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RESUMO

CHRISPINO, Renata Pereira. Através de Olhos Formadores: em busca de Praticas Inclusivas
de Alfabetiza¢do. 2025. 295 f. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) — Faculdade de
Educacao, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2025.

Esta dissertacdo apresenta um Estudo de Caso desenvolvido em duas institui¢des publi-
cas de referéncia — o Colégio de Aplicagao da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (CAp-
UERYJ) e o Colégio Pedro IT (campi Tijuca e Realengo) — com o objetivo geral de problematizar
praticas inclusivas de alfabetizagdo capazes de contemplar a diversidade dos estudantes e favo-
recer a formacao de leitores e produtores de textos. Partindo da compreensao de que a escola-
rizagdo brasileira tende a homogeneizar métodos e percursos de aprendizagem, o estudo inves-
tiga como principios, concepgdes e praticas docentes se articulam (ou se desarticulam) no coti-
diano pedagogico, especialmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em contextos mar-
cados por pluralidade cultural, social, biologica e linguistica. A pesquisa ancora-se em referen-
ciais teoricos da Educacao Inclusiva, da alfabetiza¢ao discursiva e das criticas a medicalizagao
do fracasso escolar, buscando compreender as disputas que atravessam o campo da alfabetiza-
¢do. A abordagem metodologica € qualitativa e combina Analise de Contetido (Bardin, 2020),
metodologia indiciaria (Ginzburg, 1989) e microgénese (Goes, 2000), permitindo a leitura mi-
nuciosa de narrativas docentes, produgdes escritas dos estudantes e materiais pedagdgicos co-
letados durante as entrevistas semiestruturadas. Os resultados indicam que principios como di-
versidade, equidade, autoria e coletividade estruturam concepgdes e agdes docentes, embora a
coeréncia entre eles dependa de multiplos fatores institucionais e contextuais. O Estudo de Caso
permitiu mapear tanto praticas inclusivas de maior visibilidade — como Plano Educacional
Individualizado (PEI), Plano de Desenvolvimento Individualizado (PDI), salas de recurso, en-
sino colaborativo, bidocéncia e Desenho Universal da Aprendizagem (DUA) — quanto praticas
miudas, microgestos cotidianos de escuta sensivel, reorganizagdes e adaptagdes materiais que
revelam a poténcia ética e politica do trabalho docente. Conclui-se que a alfabetizacdo inclusiva
nao ¢ resultado de técnicas isoladas, mas da articulacdo viva entre principios, concepgodes €
praticas. Tal articulagdo exige reflexdo continua, responsividade e criacdo, de modo que a di-
versidade dos estudantes se torne poténcia para a aprendizagem e condi¢ao para a construgao
de uma escola democratica e equitativa.

Palavras-chave: alfabetizacao; inclusdo; praticas docentes; diversidade; estudo de caso; educacgio basica.



ABSTRACT

CHRISPINO, Renata Pereira. Through Educators’ Eyes: In Search of Inclusive Literacy
Prac-tices. 2025. 295 f. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educacao,
Universi-dade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2025.

This dissertation presents a Case Study conducted in two renowned public educational
institutions — the Colégio de Aplicagao of the State University of Rio de Janeiro (CAp-UERJ)
and Colégio Pedro II (Tijuca and Realengo campuses). The research is guided by the general
objective of problematizing inclusive literacy practices capable of addressing student diversity
and promoting the formation of readers and writers. Grounded in the understanding that Brazi-
lian schooling often homogenizes teaching methods and learning trajectories, the study inves-
tigates how teachers’ principles, conceptions, and practices are articulated (or not) within
everyday pedagogical contexts in the early years of elementary school. Drawing on theoretical
frameworks from Inclusive Education, discursive perspectives on literacy, and critical approa-
ches to the medicalization of school failure, the study reveals the tensions and disputes that
shape the field of literacy education. The methodological approach is qualitative and integrates
Content Analysis (Bardin, 2020), the indiciary method (Ginzburg, 1989), and microgenetic
analysis (Goes, 2000), enabling a detailed examination of teacher narratives, student produc-
tions, and pedagogical materials collected through semi-structured interviews. The findings
show that principles such as diversity, equity, authorship, and collectivity structure both tea-
chers’ conceptions and their pedagogical actions, although coherence among these dimensions
is influenced by institutional constraints, curricular demands, and contextual factors. The Case
Study made it possible to map a wide range of inclusive practices, from broader institutional
actions — such as Individualized Educational Plans (PEI, PDI), multifunctional resource ro-
oms, collaborative teaching, co-teaching, and Universal Design for Learning (UDL) — to mi-
cro-practices, subtle gestures of attentive listening, immediate adaptations, classroom reorgani-
zations, and material adjustments that embody the ethical and political dimensions of teaching.
The study concludes that inclusive literacy does not emerge from isolated techniques but from
the dynamic articulation between principles, conceptions, and practices. Such articulation de-
mands continuous reflection, responsiveness, and pedagogical creativity, enabling student di-
versity to become a source of educational potential and a foundation for building democratic,
equitable, and meaningful learning environments.

Keywords: literacy; inclusion; teaching practices; diversity; case study; basic education.
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INTRODUCAO

Tema geral e problema de pesquisa

A diversidade ¢ uma caracteristica essencial e inseparavel da condigdo humana, manifes-
tando-se de forma tinica em cada individuo e constituindo-se como um dos elementos centrais
para a compreensao dos processos educacionais. Cada pessoa traz consigo um conjunto singular
de experiéncias, habilidades e tempos de aprendizado, o que faz com que a Educacao seja um
campo inevitavelmente marcado pela pluralidade. No entanto, o sistema educacional, ao privi-
legiar metodologias e métodos de ensino padronizados, muitas vezes ignora essa diversidade
intrinseca a natureza humana. A estandardizag¢do das praticas didatico pedagogicas, com sua
tentativa de homogeneizar a aprendizagem, desconsidera as necessidades particulares de cada
estudante, assim como o fato de que qualquer pessoa, em diferentes momentos da vida, pode
ndo se enquadrar no perfil definido como “aluno ideal”!, que essas metodologias e métodos
tradicionais valorizam. Essa imposi¢do de normas rigidas, além de ser restritiva, limita o po-
tencial de desenvolvimento dos estudantes em todos os niveis e deixa de reconhecer a diversi-
dade humana como um aspecto dindmico e inaliendvel do ser humano.

O contexto educacional brasileiro tem sido marcado por desafios significativos, mas € na
alfabetizacdo que a questdo parece se tornar mais aguda, visto que, em geral, se desconsidera
essa perspectiva de diversidade e de diferenciacdo dos processos de aprendizagem de um indi-
viduo para o outro. Dessa forma, aqueles que ndo se enquadram nos moldes convencionais de
desenvolvimento, aprendizagem e comportamento previstos e esperados por parte significativa
dos agentes escolares ou ndo acompanham a linearidade curricular proposta pelas politicas pu-
blicas educacionais, como a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2018), sdo
rotulados como sujeitos problematicos, dentro do sistema educacional estabelecido. Ainda que
essas politicas tenham o objetivo de oferecer uma educacao de qualidade para todos, a rigidez
curricular e a falta de flexibilidade em sua aplicacdo dificultam a adaptacao pedagdgica neces-
saria para atender a variedade de perfis educacionais. Assim ressalta-se que a rigidez dessas

propostas, ao pressupor um padrdo de ensino e de aprendizagem, negligéncia a possibilidade

' O aluno ideal, segundo Machado e Senna (2012), se refere a um sujeito abstrato, com propriedades sociais e
cognoscentes idealizadas, aos moldes do sujeito cartesiano, definido a partir de padrdes ditados pela teoria racio-
nalista de Descartes.
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de que qualquer estudante, em algum momento de sua trajetoria educacional, possa necessitar
de uma abordagem diferenciada.

Para além das restrigdes impostas pelas politicas publicas educacionais, observa-se que
praticas pedagogicas tradicionais, centradas na memorizagao e repeticdo mecanica, permane-
cem prevalentes em muitos ambientes escolares, especialmente naqueles que seguem estrita-
mente, e de forma acritica, a BNCC (Brasil, 2018). Essas metodologias, ao ndo contemplarem
as especificidades de cada estudante, inibem o desenvolvimento de um ambiente de aprendiza-
gem verdadeiramente inclusivo e acolhedor. Essa abordagem curricular rigida, aproximando-
se, de certa forma, do que Lopes (2006) chama de homogeneizagao curricular, representa uma
limitagdo ainda mais significativa para aqueles que ndo conseguem acompanhar a linearidade
curricular imposta por tais politicas, criando barreiras que prejudicam seus percursos educaci-
onais e seus desenvolvimentos como sujeitos autonomos e criticos. A alfabetiza¢do, em espe-
cial, requer abordagens que respeitem e valorizem os contextos e experiéncias de vida Uinicos
dos estudantes, elementos que sdo essenciais para a constru¢do de uma aprendizagem signifi-
cativa e transformadora.

Em contrapartida, alguns educadores tém se destacado ao desenvolver praticas pedagodgi-
cas diferenciadas, que rompem com o modelo tradicional e propdem abordagens mais inclusi-
vas, alternativas e adaptativas as necessidades individuais dos estudantes. Entre essas praticas,
destaca-se a alfabetizacao discursiva que, para Smolka (2012), ¢ uma abordagem educacional
que se baseia na ideia de que o processo de alfabetizacdo transcende a mera decodificacdo de
letras e sons, integrando-se a praticas comunicativas e contextos significativos para os estudan-

tes. A autora adverte que:

A alfabetizag@o, na escola, contrasta violentamente com as condigdes de leitura e es-
crita, movimentagao e saturagdo de estimulos sonoros ¢ visuais fora da escola. A lei-
tura e a escrita produzidas pela/ na escola pouco tem a ver com as experiéncias de
vida e de linguagens das criancas. Nesse sentido, ¢ estéril e estatica, porque baseada
na repeti¢do, na reproducdo, na manutencdo do status quo. Funciona como um empe-
cilho, um bloqueio a elaboragdo do conhecimento critico. (Smolka, 2012, p. 65)

Em posicao contraria, na perspectiva discursiva de alfabetizagdo, o ato de aprender a ler
e a escrever nao € visto apenas como um processo mecanico, mas como uma construgao social,
em que o estudante se envolve ativamente em praticas discursivas que fazem sentido dentro de
seu ambiente e refletem suas experiéncias de vida. Assim, a alfabetizacdo discursiva fornece
elementos que permitem aos estudantes relacionarem a leitura e a escrita com situagdes reais €

relevantes para sua vida. Ao participar de contextos comunicativos que utilizam a oralidade, a
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escrita e a leitura para interagir, expressar, interpretar e construir significados, o estudante vai
se constituindo como sujeito e como cidadao.

Essa abordagem concebe o estudante como um sujeito ativo e coautor dos processos de
aprendizagem, em oposi¢ao a visao tradicional que o coloca como receptor passivo de informa-
¢oes. O didlogo e a interagdo sdo, portanto, essenciais para essa constru¢ao colaborativa do
conhecimento, pois permitem que o estudante se constitua enquanto leitor e produtor de textos,
desenvolvendo uma compreensao efetiva da lingua escrita, relacionada as suas praticas sociais
e culturais. Dessa forma, a alfabetizacao discursiva torna-se uma pratica inclusiva, que respeita
as singularidades dos estudantes e contribui para a formagao de sujeitos criticos e participativos.

Em vista de tal contexto, esta pesquisa ¢ motivada pela observacio de que alguns profes-
sores, mesmo diante do engessamento de politicas educacionais vigentes, que defendem uma
perspectiva de curriculo fechado, conseguem driblar as limitagdes de tais regulagdes para im-
plementar abordagens pedagogicas autorais e mais inclusivas. Esses educadores, ao implemen-
tarem de forma critica as politicas curriculares de alfabetizacdo, exemplificam uma resisténcia
construtiva as limitagdes institucionais impostas pelo sistema, demonstrando que ¢ possivel
obter processos educacionais efetivos, ao adaptar suas praticas as realidades e contextos varia-
dos dos estudantes. Dessa forma, ao promover metodologias contextuais, esses professores nao
apenas contribuem para a efetividade dos processos de alfabetiza¢ao, como também asseguram
o respeito e a valorizagdo da diversidade. Esse compromisso com a inclusdo contribui para a
constru¢do de uma Educagdo que acolha e potencialize cada individuo, independentemente de
sua condicdo atual, e que esteja preparada para responder a diversidade dinamica das trajetorias
de aprendizagem de todos.

Deste modo, o tema desta pesquisa € a alfabetizagcdo nos anos iniciais do Ensino Funda-
mental, considerando-se a diversidade dos processos de ensino e de aprendizagem. Especifica-
mente, as agdes e estratégias contextuais e autorais dos professores alfabetizadores, adotadas
para promover a participacdo ativa de todos os estudantes, em especial aqueles que apresentam
ritmos e estilos de aprendizagem que demandam uma atenc¢ao diferenciada, sao o objeto desse
estudo.

A questdo a ser respondida é: que tipo de praticas e acdes curriculares, desenvolvidas por
professores alfabetizadores, podem efetivamente contemplar a diversidade dos estudantes e

contribuir para os processos de aprendizagem?
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Justificativa

Segundo Nascimento e Souza (2015) a justificativa de uma pesquisa “[...] contém a defesa
da pesquisa, em que ¢ demonstrada a relevancia do trabalho para a sociedade, para a organiza-
¢do ou comunidade em que se realiza o estudo, bem como para o autor ou para todos esses
atores sociais de forma conjunta” (Nascimento e Souza, 2015, p. 207).

A pesquisa proposta tem como foco as praticas de alfabetizagdo relacionadas aos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Machado e Lopes (2019) sinalizam que as praticas de alfabe-
tizagdo, inicialmente, baseadas majoritariamente em abordagens mecanicistas, vém buscando
um enfoque discursivo mais inclusivo ao longo do tempo. Essas praticas, embora promissoras,
ainda ndo sdo predominantes no conjunto de métodos e metodologias utilizados nos contextos
educacionais.

Spala, Machado e Lopes (2018) também sinalizam que, historicamente, a alfabetizacdo
esteve fortemente vinculada a métodos tradicionais, que priorizam a repeti¢cao € a memorizagao
de unidades da lingua isoladas do contexto discursivo, ndo atendendo as necessidades indivi-
duais dos estudantes, especialmente aqueles que ndo se encaixam no perfil padrao de aluno
ideal. Esses métodos, muitas vezes, focam mais na execugao de habilidades técnicas do que na
compreensdo e elaboragdo de conceitos da lingua escrita, o que pode prejudicar o desenvolvi-
mento de individuos com diferentes trajetorias e ritmos de aprendizado.

Smolka (2012) sinaliza que, com a transi¢ao para abordagens mais pluralistas e discursi-
vas, iniciadas nas décadas de 1980 e 1990, surgiu uma demanda por metodologias de alfabeti-
zacdo que reconhecessem e valorizassem as experiéncias unicas de cada estudante. Esse movi-
mento pedagodgico visava romper com a homogeneidade das praticas de ensino mecanicistas
tradicionais e trouxe a tona a importancia de estratégias educacionais que dialogassem com as
realidades sociais, culturais e cognitivas dos sujeitos. No entanto, apesar dessas mudancas teo-
ricas e metodologicas, ainda existem muitos desafios na pratica educacional, especialmente
aquelas pensadas para os estudantes que nao conseguem seguir a linearidade curricular proposta
pelas escolas, porém apresentam necessidades educacionais que ndo se enquadram nos critérios
da Educacgdo Especial. Ou seja, sdo sujeitos que estdo num entrelugar, cujas demandas educa-
cionais, muitas vezes, sao invisibilizadas.

Muitos estudantes continuam enfrentando dificuldades significativas em seus-processos
de alfabetizagdo, frequentemente por conta de um modelo educacional que, embora mais flexi-

vel, em teoria, ainda apresenta barreiras, na pratica. O sistema nao foi elaborado para haver
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adaptagdes as particularidades de cada sujeito, o que acaba gerando lacunas no aprendizado. A
experiéncia educacional da autora deste projeto pode exemplificar tal problematica, o que cons-
tituiu motivagdo para a presente pesquisa.

Durante minha infancia, fui diagnosticada com multiplas dificuldades, incluindo transtor-
nos de escrita e leitura, que impactaram profundamente meu processo de alfabetizacdo. Essas
diferentes demandas, que iam além do que o sistema tradicional de ensino estava preparado
para lidar, tornaram o ambiente escolar desafiador para mim, em varios momentos. Contudo,
tive a sorte de encontrar professores que souberam enxergar meu potencial e, para além das
limitagdes impostas pelos métodos convencionais, utilizaram praticas diferenciadas e acolhe-
doras, a partir das quais conseguiram transformar minha experiéncia de aprendizado escolar.
Esses educadores ndo apenas adaptaram suas abordagens pedagdgicas para atender as minhas
necessidades especificas, como também criaram um ambiente mais inclusivo e acessivel, o que
foi essencial para o meu desenvolvimento.

Essa vivéncia pessoal ¢ uma das principais razdes que motivam investigagdo de como
outros professores estdo encontrando maneiras de apoiar estudantes que enfrentam desafios se-
melhantes, mas que muitas vezes ficam a margem quando lhes sdo impostas metodologias tra-
dicionais de ensino.

Acredita-se que essa pesquisa possa contribuir para a reflexao e, quica, chamar a atengao
para estratégias pedagogicas que favorecam a construcao de um sistema educacional mais sen-
sivel e adaptado as necessidades de todos os estudantes, independentemente de suas dificulda-
des ou particularidades. Todos os estudantes t€ém o direito de serem vistos como sujeitos singu-
lares no planejamento das politicas educacionais e dos planos de aula, independentemente de
suas diversidades e momentos de vida. A pratica pedagdgica precisa ser inclusiva para todos,
ndo somente para aqueles com diagnodsticos laudados. Todos os sujeitos devem ser vistos para
que seus processos de alfabetizacdo efetivamente acontecam. Assim sendo, esse trabalho dis-
pOe-se a mapear algumas das praticas ja existentes que busquem atender as necessidades indi-
viduais dos estudantes, favorecendo uma Educacao Inclusiva.

Segundo Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educag@o Inclusiva

(2008), do Ministério da Educacdo (MEC) do Brasil a Educacdo Inclusiva ¢ aquela que:

A Educac@o Especial ¢ uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas
e modalidades, que disponibiliza recursos e servigos para apoiar, complementar, su-
plementar e, em alguns casos, substituir o ensino comum, de forma a atender as ne-
cessidades educacionais especificas de estudantes com deficiéncia, transtornos glo-
bais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao. (Brasil, 2008. p.15)
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De acordo com o Censo Demografico de 2022, realizado pelo IBGE, a taxa de analfabe-
tismo entre pessoas com 15 anos ou mais caiu para 7,0%, representando uma redugdo em rela-
¢do aos 9,6% registrados em 2010. No entanto, ainda hd 11,4 milhdes de pessoas analfabetas
no pais (Brasil, 2023). Esse dado evidencia a persisténcia de desigualdades regionais e sociais
no acesso a educacao, o que reforca a necessidade de politicas publicas mais eficazes para er-

radicar o analfabetismo e melhorar a qualidade do ensino basico.

Além do analfabetismo tradicional, o Brasil também enfrenta desafios quanto ao analfa-
betismo funcional, que se refere a incapacidade de compreender e interpretar textos e informa-
¢oes basicas. Segundo o Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF), a taxa de analfabetismo
funcional caiu de 40% para 30% ao longo de 20 anos, mas a maioria dos avangos ocorreu apenas
nos niveis elementar e intermediario, sem um aumento significativo na parcela da populacao
considerada plenamente proficiente (Instituto Paulo Montenegro; Ac¢ao Educativa, 2022). Esses
resultados se refletem no desempenho dos estudantes brasileiros em avaliagdes internacionais,
como o PISA 2022, no qual o Brasil obteve uma média de 410 pontos em leitura, ficando atras
de paises como Chile (448 pontos) e Uruguai (430 pontos), mas a frente da Argentina (401
pontos) (OCDE, 2023).

Desse modo, ao abordar praticas alfabetizadoras que buscam atender as necessidades es-
pecificas de estudantes, especialmente aqueles que, por algum motivo, ndo acompanham a li-
nearidade curricular prevista pela escola, a pesquisa visa contribuir para a busca de respostas
para uma demanda urgente por uma Educacio mais equitativa® e adaptada as diversas realidades
e ritmos de aprendizado. Tais praticas podem contribuir para a formacao de cidadaos mais cri-
ticos e conscientes de sua capacidade de participagdo ativa no meio em que vivem, bem como
influenciar positivamente a constru¢do de uma sociedade mais justa e inclusiva, em que todos
os individuos tém acesso a oportunidades de desenvolvimento, independentemente de suas par-
ticularidades cognitivas e sociais.

Assim, a pesquisa visa trazer beneficios ndo apenas para os estudantes, mas também para
a pratica docente, uma vez que pode ajudar aos professores a repensarem suas praticas e a apri-
morarem suas estratégias pedagdgicas para incluir diferentes perfis de aprendizagem. A cons-

cientizacdo e formagdo dos professores para identificar e atender a essas necessidades

2 Uma educagio equitativa pressupde garantir que todos os individuos tenham acesso as mesmas oportunidades
educacionais, reconhecendo e atendendo as necessidades especificas de cada estudante para assegurar que todos
possam alcangar seu pleno potencial (Lemos, 2013).
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especificas resultam em uma pratica educativa mais eficiente e humanizada, contribuindo para
a redugdo das desigualdades educacionais.

Observa-se uma auséncia na produgdo académica sobre as praticas de alfabetizagdo de
criancas e adolescentes que ndo se encaixam no perfil idealizado de aluno. Muitos estudos fo-
cam em métodos e metodologias convencionais, que partem da ideia equivocada de contextos
homogeéneos, negligenciando a diversidade real das salas de aula e a necessidade de praticas
pedagbgicas mais flexiveis e inclusivas.

Ao investigar como os professores adaptam suas praticas pedagogicas para atender de
forma mais abrangente e inclusiva as demandas educacionais dos diferentes estudantes, a pes-
quisa podera trazer contribui¢des para a melhoria das estratégias de ensino. Acredita-se que a
investigacdo de praticas pedagdgicas empregadas por professores, muitas vezes desenvolvidas
de maneira intuitiva e criativa, poderdo oferecer insights relevantes para ajudar a outros docen-
tes a aprimorarem suas metodologias de ensino, considerando sempre os contextos diversos.

Ao documentar algumas praticas e estratégias pedagogicas e discutir os contextos e in-
fluéncias que levam os professores a desenvolverem tais abordagens, a pesquisa pretende enri-
quecer o debate sobre a Educacdo Inclusiva e praticas pedagdgicas autorais e contextuais. As-
sim, almeja-se que os resultados desta pesquisa possam inspirar ndo apenas professores e pes-
quisadores, como também aqueles que formulam as politicas educacionais de modo a favorecer
um ambiente escolar mais acolhedor e adaptativo, que valorize a diversidade e esteja alinhado

com os principios de uma Educa¢do Inclusiva e democrética.

Objetivo Geral

Problematizar praticas inclusivas de alfabetiza¢do, que possam contemplar a di-
versidade dos estudantes, de modo a garantir a formagdo de leitores e produtores de

textos.

Objetivos Especificos
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1- Discutir a concepgao de aluno/estudante e investigar sua relacdo com a constitui¢ao do
conceito medicalizante de fracasso escolar.

2- Definir a alfabetizacdo como processos de ensino e de aprendizagem individuais, con-
textuais e inclusivos, de modo que possa atender as diferentes demandas dos estudantes.

3- Problematizar os conceitos de principio, concepgao e pratica docente, bom como suas
inter-relagdes, no campo da alfabetizagao.

4- Realizar um Estudo de Caso a fim de verificar como os professores descrevem e apre-
sentam os principios, concepgoes e praticas que embasam o seu trabalho na alfabetiza-
¢ao de criancas do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental.

5- Identificar as relagdes existentes entre os principios, as concepcdes e as praticas relata-
das pelos sujeitos da pesquisa.

6- Mapear acdes e estratégias didatico-pedagogicas inclusivas, desenvolvidas no cenario

de alfabetizagao pesquisado.

Procedimentos Metodolégicos

Essa ¢ a parte que abrange “[...] o delineamento da jornada de pesquisa, indicando as caracteris-
ticas da investigagdo quanto a natureza, quanto aos objetivos, quanto aos métodos (ou abordagem) e
quanto aos procedimentos de pesquisa” (Nascimento e Souza, 2015, p.192).

Sujeitos / Participantes

Os sujeitos participantes dessa pesquisa sao professores, regentes de turma ou professo-
res/agentes do atendimento educacional especializado (AEE), do primeiro ao terceiro ano do
Ensino Fundamental I, que lecionam em um dos trés colégios publicos selecionados para a
pesquisa. Foram escolhidos esses anos especificos da escolaridade por serem aqueles em que
os processos de alfabetizagdo estdo se consolidando, conforme ja apontava os Parametros Cur-

riculares Nacionais — PCNs (Brasil, 1997).
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Cenario

O local escolhido para que a pesquisa seja realizada sdo duas escolas/colégios publicos,
com alta procura, por serem considerados de exceléncia, além de apresentarem Projetos Politico
Pedagdgicos diferenciados e defenderem, em seus principios, uma Educagao Inclusiva. As tur-
mas nestas escolas sa3o compostas por criangas com diversas caracteristicas — culturais, sociais,
econdmicas e biologicas -, cujo acesso para o primeiro ano do Ensino Fundamental se da por
meio de sorteio, de modo a garantir a heterogeneidade natural dos sujeitos numa mesma faixa
etdria. Assim, as institui¢des selecionadas foram o Colégio de Aplicagdo da Universidade Es-
tadual do Rio de Janeiro - Instituto de Aplicagdao Fernando Rodrigues da Silveira — CAp-UERJ
- ¢ 0 Colégio Pedro II, campus Tijuca — CPII Tijuca — e o campus Realengo — CPII Realengo -
3 na cidade do Rio de Janeiro.

O CAp-UERIJ, segundo o site oficial?, ¢ uma escola publica tendo por finalidade a for-
macao docente inicial e continuada, em parceria com outras unidades académicas da Universi-
dade e a promogao de educacdo basica de qualidade, de atividades de pesquisa em ensino e
educagdo, da extensdo universitaria e da cultura na cidade e no estado do Rio de Janeiro.

Por sua vez, o Colégio Pedro II é descrito, em seu meio de divulgacio oficial®, como
uma institui¢do de exceléncia na educagdo brasileira, integrando a Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnologica. Com 14 campi e um Centro de Referéncia em Educacdo
Infantil no Rio de Janeiro, Caxias e Niteroi, atende cerca de 13 mil alunos da Educa¢ao Infantil
a Pos-graduacdo. O ingresso ocorre por sorteio publico ou processos seletivos, conforme o nivel
de ensino. Além disso, a institui¢do se destaca na pesquisa e extensdo, promovendo iniciativas
que articulam ensino e investigacao cientifica, reafirmando seu compromisso com a formagao

de qualidade.

Metodologia de pesquisa

3 Nas proximas se¢des deste Projeto e na Dissertagdo, foram utilizadas as siglas CAp UERJ, CPII Tijuca e CPII
Realengo ao fazer referéncia aos colégios em que foi desenvolvido o Estudo de Caso.

4 E possivel acessar o site oficial do CAp UERIJ pelo endereco eletrdnico: https://www.cap.uerj.br/
5 E possivel acessar o site oficial do Colégio Pedro II pelo enderego eletrdnico: Colégio Pedro II - Sobre o CPII
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A natureza de uma pesquisa refere-se, fundamentalmente, a sua finalidade e a aborda-
gem principal adotada, que indicam se o objetivo central é ampliar o conhecimento tedrico ou
aplicar esse conhecimento para a solucao de problemas praticos. No caso da pesquisa aplicada,
conforme Nascimento e Sousa (2015), sua esséncia reside na investigacao de questdes concre-
tas, com o intuito de desenvolver solugdes que possam ser diretamente implementadas em con-
textos reais. Plomp, Nieveen e Nonato (2018) sinalizam que, no campo educacional, a pesquisa
aplicada assume um papel central, pois se dedica a criagdo, andlise e aprimoramento de estra-
tégias pedagogicas, métodos de ensino ou praticas educativas, todas voltadas para atender as
demandas especificas dos processos de ensino e de aprendizagem. Dessa forma, tais pesquisas
contribuem significativamente para os processos pedagogicos, exemplificando e analisando
praticas que possam ser efetivamente implementadas para potencializar as experiéncias educa-
cionais dos estudantes.

A pesquisa em questdo, portanto, possui uma natureza aplicada, pois seu objetivo € ana-
lisar e problematizar praticas inclusivas de alfabetizac¢ao, que possam contemplar a diversidade
dos estudantes, de modo a garantir a formacao de leitores e produtores de textos. A analise
dessas agdes e estratégias foi realizada em instituigdes publicas de referéncia, no CAp-UERJ,
no CPII Tijuca e no CPII Realengo, com o intuito de identificar praticas pedagogicas que apon-
tem caminhos para a possibilidade de uma Educacdo mais inclusiva.

A pesquisa, nesse sentido, busca oferecer um aporte tedrico e pratico para o desenvol-
vimento de novas abordagens que atendam as necessidades de estudantes com diferentes carac-
teristicas e ritmos de aprendizagem, em consondncia com as diretrizes de uma Educacdo Inclu-
siva e equitativa. Conforme Lemos (2013), uma Educacao equitativa busca garantir que todos
os individuos tenham acesso as mesmas oportunidades educacionais, reconhecendo e atendendo
as necessidades especificas de cada estudante para assegurar que todos possam alcancar seu
pleno potencial. Isso implica ndo apenas na oferta de recursos iguais, mas na adaptagao desses
recursos para superar desigualdades e barreiras existentes.

Em relacdao a abordagem metodologica, esta pesquisa adota um método misto, ou seja,

uma combinagdo das abordagens quantitativa e qualitativa. De acordo com Creswell (1989):

Com frequéncia a distingdo entre pesquisa qualitativa e quantitativa ¢€
estruturada em termos do uso de palavras (qualitativa) em vez de nimeros (quantita-
tiva), ou do uso de questdes fechadas (hipdteses quantitativas) em vez de questdes
abertas (questdes de entrevista qualitativa). Uma maneira mais completa de encarar
as gradagoes das diferengas entre elas esta nas suposigoes filosoficas basicas que os
pesquisadores levam para o estudo, nos tipos de estratégias de pesquisa utilizados em
toda a pesquisa (p. ex., experimentos quantitativos ou estudos de caso qualitativos) e
nos métodos especificos empregados na condugdo destas estratégias (p. ex., coleta
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quantitativa dos dados em instrumentos versus coleta de dados qualitativos através da
observacdo de um ambiente). (Creswell, 1989, p. 26)

Entretanto, Ivenicki e Canen (2016) sinalizam o falso dilema quantitativo x qualitativo
e salientam que ¢ possivel o desenvolvimento de pesquisas qualiquantitativas. Segundo as au-

toras:

Enquanto as pesquisas quantitativas apresentam vantagens no que diz respeito, prin-
cipalmente, a possibilidade de generalizar resultados, perdem, no entanto, no que diz
respeito ao conhecimento de realidade em suas nuances, em seus aspectos ndao obser-
vaveis e quantificaveis. Por outro lado, as metodologias qualitativas, embora nao pos-
sam permitir generalizagdes estatisticas de seus resultados, podem, no entanto, ofere-
cer um quadro descritivo e aprofundado dos sentimentos e percepgdes que movem 0s
sujeitos de pesquisa]...] (Ivenicki; Canen, 2016, p.18)

Considerando que “[...] tais abordagens e métodos t€m caracteristicas diferentes, mas
carregam carater complementar, ndo excludente” (Nascimento; Sousa, 2015, p.141), busca-se

assumir, nessa pesquisa, uma metodologia qualiquantitativa. Segundo Creswell (2010):

[...] a pesquisa de métodos mistos ¢ uma abordagem da investigagdo que combina ou
associa as formas qualitativa e quantitativa. Envolve suposi¢des filosoficas, o uso de
abordagens qualitativas e quantitativas e a mistura das duas abordagens em um estudo,
de modo que a forca geral de um estudo seja maior do que a da pesquisa qualitativa
ou quantitativa isolada. (Creswell, 2010, p. 27)

Este tipo de abordagem ¢ particularmente util quando uma tnica metodologia, seja qua-
litativa ou quantitativa, ndo ¢ suficiente para compreender integralmente as complexidades de
um problema de pesquisa. No caso desta investigacao, que se dedica a andlise de praticas in-
clusivas de alfabetizagdo, que possam contemplar a diversidade dos estudantes, a combinagao
de dados qualitativos e quantitativos proporciona uma analise mais ampla e aprofundada, per-
mitindo uma compreensdo mais precisa dos fenomenos educacionais.

A integragdo dessas duas abordagens metodoldgicas potencializa a analise, proporcio-
nando uma visao mais detalhada e completa sobre as praticas pedagdgicas adotadas pelos su-
jeitos da pesquisa e, consequentemente, proporciona maior fidedignidade as realidades estuda-
das. Essa abordagem metodoldgica mista visa, portanto, proporcionar uma analise mais robusta
e enriquecida, capaz de atender as complexidades e exigéncias do tema em questao.

Quanto ao objetivo, essa pesquisa se configura como exploratoria, pois busca, conforme
Gil (2008, p.27), “[...] desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista a
formulagdo de problemas mais precisos” [...]. Nascimento e Sousa (2015) complementam tal

entendimento, ao afirmarem que as pesquisas exploratdrias proporcionam a familiaridade do
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pesquisador com o problema objeto da pesquisa, uma vez que permite a construgao de hipoteses
ou torna a questao mais clara (Nascimento; Sousa, 2015).

A pesquisa exploratoria foi desenvolvida a partir de um Estudo de Caso. De acordo com
Yin (2005) o estudo de caso ¢ um estudo empirico que investiga um fenomeno atual dentro do
seu contexto de realidade (a questdo das acdes e estratégias dentro das intuigdes escolares),
quando as fronteiras entre o fenomeno e o contexto nao sdo claramente definidas e no qual sdo
utilizadas vérias fontes de evidéncia

O autor explica que essa abordagem ¢ particularmente adequada para investigagdes que
buscam compreender fenomenos complexos de maneira aprofundada, considerando as multi-
plas variaveis que influenciam sua ocorréncia. O estudo de caso permite uma analise detalhada
da realidade investigada, possibilitando a integracdo de diferentes fontes de evidéncia para a
constru¢do de uma compreensao mais ampla e fundamentada. Dessa forma, essa metodologia
se mostra relevante para pesquisas em que a distingdo entre o fendmeno e seu contexto nao esta
claramente definida, exigindo uma abordagem que considere as intera¢des e dinamicas presen-
tes no ambiente estudado (Yin, 2005).

De acordo com Ludke e André (1986), o estudo de caso constitui uma abordagem me-
todologica que se caracteriza pela investigagdo aprofundada de uma unidade especifica — que
pode ser um individuo, um grupo, uma instituicao ou uma determinada situagdo —, considerando
suas multiplas dimensdes € o contexto em que esta inserida. Esse método possibilita uma com-
preensdo ampla e integrada do fendmeno estudado, permitindo a apreensdo de sua complexi-
dade e singularidade. As autoras também sinalizam como caracteristicas fundamentais do es-
tudo de caso a investigacdo em profundidade, a flexibilidade metodologica, a énfase no pro-
cesso e a utilizacao de multiplas fontes de evidéncia, garantindo uma analise ampla e contextu-
alizada do fenomeno estudado.

O desenvolvimento do Estudo de Caso se da em trés fases, conforme definem Liidke e

André (1986):

O estudo de caso comega como um plano muito incipiente, que vai se delineando mais
claramente a medida que o estudo se desenvolve. Podem existir inicialmente algumas
questdes ou pontos criticos (Stake, 1978) que vao sendo explicitados, reformulados
ou abandonados na medida em que se mostrem mais ou menos relevantes na situagao
estudada. Essas questdes ou pontos criticos iniciais podem ter origem no exame da
literatura pertinente, podem ser fruto de observagdes e depoimentos feitos por especi-
alista sobre o problema, podem surgir de um contato inicial com a documentagao exis-
tente e com as pessoas ligadas ao fenomeno estudado ou podem ser derivados de es-
peculagdes baseadas na experiéncia pessoal do pesquisador (ou grupos de pesquisa-
dores). (Liidke e Andre, 1986, p.21)
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As autoras também acrescentam que a delimitacao dos focos do estudo € essencial para
que haja a coleta sistematica de informacao. O importante ¢ determinar o que se quer buscar
com a investigacao e estabelecer os contornos e recortes pois nunca sera possivel explorar todos
os angulos do fendmeno.

Em um contexto educacional publico o Estudo de Caso que compde essa pesquisa ofe-
rece a oportunidade de analisar como escolas como o CAp-UERJ o CPII Tijuca e o CPII Rea-
lengo enfrentam as dificuldades associadas a inclusdo educacional e buscam contemplar a di-
versidade de modos de aprender de seus estudantes. O foco da investigacao esta em mapear as
estratégias e intervengoes didatico-pedagodgicas adotadas nessas instituigdes para promover a
participagdo ativa de todos os estudantes, especialmente aqueles que apresentam ritmos e estilos
de aprendizagem que demandem uma aten¢ao diferenciada. A partir desse estudo exploratorio,
foi possivel identificar praticas, acdes e estratégias que contribuam para a promog¢ao de uma
Educagao Inclusiva e de qualidade, uma vez que se busca focalizar a realidade estudada, de
forma complexa e contextualizada. Tal metodologia, pode, inclusive, possibilitar o desenvolvi-
mento de novas abordagens, que possam ser aplicadas em outras institui¢gdes de ensino, uma
vez que os Estudos de Caso possibilitam “generaliza¢des naturalisticas”, conforme define Lii-

dke e André (1986). Os autores explicam que:

Em lugar da pergunta: este caso ¢é representativo do que?, o leitor vai indagar: o que
posso (ou ndo) aplicar deste caso na minha situacdo? A generalizagdo naturalista
ocorre em fun¢do do conhecimento experiencial do sujeito, no momento em que este
tenta associar dados encontrados no estudo com dados que sdo frutos de suas experi-
éncias pessoais. (Liidke; André, 1986, p.19)

Em sintese, ao adotar um Estudo de Caso, de natureza aplicada e exploratoria, com uma
abordagem qualiquantitativa, também chamada de mista, a pesquisa busca oferecer contribui-
¢des para o avango das praticas pedagogicas inclusivas no campo da alfabetizagdo, promo-
vendo, assim, uma educacdo mais justa e acessivel para todos os sujeitos, independentemente
de suas caracteristicas bioldgicas, sociais ou culturais.

Destaca-se que o estudo no CAp-UERJ foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
(CEPs), em 18 de abril de 2024, pelo parecer N° 6.772.927. Por sua vez, a pesquisa no CPII
Tijuca e CPII Realengo foi aprovada, em 12 de novembro de 2024, pelo parecer N° 7.220.420.
Vale apontar que também foi elaborado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

(TCLE), a ser assinado por todos os sujeitos da pesquisa (Anexo A).
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Procedimentos de coleta e analise de dados

Para coletar os dados a compor o Estudo de Caso que constitui essa pesquisa foi utili-
zado como principal instrumento uma entrevista, realizada com os professores regentes de
turma ou agentes do atendimento educacional especializado (AEE), do 1° ao 3° ano do Ensino
Fundamental I, dos colégios em questdo. Além disso, foram utilizados como material da pes-
quisa atividades e producdes de leituras e escritas realizadas pelos estudantes.

Conforme Gil (2007), a entrevista pode ser definida como:

[...] a técnica em que o investigador se apresenta frente ao investigado e lhe formula
perguntas, com o objetivo de obtencdo dos dados que interessam a investigagdo. A
entrevista €, portanto, uma forma de interacdo social. Mais especificamente, ¢ uma
forma de didlogo assimétrico, em que uma das partes busca coletar dados e a outra se
apresenta como fonte de informagéo. (Gil, 2007, p.109)

Por meio das entrevistas com professores, foi possivel explorar as percepgdes, experi-
éncias e estratégias utilizadas no cotidiano escolar, buscando entender como as praticas e estra-

tégias pedagogicas sdo aplicadas na sala de aula. Segundo Liidke ¢ Andre (1986):

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas ¢ que ela
permite a captacdo imediata e corrente da informagdo desejada, praticamente com
qualquer tipo de informante e sobre 0s mais variados
topicos. Uma entrevista bem-feita pode permitir o tratamento de
assuntos de natureza estritamente pessoal e intima, assim como temas
de natureza complexa e de escolhas nitidamente individuais. Pode
permitir o aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas
de coleta de alcance mais superficial, como o questionario. E pode
também, o que a torna particularmente util, atingir informantes que
ndo poderiam ser atingidos por outros meios de investigacdo, como ¢é o
caso de pessoas com pouca instrugdo formal, para as quais a aplicagdo
de um questionario escrito seria inviavel. (Liidke; Andre, 1986, p. 34)

As entrevistas para os professores regentes de turmas e para os profissionais do Atendi-
mento Educacional Especializado, do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental, foram realizadas
mediante questionario composto por perguntas abertas e fechadas, divididas em tdpicos tema-
ticos. Inicialmente, foi realizada uma aplicacdo teste para ajuste das perguntas. O questionario
para os professores regentes de turma (Anexo B)®, é composto por oito secdes tematicas pré-
estabelecidas, que abrangem: “Identificagdao, Formacao e Atuagdo Profissional”, “Curriculo e

Politicas Publicas”, “Rotina Escolar”, “Concep¢ao de Alfabetizacao”, “Pratica Alfabetizadora

6 O anexo estd com o nome do CPII, mas as entrevistas foram feitas com os nomes corretos das escolas.
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e Recursos Pedagogicos”, “Avaliacdo, Acompanhamento e Planejamento”, “Encaminhamen-
tos” e “Formacao Continuada”.

A primeira se¢do buscou coletar informagdes sobre a trajetoria profissional do entre-
vistado, incluindo sua formagao académica, titulagdes, funcao atual no CAp/CPII, tempo de
atuacdo e experiéncia em outras redes de ensino. Ja a se¢do sobre curriculo e politicas publicas
investiga como o curriculo da instituicao ¢ estruturado, sua relagdo com a Base Nacional Co-
mum Curricular (BNCC) e a frequéncia do planejamento curricular, além de explorar o conhe-
cimento do professor sobre as politicas publicas de alfabetizagao vigentes.

As demais se¢des aprofundam aspectos fundamentais da pratica pedagdgica e do acom-
panhamento do processo de alfabetizagdo. A secdo sobre “Rotina Escolar” analisa a organiza-
¢ao do tempo e da distribuicdo dos professores, enquanto “Concepcao de Alfabetizacdo” inves-
tiga a visdo dos docentes sobre esse processo e as teorias que embasam suas praticas. A parte
dedicada a “Pratica Alfabetizadora e Recursos Pedagogicos” examina as metodologias, mate-
riais didaticos e projetos desenvolvidos, incluindo iniciativas voltadas para a formagao de lei-
tores e escritores. Ja “Avaliacdo, Acompanhamento e Planejamento” discute os instrumentos
avaliativos utilizados, os registros do processo de aprendizagem e o impacto desses registros
no planejamento das aulas. A secdo de “Encaminhamentos” aborda estratégias para atender
estudantes com dificuldades na alfabetizagdo, incluindo o atendimento educacional especiali-
zado (AEE). Por fim, “Formagdo Continuada” explora as oportunidades de capacitacao ofere-
cidas pelo CAp/CPII e os incentivos para que os professores busquem aprimoramento profissi-
onal. Esses dados sdo fundamentais para compreender o funcionamento da alfabetiza¢do na
institui¢ao e a percepcao dos professores sobre sua pratica.

Ja para os profissionais do Atendimento Educacional Especializado, o questionario
(Anexo C)’, em duas sec¢des principais: “Identificagdo, Formacdo e Atuagdo Profissional” e
“Atendimento Especializado na Alfabetizagdo (Estudantes do 1° ao 3° Ano)”. A primeira se¢ao
buscou coletar informagdes sobre a identidade do profissional, sua formacao académica e sua
trajetoria profissional, incluindo sua fun¢do atual no CAp, o tipo de vinculo mantido com a
institui¢do e sua experiéncia prévia em outras redes de ensino. Além disso, investiga-se se o
profissional atua em outros locais além do CAp, o que pode fornecer um panorama mais amplo
sobre sua experiéncia e carga de trabalho. Esses dados sdo fundamentais para compreender o

perfil dos profissionais envolvidos no atendimento especializado a alfabetizagao.

70 anexo estd com o nome do CPII, mas as entrevistas foram feitas com os nomes corretos das escolas.
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A segunda secao, por sua vez, tem como foco a estrutura, organizagao e metodologia do
atendimento especializado oferecido a estudantes em fase de alfabetizagdo que apresentam de-
mandas diferenciadas de ensino e aprendizagem. Sdo abordadas questdes sobre o departamento
responsavel, a composi¢ao da equipe, a identificacdo dos estudantes que necessitam do atendi-
mento e os critérios utilizados para inclusdo no servigo. Além disso, investiga-se o local de
atendimento, a frequéncia das intervengdes e o formato de atuagdo dos profissionais, seja em
sala de aula ou em um espago diferenciado. Também sdo analisadas a existéncia de protocolos
para avaliacdo e reavaliacdo dos estudantes, a disponibilidade de formacao continuada para os
profissionais envolvidos e possiveis incentivos oferecidos pelo CAp para o aprimoramento da
pratica docente. Essas informagdes sdo essenciais para compreender o funcionamento do aten-

dimento especializado e sua efetividade no suporte a alfabetizagao.

Para a aplicacdo da entrevista foram adotados os seguintes procedimentos: Os pesqui-
sadores responsaveis pela condugdo das entrevistas sdo professoras da Faculdade de Educagao,
mestrandas do Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo (PROPED) e bolsistas de iniciagao
cientifica e monitoria. Todas essas pessoas sdo vinculadas ao Grupo de Pesquisa Linguagens,
Alfabetizagdo e Interseccionalidade (GPLAI) que ¢ atrelado a Faculdade de Educacao da Uni-

versidade Estadual do Rio de Janeiro.

As entrevistas foram realizadas nas escolas participantes, preferencialmente na sala de
aula do professor entrevistado, a fim de preservar o contexto educacional e garantir maior con-
forto ao participante. O agendamento foi feito previamente, em comum acordo com a institui¢ao
de ensino e o professor, respeitando sua disponibilidade e minimizando possiveis interferéncias
na rotina escolar.

Cada entrevista contou com a presenca de trés pesquisadoras, distribuidas de acordo
com fungdes especificas. Uma delas foi responsavel pela condugdo da entrevista oral, enquanto
outra realizard anotagdes complementares para registrar informacgdes adicionais. Simultanea-
mente, as entrevistas foram gravadas em dois dispositivos distintos, garantindo a seguranc¢a dos
registros e evitando perdas de dados. A terceira pesquisadora ficou encarregada do registro
fotografico, capturando imagens do ambiente e do momento da entrevista para complementar
a documentagao da pesquisa.

Ap0s a realizacdo das entrevistas, as gravagdes foram transcritas integralmente e sub-

metidas a um processo rigoroso de revisao, conduzido por duas pesquisadoras do grupo. Esse
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procedimento visa assegurar a precisao e a fidelidade dos dados coletados, contribuindo para a
confiabilidade e a validade da pesquisa.

Todas as etapas da coleta de dados foram conduzidas em conformidade com os princi-
pios €ticos da pesquisa académica, garantindo a confidencialidade das informagdes € 0 uso ex-
clusivo para fins cientificos. A abordagem metodologica adotada busca assegurar a qualidade
dos registros, permitindo uma andlise aprofundada dos discursos e das interagdes observadas.

Foram também utilizados como coleta de dados os materiais didaticos disponibilizados
pelos entrevistados no momento da entrevista que foram fotografados, como informado acima.
Especificamente nos deteremos aos materiais produzidos pelos estudantes, que envolvam pro-
jetos, atividades de leituras e produgdes de textos. No momento da entrevista foi pedido ao
professor entrevistado materiais dos quais ele tenha mencionado, ou ndo, em sua entrevista que

possam exemplificar as falas do proprio. Segundo Liidke e Andre (1986):

Tanto quanto a entrevista, a observacdo ocupa um lugar privilegiado
nas novas abordagens de pesquisa educacional. Usada como o principal método de
investigagdo ~ ou  associada a  outras  técnicas de  coleta, a
observacdo possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador
com o fendmeno pesquisado, o que apresenta uma séric de vantagens.
Em primeiro lugar, a experiéncia direta ¢ sem duvida o melhor teste de
verificag@o da ocorréncia de um determinado fendmeno. "Ver para”, diz o ditado po-
pular. (Liidke e Andre, 1986, p. 26)

Assim, atividades de leituras e produgdes de textos disponibilizados pelos sujeitos da
pesquisa constituirdo uma importante fonte de dados, pois permitirdo registrar que tipo de agdes
e estratégias pedagdgicas sao implementadas nos contextos escolares investigados. Para o re-
gistro, as salas de aula e os materiais disponibilizados foram fotografados, filmados e/ou esca-
neados e, posteriormente, organizados e arquivados separado por cada professor entrevistado.

Quanto a andlise dos dados desta pesquisa, essa foi fundamentada na metodologia da
analise de conteudo proposta por Laurence Bardin (2020). Trata-se de um método amplamente
utilizado em pesquisas qualitativas por sua capacidade de interpretar e sistematizar significados
presentes em materiais textuais ou discursivos. Este método ¢ particularmente adequado ao ob-
jetivo desta pesquisa, que busca problematizar as a¢des e estratégias didatico-pedagogicas in-
clusivas, adotadas em institui¢cdes publicas de referéncia na alfabetizagao.

A analise de contetido € estruturada em trés etapas principais: pré-analise, exploracao
do material e tratamento dos resultados e interpretacdo, cada uma com etapas e procedimentos

detalhados (Bardin, 2020).
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Segundo a autora, a primeira etapa, pré-analise, constitui 0 momento preparatorio € or-
ganizacional da pesquisa. Trata-se de uma fase essencial para a delimitagao clara do corpus e o
estabelecimento de diretrizes analiticas, de modo a garantir que o processo seja conduzido de

forma sistematica e alinhada aos objetivos propostos.

E a fase de organizagdo propriamente dita. Corresponde a um periodo de intuigdes,
mas tem como objectivo tornar operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de ma-
neira a conduzir a um esquema preciso do desenvolvimento das operagdes sucessivas,
num plano de analise. Recorrendo ou ndo ao computador, trata-se de estabelecer um
programa que, podendo ser flexivel (quer dizer, que permita a introducéo de novos
procedimentos no decurso da analise), deve, no entanto, ser preciso. (Bardin, 2020,
p-121)

Portanto, a etapa de pré-analise desta pesquisa envolve todos os procedimentos prepa-
ratorios e organizacionais iniciais, ja descritos nas subse¢des que compdem essa se¢do de Pro-
cedimentos Metodoldgicos (2.1), especialmente a delimitacdo do corpus da pesquisa e dos pro-
cedimentos de coleta de dados, incluindo a elaboragdo dos questiondrios das entrevistas e do
TCLE, bem como a preparacao do corpus da pesquisa.

A pré-analise incluird, ainda, conforme aponta Bardin (2020):

A primeira atividade consiste em estabelecer contacto com os documentos a analisar
e em conhecer o texto deixando-se invadir por impressdes e orientagdes. Esta fase é
chamada de leitura <<flutuante>>, por analogia com a atitude do psicanalista. Pouco
a pouco, a leitura vai-se tornando mais precisa, em fungdo de hipdteses emergentes,
da projeg@o de teorias adaptaveis sobre o material e da possivel aplica¢do de técnicas
utilizadas sobre materiais analogos. (Bardin, 2020, p.122)

Esse passo ¢ realizado de maneira exploratoria, com o objetivo de familiarizar a pesqui-
sadora com o conteudo do material coletado e identificar possiveis padroes ou elementos de
interesse que possam guiar as etapas subsequentes. Assim, das transcri¢des das entrevistas rea-
lizadas e dos projetos, atividades de leituras e produgdes de textos disponibilizados pelos sujei-
tos da pesquisa foram lidos primeiro de forma flutuante. Nesta fase, também foram formuladas

as hipoteses e os objetivos especificos da analise.

Uma hipoétese € uma afirmag@o provisoria que nos propomos a verificar (confirmar ou
infirmar), recorrendo aos procedimentos de analise. Trata-se de uma suposigdo cuja
origem ¢ a intui¢do em suspenso enquanto nao for submetida a prova de dados segu-
ros. O objectivo ¢ a finalidade geral a que propomos (ou que ¢ fornecida por uma
instancia exterior), o quadro tedrico e/ou pragmatico, no qual os resultados obtidos
serdo utilizados. (Bardin, 2020, p.124)
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A principal hipdtese € que as agdes e as estratégias pedagogicas adotadas no CAp-UERJ
e no CPII Tijuca e CPII Realengo possuem um potencial significativo de acolhimento das ne-
cessidades educacionais de todos os estudantes, especialmente daqueles que apresentam dife-
rentes ritmos e estilos de aprendizagem, que demandam uma ateng¢ao diferenciada, contribuindo
para uma educagao mais inclusiva e equitativa. Do mesmo modo, os objetivos especificos da
analise sdo identificar as praticas dos professores alfabetizadores no atendimento a diversidade
dos estudantes, compreender como as politicas e praticas curriculares influenciam a alfabetiza-
¢do e verificar de que maneira as estratégias utilizadas na sala de aula favorecem (ou dificultam)
a aprendizagem dos estudantes diversos.

Outro elemento importante desta etapa, que foi definido apds a transcrigdo do material
de pesquisa, ¢ a referenciacao dos indices ¢ a elaboracdo dos indicadores que orientardo a ana-
lise do material. Segundo Bardin (2020, p. 126), “[...] se considerarem os textos uma manifes-
tacdo que contém indices que a analise vai fazer falta, o trabalho preparatdrio sera o da escolha
destes - em fun¢ao das hipoteses, caso elas estejam determinadas - € sua organizagao sistematica
de indicadores”.

Um indice utilizado na pesquisa podera ser, por exemplo, a verificagdo de perturbagdes
do fluxo da fala durante a entrevista (frases interrompidas, repeti¢des, sons que representem
momentos de reorganizagdo do discurso, entre outras) e a sua frequéncia de apari¢ao podera
servir de indicador de duvidas ou de reelaboragdes em relagdo aos conceitos tratados na per-
gunta em que sdo identificados. Os indices escolhidos para essa pesquisa serdo apresentados
mais adiante nesse texto.

Apos a definigdo de tais indices, ainda na etapa de pré-andlise, foi investido um tempo
na preparagao do material de pesquisa, conforme indica Bardin (2020). Ou seja, neste momento
foi-se realizado todo o procedimento de transcri¢do, registro € armazenamento das entrevistas
realizadas e demais materiais que compde o corpus da pesquisa. A transcri¢do das entrevistas
foi feita de forma literal, garantindo a fidelidade das falas dos participantes, com a inclusdo de
eventuais hesitagcdes e pausas, caso relevante para a analise. Em seguida, todos os dados trans-
critos foram organizados e catalogados, sendo armazenados de maneira segura, formato digital,
com backups regulares. O corpus da pesquisa foi cuidadosamente estruturado, de forma que
todo o material esteja devidamente indexado e acessivel para as etapas posteriores de analise
de conteudo.

A segunda etapa da metodologia de anélise de contetido ¢ definida como a exploragao
do material. Segundo Bardin (2020) essa etapa ¢ dedicada ao tratamento do material da pes-

quisa, “[...] de modo a que se possa saber como analisar” (p.129). Esta fase consiste em
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desmembrar o material bruto, segundo regras precisas, em unidades significativas e reorganiza-
lo em categorias e temas relevantes para os objetivos da pesquisa. Segundo Bardin (2020), essa
transformagao do material bruto em unidades e categorias se da por recorte, agregacio e enu-
meracao, permitindo uma representagao do contetido, ou da sua expressao. A autora esclarece

que:

Se as diferentes operagdes da pré-analise forem convenientemente concluidas, a fase
de analise propriamente dita ndo ¢ mais do que a aplicacdo sistematica das decisdes
tomadas. [...] Esta fase, longa e fastidiosa, consiste essencialmente em operagdes de
codificacdo, decomposi¢do ou enumeragao, em funcao de regras previamente formu-
ladas. (Bardin, 2020, p. 127)

Assim, a exploragdo do material tera inicio com “[...] o processo pelo qual os dados em
brutos sdo transformados sistematicamente e agregados em unidades, as quais permitem uma
descrigdo exacta das caracteristicas pertinentes do contetido” (Bardin, 2020, p. 129). Essas uni-
dades foram definidas com base na relevancia dos elementos para os objetivos da pesquisa e se
dividem em unidades de registro e unidades de contexto.

As unidades de registro representam os menores elementos significativos do corpus da
pesquisa e, conforme Bardin (2020), podem ser de natureza e dimensdes muito variaveis. Se-
gundo a autora, poderdo ser palavras, temas (unidade de significagdo complexa, ou seja, frases,
enunciados e proposi¢des portadores de significagdes isoldveis), referentes (temas-eixo ao redor
dos quais o discurso se organiza), personagens, acontecimentos (unidades de acdo) ou docu-
mentos (como a resposta a uma questao aberta ou a entrevista como um todo).

Bardin (2020) explica que:

Na realidade, a unidade de registro existe no ponto de interseccdo de unidades per-
ceptiveis (palavra, frase, documento material, personagem fisico) e de unidades se-
manticas (temas, acontecimentos, individuos), embora pareca dificil, mesmo exis-
tindo correspondéncia, procurar fazer-se um recorte de natureza puramente formal [...]
(Bardin, 2020, 132-133)

A autora complementa que:

De facto, o critério de recorte na analise de conteudo ¢ sempre de ordem semantica,
se bem que, por vezes, exista uma correspondéncia com unidades formais (exemplos:
palavra e palavra-tema; frase e unidade significante). A titulo ilustrativo podem ser
citados de entre as unidades significantes. (Bardin, 2020, p. 130)
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Portanto, o proprio nome da metodologia andlise de conteudo ja ressalta que se trata de
analise das significa¢des, e ndo de andlise puramente de expressoes, ou seja, dos aspectos for-
mais das significacdes.

No caso dessa pesquisa, as unidades de registro a serem analisadas englobarao, por
exemplo, palavras, expressoes e trechos dos enunciados dos professores que indiquem praticas
pedagdgicas, desafios enfrentados pelos docentes, agdes, estratégias ou recursos descritos e uti-
lizados em suas praticas pedagogicas.

As unidades de contexto, por sua vez, englobaram trechos maiores que oferecam infor-
magoes adicionais e situem as unidades de registro, dentro do contexto geral do corpus da pes-
quisa. Bardin (2020, p. 133) explica que “[...] a unidade de contexto serve de unidade de com-
preensdo [...]”, ou seja, constitui o cenario para tratar a unidade de registro e corresponde ao
segmento do corpus da pesquisa cujas dimensdes superiores favorecem a significacdo da uni-
dade de registro.

Na pesquisa em questdo, a defini¢do e delimitagdo dessas unidades de registro e de con-
texto foram realizadas logo apds a preparagdo e organizacdo do material, incluindo a revisao
das transcri¢des das entrevistas, a sistematizacdo do registro das observagdes realizadas no mo-
mento da entrevista, bem como do arquivamento dos materiais didaticos disponibilizados pelos
sujeitos da pesquisa, relacionados aos projetos pedagogicos, os materiais de leitura e produgdes
textuais.

As unidades de registro definidas para esta investigagdo corresponderam aos menores
elementos significativos identificados no corpus, cuja relevancia semantica e discursiva se mos-
trou pertinente aos objetivos do estudo. Foram consideradas unidades de registro:

1. Palavras, expressoes e enunciados que evidenciam praticas pedagogicas € modos de
atuacdo dos professores alfabetizadores;

2. Fragmentos discursivos que explicitam concepgdes de alfabetizacdo e de aprendizagem
subjacentes as falas docentes;

3. Trechos de discurso que descrevem estratégias, recursos didaticos, crengas e agdes uti-
lizadas no cotidiano da sala de aula;

4. Enunciados que expressam desafios, obstaculos e reflexdes sobre a pratica pedagdgica;

5. Referéncias diretas ou indiretas a formacgao inicial e continuada, bem como a constitui-
¢do profissional dos docentes;

6. Mengdes as praticas inclusivas, a aten¢do a diversidade dos estudantes e as formas de

acolhimento das diferencas nos processos de alfabetizagdo.



35

As unidades de contexto, por sua vez, foram delimitadas a partir de segmentos discur-

sivos mais amplos, que possibilitaram a compreensao das unidades de registro em sua totalidade

de sentido e no interior do discurso docente. Assim, constituiram-se como unidades de contexto:

1.

Passagens extensas das entrevistas que situam as falas no fluxo narrativo dos professo-
res e permitem apreender a 16gica interna de suas argumentacoes;

Descrigdes contextuais relativas as situagdes de ensino, as praticas relatadas e as condi-
¢oes institucionais que permeiam o cotidiano escolar;

Conjuntos discursivos em que se articulam concepgdes, principios e praticas, evidenci-
ando coeréncias, tensoes e deslocamentos entre diferentes dimensodes do trabalho do-
cente;

Fragmentos integrais de respostas que possibilitam compreender o sentido global atri-
buido pelos sujeitos as suas experiéncias e a propria pratica pedagogica;

Excertos discursivos que refletem o ambiente escolar, as relagdes estabelecidas entre
professores e alunos e as dindmicas que configuram o processo de alfabetizagao.

A defini¢do dessas unidades de registro e de contexto visou assegurar a fidelidade inter-

pretativa ao material empirico, preservando a densidade semantica das falas e possibilitando

uma analise hermenéutica e compreensiva dos principios, concepgdes e praticas docentes, em

consonancia com os pressupostos tedrico-metodologicos da andlise de contetido proposta por

Bardin (2020).

Ap0s a defini¢do das unidades de registro e de contexto, ainda na etapa de exploracdo

do material, esses dados foram agrupados em categorias tematicas maiores, que sintetizem os

aspectos mais relevantes identificados no corpus. Bardin (2020, p. 145) define a categorizagao

como “[...] uma operagao de classificacdao de elementos construtivos de um conjunto por dife-

renciacdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios

previamente definidos”. A autora explica que:

O critério de categorizag@o pode ser semantico (categorias tematicas [...]), sintatico
(os verbos, os adjetivos), 1éxico (classificacdo das palavras segundo o seu sentido,
com emparelhamento dos sinénimos ¢ dos sentidos proximos) e expressivos (por
exemplo, categorias que classificam as diversas perturbagdes da linguagem). (Bardin,
2020, pp.145-146)

Bardin (2020, p. 146) complementa que “[...] classificar elementos em categorias impde

a investigacdo do que cada um deles tem em comum com os outros. O que vai permitir o seu

agrupamento ¢ a parte comum existente entre eles”. Assim, a categorizagao fornece, por con-

densacdo, uma representacao simplificada dos dados em bruto. A autora ainda defende que:
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A analise de contetido assenta implicitamente na crianga de que a categorizacdo (pas-
sagem de dados em bruto para dados organizados) ndo induz desvios (por excesso ou
por recusa) no material, mas que da a conhecer indices invisiveis, ao nivel dos dados
em bruto. (Bardin, 2020, p. 147)

As categorias iniciais previstas para a pesquisa em questao agregam as segdes tematicas

definidas para os questionarios a serem aplicados nas entrevistas, a saber:
1. Principios Docentes
2. Concepcdes Docentes
3. Préticas Docentes

Essa categorizacdo facilitard a andlise posterior e a visualizagdo de padrdes e recorrén-
cias.

A terceira e ultima etapa da andlise de conteudo, tratamento dos resultados e interpreta-
¢do, consiste na analise critica e reflexiva dos dados organizados. Bardin (2020, p. 127) escla-
rece que “[...] o analista, tendo a sua disposi¢do resultados significativos e fiéis, pode entdo
propor inferéncias e [...] interpretacdes [...]”. A autora explica que “estas inferéncias podem ser
obtidas a partir de um ou de varios de entre os seguintes indices: unidades lexicais, co-ocorren-
cia lexicais, estruturas sintacticas, caracteristicas formais diversas, pausas, erros, expressoes

gestuais ou posturas” (Bardin, 2020, p. 168).

Nesta fase de interpretagdes e andlise dos resultados da pesquisa, as categorias forma-
das, bem como os indices e indicadores, as unidades de registro e de contexto foram apresenta-
das em tabelas e graficos e analisadas a partir da apresentagdo de trechos de transcrigdes das
entrevistas ou materiais pedagogicos selecionados, o que permitiré a identificagdo de padroes e
tendéncias emergentes. A partir dessa organizacao, os resultados foram interpretados a luz do
referencial tedrico utilizado na pesquisa, com énfase no conceito de alfabetizagdo discursiva e
contextual, bem como de Educacao Inclusiva.

Como a pesquisa que compoe esse estudo assume uma abordagem qualiquantitativa,
além da andlise tematica categorial, foi também adotada uma anélise enunciativa-discursiva.
Bardin (2020) explica que a analise da enunciagdo ¢ complementar de uma analise categorial
previamente efetuada. Tal andlise efetua-se em diversos niveis desde a construcdo do discurso
até a compreensao do seu conteudo, sendo essencial para uma leitura mais atenta dos discursos
dos sujeitos.

A andlise da enunciacdo, conforme Bardin (2020), examina o contexto da producao do

discurso, a relacdao entre o sujeito e o discurso, € a maneira como a enunciagdo reflete as
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condig¢des sociais e culturais do momento. Em sua abordagem, o discurso ndo ¢ tratado apenas
como um produto final, mas como um processo dinamico e transformador, no qual as palavras
carregam significados que podem variar conforme o contexto e as relagdes entre os interlocu-
tores. Dessa forma, a analise enunciativa permitira identificar, de forma mais precisa, as con-
cepcoes de alfabetizagdo presentes nos discursos dos participantes € como essas concepgoes se
traduzem em praticas pedagdgicas inclusivas, adequando-se as especificidades dos sujeitos edu-
candos e suas necessidades (Bardin, 2020).

Desse modo, Bardin (2020, pp. 220-221) apresenta a seguinte diferenciagdo entre a ana-

lise tematica categorial e a analise de enunciacao:

- A andlise tematica: é transversal, isto é, recorda o conjunto das entrevistas através
de uma grelha de categorias projectada sobre os contetidos. Nao se tem em conta a
dinamica ¢ a organizagdo, mas a frequéncia dos temas extraidos do conjunto dos dis-
cursos, considerados dados segmentaveis e comparaveis.

- A analise da enunciagdo: cada entrevista em si mesma como uma totalidade organi-
zada e singular. Trata-se do estudo dos casos. A dindmica propria de cada produgéo é
analisada e os diferentes indicadores adaptam-se a irredutibilidade de cada locutor.
Ao contrario da analise tematica, que através de um sistema de categorias aplica uma
teoria (corpo de hipoteses em fung@o de um quadro referéncia) ao material, a analise
da enunciacdo esta virgem de qualquer hipotese interpretativa antes do estudo formal
do discurso. (Bardin, 2020, pp. 220-221)

Isso ocorre porque a andlise da enunciagdo “[...] apoia-se numa concepg¢ao da comuni-
cacdo como processo € ndo como dado (Bardin, 2020, p.215) e “[...] numa concep¢ao do dis-

curso como palavra em acto” (Bardin, 2020), como se explica abaixo:

A andlise da enunciacdo considera que na altura da producéo da palavra ¢é feito um
trabalho, ¢ elaborado um sentido e sdo operadas transformagdes. O discurso nao €
transposi¢ao transparente de opinides, de atitudes e de representacdes que existam de
modo cabal antes da passagem a forma linguageira. O discurso ndo é um produto
acabado, mas um momento num processo de elaboragdo, com tudo o que isso com-
porta de contradi¢des, de incoeréncias, de imperfeigdes. Isto é particularmente evi-
dente nas entrevistas em que a produg@o é a0 mesmo tempo espontanea e constrangida
pela situacdo. (Bardin, 2020, p.216)

Essas distingdes evidenciam que, enquanto a andlise temdtica busca categorizar e quan-
tificar os contetidos das entrevistas de maneira transversal, a anélise da enunciagdo se aprofunda
na singularidade de cada discurso, considerando-o um processo dindmico e contextualizado.
Dessa forma, a analise enunciativa se mostra particularmente relevante para pesquisas que vi-
sam compreender ndo apenas o que ¢ dito, mas como e por que determinados sentidos sdo

construidos ao longo da interacdo discursiva. Essa perspectiva permite captar nuances,
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contradigdes e ressignificagdes presentes nos relatos dos sujeitos, contribuindo para uma com-
preensdo mais aprofundada das suas concepgdes e praticas.

A andlise enunciativa que compora esse estudo nos discursos dos sujeitos da pesquisa
da indicios de como suas concepgoes de alfabetizacao influenciam as praticas e estratégias pe-
dagogicas adotadas para contemplar os sujeitos diversos. Também se buscard apresentar as
acoes e estratégias didatico-pedagdgicas inclusivas que foram identificadas nos relatos dos pro-
fessores e agentes de atendimento educacional especializado, bem como observadas nos demais
materiais que comporao o corpus da pesquisa.

Desse modo, a analise das entrevistas foi triangulada com os dados das observagdes e
produgoes dos estudantes, garantindo a robustez e a validade das conclusdes obtidas. A inten¢ao
¢ mapear praticas inclusivas de alfabetizagdo, que possam contemplar a diversidade dos estu-
dantes, de modo a garantir a efetividade dos processos de alfabetizacdo, em especial daqueles
que apresentam ritmos e estilos de aprendizagem que demandam uma ateng¢ao diferenciada.

A aplicagdo da metodologia de analise de contetido de Bardin (2020), integrando a ana-
lise categorial e a analise enunciativa-discursiva, justifica-se por sua capacidade de possibilitar
ao pesquisador captar significados explicitos e implicitos no material analisado, oferecendo
uma abordagem com rigor cientifico, que atende as necessidades especificas desta pesquisa.

Como a analise enunciativa-discursiva adota uma abordagem qualitativa de pesquisa, ¢
necessario e suficiente trabalhar um material restrito, pois, como explica Bardin (2020, p. 219),
“[...] a qualidade da anélise substitui a quantidade do material analisado”. Para referendar a
coeréncia e a validade de tal estratégia de andlise, esse estudo também buscou referencial na
metodologia indiciaria e na abordagem microgenética de pesquisa.

A metodologia indicidria, desenvolvida por Ginzburg (1979), ¢ um recurso investigativo
que se baseia na analise de fragmentos ou indicios para interpretar fendmenos maiores, parti-
cularmente em contextos em que as evidéncias diretas sdo escassas. Essa abordagem valoriza o
detalhe e a reconstru¢do contextual, sendo aplicada em areas como histéria, antropologia e edu-
cacdo, em que pequenos sinais podem revelar padrdes significativos. Tal metodologia destaca
a interpretacdo cuidadosa como ferramenta central, permitindo aos pesquisadores compreende-
rem aspectos complexos de suas investigacdes qualitativas por meio da analise de pistas discre-
tas, mas reveladoras.

Ginzburg (1989, p. 170) descreve essa abordagem como “[...] um modelo epistemolo-
gico comum, articulado em disciplinas diferentes, muitas vezes ligadas entre si pelo empréstimo

de métodos ou termos-chave”. Isso demonstra como a leitura de sinais minimos ndo se restringe
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a um unico campo do conhecimento, mas pode ser aplicada a diversas areas, permitindo a re-
construcao de contextos a partir de elementos sutis.
Essa perspectiva ¢ aprofundada por Ginzburg ao estabelecer um paralelo entre a pratica

da caca e a investigacdo académica baseada na analise de indicios:

A caca, entendida como leitura de rastros, € um paradigma de conhecimento que pode
ser considerado como o mais antigo que a humanidade ja conheceu. [...] O cagador
deduz a presenga, a passagem ¢ o comportamento de um animal a partir de pegadas,
excrementos, penas e pelos; o médico infere a natureza e a localiza¢dao de uma doenga
a partir de sintomas aparentemente irrelevantes; o psicanalista, por sua vez, descobre
tracos de experiéncias traumaticas esquecidas que condicionam o comportamento de
um individuo. (Ginzburg, 1989, p. 156)

Essa passagem ilustra como Ginzburg compara a pratica da caga a leitura de sinais mi-
nimos, estabelecendo um paralelo com outras disciplinas que também dependem da interpreta-
¢do de indicios sutis para compreender fendmenos complexos. Ao valorizar detalhes aparente-
mente insignificantes, essa abordagem permite aos pesquisadores reconstruir contextos mais
amplos e significativos.

Ginzburg (1989, p. 156) observa ainda que “[...] disciplinas indicidrias sdo eminente-
mente qualitativas, tendo por objeto casos, situagdes e documentos individuais”. Isso reforga a
aplicabilidade dessa metodologia na analise de discursos e narrativas permitindo que o pesqui-
sador v4 além do que esta explicitamente dito e identifique camadas de significado ocultas nos
relatos e documentos. Ao aplicar essa abordagem, pesquisadores podem desvendar padrdes sig-
nificativos em contextos onde evidéncias diretas sdo limitadas, enriquecendo a compreensao de
fendmenos por meio da andlise de indicios sutis. Dessa maneira, a metodologia indicidria se
configura como uma ferramenta para investigacdes qualitativas que buscam interpretar ndo ape-
nas os fatos, mas também os processos e contextos que os envolvem.

Essa perspectiva pode dialogar com estudos que utilizam o método de Estudo de Caso,
conforme descrito por Yin (2005), para investigar fendmenos em contextos especificos, em que
as fronteiras entre o fenomeno e o ambiente nao sao claramente definidas. Assim, a metodologia
indiciaria contribui para enriquecer as analises qualitativas, ao explorar os significados impli-
citos em materiais textuais, discursivos ou contextuais podendo levar essa pesquisa para con-
clusdes minuciosas do processo de alfabetizacdo. Desse modo, a integracao da metodologia de
analise de conteudo (Bardin, 2020) com a metodologia indicidria (Ginsburg, 1979) para a ana-
lise das entrevistas, observagdes e materiais pedagogicos que compordo o corpus desta pes-
quisa, permitira identificar nuances relevantes para problematizar praticas inclusivas de alfabe-

tizagdo, que possam contemplar a diversidade dos estudantes.
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Para compor a metodologia de analise dos resultados, também foi utilizada a abordagem

microgenética. Goes (2000) assinala que:

De um modo geral, trata-se de uma forma de construgdo de dados que requer a atengéo
a detalhes e o recorte de episodios interativos, sendo o exame orientado para o funci-
onamento dos sujeitos focais, as relagdes intersubjetivas e as condi¢des sociais da si-
tuacao, resultando num relato minucioso dos acontecimentos. Frequentemente, dadas
as demandas de registro implicadas, essa analise ¢ associada ao uso de videogravacao,
envolvendo o dominio de estratégias para a filmagem e a trabalhosa atividade de trans-
cricdo. A analise microgenética pode ser o caminho exclusivo de uma investigagao ou
articular-se a outros procedimentos, para compor, por exemplo, um estudo de caso ou
uma pesquisa participante. (Goes, 2000, pp.9-10)

Essa abordagem, fundamentada na interpretacao historico-cultural e semiotica dos pro-
cessos humanos, estd alinhada a base tedrica sobre linguagem e alfabetizagdo adotada neste
estudo. O método permite a analise detalhada das interagdes e dos significados construidos
pelos sujeitos no contexto da pesquisa, possibilitando a segmentacdo de episodios especifi-
cos ¢ a identificagdo de padrdes nos processos investigados. Além disso, essa metodologia
contribui para a compreensao dos fatores que influenciam a constru¢do do conhecimento e
as praticas discursivas em determinados contextos educacionais.

De acordo com Goes (2000, p. 9), esse método consiste em “[...] uma forma de constru-
¢do de dados que requer atencdo aos detalhes e a segmentacdo de episddios interativos, com
foco no funcionamento dos sujeitos em questdo, nas relagdes intersubjetivas e nas condi¢des
sociais da situacao [...]”. Dessa forma, considera-se a necessidade de analisar o fendmeno
em suas diferentes dimensodes, incluindo os aspectos individuais e coletivos que influenciam
as praticas discursivas e os processos de significagdo. A investigacdo detalhada dos episo-
dios interativos permite ndo apenas a descrigdo dos fendmenos observados, mas também a
interpretagdo dos significados atribuidos pelos participantes ao longo da pesquisa.

Tomio, Schroeder e Adriano (2017) destacam que o termo “micro” ndo se refere a algo
pequeno em sentido conceitual, mas a um periodo especifico que € observado, analisado e
transcrito com precisdo. Essa abordagem demonstra a intencionalidade dos pesquisadores na
conducao do estudo, garantindo que a analise dos dados seja realizada de forma criteriosa e
contextualizada. Além disso, a microanalise possibilita a identificagdo de padrdes recorren-
tes e variagdes nos processos investigados, permitindo uma compreensiao mais ampla sobre
as relagdes estabelecidas e os sentidos produzidos em cada situagdo analisada.

Portanto a integracdo da metodologia de analise de contetido de Bardin (2020) e da me-

todologia indicidria proposta por Ginzburg (1979) com a abordagem microgenética podera en-

riquecer a analise qualitativa deste estudo, ao justificar a identificacdo de indicios, de detalhes
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que compdem o corpus de pesquisa. Essa integracdo ¢ especialmente relevante em Estudos de
Caso, j&4 que proporciona uma analise minuciosa do corpus da pesquisa permitindo interpretar
processos educacionais em profundidade, revelando como praticas pedagogicas e estratégias
inclusivas sao elaboradas e se manifestam continuamente em resposta as necessidades dos es-
tudantes.

Assim, espera-se que a fusao dessas trés metodologias de analise de dados permita, para
essa pesquisa, uma interpretagdo dos dados detalhada.

Abaixo, apresenta-se a Figura 1- Passos metodoldgicos para a analise de dados da pes-
quisa, que busca sintetizar os passos que forma realizados para a analise dos dados da pes-

quisa:
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Figura 1 — Passos metodoldgicos para a analise de dados da pesquisa

SUJEITOS:

sio professores, regentes de
turma ou agentes do atendimento
educacional especializado (AEE), do
1° ao 3° ano do EFl, que lecionam
no CAp UER] e CPIl Realengo e
Tijuca

CENARIO:

CAp UER) e CPIl Tijuca e Realengo. Duas
escolas/colégios publicos, com alta
procura, por serem considerados de
exceléncia, alé apresentarem
Projetos Pol Pedagdgicos

diferenciados e defenderem. em seus
principios, uma Educag&o Inclusiva.
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1 REFLEXOS DO ESTUDANTE NO ESPELHO DA MEDICALIZACAO: UM
OLHAR SOBRE O FRACASSO ESCOLAR

Este capitulo propde revisitar, sob uma lente critica e histérica, o modo como se consti-
tuiu o conceito de sujeito nas tradi¢des filosodfica, social e educacional, com especial atengdo a
figura do aluno/estudante e sua colisdo com a perspectiva medicalizante. Mais do que um exer-
cicio teorico, trata-se, aqui, de problematizar os alicerces que sustentam a imagem de sujeito
predominante na escola ocidental — sobretudo aquele concebido a partir da racionalidade car-
tesiana — e de investigar como essa construgdo reverbera, ainda hoje, em praticas pedagogicas

que legitimam processos de exclusdo e de fracasso escolar.

1.1 O sujeito entre razio e cultura: Uma trajetoria historica para problematizar o fracasso
escolar

Desde os primordios do pensamento moderno, a ideia de sujeito foi moldada por proje-
tos filosoéficos que buscavam fundamentos universais e estaveis para o conhecimento ¢ a exis-
téncia. Ao longo dos séculos, esse sujeito foi ganhando contornos diversos: por vezes, figura
racional e autdnoma; por outras, ente historico e situado; mais adiante, corpo discursivo entre-
lagado pelas tramas do poder e da linguagem. E no 4mago desse percurso que emerge a figura
do aluno cartesiano — abstracdo de um sujeito cognoscente, descolado de seu corpo, de sua
cultura e de sua historia. Essa imagem, erigida como modelo ideal, tornou-se a métrica oculta
com a qual se medem competéncias, rendimentos e condutas escolares. E, quando os sujeitos
reais — multiplos, contraditérios e marcados pela diferenga — ndo se encaixam nessa moldura, o

fracasso parece inevitavel.

O marco inaugural dessa concepgdo moderna de sujeito encontra-se na obra de René
Descartes (2012), cuja filosofia institui uma cisdo fundamental entre mente e corpo, razao e
sensibilidade, sujeito e mundo. Em Discurso do método, o pensador francés apresenta o famoso
principio “Penso, logo existo” (Descartes, 2012, p. 37), que consagra o pensamento como fun-
damento irrefutdvel da existéncia. O sujeito, para Descartes, ¢, antes de tudo, uma substancia
pensante (res cogitans), separada da extensdo corporea (res extensa), cuja esséncia reside na
atividade racional. Essa visao inaugura uma metafisica da autonomia e da interioridade, que vé

como positiva a razdo como caminho seguro para o saber. A pedagogia nascente da
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modernidade herda essa matriz, constituindo o aluno ideal como aquele que aprende por meio
da légica, do raciocinio e da abstragdo, ou seja, apagando as singularidades do corpo, da histéria
e da cultura. Embora tenha sido crucial para o advento do pensamento cientifico e filosofico
moderno, essa concepgao de sujeito revelou-se, ao longo do tempo, insuficiente para acolher a

complexidade da experiéncia humana e educacional.

O existencialismo de Jean-Paul Sartre (2007) representa uma ruptura significativa com
as nogdes essencialistas e universais que marcaram o pensamento moderno. Em O existencia-
lismo é um humanismo, o filésofo franc€s propde que a existéncia precede a esséncia. Assim, 0
ser humano ndo possui uma natureza predeterminada, mas vai se constituindo a partir de suas
escolhas, acdes e responsabilidades. “O homem estd condenado a ser livre” (Sartre, 2007, p.
45), afirma o autor, sublinhando a liberdade radical que define o sujeito como projeto em cons-
tante construcdo. Essa visdo desestabiliza a ideia de um aluno fixo, dotado de qualidades intrin-
secas que o destinariam ao sucesso ou ao fracasso escolar. Ao contrario, Sartre (2007) lembra-
nos que a subjetividade ¢ forjada no campo da experiéncia e que todo sujeito carrega em si a
poténcia de se refazer, de se narrar de modos outros. Contudo, essa liberdade também impde
um fardo: o da responsabilidade ética por aquilo que se ¢ e se torna. No terreno da Educagdo, a
leitura sartreana convida a superacao de diagndsticos deterministas, que tendem a aprisionar os

estudantes em categorias fixas e intransponiveis.

No campo das ciéncias sociais, Karl Marx (2008) desloca a reflex@o sobre o sujeito para
0 ambito das condi¢gdes materiais e historicas. Em seus escritos, Marx (2008, p. 24) afirma que
“ndo € a consciéncia dos homens que determina o seu ser, mas, ao contrario, € o seu ser social
que determina a sua consciéncia”, apontando para a centralidade das relagdes de producao na
constituicdo da subjetividade. O sujeito, nesse contexto, € simultaneamente produto e agente da
historia: moldado pelas estruturas econdmicas, mas também com capacidade de agir coletiva-
mente sobre elas. Ao destacar o papel das contradigdes sociais na formacdo da consciéncia,
Marx (2008) rompe com a imagem do sujeito autonomo e isolado e aponta para a importancia
de considerar o aluno como ser situado em relagdes de classe, de trabalho, de opressao. Analisar
o fracasso escolar a luz do materialismo historico significa reconhecer que ele ndo ¢ fruto de
deficiéncias individuais, mas de um sistema que distribui desigualmente os saberes, os recursos

e as possibilidades de sucesso.

J& nas ultimas décadas do século XX, os estudos culturais e pos-estruturalistas amplia-

ram ainda mais a critica & no¢do de sujeito unificado. Stuart Hall (2003) oferece uma
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contribuicao fundamental ao propor que o sujeito seja uma constru¢ado discursiva, fragmentada,
atravessada por praticas culturais, linguagens e relagdes de poder. Para ele, “a identidade ¢é for-
mada no interior da representa¢dao” (Hall, 2003, p. 109), o que significa que ela ndo preexiste
ao discurso, mas € constantemente produzida e performada nas interagdes sociais. A assim cha-
mada crise de identidade aponta para o esfacelamento das antigas certezas, que concebiam o
sujeito como esséncia estavel e homogénea. Como o autor afirma, “as velhas identidades, que
por tanto tempo estabilizaram o mundo social, estdo em declinio, fazendo surgir novas identi-
dades e fragmentando o individuo moderno, até aqui visto como um sujeito unificado” (Hall,

2003, p. 9).

Nesse cenario, a escola, enquanto institui¢ado contemporanea, vé-se desafiada por sub-
jetividades que ndo se deixam capturar por categorias fixas, por curriculos universais, por ava-
liagdes padronizadas. O aluno que ali comparece ja ndo ¢ — se ¢ que um dia foi — aquele
sujeito neutro e abstrato imaginado pelos ideais iluministas. Ao contrario, ele ¢ multiplo, con-

traditorio, portador de narrativas que escapam ao canone.

Complementando esse panorama, Silva (2000) enfatiza que os discursos educacionais
sdo instrumentos de producdo de subjetividades. Para o autor, ndo ha sujeito anterior ao dis-
curso; ao contrario, “os discursos educacionais, longe de serem neutros, produzem modos de
subjetivacao que moldam a visdo de mundo dos individuos™ (Silva, 2000, p. 85). A escola,
portanto, ndo apenas transmite saberes, mas fabrica sujeitos, normatiza comportamentos, sele-
ciona modos legitimos de existir. Silva sublinha que “a identidade e a diferenca tém que ser
ativamente produzidas. Elas ndo sdo criaturas do mundo natural ou de um mundo transcenden-
tal, mas do mundo cultural e social. Somos nos que as fabricamos, no contexto de relacdes

culturais e sociais” (Silva, 2014, p. 76).

Diante disso, torna-se necessario interrogar sobre os efeitos dessas producdes discursi-
vas no campo da escolarizagdao. Que sujeitos a escola reconhece? Que identidades ela valoriza?
Quais ela exclui, patologiza ou silencia? Ao insistir em modelos idealizados e abstratos de aluno
— como o do sujeito cartesiano — o sistema educacional tende a desqualificar as formas plurais
de aprender, de viver e de significar o mundo. Assim, o fracasso escolar emerge nao como um
fendmeno individual, mas como sintoma de uma légica que ainda se organiza em torno da ne-

gacdo da diferenca.

Percorrendo as sendas do pensamento de Descartes a Silva, parece evidente que a com-

preensao do sujeito como entidade fixa e autonoma cede lugar a concepgdes mais complexas,
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que reconhecem a historicidade, a materialidade, a cultura e o discurso como elementos cons-
tituintes da subjetividade humana. Reconhecer essa trajetdria ¢ um passo fundamental para des-
naturalizar as formas como a escola tem operado a exclusdo de muitos em nome de um ideal
universal. Afinal, pode-se inferir que € na recusa da pluralidade que se forja o fracasso escolar
e a escuta atenta das vozes silenciadas pode ser uma alternativa para reinventar o que significa,

de fato, educar.

Mas sera que a instituicdo escolar acompanha esse pensamento? A escola, em grande
medida, ainda resiste a aderir ao deslocamento em direcdo ao paradigma que define os sujeitos
como historicos, discursivos e singulares. Em vez de acolher a multiplicidade que marca a exis-
téncia humana, continua a operar sob a logica de um aluno ideal, universal, cartesiano — uma
abstrag¢do que desconsidera a complexidade das experiéncias concretas. Como aponta Vygotsky
(2001), o ser humano torna-se ele mesmo por meio dos outros, o que implica reconhecer que o
desenvolvimento estd imerso em relagdes sociais, na linguagem, na cultura e no tempo. Ignorar
essa complexidade ¢ reiterar praticas que invisibilizam e excluem, mesmo quando revestidas

de um discurso técnico-cientifico aparentemente neutro.

Fraser (2021, p. 24) adverte que “a injusti¢a cultural ocorre quando os padrdes interpre-
tativos e os marcos de valor de determinados grupos sdo sistematicamente desatualizados ou
desqualificados”. Essa afirmacao evidencia como instituigdes sociais, como a escola, partici-
pam ativamente da producao de desigualdades. Longe de ser um espaco neutro ou meramente
transmissor de saberes, a escola se constitui como um campo de disputas simbdlicas, onde de-
terminados modos de ser, agir e aprender sdo valorizados, enquanto outros sdo rebaixados, in-
validados ou invisibilizados. Ao se alinhar a um modelo hegemonico de aprendizagem e com-
portamento, a escola frequentemente reproduz essa forma de injustica simbolica, reafirmando

valores que privilegiam certos sujeitos ou grupos em detrimento de outros.

Em vez de interrogar criticamente os critérios que fundamentam seus processos de re-
conhecimento e avalia¢do, a institui¢ao escolar recorre com frequéncia a culpabilizagdo do pro-
prio aluno, deslocando a responsabilidade pelo fracasso educacional para o individuo. Nesse
movimento, naturalizam-se intervencgoes corretivas que visam adequar o sujeito & norma € nao
compreender sua trajetoria. Dessa forma, aqueles que destoam — por sua linguagem, seu corpo,
seu tempo, seu modo de aprender ou sua historia — tornam-se alvos de praticas de silencia-
mento, rotulagdo e exclusdo, muitas vezes revestidas por discursos de cuidado e cientificidade,

mas que, no fundo, reiteram uma logica de exclusdo e apagamento da diversidade.



47

A pergunta que se imp0e, portanto, nao € apenas se a escola reconhece todos os sujeitos,
mas se ela estd disposta e consegue perceber a necessidade de se transformar para que essa
escuta seja possivel. Enquanto persistir no ideal de um aluno genérico e normatizado, continu-
ara produzindo fracassos que sao menos dos sujeitos e mais do sistema que os nega. Descartar
a logica da padronizagdo e abrir-se a escuta das vozes silenciadas nao ¢ apenas um gesto peda-
gbgico — € um posicionamento ético e politico. Educar, nesse sentido, exige mais do que trans-
mitir conteudos: exige desestabilizar certezas, rever conceitos e reinventar continuamente o que

significa incluir.

1.2 As categorias do Fracasso Escolar

O levantamento realizado por Angelucci, Kalmus, Paparelli e Patto (2004) constitui um
marco relevante na sistematizacdo do conhecimento produzido sobre o fracasso escolar nas
pesquisas académicas brasileiras entre os anos de 1991 e 2002. A partir da analise de teses e
dissertacdes defendidas em duas instituicdes de referéncia — o Instituto de Psicologia (IP) e a
Faculdade de Educacao (FE) da Universidade de Sao Paulo — as autoras propdem uma organi-
zacdo do material em quatro grandes categorias tematicas: o fracasso como problema psiquico,
técnico-pedagdgico, institucional e sociopolitico. Essa classificacdo permite identificar nao
apenas os diferentes enfoques tedricos e metodologicos adotados, mas também as concepgdes

subjacentes de Educacao, sujeito e aprendizagem que orientam cada linha de pesquisa.

A primeira categoria, que trata o fracasso escolar como problema psiquico, revela um
conjunto expressivo de estudos que individualizam as causas do nao-aprendizado, remetendo-
o0 a deficiéncias emocionais ou a uma suposta imaturidade psiquica da crianca. Nessa perspec-
tiva, predomina a ideia de que o insucesso escolar se origina em distirbios internos do sujeito,
como ansiedade, agressividade, dependéncia afetiva ou inibi¢do intelectual. Conforme apontam

as autoras,

Entende-se que a crianga ¢ portadora de uma organizagao psiquica imatura, que resulta
em ansiedade, dificuldade de atencdo, dependéncia, agressividade, etc., que causam,



48

por sua vez, problemas psicomotores e inibi¢ao intelectual que prejudicam a aprendi-
zagem escolar. (Angelucci et al., 2004, p. 60)

A escola, nesse contexto, tende a desaparecer como instancia de analise, constando ape-
nas como cendrio neutro diante do qual o sujeito deve se adaptar, com o auxilio de psicologos
e educadores, para alcancar o rendimento esperado. Ao recortar a subjetividade do estudante
como objeto isolado de estudo, essas pesquisas acabam por desconsiderar a complexa rede de
relagdes institucionais, culturais e sociais que atravessa a experiéncia escolar, reforgando, ainda

que de forma ndo intencional, praticas de patologizacdo da diferenca.

A segunda categoria analitica identifica o fracasso escolar como problema técnico-pe-
dagogico, em que as dificuldades de aprendizagem sao atribuidas a métodos de ensino inade-
quados, praticas pedagdgicas obsoletas ou curriculos descontextualizados. Nessa abordagem, a
escola ¢ vista como um sistema funcional que pode ser ajustado por meio da melhoria de técni-
cas didaticas ¢ da formac¢ao docente, desconsiderando, muitas vezes, os fatores estruturais e
historicos que organizam as relagdes escolares. As autoras destacam que, nesse tipo de produ-
¢do, “a énfase recai sobre a necessidade de aperfeigoar métodos e instrumentos, muitas vezes
com vistas a medi¢do do rendimento e a intervencao técnica” (Angelucci et al., 2004, p. 55).
Embora se afaste das explica¢des biologizantes e psicanaliticas, essa concep¢do mantém uma
logica de responsabilizagdo da escola enquanto técnica — ndo enquanto instituicdo social — e
tende a tratar o aluno como objeto de intervengdes padronizadas, diluindo a complexidade de

sua experiéncia formativa.

J& a terceira categoria, o fracasso escolar como problema institucional, representa um
avang¢o analitico na medida em que desloca o foco para o interior da escola e suas praticas
cotidianas. Os estudos dessa linha evidenciam como as normas escolares; os dispositivos de
avaliacdo; a organizacdao dos tempos e espagos escolares e as relacdes hierdrquicas entre pro-
fessores e estudantes contribuem ativamente para a producao da exclusdo. As autoras observam
que, “nessas pesquisas, a instituicao escolar aparece como agente ativo na produgao do fracasso,
e o papel da cultura escolar na legitima¢ao da desigualdade ¢ questionado” (Angelucci et al.,
2004, p. 57). Essa concepcao assinala a escola ndo como uma vitima das desigualdades sociais,
mas como instancia reprodutora de hierarquias, na qual o fracasso cumpre fungao de regulagao
e controle. Os sujeitos que ndo se adequam as normas escolares tornam-se alvos de intervengdes
corretivas, muitas vezes pautadas por uma logica de normalizagdo, em vez de reconhecimento

da diferenca.
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Por fim, a quarta categoria se refere a abordagem do fracasso escolar como problema
sociopolitico, que articula o fendmeno ao contexto mais amplo das desigualdades estruturais e
da funcdo ideoldgica da escola. Nessa perspectiva, o fracasso escolar ¢ compreendido como
construgdo historica e social, forjada nas interacdes entre classes sociais, politicas publicas e
praticas institucionais. Como afirmam as autoras, essas analises “se estruturam a partir da critica
a logica excludente do sistema capitalista e a fun¢do ideoldgica da escola na reproducgdo das
desigualdades” (Angelucci et al., 2004, p. 58). Ao reconhecer o carater seletivo do sistema
educacional, essas pesquisas colocam em evidéncia as relagdes entre educagdo, poder e justica,
propondo uma compreensao mais critica do papel da escola na manutencdo da ordem social
vigente. Nesse horizonte, o fracasso escolar deixa de ser um desvio ou anomalia e passa a ser
interpretado como parte constitutiva de um sistema que naturaliza a exclusdo sob a aparéncia

da meritocracia e da neutralidade institucional.

Em sintese, o0 mapeamento realizado por Angelucci ef al. (2004) revela a coexisténcia
de diferentes paradigmas teodricos e epistemologicos no campo da pesquisa sobre o fracasso
escolar. Se, por um lado, ainda prevalecem abordagens que individualizam o problema, por
outro, nota-se o surgimento de perspectivas criticas que colocam em questao os fundamentos
historicos, politicos e simbdlicos da instituicdo escolar. No entanto, as autoras alertam que
“ainda prevalece a tendéncia a responsabilizar o aluno ou sua familia pelo insucesso escolar,
mesmo nas pesquisas” (Angelucci ef al., 2004, p. 59), o que demonstra a persisténcia de um
modelo explicativo que desresponsabiliza o sistema e silencia as vozes dos sujeitos historica-
mente marginalizados. Superar essa logica exige o aprofundamento de andlises que articulem

aspectos individuais e coletivos, objetivos e subjetivos, internos e externos a escola.

A partir das reflexdes de Paulilo (2017), propde-se uma quinta categoria analitica para
compreender o fracasso escolar: a de que ele opera como sintoma social, articulado aos discur-
sos hegemonicos que configuram subjetividades em diferentes momentos historicos. Nesse sen-
tido, o fracasso ndo pode ser reduzido a um problema localizado no sujeito, na técnica ou na
instituicdo escolar, mas deve ser compreendido como efeito simbolico de uma logica social que
impde a todos um ideal normativo de desempenho, competéncia e sucesso, ainda que descon-
siderando as condi¢des desiguais de possibilidade de sua realizagcdo. O fracasso, portanto,
emerge como sinal da inadequagdo do sujeito diante de um padrdo inalcangéavel, produzindo

sofrimento e exclusdo sob o verniz da neutralidade escolar.
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Essa logica discursiva dominante, como observa Paulilo (2017), sustenta-se em uma
convergéncia de exigéncias simbolicas que negam a diferenca e naturalizam a exclusdo, ao
pressupor que todos os estudantes devem apresentar os mesmos niveis de rendimento, autono-
mia e comportamento. Trata-se de uma forma de pressdo que empurra os sujeitos para uma
autopercepc¢ao deficitaria, uma vez que o modelo de sucesso proposto nao admite falhas, hesi-
tagdes ou percursos singulares de aprendizagem. Como afirma o autor, “o fracasso escolar,
nesse contexto, transforma-se em uma forma de nomear e justificar a exclusao, deslocando para
o individuo a responsabilidade por ndo se ajustar a uma ordem social marcada por profundas

desigualdades” (Paulilo, 2017, p. 1260).

Assim, ao considerar o fracasso escolar como sintoma social, o foco da analise desloca-
se para as formas como a escola participa da produgdo de subjetividades marcadas pela insufi-
ciéncia, funcionando como espago de reprodugdo das normas sociais que hierarquizam os mo-
dos de ser e aprender. Essa categoria amplia o entendimento do fendmeno ao revelar como o
fracasso opera ndo apenas como resultado, mas como dispositivo simbdlico de regulagdo, con-
trole e silenciamento da diferenga. Ao invés de se configurar como anomalia, passa a ser com-
preendido como expressao da ordem social vigente, em que a escola, ao demandar conformi-

dade, contribui para a perpetuagdo das desigualdades sob a aparéncia de meritocracia.

Em sintese, as cinco categorias analisadas desenham caminhos distintos e complemen-
tares para explicar o fracasso escolar. Dos diagndsticos que o vinculam a vida psiquica do aluno,
passando pelas criticas as praticas pedagdgicas e a estrutura institucional da escola, até as lei-
turas que o situam no campo das disputas sociais mais amplas, vé-se que o fracasso ndo ¢ um
dado bruto, mas uma construgdo. A categoria do fracasso como sintoma social, inspirada em
Paulilo (2017), aprofunda essa leitura ao mostrar que, mais do que um desvio a ser corrigido,
ele ¢ um espelho opaco do tempo em que vivemos — tempo que exige sujeitos prontos, iguais,
ajustados. A escola, nesse cenario, opera como um espago onde se cruzam as forgas que mol-
dam, nomeiam e silenciam. Reconhecer essas camadas ndao fragmenta a analise, mas permite
escutar o fracasso ndo como ruido, e sim como linguagem. E com esse ouvido atento — que
busca, intencionalmente, compreender e dar significado aquilo que se ouve e se vé - que se pode
seguir para outro terreno sensivel e imbricado: o da medicalizagdo da Educag¢do, no qual o ndo

aprender passa a ser traduzido como doenga, € o sujeito, mais uma vez, ¢ chamado a se curvar

a um padrao que o ultrapassa.
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1.3 Fracasso escolar e a medicaliza¢ao do sujeito

As multiplas abordagens que buscam elucidar o fracasso escolar — ora como desordem
psiquica, ora como deficiéncia pedagogica, problema institucional ou expressao das contradi-
¢oes sociopoliticas — revelam a complexidade do fendmeno e sua intima relagdo com os modos
de organizagdo da vida escolar e da sociedade. Contudo, para além das classificagdes tematicas
e dos enfoques empiricos, torna-se necessario problematizar os fundamentos historicos e epis-
temologicos que sustentam as proprias concepgdes de sucesso e fracasso no campo educacional.
Isso requer uma reflexdo mais profunda sobre a constituicdo da escola moderna como espago
de regulacdo e producao de subjetividades, bem como sobre os ideais de normalidade e desen-
volvimento que orientam suas praticas. E nesse sentido que se propde, a seguir, uma retomada
critica da racionalidade moderna e de seus desdobramentos na construcao do fracasso escolar

como categoria simbdlica que perpassa a historia da Educacao no Brasil.

A escola, enquanto institui¢ao social e espago simbodlico no qual se entrelacam saberes,
histérias e silenciamentos, carrega em si a promessa — tantas vezes reiterada quanto frustrada
— de garantir a todos o acesso equitativo ao conhecimento. Contudo, entre cadernos e livros
abertos, provas corrigidas e olhares inquietos que vagam entre o desejo de aprender e o medo
de ndo corresponder, emerge uma palavra que parece condensar multiplas auséncias e excessos:
fracasso. Em decorréncia disso, busca-se tensionar a articulagdo entre fracasso escolar e os
alicerces da racionalidade moderna com uma perspectiva historica, bem como os desdobramen-
tos dessa logica nas praticas escolares de hoje em dia, especialmente no ambito da alfabetizagao,

em que a medicalizacdo da aprendizagem se impde com crescente vigor.

E preciso reconhecer que a nogao de fracasso escolar, tal como é concebida na atuali-
dade, ndo possui um carater natural, tampouco atemporal. Ao contrario, ela constitui-se como
um constructo histérico, produzido em contextos sociais especificos nos quais se consolidaram
determinadas formas de conceber o sujeito, o conhecimento e os processos de aprendizagem.
A partir da emergéncia da modernidade, sobretudo entre os séculos XVI e XVII, inaugura-se
no Ocidente uma nova episteme que redefine as formas de organizagao dos saberes, reconfigura
as instituig¢des e institui modelos normativos de subjetivagdo. Nesse cendrio, afirma-se um ideal

de sujeito centrado na razao, na autoconsciéncia e na autonomia — um sujeito abstraido de sua
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condi¢do social, historica e cultural, erigido como paradigma universal de humanidade e de

inteligibilidade.

A escola moderna, constituida sob esses pressupostos, passa a operar como dispositivo
de normalizagdo e de classificacdo, fundamentado em uma racionalidade que valoriza o pensa-
mento l6gico, analitico e abstrato como formas superiores de apreensdo do mundo. Em nome
de um ideal de universalidade e igualdade formal, a institui¢do escolar impde trajetérias de
aprendizagem lineares, homogéneas e cumulativas, a partir das quais espera-se que todos os
estudantes se desenvolvam segundo os mesmos parametros, no mesmo ritmo, com 0s mesmos
resultados. Nesse processo, a diversidade dos modos de ser, de aprender e de se expressar €
sistematicamente desconsiderada, apagada ou enquadrada nos moldes estreitos de um ideal nor-

mativo.

Diante de tal cenario, aqueles que ndo se ajustam as exigéncias institucionais — seja por
apresentarem ritmos distintos de aprendizagem, seja por expressarem outras formas de pensar,
sentir e agir — sdo nomeados como sujeitos que fracassam. Esse rétulo, mais do que descrever
um desempenho escolar insatisfatorio, opera como mecanismo de exclusdo simbolica, desqua-
lificando trajetdrias e silenciando singularidades. O fracasso, portanto, ndo reside no estudante
em si, mas na rigidez de um modelo educacional que, ao negar a pluralidade constitutiva da
experiéncia humana, transforma a escola em palco de exclusdes legitimadas por uma logica

supostamente neutra, mas profundamente marcada por relagdes de poder e saber.

Esse processo classificatorio, longe de ser neutro, € atravessado por complexas disputas
de poder que perpassam o cotidiano escolar e moldam suas praticas. Como nos adverte Foucault
(1979, p. 27), “o poder produz; produz realidade; produz dominios de objetos e rituais de ver-

dade. O individuo e o conhecimento que dele se pode obter pertencem a essa producao”.

Ao estabelecer normas, categorizar condutas e medir desempenhos, a escola moderna
ndo apenas transmite saberes, mas também opera como instancia que vigia, avalia, separa, dis-
ciplina e exclui. O fracasso escolar, nesse contexto, nao € um dado objetivo, mas uma categoria
forjada no interior desse dispositivo de poder-saber, que organiza o discurso educacional e le-
gitima praticas que desresponsabilizam a institui¢do, deslocando a responsabilidade para os

proprios estudantes, especialmente aqueles que destoam da norma imposta.

Atribui-se aqueles que ndo aprendem a responsabilidade pelo insucesso, desconside-

rando as condi¢cdes materiais, historicas e afetivas que constituem os processos de
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escolarizagao. Como apontam Machado e Senna (2012, p. 53), “trata-se, portanto, de uma ex-
clusdo silenciosa, ocultada pelos modos de significacdo e de producio de sentidos presentes

nos discursos médicos e pedagdgicos sobre o desenvolvimento da subjetividade humana”.

Essa perspectiva critica ¢ reforcada pelos estudos de Patto (2008), que, em sua obra
classica 4 produgdo do fracasso escolar, analisa como a escola publica brasileira historica-
mente contribui para a exclusdo de parcela significativa da populagdo estudantil. Segundo a
autora, o fracasso escolar ndo ¢ um fenomeno isolado ou acidental, mas o resultado de uma
logica institucional que, a0 mesmo tempo em que nega as condi¢des materiais e socioculturais
dos estudantes, os responsabiliza individualmente por ndo corresponderem as expectativas es-
colares. Como afirma Patto (2008), “a escola publica tem sido, ao longo de sua historia, uma
instituicdo que produz fracasso escolar em larga escala, ao mesmo tempo em que responsabiliza
os alunos por esse fracasso, naturalizando suas causas e mascarando sua fun¢ao social exclu-

dente” (Patto, 2008, p. 15).

Tal analise reforca a necessidade de deslocar o olhar das deficiéncias individuais para
0s mecanismos institucionais que sustentam as desigualdades no interior da escola, reafirmando

0 compromisso com praticas pedagdgicas mais inclusivas e emancipatorias.

Patto (2008) também chama a atencdo para os modos como o fracasso escolar € legi-
timado por discursos técnicos e aparentemente neutros, que desconsideram as determinacdes
histéricas, sociais e econdomicas do processo educacional. Ao analisar praticas institucionais e
discursos de profissionais da educagdo, a autora evidencia como a escola, muitas vezes, opera

como um espac¢o de manutencao das desigualdades sociais, ao invés de supera-las. Ela afirma:

A analise das praticas escolares e dos discursos dos profissionais que atuam no interior
da escola revela que o fracasso ¢ interpretado, na maioria das vezes, como consequén-
cia de déficits individuais, e ndo como produto das condigdes precarias de funciona-
mento da institui¢do e da exclusdo social mais ampla. (Patto, 2008, p. 87)

A tendéncia de naturalizar as desigualdades educacionais frequentemente atua como um
véu que oculta os mecanismos institucionais responsaveis por produzir e reproduzir exclusdes
no interior da escola. E essencial compreender que o discurso pedagogico e académico, ainda
que revestido de neutralidade, pode contribuir significativamente para a legitimacao de estig-
mas. Nesse sentido, Moysés e Collares (2013) alertam para o fato de que a escola costuma

transformar diferencas em deficiéncias, operando por meio de uma légica que silencia as
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desigualdades estruturais que marcam a trajetoria escolar. Tal perspectiva evidencia que o fra-
casso escolar ndo deve ser interpretado como uma falha pessoal ou familiar, mas deve ser en-
tendido como expressdo de uma estrutura educacional excludente, que ignora as condi¢des his-
tdricas, sociais e culturais que constituem os sujeitos.

Ademais, € preciso reconhecer que o fracasso escolar nao afeta os estudantes de maneira
uniforme. Os dados e experiéncias revelam que sdo, majoritariamente, os estudantes pertencen-
tes as classes populares, os negros, indigenas, moradores das periferias urbanas, migrantes e
aqueles com deficiéncia os mais frequentemente identificados como fracassados. Essa recor-
réncia nao ¢ aleatdria: ela aponta para um padrdo que associa o fracasso a exclusao social his-
toricamente construida. Assim, o fracasso escolar deve ser compreendido como um fenémeno
coletivo, marcado por relacdes de poder, e ndo como atributo individual. O discurso meritocra-
tico, amplamente difundido no ambiente escolar, atua como mecanismo de legitimagao das de-
sigualdades, apresentando como naturais os resultados de um sistema seletivo. Como adverte

Patto (2008):

Convém relembrar: numa ordem social em que o acesso aos bens materiais e culturais
ndo ¢ o mesmo para todos, o ‘talento’ ¢ muito menos uma questdo de aptidao natural
do que de dinheiro e prestigio; mais do que isto, numa sociedade em que a discrimi-
nagao e a exploracdo incidem predominantemente sobre determinados grupos étnicos,
a defini¢@o da superioridade de uma linhagem a partir da notoriedade de seus mem-
bros s6 pode resultar num grande mal-entendido: acreditar que é natural o que, na
verdade, ¢ socialmente determinado. (Patto, 2008, p. 63)

Contudo, a explicacao do fracasso escolar ndo se restringe a analise das desigualdades
sociais. A partir do século XIX, observa-se o fortalecimento de um novo paradigma interpreta-
tivo que desloca o foco da critica social para o campo biomédico e psicoldgico. Com o avanco
das ciéncias da mente e do comportamento, as dificuldades escolares passaram a ser lidas sob
o prisma da patologia, impulsionando o processo de medicalizagdo da educagdao. Nesse movi-
mento, problemas de ordem pedagdgica sao convertidos em questdes clinicas, promovendo uma
compreensdo individualizante do fracasso e naturalizando as exclusdes escolares. Alunos que
ndo correspondem as expectativas escolares — seja em ritmo, conduta ou desempenho — sao
frequentemente rotulados com diagnosticos como, por exemplo, TDAH (Transtorno do Déficit
de Atencao e Hiperatividade), dislexia ou transtornos do espectro autista, muitas vezes sem que
se questione criticamente as condi¢des educacionais que contribuem para aquelas dificuldades
(Moysés, 2010).

Sob essa perspectiva, Moysés e Collares (2013) argumentam que a medicalizagdo do

processo educacional, ao invés de representar uma solucao efetiva para o fracasso escolar, atua
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como uma estratégia de ocultamento das verdadeiras causas da exclusdo. Ao invés de revisar
criticamente os métodos pedagogicos, a organizagao curricular ou os recursos disponiveis nas
escolas, bem como discutir criticamente os aspectos socio-politicos que entrelagam a Educacao,
recorre-se ao diagnostico clinico como solucao imediata e simplificadora. Assim, a escola evita
confrontar seus proprios limites e mantém intactas as estruturas que perpetuam a desigualdade.
A medicalizacdo, nesse contexto, funciona como um dispositivo de regulacdo e controle, que
desvia a atenc¢do do debate sobre equidade e impede a construgdo de praticas pedagogicas mais

responsivas as necessidades e singularidades dos estudantes.

Dessa forma, alunos que ndo aprendem o que e como a escola se propde a ensinar sao
previamente rotulados como portadores de algum distirbio ou disfungdo. O sujeito
desviante, ou imaturo, surge, desse modo, como efeito do discurso pedagogico e mé-
dico e de seus dispositivos de normalizagdo. (Machado, Lopes, Senna, 2020, p. 2840)

Essa logica reducionista, segundo Machado, Lopes e Senna (2020), compromete a pos-
sibilidade de uma Educagdo verdadeiramente inclusiva, uma vez que transforma a diversidade
em um desvio a ser corrigido e ndo em um componente legitimo e constitutivo do processo
educativo. A tentativa de padronizacdo dos modos de aprender, de agir e de compreender o
mundo conduz a negacdo da multiplicidade de experiéncias, ritmos e formas de expressdo que
habitam cotidianamente as salas de aula. Em consequéncia, instala-se uma pedagogia marcada
pela normatividade, que insiste em padronizar corpos e subjetividades, operando classificagdes
rigidas que definem quem aprende e quem fracassa. Nesse processo, estudantes que nao se
ajustam aos parametros considerados ideais sdo frequentemente rotulados como portadores de
déficits ou transtornos, naturalizando-se o fracasso escolar como expressao de uma suposta de-
ficiéncia individual. A medicalizagdo, nesse sentido, ndo apenas reforca essa logica excludente,
como também se revela funcional a manuten¢do da ordem escolar e social, ao produzir expli-
cacdes de cunho técnico e biomédico para fendmenos que, na verdade, demandam abordagens
éticas, politicas e pedagdgicas comprometidas com a equidade.

E nesse cenario que os discursos clinicos, especialmente aqueles oriundos do campo da
psiquiatria, ganham centralidade e legitimidade nas praticas escolares contemporaneas. O Ma-
nual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5), publicado pela American
Psychiatric Association (APA), representa um dos instrumentos mais utilizados para diagnos-
ticar dificuldades de aprendizagem no ambiente escolar. De acordo com esse manual, o trans-
torno especifico da aprendizagem ¢ caracterizado por dificuldades persistentes — por um peri-
odo minimo de seis meses — na aprendizagem e no uso de habilidades académicas, mesmo

apos a provisdo de intervengdes dirigidas. Os critérios diagnosticos apresentados incluem:
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leitura de palavras de forma imprecisa ou lenta e com esforco; dificuldade para compreender o
sentido do que ¢ lido; dificuldades ortograficas; dificuldades na expressdo escrita; problemas
para dominar o senso numérico, os fatos numéricos ou o calculo; bem como dificuldades no
raciocinio (DSM-5, 2014). Embora esse sistema classificatorio tenha sido elaborado para fins
clinicos, sua incorporacao pelas institui¢des escolares tem produzido efeitos significativos: ao
invés de problematizar as condi¢des concretas de ensino e de aprendizagem, desloca-se o foco
para o individuo, transformando diferengas cognitivas, culturais ou sociais em sintomas de um
transtorno.

Nesse cenario de crescente medicalizacao da educagao, torna-se fundamental problema-
tizar os instrumentos utilizados para diagnosticar as dificuldades de aprendizagem, especial-
mente quando sdo aplicados de maneira descontextualizada no ambiente escolar. O uso acritico
de classificagdes oriundas do campo psiquidtrico, como as presentes no DSM-5, contribui para
reforcar uma logica patologizante que reduz a complexidade dos processos educativos a ques-
toes individuais e organicas. Ao converter desafios pedagogicos e da propria complexidade da
lingua escrita em disfungdes cerebrais, o discurso clinico desloca o olhar da escola sobre suas
proprias praticas e legitima mecanismos de exclusdo sob a aparéncia de um saber técnico-cien-
tifico. Essa abordagem desconsidera as singularidades dos sujeitos, as condi¢des concretas de
ensino e os multiplos atravessamentos sociais e culturais que impactam a aprendizagem.

Ainda que o DSM-5 descreva o transtorno especifico da aprendizagem como associado
a alteragdes cognitivas e neurologicas, segundo o proprio manual, ndo ha marcadores bioldgicos

objetivos ou exames clinicos capazes de comprovar sua existéncia de forma inequivoca.

Nao existem marcadores biologicos conhecidos de transtorno especifico da aprendi-
zagem. Como grupo, individuos com o transtorno apresentam alteragdes circunscritas
no processamento cognitivo e na estrutura e no funcionamento cerebral. Diferencas
genéticas também sdo evidentes em nivel de grupo. Entretanto, testes cognitivos, neu-
roimagem ou testes genéticos ndo sdo Uteis para o diagndstico no momento atual.
(DSM V, 2014, p.70)

Mesmo assim, seus critérios t€ém sido amplamente utilizados para justificar a rotulacao
de estudantes, promovendo intervengdes padronizadas e muitas vezes descoladas das necessi-
dades reais dos educandos. A naturalizagdo dessas categorias diagndsticas no cotidiano escolar
revela o quanto a psiquiatrizacdo da infancia opera como uma estratégia de controle social,
mascarando desigualdades estruturais e desviando o foco das transformacdes pedagogicas ur-

gentes. Assim, o que se apresenta como diagndstico cientifico se revela, na pratica, um



57

instrumento de normatizagdo e exclusao, que limita os horizontes do educar e reduz a diversi-
dade humana aquilo que pode ser medido, quantificado e corrigido.

Ao adotar classificagdes clinicas como verdades inquestionaveis, a escola passa a operar
sob uma logica que medicaliza comportamentos, ritmos e¢ formas de aprendizagem que se dis-
tanciam do padrao instituido. Esse processo de rotulagdo nao apenas simplifica a complexidade
do sujeito, mas também fortalece dispositivos de controle que atuam sobre os corpos € as men-
tes, silenciando as vozes que destoam da norma. Assim, o discurso biomédico, ao ser incorpo-
rado sem a devida problematizagao, contribui para consolidar um imaginario de deficiéncia que
recai, sobretudo, sobre aqueles que historicamente ja ocupam posi¢des de vulnerabilidade so-
cial. A suposta neutralidade cientifica desses diagnosticos encobre a violéncia simbdlica que
eles perpetuam, ao deslegitimar outras formas de saber, de aprender e de existir no mundo.

Trata-se, portanto, de uma operagdo simbolica e pratica que mascara as desigualdades
estruturais e obscurece os limites pedagogicos da escola. Ao patologizar a diferenga, a institui-
¢do escolar exime-se da responsabilidade de refletir criticamente sobre seus proprios mecanis-
mos de exclusdo, reforcando, assim, uma concepgao de normalidade baseada em padrdes hege-

monicos. Como adverte Oliveira (2013),

Enfim, o mundo se explica e corrige quimicamente, com remédios, sabonetes ¢ lim-
padores de tudo aquilo que pode incomodar a assepsia — fisica e social — almejada,
em todos os dominios da vida. A guerra contra tudo aquilo que foge ao previsto, es-
perado, normatizado, normalizado esta declarada. (Oliveira, 2013, p. 84)

A escola, nesse contexto, acaba por se tornar um dos principais palcos dessa guerra
silenciosa contra a diferenca, reiterando praticas que, em vez de acolher a pluralidade, promo-
vem o silenciamento e a exclusdo.

Nesse contexto de normatizagdo e exclusdo, as dificuldades escolares sdo frequente-
mente convertidas em evidéncias de uma suposta disfun¢do individual, ignorando-se os multi-
plos fatores sociais, afetivos, culturais e pedagdgicos que atravessam os processos de aprendi-
zagem. A escola, ao invés de interrogar criticamente suas praticas, conteudos e formas de or-
ganizagdo, recorre com frequéncia a linguagem clinica para explicar o que ndo se ajusta aos
seus parametros. Essa tendéncia revela-se especialmente evidente no campo da alfabetizacao,
no qual o ndo aprender no tempo esperado passa a ser interpretado como sintoma de um trans-
torno. Tal perspectiva reforga a crenca de que hé algo de errado no sujeito e nao nas condi¢des
concretas de ensino e de aprendizagem as quais ele € exposto.

E nesse ponto que a ironia presente nas palavras de Moysés (2010) se torna reveladora:
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Sédo criancas que andam (até a escola, inclusive), correm, brincam, riem, falam, con-
tam estdrias, aprendem tudo o que a vida lhes ensina e/ou exige. Mas que sdo porta-
doras de doengas extremamente caprichosas, que s6 se manifestam quando ¢é hora de
aprender a ler e a escrever. (Moysés, 2010, p. 35)

A autora escancara o absurdo dessa ldgica patologizante ao evidenciar como essas cri-
ancas demonstram pleno desenvolvimento em diferentes aspectos da vida, mas passam a ser
vistas como doentes apenas quando confrontadas com o modelo rigido e homogéneo de alfabe-
tizagdo escolar. A leitura clinica da dificuldade transforma a escola em tribunal de normalidade
e desloca para o aluno a responsabilidade por ndo se adequar a um sistema que, muitas vezes,
se mostra incapaz de reconhecer e acolher a diversidade dos modos de aprender.

Encerrar uma reflexdo sobre a medicaliza¢ao da educacdo exige mais do que uma sin-
tese: exige um siléncio atento, uma escuta fina do que tem sido calado sob os ruidos de diag-
nosticos e relatorios. Porque, ao fim, o que estd em jogo ndo ¢ apenas a forma como a escola
responde ao que ndo compreende, mas o que ela se permite enxergar. A dificuldade de aprender,
nesse cenario, revela menos sobre os estudantes € mais sobre os modos como 0s instituimos
como sujeitos escolares. O olhar que patologiza parece oferecer respostas rapidas, mas, na ver-
dade, constrdi labirintos: uma rede de justificativas que afasta a escola de sua fung¢do ética e
social. H4 um deslocamento sutil e persistente: da coletividade para o individuo, do pedagogico
para o clinico, do encontro para o controle. Nesse deslocamento, perde-se a possibilidade de
pensar a escola como espaco de criacao, de escuta, de transformagao.

Ha, também, uma certa melancolia que atravessa essa discussdo. Porque ao tentar cap-
turar a complexidade da experiéncia humana em categorias diagndsticas, algo se esvai: o im-
previsto, o gesto fora de tempo, a palavra ainda por ser dita. A escola, quando cede inteiramente
a logica da normalizagdo, renuncia a sua capacidade de acolher o inesperado que &, talvez, a
esséncia de todo ato educativo.

Nao se trata de negar que ha sofrimento, nem de ignorar que algumas criangas enfrentam
desafios reais em sua relagdo com a linguagem, o conhecimento, o outro. Mas talvez o verda-
deiro gesto pedagogico seja aquele que se recusa a transformar o sofrimento em sentenga.
Aquele que reconhece, sim, os atravessamentos da vida, mas que nao os fixa como identidade.
Porque cada aluno ¢ mais do que um laudo, ¢ uma historia ainda em movimento.

Assim, 0 que permanece € uma pergunta que nao busca fechamento, mas abertura: que
escola estamos edificando quando decidimos que ha algo errado em quem nao aprende do jeito
esperado? E, mais profundamente, que humanidade reconhecemos, ou negamos, quando opta-

mos por medicalizar aquilo que ¢, no fundo, a expressao legitima da diversidade humana?
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2 A CONSTRUCAO DO SUJEITO LEITOR: DIALOGOS ENTRE O INDIVIDUAL, O
CONTEXTUAL E O INCLUSIVO

Nas tultimas trés décadas, o mundo se viu atravessado por transformagdes tecnologicas
e culturais que alteraram radicalmente a forma como vivemos, nos comunicamos ¢ aprendemos.
No entanto, apesar das telas que se multiplicam, dos fluxos instantaneos de informacao e da
velocidade das mudancas, o chdo da escola permanece como territdrio onde ecos antigos e no-
vos se encontram, onde certas perguntas — persistentes como raizes profundas — continuam a
brotar. E ali, no interior de cada sala de aula, que os educadores se deparam com questdes que
ndo sdo apenas metodoldgicas, mas existenciais, conforme aponta Smolka (2012): como des-
pertar, junto a crianga, a vontade de ler, de escrever, de aprender, de conhecer? Como semear
o desejo que move o gesto de aprender, quando o mundo oferece multiplas linguagens, distra-

¢oes e possibilidades que competem pela atengao?

Essas indagagdes ndo se encerram simplesmente na dimensao técnica ou na adogdo de
uma metodologia especifica de ensino; ao contrario, elas emergem do encontro vivo e dindmico
entre aquilo que a escola, em suas propostas pedagogicas e mediagdes docentes, tem condigdes
de oferecer e aquilo que cada crianga traz em sua bagagem cultural e subjetiva — suas experi-
éncias acumuladas, suas marcas de vida, suas referéncias culturais proprias e os modos singu-
lares com que interpreta e (res)significa o mundo que a cerca. Nao se trata, portanto, apenas de
aplicar técnicas ou de seguir modelos preestabelecidos, mas de reconhecer que o processo edu-
cativo nasce de uma rela¢do, de uma interagdo marcada pela pluralidade de sentidos e pela

diversidade das formas de aprender.

Essas questdes tornam-se ainda mais amplas quando voltamos o olhar para preocupa-
¢Oes maiores. Como criar praticas de ensino e aprendizagem que tenham sentido real para os
estudantes? De que maneira acolher as diferentes formas pelas quais as criancas se relacionam
com as multiplas linguagens e com a lingua escrita, considerando tanto o que lhes ¢ ensinado
formalmente quanto o que lhes ¢ apresentado e elaborado a partir do tecido cultural em que

vivem?

E justamente nesse emaranhado de reflexdes, no entrelacamento continuo entre a singu-
laridade de cada sujeito e a dimensdo coletiva que constitui a vida escolar, que se revela a ur-

géncia de problematizar a alfabetizagdo ndo como um procedimento mecanico ou neutro, mas
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como um fendmeno vivo, profundamente humano, marcado pela historicidade e pela condigao

cultural de quem aprende e de quem ensina.

Nesse horizonte, Smolka (2012) explica que o movimento de constituicao do desejo de
aprender a ler e a escrever ocorre nas relacdes interpessoais, nas atividades significativas com

a linguagem:

Quando falamos em construir a vontade, admitimos que ela ndo ¢ inata, mas se confi-
gura nas condi¢des concretas e nas relagdes interpessoais, ¢ envolve uma (dis)posi¢do
dos sujeitos que implica a orienta¢do da atividade com sentido. Para além, portanto,
de um “mero” conteudo escolar a ser aprendido, para além de um “simples” objeto de
conhecimento a ser ensinado, pensar a forma escrita de linguagem como uma nova
formagdo, como atividade significativa que vai continuamente se (trans)formando na
histéria humana e no nivel da ontogénese, faz diferenca no gesto de ensinar. Assim
concebida, a escrita vai se constituindo em/como um laborioso trabalho simbolico,
coletivamente compartilhado, e, a0 mesmo tempo, (re)conhecendo e refletindo sobre
a propria vivéncia. (Smolka, 2012, p. 18-19)

Desse modo, alfabetizar ¢ muito mais do que ensinar a decifrar signos graficos ou re-
produzir sons. E, antes de tudo, abrir portas que ndo possuem fechaduras e janelas que se pro-
jetam para horizontes inesgotaveis. Trata-se de um gesto de acolhimento ao mundo e, a0 mesmo
tempo, de entrega: o educador cria praticas de linguagens e, com elas, oferece mundos; o apren-
diz as vivéncias e, junto delas, recebe possibilidades. Nesse movimento, alfabetizar ¢ semear
sentidos onde antes havia curiosidade, ¢ transformar o olhar sobre o que se vé e o que se ¢,

permitindo que cada sujeito habite um territorio de significados em permanente construgao.

Reconhecer que cada aprendiz ¢ um universo em expansdo — uma constelacdo Unica,
composta por historias herdadas e construidas, pela cultura que o embala, pela identidade que
0 ancora e pelas experiéncias que o atravessam — ¢ compreender que a aprendizagem nao se
realiza de forma linear, mas se abre em multiplas dire¢des. Essa singularidade ndo existe iso-
lada: estd sempre entrelagada a uma complexa rede de relagdes sociais, culturais e historicas,

fios invisiveis que sustentam, direcionam e, muitas vezes, desafiam o ato de aprender.

E nesse entrecruzamento entre o individual e o coletivo que a alfabetizacdo se (re)define.
Ela deixa de ser um procedimento escolar restrito para tornar-se um fendmeno vivo e pulsante,
em constante didlogo com as transformacdes do mundo. Sob essa perspectiva, alfabetizar nao

¢ mera instrucao técnica, mas pratica profundamente humana, tecida no didlogo, na escuta e na
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participacao ativa do aprendiz em experiéncias sociais concretas e significativas de/com a lin-
guagem. Como ressalta Smolka (2012), a alfabetizacdo ganha vigor quando se ancora na inte-
racdo com o meio social e na construgdo coletiva de significados, pois € nesse processo que a
linguagem emerge como pratica social viva, capaz de transformar realidades e inserir critica-

mente o sujeito na sociedade.

Considerar a alfabetizagdo sob a dtica discursiva significa, portanto, afirmar que apren-
der a lingua escrita ndo se resume ao dominio formal de um sistema linguistico, mas se constitui
como abertura de uma morada simbdlica: um espago no qual o sujeito passa a habitar multiplas
vozes, textos e sentidos. Ler e escrever ndo se reduzem a habilidades escolares, mas configu-
ram-se como formas legitimas de participagdo no mundo, de didlogo com tradi¢des e de inven-

¢do de novos enunciados.

Essa concepgao nos conduz a trés dimensodes fundamentais da alfabetizagdao. A primeira
¢ a individual, que reconhece cada trajetoria de aprendizagem como Unica, respeitando saberes
prévios, ritmos proprios e modos singulares de se colocar no mundo. Rompe-se, assim, com o
mito de um molde homogéneo de aprendizagem e afirma-se a legitimidade dos percursos di-

VEISOS.

A segunda dimensao ¢ a contextual, pois nenhuma aprendizagem se sustenta em isola-
mento. E no entrelagamento com os contextos sociais, culturais e historicos que a alfabetizagio
ganha corpo e vitalidade. A escola, nesse sentido, configura-se como espago de encontros, onde
convivem modos distintos de ser, viver, pensar, expressar e interagir. Inserir a alfabetizacao
nesse cendrio € reconhecer que ensinar a ler e a escrever significa lidar com linguagens plurais,
experiéncias multiplas e praticas discursivas que dialogam com a realidade concreta dos estu-
dantes. Essa dimensdo ndo € acessoria, mas esséncia do processo, porque assegura que a lingua
seja instrumento de mediagdo e transformagdo, ponte que emancipa em vez de barreira que

exclui.

A terceira dimensao da alfabetizacao ¢ a inclusao, entendida ndo apenas como presenca
de todos no espago escolar, mas como compromisso €tico e politico com a dignidade das dife-
rengas. Incluir € legitimar todas as vozes, saberes, linguas e modos de aprender, fazendo da sala
de aula um espaco onde a diversidade ndo ¢ apagada em nome da padronizacdo, mas valorizada

como fonte de enriquecimento coletivo. A perspectiva inclusiva da alfabetizagdo promove a
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participacao plena e equitativa, reconhecendo a diversidade como forca e a Educagdo como ato

de justica social, capaz de formar sujeitos criticos e atuantes em seus contextos.

Diante deste entendimento, esse capitulo se propde a aprofundar essas trés dimensdes
que estruturam a alfabetizagdo discursiva — o carater individual da aprendizagem, sua neces-
saria ancoragem contextual e seu compromisso com a inclusdo das multiplas vozes que com-
pdem a escola brasileira. No entanto, antes disso, ¢ tragado, nas se¢des 2.1 ¢ 2.2, um panorama
historico da alfabetizagdo e suas metodologias no Brasil, percorrendo concepgdes e praticas que
deixaram marcas nos processos pedagdgicos atuais. Esse olhar historico ilumina as tensdes en-
tre perspectivas mecanicistas e abordagens que resgatam a dimensao social e discursiva da lin-
guagem, evidenciando que a alfabetizacdo ¢ um campo em constante disputa e permanente

reinvengao.

Por fim, a discussdo que se apresenta neste capitulo ¢ também um convite para que se
considere a alfabetizagdo como processo vivo, plural e inacabado, que se reinventa no encontro
entre singularidades e coletividades; se reconheca a escola como lugar onde se tece a trama de
uma sociedade mais justa e democratica; e se perceba que o gesto de ensinar a ler e a escrever
pode ser comparado com a entrega de uma chave que permite a cada sujeito abrir, com as
proprias maos, as portas de seus mundos possiveis e imaginar — e, também, criar - os que ainda

ndo existem.

2.1 Alfabetiza¢do no Brasil: uma historia de tensdes, disputas e permanéncias

A trajetoria historica da alfabetizagdo no Brasil constitui-se como um fio que se entre-
laga profundamente aos processos politicos, sociais, econdomicos e culturais que, desde a che-
gada dos colonizadores portugueses, moldaram as bases estruturais do pais. Nao se trata, por-
tanto, de um percurso linear ou neutro, mas de um fendmeno historicamente situado, permeado
por disputas de poder, tensdes ideologicas e desigualdades que se perpetuam e se transformam

ao longo dos séculos. Desde os primeiros esfor¢cos de ensino conduzidos por ordens religiosas
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no periodo colonial, passando pelas politicas educacionais seletivas do Império e da Primeira
Republica, até as reformas contemporaneas voltadas para a universalizagcdo do ensino, a alfa-
betizacdo sempre esteve imersa em contextos que refletiam, de maneira direta ou indireta, as

assimetrias sociais € econdmicas que caracterizam a sociedade brasileira.

Essa historicidade revela que alfabetizar nunca foi um ato puramente técnico ou peda-
gbgico, mas sim uma pratica cultural e politica, cujo sentido e cujas formas variam conforme
as concepgdes de sujeito, conhecimento e sociedade predominantes em cada época. Nesse ho-
rizonte, Machado, Lopes (2015) e Spala (2015) destacam que a relagdo entre o conteudo e a
forma no processo de alfabetizacdo nao deve ser entendida como mera escolha de um método
fixo e universalizante, mas como a ado¢ao de um conjunto de pressupostos e principios capazes
de orientar praticas autorais e contextuais. Tais praticas exigem professores que, além de domi-
narem o conteudo e as técnicas, estejam comprometidos com a dimensao intelectual e reflexiva
de sua fungdo, concebendo os processos de alfabetizagdo como processos de construgdo de

sentidos que se efetivam na interagao viva com os sujeitos aprendentes.

Sob essa perspectiva, defende-se que os processos de alfabetizagdo ndo podem ser re-
duzidos a um procedimento estatico ou a um roteiro pedagogico imutavel, descolado da reali-
dade social em que se insere. Ao contrario, ela se constitui como uma pratica dinamica, marcada
por um constante movimento de adaptacdo, reinvencao e didlogo com os contextos sociocultu-
rais, historicos e linguisticos dos estudantes. Reconhecer tal complexidade significa, também,
admitir que alfabetizar ¢ atravessar fronteiras simbolicas e materiais, ¢ atuar em um campo no
qual se encontram, em permanente tensdo, as politicas educacionais, as condi¢gdes concretas de
trabalho docente, as expectativas da comunidade escolar e as multiplas formas de apropriagao

da leitura e da escrita que emergem no cotidiano (Smolka, 2012).

Nesse sentido, para compreender os processos de alfabetizagdo como pratica social viva
e situada, € necessario revisitar suas origens historicas, identificando as marcas estruturais que
ainda atravessam suas formas contemporaneas. A concepg¢ao assumida nesta pesquisa € pautada
na singularidade dos processos vivenciados por cada sujeito € no didlogo com os diversos con-
textos, de modo que contrasta fortemente com as condi¢gdes de sua institucionaliza¢io no Brasil,
forjada sob bases excludentes e centralizadas no controle social. Tal perspectiva historica per-
mite perceber que as tensdes presentes hoje — entre politicas publicas, praticas docentes e re-
alidades escolares — ndo sdao fendmenos recentes, mas se enraizam em processos seculares de

negacao do direito a leitura e a escrita a maioria da populagao.
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Durante o periodo colonial, que vai do século XVI ao inicio do século XIX, o acesso a
Educacdo e a alfabetizagdo permaneceu restrito a uma parcela muito reduzida da populagdo,
majoritariamente composta pela elite colonial e vinculada as instituigdes religiosas. A Igreja
Catolica exerceu papel central na instrugao, utilizando o ensino da leitura e da escrita como
instrumento de catequese e de manutengao da ordem social, enquanto a maior parte da popula-
¢do — indigenas, africanos escravizados e mesticos — foi mantida a margem do acesso educa-
cional. Esse modelo limitava a alfabetizagcdo a uma pratica ligada essencialmente a memoriza-
¢ao de textos religiosos, desconsiderando as vivéncias e saberes cotidianos da maioria dos ha-

bitantes (Mortatti, 2006).

A restricdo do acesso a alfabetizacdo no Brasil colonial ndo se explica apenas por uma
auséncia de politicas educacionais abrangentes, mas por uma estrutura intencionalmente proje-
tada para preservar os interesses da Coroa portuguesa e da Igreja Catolica. A educacdo formal,
nesse contexto, ndo constituia um direito, mas um privilégio concedido a uma parcela diminuta
da populagdo como forma de assegurar a reproducao das hierarquias sociais e a continuidade
do modelo econdmico baseado na exploracao do trabalho escravizado. A presenca marcante da
Companhia de Jesus no cenario educacional ilustra de forma contundente essa logica. Na Eu-
ropa, a ordem jesuitica tinha como principal objetivo religioso o combate a heresia e, no campo
educacional, a formacao de seus proprios membros e dos filhos das classes dominantes. Porém,
nos territorios colonizados, a missao dos jesuitas foi moldada pelas especificidades da coloni-
zagdo, assumindo contornos que conciliavam o projeto evangelizador com as demandas politi-
cas e econdmicas impostas pelo regime colonial. Isso significava que o ensino da leitura e da
escrita era instrumentalizado como meio de catequese e disciplinamento cultural, visando nao
a emancipagdo intelectual, mas a conformacao dos sujeitos as normas da fé catolica e a ordem
social vigente (Casimiro, 2007). A alfabetizagdo, portanto, ndo se configurava como pratica
libertadora ou promotora de autonomia, mas como ferramenta de homogeneizacao cultural,
apagamento de identidades e manutencao de um sistema profundamente desigual. Como res-

salta Casimiro,

Na Europa, a fungdo religiosa da Companhia de Jesus foi, sobretudo, o combate aos
hereges. A funcao educativa manteve-se voltada para a formacdo dos seus proprios
quadros e para a educagao dos filhos da elite. Nos territorios colonizados, a agdo evan-
gelizadora dos jesuitas tomou outro rumo, por causa dos interesses da politica econo-
mica sobre as colonias e da existéncia da escraviddo. (Casimiro, 2007, p. 90)
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A chegada da Familia Real Portuguesa ao Brasil, em 1808, representou um marco deci-
sivo para a organiza¢ao da educacao formal no pais, inaugurando um movimento de criagdo de
instituicdes publicas e de formagdo docente, com o intuito de ampliar, ainda que de modo res-
trito, o acesso a escolarizagdo. Como aponta Camargo (2013), no ambito do Arquivo Nacional,
a transferéncia da corte para o Rio de Janeiro intensificou a oferta de aulas e possibilitou que o
principe-regente Dom Jodo VI incentivasse o ensino superior por meio da fundagao de cursos
de Medicina, da Academia Real Militar ¢ de laboratorios destinados ao estudo da Quimica e de
suas aplicacdes praticas, entre outras iniciativas. Entretanto, apesar de seu carater inovador, tais
medidas ndo alcangaram a totalidade da populacao, uma vez que o acesso permaneceu condici-
onado as desigualdades socioecondmicas e a insuficiéncia de politicas publicas capazes de ga-

rantir a universalizagdo do ensino.

Saviani (2008) alerta que, apesar das mudancas trazidas pela chegada da Familia Real e
da abertura de novas institui¢des, o cenario educacional brasileiro no século XIX permaneceu
marcado por profundas desigualdades e por um acesso extremamente restrito a escolarizacao.
Para o autor, a independéncia politica do Brasil, proclamada em 1822, “ndo significou a ruptura
com o padrdo colonial de escolarizacdo, que continuou elitista e limitado em sua abrangéncia”
(Saviani, 2008, p. 45). Assim, a alfabetizacdo seguia como privilégio de uma pequena parcela
da populagdo, composta majoritariamente por homens brancos, urbanos e pertencentes as clas-
ses mais favorecidas. O ensino, quando disponivel, era ofertado, em sua maioria, por professo-
res leigos ou por institui¢des privadas, configurando um quadro de precariedade pedagogica e

escassa formagao docente.

Nesse mesmo sentido, Gondra e Schueler (2008) ressaltam que a chegada da Corte por-
tuguesa ao Brasil, ainda que tenha impulsionado a criagdo de novas estruturas administrativas,
culturais e educacionais, ndo alterou substancialmente o quadro de exclusdo escolar. Os autores
enfatizam que “a instru¢do publica no Império esteve longe de alcancar a universalizagdo pre-
tendida, mantendo-se limitada em sua abrangéncia e profundamente desigual” (Gondra; Schu-
ler, 2008, p. 63). As meninas, sobretudo das camadas populares, encontravam ainda maiores
barreiras de acesso, dadas as concepgdes patriarcais que reservavam as mulheres papéis emi-

nentemente domésticos e subordinados.

A primeira Lei Geral de Ensino (Brasil, 1827 apud Saviani, 2008) buscou estabelecer
normas minimas para o funcionamento das escolas de primeiras letras, incluindo a obrigatorie-

dade da oferta de ensino primario em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos do
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Império. Entretanto, como assinala Saviani (2008), sua implementacao esbarrou na auséncia de
recursos, na falta de investimentos publicos e na descontinuidade administrativa, além da per-

sistente caréncia de professores habilitados para o exercicio da docéncia.

Dessa forma, mesmo medidas normativas avangadas para a época nao foram capazes de
enfrentar os desafios estruturais que atravessavam a educac¢do do periodo imperial, mantendo-
se as desigualdades regionais, sociais e de género que caracterizaram a escolarizagdo brasileira

ao longo do século XIX.

Gondra e Schueler (2008) explicam que, ao longo do século XIX, diversas reformas
educacionais — entre as quais se destaca a Reforma Couto Ferraz, de 1854, no Rio de Janeiro
— buscaram modernizar e organizar o sistema de ensino, introduzindo novos conteudos curri-
culares, regulamentando a profissao docente e propondo métodos considerados mais adequados
ao ensino das primeiras letras. No entanto, como afirmam os autores, “as reformas oitocentistas,
embora concebidas como iniciativas de modernizagao, encontraram limites profundos em uma
sociedade estruturada pela escraviddo e pela desigualdade” (Gondra; Schueler, 2008, p. 71).
Assim, tais medidas ndo conseguiram alterar substancialmente o quadro de exclusdo educacio-
nal vigente, uma vez que o pais manteve, até¢ 1888, uma economia baseada no trabalho escra-

vizado e carecia de politicas publicas voltadas para a universalizacao do acesso a escola.

Mesmo a Proclamacgao da Republica, em 1889, que fortaleceu os debates sobre a edu-
cacdo como instrumento de progresso, civilizagcdo e cidadania, ndo se traduziu, nas primeiras
décadas, em uma democratizagao efetiva da alfabetizagdo. Conforme ressaltam Gondra e Schu-
eler (2008), o inicio do periodo republicano permaneceu marcado por forte fragmentacao ad-
ministrativa, por investimentos insuficientes e por um modelo ainda elitizado de escolarizagao,

que mantinha grande parte da populagdo afastada da instrugdo formal.

Romanelli (2006) explica que foi apenas com as transformacdes sociais e politicas do
inicio do século XX — impulsionadas pelo crescimento urbano, pela industrializa¢do incipiente
e pela ampliagdo da esfera publica — que a Educagdo passou a ocupar um lugar mais central
na agenda nacional. Até esse periodo, como observa a autora, as iniciativas educacionais eram
“fortemente descentralizadas e atribuidas as provincias, resultando em agdes desarticuladas,

locais e frequentemente incapazes de produzir efeitos sistémicos” (Romanelli, 2006, p. 37).

Nesse novo contexto social, marcado pelo surgimento de demandas decorrentes da mo-

dernizagdo economica e das mudangas no mundo do trabalho, o Estado brasileiro iniciou um



67

movimento de institucionalizacdo de politicas educacionais, buscando organizar um sistema
mais estruturado e coerente com as exigéncias da vida urbana. Tal movimento ganhou forga
especialmente ap6s 1930, quando o governo de Getulio Vargas criou o Ministério da Educagao
e Saude Publica, fato que, segundo Romanelli (2006), representou a consolidagao de uma poli-
tica centralizadora, voltada a formulagao de diretrizes nacionais capazes de unificar e raciona-

lizar o ensino no pais.

A partir desse momento, Romanelli (2006) explica que a Educagio passou a ser conce-
bida ndo apenas como uma iniciativa filantropica ou local, mas como um dever do Estado e um
direito dos cidadaos, ideia que se consolidou, de modo inédito, na Constitui¢do de 1934
(CF/1934). Este texto constitucional dedicou um capitulo especifico a Educacao e a Cultura,
estabelecendo principios que buscavam democratizar o acesso a escolarizagdo e fortalecer o
papel da Unido na coordenagdo do ensino. Entre as inovagdes mais significativas, destacaram-
se a previsdo da gratuidade do ensino primario, a obrigatoriedade escolar e a vinculacdo de
recursos publicos para a manutencgdo da educacdo (Brasil, 1934). Ainda que muitas dessas de-
terminagdes tenham enfrentado entraves em sua efetiva implementacao, a Constitui¢ao de 1934
se tornou um divisor de 4dguas, abrindo caminho para que, algumas décadas mais tarde, fosse
possivel a elaboracao da primeira lei de diretrizes e bases da educagdo nacional (Lei n® 4.024,

de 20 de dezembro de 1961), promulgada em 1961 (Brasil, 1961).

Esses dispositivos legais ja reconheciam a alfabetizagdo como etapa central na formagao
escolar, indispensavel para o desenvolvimento do cidaddo e sua insercdo social e cultural. Con-
tudo, apesar dos avangos normativos, as praticas pedagdgicas predominantes permaneciam ba-
seadas em métodos tradicionais, pautados, por exemplo, na silabagdo e na memorizagdo, que
fragmentavam o processo alfabetizador e negligenciavam as dimensdes sociais, culturais e in-
dividuais dos aprendizes. Conforme ressalta Tardif (2000, p. 112), essa abordagem reducionista
comprometia a aprendizagem significativa, limitando o potencial emancipatorio da alfabetiza-
¢a0 ao reduzir o processo a uma mera reproducao mecanica de cddigos linguisticos, desconec-

tada das experiéncias dos educandos.

Nesse sentido, Machado e Lopes (2022) reforcam que:

[...] quando transportamos esta reflexdo para as praticas de ensino na alfabetizagdo e
na formagdo de leitores e escritores, compreendemos por que a no¢ao de método ¢
reducionista € ndo corresponde as demandas do letramento escolar. A nog¢do de


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%204.024-1961?OpenDocument
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método centraliza e controla a acdo docente a partir de uma logica definida a priori,
com base em generalizagdes de comportamentos de quem aprende e de quem ensina,
com bem pouco investimento nos processos constitutivos de produgao de linguagem.
(Machado e Lopes, 2022, p. 352)

Ao avancarmos na historia, € preciso ter em mente que o conceito de alfabetizagdao na
contemporaneidade vem exigindo englobar a complexidade dos novos sujeitos sociais, incor-
porando as dimensdes politicas, culturais e sociais envolvidas (Machado e Lopes, 2015, p. 299).
Essa ampliacao do conceito aponta para a necessidade de repensar as praticas pedagogicas, de
modo que possam acolher a diversidade e os multiplos contextos sociais e culturais dos apren-

dizes.

De acordo com Germano e Soares (2020), nas décadas de 1960 e 1970, correntes teori-
cas socioconstrutivistas e movimentos pedagdgicos criticos passaram a contestar os métodos
tradicionais, propondo abordagens que valorizavam a participagdo ativa dos estudantes e seus
contextos socioculturais. No entanto, o cenario politico da época foi marcado por tensdes: o
Programa Nacional de Alfabetizagcdo (PNA), instituido em 1964 ¢ inspirado nas concepgdes de
Paulo Freire, foi interrompido ap6s o golpe militar. Em seu lugar, foi criado, em 1967, o Mo-
vimento Brasileiro de Alfabetizacio (MOBRAL), que se tornou uma das principais iniciativas
do regime ditatorial para enfrentar o analfabetismo. Embora simbolizasse uma tentativa expres-
siva de democratizar o acesso a leitura e a escrita, 0o MOBRAL teve resultados limitados, tanto
pela forte centralizagdo politica e ideoldgica, quanto pela caréncia de recursos e pela insufici-
ente formacao continuada dos professores. Como observa Gontijo (2022), apesar do esfor¢o
institucional, o modelo pedagodgico ainda sustentava praticas tradicionais e fragmentadas, difi-
cultando a implementacdo de uma alfabetizagdo critica e dialogica capaz de atender as deman-

das de uma sociedade em transformacgao.

Germano e Soares (2020), salientam que a superagdo dessas limitagdes comecou a se
consolidar com a promulga¢do da Constitui¢do Federal de 1988 (CF/1988), que reafirmou a
Educagao como direito universal e dever do Estado, estabelecendo a obrigatoriedade do Ensino
Fundamental e a garantia do acesso a alfabetizagdo como requisito essencial para o pleno exer-
cicio da cidadania (Brasil, 1988). Essa base legal foi aprofundada pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional (LDB n° 9.394/1996), que definiu o Ensino Fundamental como etapa
obrigatoria da Educagao Bésica e estabeleceu que a alfabetizacao deve ser assegurada preferen-

cialmente até os oito anos de idade (Brasil, 1996).
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Em consonancia com esses preceitos constitucionais e legais, foram desenvolvidas po-
liticas publicas especificas voltadas a melhoria da alfabetizag¢do. No ano de 1997, os Parametros
Curriculares Nacionais — PCN —, influenciados pelas teorias bakhtinianas e pela perspectiva
sociointeracionista da linguagem, defendiam uma alfabetizacao discursiva, com foco na fungao
social da lingua escrita e no trabalho com préaticas de linguagem, a partir dos géneros discursivos

(Brasil, 1997).

Em 2012, o Ministério da Educac¢ao instituiu o Programa Nacional de Alfabetiza¢ao na
Idade Certa— PNAIC — (Brasil, 2012) que buscou consolidar a alfabetizagao de qualidade como
direito universal, por meio do investimento em-formacgao continuada de professores, oferta de
materiais pedagogicos e implementagdo de estratégias de acompanhamento sistematico do
aprendizado (Brasil, 2012). Segundo Gontijo (2022), essa politica consolidou uma tentativa
articulada de unir diretrizes legais, praticas pedagdgicas e politicas publicas, visando reduzir as
desigualdades regionais e sociais historicamente presentes na Educacdo Brasileira. Contudo, a
efetivacdo desses objetivos continua a enfrentar desafios, como a heterogeneidade de formagao
docente, a diversidade de contextos escolares ¢ a necessidade de acompanhamento continuo e
avaliacdo dos resultados. Segundo a autora, embora o programa tenha promovido avangos sig-
nificativos no acesso a alfabetizagdo, ainda persistem lacunas no desenvolvimento pleno da
leitura e da escrita, demandando ajustes constantes nas estratégias pedagogicas e investimentos

em infraestrutura escolar, materiais didaticos e formacao docente continua.

Nesse cenario, torna-se evidente que a propria BNCC opera com uma compreensao res-
trita de alfabetizagdo, o que repercute diretamente nas praticas docentes e na organizagao cur-

ricular. Como afirmam Machado, Lopes e Santana (2022),

[...] constata-se que a nogdo de habilidades adotada na BNCC circunscreve a alfabe-
tizacdo a uma perspectiva estruturalista que revela uma visdo reduzida e parcial da
linguagem, centrada na lingua como cddigo, que deixa de lado justamente o que de-
veria ser o centro das atengdes nos processos de alfabetizagdo: o sujeito e a (sua) lin-
guagem. (Machado, Lopes e Santana, 2022, p.53)

Tal critica revela uma tensdao fundamental entre a proposta discursiva de formagao inte-
gral e a logica operacional do documento, marcada por descritores e habilidades que, em muitos

casos, enfatizam a fragmentacao dos processos de leitura e escrita. As autoras ainda observam
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que, embora a BNCC se apresente como diretriz flexivel para a elaboragdo de curriculos sensi-
veis as identidades linguisticas, étnicas e culturais dos estudantes, na pratica “essas ultimas,
quer sejam das redes publicas ou privadas, t€ém, gradativamente, incorporado os principios da
Base em substitui¢ao aos seus projetos politico-pedagdgicos” (Machado, Lopes e Santana,
2022, p. 53). Desse modo, evidencia-se uma tendéncia de uniformizagdo curricular que reduz a
poténcia enunciativa da alfabetizagdo, esvaziando o lugar da diversidade linguistica e cultural

nos processos de ensinar e aprender.

Em 2019, a Politica Nacional de Alfabetizacao (PNA), instituida pelo Decreto n°® 9.765
(Brasil, 2019), atualmente revogada, aprofundava essa perspectiva ao defender uma abordagem
centrada na consciéncia fonémica e na correspondéncia grafofonémica como pilares do pro-
cesso alfabetizador. Fortemente alinhada a chamada Science of Reading, a PNA reafirmava uma
concepedo instrumental de lingua, priorizando a decodificagdo e o treino de habilidades fono-
l6gicas. Como diversos estudos apontaram, essa diretriz representou um retrocesso ao recolocar
no centro do debate concepgdes centradas na técnica, afastando-se da visdo social, discursiva e

cultural da alfabetizagdo construida por autores brasileiros nas ultimas décadas.

O Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada (CNCA), instituido pelo Decreto n°
11.556 (Brasil, 2023), atualmente em vigor, investiu na articulacdo entre formacao docente,
materiais didaticos, acompanhamento pedagogico e avaliacdo, com o objetivo de garantir a al-
fabetizacdo até o final do 2.° ano do Ensino Fundamental. Entretanto, assim como a BNCC, o
CNCA também refor¢a uma temporalidade rigida para o processo alfabetizador, concebendo-o
como etapa a ser concluida em dois anos, o que desconsidera a heterogeneidade dos tempos e
percursos de aprendizagem. Essa delimitacdo tende a intensificar praticas escolares baseadas
em aceleragdo e controle, impactando tanto o trabalho docente quanto a experiéncia dos estu-
dantes, ao operar sob uma logica de padronizacdo que ignora os processos discursivos, inter-

pretativos e histdricos que constituem a aprendizagem da lingua escrita.

Essa trajetoria historica evidencia que a alfabetizagdo no Brasil € resultado de um pro-
cesso continuo de construcao institucional e pedagogica, no qual as politicas publicas se articu-
lam com a legislagdo e com os contextos socioculturais, refletindo tanto avangos quanto desa-
fios persistentes na busca por uma Educacdo democratica, inclusiva e de qualidade para todos

os cidadaos.
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Nao obstante os avan¢os normativos e institucionais, a alfabetiza¢ao no Brasil continua
atravessada por questdes estruturais, expressas nas profundas desigualdades regionais e socio-
econdmicas, na heterogeneidade da formacao docente e na permanéncia de praticas pedagdgi-
cas de carater tradicional, que muitas vezes limitam a construcao de aprendizagens significati-
vas e inclusivas. Diante desse cendrio, impoe-se a indagacao: por que, apesar de tantos marcos
legais e politicas publicas, ainda persiste um contingente expressivo de pessoas em situagdo de
analfabetismo no pais? Talvez a resposta esteja na necessidade de valorizarmos ainda mais os
pressupostos e principios que orientam o trabalho docente, promovendo praticas autorais e con-
textuais, capazes de atender a complexidade e diversidade dos sujeitos sociais que compdem o

cenario educacional contemporaneo (Machado e Lopes, 2015).

2.2 A trajetoria historica das metodologias de alfabetizacio no Brasil: tensdes entre tra-
dicdo, inovacio e praticas escolares

A trajetoria historica das metodologias de alfabetizagdo no Brasil configura-se como um
campo de disputas epistemoldgicas, pedagogicas e sociais, atravessando séculos e articulando-
se diretamente as concepgdes de linguagem, de sujeito, de ensino e de aprendizagem predomi-
nantes em cada contexto historico. Longe de se apresentar como uma linha continua de pro-
gressos cumulativos, essa trajetdria revela sobreposi¢des, permanéncias, retrocessos € rupturas,
nas quais o novo nao substitui integralmente o antigo, mas convive com ele em praticas esco-
lares hibridas e tensionadas. Mortatti (2006, p. 45) enfatiza que “a alfabetizagdo no Brasil [...]
constitui um espaco de construcdo cultural, social e intelectual do sujeito, refletindo tensoes
entre tradicdo e inovagdo”. Nesse sentido, alfabetizar envolve processos de socializagdo, subje-
tivagdo e insercao cultural. Nessa perspectiva, a metodologia de alfabetizagdo transcende o ca-

rater técnico, traduzindo concepgdes de sujeito, sociedade e conhecimento.

No periodo imperial, a primeira normatizacao nacional sobre o ensino elementar ocorreu
com a Lei de 15 de outubro de 1827, que determinava a criagdo de escolas de primeiras letras
em todas as cidades, vilas e localidades mais populosas do Império. O texto legal estabelecia

que “nas escolas de primeiras letras, o ensino deve comecar pela leitura, em seguida a escrita e



72

a aritmética” (Brasil, 1827, art. 6°, paragrafo inico). Mortatti (2006) assinala que tal disposi¢ao
evidencia a centralidade da alfabetizacdo no processo de escolariza¢do, mas também destaca o
carater técnico e sequencial atribuido a aprendizagem. Nesse contexto, consolidou-se o método
tradicional alfabético ou de soletracdo, que organizava o ensino a partir da memorizagao das
letras isoladas, seguida de combinagdes silabicas e, por fim, da formagao de palavras. Tal con-
cepgdo, marcada pela repeticao e disciplina, reduzia a leitura a um processo de decodificacao
mecanica, esvaziado de sentido. A autora observa que “o ensino da leitura baseado na memori-
zacgdo e repeticdo de letras e silabas privilegiava a técnica em detrimento da compreensao, li-
mitando a alfabetizagdo a decodificagdo mecanica” (Mortatti, 2006, p. 53). Nesse cendrio, al-
fabetizar cumpria mais o papel de conformacao cultural do que de emancipacao, reproduzindo

uma logica hierarquica que restringia o acesso pleno ao saber.

Segundo Mortatti (2006), no inicio do século XX, em um contexto de modernizacao e
circulacdo de novas teorias pedagogicas, surgiram propostas que buscavam superar os limites
do ensino exclusivamente mnemonico. Destacou-se o método fonico, cuja énfase recaia sobre
a correspondéncia sistematica entre fonemas e grafemas, oferecendo uma base analitica e 16gica
para o reconhecimento das relagdes sonoras e graficas. No entanto, esse método, embora con-
trastasse do silabico e do alfabético, ainda mantinha a base mecanicista e sintética na alfabeti-
za¢do, mudando apenas o que se entendia como unidade minima a iniciar o ensino da leitura
(silaba, letra ou som), demonstrando que a escola brasileira incorporava mudancas de forma

fragmentada e desigual (Mortatti, 2006, p. 67).

Segundo Senna (2019), por volta do inicio do século XX, além dos métodos tradicionais
sintéticos, surgiram também os métodos tradicionais analiticos, pautados na teoria da Gestalt.
Esses métodos divergiam apenas no entendimento da ordem em que as unidades da lingua de-
veriam ser apresentadas para os alunos. Se nos métodos sintéticos se avangada no ensino da
leitura da unidade menor para a maior, nos analiticos se entendia que a crianca deveria aprender
primeiro a identificar as unidades maiores (palavra ou historieta), para chegar nas unidades
menores (silabas e letras). No entanto, tanto um quanto o outro se pautava em estratégias me-
canicistas de alfabetizacdo, utilizando, por exemplo, a memorizagdo, a repeticdo, a copia e o

ditado.

A partir de uma perspectiva diversa de alfabetizacdo, a década de 1920 marcou a che-
gada das ideias da Escola Nova, movimento que preconizava uma Educa¢do mais ativa, cen-

trada na crianga e em suas experiéncias. Nessa conjuntura, segundo Costa (2004), difundiu-se
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o método global ou natural, inspirado em pedagogos como Ovide Decroly, que defendia que a
leitura deveria partir da compreensao de unidades significativas maiores, como palavras ou fra-
ses inseridas em situagdes de sentido. A autora destaca que “o ensino da leitura deveria partir
da compreensao global de textos e situacdes significativas, permitindo que a crianga estabele-
cesse relacdes entre a escrita e seu cotidiano antes de analisar unidades menores do sistema de
escrita” (Costa, 2004, p. 112). Embora pouco difundido, o método global introduziu uma con-
cepgdo de alfabetizagdo que iniciou uma aproximacao com as praticas sociais de leitura e es-

crita.

Nas décadas de 1960 e 1970, em meio a um contexto politico de repressao e desigual-
dades sociais, surge a proposta de Paulo Freire, com o método das palavras geradoras. Sua
concepgao parte da ideia de que a alfabetizacdo deve estar intrinsecamente articulada a consci-
entizacgdo critica, tornando-se uma pratica politica e emancipatoria. Para Freire (2001, p. 35),
“ler o mundo precede a leitura da palavra”, ou seja, a compreensdo da realidade social antecede
e orienta a aprendizagem da escrita. Ao propor que o processo de alfabetizagdo parta de palavras
significativas retiradas do contexto de vida dos educandos, Freire inaugura um paradigma que
integra o ensino da leitura e da escrita a transformacao social, rompendo com a neutralidade

técnica anteriormente atribuida ao ato de alfabetizar.

A partir da década de 1980, as pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky consoli-
daram no Brasil uma perspectiva construtivista, fundamentada na psicogénese da lingua escrita.
As autoras demonstraram que a crianga ndo € passiva na aprendizagem, mas constroi hipoteses,
formula modelos explicativos e interage criticamente com os sistemas linguisticos. Conforme
apontam: “a crianga nao recebe passivamente a informagao sobre a escrita; ela interage com os
codigos, testa hipoteses, identifica regularidades e corrige suas proprias producdes, tornando-
se autora de seu processo de aprendizagem” (Ferreiro; Teberosky, 1999, p. 87). Essa perspec-
tiva deslocou o foco das metodologias de ensino para o protagonismo do aprendiz, promovendo

valorizacdo da constru¢ao das hipoteses das criangas sobre como se escreve (Mortatti, 2006).

No entanto, a ado¢@o no Brasil da psicogénese da lingua escrita, de Ferreiro e Tebe-
rosky, gerou uma série de equivocos, porque ndo se tratava de uma teoria do ensino, mas da
aprendizagem da leitura e escrita. Mortatti (2014) sinaliza que isso gerou um apagamento das
questdes didaticas, a partir de um entendimento equivocado de que bastaria a crianga interagir
com a escrita para construir o conhecimento sobre ela. Segundo a autora, a incorporagao da

psicogénese em muitos contextos escolares acabou produzindo a ideia de que a alfabetizacdo
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ocorreria quase de modo espontaneo, como se a mera exposi¢ao da crianca a situacdes de leitura
e escrita fosse suficiente para garantir avangos nos niveis psicogenéticos. Mortatti (2014) des-
taca que essa interpretacdo reducionista deslocou o papel do professor, enfraquecendo a medi-
acdo pedagodgica e esvaziando o planejamento didatico, como se a agdo docente pudesse ser
substituida pelo simples acompanhamento das hipdteses formuladas pelos alunos. Nesse movi-
mento, perde-se de vista que a teoria de Ferreiro e Teberosky descreve como a crianga aprende
— e ndo como se deve ensinar — e que, portanto, exige a articulacdo com propostas metodo-
logicas que assegurem intervengdes intencionais, sistematicas e fundamentadas no processo de

alfabetizacao.

Assim, observa-se que a incorporagao acritica da psicogénese da lingua escrita resultou,
em muitos contextos escolares, na diminui¢do da intencionalidade pedagdgica e na crenga de
que a alfabetizacao seria um processo autossuficiente, conduzido exclusivamente pela atividade
interna da crianga. Esse equivoco acabou por reduzir a complexidade do trabalho docente, alo-
cando sobre o aluno — e ndo sobre a relacdo pedagdgica — a responsabilidade pelo avango ou
estagnagdo no processo de aprendizagem. Desse modo, a leitura feita por determinadas redes e
escolas reforgou uma compreensao simplificada do papel da teoria psicogenética, deslocando o
foco da mediagdao do professor e contribuindo para a ideia de que a crianga se alfabetizaria

“naturalmente”, desde que exposta a praticas de leitura e escrita.

Ainda na década de 1980, também entra em pauta o conceito de letramento, especial-
mente a partir dos estudos de Magda Soares. Alfabetizagao e letramento sdo colocados em re-
lacdo e passam a constituir o cerne das polémicas e de novas investigagdes. Segundo Smolka

(2012):

Enquanto letramento, em suas nuances e especificidades, abrange um conjunto muito
diversificado de praticas sociais que envolvem os mais variados usos da forma escrita
de linguagem na contemporaneidade, incluindo também outros sistemas de signos
graficos, a alfabetizagdo € vista como uma pratica tipica de letramento escolar, sendo
a escola considerada a principal agéncia alfabetizadora. Assim, apos ter sido extrema-
mente alargado e estendido, chegando mesmo a referir a um amplo e continuo pro-
cesso ao longo da vida— concepgao esta afetada, em alguns aspectos, pelas propostas
de Paulo Freire no trabalho de ensino da escrita com adultos —, o conceito de alfabe-
tizagdo volta a se restringir, passando a configurar uma pratica predominantemente
escolar, ligada ao ensino e ao dominio do alfabeto (conhecimento das relagdes entre
sons e letras, composi¢@o de silabas, como no caso da lingua portuguesa) e ao seu
funcionamento. (Smolka, 2012, pp.12-13)
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Deste modo, fica evidente que a trajetoria historia da alfabetizagdo no Brasil ndo se
configura como uma sucessao linear, em que uma metodologia substitui integralmente a outra.
Pelo contrario, observa-se um processo de coexisténcia e sobreposi¢do, em que praticas tradi-
cionais e inovadoras convivem de forma contraditoria no cotidiano escolar. Mortatti (2006)

enfatiza que

[...] mesmo diante da adog@o de métodos mais modernos, praticas herdadas do método
alfabético e silabico permanecem em muitas escolas, evidenciando a resisténcia de
concepgdes tradicionais e as dificuldades institucionais de implementagao de politicas

educacionais consistentes. (Mortatti, 20006, p. 135)

Compreender a historia das metodologias de alfabetizacao implica, portanto, considerar
também a histéria da Educag@o Nacional e suas tensdes constitutivas. Cada metodologia assu-
mida corresponde a uma visdo de sujeito — ora passivo e disciplinado, ora ativo e autor de seu
processo —, de lingua — ora como codigo a ser decifrado, ora como sistema linguistico cons-
tituido nas praticas sociais de producao de sentidos — e de sociedade — ora reprodutora das
hierarquias, ora promotora de emancipa¢do. As contribui¢des de autores como, por exemplo,
Mortatti (2006) e Freire (2001) evidenciam que alfabetizar nunca € ato neutro, mas uma pratica
carregada de significados politicos, culturais e sociais. Ao longo da historia, as tensdes entre
memorizagdo € compreensao, tradicao e inovagao, técnica e pratica revelam que a alfabetizagao
no Brasil deve ser compreendida como um fendmeno social, dindmico e em constante reinven-

¢ao.

2.3 O que ¢ alfabetizacido discursiva?

A discussdo sobre alfabetizacdo, historicamente marcada por tensdes entre metodolo-
gias, objetivos e perspectivas tedricas, passou, a partir das ultimas décadas do século XX, a
incorporar com mais intensidade uma concepgao que desloca o foco da simples capacidade de
codificagdo e decodificagcdo de sinais graficos para o entendimento da escrita como pratica so-

cial e discursiva. Tal mudanga ndo se limita a um ajuste metodologico; trata-se de uma
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verdadeira transformagdo epistemologica, que exige o entendimento da alfabetizagdo como pro-
cesso situado, historico e intersubjetivo. Essa abordagem encontra respaldo no campo da lin-
guistica aplicada, da andlise do discurso e das teorias socioculturais da linguagem, que enfati-

zam o papel constitutivo das interagdes na formacao do sujeito leitor e escritor.

Foi nesse contexto que Smolka (2012) destacou que a concepgao de alfabetizagdo dis-
cursiva ja abarca o que tem sido chamado de letramento, ndo havendo necessidade deste outro

conceito. Como afirma a autora:

[...] quando, ha trés décadas, argumentei sobre 0 modo de conceber a alfabetizagio
como processo discursivo, as ideias que ancoravam essa concepgao se aproximavam
do que tem sido designado como letramento, implicando, portanto, as condigdes con-
cretas de imersao dos sujeitos no mundo da escrita, das praticas de leitura e escrita em
uso e em transformacao, incluindo as praticas midiaticas e a informatizacao. (Smolka,
2012, p. 13)

A citagdo evidencia que o processo de alfabetizar nao pode ser pensado como um mo-
mento isolado na trajetoria escolar, em que se aprende o sistema de escrita, mas sim como um

movimento continuo de inser¢do no universo cultural da escrita e outras tantas linguagens.

Geraldi (2017) destaca que, “para a concepgao discursiva da alfabetizacdo, ndo ha dois
processos, mas um mesmo processo significativo que tem inimeros avangos ou resultados, in-
cluindo o dominio do alfabeto quase que como uma consequéncia necessaria” (Geraldi, 2017,
p- 9). Goulart, Gontijo e Ferreira (2017, p. 18) complementam tal entendimento ao afirmarem

que “aproximar a perspectiva discursiva da no¢ao de letramento acaba por empobrecé-la”.

Desse modo, assumir a perspectiva discursiva de alfabetizacao implica, como sugere
Smolka (2012), tomar o texto e suas condi¢des de produgdo como unidade central de analise.
Isso significa romper com a logica fragmentada de ensino, centrada exclusivamente em aspec-
tos fonéticos, ortograficos ou gramaticais, para focalizar a constitui¢do de sentidos no ato de
escrever. A autora provoca ao questionar: “como a crianga se colocou nesse espago de interlo-
cucao? Que posicao ela assumiu para escrever o que escreveu?” (Smolka, 2012 p. 84). E conclui
que, ao responder a essas perguntas, encontramos “indicadores de uma intensa atividade mental,
cognitiva, discursiva, que revelam a elaboracdo da relacdo pensamento/linguagem no processo

de escritura” (Smolka, 2012, p. 84). Assim, a alfabetizacdo discursiva considera a escrita como
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producao de sentidos e a crianga como sujeito do discurso, que se posiciona e elabora signifi-

cados no didlogo com o outro.

A nogao de interagdo, central nessa concepgao, ¢ explicitada por Geraldi (2013, p. 13)
ao afirmar que “toda interagdo ¢ uma relagcdo entre o eu e um tu, relagdo intersubjetiva em que
se tematizam representacdes das realidades factuais ou ndo”. Essa perspectiva desloca a alfa-
betizacdo de um ato solitario para um fendmeno profundamente relacional, em que as vozes
que circulam no texto sdo multiplas e heterogéneas. O ato de aprender a ler e escrever, portanto,
nao se reduz ao dominio técnico da lingua, mas envolve um processo dialégico que se da na e

pela linguagem, constituindo identidades e posigdes dos sujeitos.

Dentro dessa logica, recupera-se o conceito de carnavalizagdo, originalmente formu-
lado por Bakhtin, para pensar praticas pedagogicas que rompem fronteiras e hierarquias entre
professor e aluno. No contexto da alfabetizacdo discursiva, Gontijo e Costa (2018) reinterpre-
tam essa nog¢ao para evidenciar como tais praticas podem criar espagos nos quais alunos e pro-
fessores, adultos e criangas, usufruam do direito de expressar suas visdes de mundo e seus mo-
dos de compreendé-lo. Segundo as autoras, esse movimento inclui, sobretudo, as formas pro-
prias de elaboragdo da escrita pelas criangas, “proporcionando, desse modo, que o conheci-
mento sobre a linguagem escrita se renove nas relacdes e que os sujeitos se constituam como
tais nesse processo” (Gontijo e Costa, 2018, p. 88). Assim, ao incorporar a carnavaliza¢do na
pratica pedagogica, a sala de aula deixa de ser um espago verticalizado e passa a se configurar
como ambiente de troca, no qual a autoria infantil € legitimada e reconhecida como produgao

cultural valida.

Do mesmo modo, a compreensdo do discurso interior — conceito fundamental da teoria
bakhtiniana — oferece um aporte importante para pensar a alfabetizacdo em sua dimensao dis-
cursiva. Segundo Franco (2009), na perspectiva de Bakhtin, todo ato de linguagem ¢, essenci-
almente, dialogico, orientado para o outro, mesmo quando se manifesta internamente, sem ma-
terializacdo imediata na fala ou na escrita O discurso interior, nesse sentido, € um espaco de
elaboragdo de sentidos que se constrdi como resposta a interlocutores reais ou imaginarios,
configurando-se como réplicas de um didlogo inacabado (Brait, 2005). Como explica o proprio
autor, tais réplicas “somente podem ocorrer em estreita relagdo com as condigdes historicas da

situacdo social e de todo o curso pragmatico da existéncia” (Bakhtin, 1981, p. 64).
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Ao trazer essa concepg¢do para o campo da alfabetizagdo, Smolka (2012) descreve o
discurso interior como aparentemente desconexo e abreviado, com predominio do sentido sobre
a forma, revelando-se como um processo de condensagdo semantica. Essa abordagem evidencia
que a escrita da crianca ¢ sempre resultado de um didlogo prévio, silencioso e socialmente si-
tuado, sendo a alfabetizacao discursiva o espaco em que esse didlogo interno encontra expres-

sdo material e interlocucdo social.

Smolka (2012), ao retomar a discussdo sobre o discurso interior, enfatiza que este nao
se constitui como uma simples reprodugdo silenciosa da fala exteriorizada, mas como uma
forma propria de organiza¢ao do pensamento, marcada por caracteristicas que o diferenciam
radicalmente da linguagem comunicativa. Para a autora, o discurso interior apresenta-se muitas
vezes como descontinuo, fragmentado e aparentemente incompleto, justamente porque, no am-
bito do pensamento, ndo hé necessidade de explicitar integralmente os elementos da linguagem,
uma vez que o sujeito ja domina o contexto, o tema e o objeto sobre o qual reflete. Essa espe-
cificidade faz com que o discurso interior adquira um carater predominantemente predicativo,
dispensando complementos e estruturas formais que, na comunicagao oral ou escrita, seriam
indispensaveis. A autora explica que, nesse processo de internalizacdo da linguagem, ocorre
uma condensacdo semantica que privilegia o sentido em detrimento da forma explicita: o pen-
samento se organiza ndo segundo a linearidade e a completude da gramatica, mas segundo a
logica interna da significagdo, que se mostra suficiente para o proprio sujeito que pensa. Assim,
o discurso interior revela-se como um modo de elaboragdo sintética em que o sentido global se
sobrepde ao detalhamento do significado, permitindo aglutinag¢des de palavras, fusdes de ideias
e integracoes de sentidos que ndo obedecem a mesma ordem da linguagem socialmente com-
partilhada. Smolka (2012) observa que essa peculiaridade ndo deve ser entendida como falha
ou insuficiéncia, mas sim como caracteristica constitutiva da atividade mental mediada pela
linguagem, que se orienta pela necessidade de sintese e de economia expressiva, revelando a
natureza propria do pensamento verbal interior, o qual, por sua condigdo subjetiva e interna,
nao se submete as exigéncias da linearidade comunicativa, mas obedece a uma dindmica pro-
pria, marcada pela complexidade, pela densidade de sentidos e pela articulagdao ndo linear entre

significados e significagdes.

Quando aplicamos esse entendimento ao campo da alfabetizagdo, percebemos que a
producao escrita da crianga ndo ¢ mero reflexo de uma habilidade mecanica de grafar letras,
silabas e palavras, mas a materializacao parcial e provisoria de um complexo processo interno

de elaboracdo de sentidos. Ou seja, o que a crianga escreve ¢ sempre o resultado de um didlogo
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prévio — silencioso, mas socialmente situado — com vozes, textos e experiéncias que a cons-
tituem. Esse ponto ¢ central para a alfabetizacao discursiva, pois implica que o ensino da escrita
deve criar condi¢des para que o discurso interior se expanda, se explicite e encontre formas

socialmente compartilhadas de expressao, sem sufocar a singularidade da elaboragao subjetiva.

Nesse sentido, a teoria bakhtiniana corrobora a ideia de que alfabetizar discursivamente
ndo € apenas ensinar a transcrever o pensamento, mas possibilitar que o sujeito reconhega e
desenvolva sua voz autoral na interlocu¢cdo com outras vozes. A escola, portanto, deve se con-
figurar como espaco em que o didlogo entre o discurso interior € o discurso social seja incenti-
vado e reconhecido, permitindo que a escrita se torne um meio de participacao efetiva nas pra-

ticas culturais e ndo apenas um exercicio escolar desvinculado da vida real.

Por essa razdo, Smolka (2012) adverte que:

Nesse sentido, a alfabetizagdo ¢ um processo discursivo: a crianga aprende a ouvir, a
entender o outro pela leitura; aprende a falar, a dizer o que quer pela escrita. (Mas esse
aprender significa fazer, usar, praticar, conhecer. Enquanto escreve, a crianga aprende
a escrever e aprende sobre a escrita.) Isso traz para as implica¢des pedagogicas os seus
aspectos sociais e politicos. Pedagogicamente, as perguntas que se colocam, entdo,
sdo: as criancas podem falar o que pensam na escola? Podem escrever o que falam?
Podem escrever como falam? Quando? Por qué? (Smolka, 2012, p. 87)

Tal perspectiva desloca o ensino da escrita do plano da técnica para o da ética e da
estética, uma vez que envolve autoria, intencionalidade e didlogo. Portanto, a alfabetizagdo dis-
cursiva possibilita o reconhecimento de que o processo de aprendizagem da leitura e da escrita
se constroi na interse¢dao entre o social e o individual, o externo e o interno, o material € o
simbolico. Nessa concepcao, aprender a escrever ¢ também aprender a dizer-se e a dizer o
mundo, mobilizando saberes, memorias e vozes que dialogam com as praticas sociais € com 0s
contextos de producio da linguagem. E por meio dessa prética que a escola pode formar sujeitos

criticos, capazes de atuar como participantes legitimos das culturas escritas contemporaneas.

Assim, a alfabetizagdo discursiva se constitui como um processo sociocultural e histo-
rico de inserc¢do do sujeito em praticas de linguagem, nas quais a leitura e a escrita nao se redu-
zem a operagdes técnicas de decodificagdo e codificagdo, mas se constituem como atos de sig-
nificacdo e de interagdo social. Trata-se de uma concepgdo em que a lingua assume o papel de

espaco de produgao de sentidos, no qual cada enunciado esté atravessado por valores, ideologias
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e posig¢des sociais, conforme nos ensina Bakhtin (1992). Nesse sentido, alfabetizar discursiva-
mente significa reconhecer que o sujeito se forma no didlogo, apropriando-se de géneros dis-
cursivos e praticas sociais de leitura e escrita que circulam em seu contexto, € que se transfor-
mam a medida que novas situagdes comunicativas emergem. Portanto, ndo € possivel conside-
rar a alfabetizacao discursiva como um ponto de chegada estanque, mas como um movimento
continuo, marcado pela pluralidade de vozes, pela negociagdo de sentidos e pela construgdo de

identidades no e pelo uso da linguagem.

2.3.1 A dimensao individual da alfabetizacgdo discursiva

A alfabetizag¢do, quando considerada sob uma perspectiva discursiva, ndo pode ser re-
duzida ao simples dominio de técnicas de decodificacdo ou de reproducdo de sistemas linguis-
ticos. Trata-se, antes, de um processo profundamente ligado a constitui¢do do sujeito, que en-
volve dimensdes cognitivas, sociais, culturais e afetivas. Nesse cenario, a dimensao individual
adquire centralidade, pois remete ao reconhecimento da singularidade de cada estudante — seus
ritmos, experiéncias, repertorios linguisticos e modos proprios de elaboracao da linguagem. Os
processos de alfabetizagdo sao individuais porque cada ser humano traz consigo uma trajetoria,
uma vivéncia e uma forma particular de ver e interpretar o mundo. Essas marcas formam um
conjunto de particularidades que influenciam a maneira como cada pessoa se relaciona com o
conhecimento, com a linguagem e com as praticas de leitura e escrita. Valorizar essa dimensao
implica o entendimento de que aprender a ler e escrever ndo se constitui como uma competéncia
instrumental, mas como uma producao de sentidos que emergem da interagdo entre a trajetoria

pessoal e os contextos sociais nos quais o sujeito esta inserido.

Esse conceito de alfabetizacao discursiva se entrelaga diretamente com a teoria de Vi-
gotski (2018) sobre a vivéncia. Para o autor, a vivéncia ¢ 0 modo como a crianca experimenta
e internaliza uma situacao ou um elemento do ambiente ao seu redor. Nao ¢ a situa¢dao ou o
contexto, isolados da crianga, que determinam a influéncia sobre seu desenvolvimento, mas sim
como essa situacao € subjetivamente percebida, processada e vivida. Em outras palavras, se-

gundo Vigotski (2018), um acontecimento ou aspecto do meio ndo impacta todas as criancas
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da mesma forma; € a interpretacao e a experiéncia pessoal de cada uma que determina o efeito

que ele terd no seu desenvolvimento.

A vivéncia de uma situagdo qualquer, de um componente qualquer do meio define
como sera a influéncia dessa situagdo ou meio sobre a crianga. Ou seja, ndo é esse ou
aquele momento, tomado independentemente da crianca, que pode determinar a sua
influéncia no desenvolvimento posterior, mas o momento refratado através da vivén-
cia da crianga. (Vigotski, 2018, p.75)

A realidade externa, portanto, ¢ refletida e refratada pela vivéncia unica de cada crianga,
desempenhando um papel crucial na formacao de seu desenvolvimento psicologico e social. Ao
olhar a alfabetizagdo por essa otica, percebemos que a maneira como a crianga vivencia o pro-
cesso de aprendizagem linguistica, dentro de um contexto discursivo, ¢ determinante para a
construcao de significados. Quando essa vivéncia individual ¢ integrada a praticas que favore-
cem a construcdo coletiva de sentidos, a aprendizagem torna-se, a0 mesmo tempo, significativa

e profundamente enraizada no contexto social especifico em que a crianga esta inserida.

Vigotski (2001, p. 112) ja havia indicado essa rela¢do indissociavel entre o social e o
individual ao afirmar que “qualquer fun¢do no desenvolvimento cultural da crianga aparece
duas vezes: primeiro, no nivel social, e depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas
(interpsicologica), e depois, dentro da crianga (intrapsicologica)”. O percurso formativo, por-
tanto, nao comeca isolado no individuo, mas na convivéncia, na troca ¢ na mediacado com 0s
outros, para depois ser internalizado, reorganizado e apropriado de forma singular. Assim, o
aspecto individual nao significa isolamento ou aprendizagem autdnoma no sentido restrito, mas
o resultado da incorporagdo e ressignifica¢do pessoal das experiéncias sociais e discursivas vi-

vidas.

Nesse processo, o papel do professor ¢ determinante, pois sua atuagao precisa estar im-

pregnada de intencionalidade e reflexdo. Machado e Lopes (2022) destacam que

[...] a dimensao autoral dos processos de ensino representa a consciéncia de que o que
se produz em sala de aula ¢ intencional e relaciona-se diretamente as praticas reflexi-
vas dos professores sobre o seu proprio trabalho, sobre a organizagao curricular e so-
bre a ‘curiosidade epistemoldgica’ (Freire, 1996, p. 64) que permitird avaliar quem
sdo seus alunos, suas demandas e suas proprias escolhas metodolégicas. (Machado e
Lopes, 2022, p. 356)
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Essa postura investigativa, inspirada na “curiosidade epistemologica” freireana, conduz
o docente a observar atentamente cada estudante, reconhecer suas necessidades e criar condi-

cdes para que ele se torne autor de sua aprendizagem.

O reconhecimento da singularidade exige que o professor desenvolva praticas pedago-
gicas que acolham e potencializem diferentes trajetdrias de aprendizagem. Nesse sentido, Spala,
Machado e Lopes (2018) afirmam que “a diversidade de escritas que circula em sala de aula
reflete a exata propor¢ao da diversidade pedagdgica que o professor precisard adotar e contem-

plar se quiser atender as diferentes formas de aprendizagens de seus alunos” (2018, p. 302).

A presenca de multiplas formas de escrita nao deve ser interpretada como sinal de des-
nivel ou problema a ser corrigido, mas como expressao concreta da pluralidade de caminhos
pelos quais os sujeitos se apropriam da linguagem. Cada texto produzido por um aluno — seja
ele mais convencional ou mais experimental — ¢ testemunho de seu percurso singular, e o
docente que reconhece isso podera desenhar propostas pedagdgicas mais flexiveis, inclusivas e

significativas.

Essa perspectiva também implica que a aprendizagem da linguagem se desenvolva em
situacOes reais de uso e ndo em exercicios descontextualizados. Conforme defendem Spala,

Machado e Lopes:

[...] o professor pode ter em mente que o trabalho vinculado a aprendizagem e uso da
linguagem precisa desenvolver-se em fungdo de praticas em que a escrita e a fala pro-
duzam sentido, tornando-se necessarias para o aprendiz em situagdes de troca com
seus pares. (Spala, Machado e Lopes, 2018, p. 304)

Essa orientagdo valoriza a experiéncia concreta do sujeito, pois € na interagdo, no dia-
logo e na colaboragdo com outros que a linguagem adquire relevancia e significado para o

aprendiz.

Dessa maneira, a dimensao individual na alfabetizacdo discursiva nao ¢ um elemento
secundario ou complementar, mas estruturante. Reconhecer a importancia desse aspecto signi-
fica compreender que cada estudante se apropria da linguagem a partir de um percurso tnico,

no qual se entrelagcam as mediagdes sociais, as experiéncias de vida, as praticas culturais e os
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interesses pessoais. O professor, ao atuar como mediador atento a essas particularidades, con-
tribui para que o processo alfabetizador v4 além do ensino homogéneo e padronizado, criando
um ambiente em que todos possam participar ativamente, desenvolver autoria e autonomia, €

reconhecer-se como sujeitos da linguagem.

Em suma, a alfabetizacao discursiva, ao colocar o individuo em seu centro, revela-se
um processo vivo e singular, no qual histérias, vozes e sentidos se entrelacam para construir
ndo apenas leitores e escritores, mas sujeitos capazes de transformar suas realidades por meio
da palavra. Assim, valorizar o olhar individual ¢ nao sé reconhecer a riqueza da diversidade
humana, mas também celebrar a poténcia da aprendizagem como um ato de criagdo e de liber-

dade.

2.3.2 A dimensao contextual e inclusiva da alfabetiza¢ao discursiva

A alfabetizagdo, quando analisada a partir de uma perspectiva discursiva, revela-se es-
sencialmente contextualizada, ultrapassando, e muito, a simples codificacdo e decodificacdo
mecanica da lingua escrita. Os processos de alfabetizacdo inserem os sujeitos em uma rede
complexa de interagdes sociais, nas quais a elaboragcdo do conhecimento linguistico acontece,
dinamicamente, de forma individual e coletiva. Assim, o aprender a ler e a escrever esta intrin-
sicamente ligado aos contextos sociais, culturais e historicos que cercam o estudante, sendo
imprescindivel que as praticas pedagogicas reflitam e dialoguem com essas realidades para que

o0 ensino seja significativo e inclusivo.

Dentro cenério, o objetivo especifico da dissertagdo, relacionado a este-capitulo, que
remete a defini¢ao da alfabetizagdo como um processo de ensino e de aprendizagem tanto indi-
vidual quanto contextual e inclusivo, emerge como uma necessidade urgente para refletir sobre
a alfabetizagao discursiva e suas implicagdes. A alfabetizacao, nesse sentido, ndo pode ser vista
apenas como a aprendizagem de-do sistema linguistico, mas deve ser entendida como um pro-

cesso mais amplo, que envolve o planejamento de praticas pedagogicas que tenham em conta a
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realidade social e individual dos estudantes, bem como suas necessidades de aprendizagem.
Isso implica reconhecer que a alfabetizagao discursiva visa atender as diferentes demandas dos
estudantes, levando em conta suas vivéncias, experiéncias € o contexto social em que estdo

inseridos.

Para que as praticas pedagogicas sejam inclusivas, ¢ fundamental que elas nao reprodu-
zam as desigualdades existentes, mas, ao contrario, busquem promover um ensino que seja
acessivel, relevante e capaz de proporcionar a todos os estudantes as condigdes necessarias para
o desenvolvimento dos saberes e das competéncias. Assim, a discussao sobre a alfabetizagao
discursiva se torna crucial para a constru¢do de um ambiente educacional que reconhega as

diversidades e promova a inclusao nos processos de ensino e aprendizagem.

A dimensao contextual da alfabetizagdo discursiva também remete ao entendimento de
que a lingua escrita somente tem sentido no contexto discursivo. Assim, como assinalam Ma-
chado e Lopes (2023), ndo se trata de ensinar letras, silabas, ou mesmo palavras que isoladas
nada significam, mas envolve a valorizagdo da-produgdo e a compreensdo de enunciados em
contextos situados, considerando as praticas sociais como elementos estruturantes do aprendi-

zado da leitura e da escrita. De acordo com Smolka:

Nao se trata, entdo, apenas de “ensinar” (no sentido de transmitir) a escrita, mas de
usar, fazer funcionar a escrita como interagao ¢ interlocugdo na sala de aula, experi-
enciando linguagem nas suas varias possibilidades. No movimento das intera¢des so-
ciais e nos momentos das interlocugdes, a linguagem se cria, se transforma, se cons-
tréi, como conhecimento humano. (Smolka, 2012, p. 42)

Portanto, nessa concepgao, a alfabetizacdo abrange a capacidade de compreender e pro-
duzir textos em situacdes comunicativas concretas, promovendo a interacao discursiva, a refle-
xdo critica e, principalmente, a producao de sentidos. Machado e Lopes (2021) também sinali-
zam que a alfabetizagdo deve ocorrer em episddios dialdgicos, nos quais a unidade de ensino
seja o enunciado, materializado em diferentes géneros discursivos orais e escritos. As autoras
destacam que essa abordagem desloca o foco de praticas metalinguisticas descontextualizadas
para situagdes reais de uso da lingua, nas quais os estudantes, em suas diversidades, se tornam
coautores e coparticipantes do processo de construcao do conhecimento. Goulart (2020) com-

plementa esse entendimento, ao afirmar que:
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Nao ha condi¢des para uma linguagem se constituir fora da interagdo: “é, pois, na
atividade do sujeito com os outros, sobre os outros e sobre o mundo que a linguagem
se constitui” (Franchi, 1986, p. 32). As condi¢des de produgdo da linguagem, em con-
sequéncia, assumem papel relevante na sua constitui¢ao. (Goulart, 2020, p. 26)

Assim, a alfabetizacdo discursiva assume um carater dindmico, ao priorizar contextos
reais de uso da linguagem, nas quais os sujeitos aprendem a linguagem nao como um fim em

si, mas como um meio para se posicionarem no mundo e nele atuarem de forma transformadora.

Essa pratica discursiva contextual, além de promover a aprendizagem significativa, ¢
inclusiva. Diferentemente de abordagens tradicionalmente voltadas a um perfil ideal de estu-
dante, que apresenta padrdes universais de aprendizagem, a alfabetizagdo discursiva reconhece
e valoriza as multiplas formas de aprender, partindo da premissa de que a linguagem ¢ um
fenomeno social e cultural que se constitui na interagdo e se da a partir das realidades sociais e
culturais de cada estudante. Nesse sentido, todos os estudantes, independentemente de suas tra-
jetorias, estilos de aprendizagem ou desafios especificos, encontram espago para participarem

dos processos educacionais e se desenvolverem.

Essa perspectiva € reforcada por Geraldi (2013), ao afirmar que:

Se entendermos a linguagem como mero cddigo, e a compreensdo como decodificacdo
mecéanica, a reflexdo pode ser dispensada; se a entendermos como uma sistematizagio
aberta de recursos expressivos cuja concretude significativa se da na solidariedade dos
acontecimentos interativos, a compreensdo ja ndo é mera decodificagdo e a reflexdo
sobre os proprios recursos utilizados ¢ uma constante em cada processo. (Geraldi,
2013, p. 18)

Assim, 0 uso e a compreensdo da linguagem sao influenciados pela interagdo dindmica
entre o texto, o leitor e o contexto sociocultural em que a leitura ocorre (Geraldi, 2013). Tal
perspectiva implica assumir que a alfabetizagdo s6 pode ser concebida em episodios dialdgicos,
em situagdes reais de comunicacdo, nas quais a unidade de ensino ¢ o enunciado — que se ma-
terializa em diferentes textos orais e escritos (Machado; Lopes, 2023). Assim, Geraldi (2013)

explica que:
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Para produzir um texto (em qualquer modalidade) ¢é preciso que: a) se tenha o que
dizer; b) se tenha uma razdo para dizer o que se tem a dizer; c) se tenha para quem
dizer o que se tem a dizer; d) o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz
o que diz para quem diz (ou, na imagem wittgensteiniana, seja um jogador no jogo);
se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d). (Geraldi, 2013, p. 137)

Desse modo, “o percurso de constru¢do do objeto textual escrito ¢ proprio a cada su-
jeito” (Goulart, 2020, p. 18); a escrita deve ser significativa, contextual, ter fungdo social, para
que assim os seus sujeitos se tornem cidaddos criticos e ativos da sociedade e de seu processo

de alfabetizacao.

Goulart e Santos (2017) reforcam essa ideia ao afirmarem que:

O processo da alfabetizagdo implica muito mais do que letras, palavras e sons. Implica
profundamente uma forma de interagdo com o outro pelo trabalho da escrita e da lei-
tura — para quem eu escrevo o que escrevo e por qué? Para que e para quem eu leio?
Por que?
A alfabetizacdo implica, desde sua génese, a constituicdo de sentidos e seus modos de
producdo. Sentidos que histérica e culturalmente se constituem na acéo coletiva ¢ in-
dividual dos sujeitos. Dos sujeitos com outros sujeitos. Dos sujeitos com necessidades,
gostos e desejos, seus e dos outros.
Saberes, dividas, conhecimentos sobre a vida, a morte, a rotina, preconceitos, o tra-
balho, a poesia, os sentimentos ¢ emog¢des, formam um intenso movimento interdis-
cursivo de dizer, ouvir, ler € escrever, em que os sujeitos assumem diferentes posigoes,
papéis, inaugurando novas formas de interagir, transformando as suas realidades.
(Goulart e Santos, 2017, p. 109)

Desse modo, as autoras apresentam uma abordagem ampliada e inclusiva da alfabetiza-
¢do, destacando a importancia de se considerar os contextos educativos diversos, uma vez que
os sentidos se constituem historicamente e culturalmente na acao coletiva e individual dos su-
jeitos nos processos interativos. Nesse sentido, a alfabetizacdo ndo deve ser concebida como
um processo linear e uniforme, mas sim como uma pratica dialdgica que reconhece e valoriza
a diversidade dos sujeitos, permitindo-lhes participar ativamente da elaboracdo do conheci-
mento. Dessa forma, estudantes com trajetdrias escolares diversas, marcadas ou nao por difi-
culdades e desafios, sdo integrados de maneira significativa, promovendo um ensino mais equi-

tativo e acessivel e, principalmente, inclusivo.
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Além disso, os questionamentos propostos pelas autoras — “para quem eu escrevo?”;
“para que e para quem eu leio?” — ressaltam que a leitura e a escrita ndo sdo atividades isoladas,
mas praticas sociais situadas em um contexto de producdo, que contribuem para a formacao da
identidade e da subjetividade dos individuos. A alfabetizagao, portanto, implica a elaboragdo e
a ressignificagdo de sentidos, os quais sao historicamente e culturalmente constituidos nas in-
teracdes entre os sujeitos. Esse processo permite a circulagdo de saberes, a troca de experiéncias
e a transformacdo das realidades individuais e coletivas, evidenciando o carater interdisciplinar

e formativo da leitura e da escrita na sociedade.

Desse modo, além de valorizar a participacdo do estudante e seus contextos sociocultu-
rais, a alfabetizagdo discursiva favorece a reflexao critica sobre o uso da lingua, incentivando a
produgdo e a analise de diferentes discursos e a compreensao dos efeitos de sentido que produ-
zem. Portanto, uma outra caracteristica desta abordagem ¢ que possibilita aos aprendizes atri-
buirem sentidos aos diferentes textos que leem, bem como elaborarem suas escritas como uma
ferramenta de expressdo, comunicagdo e transformagdo social, ampliando sua capacidade de
atuac¢do no mundo. Assim, a alfabetizagdo deixa de ser um processo estritamente técnico e se

torna um meio para a constituicdo de sujeitos autobnomos e conscientes de seu papel na socie-

dade.

Portanto, ao considerar a alfabetizagdo como uma pratica social e discursiva, o ensino
da lingua torna-se mais dinamico, interativo e transformador. Em vez de limitar os estudantes
a um aprendizado mecanico e descontextualizado, a alfabetizagdo discursiva os prepara para
atuar criticamente no mundo, utilizando a linguagem como meio para compreender, interpretar

e interagir com a realidade a sua volta.

Nessa perspectiva, o foco esta, entdo, “[...] nos modos de proceder — em como organizar,
propor, orientar, escutar, interpretar, sistematizar, mostrar, compartilhar etc. — ou seja, nos mo-
dos de significar as formas singulares de producdo de linguagem com e pelos alunos no coletivo

de trabalho” (Machado; Lopes, 2022, p. 352).

Nao se trata, portanto, de adotar uma tinica metodologia de ensino, mas de reconhecer
que existem diferentes formas de alfabetizar, planejadas de maneira contextualizada para aten-
der as necessidades reais dos alunos. Os processos discursivos que se estabelecem em sala de
aula envolvem nao apenas o conhecimento tedrico, mas também a sensibilidade e a compreen-

sao da complexidade da aprendizagem. Além disso, valorizam as diversas possibilidades de
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articulacdo dos estudantes, que podem ser exploradas nos espagos de elaboragao e construgao
do conhecimento — espacos de (trans)formacdo, de criagdo e de ressignificagdo da linguagem

nas relagdes de ensino e aprendizagem.

Dessa forma, mais uma caracteristica da alfabetizagdo discursiva esta nos processos pe-
dagogicos — na forma como o ensino ¢ organizado, nas estratégias adotadas, na mediacao do-
cente e na interagdo com os alunos. Importa, portanto, condi¢des para que os estudantes parti-
cipem ativamente da constru¢do do conhecimento. A organizacdo didatica e o planejamento
pedagogico assumem, assim, um papel fundamental no processo de alfabetizacao, que vai além
da simples escolha de métodos e envolve um conjunto de agdes embasadas por concepgoes de

sujeito, ensino, aprendizagem, linguagem e alfabetizacao.

A formacao de leitores e escritores, com vistas a uma educagdo inclusiva e equitativa,
pressupde o desenvolvimento da autoria e da autonomia tanto por parte dos estudantes quanto
dos docentes. A possibilidade de realizar escolhas didaticas fundamentadas fortalece a profissao
docente e confere sentido as experiéncias formativas, respeitando a diversidade de formas de
ensinar e aprender. Como destacam Machado e Lopes (2022), essa abordagem valoriza a mul-
tiplicidade de trajetdrias e estilos de aprendizagem, garantindo que todos tenham a oportunidade

de aprender a lingua escrita de maneira significativa e transformadora.

Com isso em mente, ao invés de forcar uma uniformizag¢do de praticas, a abordagem
discursiva cria oportunidades para que cada individuo elabore diferentes modos de linguagem
de forma significativa, conectando os aspectos formais da lingua ao seu uso social, conforme

os diferentes contextos, € a sua realidade de mundo.

Dessa maneira, a perspectiva discursiva e contextual de alfabetizag¢do respeita o ritmo e
os modos distintos de aprendizagem de cada estudante e acolhe as diferentes maneiras pelas
quais eles se expressam. Assim, permite a integracdo de todos os sujeitos, inclusive daqueles
que muitas vezes ndo se encaixam no modelo de sujeito e de aluno ideal e ndo dao conta da
linearidade curricular proposta pela escola. Estudantes que apresentem custos nos processos de
aprendizagem da leitura e da escrita ou que possuam trajetorias educacionais marcadas pelo
fracasso escolar sdo incluidos ativamente nos processos de alfabetizacdo, pois a pratica dial6-

gica permite que suas vozes sejam ouvidas e valorizadas.

A abordagem discursiva, ao respeitar a subjetividade e as vivéncias de cada estudante,

reafirma a alfabetizagdo como um direito fundamental, garantindo a efetividade de
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aprendizagem da lingua padrao, bem como de outras formas de linguagem. Essa perspectiva se
alinha a concepcao freireana de Educacdo, para a qual a alfabetizacdo ndo pode ser limitada a
leitura da palavra, mas deve alcancar a leitura do mundo, promovendo a autonomia dos sujeitos

por meio da conscientizagao critica (Freire, 2019).

Por fim, a alfabetizacao discursiva ndo apenas acolhe a diversidade, mas a valoriza como
elemento fundamental para a constru¢cdo de uma escola com carater inclusivo. Desse modo, ao
promover praticas pedagogicas que consideram as condicdes reais de producao dos enunciados,
a subjetividade dos estudantes e suas experiéncias de vida, essa abordagem rompe com as bar-
reiras que tradicionalmente excluem e marginalizam, reconhecendo a pluralidade humana como

um recurso, € nao como um obstaculo.
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3 PRINCIPIOS, CONCEPCOES E PRATICAS DE PROFESSORES ALFABETIZA-
DORES: FUNDAMENTOS E PERSPECTIVAS

A alfabetizagdo, enquanto processo vivo e multifacetado, ultrapassa a simples codifica-
¢do e decodificagdo de signos graficos. Trata-se de uma experiéncia profundamente humana,
marcada por encontros, escutas, gestos e siléncios. Alfabetizar ¢ mais do que ensinar a ler e
escrever; ¢ apresentar a crianga os multiplos sentidos da linguagem, permitindo-lhe reconhecer-
se como sujeito de discurso, de histéria e de transformagio. E nesse horizonte que a figura do
professor alfabetizador se revela essencial — ndo como aquele que detém um saber a ser trans-
mitido de forma unilateral, mas como alguém que, com conhecimento, sensibilidade e presenga,

conduz e acompanha a travessia da crianga no universo simbolico das letras e das palavras.

Longe da imagem tradicional do mestre como mero repositdrio de conteudos prontos, o
professor alfabetizador emerge como mediador de significados, intérprete dos siléncios e tra-
dutor das inquietagdes que habitam a sala de aula. Seu gesto pedagdgico nao € neutro, tampouco
mecanico: ¢ tecido por valores, concepgdes e principios que se entrelagam as suas vivéncias,
a0s seus contextos e as suas crencas sobre ensinar e aprender. E ele quem reconhece nos tragos
iniciais de uma escrita vacilante e de uma tentativa rudimentar de leitura o esforco legitimo de
um sujeito que se aventura no mundo da linguagem; ¢ ele quem acolhe os erros como parte

constitutiva da aprendizagem e transforma a divida em poténcia pedagdgica.

Considerar os principios, concepcdes e praticas do professor alfabetizador €, portanto,
reconhecer que sua atuacgdo ¢ atravessada por dimensdes éticas, politicas, epistemoldgicas e
afetivas. Seu trabalho, ainda que cotidianamente invisibilizado, ¢ estruturante para a construgao
de processos inclusivos e significativos de alfabetizacdo. Investigar e compreender esses aspec-
tos ¢ uma forma de lancar luz sobre a complexidade que envolve o ato de alfabetizar e, ao
mesmo tempo, de valorizar a escuta e a experiéncia docente como fundamentos para uma escola

que respeite a diversidade dos modos de aprender.

Este capitulo dedica-se a andlise de trés eixos fundantes da acdo docente nos processos
de alfabetizagao: os principios, as concepgdes € as praticas pedagogicas que orientam o trabalho
do professor alfabetizador. Escolher tais elementos como foco de reflexdo ¢ reconhecer a com-

plexidade que atravessa o fazer educativo, entendendo que esses eixos ndo se organizam como
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categorias estanques, mas como dimensdes fortemente entrelagcadas. Eles se alimentam mutua-
mente no cotidiano escolar, no qual cada gesto, cada escolha, cada siléncio carrega em si marcas
da articulagdo entre o que se pensa, o que se acredita e o que se realiza em sala de aula. Sao
essas dimensdes que delimitam e potencializam os modos como a crianga ¢ acolhida, instigada
e conduzida em sua travessia pelo universo da linguagem e da lingua escrita — travessia essa
que ¢ sempre singular, carregada de sentidos e atravessada por contextos historicos, culturais e

afetivos.

3.1 Principio

Ao ensinar, o professor mobiliza muito mais do que técnicas e conteudos: ele aciona
principios que orientam, de forma profunda e por vezes inconsciente, suas escolhas e condutas
pedagogicas. Esses principios constituem o ponto de partida ético, politico e epistemoldgico de
sua pratica, conferindo sentido ao que se ensina, a0 modo como se ensina e as relagdes que se
estabelecem com os sujeitos da aprendizagem. No campo da alfabetizagdo, essa dimensao ga-
nha contornos ainda mais complexos, pois ensinar a ler € a escrever nao € uma atividade neutra,
mas profundamente situada e atravessada por valores. Como afirma Smolka (2012), a escrita
ndo ¢ explicativa por natureza; adquire tal efeito em determinadas circunstancias de uso, que
respondem as perguntas: “De quem? Para quem? Para qué? Como? Quando? Onde?” (Smolka,
2012, p. 91). A escolha do professor por determinadas praticas de linguagem revela, portanto,
principios que antecedem e sustentam suas concepcoes de linguagem, ensino, aprendizagem e

sujeito — e que precisam ser desvelados, compreendidos e problematizados.

Mais do que isso, os principios representam o porqué de educar, a razao profunda e ética
que fundamenta o ato pedagégico. Eles explicam por que o professor assume a missao de ensi-
nar, quais valores orientam seu compromisso com o sujeito aprendiz e qual sentido atribui ao
processo educativo enquanto espago de formagdo humana e social. Os principios configuram,

assim, o horizonte normativo que responde a questao fundamental: Por que educar?

O termo principio, derivado do latim principium, ¢ amplamente utilizado para designar

o ponto de partida, a origem ou a base a partir da qual algo se constitui. Em sua acep¢do mais
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geral, pode significar o inicio de um processo, mas também aquilo que o sustenta logicamente,
moralmente ou ontologicamente (Japiassu e Marcondes, 1996). Trata-se de uma palavra que,

ao longo da tradicdo ocidental, assumiu grande complexidade semantica e filosofica.

Segundo o Diciondrio Houaiss de Sinonimos e Antonimos (2003, p. 536), principio ¢é
definido como “comeco: alvorada, advento, aurora, entrada, génese, geracao, incoagao, infan-
cia, inicio, nascimento, origem, orto, ovo, primavera, primérdio, surgimento”; também pode

. . 113 . r ~ . .
significar “fonte: causa, elemento, fundamento, germe/gérmen, mae, motivo, motor, origem,
raiz, razao, semente”; ou ainda “fundacao: abertura, comeco, criag¢ao, estabelecimento, estreia,
inaugurac¢ao, inicio, instituicao”. O verbete também apresenta como acepgoes “introdugdo”,
“méxima”, “preceito” e “premissa”’, demonstrando a amplitude e a complexidade do termo no

campo conceitual. Essa formulagdo evidencia a dupla fun¢do do principio: temporal (como

aquilo que inaugura) e estrutural (como aquilo que sustenta).

Segundo o Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa (2025, s/p), o termo principio,

29 ¢

como substantivo masculino, pode significar “o primeiro impulso dado a uma coisa”, “ato de

principiar uma coisa”, “origem”, “causa primaria”, “opinido”, “preceito moral”, ou ainda “frase

ou raciocinio que ¢ base de uma arte, de uma ciéncia ou de uma teoria”. No plural, pode referir-
29 <¢ 29 ¢¢

se também a “antecedentes”, “educacdo”, “opinides”, ou “regras ou conhecimentos fundamen-

tais e mais gerais”.

Na tradicao filosofica, essa polissemia se amplia. No Diciondrio de Filosofia de Ferrater
Mora (2001, p. 499) € possivel observar que “o termo ‘principio’ pode designar tanto a origem
temporal de algo quanto a razdo de sua existéncia ou validade”. Mora (2001) ressalta que ha,
ao menos, trés sentidos principais do termo: (1) como origem, (2) como causa, € (3) como
proposi¢ao fundamental. Tais sentidos aparecem em distintos sistemas filoséficos, desde os

pré-socraticos até a filosofia contemporanea.

Dessa forma, pode-se concluir que o termo principio articula multiplas dimensdes con-
ceituais que se entrelagam ao longo da tradigdo filosofica e linguistica. Em sua complexidade,
principio pode ser entendido: (1) como ponto de partida temporal, aquilo que inaugura um pro-
cesso; (2) como fundamento logico ou epistemoldgico, base que sustenta a constru¢do do co-
nhecimento; (3) como origem ontoldgica, razdo de ser ou causa de determinada realidade; (4)
como norma ética ou regra de conduta, que orienta as escolhas e agdes no campo moral; e (5)

como proposicao fundamental de um sistema tedrico, ideia estruturante que organiza e confere
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coeréncia ao pensamento. Esses sentidos ndo se excluem, mas se sobrepdem, permitindo que o
conceito de principio seja mobilizado tanto para descrever o inicio de um percurso quanto para

explicitar o que o orienta, justifica e mantém.

Essa multiplicidade de sentidos torna o conceito de principio particularmente relevante
para o campo educacional, uma vez que se relaciona tanto com a fundamentacao tedrica das
praticas pedagdgicas, quanto com a dimensao ética e politica da docéncia. Como veremos a
seguir, compreender o que ¢ um principio — em sua riqueza semantica, filoséfica e historica

— ¢ essencial para conceber a educagao como pratica reflexiva e comprometida.

Dado esse papel multifacetado do conceito de principio no campo educacional, torna-se
necessario abordar como ele foi historicamente concebido em diferentes tradigdes filosoficas
que influenciaram o pensamento pedagdgico. A transi¢ao para a modernidade racionalista mar-
cou uma mudanga significativa na compreensao do principio, que passou a ser entendido como
fundamento universal, dotado de clareza e rigor l6gico, capaz de sustentar sistemas de conhe-
cimento ordenados e coerentes (Descartes, 1996). Nesse contexto, Christian Wolff elaborou
uma defini¢do precisa e sistematica do principio, atribuindo-lhe centralidade na constitui¢ao do
saber filos6fico. Em sua obra Philosophia Prima sive Ontologia, Wolff (1730) define o princi-
pio como “aquilo do qual algo se segue”, conferindo-lhe fun¢do organizadora e dedutiva no
pensamento cientifico posterior (Japiassu; Marcondes, 1996). De modo complementar, em Dis-
cursus praeliminaris de philosophia in genere, Wolff (1732) afirma que o principio ¢ “aquilo
de que algo existe ou pode ser conhecido”, estabelecendo-o como fundamento ontolégico e
gnosiologico que possibilita a inteligibilidade das proposi¢des. Como interpreta Silva (2019),
Wollff confere aos principios um estatuto 16gico e ontoldgico, sustentando a ideia de que todo
conhecimento pode ser deduzido com ordem e clareza a partir de proposi¢des primeiras. Nesse
sentido, para Wolff (apud Silva, 2019), o principio opera como razdo de ser, funcionando como
condi¢do necessaria para a justificacdo racional e para a organizacdo sistematica do conheci-

mento na tradi¢ao racionalista moderna.

No entanto, ao longo do século XX, a concepgao rigida e universalista do conhecimento
foi contestada por diversas correntes filosoficas que passaram a concebé-lo como construgao
historica, contextual e situada. Essa inflexdo epistemologica encontra respaldo na perspectiva
historico-cultural de autores como Lev Vygotsky, para quem o conhecimento e as praticas hu-
manas sao resultados da mediagdo social e do desenvolvimento historico. Vygotsky (1978)

afirma que “toda fun¢do no desenvolvimento cultural da crianca aparece duas vezes: primeiro,
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em nivel social, e depois, em nivel individual [...]” (Vygotsky, 1978, p. 57, tradu¢dao nossa).
Nessa perspectiva, os principios que orientam o agir € o pensar ndo se formam de modo isolado
ou atemporal, mas emergem continuamente das interagdes entre o sujeito € seu meio sociocul-
tural. Assim, esses principios incorporam significados, normas e valores que se transformam
ao longo do tempo, em resposta as experiéncias ¢ demandas histéricas dos diferentes grupos

sociais.

A compreensdo da historicidade dos principios implica reconhecer que sua validade e
aplicabilidade nao sdo absolutas, mas dependem dos contextos concretos e das praticas em que
se inserem. Trata-se, portanto, de uma concepg¢ao que se afasta de visoes fixas e universais, para
assumir o principio como um constructo dindmico e dialégico. Sua formagao envolve tanto a
apropriacdo critica das tradigdes culturais quanto a invenc¢ao de novos sentidos, possibilitando

a transformacao continua das praticas humanas.

Ao afirmar que “por isso a compreensao nao € nunca um comportamento somente re-
produtivo, mas €, por sua vez, sempre produtivo” (Gadamer, 1999, p. 444), Gadamer destaca
que o ato de compreender ultrapassa a simples reprodugdo passiva de informagdes ou conteu-
dos. Para ele, compreender envolve sempre uma dimensao criativa, na qual o sujeito interpreta,
recria e transforma o sentido ao se relacionar com o outro, com o texto € com a historia. Essa
visdo implica uma critica a ideia tradicional de objetividade absoluta, segundo a qual o conhe-
cimento seria uma copia fiel da realidade. No campo da educacao, essa perspectiva redefine o
conceito de principio, afastando-o da nogao de regra fixa e universal, para concebé-lo como um
fundamento interpretativo dindmico, que se constrdi a partir do didlogo e da interagdo entre

sujeitos e seus contextos especificos.

Como explica Gongalves, “o que leva a saber se a nossa interpretacao ¢ adequada ¢ a
consisténcia do que compreendemos, confrontando a parte e o todo, além da aprovacao da co-
munidade cientifica sobre o que pensamos.” (Gongalves, 2022, p. 61). Essa afirmacdo ¢ funda-
mental para apreender que os principios que orientam a a¢do docente ndo sdo neutros nem uni-
versais, mas historicamente constituidos e mediados por valores, praticas culturais e compro-
missos éticos. Dessa forma, eles ndo se impdem ao professor como normas externas, mas se
revelam na interpretacdo que ele realiza das situacdes pedagdgicas, dos alunos, dos textos e dos

desafios cotidianos que enfrenta.
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Tomando como base a hermenéutica gadameriana, pode-se dizer que o principio peda-
gbgico ¢ um fundamento que se revela na pratica como um horizonte de compreensao, ¢ ndo
como uma regra que antecede a agdo. Ao agir, o professor interpreta. E ao interpretar, ele mo-
biliza um conjunto de valores que orientam suas escolhas — ainda que nem sempre de forma
consciente ou explicitada. Por isso, o principio ndo ¢ aplicado: ele ¢ compreendido, vivido e

reconfigurado a cada situagao.

Gadamer (1999, p. 481) ressalta que “a aplicacdo nao ¢ uma parte ultima e eventual do
fendmeno da compreensao, mas o determina desde o principio e no seu todo” e que “o intérprete
que se confronta com uma tradi¢ao procura aplica-la a si mesmo”. Para ele, compreender um
texto implica que o intérprete relacione o texto com a situagcdo hermenéutica concreta, na qual
se encontra, pois somente assim ¢ possivel captar seu sentido e significado. Esse trecho ilustra
com precisdo a natureza dinamica dos principios na pratica docente, que nao sao modelos fixos
a serem seguidos rigidamente, mas pressupdem constante interpretacdo, didlogo e abertura ao
outro. Essa perspectiva aproxima-se da concepgao freiriana de que ensinar ¢ um ato politico e
ético, marcado pelo engajamento ativo do educador na constru¢do do conhecimento (Freire,

1996).

Para tornar esse debate mais concreto, vejamos exemplos em que principios se materi-
alizam na pratica docente. Um professor que escolhe iniciar os processos de alfabetizacdo com
textos do cotidiano das criangas — listas, bilhetes, receitas — estd mobilizando o principio de
que a linguagem ¢ socialmente construida e deve ter sentido para o estudante. Sua escolha revela
uma compreensao de que o aprender se dd na interagdo com o mundo e com 0s outros, € nao no

1solamento da letra pela letra.

Outro exemplo: ao enfrentar situacdes de conflito ou indisciplina, uma professora opta
por conversar com os estudantes, ouvir suas versoes, trabalhar com mediacao de conflitos e ndo
com puni¢des automaticas. Essa escolha ndo € apenas uma técnica, mas revela um principio: a
crenca na escuta, na justica restaurativa e na construcio coletiva de regras e significados. E uma
pratica fundada no reconhecimento da dignidade do outro como sujeito de direitos e aprendiza-

gens.

Ainda em um contexto de alfabetizagdo, uma professora decide respeitar o ritmo de cada
crianga, evitando comparacdes entre os colegas e celebrando os pequenos avangos individuais.

Nesse gesto, se revela o principio da singularidade e da nao padronizagdao dos processos de
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aprender, em sintonia com uma concepg¢ao critica da infancia e uma perspectiva inclusiva de

Educagao.

Esses exemplos mostram que os principios ndo sdo abstratos nem exteriores a pratica
educativa. Eles se manifestam nas decisdes cotidianas do professor, nos gestos, na organizagao
do tempo e do espago, na forma de acolher os alunos, de avaliar e de ensinar. Nesse sentido,
Gadamer (1999) observa que compreender ndo se limita a reproduzir algo previamente dado,
mas implica sempre uma atualizagdo interpretativa a luz da situacao presente. Assim, 0s prin-
cipios se constroem e se renovam na pratica concreta, em didlogo com o contexto € com 0s

sujeitos envolvidos nos processos educativos.

Contudo, tais principios ndo emergem de um vazio nem se estabelecem de forma homo-
génea. Eles s3o construidos ao longo da trajetéria do educador, atravessados por suas experién-

cias, sua formagao, sua inser¢ao institucional e pelas tramas da cultura profissional docente.

Segundo Tardif (2014), “pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacgao profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais.” (Tardif, 2014, p. 36). Esse autor, ao discutir
os saberes docentes, evidencia a complexidade ¢ a multiplicidade constitutiva da pratica edu-
cativa ao afirmar que os conhecimentos que alicercam o trabalho dos professores sdo social-
mente construidos, resultantes da confluéncia de diferentes fontes que se entrelagam de maneira
dinamica e continua: a formacao académica sistematizada, a vivéncia cotidiana no interior da
instituicao escolar, a historia de vida pessoal e profissional e os saberes adquiridos na experi-
éncia concreta com os estudantes e os contextos escolares. Cada um desses elementos ndo atua
de forma isolada ou linear, mas se articula em uma rede viva de significados que orienta e

reorienta constantemente o fazer pedagogico.

Nesse entrelagamento, os principios que norteiam a acdo do professor ndo se colocam
como verdades fixas ou prescrigdes universais, mas como construcdes singulares, situadas e em
constante processo de negociagdo. Sao constituidos em meio a tensdes e contradigdes — entre
o prescrito e o vivido, entre o esperado institucionalmente e o possivel no cotidiano escolar,
entre as politicas educacionais e a realidade concreta da sala de aula. Trata-se, portanto, de um
campo atravessado por disputas de sentidos, em que o professor, como sujeito historico e cul-
tural, elabora suas proprias interpretagdes e escolhas a partir das condig¢des objetivas e subjeti-

vas que o cercam.
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Assim, mesmo em contextos semelhantes, professores distintos podem adotar caminhos
diversos nos processos de alfabetizagdo, pois os sentidos que atribuem a infancia, ao conheci-
mento, a linguagem, a aprendizagem, ao ensino e ao proprio papel social da escola variam con-
forme sua trajetdria, seus valores, suas crengas e os saberes que os mobilizam. Essa pluralidade
de perspectivas expressa a natureza relacional e mutavel da docéncia, marcada por uma perma-

nente (re)construcao de sentidos.

Dessa forma, entende-se que o principio na pratica docente nao € um ponto de chegada
nem uma norma inflexivel, mas sim um ponto de partida ético, um eixo orientador que emerge
das convicgdes do professor sobre o ensinar, o aprender e o conviver. Ainda que nasga de va-
lores fundamentais, o principio € vivo, atravessado pelas experiéncias e aberto a transformagao.
Ele se sustenta na escuta, na sensibilidade e na reflexdo critica, renovando-se constantemente a
medida que o professor se depara com novos sujeitos, contextos e desafios. E, portanto, um
fundamento em movimento: aquilo que impulsiona a a¢do e, a0 mesmo tempo, se reinventa no

percurso.

Com base no que foi apresentado, entende-se que o principio do professor ¢ um funda-
mento ético e intencional que orienta suas ag¢des cotidianas no ato de ensinar. Ele ndo se resume
a uma regra fixa, nem a uma ideia universal aplicavel a todos os contextos, mas constitui-se
como um conjunto de valores, compromissos e sentidos construidos na trajetdria do educador
— atravessado por suas vivéncias, seus saberes e pelas realidades escolares em que esta inse-
rido. O principio se manifesta nas escolhas que o professor faz: no que e como decide ensinar,
em como escuta e interpreta seus alunos, na forma como organiza o tempo, o espago ¢ as rela-
¢oes de aprendizagem. Ele ndo estd apenas no plano tedrico, mas no gesto, na escuta, na sensi-

bilidade. E, assim, a forga silenciosa que confere direcdo, coeréncia e sentido ao ensinar.

3.2 Concepciao
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O termo concepgdo, em seu sentido mais geral, pode ser compreendido como a “opera-
¢do pela qual o sujeito forma, a partir de uma experiéncia fisica, moral, psicologica ou social, a
representacdo de uma ideia dentro do pensamento conceitual”, sendo também “o resultado
dessa operagao” (Japiassu; Marcondes, 1996, p. 49). Ou seja, conceber algo ndo se limita ao
ato de nomear ou opinar sobre um objeto, mas envolve a construgao simbolica de representa-
¢oes estruturadas, moldadas pela cultura, pela linguagem e pelas vivéncias pessoais. Essa ope-
racdo simbdlica, que se dd no campo do pensamento, implica a formacao de conceitos que vao

além do dado imediato, articulando sentidos e significados.

Durozoi e Roussel (1996, p. 98) ampliam esse entendimento ao afirmar que a concepgao
¢ uma “operacdo para a qual o espirito constrdi, sem necessariamente apelar para dados expe-
rimentais, um conceito ou ideia geral”. Na psicologia classica, essa etapa corresponde ao pri-
meiro momento do ato voluntario, no qual o espirito define a meta a ser alcancada. Assim,
conceber ¢ um processo ativo e intencional, que envolve a elaboragdo mental e o direciona-

mento do pensamento, independentemente da presenca direta de estimulos sensoriais.

Os autores acrescentam ainda que a concepcao “supde a capacidade de o sujeito orga-
nizar representacdes segundo um conjunto de relagdes coerentes” (Durozoi; Roussel, 1996, p.
99), evidenciando seu carater de sintese intelectual e de atividade simbolica. Nesse sentido,
conceber ndo € apenas formar uma imagem ou no¢do, mas integrar significados num sistema
de pensamento. Tal entendimento aproxima-se da tradi¢do filoséfica que considera a concepgao
como ato de dar forma a ideia, operando como mediagdo entre o sensivel e o inteligivel, o

empirico e o racional.

Perdigdo (2002, p. 268) esclarece que a concepgdo constitui uma “[...] rede complexa
de ideias, conceitos, representacoes e, inclusive, preconceitos em seu sentido valorativo”. Ma-
tos e Jardilino (2016) complementam que as concepgdes podem informar a maneira como as
pessoas percebem, avaliam e agem com relagdo a um determinado fenomeno. Dessa forma, as
nossas concepgdes envolveriam um processo de formagao de conceitos. Em decorréncia disso,
Matos e Jardilino (2016) sinalizam que alguns autores consideram as pesquisas sobre conceitos

como uma fonte importante para determinar as caracteristicas estruturais das concepgoes.

Dessa forma, depreender a concepgdo como um processo complexo e intencional evi-
dencia que ela ndo ocorre isoladamente, mas estd vinculada as condi¢des historicas, culturais e

sociais em que o sujeito esta inserido. Isso significa que as concepgdes formadas pelo sujeito
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carregam marcas dessas condic¢oes, influenciando a maneira como o mundo e os proprios con-

ceitos sdo elaborados e compreendidos.

No campo educacional, o conceito de concepcao remete a um arcabougo estruturado de
ideias, valores, crengas e representagdes que orientam o modo como o sujeito se posiciona di-
ante dos processos de ensino e aprendizagem. Mais do que um conjunto de opinides ou uma
compilacdo de saberes tedricos, a concepgao se constitui como uma matriz interpretativa, for-
jada ao longo da trajetdria formativa, da experiéncia profissional e dos condicionantes histori-
cos e socioculturais que atravessam o fazer docente. Para Libaneo (1994, p. 28), “as concepcoes
pedagogicas sao expressoes de concepgoes filosoficas, socioldgicas e psicologicas sobre o ho-
mem, a sociedade, o conhecimento e a educagdo. Elas orientam a pratica educativa e a acao do
professor”. Assim, as concepcdes docentes ndo se restringem a um saber teodrico ou prescritivo,
mas delineiam modos de ver, compreender e agir no cotidiano da escola, traduzindo-se em

principios que organizam a pratica pedagogica.

Nesse mesmo sentido, Tardif (2014) amplia a compreensdo da concepc¢io docente ao
afirmar que os saberes dos professores sdo construgdes historicas, plurais e situadas, resultantes
das experiéncias, das interagdes e das trajetorias pessoais e profissionais. Conforme o autor, “os
saberes profissionais dos professores sao temporais, porque se constituem na e pela pratica, e
sdo também sociais, porque se elaboram no interior de uma cultura profissional” (Tardif, 2014,
p- 19). Essa dimensao experiencial e social reforca a ideia de que a concepcdo nao ¢ um dado
estatico, mas uma orientagdo estruturante da acdo educativa, que se atualiza permanentemente

nas relagdes entre o professor, o conhecimento e o estudante.

Nesse sentido, as concepgdes pedagdgicas moldam o cotidiano da sala de aula, orien-
tando tanto decisdes metodologicas mais visiveis — como a escolha de estratégias didaticas,
organiza¢do do tempo e uso de materiais — quanto atitudes sutis e silenciosas, como o modo
de escutar o aluno, de interpretar suas dificuldades e de reconhecer seus saberes. Assim, o agir
docente ¢ constantemente atravessado por concepcoes que, mesmo quando ndo explicitadas,
orientam a direcdo e o sentido das acdes pedagogicas. Como observam Elias, Zoppo e Gilz
(2019, p. 31), “[...] a concepgao pode ser compreendida como um sistema de crencgas e valores
que orienta as ag¢des do professor, configurando suas praticas pedagogicas e influenciando sua
relagdo com os alunos € com o contetdo a ser ensinado.” Essa defini¢dao evidencia o carater
dinamico, contextual e constitutivo das concepgoes, que ndo se impdem de forma estanque, mas

se atualizam e se reconfiguram a medida que o professor atua e reflete sobre sua pratica.
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Compreender a pratica docente, portanto, exige reconhecer que ela nao se constroi de
forma neutra, técnica ou descontextualizada. Ao contrario, ela € sempre expressao de um deter-
minado modo de conceber a Educacao, sendo atravessada por valores e ideologias que estrutu-
ram o papel social da escola, as finalidades atribuidas ao ensino e as expectativas sobre o que
deve ou ndo ser aprendido. A pratica educativa €, nesse sentido, um fenomeno social complexo,
situado historica e politicamente. Libaneo (1994), ao propor a inser¢cdo da pratica pedagogica
no campo das ciéncias humanas e sociais, destaca que a agdo docente s6 pode ser compreendida
em sua totalidade quando considerada em articulacao com as relagdes sociais que constituem o

ambiente escolar:

A Sociologia da Educacéo estuda a educac¢do como processo social e ajuda os profes-
sores a reconhecerem as relagdes entre o trabalho docente ¢ a sociedade. Ensina a ver
a realidade social no seu movimento, a partir da dependéncia mutua entre seus ele-
mentos constitutivos. (Libaneo, 1994, p. 26)

Essa perspectiva refor¢a que toda pratica educativa ¢ sustentada por uma concepgao de
mundo, de sujeito e de sociedade. A atuagdo do professor, ainda que situada em uma escola
especifica, estd imbricada em um campo mais amplo de disputas simboélicas e materiais, que
demandam uma postura critica e reflexiva frente as bases que sustentam o fazer pedagdgico.
Assim, identificar as concepgdes que orientam o docente ¢ condi¢do para compreender, tam-
bém, as escolhas curriculares e didaticas, as formas de avaliacdo e os modos de relacdo que se

estabelecem no espaco escolar.

Conclui-se, portanto, que as concepgdes pedagdgicas ndo constituem meras abstragdes
tedricas, mas sim estruturas de pensamento que conferem direcao, coeréncia e intencionalidade
a pratica docente. Elas sdo constitutivamente relacionais e contextuais, sendo continuamente
ativadas e ressignificadas na complexidade da sala de aula. Ao influenciar tanto ag¢des visiveis
quanto gestos simbolicos mais discretos, as concepgdes definem os contornos do trabalho edu-

cativo e revelam, em sua tessitura, a historicidade e a singularidade do ser professor.

A compreensdo do conceito de concepgao constitui um passo fundamental para a analise
critica das praticas pedagogicas, pois permite desvelar os sentidos profundos que orientam o
agir docente. Longe de se restringirem a opinides pessoais ou a crengas desarticuladas, as con-

cepcoes pedagogicas representam formas estruturadas, historicamente construidas, de
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interpretar o mundo, a educacdo e os sujeitos que dela participam. Elas operam como matrizes
de sentidos que, mesmo quando ndo verbalizadas explicitamente, exercem forte influéncia so-
bre as decisdes cotidianas no espago escolar. Em outras palavras, as concepgdes sao instancias
organizadoras do pensamento e da pratica, funcionando como lentes interpretativas por meio

das quais o professor enxerga, compreende ¢ atua na realidade educacional.

Essa perspectiva nos permite compreender que a pratica docente ¢ expressao concreta
das concepgdes que sustentam o modo como se entende o ensinar e o aprender. Por exemplo,
uma aula centrada na repeti¢ao, na copia € na memorizacao pode revelar uma concepg¢ao ban-
caria de educagao, conforme criticada por Freire (1987), na qual o aluno ¢ visto como um reci-
piente vazio a ser preenchido com contetido previamente definidos. J4 uma pratica que valoriza
a escuta, a mediagdo, a problematizacdo e a construcao coletiva do conhecimento parte da con-
cepgdo de que o sujeito aprende de forma ativa e situada, em didlogo com o outro e com o
mundo que o cerca. Essa mudanga de olhar ndo ¢ meramente metodologica, mas ontoldgica:
implica pensar o ser humano como inacabado, como sujeito de direitos e de possibilidades,

capaz de refletir criticamente sobre sua realidade e de transforma-la por meio da acdo educativa.

Como ressalta Freire (1996), “ndo existe docéncia sem discéncia”, o que implica reco-
nhecer a relacdo pedagdgica como um processo dialdgico e intersubjetivo. Nessa perspectiva,
o professor ndo € apenas um transmissor de contetidos, mas um sujeito que também aprende na
troca com os estudantes, construindo com eles um saber vivo, contextualizado e ético. A con-
cepgao freiriana de educagdo explicita, portanto, que toda pratica pedagogica carrega um pro-
jeto de humanidade, um compromisso ético com a formag¢ao do outro e com a transformacao
social. Ensinar, assim, ¢ sempre um ato politico, pois supde uma escolha entre diferentes cami-
nhos possiveis, diferentes modos de conceber a aprendizagem e diferentes finalidades para a

escola.

Dessa forma, evidencia-se que as praticas docentes ndo sao neutras nem desprovidas de
sentido. Cada gesto, cada siléncio, cada conteudo selecionado ou excluido carrega uma carga
simbolica que revela uma maneira especifica de compreender o mundo e os sujeitos em proces-
sos de formagdo. Mesmo agdes aparentemente técnicas — como escolher um livro didatico ou
definir critérios de avaliagdo — estdo atravessadas por valores, crengas e representagdes que
direcionam o modo como o professor se relaciona com o conhecimento e com os alunos. Essa

dimensao subjetiva e historica do ensinar mostra que a docéncia ¢ mais do que um fazer
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repetitivo: ela constitui um campo de decisdes simbolicas e éticas, em que o educador se posi-

ciona continuamente diante das contradigoes da realidade educacional.

Esse entendimento torna ainda mais urgente o exercicio de refletir criticamente sobre as
concepgoes que sustentam a acao docente. Um professor que parte da concepgao de que a alfa-
betizagdo deve respeitar os ritmos e tempos proprios de cada crianga provavelmente elaborara
estratégias que valorizam a escuta ativa, a mediagdo atenta e a considera¢do da diversidade
sociocultural. Por outro lado, uma concepg¢ao que entende a alfabetizagdo como um processo
homogéneo e linear tende a adotar praticas normativas, como o uso de cartilhas padronizadas,
a rotulagdo precoce dos estudantes e a desvalorizacao de saberes nao hegemonicos. Em ambos
0s casos, ¢ a concepcao que orienta a pratica, revelando o que se pensa sobre o aprender, sobre

a infancia e sobre os fins da educagao escolar.

Assim, concepg¢ao € mais do que um ponto de vista: constitui sustentagao da pratica, um
conjunto de conceitos, as ideias e representacdes que a engendram, uma lente interpretativa da
realidade e uma base a partir da qual se delineiam os caminhos pedagdgicos. Conhecer as con-
cepgOes que sustentam a acao docente ¢, portanto, uma tarefa ética, politica e epistemoldgica

essencial a constru¢ao de uma educacao critica, inclusiva e transformadora.

3.3 As tramas invisiveis da pratica: Principios e Concepcoes em dialogo

Mas afinal, qual seria entdo a diferenca entre os principios e as concepgdes de um pro-

fessor?

No campo educacional, os termos principio € concepg¢do sao frequentemente utilizados
como sindnimos, mas, do ponto de vista teorico e formativo, dizem respeito a dimensodes dis-
tintas da pratica docente e precisam ser cuidadosamente diferenciados. Embora ambos susten-
tem o agir pedagdgico, fazem-no por vias diferentes: o principio atua como um eixo ético-
existencial e fundamento politico-epistemoldgico, enquanto a concepgdo opera como uma es-

trutura simbolica e uma rede complexa de conceitos e representagoes.
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O principio pode ser compreendido como uma logica ética que orienta silenciosamente
as agdes do professor no cotidiano escolar. Nao se trata de uma norma explicita, nem de um
conjunto de procedimentos, mas de uma base subjetiva e profunda, construida na trajetdria pes-
soal e profissional do educador, em sua experiéncia, sensibilidade e compromisso com o outro.
Ele se manifesta nas escolhas aparentemente simples, mas decisivas, que o docente faz, por
exemplo: na forma como organiza os tempos da aula, em como escuta os estudantes, no modo
como lida com a diversidade, com o erro, com o siléncio. O principio, assim, € vivido antes de
ser teorizado. E a forga interior que da dire¢do e coeréncia ao ato de ensinar, mesmo quando

ndo ¢é formalmente reconhecida ou declarada.

A concepgao, por sua vez, refere-se a um emaranhado de conceitos, ideias, representa-
¢oes e preconceitos, que direcionam forma de pensar e compreender o mundo, a Educagao e os
sujeitos da aprendizagem. Esse conjunto articulado, ainda que também seja atravessado por
experiéncias, ¢ mais passivel de ser verbalizado, compartilhado e analisado teoricamente. A
concepgdo organiza a pratica docente no plano das representagdes conceituais e saberes peda-
gbgicos, orientando, por exemplo, as escolhas metodologicas, as formas de avaliagdo, as estra-
tégias de ensino, os modos como se compreende a aprendizagem e a leitura que o professor faz

de seus estudantes e do proprio processo educativo.

Nesse sentido, a concepcao tem carater discursivo, na medida em que pode ser explici-
tada em planos de aula, relatorios ou falas reflexivas. Ja o principio atua como uma instancia
ética e subjetiva que muitas vezes, permanece implicito, revelando-se na maneira como o pro-
fessor se compromete com a sua pratica. Por exemplo: dois educadores podem adotar a mesma
concepgao sobre alfabetizagdo — considerando-a como um processo que respeita os tempos de
cada crianga — mas se diferenciar em suas praticas por principios distintos: um pode estar
guiado pelo principio da escuta, outro pelo principio da justica; uns variando os modos de rela-
¢do mais ou menos afetiva e pessoal com seus alunos, e ainda poderia haver outro, guiado pela

confianca na autonomia do estudante.

Dessa forma, ¢ possivel afirmar que o principio confere sentido ético € moral a acao
docente, enquanto a concep¢do organiza o pensamento pedagogico. O primeiro se vincula a
subjetividade e a dimensdo ética do agir; o segundo, a racionalidade e a intencionalidade que
estrutura o entendimento sobre o ensinar e o aprender. O principio sustenta porqué o professor
se compromete com aquilo que acredita; a concepgao delineia o que ele acredita sobre os pro-

cessos de ensino e de aprendizagem. O principio funciona como um chdo, uma base existencial;
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a concepgao, como uma lente - mais precisamente, um caleidoscopio - por meio da qual a rea-
lidade educativa ¢ interpretada. Assim sendo, principios e concepgdes, em uma rede articulada,

direcionam as praticas.

Nao se trata, portanto, de estabelecer uma relacdo de superioridade entre principio e
concepgdo, como se um antecedesse o outro em termos de valor ou importancia. A poténcia
transformadora da acdo pedagogica reside justamente na articulagdo entre ambos. O principio
atua como fundamento ético e politico que sustenta a concepg¢do, impedindo que essa se torne
um conjunto de ideias soltas, desvinculadas de um compromisso com a realidade concreta. As-
sim, ¢ o principio que confere densidade critica a concepc¢ao, a0 mesmo tempo em que a con-
cepeao atualiza o principio na pratica, traduzindo-o em escolhas metodologicas, estratégias di-

daticas e formas de se relacionar com o saber e com os sujeitos que aprendem.

Uma concepcao pedagdgica desprovida de principios corre o risco de se esvaziar em
automatismos, reproduzindo modelos técnicos e padronizados que desconsideram a singulari-
dade dos sujeitos, seus contextos e experiéncias. Por outro lado, um principio nao sustentado
por uma concepgao clara pode se tornar abstrato, retdrico, distante das urgéncias cotidianas do
fazer docente. A for¢a de uma pratica educativa critica e comprometida reside, justamente, na
indissociabilidade entre esses dois elementos. Quando conjugados de forma coerente e consci-
ente, principio e concepcao formam o eixo estruturante da docéncia, orientando a praxis para
além da mera repeticao de procedimentos, em direcdo a uma agdo pedagogica situada, €tica e

reflexiva.

Assim, torna-se imprescindivel reconhecer que toda pratica pedagogica € situada e in-
tencional, ndo podendo ser considerada espontanea ou meramente técnica. Como destaca Ga-
dotti (2000), toda acao educativa esta orientada por uma concepg¢ao de Educagdo, que por sua
vez esta ancorada em uma visao de ser humano, de sociedade e de conhecimento. Tal afirmagao
nos remete a indissociabilidade entre teoria e pratica: o que se faz na sala de aula ¢ expressao
direta — ainda que muitas vezes inconsciente — de posicionamentos filosoficos, politicos e epis-
temologicos assumidos pelo educador. Esses posicionamentos configuram uma intencionali-
dade que atravessa cada escolha didatica, desde o modo como se organiza o espago fisico da
sala até as estratégias de avaliacdo utilizadas. Assim, a pedagogia deixa de ser vista como um
campo puramente instrumental e passa a ser compreendida como territorio de disputas, no qual

se materializam valores, projetos de sociedade e relagdes de poder.
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Conhecer as proprias concepgdes e reconhecer os principios que as sustentam € um mo-
vimento essencial na formag¢do docente, pois permite ao educador agir com mais consciéncia,
coeréncia e responsabilidade. Ao fazer esse exercicio de escuta interna, o professor compreende
que ensinar ndo ¢ apenas aplicar uma metodologia, mas um ato profundamente humano, mar-
cado por escolhas, valores e compromissos que ndo sao neutros. Por isso, problematizar e re-
fletir sobre as concepgdes e os principios que estruturam o ato de ensinar € também um gesto
politico e transformador - € o que possibilita resistir as praticas escolares normativas engessa-
das, aos modelos excludentes e a reproducdo de desigualdades, abrindo caminho para uma Edu-

cagdo mais justa, inclusiva e significativa.

3. 4 Pratica

Se os principios constituem o fundamento ético-existencial e a base politico-epistemo-
logica que sustenta o ser e o agir do professor e as concepgdes se configuram como esquemas
simbdlicos e conceituais que orientam suas escolhas pedagogicas e definem os processos edu-
cativos, a pratica docente se apresenta como o espaco no qual essas dimensdes se entrelagam,
ganhando corpo, gesto e acontecimento. Ela ndo se reduz a um reflexo direto de principios ou
a uma aplicagdo logica de concepgdes; ao contrario, € territorio de mediacao, translagdo e rea-
tualizacdo permanente, marcado por escolhas, escutas, invengdes e contradi¢cdes, onde princi-
pios e concepcdes se manifestam de forma situada, dindmica e singular no cotidiano da agao

pedagogica.

Assim, principios e concepgoes se entrelagam numa trama que possibilita as leituras de
mundo, que conduzem as ac¢des do professor. Ao contrario de visdes mecanicistas que vinculam
a pratica docente a mera aplicagdo de métodos previamente estabelecidos, ela €, aqui, compre-
endida como um ato situado, atravessado por historicidade, afetividade e conflito, constituido
em diadlogo constante com as condi¢des concretas da escola, dos sujeitos e dos saberes. Nao se
trata de uma reprodugdo técnica, mas de uma construgdo interpretativa e dindmica, que exige

do educador um posicionamento ético e critico diante das complexidades do cotidiano escolar.
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Essa concep¢o encontra amparo na perspectiva hermenéutica proposta por Gadamer
(1999), segundo a qual a experiéncia de compreender ndo se reduz a inten¢do do autor ou a
aplicagdo mecanica de sentidos prévios. Ao contrario, ¢ na abertura ao outro e a transformagao

da propria compreensdo que os sentidos se constituem e se renovam. Como afirma o autor:

[...] para a nossa experiéncia hermenéutica ¢ inquestionavel que ¢ a mesma obra — cuja
plenitude de sentido se manifesta na transformacdo da compreensao — que permanece
como ¢ a mesma historia, cujo significado continua determinando-se incessantemente.
A redugdo hermenéutica a opinido do autor ¢ tdo inadequada como nos acontecimen-
tos historicos, a redugdo a intengdo dos que atuam neles. (Gadamer, 1999, p. 549)

Compreender a pratica pedagogica, portanto, ¢ considera-la como um processo herme-
néutico, em que o professor interpreta, age, revisita e reinscreve seus principios e concepgoes a
luz das exigéncias que emergem do real. Nesse movimento, os referenciais que orientam a agao
ndo sdo fixos ou imutaveis, mas se atualizam na medida em que sao colocados a prova diante
das singularidades de cada contexto educativo. Trata-se de um campo de disputas simbdlicas,
em que concepgdes e principios ndo operam como doutrinas, mas como possibilidades inter-

pretativas em constante reconstrugao.

Ao considerar a pratica como um processo hermenéutico, reconhece-se que ela ndo ¢
um conjunto de procedimentos fixos nem um saber operacional que possa ser simplesmente
transferido de um contexto a outro. Pelo contrario, a pratica docente ¢ uma forma de conheci-
mento encarnado, situado historicamente, atravessado por valores, interpretacdes e mediagoes,
que exige do professor constante exercicio de reflexdo critica sobre suas acdes e decisdes pe-

dagogicas.

Nesse sentido, o conceito de pratica nao pode ser dissociado da experiéncia, da lingua-
gem e da historicidade. A pratica €, simultaneamente, gesto e pensamento; a¢ao e interpretagao;
realizacio e abertura ao imprevisto. E na pratica que os principios se atualizam e ganham den-
sidade concreta e ¢ por meio dela que as concepgdes se traduzem, se confrontam com o real e,
por vezes, se transformam. A pratica ndo apenas expressa ideias ou valores, mas reinscreve-os

a luz das condi¢des do presente, tornando visivel a tensao entre o instituido e o possivel.

Larrosa (2002) defende que a pratica ndo ¢ uma questdo menor na area do ensino. Se-

gundo ele, ¢ possivel reconhecer o que ¢ narrado, feito, vivido e sentido de modo a dar-lhe



107

significado ou simplesmente deixa-lo passar. Pereira, Gamez e Correa (2024) complementam

que:

A prética acaba por ser, entdo, o local material ou imaterial em que um individuo ou
um grupo de individuos permite politicamente, culturalmente e socialmente a sobre-
vivéncia ou o desaparecimento de experiéncias, admitindo, intencionalmente ou nao,
que as coisas que lhes acontegam realmente movam a existéncia, porém, influenciem
a criacdo e manutengdo de a¢des que, na medida da repeti¢do, constituem-se praticas.
(Pereira; Gamez; Correa, 2024, p. 5)

Desse modo, os autores ressaltam que o conceito de pratica docente ¢ concebido como
um campo polissémico, fértil para o estudo das subjetividades que regem, a partir do material,
simbdlico e ideoldgico, uma area de pesquisa para o entendimento diverso do ser, sentir e fazer

docente em contextos concretos.

Esse entendimento delimita o componente espacial, temporal e semiodtico de cenarios
em que a pratica acontece, conferindo um protagonismo as caracteristicas reveladoras da ordem
historica, econdmica, cultural e social dos espacos que provocam agoes, relagdes, experiéncias

€ processos entre 0s sujeitos.

Tomada por essa via, a pratica ndo € resultado de uma prescri¢do, mas de uma constru-
¢do cotidiana que envolve escolhas éticas, posicionamentos politicos e elabora¢do de sentidos.
Ela demanda do professor sensibilidade para perceber os sinais do contexto, escuta para acolher
as vozes dos sujeitos envolvidos nos processos educativos e abertura para aprender com a ex-
periéncia. Como nos indica Gadamer (1999), compreender ndo ¢ aplicar um sentido previa-
mente dado, mas participar de um processo de transformag¢do mutua entre sujeito ¢ mundo,

entre intérprete e texto, entre educador e realidade.

Assim, pensar a pratica como campo interpretativo ¢ também reconhecer que ela € lugar
de producdo de saberes, de construgdo de subjetividades e de reinvengao do préprio oficio do-
cente. E na prética que o professor se torna sujeito da Educagio — ndo como executor de politi-
cas ou aplicador de métodos, mas como autor de percursos possiveis, como aquele que age com

consciéncia, escuta com cuidado e intervém com responsabilidade.

Nesse mesmo sentido, Tardif (2014) argumenta que os saberes mobilizados na pratica

docente ndo sdo neutros nem universais, mas produtos de uma trajetoria social e profissional
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marcada por experiéncias, interagdes ¢ aprendizagens. Para ele, “os saberes profissionais dos
professores sdo saberes plurais, heterogéneos e socialmente construidos” (Tardif, 2014, p. 36),
o que significa reconhecer que o conhecimento docente nasce da propria pratica, em constante

didlogo com os sujeitos, com os saberes escolares e com as exigéncias do cotidiano educacional.

Essa perspectiva da pratica como construcdo coletiva e situada refor¢a o que Libaneo

(1994) nos indica ao afirmar que

[...] o professor ndo € apenas professor, ele participa de outros contextos de relagdes
sociais onde ¢, também, aluno, pai, filho, membro de sindicato, de partido politico ou
de um grupo religioso. Esses contextos se referem uns aos outros ¢ afetam a atividade
pratica do professor. (Libaneo, 1994, p. 7)

Compreender a pratica, portanto, exige atengao a complexidade de dimensdes que cons-

tituem o docente e as multiplas vozes que atravessam sua agao.

Mais do que simples operacionalizagao de métodos, a pratica docente constitui-se, pois,
como mediacdo entre o pedagdgico e o politico. Ainda segundo o autor, “os conhecimentos
tedricos e praticos da Didatica medeiam os vinculos entre o pedagdgico e a docéncia; fazem a
ligagdo entre o ‘para qué’ (opgdes politico-pedagdgicas) e o ‘como’ da ag¢do educativa escolar

(a pratica docente)” (Libaneo, 1994, p. 70).

Dessa forma, a pratica ndo ¢ um ponto de chegada, mas um lugar de elaboragdo perma-
nente, no qual se articulam os fins educativos e os meios concretos de agdo, sempre situados

em determinada conjuntura social e historica.

Trata-se, portanto, de uma sintese superadora, pois a pratica do professor implica uma
constante negociacdo entre seus compromissos éticos e os desafios do cotidiano escolar, exi-
gindo dele ndo apenas dominio técnico, mas reflexao critica sobre o que, por que, como € para

quem faz.

A pratica ¢ o lugar onde o saber ganha forma, as ideias se traduzem em agdes e os com-
promissos éticos e politicos do educador se tornam experiéncia vivida. Ela ndo ¢ mero desdo-
bramento de teorias ou aplicacdo de métodos prescritos, mas espaco de criacdo, de escuta e de

interven¢ao no mundo. E no exercicio cotidiano da docéncia que o professor se constitui como
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sujeito da Educacao, reelaborando sentidos, enfrentando contradi¢des e produzindo saberes si-
tuados. A pratica, nesse sentido, ¢ territério vivo de reinvencao do oficio docente, alimentada

por decisdes conscientes e marcada por multiplas determinagdes histdricas, sociais e subjetivas.

Nessa perspectiva, a pratica ndo existe isoladamente: ela se entrelaca e se constitui a
partir de principios e concepgoes. Os principios operam como fundamentos ético-politicos que
orientam os sentidos da a¢do pedagodgica — sdo como vetores invisiveis que sustentam o fazer
docente. As concepgdes, por sua vez, delineiam as formas pelas quais o professor compreende
e elabora o processo educativo, os sujeitos e os saberes, funcionando como filtros interpretati-
vos que dao sentidos a sua atuagdo. Em ultima instancia, pratica, principio e concepgao formam
um triplice eixo constitutivo da docéncia, articulando-se mutuamente em uma relacdo dialética
e dinamica, conforme se buscou representar na Figura 2. A pratica ndo esta apos o principio ou
abaixo da concepcdo: ela ¢ o lugar em que ambos se (re)encontram, se testam, se colocam a

prova, se (re)formulam — onde o saber se faz gesto e o gesto, possibilidades de mundo.

Figura 2 — Representacdo esquematica das relagdes entre principio, concepgao e pratica do-

cente
E I
Principio:
ESTRgg%%';\\f\é.{AES DA 1.Fundamento Filoséfico,
T Politico e
PrInCIPIO Epistemoldgico
2.Etica/ Valores/ Sentido
3.0rienta Consciente ou
Orienta e Orienta e Inco’nc[e.ntemente
Concepcao: Inspira Resignifica 4.Subjetividade
1.ldeias
2.Conceitos Docéncia
3.Representacdes
4.Preconceitos
S.Intencionalidade e Concepgao Pratica
Racionalidade Orienta e Organiza Prética;
1.A¢des Situadas
2.Experiéncias
3.Mediacdes
4,Decisdes Intencionais

Fonte: Elaborado pela autora
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4 ESTUDO DE CASO: RELATOS DE PROFESSORES QUE DESVELAM
PRINCIiPIOS, CONCEPCOES E PRATICAS DOCENTES

O presente capitulo tem como propo6sito central apresentar o Estudo de Caso que compos
a pesquisa, com &nfase na analise dos principios, concepgoes e praticas pedagogicas explicita-
das por professores alfabetizadores, atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental, mais
especificamente no periodo que compreendemos como ciclo da alfabetizacdo, do primeiro ao
terceiro ano. Busca-se, a partir desse movimento investigativo, revelar de que forma esses pro-
fissionais descrevem e significam o trabalho que realizam nos processos de alfabetizagdao de
criangas, evidenciando ndo apenas suas escolhas pedagdgicas, mas também os fundamentos
teoricos e institucionais que as sustentam. A andlise aqui proposta inscreve-se, portanto, em
uma perspectiva que considera o docente como sujeito historico-cultural, atravessado por con-
textos formativos, por demandas institucionais e por principios e concepcdes de sujeito, de lin-

guagem, de ensino, de aprendizagem — e tantas outras -, que orientam sua pratica cotidiana.

O estudo, conforme descrito nos procedimentos metodologicos, foi desenvolvido em
duas instituigdes publicas de reconhecida relevancia no cendrio educacional brasileiro e do es-
tado do Rio de Janeiro: o Colégio de Aplica¢do da Universidade do Estado do Rio de Janeiro-
Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira (CAp-UERJ) e o Colégio Pedro II
(CPII), nas unidades localizadas nos bairros de Realengo e da Tijuca. A escolha por esses con-
textos ndo foi aleatoria, ao contrario, buscou-se intencionalmente abarcar realidades distintas
que, ao mesmo tempo, compartilham caracteristicas institucionais de exceléncia e tradicao na
formacao bésica. Essas escolas, por possuirem forte inser¢ao académica e histdrico de engaja-
mento em debates sobre metodologias de ensino, representam espacos privilegiados para inves-
tigar como os professores compreendem e descrevem suas concepgdes e praticas de alfabetiza-
¢do. Além disso, sdo instituicdes que dialogam constantemente com as politicas publicas edu-

cacionais e com a produgdo académica, o que enriquece a analise das praticas docentes.

E importante salientar que ambas as institui¢des recebem publicos diversos, uma vez
que a selecdo das criancas, para os anos iniciais, se da por sorteio, com sistema de cotas, o que

resulta em uma composicao estudantil marcada por diferentes contextos socioecondmicos,
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culturais e académicos. Em virtude dessa diversidade, os professores lidam com trajetérias de
aprendizagem heterogéneas, influenciando a forma como organizam suas estratégias pedagdgi-
cas, planejam atividades e promovem a inclusdo em sala de aula. O contato com estudantes que
possuem experiéncias e saberes prévios variados exige dos docentes flexibilidade, criatividade
e sensibilidade para atender as necessidades de cada aluno, a0 mesmo tempo em que mantém

0s objetivos institucionais e curriculares.

Ademais, a presenca de publicos diversos permitiu investigar como se manifestam as
concepgoes e as praticas de alfabetizagdo em contextos que exigem constante adaptacao e re-
flexao por parte dos professores. Essa heterogeneidade, potencializada pelo sistema de cotas,
tornou-se um elemento central para a concepgao das praticas docentes, evidenciando tanto os
desafios quanto as potencialidades de se promover uma educagdo de qualidade que reconheca
e valorize a pluralidade de modos de aprender. Assim, o Estudo de Caso, envolvendo os relatos
de professoras(es) regentes e de profissionais dos Nucleos ou Departamentos de Atendimento
Educacional Especializado (AEE), bem como a observacdo e registro de materiais que envol-
vem atividades realizadas, nas duas institui¢des, ofereceu um panorama amplo e complexo, que
permitiu analisar como as concepgdes de alfabetizacdo se articulam com as praticas docentes

descritas sobre a realidade concreta da sala de aula e a gestao das diferengas entre os estudantes.

No interior dessas instituicoes, a pesquisa voltou-se para os professores que participam
de maneira significativa dos processos de alfabetiza¢do, reconhecendo que cada um exerce pa-
pel central na configuragao das praticas pedagdgicas e na promocao de uma educagdo de qua-
lidade, que garanta a aprendizagem para todos os estudantes. No CAp-UERJ, foram incluidos,
de forma articulada e complementar, os professores regentes de turmas do 1° ao 3° ano do En-
sino Fundamental, os docentes vinculados ao Departamento de Ntcleo Comum?, e os profissi-
onais do Departamento de Apoio Educacional Especializado (DAEE), cujas atuacdes se entre-
lagam e sdo coordenadas, de maneira continua, refletindo o carater coletivo e colaborativo do
trabalho educativo. Do mesmo modo, no CPII, nas unidades de Realengo e da Tijuca, a inves-
tigagdo contemplou ndo apenas os professores alfabetizadores, mas também os profissionais do
Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas (NAPNE), buscando captar

a multiplicidade de perspectivas, experiéncias e saberes que atravessam o cotidiano escolar.

8 O Departamento de Nicleo Comum, na organizagdo do CAp-UER]J, é aquele em que reline os professores que
lecionam do primeiro ao quinto ano e sdo responsaveis pelas disciplinas de Matematica, Portugués, Ciéncias e
Estudos Sociais.
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Essa configuracao metodologica foi propositalmente delineada para evidenciar que os
processos de alfabetizacdo ndo se constroem por meio de agdes isoladas ou unilaterais, mas
emerge de uma rede complexa de relagdes entre sujeitos, departamentos e nucleos, na qual
todos os profissionais envolvidos sdo igualmente fundamentais. Cada docente, cada professor
que volta sua pratica para a inclusdo, cada membro do nucleo pedagogico contribui com sua
expertise seus principios, concepgdes e praticas, suas experiéncias individuais, compondo um
tecido coletivo que sustenta o trabalho pedagdgico e possibilita uma atengdo mais integral as

necessidades dos estudantes.

Ao reconhecer a centralidade de todos os profissionais, a analise proposta reflete uma
perspectiva que valoriza a autoria de cada professor, mas ao mesmo tempo, a interdependéncia
e a colaboracdo no ambito escolar, destacando como os saberes individuais se articulam para
gerar praticas educativas mais inclusivas, diversificadas e sensiveis as particularidades de cada
estudante. Dessa forma, este recorte metodologico ndo apenas respeita a complexidade institu-
cional das escolas investigadas, mas também evidencia que cada processo de alfabetizagdo ¢
fruto de um esforgo coletivo, marcado pela convergéncia de competéncias e experiéncias que,
juntas, constituem o cerne da pratica pedagogica contemporanea e da promog¢ao de uma Edu-

cacdo verdadeiramente equitativa e significativa.

A técnica central utilizada para a producdo de material de pesquisa foi a entrevista se-
miestruturada. Essa escolha metodologica decorre do reconhecimento de que a entrevista pos-
sibilita ao pesquisador acessar ndo apenas informagdes objetivas sobre praticas, mas sobretudo
os significados atribuidos pelos sujeitos aquilo que fazem, pensam e defendem. Além das en-
trevistas, houve acesso a algumas atividades desenvolvidas pelos alfabetizandos e materiais
pedagdgicos utilizados pelas turmas, o que contribuiu para a andlise, pois representou a mate-
rializagdo de praticas relatadas pelas professoras. Esses materiais ndo foram examinados de
forma isolada, tampouco constituiram um corpus autdnomo de andlise; ao contrério, funciona-
ram como elementos de ancoragem empirica que permitiram relacionar o discurso das docentes
com suas escolhas didaticas concretas. Dessa forma, serviram para validar, tensionar e comple-
mentar os sentidos produzidos nas entrevistas, oferecendo pistas importantes sobre a organiza-
¢do das propostas de leitura e escrita, sobre os modos de circulagdo dos textos em sala de aula
e sobre a coeréncia entre o que as professoras enunciam e o que de fato mobilizam em suas
praticas cotidianas. Assim, tais documentos atuaram como indicios que fortaleceram a compre-
ensdo interpretativa do material empirico, contribuindo para a triangulacao dos dados e ampli-

ando a densidade analitica da pesquisa.
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Antes de iniciar a participagcdo na pesquisa, todos os professores regentes de turma e
profissionais do Atendimento Educacional Especializado (AEE) assinaram o Termo de Con-
sentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (ANEXO A), garantindo ciéncia sobre os objetivos,
procedimentos, bem como assegurando a confidencialidade e a utilizagao dos dados exclusiva-

mente para fins académicos.

As entrevistas destinadas aos professores regentes de turmas (ANEXO B) e aos profis-
sionais do AEE (ANEXO C), que realizam trabalhos com os estudantes do 1.° ao 3.° ano do
Ensino Fundamental, foram realizadas por meio de questionarios estruturados com perguntas
abertas e fechadas, organizadas em topicos tematicos. Inicialmente, aplicou-se uma versao pi-

loto do instrumento, com o objetivo de ajustar e aprimorar as questdes.

O questionario, direcionado aos professores regentes de turma, foi estruturado em oito

secOes tematicas:

1. Identifica¢dao, Formagao e Atuacao Profissional
Curriculo e Politicas Publicas

Rotina Escolar

Concepgao de Alfabetizacao

Pratica Alfabetizadora e Recursos Pedagogicos
Avaliagdao, Acompanhamento e Planejamento

Encaminhamentos

e A o B

Formacgao Continuada

A secdo Identificacdo, Formagdo e Atuagdo Profissional visou coletar informagdes so-
bre a trajetoria profissional do entrevistado, incluindo formagao académica, titulos, fungdo atual
no CAp-UERIJ /CPII, tempo de atuag@o e experiéncias anteriores em outras redes de ensino. A
secdo referente a Curriculo e Politicas Publicas investigou o relato da estrutura curricular ado-
tada pela institui¢do, sua articulagdo com a BNCC e a frequéncia do planejamento curricular,

bem como o conhecimento do docente acerca das politicas publicas de alfabetizagao vigentes.

As secodes subsequentes aprofundaram elementos centrais da pratica pedagogica e do
acompanhamento do processo de alfabetiza¢do. A secdo Rotina Escolar examinou a organiza-
¢do do tempo e a distribuicao de atividades entre professores; Concepgdo de Alfabetizagdo in-
vestigou a compreensdo dos docentes sobre esses processos € as fundamentagdes teoricas que

orientam suas praticas. A secdo Prdtica Alfabetizadora e Recursos Pedagogicos abordou
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metodologias, materiais didaticos e projetos desenvolvidos, incluindo iniciativas voltadas a for-
macao de leitores e escritores. Em Avaliagdo, Acompanhamento e Planejamento foram explo-
rados os instrumentos avaliativos utilizados, os registros dos percursos de aprendizagem dos
estudantes e a forma como esses dados influenciam o planejamento das aulas. A se¢do Enca-
minhamentos tratou das estratégias adotadas para atender as demandas diferenciadas dos estu-
dantes em seus processos de alfabetizacdo, incluindo o AEE. Por fim, a se¢do Formagdo Con-
tinuada investigou as oportunidades de formagdo oferecidas pelo CAp-UERJ e o CPII, bem

como 0s incentivos para aprimoramento profissional.

Com as entrevistas, buscou-se encontrar indicios que apontassem como as concepgdes
de alfabetizacdo dos professores influenciam suas praticas para contemplar os sujeitos diversos.
A intencdo maior foi buscar praticas inclusivas de alfabetizagdo, que pudessem contemplar a

diversidade dos estudantes, de modo a garantir a formacao de leitores e produtores de textos.
Para os profissionais do AEE, o questionario foi organizado em duas sec¢des principais:

1. Identificagdo, Formagao ¢ Atuacao Profissional

2. Atendimento Especializado na Alfabetizagao (estudantes do 1.° ao 3.° ano)

A primeira secdo produziu dados sobre a identidade do profissional, formagao acadé-
mica, trajetoria profissional, fungdo atual da profissional no CAp-UERJ ou no CPII, tipo de
vinculo com a instituicdo e experiéncia prévia em outras redes de ensino. Também investigou
se o profissional atua em outros contextos além do CAp-UERJ ou no CPII, permitindo compre-

ender melhor seu perfil, experiéncia e carga de trabalho.

A segunda se¢do enfocou a estrutura, organizagdo e metodologia do atendimento espe-
cializado oferecido a estudantes, em fase de alfabetizagdo, que apresentam necessidades dife-
renciadas de aprendizagem. Foram abordados aspectos como departamento responsavel, com-
posicao da equipe, critérios de identificagdo e inclusdo dos estudantes no atendimento, local e
frequéncia das intervengdes e modalidades de atuacdo, seja em sala de aula regular ou em es-
pacos especificos. Também foram analisadas a existéncia de protocolos de avaliagao e reavali-
acdo, oportunidades de formacao continuada para os profissionais e incentivos institucionais
para o desenvolvimento da pratica docente, fornecendo informagdes cruciais sobre a organiza-

¢do e a efetividade do AEE no apoio a alfabetizacao dos estudantes das instituigdes pesquisadas.
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Assim, a partir das entrevistas dos professores regentes e dos profissionais do AEE, e
das atividades acessadas, buscou-se identificar acdes e estratégias didatico-pedagogicas inclu-
sivas, desenvolvidas nos espacos educacionais pesquisados, adotadas para promover a efetivi-

dade dos processos de alfabetizagao.

As entrevistas foram conduzidas por professoras da Faculdade de Educacao, mestrandas
do Programa de Pdés-Graduagdo em Educacao (PROPED), bolsistas de Iniciagdo Cientifica e
Monitoria, todas vinculadas ao Grupo de Pesquisa Linguagens, Alfabetizacao e Intersecciona-
lidade, da Universidade Estadual do Rio de Janeiro. Elas ocorreram na sala de aula dos profes-
sores entrevistados, preservando o contexto educacional, de modo que as pesquisadoras pude-
ram ter acesso a materiais e atividades desenvolvidas com a turma. Buscou-se também garantir
a menor interferéncia possivel na rotina escolar, com agendamento prévio, fora dos horarios de

aulas, em acordo com a institui¢ao e o docente-

Como estratégia metodologica, cada entrevista teve a presenga de trés pesquisadoras,
distribuidas em fungdes especificas: uma conduziu a entrevista oral, outra realizou anotagdes
complementares ¢ a terceira ficou responsavel pelo registro fotografico do ambiente da sala de
aula, dos cartazes, das atividades e demais materiais utilizados pela turma. Simultaneamente, a
entrevista foi gravada em dois dispositivos distintos, assegurando a preservacao e a confiabili-

dade dos dados.

Apo6s a producao dos materiais de pesquisa, as gravacdes foram transcritas integral-
mente e revisadas por duas pesquisadoras, garantindo precisao e fidedignidade as informagdes.
Todas as etapas do processo respeitam os principios €ticos da pesquisa académica, assegurando

confidencialidade e utiliza¢do exclusiva para fins cientificos.

Além das entrevistas, foram coletados materiais didaticos apresentados pelos professo-
res, especialmente aqueles produzidos pelos estudantes, como projetos, atividades de leitura e
produgdes textuais. Durante a entrevista, foi solicitado ao docente disponibilizar materiais que
ilustrassem as suas praticas e complementassem suas falas, enriquecendo o material de analise

da pesquisa.

A analise dos dados desta pesquisa, conforme descrito nos procedimentos metodologi-
cos da pesquisa, foi conduzida pela metodologia de Anélise de Contetido, formulada por Lau-
rence Bardin (2020), reconhecida por sua utilidade em estudos qualitativos que buscam inter-

pretar significados presentes em discursos e textos. Tal escolha se justifica porque o objetivo
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central deste trabalho € problematizar praticas inclusivas de alfabetizagdo, que possam contem-

plar a diversidade dos estudantes.

Esse método organiza-se em trés fases: a pré-andlise, a explorag¢do do material € o tra-
tamento dos resultados com interpretagdo. Cada uma dessas etapas contribui para que a pes-

quisa seja realizada de modo sistematico e coerente (Bardin, 2020).

A primeira delas, a pré-analise, corresponde a0 momento de preparacdo. Nela sdo defi-
nidos os materiais que compdem o corpus da investigacao, delimitados os objetivos e organi-
zados os procedimentos iniciais. Bardin (2020) explica que essa fase deve transformar ideias

gerais em um plano de andlise claro, capaz de orientar os passos seguintes.

No caso dessa pesquisa, a pré-analise incluiu tanto a delimitacdo do corpus quanto os
procedimentos ja apresentados na secdo de metodologia, como a elaboragdo dos questionarios
das entrevistas, a aplicacdo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e a organizagao
dos materiais coletados. Essa fase também envolve um contato exploratorio com os dados, re-
alizado por meio da chamada leitura flutuante, na qual o pesquisador se aproxima do material
de forma aberta, permitindo que impressdes iniciais revelem pistas e possibilidades de interpre-

tagdo.

E a partir desse primeiro contato que surgem hipéteses e objetivos mais especificos,
entendidos como suposigdes provisorias que deverdo ser confirmadas ou descartadas conforme
a analise avance. Esses elementos orientam as etapas seguintes, garantindo que a leitura das
entrevistas, dos projetos pedagogicos e das produgdes textuais dos sujeitos da pesquisa seja

conduzida de maneira organizada e coerente com os objetivos propostos (Bardin, 2020).

Assim, a partir dos estudos tedricos e metodologicos da pesquisa, bem como da leitura
inicial flutuante dos materiais que compds o Estudo de Caso, definiu-se trés as categorias de
andlise — principios, concepgdes e praticas dos docentes —, que se relacionam diretamente ao
objetivo geral dessa dissertagdo, que consiste em problematizar praticas inclusivas de alfabeti-
zacao capazes de contemplar a diversidade dos estudantes e assegurar a formagao de leitores e
produtores de textos. Nesse sentido, a analise voltou-se para os indicios que apontavam em que
medida os principios e as concepgdes dos professores interferem na construcao de suas praticas
pedagogicas, influenciando a forma como se relacionam com os estudantes € com 0s processos
de alfabetizag@o. Tal perspectiva possibilita identificar de que maneira esses fundamentos ori-

entam agoes cotidianas e, sobretudo, como podem favorecer (ou limitar) a criagdo de ambientes
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escolares inclusivos. Deste modo, buscou-se evidenciar de que modo a atuagao docente ¢ atra-
vessada por principios, concepgdes e praticas que reconhecem e valorizam as singularidades
dos sujeitos, promovendo aprendizagens que ndo se restrinjam a padroes homogéneos e exclu-

dentes.

Com o intuito de atender aos objetivos da pesquisa e, em especial, as finalidades pro-
postas nesse capitulo, optou-se por realizar um recorte analitico nos materiais de pesquisa. As-
sim, integrou-se a aplicacdo da metodologia de analise de contetido de Bardin (2020) a meto-
dologia indiciaria (Ginzburg, 1979) e a abordagem microgenética de pesquisa (Goes, 2000),
conforme descritas na se¢ao sobre os procedimentos metodoldgicos. Esta aproximacao de me-
todologias permitiu uma analise minuciosa do corpus da pesquisa, em busca de indicios e de-

talhes que remetessem as categorias de analises definidas: principios, concepgdes e praticas.

Tal delimitacdo revelou-se necessdria ndo apenas como estratégia metodoldgica, mas
também como possibilidade de aprofundar o conhecimento sobre os modos como essas trés
dimensdes se articulam na realidade investigada. Nesse sentido, compreende-se que a investi-
gacdo educacional exige escolhas e focalizagdes que tornem vidvel a analise, sem perder de

vista a complexidade dos processos que constituem o cotidiano escolar.

Dessa maneira, no ambito do Estudo de Caso realizado, a analise volta-se exclusiva-
mente para os aspectos relacionados a alfabetizacdo e a inclusdo, que se constituem como 0s
eixos centrais da reflexdo proposta. Ao priorizar essas duas dimensdes, busca-se evidenciar
como os principios, as concepgdes e as praticas docentes se articulam no cotidiano pedagogico.
No entanto, h4 uma distingdo importante entre essas categorias: enquanto os principios foram
definidos a partir de uma analise interpretativa ampla, construida a partir das recorréncias e
sentidos presentes nas falas dos participantes, as concepgoes € praticas docentes foram identi-
ficadas, de modo mais direto, nas respostas as perguntas fechadas das entrevistas e nos materiais
pedagogicos disponibilizados. Assim, os principios emergem como categorias analiticas pro-
duzidas pela investigagdo, ao passo que concepgdes e praticas correspondem aos dados relata-

dos pelos professores sobre suas proprias ideias e modos de agir.

Para a apresentacdo e analise do material de pesquisa, este capitulo foi organizado em
quatro subsecdes. Nas trés primeiras, apresentam-se as categorias: principios (4.1), concepgdes

(4.2) e praticas docentes (4.3). Na tltima secdo, (4.4), investe-se em demonstrar 0s casos em
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que ha coeréncia entre os principios, concepgoes e praticas e, de modo oposto, aqueles em que

ndo ha uma articulagdo entre esses elementos.

O Estudo de Caso contou com a participacdo de 11 professores do CAp-UERJ e 18
professores do Colégio Pedro II, sendo 5 do campus Tijuca e 13 do campus Realengo — entre
estes, inclui-se a coordenadora do NAPNE Realengo, cuja formagao ¢ em fonoaudiologia. Para
a apresentacdo da analise das falas que compdem o estudo, faz-se necessario explicitar os cri-
térios de identificacdo adotados para os participantes. Cada professor foi identificado pela ini-
cial de seu nome (ou pelas iniciais, no caso de nomes compostos), acompanhada, sequencial-

mente, por um codigo que possibilita distinguir os respondentes ao longo da analise.

1. Do numeral cardinal 1,2 ou 3, indicando o ano de escolaridade em que atuavam no
momento da entrevista (1°, 2° ou 3° ano do Ensino Fundamental).

2. Das siglas de status, para diferenciar aqueles professores que, no momento da entrevista,
ocupavam fungdes diferenciadas dos professores regentes de turmas (SL para sala de
Literatura, L para licen¢a e AEE para professores de atendimento educacional especia-
lizado).

3. Das siglas da institui¢do de ensino: CPII-R (Colégio Pedro II, Unidade Realengo), CPII-
T (Colégio Pedro II, Unidade Tijuca) e CAp-UERIJ (Instituto de Aplicagao Fernando
Rodrigues da Silveira — CAp-UER]J)

Por exemplo, utiliza-se a sigla B.1.CAp-UERI para identificar o(a) professor(a) regente
B, da turma do 1° ano do Ensino Fundamental, do Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues
da Silveira — CAp-UERI. Por outro lado, a sigla V.SL.CPII-T ¢ utilizada para se referir ao(a)
professor(a) V, da Sala de Leitura do Colégio Pedro II, Unidade Tijuca.

Essa sistematizacao foi definida com o propdsito de preservar a identidade dos sujeitos
da pesquisa e, simultaneamente, garantir clareza na organizagao e apresentacdao dos dados ana-

lisados.

Para a apresentacao das falas dos sujeitos da pesquisa a serem analisadas, que consti-
tuem recortes das respostas a entrevista, optou-se como critério de registro o uso de citacdes,
em paragrafo em recuo, com espacamento simples e letra em tamanho menor em italico, de
modo a destaca-las do texto. Para a indicacdo de que houve recortes nos trechos selecionados

para a analise, optou-se pelo uso de colchetes com trés pontos internos (]...]). No caso em que
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os entrevistados apresentaram pausas ou prolongamentos em suas falas, que representam indi-
cios de que estavam pensando em como responder ou (re)formulando seus enunciados, utilizou-

se trés pontos (...) — sem colchetes, aspas ou parénteses.

4.1 Categoria de Analise: Principios

A analise das entrevistas realizadas nos contextos do CAp-UERJ, do CPII Realengo e
do CPII Tijuca possibilitou identificar multiplas percepgdes acerca das orientagdes que susten-
tam a agdo docente, ainda que ndo tenham sido feitas perguntas diretas sobre os principios que
organizam a pratica pedagdgica. Nas falas dos professores, o que se evidencia em primeiro
plano sdo concepgdes, por exemplo, sobre, acompanhadas de descri¢des de praticas concretas

vividas no cotidiano da sala de aula.

E no movimento interpretativo que se pode afirmar que os principios aqui apresentados
nao foram nomeados de forma direta pelos docentes, mas emergiram da subjetividade das nar-
rativas, das entrelinhas das falas, dos sentidos que atravessam tanto as concepg¢des quanto as
praticas docentes. A andlise das entrevistas buscou, portanto, ir além da superficie do discurso,
procurando identificar os eixos €ticos, politicos e epistemoldgicos que estruturam a atuagdo dos
professores. Cada concepgdo revelada e cada pratica narrada ou apresentada apontam, em sua
singularidade, para principios mais amplos que, mesmo implicitos, orientam decisdes, escolhas

e estratégias no campo da alfabetizagao.

E importante frisar que, diante da multiplicidade de experiéncias relatadas e do material
de pesquisa produzido, este subcapitulo tem como objetivo central explicitar quais sdo os prin-
cipios identificados que interferem diretamente em favor de uma alfabetizagdo inclusiva. Essa
escolha ndo reduz a riqueza das falas, mas organiza a analise em torno de um dos aspectos que
sdao fundamentais ao proposito da pesquisa: reconhecer quais principios - valores, compromis-
sos, sentidos e orientacdes - se apresentam como determinantes no processo de alfabetizar em

contextos inclusivos. Dessa maneira, ainda que as narrativas docentes contemplem aspectos
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diversos de seus fazeres, o esforco analitico empreendido, para compor esta subsecdo, recai
sobre a interpretagdo dos principios que se manifestam nas concepgoes e praticas relatadas pelos

sujeitos da pesquisa.

A selecao dos principios a serem discutidos evidencia dimensdes estruturantes da atua-
¢ao docente, como a diversidade humana, inclusdo, equidade, acolhimento, autonomia, coleti-
vidade e criatividade. Esses fundamentos se apresentam como fios condutores que tanto orien-
tam e inspiram as concepgdes dos professores quanto tecem o planejamento pedagdgico e a
execuc¢do das atividades, configurando também a forma de relacionamento com os estudantes
e a organizagdo do trabalho em equipe. Dessa maneira, as falas dos professores, quando inter-
pretadas em sua profundidade, revelam que tais principios nao sio abstragdes isoladas ou pres-
cricdes exteriores, mas orientagdes que brotam da experiéncia concreta, da vivéncia cotidiana

e do compromisso ético com a Educacgao.

Para a organizagdo deste subcapitulo (4.1), optou-se em dividir os principios aqui elen-
cados em trés subsecdes, conforme suas aproximacdes. Assim, em 4.1.1, analisa-se o principio
da diversidade humana; em 4.1.2, discute-se inclusdo, equidade e acolhimento; por fim, em

4.1.3, a atengao se volta para os principios da autonomia, da coletividade e da criatividade.

Ao interpretar as concepcdes e praticas relatadas pelos professores, torna-se evidente
que os principios ndo surgem como regras normativas universais, mas como sentidos emergen-
tes do vivido. Eles se fazem presentes no modo como cada docente organiza sua pratica, conduz
a alfabetizacdo e interage com os estudantes, traduzindo valores pessoais em posturas coletivas
que ganham for¢a no interior das institui¢cdes. Por isso, a analise ndo se detém apenas naquilo
que os professores afirmam como opinido ou crenga, mas considera também as formas como
narram suas praticas, descrevem experiéncias e justificam suas escolhas, revelando os funda-

mentos que sustentam sua ag¢ao.

Essa perspectiva permite articular os principios identificados as reflexdes teoricas sobre
Educagao Inclusiva, ética e responsiva. Compreende-se, assim, que as concepgoes e praticas
narradas pelos docentes refletem escolhas que nao se limitam ao ambito individual, mas que
dialogam com ideais coletivos de justi¢a, de equidade e de reconhecimento da diversidade.
Nesse sentido, interpretar os principios a partir da subjetividade das falas € reconhecer que cada
gesto, cada decisdo pedagogica e cada pratica cotidiana carregam em si valores mais amplos

que orientam o trabalho docente.
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Portanto, neste subcapitulo, nao se pretende oferecer uma descrigdo exaustiva das pra-
ticas ou uma analise isolada das concepgdes, mas destacar os principios que delas emergem e
que se mostram fundamentais a constru¢do de uma alfabetizagdo inclusiva. Sao esses principios
que, manifestos na articulagcdo entre praticas cotidianas e concepcoes pedagdgicas, conferem
coeréncia as acoes dos professores e apontam para caminhos de transformag¢ao no interior da
escola. A partir deles, pode-se compreender que a alfabetizacdo, em sua dimensdo inclusiva,
ndo se limita ao dominio da técnica ou do contetido, mas se constitui como pratica ética, social
e politica, sustentada por valores que reconhecem a particularidade de cada estudante e a po-

téncia da coletividade.

4.1.1 Principios da Diversidade e da Singularidade Humana

Os principios da diversidade e da singularidade humana constituem o alicerce da refle-
xa0 sobre as praticas educativas comprometidas com a inclusdo e o reconhecimento das dife-
rencas. Antes de compreendé-los em sua articulagdo, € preciso distinguir seus sentidos. A di-
versidade refere-se a multiplicidade de formas de existir, pensar, sentir e aprender que se ma-
nifestam no coletivo humano; ¢ a expressao da pluralidade cultural, social, cognitiva e afetiva
que marca os sujeitos e os contextos nos quais estao inseridos. Ja a singularidade diz respeito
ao modo Unico e irrepetivel com que cada sujeito se constitui, significando o mundo e a si

mesmo por meio de sua historia, de suas experiéncias e de suas possibilidades.

Enquanto a diversidade revela o campo das diferengas entre os sujeitos, a singularidade
evidencia o modo proprio de cada um ser no mundo. Sdo dimensdes que, embora distintas, se
entrelagam e se sustentam mutuamente: nao ha singularidade fora da diversidade, assim como
ndo ha diversidade sem o reconhecimento das singularidades que a compdem. Como afirma
Levinas (1988, p. 57), “arelagdo com o outro ndo € fusdo, mas acolhimento; € o reconhecimento
da alteridade como presenca irredutivel”. Essa afirmacao ajuda a compreender que cada sujeito
traz em si a marca da diferenga, e ¢ justamente nessa diferencga que se funda a possibilidade do

encontro educativo.
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Cada pessoa €, portanto, um ponto de convergéncia entre o universal e o particular, entre
o coletivo e o individual, entre a cultura e a experiéncia vivida. Reconhecer esses principios €
compreender que partimos sempre de lugares diferentes — de desenvolvimento, de processos,
de olhares, de sentidos e de historias —, e que essa diferenga nao constitui um obstaculo, mas
a condicdo mesma da experiéncia educativa. Como defende Vygotsky (2001, p. 63), “o apren-
dizado desperto processos internos de desenvolvimento que s6 operam quando a crianga esta
em interagdo com outras pessoas”. Assim, € na interacdo entre sujeitos singulares e diversos
que o aprendizado se constroi, sendo o reconhecimento da diferenca um principio estruturante

da propria aprendizagem.

Adotar os principios da diversidade e da singularidade humana, no campo pedagdgico,
implica romper com concepgdes homogeneizadoras de ensino e aprendizagem que, historica-
mente, sustentaram a ideia de um aluno ideal e de um percurso linear de desenvolvimento.
Pressupoe, ao contrario, o reconhecimento de que o fazer docente deve ser plural, dinamico e
contextualizado. Boaventura de Sousa Santos (2006, p. 154) nos lembra que “nao ha conheci-
mento universal fora da diversidade das experiéncias sociais”, e essa compreensao, transposta
para o campo da Educagdo, exige que o professor valorize as multiplas formas de conhecer, ler

e escrever o mundo.

Essa percepcao ¢ igualmente expressa na fala de uma professora participante desta pes-
quisa, cuja experiéncia cotidiana no CAp-UERJ revela como as diferengas entre os sujeitos se
manifestam de forma concreta na sala de aula e desafiam o modelo escolar ainda estruturado

sob parametros homogéneos:

[--.]Tem as questoes dessa dificuldade dessa diferenca dos tempos de aprendizagem
e a escola ndo prever isso. [...] Eu tenho, 0, a gente brinca la no CAp, que a gente
sempre recebe um grupo de criangas que estdo na pos-graduacdo. Porque é verdade,
assim, especialmente os filhos de professores da UERJ. Sdo criangas altamente esco-
larizadas desde muito cedo. As vezes, o pai e a mde é professor da universidade. E ai,
é uma crianga que, assim, jd viajou varias vezes, que teve acesso desde muito pequena
a muita literatura, que a familia inteira tem essa coisa de sentar pra ler, pra traba-
lhar, pra estudar. Essa crian¢a chega no primeiro ano com uma bagagem, com um
repertorio, que é muito diferente de uma crianga que ndo tem nenhum livio em casa.
Que a gente, as vezes, na roda literaria, a crianga adora ter livro, a gente fala, ah,
pode ficar pra vocé, porque a gente sabe que ndo tem nenhum. Entdo, tem muitas
diferencgas ai, ndo so da ordem cognitiva, porque, assim, os sujeitos sdo diversos cog-
nitivamente, eu acredito nisso, ndo so socialmente, mas também cognitivamente. Eu
ja trabalhei, por exemplo, em escola particular, em que as criancas eram todas da
mesma classe social e tinha diversidade. Entdo, so o social ndo da ponto dessa res-
posta. Mas, eu acho que essa diversidade, ela ao mesmo tempo que ela é muito rica,
e eu tenho tentado olhar por esse lado, pelo lado da riqueza, e ndo pelo lado da falta.
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A diversidade, numa sala de aula, ela é rica e ela ndo é falta, mas quando vocé pre-
cisa, e a gente tem esse cCOmpromisso Com as Criangas, esse compromisso de que sim,
elas tém que aprender a ler e escrever né, elas estdo na escola ndo é so, a gente sabe
do papel da escola que ele vai além da leitura e da escrita mas que tem um papel que
¢é sim ensinar a ler e escrever. Entdo, essa diversidade as vezes ela tras uma dificul-
dade que ai eu acho que é problema da diversidade, é problema de como a gente
organiza a escola. (M.L.CAp-UERJ)

Adotar os principios da diversidade e da singularidade humana, no campo pedagodgico,
implica compreender que as diferengas nao representam obstaculos, mas expressoes legitimas
da riqueza humana que compde o espaco escolar. Cada sujeito traz consigo historias, repertdrios
e tempos proprios de aprender, que precisam ser acolhidos como poténcia e ndo como auséncia.

Ensinar, sob essa perspectiva, ¢ um ato que se ancora na escuta, na observagao atenta e
na capacidade de construir fazeres que dialoguem com os multiplos modos de ser e aprender
presentes na sala de aula. Como Silva (2000, p. 91), “as diferencas nao sao simples variagdes
da norma, mas produgdes culturais e historicas que definem o modo como os sujeitos se reco-
nhecem e sao reconhecidos”. Esse principio desloca o foco da normalizagao para o reconheci-
mento da diferenga como constitutiva do sujeito e do processo educativo.

Esses principios da diversidade e da singularidade também se revelam no modo como o
professor planeja o trabalho pedagdgico, articulando objetivos comuns a percursos individuais
de aprendizagem. O planejamento, nesse sentido, ndo ¢ um roteiro fixo, mas um espaco de

criacdo e de escuta do que emerge no cotidiano da sala de aula.

[...] Entdo, gente, eu falei para vocés, tem planejamentos individuais, que eu, L., faco
individual pensando a turma, individual pensando na crianga [...] Mas essa coisa de
dar diversificada. Porque algumas criangas ja sabem, ja fazem, e ai eu tento fazer
atividades que, quando o grupo esta mais avangado e estd fazendo a mesma coisa, eu
fico com a crianga e ele tem mais dificuldade. Ai eu sento aqui com o 1., por exemplo,
e o I. estd aqui, né? Ele se pega a cadeira do lado meio, danadissimo... Ai tem uma
coisa da individualidade da crianga, mas a gente tem que fazer de uma forma orga-
nizada. Ai eu planejo com a J., que é minha parceira, e planejo com a equipe. Entdo,
muitos planejamentos. (L.2.CAp-UER]J)

Na pratica, esse olhar se traduz em um fazer docente que busca, cotidianamente, equili-
brar tempos, ritmos e modos distintos de aprender. A professora ilustra essa compreensdo ao

relatar como organiza a rotina de sua turma:

[...] Tem esses momentos de atividade diversificada também. Entdo, o que eu deixo
alguns fazendo coisas, atividades que eles consigam dar conta com autonomia para
eu estar ali individualmente. Entdo, tem momentos que esta lendo um livro. Eles estdo
fazendo leitura. Tem livros em sala para eles lerem. Momentos que eles estdo brin-
cando, que estdo utilizando massinha, utilizando brinquedo, utilizando jogos para eu
poder estar ali individualmente com algum aluno. E ha momentos em que entra
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alguém externo na sala, seja uma bidocéncia, seja professora da outra turma ou al-
gum outro professor da sala, da escola, que entre para fazer um atendimento indivi-
dualizado de acordo com o que eu pego também, o que eu solicito. (C.1. CPII-R)

O relato das docentes revela que planejar e ensinar, quando ancorados nos principios da
diversidade e da singularidade, significam reconhecer que cada sujeito aprende em tempos e
modos proprios. Trata-se, portanto, de compreender o ensino como um processo em constante
negociagao entre o que o professor propde e o que os alunos produzem, entre o planejamento e
a imprevisibilidade do encontro pedagogico. O fazer pedagdgico que se funda nesses principios
¢, por natureza, uma pratica situada — sensivel as especificidades de cada contexto e de cada
sujeito. Fleck (1986, p. 46), ao discutir o “coletivo de pensamento”, ressalta que todo conheci-
mento “é determinado pelo estilo de pensamento de um grupo e pelas experiéncias partilhadas
que o sustentam”. Assim, compreender a diversidade ¢ também reconhecer que o saber se forma

em coletividade, mas se manifesta singularmente em cada individuo.

Esses principios indenizados nas falas a deslocam o olhar da l6gica da uniformidade
para a légica da diferenca, compreendendo que ensinar ndo ¢ apenas transmitir contetidos, mas
criar condic¢des para que cada sujeito possa se apropriar do saber de modo significativo e auto-
ral. Nesse sentido, Santos (2004, p. 63) reforca que “a igualdade que nao reconhece as diferen-
cas ¢ tdo injusta quanto a diferenca que ignora as igualdades”. Assim, o reconhecimento da
diversidade e da singularidade humanas ndo ¢ apenas um principio, mas um imperativo peda-
gbgico: exige que a pratica docente seja, ela mesma, diversa, inclusiva e contextual, refletindo

a complexidade e a riqueza das relagdes humanas que habitam o espago escolar.

A partir dessas narrativas, compreende-se que o ensino ancorado nos principios da di-
versidade e da singularidade se sustenta em uma ética da atengdo e da escuta. O modo como os
docentes organizam seus planejamentos e suas rotinas revela uma docéncia que reconhece a
pluralidade como condig¢do constitutiva do processo educativo. Ao considerar os diferentes rit-
mos, interesses € formas de aprender, o ato de ensinar transforma-se em um movimento conti-
nuo de didlogo entre o coletivo e o individual, entre o0 comum e o singular. Nessa perspectiva,
a escola torna-se espago de construc¢do de possibilidades, em que cada estudante ¢ convidado a

participar da experiéncia do conhecimento a partir de sua propria maneira de estar no mundo.
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4.1.2 Principios da Inclusdo, da Equidade e do Acolhimento

Assumir os principios da inclusdo, da equidade e do acolhimento significa compreender
a Educacdo como um projeto €tico e social, que se orienta pela valorizagdo da diversidade e
pela garantia de condigdes efetivas para a participacdo e a aprendizagem de todos. O professor,
orientado por esses principios, desloca sua docéncia de um plano meramente instrumental para
um horizonte em que cada sujeito € reconhecido em sua singularidade e legitimado em suas
experiéncias. Assim, o trabalho pedagdgico ndo se reduz a aplicacdo de técnicas ou a adaptagao
de contetidos, mas se configura como um processo de construcao coletiva, no qual cada escolha,
gesto ou decis@o se converte em oportunidade de afirmar o direito e a justica e fortalecer o

pertencimento.

Segundo Fraser (2006, p. 231), “a justica hoje requer tanto redistribuicdo quanto reco-
nhecimento”. Nesse sentido, um professor que adota tais principios compreende que nao € su-
ficiente garantir o acesso formal a Educagdo, se as identidades, culturas e historias de seus
estudantes continuam invisiveis ou desvalorizadas. Vygotsky (2001) complementa esta pers-
pectiva ao destacar que a aprendizagem se realiza na interagdo social e na mediag@o cultural;
por isso, o docente assume o papel de mediador de relagdes que favorecem a cooperagdo, a

escuta ativa e a constituicao de vinculos de pertencimento.

Dessa forma, o professor transforma o exercicio docente em um gesto permanente de
acolhimento e abertura. Sua docéncia ultrapassa a logica transmissiva e converte-se em uma
pedagogia que reconhece, valoriza e empodera cada sujeito, construindo, por meio da interagao,
espacos de crescimento mutuo e de enriquecimento coletivo, nos quais a diversidade € celebrada

como poténcia.

No ambito do planejamento curricular, esses principios se concretizam de forma ainda
mais evidente. Planejar o curriculo ndo significa apenas distribuir contetidos ao longo do tempo,
mas construir, de modo coletivo, um projeto pedagdgico que reflita as necessidades, experién-
cias e singularidades dos sujeitos envolvidos no processo educativo. Embora cada professor
possua suas peculiaridades e estilos de ensinar, o planejamento curricular se configura como

um espaco de escuta e de negociacdo, em que vozes distintas se encontram: docentes, bolsistas,
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estagiarios, equipe técnica e estudantes. Todos, a seu modo, contribuem para a defini¢ao de
percursos de aprendizagem, assegurando que o curriculo ndo seja imposto de forma verticali-
zada, mas tecido como uma trama viva, em permanente dialogo com a realidade social e cultural
da escola. Como afirma Sacristan (2000, p. 34), “o curriculo real ¢ aquele que se constroi no
interior da escola, mediante processos de negociagdo, adaptacao e recriagdo, € ndo apenas o que
estd prescrito em documentos oficiais”. Dessa maneira, o planegjamento curricular deixa de ser
mero instrumento de organizagdo formal e se torna um lugar de exercicio democratico e inclu-
sivo, no qual se articulam diversidade, participacdo e compromisso com a justica educacional,

ou seja, um espaco de equidade.

Na pesquisa em questdo, ao ser questionado sobre se usa algum procedimento para iden-

tificar criangas que precisem de acompanhamento individualizado, o professor responde:

[...] Eu acho que o grande instrumento é a observagdo. Tem uma expressdo de uma
professora daquele departamento que ela usa muito e a gente acaba repetindo, que
eu gosto, que é escuta o olhar atento e a escuta sensivel. E o tempo todo. Ela falou
assim, a gente tem que ter olhos de ver e ouvidos de ouvir. E o tempo todo, alerta.
Entdo, eu acho que o principal instrumento que eu faco uso é a minha observagdo.
Ndo descanso mesmo com eles. Mas... Ai vou criando propostas, propostas que eu sei
que eu posso cativar uma crianga, que eu sei que essa crianga estd precisando desse
tipo de direcionamento, ou eu sei que essa linguagem vai agradar ela, mas ndo ne-
cessariamente agrada o outro, e ai eu vou ter que recalcular com ele uma outra ati-
vidade, num outro momento, para que ele também se sinta de alguma maneira inclu-
ido. Mas eu acho que é a observagdo, sim. Atenta e ai a gente vai direcionando. Por-
que as vezes ndo precisa nem de uma outra atividade, por exemplo. Nao preciso de
uma tarefa adaptada, por exemplo. Mas a minha atuacdo adaptada. E outra atuagio
com ela. As vezes num outro tempo, num outro espago, de outra maneira, ndo no
momento coletivo. Entdo, eu posso dispersar a turma, colocar cada mesa... A gente
tem uma mesa que facilita esse tipo de trabalho. Isso ja diz muito de concepgdo, por-
que essas criangas precisam estar sentadas em grupo o tempo todo. Entdo, essa co-
laboragdo é uma coisa que a gente incentiva desde pequenininho. Entdo, eles vio
meio se ajudando também. E isso me da uma certa possibilidade. Entdo, eu posso
colocar cada mesa fazendo uma coisa, enquanto eu sento com essa, e ai eu chamo
aquela crianca que eu quero perceber como é que ela vai fazer isso comigo e como é
que ela faz sozinha. Entdo, eu ndo necessariamente adaptei a atividade, mas eu
adapto a minha atuag¢do. Como eu tenho sempre uma bolsista na sala, sempre ndo,
uma vez por semana. Dos dois dias que eu estou, um dia ela estd. Eu consigo direci-
onar ela, entdo ela me ajuda, ela as vezes é o meu olho, o meu ouvido no outro canto
da sala e ela consegue fazer alguma atividade ali também direcionada. As vezes a
gente tira a crianca de sala e faz em outro espaco a atividade. Entdo, ne? As vezes a
adaptagdo é no fazer, ndo necessariamente ali no instrumento, no material.

(B.1.CAp-UERYJ)

Em outro caso, quando perguntado se oferece diferentes atividades para a mesma turma, ela

responde:



127

Eu vou dizer que eu sempre fago as mesmas coisas, mas com adaptagées. Eu ndo
monto uma outra atividade, mas eu respeito o ritmo do meu aluno. E posso fazer
adaptagdo. Digamos, eu sei que a criang¢a ndo escreve de jeito nenhum. Eu vou trazer
o texto para ela digitado entende? Com um outro aproveitamento. Mas eu ndo monto
individualmente, porque ndo tem tantas criancas assim. Geralmente a aula é unica e
a gente vai vendo quem acompanha. (S.2.SL.CPII-R)

As falas das professoras revelam que o principio da inclusdo, equidade e acolhimento
se manifesta de forma concreta no planejamento coletivo, mesmo que de modos distintos em
cada escola (B.1.CAp-UERJ; S.SL.CPII-R). Em algumas turmas, todos os sujeitos — profes-
sores, bolsistas, estagidrios e especialistas — s3o integrados ao processo de organizacao curri-
cular, participando ativamente das decisoes e da definicao de tarefas. Ha uma confianga mutua
na distribuicao das responsabilidades, de modo que cada integrante da equipe assume fungdes
especificas, como elaborar atividades de matematica ou de lingua portuguesa, garantindo que o
trabalho seja mais organizado e equilibrado. Essa dinamica evidencia que, embora as formas
de implementagdo possam variar, os principios de inclusao, equidade e acolhimento permane-
cem 0 mesmo: orientar o planejamento e as interagcdes educativas de maneira a reconhecer e
valorizar a singularidade de todos os sujeitos, promovendo participagdo efetiva, cooperagdo e

justica social dentro do espago escolar.

Segundo Axer (2012):

Pensar o curriculo como movimento é compreender que ele ndo se resume a prescri-
¢Oes normativas ou documentos oficiais, mas se constroi nas praticas cotidianas dos
professores, em didlogo com os demais sujeitos da escola, no encontro entre o curri-
culo escrito e o vivido. (Axer, 2012, p. 45)

A reflexdo de Marin (2024) contribui para compreender que a efetivacdo do principio
da inclusdo no planejamento coletivo exige a articulagdo entre equidade e acessibilidade. En-
quanto a equidade supde a adocao de agdes diferenciadas, capazes de assegurar igualdade de
oportunidades de aprendizagem — como o uso de braile, leitores de tela ou recursos em 4udio
para estudantes cegos —, a acessibilidade implica a remogao de barreiras fisicas, comunicaci-

onais e atitudinais, garantindo a participagado plena de todos os sujeitos no espago escolar.
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Nesse horizonte, o principio de equidade se traduz no planejamento e na pratica peda-
gbgica na capacidade de reconhecer e responder as demandas singulares de cada estudante, sem
que isso signifique excluir ou hierarquizar experiéncias. O compromisso com o principio de
inclusdo exige um olhar atento para as necessidades especificas, articulando diferentes saberes

profissionais em prol do desenvolvimento integral das criangas. Como relata uma professora:

[...] Eu estou falando da gente conseguir ver qual é a necessidade daquela crianga e
o0 que é que jd descobriram que pode estar ajudando aquela crian¢a a avancar. E
outra coisa que eu estou falando aqui. Entdo, eu trabalhei no NAPNE daqui por qua-
tro anos. Eu precisei fazer um trabalho de consciéncia fonologica com uma crianca,
por exemplo. Era uma demanda dela. Eu ndo sou fonoaudidloga, mas nos temos uma
fonoaudiologa no campus, né? E eu tinha como trabalho estar como bidocente dela
no primeiro ano. Entdo, eu precisei ir também para esse lugar, né? Precisei ir la para
a psicologia cognitiva, para conhecer um pouquinho. [...] (V.SL.CPII-T)

Esse relato evidencia que a inclusdo ndo se limita a ajustes metodoldgicos, mas implica
uma abertura do professor para dialogar com outras areas do conhecimento e mobilizar recursos
institucionais de modo a garantir que nenhum estudante seja invisibilizado em seu processo de

aprendizagem.

O cuidado com as necessidades individuais de cada estudante, articulado a colaboragao
entre diferentes saberes, configura-se, portanto, como parte dos principios que estamos discu-
tindo nesta subsecao. Nao se trata apenas de responder a demandas pontuais, mas de assumir
um compromisso ético, filosofico, politico e pedagdgico que orienta todas as decisdes no coti-
diano escolar. Esses principios da inclusdo, equidade e acolhimento implica que cada professor
reconheca a singularidade de cada aluno e de cada pessoa que trabalha naquele espago, organi-
zando suas estratégias de ensino de modo a garantir que todos tenham oportunidade real de
participagdo e aprendizagem significativa. Ao mobilizar recursos internos da escola, dialogar
com especialistas e adaptar procedimentos pedagdgicos, o docente transforma a atencao as di-
ferencas em um eixo estruturante de sua atuacdo. Dessa maneira, a inclusao deixa de ser um
objetivo abstrato e assume um status de principio que orienta o planejamento e as interacdes
educativas, consolidando a escola como um espago de justica social, reconhecimento e valori-

zagao de todos os sujeitos, como fica evidente na fala da professora A.P.:
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E nas reunioes de planejamento, que acontecem semanalmente, a gente discute tudo
aquilo que vai trabalhar com as criangas e fazendo os ajustes nas possibilidades de
trabalho. Entdo, existem os conteudos que a gente ndo pode deixar de dar e existem
aqueles conteudos que a gente vai flexibilizando de acordo com o contexto de cada
aluno, que sempre aqui na escola é muito recorrente ter que fazer esses ajustes.
(AP.2.CPII-R)

Embora os principios da inclusdo, equidade e acolhimento estejam presentes em todas
as institui¢oes analisadas, sua manifestagao concreta assume formas distintas em cada escola,
refletindo particularidades pessoais, estruturais, culturais e historicas. Essas diferencas eviden-
ciam que, apesar de compartilharem os mesmos principios, as estratégias, prioridades e modos
de implementagdo variam conforme o contexto, a composicao da equipe escolar e a cultura
institucional de cada espaco educativo. Dessa forma, a manifestacdo dos principios nao ¢ ho-
mogénea, mas flexivel e adaptada as diferentes realidades, mantendo sempre seu compromisso
com a inclusdo, a valorizagdo das singularidades, o acolhimento e a justica educacional. Se-
gundo a UNESCO (2005, p. 12), “a equidade significa assegurar a igualdade de oportunidades
para o acesso a uma Educacao de qualidade para toda a populagao, proporcionando a cada um
os recursos e apoio de que necessitam”, evidenciando que o mesmo principio pode se manifestar

de formas diversas, conforme as necessidades especificas de cada sujeito e de cada contexto.

No CAp-UERJ, esses principios se materializam ndo apenas individualmente, nas con-
cepgoes e praticas de cada professor, mas também coletivamente, na criagdo do DAEE, desen-
volvido para atender as crescentes demandas de estudantes com necessidades especificas e a

mudanga do perfil do publico escolar:

Entdo, o DAEE, o Departamento de Atendimento Educacional Especializado, foi cri-
ado em 2022 [...] Comegou com o projeto de inicia¢do a docéncia, quando o publico
do CAP comeg¢ou a mudar [...] Em 2013, comega a ter uma entrada efetiva de criangas
que precisavam de muita ajuda [...] Antes, ja havia casos esporadicos de estudantes
com necessidades especificas, mas a entrada desse publico exige novas adaptagoes
[...] SO isso nao dava conta, e ai comega a se criar outro departamento, que s6 foi
efetivamente criado apos muita luta com a reitoria e o conselho [...] (M.L.CAp-

UERYJ)

Neste colégio, a equipe do DAEE ¢ que realizam um trabalho inclusivo, em sala de aula,
em conjunto com a professora regente, tanto criangas oriundas de cotas especificas quanto aque-

las de ampla concorréncia que também necessitam de suporte especializado. Além disso, ha



130

ainda um trabalho diferenciado que ¢ feito pois todos os docentes em sala trabalham em cola-

boragdo’. A professora regente C.1. CAp-UERIJ explica:

Sdo os professores substitutos e efetivos do ano de escolaridade e também as profes-
soras do Departamento de Atendimento Educacional Especializado (DAEE), que re-
centemente virou um departamento. Antes, fazia parte do Departamento de Ensino
Fundamental e atendia criangas com alguma deficiéncia |...] Temos a entrada por
cota desse publico, mas também muitas criangas que entram por outras cotas ou am-
pla concorréncia que precisam de algum tipo de atendimento |[...] (C.1.CAp-UERJ)

Embora o DAEE se configure como uma pratica institucional concreta e uma concepgao
organizacional especifica, ¢ possivel interpretd-lo como uma materializagdo de principios que
orientam a Educagdo Inclusiva. Sua criacao e funcionamento evidenciam a operacionalizagao
de valores como inclusdo, equidade e acolhimento, demonstrando como decisdes estruturais e
organizacionais podem ser guiadas por principios éticos e pedagogicos. Nesse sentido, o DAEE
ndo ¢ apenas uma resposta administrativa ou técnica as demandas do publico escolar, mas a
expressao de um compromisso, de um coletivo de professores, com a participacao plena de
todos os estudantes, a valorizagdo de suas singularidades e a garantia de condi¢gdes adequadas

para o desenvolvimento de suas aprendizagens.

Em contraste, nos CPII Realengo e Tijuca, o Nucelo de Atendimento as Pessoa com
Necessidades Especificas (NAPNE) atua por meio das salas de recursos, oferecendo suporte
especializado dentro da propria escola, geralmente no contraturno, atendendo a todas as crian-
cas com necessidades educativas diferenciadas, com atengao especial as criancas que apresen-
tam laudos com diagnostico de alguma deficiéncia. Dessa maneira, enquanto o CAp-UERJ es-
truturou o DAEE como um departamento especifico de atuacdo conjunta no cotidiano escolar
para atender a diversidade de necessidades dos estudantes, o CPII/NAPNE promove inclusao
por meio de atendimento individualizado ou em pequenos grupos nas salas de recursos e os

profissionais que ficam com as criangas em sala de aula durante o turno comum sao terceirados.

[...] Eu tenho uma profissional de apoio que me ajuda, indicada pelo NAPNE, e ela
da ali algum suporte. Tem esses momentos de atividade diversificada também. Entdo,
0 que eu deixo alguns fazendo coisas, atividades que eles consigam dar conta com
autonomia para eu estar ali individualmente. Entdo, tem momentos que estd lendo um
livro. Eles estdo fazendo leitura. Tem livros em sala para eles lerem. Momentos que

% Isso sera explicado de forma mais aprofundada no capitulo 5.
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eles estdo brincando, que estdo utilizando massinha, utilizando brinquedo, utilizando
jogos para eu poder estar ali individualmente com algum aluno. E ha momentos em
que entra alguém externo na sala, seja uma bidocéncia, seja professora da outra
turma ou algum outro professor da sala, da escola, que entre para fazer um atendi-

mento individualizado de acordo com o que eu peco também, o que eu solicito.
(C.1.CPII-R)

As falas das professoras revelam como o NAPNE organiza o atendimento de maneira
flexivel e personalizada, adaptando-se as necessidades especificas de cada estudante. A atuagdo
ocorre tanto em momentos de atividades coletivas, em que se promove autonomia e participa-
¢do ativa, quanto em atendimentos individuais ou em pequenos grupos, contando com o suporte
de profissionais especializados. Essa dindmica evidencia a atenc¢do a singularidade de cada
aluno, a criatividade na utiliza¢ao de recursos didaticos ¢ a articula¢ao constante entre diferen-
tes profissionais da escola, garantindo que as praticas pedagogicas sejam pensadas a partir das
especificidades de cada crianga. Nesse sentido, embora o NAPNE nao se configure como um
departamento centralizado, como o0 DAEE no CAp-UERJ, ele expressa de maneira concreta os
mesmos principios de inclusdo, equidade e acolhimento, evidenciando que os modos de opera-
cionalizagdo dos principios podem variar, mas o compromisso dos professores com a Educagao
Inclusiva permanece constante. Tal comprometimento pode ser percebido na fala da professora

S., da sala de literatura do CPII Realengo:

Ai minha flor, eu te falo que parte da crianga, é sempre a crianga, desde o nome, as
especificidades dela, os gostos. Come¢a ali a montar um material, vocés devem en-
trevistar professoras do niucleo comum, vocé vai ver que no inicio do ano é tudo cri-
anga. A foto da crianga, todo o material é partindo dessa perspectiva da crianga.
Tudo mais é discutido em equipes, toda semana a gente se reune. Toda semana é
religiosamente. A equipe toda do primeiro ano esta ali. Todas as disciplinas conver-
gem para esse objetivo, que é a alfabetiza¢do. Os materiais sdo os mais diversos.
Como eu te falei, além de ter o setor do NAPNE na escola, os professores sdo bastante
criativos, ativos que eles utilizam desde tampinhas até data show, jogos. Ndo posso
te precisar o que exatamente, quais sdo os métodos, mas ha uma variagdo de materi-
ais né? Em literatura a gente faz isso, a gente tem esses recursos. E a gente pode fazer
também, porque o CPII ndo é o céu em material ndo, porque falta verba muitas vezes,
mas da para trabalhar bem. Esses recursos vao depender do professor e da necessi-
dade do aluno. (S.SL.CPII- R)

Esses diferentes arranjos demonstram que, embora as praticas concretas variem em fun-
c¢do da historia, da estrutura e da cultura institucional de cada escola, o principio que as orienta

permanece o mesmo. Tanto o DAEE do CAp-UERJ quanto o NAPNE dos CPII Realengo e



132

Tijuca representam expressoes de um compromisso ético e pedagodgico com a inclusdo, a equi-
dade e a acessibilidade. No CAp-UERJ, esse principio se concretiza por meio de uma estrutura
departamental organizada, voltada para atua¢do conjunta no cotidiano escolar; no CPII, a
mesma orientacdo se materializa por meio de atendimentos individualizados ou em pequenos

grupos, contando com o suporte de profissionais especializados e estratégias diversificadas'’.

Assim, apesar das diferengas formais e operacionais entre as instituigdes, ambos os con-
textos refletem a mesma logica de cuidado e valorizagdo da singularidade de cada estudante,
evidenciando que principios pedagogicos podem se concretizar de maneiras multiplas, adap-

tando-se as condicdes, recursos e necessidades de cada realidade escolar (UNESCO, 2005).

O principio de acolhimento das singularidades de cada estudante concretiza-se quando
o professor reconhece que ensinar ¢ também um ato de escuta e de sensibilidade. Acolher sig-
nifica compreender que cada sujeito traz consigo uma historia, um modo proprio de aprender e
um ritmo singular de se relacionar com o conhecimento. Assim, o acolhimento ndo se reduz a
inclusdo formal, mas se revela na pratica cotidiana, nas pequenas escolhas pedagdgicas que

afirmam o direito de cada um existir na escola de maneira plena e respeitosa.

Na volta da pandemia, por exemplo, a gente percebeu uma necessidade de socializa-
¢do maior, de empatia, de humanidade. Entdo, trabalhamos os direitos humanos. Re-
for¢camos, trabalhamos livros voltados para a amizade, para o contato, para o res-
peito. E cada turma trabalhou da sua forma, com os livros que acharam melhor. Mas
o0 esqueleto era esse, a gente voltar a esse processo de escolarizagdo e de pacifica¢do
na escola, que foi uma pandemia né? Entdo, é um bom exemplo e bem recente. Agora
nos estamos num projeto antirracista, afrorreferenciado, como o projeto maior. Mas
cada um puxa para a sua série, para a sua turma. (S.SL.CPII-R)

Eu tenho um aluno que precisa de mais apoio. Entdo, enquanto a turma estd em roda,
as vezes eu preparo uma atividade paralela, mas relacionada, para que ele se sinta
incluido. (...) Ndo é separa-lo, é dar um caminho para que ele também participe.
(B.1.CAp-UERJ)

Essas falas evidenciam como o acolhimento das singularidades se realiza no cotidiano
escolar — tanto na dimensao coletiva, que busca reconstruir lagos afetivos € comunitarios apds
a pandemia, quanto na atencdo individual, que reconhece as necessidades especificas de cada

aluno. Como defende Vygotsky (2001), o desenvolvimento humano ¢é essencialmente social e

10 Egsas praticas e estratégias inclusivas serfo apresentadas de forma mais aprofundada no Capitulo 5 dessa dis-
sertacao.



133

se constitui na relacdo com o outro; portanto, considerar as diferengas entre os estudantes ¢

condicdo para que o processo educativo acontega de forma efetiva.

Nesse sentido, o acolhimento ndo se limita a uma postura empatica, mas constitui um
ato ético e politico, que afirma a legitimidade da diversidade no espago escolar. Gadamer (1999)
nos lembra que a compreensdo se da apenas quando nds abrimos verdadeiramente ao outro,
reconhecendo-o como portador de um horizonte proprio de sentido. Assim, o professor que
acolhe cria condi¢des para o didlogo, para a escuta e para a constru¢do compartilhada de signi-

ficados, transformando a sala de aula em um espaco de pertencimento e humanidade.

Como lembra Paulo Freire (1996, p. 68), “ensinar exige o reconhecimento e a assun¢ao
da identidade cultural”. Acolher as singularidades, portanto, ¢ um gesto de amor e compromisso
com o ser humano, um modo de afirmar que toda diferenca ¢ constitutiva do aprender e que
nenhuma historia deve ser silenciada. O acolhimento, nessa perspectiva freireana, torna-se um
ato de esperanga e de libertagdo, pois implica acreditar que todos podem aprender, desde que o

espaco escolar se disponha a escutar, reconhecer e valorizar cada voz em sua inteireza.

Mais do que uma diretriz pedagdgica, o principio do acolhimento traduz uma postura
politica e consciente que orienta a constru¢ao de uma escola humanizada, na qual a diversidade
¢ entendida como condicdo constitutiva da experiéncia educativa. Acolher ¢ instaurar um es-
paco de convivéncia pautado pela escuta e pela presenca, em que o aprender se faz ato de reci-

procidade, reconhecimento e cuidado.

Em conclusdo, a analise dos contextos do CPII Tijuca e Realengo e do CAp-UER]J evi-
dencia que os principios do acolhimento das singularidades constituem um eixo estruturante da
organiza¢do pedagogica e das estratégias docentes. Esses principios se concretizam nas agoes
de escuta, respeito e reconhecimento das diferengas, nas quais o professor assume o papel de
mediador sensivel, atento as diversas formas de aprender e de se expressar que emergem no
cotidiano escolar. Ao acolher cada sujeito em sua inteireza, o educador reafirma que os proces-
sos de ensino e aprendizagem so se realizam quando se reconhece o outro como portador legi-

timo de sentidos, histdrias e modos proprios de habitar o conhecimento.
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4.1.3 Principios da Autoria e da Coletividade

Nos contextos do CAp-UERIJ e do CPII Realengo e Tijuca, os professores evidenciam,
por meio de suas falas, que os principios da autoria e da coletividade constituem eixos que se
articulam para a orientagcdo do planejamento e do fazer pedagdgico. A autoria docente, nesse
sentido, ndo se reduz a uma liberdade formal de escolha de metodologias ou contetidos, mas
envolve a reflexdo critica sobre a pratica pedagdgica, a adaptacao das estratégias de ensino as
necessidades especificas de cada turma e a consideracao da diversidade que constitui o contexto
social e cultural dos estudantes como elementos centrais da aprendizagem. Conforme explicam

Machado e Lopes (2022):

A dimens@o autoral dos processos de ensino representa a consciéncia de que o que se
produz em sala de aula ¢ intencional e relaciona-se diretamente as praticas reflexivas
dos professores sobre o seu proprio trabalho, sobre a organizagao curricular e sobre a
curiosidade epistemologica [...] que permitira avaliar quem sdo seus alunos, suas de-
mandas e suas proprias escolhas metodoldgicas. Assim sendo, a autoria do professor
¢ premissa na eleigdo dos contetidos e nas formas de fazé-los circular; dos pontos de
apoio para as atividades e dos projetos tematicos ou contextos discursivos motivado-
res; no planejamento das propostas pedagogicas; nas mediacdes entre os modos de
elaborar os conhecimentos dos alunos € o0 modo cientifico convencional; na elabora-
¢do ou sele¢do do material didatico; na organizac¢do da rotina, dos materiais e dos
grupos de trabalho. (Machado e Lopes, 2022, p. 356)

Desse modo, conforme explicam as autoras, o principio da autoria se materializa na
pratica docente na medida em que as estratégias pedagogicas forem elaboradas ou selecionadas
pelo proprio professor, tendo por base a sua realidade e a de seus alunos. Essa concepgdo des-
loca a fungdo tradicional do professor transmissor de conhecimento, transformando-o em me-
diador da elaboragdo do conhecimento, capaz de integrar dimensdes cognitivas, afetivas, cul-
turais e sociais em sua pratica, garantindo que a aprendizagem seja significativa e respeite a

diversidade dos estudantes.

No CAp-UERJ, um docente expressa claramente essa articulacdo entre autoria, fungao

social da Educacao e reflexao critica sobre a pratica pedagogica:



135

Aqui a gente tem muita autonomia... para pensar e refletir sobre tanto a sociedade,
essa inclusdo, entender, compreender que o nosso ensino, a parte pedagogica, ndo é
uma coisa voltada so para o curriculo, mas também para a formagdo do ser, do cida-
ddo. Entdo, a gente pensa muito na fungdo social dessa leitura e dessa escrita, disso
ta tudo atrelado no nosso fazer pedagogico e como a crianga vai entender essa alfa-
betizagdo e ser participante. (C.1.CAp-UERJ)

A fala evidencia que a autoria docente se expressa na capacidade de refletir criticamente
sobre a propria atuagao, integrando aspectos éticos, sociais e culturais. Essa postura permite ao
professor adaptar estratégias pedagogicas as caracteristicas da turma e aos contextos individuais
de cada aluno, demonstrando que a autoria ndo se exerce isoladamente, mas em didlogo com a
realidade concreta do grupo. Essa articulacdo entre autoria, coletividade e criatividade € corro-
borada por Alencar e Fleith (2003, p. 25), que afirmam que “a criatividade, quando aplicada ao
contexto educacional, traduz-se na busca de estratégias diferenciadas que favoregam a aprendi-

zagem, a motivacao e a formagao integral dos alunos”.

No CAp-UERJ, a sensibilidade para as demandas de cada um, com aten¢do a coletivi-
dade ¢ igualmente valorizada, como mostra outra professora ao relatar como o grupo se orga-

niza para atender as necessidades individuais, sem perder a dimensdo do combinado coletivo:

Eles entendem que a M. ... levantava vdrias vezes... Eles entendiam que ela precisava.
Eles entendem que o D. precisa ficar com o carrinho fazendo barulho pra poder se
concentrar... Tem uma regra que é geral, tem um combinado, que é coletivo, e isso a
gente faz também, sempre... Mas que as regras podem ser modificadas. (M.L.CAp-
UERJ)

Essa fala evidencia que a coletividade ndo implica uniformidade nem a aplicacao rigida
de regras, mas sim a constru¢do de um espacgo de negociagdo constante, em que as necessidades
individuais das criangas sdo reconhecidas e integradas ao cotidiano coletivo da turma. O cui-
dado com as diferencas, como no caso da aluna que precisa se levantar repetidamente, para se
autorregular, ou do aluno que necessita manipular objetos para se concentrar, demonstra que a
dimensdo coletiva se articula a sensibilidade docente para as singularidades de cada estudante.
Nesse sentido, as regras gerais funcionam como referéncias estruturantes, mas permanecem

flexiveis. Dessa forma, a interrelagdao entre as demandas individuais e a coletividade se torna
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uma pratica dindmica, que requer atengao constante a diversidade e a inclusdo de cada aluno no

grupo.

Essa sensibilidade as diferencas individuais, no entanto, somente se efetiva por meio do
principio de autoria assumido pela docente, que permite transformar a observagdo das necessi-
dades em estratégias concretas de ensino. Uma professora exemplifica essa articulacao entre

percepcao individual e intervengdo criativa e autoral:

Ai vou criando propostas que sei que posso cativar uma crianga... As vezes ndo pre-
ciso nem de uma outra atividade... Mas a minha atuag¢do adaptada... Posso colocar
cada mesa fazendo uma coisa, enquanto eu sento com essa, e ai chamo aquela crianga
que eu quero perceber como é que ela vai fazer isso comigo e como é que ela faz
sozinha. Entdo, eu ndo necessariamente adaptei a atividade, mas adapto a minha atu-
agdo. (B.1.CAp-UERJ)

A fala da professora evidencia que a autoria docente ndo se limita a elaborag@o de novas
atividades, mas consiste na capacidade de modular a propria atuagdo, promovendo solucdes
pedagdgicas que atendam as particularidades individuais sem comprometer a dinamica coletiva.
Dessa maneira, a observacao sensivel das diferencas e a intervengao criativa se articulam para
tornar a coletividade efetiva, garantindo que a singularidade de cada aluno seja respeitada e que
todos possam participar de forma plena das experiéncias de aprendizagem. Morin (2001) re-

forca essa dimensao ao afirmar que:

E preciso ensinar os principios da estratégia que permitem enfrentar os imprevistos, o
inesperado e a incerteza, e modificar seu desenvolvimento em virtude das informagdes
adquiridas no decorrer da agio. E preciso aprender a navegar em um oceano de incer-
tezas em meio a arquipélagos de certeza. (Morin, 2001, p.27)

No CPII de Realengo e da Tijuca, o principio da autoria se manifesta de forma consis-
tente, tanto no ambito infantil quanto docente, sendo percebida como eixo central do processo
pedagdgico. Uma professora ilustra como o protagonismo e a autogestao dos alunos sdo esti-
mulados por meio do Clube de Leitura, em que os estudantes tém liberdade para organizar sua

propria experiéncia de leitura dentro da sala e da biblioteca:
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Olha, nos temos o clube de leitura... Eles tém a aula de literatura, que é uma aula
especifica de literatura. Eles vdo a biblioteca e a gente tem, a equipe de literatura
organizou uma caixa que fica na sala para que eles possam ler. Terminou uma ativi-
dade e tal, quer sentar para ler, eles fazem a rodinha para ler. Entdo eles tém essa
autonomia. (A.2.CPII-R)

Essa fala evidencia que a autoria infantil ndo se limita a autonomia individual, mas se
articula a estrutura coletiva da turma, promovendo escolhas significativas e o desenvolvimento
da responsabilidade sobre o proprio aprendizado. As decisdes dos estudantes estio inseridas em
um contexto compartilhado, que equilibra a liberdade individual com regras e normas comuns,

garantindo que a autoria seja responsiva a coletividade.

Em continuidade, outra professora ressalta a autoria docente, mostrando como a auto-
nomia de ajustar praticas pedagogicas ¢ igualmente essencial para que a aprendizagem seja

efetiva e adaptada as caracteristicas de cada turma:

O segundo ano todo usa a mesma linha de trabalho. Mas se eu quiser fazer de algum
outro jeito, se achar que pra minha turma funcionaria melhor de algum jeito, eu teria
autonomia. (S.2.CPII-T)

Essa fala conecta-se diretamente a anterior, pois evidencia que a autoria infantil s6 se
torna realidade concreta quando o docente possui liberdade para organizar e adaptar o ensino,
estabelecendo condigdes para que os estudantes explorem suas escolhas de forma significativa.
Nesse sentido, a autoria docente, como principio, ndo ¢ apenas uma prerrogativa profissional,

mas um instrumento necessario para viabilizar o protagonismo estudantil.

O principio da autoria se mostra ainda mais evidente quando a professora descreve o
processo coletivo de tomada de decis@o no Projeto Politico Pedagdgico Institucional (PPPI) da
escola, destacando como criatividade e cooperagao docente garantem que as atividades sejam

ajustadas as necessidades emergentes de cada turma:
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Entdo, a gente tem o PPPI da escola... Dependendo das circunstincias, a gente pre-
cisa fazer ajustes nos conteudos que a gente vai conseguir dar conta no periodo... E
nas reuniées de planejamento, que acontecem semanalmente, a gente discute tudo
aquilo que vai trabalhar com as criangas e fazendo os ajustes nas possibilidades de
trabalho. Entdo, existem os conteudos que a gente ndo pode deixar de dar e existem
aqueles conteudos que a gente vai flexibilizando de acordo com o contexto de cada
aluno. (AP.2.CPII-R)

Essa fala, por sua vez, complementa a anterior ao evidenciar que a autoria docente se
expressa na capacidade de reorganizar o trabalho pedagogico de maneira responsiva, preser-
vando contetidos essenciais para a elaboragdo de conhecimento e garantindo que o aprendizado
seja significativo para todos. A liberdade de acdo docente, portanto, sustenta e viabiliza a auto-
nomia infantil, mostrando que a construcdo da aprendizagem ¢ simultaneamente individual e

coletiva.

Outra professora do CPII de Realengo reforca essa articulagdo ao destacar a existéncia
de um fio condutor que organiza a experiéncia de aprendizagem sem cercear a liberdade dos

alunos:

Eu acho que todas as turmas tém a liberdade de ir pelo caminho que mais interessa
aquele grupo. Mas existe um fio condutor entre eles [ ...] Podemos explorar diferentes
coisas dentro desse tema, mas ndo vai sair dele. (E.3.CPII-R

A fala da professora E. evidencia que a autoria ndo implica auséncia de estrutura curri-
cular, mas sim harmonia entre liberdade e coeréncia pedagdgica, garantindo que a aprendiza-
gem seja organizada, consistente e contextualizada, a0 mesmo tempo que respeita as decisdes

e interesses do grupo.

Por fim, a construcdo coletiva de projetos pedagdgicos, articulando autoria e coletivi-
dade, ¢ exemplificada em uma fala que demonstra como projetos principais se estruturam em

subprojetos complementares, ajustados as necessidades sociais € emocionais do grupo:

Geralmente a gente tem um projeto, que ele é um projeto assim, para todo o campus.
So que assim, o desdobramento e assim, cada equipe tem autonomia para ir desen-
volvendo outros projetos. No ano passado, no ano retrasado, as meninas colocaram
que tiveram muitas questoes em rela¢do ao emocional. Entdo, elas disseram que
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levaram quase um trimestre para conseguir que eles se relacionassem com mais res-
peito, que eles chegaram muito assim. E ai o que a gente fez? A gente fez um projeto
comegando em relagdo a isso. [...] Entdo a gente tem essa autonomia. Eu falei algu-
mas, mas a gente tem outros projetos também. Ai sdo mini projetos, que de acordo
com a necessidade a gente vai mudando, ndo esquecendo, é claro, que a gente tem
um projeto maior para poder ser trabalhado. (V.1.CPII-R)

Essa fala evidencia que autoria docente e também do estudante, a flexibilidade do pla-
nejamento, a criatividade pedagogica e a coletividade se entrelacam em uma pratica educativa
integrada e responsiva, capaz de atender simultaneamente as demandas do curriculo, do grupo

e de cada estudante individualmente.

Conforme Lima (2020), a autonomia curricular ndo se limita a gestdo administrativa,
mas implica uma gestdo pedagdgica que valoriza a singularidade de cada contexto escolar. Essa
abordagem permite que as escolas desenvolvam projetos que atendam as necessidades especi-
ficas de seus alunos, promovendo um ambiente de aprendizagem mais inclusivo e adaptado as
realidades locais. Portanto, a autoria e a flexibilidade curricular sdo essenciais para que a Edu-

cacdo se torne um processo mais significativo e alinhado as demandas contemporaneas.

Dessa forma, nos trés contextos escolares, a autoria proporciona liberdade de agdo para
professores e estudantes, a coletividade garante participacao compartilhada, negociagdo de re-
gras e cuidado com as relagdes, e a interrelagdo entre esses dois principios possibilita adapta¢ao
das atividades e inovagdo pedagogica. Contudo, ha diferencas institucionais significativas: no
CAp-UERJ, observa-se maior flexibilidade e descentralizacdo do planejamento, com projetos
coletivos que se desdobram em mini projetos, o que permite respostas rapidas a demandas
emergentes e incentiva o protagonismo infantil em atividades exploratodrias; ja no CPII Rea-
lengo e Tijuca, embora a autoria e a coletividade também sejam valorizadas, ha um fio condutor
mais estruturado, a fim de manter entre as diferentes turmas um alinhamento curricular mais
sistematizado, ainda que garantam a liberdade de escolha no contexto de parametros curricula-
res sistematizados. Essas distingdes mostram como diferentes contextos institucionais implicam
atuacoes docentes e estudantis diferenciadas, mas em ambos os casos a articulagdo entre auto-
nomia e coletividade promove intervencdes inclusivas, €ticas e responsivas, fortalecendo o de-

senvolvimento integral dos estudantes, conforme Fraser (2006) e Morin (2001) sinalizam.

Portanto, a andlise das dos relatos dos sujeitos da pesquisa evidencia que os principios

da autoria e da coletividade se manifestam de multiplas formas, abrangendo tanto o fazer
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docente quanto a experiéncia discente em cada contexto. No nivel infantil, a autoria se traduz
no protagonismo do aluno, na capacidade de tomar decisdes significativas € no engajamento
ativo em atividades que respeitam ritmos e interesses individuais, garantindo participagdo plena
e responsavel. Complementarmente o principio da coletividade se estabelece como um espago
de negociagdo e cooperacgdo, onde regras e acordos sao ajustados sem comprometer a coesao
do grupo. Tais principios sdo, portanto, atributos docentes essenciais, que transformam obser-
vagoes e desafios emergentes em solugdes inovadoras, conferindo liberdade para ajustar abor-
dagens e organizar intervengdes. Desse modo, ainda que os contextos institucionais apresentem
caracteristicas distintas (CAp-UERJ com maior descentralizagdo e CPII Realengo e Tijuca com
maior aderéncia curricular), a articulagdo coerente desses trés principios configura-se como o
eixo estruturante que sustenta uma Educacdo inclusiva, ética e responsiva, promovendo o de-

senvolvimento integral e a participacdo ativa de todos.

4.2 Categoria de Analise: Concepc¢cdes Docentes

As concepgoes docentes constituem o nucleo tedrico que orienta o olhar do professor
sobre a escola, os estudantes e os processos de aprendizagem. Elas ndo se limitam a ideias
abstratas ou a diretrizes institucionais; sdo estruturas de pensamento que organizam crengas,
valores e interpretagdes, oferecendo sentidos as decisdes pedagdgicas e as praticas diarias em
sala de aula. Ao mesmo tempo em que refletem a formagdo académica e as experiéncias acu-
muladas, as concepgdes se transformam em fun¢do do contato com a realidade escolar, das

interacdes com os estudantes e do contexto social e cultural no qual a escola esté inserida.

Cada concepgao docente atua como um caleidoscopio interpretativo, permitindo ao pro-
fessor perceber as singularidades dos estudantes, reconhecer suas potencialidades e construir
estratégias que respondam as demandas de aprendizagem. Nesse sentido, a dimensao tedrica
das concepgoes ndo se dissocia da pratica: ela orienta escolhas metodoldgicas, organiza acdes
pedagdgicas e fundamenta a compreensao do papel da escola como espaco de formagdo, soci-

alizacdo e desenvolvimento integral. As concepgdes ndo sdo, portanto, estaticas; sao
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construgdes em movimento, marcadas por permanéncias e rupturas, resultado de uma continua

articulacdo entre reflexdo, experiéncia e contexto.

Para a elaboragdo deste subcapitulo, as concepgdes docentes foram investigadas e ana-
lisadas a partir das respostas da entrevista'! realizada com os professores, as perguntas especi-

ficas sobre curriculo e alfabetizacao, sendo elas:
1. Como vocé compreende e define o processo de alfabetizagao?
2. Em quais teorias vocé baseia sua pratica de alfabetizacao?
3. Vocé definiria o curriculo do CPII como aberto ou fechado?
4. Quem participa do planejamento curricular?
5. O curriculo € planejado com que frequéncia?

Nesta pesquisa, optou-se pela analise destas duas concepgdes, alfabetizagdo e curriculo,
embora se saiba que a pratica docente se sustenta em uma variedade muito ampla - como, por
exemplo, de aluno, de linguagem, de desenvolvimento, de aprendizagem, de ensino —, pois en-

tende-se que esses dois conceitos constituem base para os demais.

A andlise das respostas as perguntas selecionadas permitiu depreender os posicionamen-
tos explicitos que orientam o pensamento pedagdgico, revelando como determinam o entendi-
mento sobre o ensino e a aprendizagem. Esse enfoque possibilita identificar ndo apenas padroes
comuns, mas também singularidades que evidenciam a diversidade de perspectivas presentes

no cotidiano escolar e consequentemente a concep¢ao dos docentes.

Identificar as concepg¢des docentes €, portanto, adentrar na complexidade do ato de en-
sinar, reconhecendo que cada escolha pedagogica carrega consigo um conjunto de ideias e con-
ceitos e representacdes que conferem sentidos a pratica e refletem, a0 mesmo tempo, um com-
promisso social e educativo com os estudantes. E nesse entrelagamento entre teoria e pratica
que se delineiam caminhos possiveis para uma Educacdo e alfabetizacdo critica, inclusiva e
sensivel as diferencas, consolidando a escola como espago de elaboracdo de conhecimentos e

de possibilidades para todos.

1O questiondrio da entrevista completa encontra-se no ANEXO B.
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4.2.1 Concepgdes de Curriculo

Neste subcapitulo, propde-se analisar as concepgdes de curriculo apresentadas pelos
professores participantes da pesquisa. A investigagdo dessas concepgdes revela-se de funda-
mental importancia, uma vez que o entendimento que os docentes possuem sobre o curriculo
influencia diretamente os processos de alfabetizacao, sobretudo considerando a diversidade de
perfis, experiéncias e necessidades dos sujeitos em formagdo. Assim, a maneira como o curri-
culo ¢ concebido interfere ndo apenas nas escolhas metodologicas e pedagogicas adotadas, mas
também nos objetivos e resultados educacionais pretendidos. Problematizar tais concepgdes

constitui, portanto, um elemento central para o alcance do objetivo geral deste estudo.

Para a producao de material de pesquisa, utilizou-se a entrevista exposta acima, que
contemplou tanto questdes abertas quanto fechadas, permitindo a exposi¢ao das concepgdes
docentes. Entre elas, destaca-se a questdo fechada: Vocé definiria o curriculo do CAp-
UERJ/CPII como aberto ou fechado?, na qual o professor deveria optar por uma das alternati-
vas apresentadas. Essa pergunta, embora objetiva, oferece indicios importantes sobre a postura
do docente em relacdo a flexibilidade curricular, a possibilidade de incorporacao de aprendiza-

gens ndo previstas € a autonomia na tomada de decisdes pedagdgicas.

As respostas a segunda e a terceira perguntas analisadas neste subcapitulo foram: O
curriculo é planejado com que frequéncia? e Quem participa do planejamento curricular?, que
nos permitiu identificar as concepgdes e representacdes expressas com intencionalidade e raci-
onalidade. A analise em conjunto, das respostas a pergunta fechada e as perguntas abertas, per-
mite identificar tendéncias e nuances nas concepg¢des de curriculo, possibilitando uma reflexao
sobre as praticas educativas e a elaborag@o de experiéncias de aprendizagem inclusivas e signi-
ficativas para todos os estudantes. E possivel observar na Tabela 1 as respostas dos Professores
do CAp-UERIJ e na Tabela 2 as respostas dos Professores do CPII Realengo e Tijuca, o que

revela um panorama geral de suas concepgdes de curriculo.
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Tabela 1- Respostas dos Professores do CAP-UERJ sobre concepcao de curriculo

Professores  CAp- | Perguntas
UERJ
Vocé definiria o curriculo | Quem participa do planeja- | O curriculo é planejado com
do CPII como aberto ou | mento curricular? que frequéncia?
fechado?
M.L.CAp-UERJ ABERTO Somente professores Cotidianamente
N.2.CAp-UERJ ABERTO Todos Cotidianamente
M.3.CAp-UERJ ABERTO Professores do ano de escola- | Cotidianamente
ridade
B.1.CAp-UERJ ABERTO Todos Cotidianamente
J.3.CAp-UERJ ABERTO Professores do ano de escola- | Anualmente e mensalmente
ridade
A.3.CAp-UERJ ABERTO Professores do ano de escola- | Anualmente e mensalmente
ridade
L.2.CAp-UERJ ABERTO Todos Cotidianamente
C.1.CAp-UERJ ABERTO Professores do ano de escola- | Cotidianamente
ridade
A.1.CAp-UERJ ABERTO Professores do ano de escola- | Anualmente
ridade

Fonte: Elaborada pela autora com dados da pesquisa.

No levantamento realizado com os docentes do CAp-UERJ, verificou-se um consenso
em relagdo a defini¢do do curriculo institucional: todos os professores participantes afirmaram
considera-lo aberto. Essa unanimidade aponta para o reconhecimento da flexibilidade e da pos-
sibilidade de adaptagdes no cotidiano escolar, bem como para a valorizacdo de um curriculo
que ndo se limita a prescricdo normativa, mas que se abre ao dialogo, a diversidade e a cons-
trucdo coletiva. Nesse sentido, como observa Sacristan (2000, p. 16), “o curriculo € o ponto de
encontro entre a teoria e a pratica, entre o prescrito e o vivido, entre a cultura e a experiéncia
escolar”, evidenciando que a concepgao de curriculo aberto se materializa justamente na inte-

ragdo constante entre docentes, estudantes e demais sujeitos envolvidos no processo educativo.



144

Essa perspectiva refor¢a que o curriculo, embora formalmente estruturado, sé alcanga sua efe-
tividade quando se considera o contexto social, cultural e institucional em que se insere, esta-
belecendo pontes entre a teoria educacional e a pratica cotidiana. Alguns professores, ao ex-

pressarem sua opinido sobre o assunto, foram breves, como no exemplo:

Aberto. Muito aberto. O mais aberto com que eu ja trabalhei. (A.3.CAp-UER]J)

Outros desenvolveram mais suas falas, como a professora M.3.CAp-UERIJ:

Acho que é um curriculo aberto. Na verdade, a gente aqui, esse grupo que vocés vao
entrevistar, a gente sempre fala que o curriculo é vivo. O curriculo tem a ver com o
nosso cotidiano, com o que a gente vai aprendendo com as criangas, com aquilo que
a gente vai observando, criando e recriando. Entdo, ndo da para ser fechado.
(M.3.CAp-UER))

A declaracao da professora evidencia que a concepgao de curriculo aberto, para além de
um conceito teodrico, se traduz em praticas cotidianas marcadas pela observagdo, adaptacao e
criatividade pedagdgica. Ao qualificar o curriculo como vivo, a docente ressalta que a efetivi-
dade do processo educativo depende da capacidade de resposta do curriculo as demandas con-

cretas do ambiente escolar e as trajetdrias singulares dos estudantes.

Essa concepgao € refor¢cada pela ideia de que o curriculo corresponde a “toda e qualquer
producdo de significado na escola, que atravessa a escola, seja aqui dentro, seja fora dela”
(Souza, 2018, p. 45), evidenciando que sua construcao ultrapassa os limites dos documentos
formais ou planos de aula. O curriculo, portanto, manifesta-se na pratica diaria, nas interagdes
entre os sujeitos e nas decisdes compartilhadas, sendo continuamente recriado e ressignificado

a partir das experiéncias de docentes e estudantes.

A fala de outra professora do CAp-UER] ilustra de maneira vivida essa concepgao, ao
ampliar a compreensao sobre curriculo como uma producdo continua de significados que atra-

vessa toda a vida escolar:
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Para mim, curriculo é tudo. E é o que eu discuto, eu discuto isso na pesquisa. Curri-
culo, para mim, é toda e qualquer produgdo de significado na escola, que atravessa
a escola, seja aqui dentro, seja fora dela. Na minha concepgdo, produz o curriculo o
tempo todo, o tempo inteiro. Agora, se a gente for pensar em sistematizagoes de cur-
riculo, como planejamento, ou plano de curso, ou um planejamento de aula, ai eu
diria que, assim, a gente, no CAP, como é uma escola que a gente chama de colegi-
ada, porque ela é um instituto da universidade, entdo o CAP funciona exatamente
como os institutos de toda a universidade. Entdo, a gente ndo tem uma figura de co-
ordenagdo pedagogica como a gente encontra em outras escolas, por exemplo. Entdo,
a gente acaba se autogerindo. As equipes se organizam por si so. Entdo, a organiza-
¢do, por exemplo, de um plano de curso do ano de escolaridade fica a cargo daquela
equipe que esta atuando naquele ano de escolaridade, naquele ano letivo especifica-
mente. E ai cada equipe também vai se organizando num ritmo. Normalmente as reu-
nioes de planejamento acontecem quinzenalmente ou uma vez por més. Tem as reu-
nides de departamento, que por vezes sdo reunides mais pedagogicas e ai a gente
consegue discutir o trabalho do departamento como um todo. Porque apesar da gente
ter diferengas nas atuagoes, somos sujeitos diferentes e concepgoes, ds vezes, um
pouco diferentes. A gente tem uma unidade no colégio, no nosso departamento, de
praticas, por exemplo, que eu acho que é ai que une o nosso curriculo. (B.1.CAp-
UERJ)

Essa declaracdo evidencia que a concepgao de curriculo adotada no CAp-UERJ vai além
de documentos formais ou planos de aula, constroi-se no dia a dia, nas interagdes entre os su-
jeitos e nas decisdes compartilhadas. Ao destacar a autogestdo das equipes e a organizacao
coletiva do planejamento, a docente refor¢a que a abertura curricular se manifesta ndo apenas
na flexibilidade conceitual, mas também na estruturagdo das praticas pedagdgicas ¢ na capaci-
dade de adaptagdo as especificidades de cada grupo de estudantes e professores. Dessa forma,
percebe-se que o curriculo aberto se realiza na combinacdo entre autonomia docente, constru¢ao
coletiva e sensibilidade as experiéncias e necessidades dos sujeitos em formagao, consolidando-

se como um espago vivo de aprendizagem significativa e inclusiva.

O que seria curriculo aberto e o que € curriculo fechado? O curriculo pode assumir di-
ferentes formas de organizacdo, sendo frequentemente caracterizado como aberto ou fechado.
O curriculo aberto refere-se a uma proposta flexivel, em constante construgdo, que legitima as
multiplas experiéncias escolares e reconhece que o processo educativo ultrapassa os limites dos
conteudos prescritos em documentos oficiais. Nesse sentido, Macedo (2017) ressalta que ¢ fun-

damental que:

[...]as tantas coisas que acontecem na escola sejam nomeadas curriculo, que ganhem
legitimidade para existir naquele espago e sejam tornadas educativas. Ndo que elas
passem a existir “materialmente” a partir de entdo, essa ndo ¢ a questdo, elas passam
a existir no sistema simbolico, passam a poder ser percebidas. (Macedo, 2017, p.31)
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Esse carater amplo, simbolico e aberto do curriculo pode ser, ainda, aproximado da con-

cepgdo de acontecimento em Derrida (2004), segundo a qual:

[...] 0 acontecimento, ao fugir dos horizontes transcendentais de calculabilidade, im-
pde renovado sentimento de uma “desvinculagdo interruptiva” como condigdo
do vinculo social, sentimento enfim da pervertibilidade das relagdes. O singular, o
unico, o imprevisivel, 0 sem regras, a0 marcar uma possibilidade aberta ao
desenlace de qualquer nd, ao corte ou a interrup¢ao, redefine os termos da decisdo
responsavel. Ao estabelecimento de um poder, de um “eu posso” como possibilidade
de neutralizacdo do acaso, vem se substituir o impossivel como possibilidade
mesma do acontecimento. (Derrida, 2004, p. 144)

A reflex@o de Derrida (2004) possibilita a defini¢ao do curriculo aberto como um espago
de acolhimento do imprevisto, do singular e do tnico. O acontecimento, ao se desvincular da
previsibilidade e da calculabilidade, desafia a l6gica prescritiva que sustenta o curriculo fe-
chado, orientado por metas, contetidos e resultados preestabelecidos. No lugar do controle ab-
soluto, caracteristico do curriculo fechado, emerge a possibilidade do inesperado, proprio do
curriculo aberto, aquilo que interrompe a linearidade e convida a reconstrugdo constante dos
sentidos. Assim, conceber o curriculo aberto, a luz da no¢do de acontecimento derridiana, sig-
nifica reconhecer que a acdo educativa nao se limita a neutralizar o acaso, mas se funda exata-
mente na abertura aquilo que ndo pode ser antecipado. E nesse espago de incerteza e de plura-
lidade que se redefine o curriculo e se renova a responsabilidade docente, pois a escola passa a
legitimar experiéncias que escapam ao roteiro prescrito, convertendo-as em oportunidades for-

mativas, a partir dos vinculos sociais que se estabelecem.

O curriculo fechado, por sua vez, apresenta-se de maneira mais rigida e prescritiva, es-
tabelecendo previamente contetidos, objetivos e métodos, muitas vezes desconsiderando a di-
versidade dos sujeitos e a riqueza do cotidiano escolar. Enquanto o curriculo aberto abre espago
para a pluralidade de saberes e para a autonomia docente, o fechado tende a restringir a pratica
pedagogica a um conjunto de conhecimentos previamente selecionados e hierarquizados. Essa
oposi¢ao, contudo, ndo deve ser entendida de forma estanque, uma vez que as praticas escolares

revelam movimentos de abertura e fechamento que se tensionam no cotidiano.

Nesse sentido, a fala do professor L.2.CAp-UERJ do Ensino Fundamental do CAp-
UERJ, exemplifica como essas dimensoes se articulam na experiéncia concreta da escola. Como

ele afirma:
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[...]a gente trabalha com projetos. Entdo, todo ano, na verdade, a gente estd constru-
indo o curriculo. Se a gente fosse pensar nessa perspectiva, ele é aberto. Porque cada
ano e com cada turma, por mais que a gente tenha acordos no departamento, que a
gente tenha uns projetos do ano de escolaridade... a gente entende que esse projeto
vai mudar de acordo com a turma. Entdo, a turma vai dizer o tom do projeto. Por
exemplo, esse ano eu estou com uma turma que tem uma relagdo com conhecimento
muito boa. E ai o projeto vai aprofundando de acordo com a propria demanda e dis-
cussdo da turma. Entdo, nesse sentido, ele é aberto. Mas, assim, de forma geral, isso
dd nos anos iniciais. E por isso que eu até brinquei, né? Ele é aberto ou fechado, por
qué? Porque, assim, ao mesmo tempo, a gente ja tem um projeto que a gente traz para
a turma. (L.2.CAp-UER]J)

A partir dessa concepgdo de curriculo como processo em constante negociagdo, torna-
se possivel analisar o perfil de participag¢do no planejamento curricular. Na questdo Quem par-
ticipa do planejamento curricular?, as respostas dos docentes revelaram distintas concepgoes
sobre o envolvimento dos diferentes atores da comunidade escolar. Trés professores relataram
que o planejamento € realizado com a participacao de todos os membros da comunidade escolar,
incluindo diferentes profissionais e setores da institui¢ao e alunos. Por outro lado, seis docentes
indicaram que o planejamento ¢ conduzido exclusivamente pelos professores, sem a inclusdo
de outros integrantes da comunidade escolar. Esses dados demonstram que, mesmo em um
contexto institucional que valoriza a participagdo coletiva, coexistem interpretacdes diversas
sobre quem deve estar envolvido no processo de elaboragdo do curriculo, o que evidencia dife-

rentes representacdes acerca de seus limites e possibilidades.

Esse contraste evidencia que existem diferentes concepgdes sobre a implementacao do
curriculo aberto, entretanto, todas compartilham a percep¢ao de que o curriculo deve permane-
cer flexivel. A perspectiva de Apple (1999) oferece suporte tedrico a essa andlise ao afirmar

que:

O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos que, de algum modo,
aparece nos textos e nas salas de aula de uma nagdo. E sempre parte de uma tradigio
seletiva, da seleg@o de alguém. Da visdo de algum grupo de conhecimento legitimo. O
curriculo é produto das tensdes, conflitos e compromissos culturais, politicos e econo-
micos que organizam e desorganizam um povo. [...] como conhecimento oficial, en-
quanto o conhecimento de outros grupos raramente consegue ver a luz do dia, revela
algo de extremamente importante sobre quem tem o poder na sociedade. (Apple, 1999,

p.51)
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A luz dessa reflexdo, as diferentes percepgdes dos professores sobre a participagdo no
planejamento curricular ndo devem ser interpretadas como meras preferéncias individuais, mas
como indicadores de que o curriculo constitui um campo de disputa simbolica e social. O cur-
riculo aberto, portanto, demanda nao apenas a formalizacao de praticas participativas, mas tam-
bém atenc¢do constante as relacdes de poder, as vozes que sao valorizadas e aquelas que tendem

a ser marginalizadas no ambiente escolar.

Quando perguntada sobre quem participa do planejamento curricular, a professora

A.3.CAp-UERJ, respondeu:

Os professores que a gente chama da equipe do ano. Entdo, por exemplo, eu t6 no
terceiro ano. Sdo trés anos de... Trés turmas de terceiro ano. Composto por duas
professoras do nuicleo comum que a gente chama, né? Que sdo as professoras que
ddo... Nucleo comum pra nos sdo as disciplinas do ano de escolaridade. Portugués,
Matemdatica, Historia, Geografia e Ciéncias. Entdo, as professoras do Nucleo Comum
e do DAEE, que é o Departamento de Atendimento da Educagdo Especial. Educagdo
das criangas que sdo atendidas por terem alguma questdo de comprometimento, de
necessidades educacionais especiais. Entdo, somos nos que fazemos, as professoras,
em média, trés por turma. Sdo duas do Nucleo Comum, que revezam os dias, e mais
a do DAEE, que é esse departamento que eu falei. Entdo, ai quer dizer, sGo mais ou
menos umas nove professoras que formam uma equipe, a equipe do ano de escolari-
dade. (A.3.CAp-UERJ)

Para essa professora, a fala evidencia a presenca de um curriculo aberto no CAp-UERJ,
ressaltando a valorizagdo da flexibilidade, da participag@o coletiva e da construgdo comparti-
lhada entre os docentes na elaboragdo do planejamento curricular. No entanto, percebe-se que,
em sua concepgao, essa abertura € limitada, uma vez que considera como planejadores apenas
os professores, especialmente aqueles que compdem o nicleo comum e o DAEE, deixando de
incluir outros integrantes da comunidade escolar, como familiares, estudantes ou outros profis-
sionais da institui¢do. Essa delimita¢do indica que, embora haja uma orientacdo para praticas
participativas, para ela o curriculo ainda se mantém centrado na perspectiva docente, revelando
uma tensdo entre a inten¢ao de promover um espago democratico de construgdo curricular e a

realidade pratica, que restringe o planejamento a um grupo especifico de agentes.

Em contrapartida, a professora N.2.CAp-UERIJ colocou a questdo da seguinte forma:
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Os professores, alunos. O planejamento fisico? Seriam os professores, mas eu digo
todo mundo porque eu acredito que todo mundo faz parte, inclusive os alunos, as
familias... (N.2.CAp-UER]J)

As duas professoras revelam concepgoes distintas sobre a participacao no planejamento
curricular no CAp-UERJ, uma vez que a segunda professora apresenta uma visdo mais ampla
da participacdo, incluindo ndo apenas os professores, mas também alunos e familiares, reco-

nhecendo diferentes atores como parte integrante do processo de elaboracao do curriculo.

Essa diferenca entre as concepgdes evidencia que, dentro da mesma institui¢ao, coexis-
tem concepgdes e interpretagdes variadas sobre quem deve atuar na construg¢do do curriculo.
Para a primeira docente, a abertura curricular se restringe ao corpo docente, enquanto, para a
segunda, a abertura envolve a comunidade escolar de forma mais ampla, incorporando multi-
plos sujeitos. A comparacdo das falas indica que, embora ambos os relatos possam ser enqua-
drados na perspectiva de um curriculo aberto, ha variagdes na extensao e nos agentes conside-
rados participantes do planejamento, mostrando como a implementacao pratica da abertura cur-
ricular pode assumir diferentes configuracdes segundo as concepgdes individuais dos professo-

Ies.

No que tange a pergunta O curriculo é planejado com que frequéncia?, observou-se
que, no contexto do CAp-UERJ, as respostas dos docentes revelam diferentes compreensdes
acerca da temporalidade e da natureza do planejamento curricular. Dos nove professores parti-
cipantes, seis afirmaram realizar o planejamento de modo cotidiano, compreendendo essa pra-
tica como parte indissocidvel do trabalho pedagdgico e da mediacao docente. Dois professores
indicaram que o planejamento ocorre mensalmente, em momentos especificos destinados a or-
ganizagdo das atividades e a reflexdo sobre o percurso das turmas, além da reunido anual para
tratar do assunto. J4 um docente afirmou realizar o planejamento apenas uma vez por ano, en-
tendendo esse momento como uma revisao das experiéncias e praticas desenvolvidas no ano
anterior. Esses dados evidenciam a coexisténcia de distintas concepgdes de curriculo: enquanto
alguns o entendem como um processo dinamico e continuo, outros o vinculam a uma légica

mais pontual e formal de organizacdo escolar.

As falas dos docentes reforcam a pluralidade de sentidos atribuidos ao planejamento
curricular e evidenciam que essa pratica se constitui em diferentes niveis de temporalidade e

intencionalidade. A professora J.3 (CAp-UERJ) destaca que
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[...] o curriculo é planejado com uma frequéncia anual, mas temos reunioes de
equipe mensais que vdo reajustando essa rota [...] a escola vem desenvolvendo uma
releitura e uma reestruturagdo do seu PPP. (J.3.CAp-UERIJ)

Isto indica um entendimento do planejamento como um processo coletivo, articulado a
reflexdo institucional sobre o Projeto Politico-Pedagdgico e as transformacdes contextuais da
escola. Ja a docente M.3 (CAP-UERJ) enfatiza a dimensao cotidiana e flexivel dessa pratica ao

afirmar que

Toda hora? Todo minuto? [...] a gente vem com uma ideia, mas ai chega na hora,
ndo foi daquele jeito, entdo a gente precisa refazer. (M.3.CAP-UER]J)

A docente ressalta que o planejamento ¢ continuamente ressignificado pelas experién-

cias concretas da sala de aula, sobretudo diante da diversidade e das demandas da incluséo.

Tais perspectivas dialogam com a concepgao de curriculo como prética social e processo
em constante constru¢ao, conforme propde Sacristdn (2000), ao afirmar que o curriculo “nao ¢
um simples plano de intengdes, mas a expressao organizada de praticas, decisdes e relagdes que
se materializam na experiéncia educativa” (Sacristan, 2000, p. 63). Nessa mesma dire¢do, Mo-
reira e Candau (2007) defendem que o curriculo deve ser compreendido como espago de nego-
ciacdo cultural e de didlogo entre diferentes saberes e sujeitos, o que implica um planejamento
sensivel as singularidades e as transformagdes do contexto escolar. Apple (2006), por sua vez,
alerta que o curriculo ndo pode ser reduzido a um conjunto de prescri¢cdes fixas, pois ele ex-
pressa disputas de sentidos e relacdes de poder que se reconfiguram no cotidiano da escola.
Assim, as falas das docentes revelam tanto a dimensao institucional e reflexiva do planejamento
quanto sua face viva e processual, reafirmando que o curriculo se faz e se refaz nas interagoes,

nas incertezas e nas experiéncias partilhadas do cotidiano pedagdgico.

Desse modo, observa-se que, no CAp-UERJ, o planejamento curricular ndo se reduz a
um procedimento técnico ou a uma exigéncia burocratica, mas constitui-se como um movi-
mento de reflexao continua, permeado por praticas colaborativas e pela busca de coeréncia entre

0 que se projeta e o que se vive cotidianamente na escola. As respostas dos professores revelam
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um compromisso com a constru¢ao de um curriculo vivo, capaz de dialogar com as demandas
emergentes, com a diversidade das turmas e com os processos de reestruturagdo institucional.
Ao articular momentos formais de planejamento a revisdes constantes das praticas, os docentes
reafirmam o carater dinamico do curriculo e sua dimensao politica, reconhecendo que ensinar
e aprender sdo processos que se transformam no tempo e nas relagdes. Assim, a andlise das
falas docentes permite compreender que o curriculo, no contexto investigado, ¢ concebido como
um campo de experimentagdo e de escuta, no qual o planejamento se torna instrumento de me-

diacdo entre as intenc¢des pedagdgicas e a complexidade viva do cotidiano escolar.

Assim, ainda que haja divergéncias quanto aos agentes que devem integrar o planeja-
mento, bem como com que frequéncia o curriculo € planejado, o consenso entre os professores
do CAp-UERIJ sobre a concepg¢ao de abertura curricular demonstra que a instituigdo valoriza a
flexibilidade, a participacao e a construcao coletiva. Tal posicionamento aproxima a pratica
escolar das perspectivas teodricas de Apple (2006) e Sacristan (2000), para os quais o curriculo

¢ simultaneamente um instrumento de ensino ¢ um espago de negociagdo social.

Nos casos do CPII Realengo e CPII Tijuca, a concepcao de curriculo se da de forma

diferente, como mostra a Tabela 2.

Tabela 2- Respostas dos Professores do CPII Realengo e do CPII Tijuca sobre concepgdo de
curriculo

PERGUNTAS
Professores
CPII- THUCA E
REALENGO Vocé definiria o cur- | Quem participa do planejamento | O curriculo ¢ planejado
riculo do CPII como | curricular? com que frequéncia?
aberto ou fechado?

V.SL.CPII-T ABERTO Professores De 3 em 3 anos (quando
muda a chefia de departa-
mento)

T.2.CPII-T ABERTO Professores e Coordenagdo Semanalmente

S.2.CPII-T FECHADO Professores e Coordenacao De 4 em 4 anos

L.2.CPII-T ABERTO Professores e Coordenagao De 4 em 4 anos

B.2.CPII-T ABERTO Professores e Coordenagdo Semanalmente
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M.2.CPII-R ABERTO Todos Semanalmente
V.1.CPII-R ABERTO Professores, Coordenagdo e Orienta- | Semanalmente

¢do Pedagogica
S.SL.CPII-R ABERTO Todos A cada periodo
A.2.CPII-R ABERTO Professores e Coordenagao Anualmente
S.2.CPII-R FECHADO Professores e Coordenagao De 5 em 5 anos
V.2.CPII-R INDEFINIDO Professores e Coordenagao Semanalmente
L.2.CPII-R ABERTO Professores e Coordenagdo Nao soube responder
L.3.CPII-R FECHADO Professores e Coordenagao Nao soube responder
E.3.CPII-R FECHADO Todos Diariamente
C.1.CPII-R ABERTO Professores, Coordenagdo e Restante | Ndo ¢ planejado a oito

do Departamento anos
AP.2.CPII-R INDEFINIDO Professores, Coordenagdo e Orienta- | Semanalmente

¢do Pedagodgica

Fonte: Elaborada pela autora com dados da pesquisa.

As respostas dos professores do CPII Realengo e CPII Tijuca apresentam variagdes sig-

nificativas. A maior parte dos docentes indicou que o curriculo é aberto, como evidenciam as

respostas na Tabela 2. Por outro lado, alguns professores classificaram o curriculo como fe-

chado, como mostram as respostas de S.2.CPII-T, S.2.CPII-R, L.3.CPII-R e E.3.CPII-R. Além

disso, duas respostas foram categorizadas como indefinido (V.2.CPII-R e AP.2.CPII-R), uma

vez que ndo foi respondido se era aberto ou fechado. Essa diversidade indica diferentes con-

cepcoes sobre a natureza do curriculo entre os docentes, variando entre aberto, fechado e inde-

finido. As falas dos professores podem exemplificar esse fenomeno. Quando perguntado a pro-

fessora S.2.CPII-R se o curriculo ¢ aberto ou fechado, ela respondeu fechado e explicou:

Porque a gente acaba tendo um curriculo que ja estd ultrapassado,/...] quando eu
estou falando de curriculo prescrito, curriculo de grade curricular, né, de conteu-
dos... Entdo, assim, a gente ndo se adequou a BNCC, gracas a Deus, ok, ndo é que a
gente queira, mas a gente acaba ficando numa bolha, né? A gente fica fora do que
acontece em outras redes. A gente usa, a gente participa do PNLD, que é o Programa
do Livro Didatico, né? Programa Nacional. A gente usa o livro didatico que todos
usam, todas as escolas brasileiras usam, né? O mesmo livro, so que o livro esta pau-
tado no curriculo atual do Brasil inteiro, menos o Pedro II. Entdo acaba que eu acho
um pouco fechado, porque a gente ndo, nesse sentido da gente ndo se abrir para o
que vem de fora, né? Assim, ah, eu preciso manter um tradicionalismo. Sim, a gente
precisa manter muita coisa, né? Até porque estd dando certo. Mas eu acho que a
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gente acaba se fechando para outras, sabe? Eu considero ele um pouco fechado, sim.
A gente planeja semanalmente os conteuidos. Ndo ¢ que a gente nem ¢é de repetir exa-
tamente a mesma aula todos os anos, nem é isso. Mas eu senti essa dificuldade de
chegar aqui e de achar tudo muito metodico, sabe? Tem que ser assim. De manhd
vocé faz assim, a tarde tem que fazer igualzinho. A gente sempre faz assim, a gente
ndo faz assim. Entdo tem o que talvez seja o segredo para dar tdo certo. Pode ser, né,
de ndo ser essa coisa solta, cada um faz o seu, mas por isso que eu acho ele fechado,
consideraria fechado. (S.2.CPII-R)

Assim, em sua resposta, a professora S.2.CPII-R marca sua concepgao de curriculo fe-
chado, remetendo a ideia de um curriculo prescritivo, normativo e centrado na transmissao de
conteudos previamente definidos. Sua fala evidencia uma tensdo entre o reconhecimento da
necessidade de atualizagdo ¢ a manutencdo de um modelo tradicional de ensino, fortemente
pautado por estruturas fixas, pela linearidade dos contetidos e por uma organizagao didatica que
pouco se abre a inovagao ou a integragdo de novas praticas pedagogicas. Essa concepgao apro-
xima-se do que Sacristan (2000) denomina “curriculo prescrito”, isto €, um conjunto de orien-
tagdes e conteudos que antecedem a pratica docente e limitam a autonomia do professor, res-

tringindo as possibilidades de adaptacdo as especificidades dos contextos e dos sujeitos.

Ao mencionar que o colégio “ndo se adequou a BNCC” e que “acaba ficando numa
bolha”, a docente aponta para uma percepgao de isolamento institucional, em que o curriculo ¢
visto como algo que se mantém estavel e resistente as mudangas externas. Tal visdo, embora
reconhega a eficacia de certos métodos tradicionais, também revela uma critica implicita a falta
de didlogo entre o curriculo da institui¢do e as transformagdes contemporaneas da Educacao,
reforgando a compreensdo de que a rigidez curricular pode dificultar o acolhimento das diver-

sidades e o desenvolvimento de praticas mais inclusivas.

J4 a professora B.2.CPII-T definiu o curriculo da escola como aberto, com a seguinte

justificativa:

Sim, entdo é aberto. Logico que tem alguns principios, né? Algumas orientagdes que
estdo no projeto politico-pedagogico, né? Mas a gente tem alguma liberdade de... De
ver que vai abordar aquilo naquele momento ou ndo, deixar para depois. Ndo é
aquela coisa assim, ah, Isso estd previsto para o primeiro periodo. A gente tem que
trabalhar daquele jeito, daquela forma. Entdo, a gente consegue, até porque a gente
tem um calenddrio que é atipico, também, que é diferenciado (risos). Entdo, em al-

guns momentos, a gente acaba tendo que abrir mdo de determinadas coisas, né?
(B.2.CPII-T)
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Portanto, apesar de definir o curriculo como aberto, a professora B.2.CPII-T aponta que
essa abertura ndo significa auséncia de diretrizes ou de organizac¢do. Sua fala revela que o cur-
riculo é permeado por principios e orientacdes que orientam o trabalho docente, mas sem en-
gessa-lo, permitindo certa flexibilidade quanto a selecao dos contetudos, a temporalidade ¢ as
formas de abordagem. Essa concepg¢ao aproxima-se do que Sacristan (2000) denomina ““curri-
culo em agdo”, ou seja, aquele que se concretiza na pratica pedagogica cotidiana e ganha sentido
a partir das decisoes, interpretagdes ¢ mediagdes realizadas pelos professores. Ao reconhecer
que ha “alguma liberdade” e que “nem sempre ¢ possivel seguir o previsto para o primeiro
periodo”, a docente evidencia um entendimento do curriculo como um processo vivo, constru-

ido na relacdo com os sujeitos e com as contingéncias da realidade escolar.

Por seu turno, o professor L.2.CPII-R apresenta uma concepg¢do do curriculo do CPII

Realengo de modo diverso:

Bom, a resposta pode ser menos objetiva, mas mais subjetiva para explicar o que
acontece. O Colégio Pedro II tem um curriculo proprio, tem o seu projeto politico-
pedagogico institucional que determina ali entdo os descritores, todos eles, claro,
baseados pelo que o MEC determina. No entanto, oferece para nos também um pouco
de porosidade onde a gente consegue deixar fluir elementos externos e deixar vazar
elementos externos. Assim, da essa flexibilidade para que a gente possa trabalhar ndo
fugindo principalmente dos pontos nodais dos descritores. No entanto, ndo estd dire-
tamente alinhado com a BNCC. (L.2.CPII-R)

A declaragdo do professor L.2.CPII-R exemplifica a razdo pela qual algumas respostas
sobre a concepcao do curriculo foram consideradas indefinidas ou demonstraram dualidade. O
docente ressalta que o CPII possui um curriculo préprio, estruturado a partir de seu projeto
politico-pedagogico e ancorado nos descritores estabelecidos pelo MEC, o que confere certa
rigidez e alinhamento institucional. Ao mesmo tempo, ele destaca a presenga de porosidade,
que permite a incorporacdo de elementos externos e adaptacdes pedagdgicas, oferecendo espaco
para flexibilidade e criatividade na pratica docente. Dessa forma, a concepgao do curriculo nao
se apresenta de maneira totalmente aberta nem completamente fechada, mas como um processo
hibrido, que equilibra exigéncias normativas com a possibilidade de ajustes as demandas con-
cretas do cotidiano escolar. Essa perspectiva evidencia que a indefini¢do ou a concepgao dual

do curriculo surge justamente da tensao entre prescri¢ao formal e autonomia pratica, permitindo
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compreender por que alguns professores nao o classificaram de forma categdrica como aberto

ou fechado.

A fala do professor reflete a tens@o entre a autonomia curricular das instituicdes de en-
sino e as diretrizes estabelecidas pela BNCC (Brasil, 2018). Ele destaca que, embora o CPII
possua um curriculo proprio e um projeto politico-pedagdgico institucional que orienta os des-
critores, ha espaco para flexibilidade, permitindo a incorporag¢ao de elementos externos. Essa
abordagem busca equilibrar a aderéncia as competéncias essenciais preconizadas pela BNCC
com a necessidade de contextualizar o ensino as especificidades da comunidade escolar. Assim,
o professor enfatiza a importancia de ndo se afastar dos pontos nodais dos descritores, mantendo
uma perspectiva curricular conteudista, mas reconhecendo a necessidade de adaptacao as reali-

dades locais, numa busca pela qualidade pedagdgica.

Para embasar teoricamente essa perspectiva mais abrangente do curriculo, pode-se re-
correr ao conceito de curriculo como pratica social e cultural, conforme discutido por Jos¢ Car-
los Libaneo. Em seu artigo, Libaneo (1994) afirma que a formagao do pedagogo nio pode ser
reduzida a uma formagao técnica, instrumental e fragmentada; ela deve ser entendida como uma
formacao critica, reflexiva e comprometida com a transformacao social. Esse pensamento re-
forga a ideia de que o curriculo deve ser construido de forma a permitir a reflexdo critica e a

adaptacao as realidades locais, sem perder de vista os objetivos educacionais estabelecidos.

Em relagdo a participa¢do no planejamento curricular, os professores também aponta-
ram composic¢des variadas das equipes envolvidas. Algumas respostas indicaram a presenca
apenas de professores, enquanto outras incluiram professores e coordenagdo. Houve, ainda,
respostas que mencionaram a orientacdo pedagogica como participante do planejamento. Em
uma quarta ocorréncia, a equipe foi descrita como abrangendo todos ou incluindo o restante do

departamento.

Quando questionada sobre Quem participa do planejamento curricular?, a professora

S.SL.CPII_R respondeu de maneira enfatica:

Todos vocés! (S.SL.CPII-R)
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Sua fala revela uma concepgao ampliada de curriculo, que nao se limita ao trabalho dos
docentes de sala de aula ou as decisdes da gestdo escolar, mas que emerge de um processo
coletivo mais amplo. Nessa perspectiva, diferentes sujeitos — profissionais da escola, pesquisa-
dores e a propria comunidade em torno da instituicdo — sdo reconhecidos como legitimos pro-
dutores de curriculo, uma vez que seus saberes, praticas e experiéncias se articulam de forma

organica a vida escolar.

Em contraste, a professora L.3.CPII-R destaca a complexidade que permeia o planeja-

mento curricular no cotidiano, ao afirmar:

Entdo, assim, a gente tem essas RPS, né, que sdo as reunioes de planejamento sema-
nal e [...] sdo varias demandas. Normalmente, tem a professora orientadora e tam-
bém as coordenagbes. Mas ai, muitas vezes, as coordenagdes ndo estdo porque estdo
substituindo os professores. Entdo, assim, sdo varias questoes que impactam o cur-
riculo. Entdo, assim, algumas afirma¢ées na sua questdo ficam um pouco complica-
das de responder. (L.3.CPII-R)

A narrativa dessa professora evidencia que, embora as reunides de planejamento sema-
nal (RPS) constituam espagos formalmente destinados a organizagdo pedagogica coletiva, sao
atravessadas por multiplas demandas institucionais e imprevistos que afetam a participagado efe-
tiva de todos. Sua concepgdo aproxima-se da nogao de curriculo aberto, pois considera a atuagao
conjunta de professores, coordenagdo e orientadores na construcdo curricular. No entanto,
chama atencdo a auséncia de referéncia explicita aos alunos como sujeitos desse processo, 0

que restringe o campo de agdo dos produtores de curriculo a esfera dos profissionais da escola.

Essa auséncia pode ser problematizada a partir da reflexdo proposta por Goulart (2019),

para quem:

Ha uma importancia enorme em afirmar as cidadas que, desde muito pequenas, as
criangas sio os conhecimentos que tém. Importa fazg-las sentir que podem, que devem
ousar, correr riscos, para que se confirmem como pessoas capazes e se disponham a
trocar de lugar conosco, falando, expondo seus saberes, discutindo. (Goulart, 2019, p.
26)
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Essa perspectiva amplia a compreensao de quem pode ser reconhecido como produtor
de curriculo, incluindo os alunos como sujeitos que, ao partilhar seus saberes e experiéncias,

participam ativamente da constru¢do do conhecimento escolar. Como assinala Axer (2024):

Portanto, reitero a defesa pela participacdo ativa do estudante, proporcionando opor-
tunidades em que ele possa exercer o papel de autor em seu proprio processo de apren-
dizagem. Isso implica entender que as praticas discutidas e experimentadas aqui estdo
relacionadas ao curriculo como uma pratica discursiva, que engloba a organizacdo e
a producdo do conhecimento, a negociacdo de saberes e os diversos modos de ser,
aprender e ensinar. Dessa forma, as criancas expressam suas alegrias, conquistas e
descobertas feitas nessa caminhada por meio de suas hipoteses de leitura e escrita.
Essa experiéncia surge num curriculo que incorpora as vivéncias em sala de aula e
que as criangas, por meio de suas diversas perspectivas, encarem a jornada da alfabe-
tizagcdo como um processo discursivo que as convoca a interpretar, observar, escutar,
dialogar, escrever “do seu jeito” e, assim, encontrar seus proprios meios para dar sig-
nificado ao mundo. A serem curriculistas. (Axer, 2024, pp. 27-28)

No que se refere a pergunta da entrevista O curriculo é planejado com que frequéncia?,
observou-se uma diversidade significativa de respostas entre os professores do CPII Realengo
e do CPII Tijuca, o que ja evidencia a pluralidade de concepgdes e praticas de planejamento
curricular nessas unidades. Dos 15 professores participantes, verificou-se a seguinte distribui-
¢do: 6 docentes afirmaram realizar o planejamento semanalmente; 2 docentes mencionaram
realiza-lo a cada quatro anos; 1 docente apontou o intervalo de trés anos (associado a mudanga
da chefia de departamento); 1 declarou fazé-lo anualmente; 1 indicou o intervalo de cinco anos;
1 relatou planejar a cada periodo letivo; 1 afirmou realiza-lo diariamente; 2 disseram ndo saber

responder; e 1 destacou que nao ¢ planejado ha oito anos.

Esses dados revelam um cendrio heterogéneo, em que convivem praticas de planeja-
mento continuo e colaborativo com outras marcadas por intervalos extensos ou até pela ausén-
cia de revisdo sistematica do curriculo. Tal variacdo indica que, nas escolas analisadas, o pla-
nejamento curricular ndo se estrutura como um processo unico € homogéneo, mas como um
movimento plural, que depende tanto das dindmicas institucionais quanto das concepcdes de

curriculo sustentadas por cada professor.

A fala da professora V.1.CPII-R explicita um entendimento do curriculo como um pro-
cesso coletivo, continuo e reflexivo, intrinsecamente vinculado ao trabalho pedagogico cotidi-

ano:
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Nos realizamos as reunides semanais, entdo toda semana nos temos quatro tempos
no primeiro ano — dois tempos no turno da manhd e dois tempos no turno da tarde
— para fazer esse planejamento, pensando no curriculo, em estratégias. Entdo, é
sempre realizado uma vez na semana. E a nossa RPS. (V.1.CPII-R)

Nessa perspectiva, o planejamento ¢ concebido como espago de didlogo e partilha, em
que o curriculo ganha forma a partir da troca entre docentes e da analise das experiéncias vividas
na sala de aula. Essa postura aproxima-se da concepg¢ao defendida por Sacristan (2000), se-
gundo a qual o curriculo ndo se reduz a um texto prescritivo, mas € constantemente reconstruido

nas praticas e nas interagdes pedagogicas.

Em contraponto, a fala da professora S.2.CPII-T expressa uma relagdo mais distanciada

e incerta em relagdo aos processos curriculares institucionais:

Olha, eu ndo conhego. Eu sei que a gente esta em vias de fazer um novo PPP, mas
ndo conhego a regularidade. Ndo sei, se sdo de 4 em 4 anos, ndo tenho certeza, ta.
(S.2.CPII-T)

Essa resposta evidencia uma possivel fragilidade na comunicagdo institucional e uma
dissociagdo entre o projeto politico-pedagogico e o trabalho docente cotidiano, o que, segundo
Apple (2006), reflete a tendéncia a centralizacdo das decisdes curriculares e ao enfraquecimento

da autoria do professor.

Ja a terceira resposta, de S.2.CPII-R, revela uma compreensao mais complexa e ambi-

gua:

O curriculo em si, que vem da instituigdo, ele td muito atrasado, porque [...] acredito
que, se ndo me engano, sao cinco anos de duragdo [...]. Mas pensa num documento
de 600 paginas [...]. Entdo, assim, ele é planejado com frequéncia, que se ndo me
engano é de 5 em 5 anos, so que ele esta atrasado. Agora, quando a gente fala no dia
a dia, a gente planeja semanalmente. [...] A gente faz esse planejamento coletivo com
os outros professores do ano de escolaridade. (S.2.CPII-R)
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Essa fala explicita a coexisténcia de duas temporalidades curriculares: uma institucio-
nal, de longo prazo, e outra pratica, de curta duragdo, vinculada ao cotidiano escolar. Tal coe-
xisténcia ilustra o que Goodson (2007) chama de “camadas do curriculo” — uma estrutura em
que o curriculo oficial coexiste e, por vezes, entra em tensao com o curriculo vivido, produzido

pelos professores no exercicio de suas praticas.

Desse modo, as falas docentes evidenciam que o planejamento curricular, nas escolas
analisadas, ¢ atravessado por distintas concepcdes e temporalidades: uma que compreende o
curriculo como processo em constante elaboracdo, sustentado por praticas colaborativas e re-
flexivas; outra que o percebe como documento formal e distante; e uma terceira que tenta arti-
cular ambas as dimensdes. Em todas elas, entretanto, é possivel perceber o desafio de fazer do
curriculo um instrumento de mediacao viva entre as politicas educacionais e o cotidiano da sala

de aula.

Diante dessas falas, torna-se possivel perceber que os docentes concebem diferentes
ideias e representagdes sobre o curriculo. No que tange ao conceito de curriculo como aberto
ou fechado, verificou-se que ha uma pluralidade de compreensdes: enquanto alguns professores
o consideram fechado, por entendé-lo como um documento prescritivo e rigido, outros o reco-
nhecem como aberto, valorizando a flexibilidade, a autonomia docente ¢ a possibilidade de
adaptacao as realidades especificas das turmas e contextos escolares. Também emergiram con-
cepcoes intermedidrias, que articulam a existéncia de diretrizes institucionais fixas com a pre-
senca de certa porosidade e margem de criagdo, revelando um equilibrio entre estrutura e liber-
dade pedagogica. Quanto aos niveis de participagdo no planejamento curricular, os professores
o definem ora restrito a equipes de docentes, ora estendido a grupos mais amplos que envolvem
coordenagdo, orientacdo pedagogica e, em alguns casos, o conjunto do departamento. No que
tange a frequéncia em que o curriculo € planejado, os professores sinalizaram variagdes expres-
sivas, que vao desde o planejamento semanal, voltado a pratica cotidiana, até revisdes mais
longas e espacadas, realizadas a cada periodo letivo ou em intervalos de quatro a cinco anos.
Essa diversidade de perspectivas evidencia a coexisténcia de distintas concepgdes de curriculo,
que vao desde entendimentos mais fechados e centralizados até propostas mais abertas e cole-
tivas, refletindo diferentes modos de compreender o papel do professor e da institui¢do na cons-

trucdo curricular.
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4.2.2 Concepgdes de Alfabetizagdo

As concepcoes de alfabetizacdo ndo se apresentam como ideias fixas ou atemporais,
mas como construcdes histdricas que refletem diferentes modos de compreender o sujeito, a
linguagem, o conhecimento, os processos de ensino e de aprendizagem. No decorrer da historia
da alfabetizagdo no Brasil, tais concepgdes oscilaram entre perspectivas mais restritivas — que
a reduziam a simples aprendizagem de codigos linguisticos — e abordagens mais amplas, que
a entendem como processo cultural e social, no qual a leitura e a escrita se constituem como
praticas de significa¢ao, como foi discutido de forma aprofundada no capitulo 3. Essa diversi-
dade de entendimentos revela ndo apenas as transformagdes do campo educacional, mas tam-

bém os principios, concepgdes e praticas que marcaram diferentes periodos historicos.

No contexto brasileiro, o debate sobre alfabetizacao percorreu desde o uso das cartilhas
e dos métodos tradicionais sintéticos e analiticos, pautados pela fragmentacdo da lingua, até as
formulacdes que introduziram uma visao mais integrada e abrangente do processo, em didlogo
com diferentes campos tedricos, como, por exemplo, as teorias psicoldgicas e linguisticas mais
contemporaneas. Posteriormente, ganhou forga a articulagdo entre os conceitos de alfabetiza¢ao
e letramento, ancorada nos estudos de Soares (2022), que deslocaram o foco da mera aquisi¢ao
do sistema alfabético para a insercao dos sujeitos em praticas sociais de leitura e escrita. Em
posicao contraria, a perspectiva discursiva (Bakhtin, 1992) e histoérico-cultural de linguagem
(Vygotsky, 2001) permitem uma concepgao de alfabetizagdo como um processo de constituicao
do sujeito nas praticas sociais de linguagem, no qual ler e escrever nao se reduzem ao dominio
de um codigo, mas se inscrevem em relacdes dialogicas, culturais e ideologicas que atravessam
toda a atividade humana (Smolka, 2012). Desse modo, tal perspectiva se coloca contraria a
necessidade de dois termos — alfabetizagdo e letramento —, ao defender que o proprio conceito
de alfabetizagdo ja contempla as dimensdes sociais, culturais e discursivas da linguagem, com-
preendendo-a como pratica viva de producdo de sentidos e de insercao do sujeito no mundo

simbolico e historico.
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Esse percurso evidencia que cada concepgao de alfabetizagdo emerge como resposta a
determinadas demandas sociais, culturais e politicas, constituindo-se em terreno de disputas

teoricas e ideologicas.

Deste modo, identificar as concepgdes de alfabetizagdo expressas pelos professores par-
ticipantes desta pesquisa ¢ tarefa fundamental, pois possibilita analisar os conceitos que esses
sujeitos atribuem aos processos de alfabetizacdo. Trata-se de um movimento necessario para
contemplar o objetivo especifico deste capitulo, que busca apontar como principios, concepgdes
e praticas docentes se articulam na construcao de processos de alfabetizacao capazes de acolher

a diversidade e favorecer praticas inclusivas.

Apresenta-se, na Tabela 3 e na Tabela 4, uma sintese sobre as respostas dos professores
do CAp-UERJ e do CPII Realengo e Tijuca, respectivamente, a respeito de suas concepgdes de
alfabetizacdo. A producao do material de analise se deu a partir da analise das respostas a duas
perguntas que faziam parte da secdo da entrevista Concepgdo de Alfabetiza¢do. A mencionada
secdo estava presente tanto nas entrevistas dos professores pertencentes ao nucleo comum como

na entrevista com o nucleo do departamento de atendimento educacional especializado.

Com o objetivo de possibilitar uma visualizagdo ampla e comparativa das respostas de
cada instituicdo, foram incluidos nas tabelas recortes de enunciados — expressos em frases ou
palavras — considerados significativos e representativos das concepgoes explicitadas pelos do-
centes. Esse procedimento analitico fundamenta-se nas metodologias indiciaria, conforme pro-
posta por Ginzburg (1989), e microgenética, segundo Goes (2000), ja apresentadas na introdu-
¢do dessa dissertacdo. Além disso, foram selecionadas algumas respostas, consideradas repre-

sentativas para a discussao que se pretende nesta subsecdo, para serem analisadas na integra.

A questdo da concepgao de alfabetizacao, no contexto desta pesquisa, evidencia-se como
um conceito que nao se reduz a pratica cotidiana do professor, envolvendo, também, interpre-
tagdes tedricas e representagdes acerca dos processos de ensino e de aprendizagem. E necessario
reconhecer que existem multiplas maneiras de compreender como a crianga, aprende a ler e a
escrever, bem como diferentes estratégias pedagogicas para esse desenvolvimento. Assim, a
concepg¢do torna-se um constructo que orienta decisdes curriculares e didaticas, a0 mesmo
tempo em que reflete as experiéncias, crengas e formagdes de cada docente, influenciando di-

retamente como se organiza o ensino ao longo dos anos iniciais.
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Tabela 3- Repostas dos Professores do CAp-UERIJ sobre concepcao de alfabetizacao

Professores
UERJ

CAp-

PERGUNTAS

Como vocé compreende e define o processo de alfabe-
tizagdo?

Em quais teorias vocé baseia
sua pratica de alfabetizagdo?

M.L.CAp-UERJ

Alfabetizagdo como processo continuo, cultural e siste-
matizado, que reconhece as experiéncias prévias e res-
peita os diferentes percursos das criangas.

Perspectiva Discursiva

N.2.CAp-UERJ

Alfabetizacdo como processo discursivo.

Ana Luiza Smolka

M.3.CAp-UERJ

Alfabetizacdo como processo construido coletiva-
mente, que valoriza os conhecimentos prévios das cri-
angas, respeita os ritmos individuais e integra pratica e
reflexdo tedrica.

Paulo Freire, Emilia Ferreiro
e Madalena Freire

B.1.CAp-UERJ

Alfabetiza¢do como processo continuo de producdo de
sentido, que vai além da técnica de leitura e escrita e
integra compreensao, desejo e participagdo no mundo.

Perspectiva Discursiva

J.3.CAp-UERJ

Alfabetizacdo como processo amplo e significativo,
que integra dimensdes mental, emocional e fisica, pro-
movendo compreensdo e conexdo com a vida real

Teorias Piagetianas, Cons-
tancia Camille, Magda Soa-
res, Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky

A.3.CAp-UERJ

Alfabetiza¢do como experiéncia central e significativa,
que valoriza o progresso individual, respeita as diferen-
cas, e busca tornar a aprendizagem positiva e inclusiva.

Magda Soares

L.2.CAp-UERJ

Alfabetiza¢do como processo continuo e construido co-
letivamente, pautado em perspectiva discursiva, que
valoriza a leitura de mundo, a produgdo de sentido, a
oralidade e a experiéncia das criangas, integrando teoria
e pratica docente

Perspectiva Discursiva

C.1.CAp-UERJ

Alfabetizacdo como processo discursivo e humaniza-
dor, que promove a compreensdo do mundo, a fungio
social da leitura e da escrita, e a formagao ética e critica
da crianca.

Perspectiva Discursiva, Ce-
cilia Goulart

A.1.CAp-UERJ

Alfabetizagdo como apropriagao cultural e leitura cri-
tica do mundo

Paulo Freire, Maria Montes-
sori ¢ Emilia Ferreiro

L.DAEE. CAp-UERJ

A escola adota principios da Psicogénese ¢ uma abor-
dagem discursiva da alfabetizacdo, centrada na leitura
como interagdo com o mundo. Valoriza praticas como
rodas de leitura, conversa e pesquisa, promovendo uma
leitura prazerosa e significativa. O processo de alfabe-
tizagdo parte do contexto e dos interesses da crianga,
como no caso de uma estudante ndo verbal, cuja apren-
dizagem ¢ mediada por fotografias da familia e gibis,

Emilia Ferreiro e Magda So-
ares
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estimulando o gosto pela leitura e a compreensdo do
mundo letrado.

M.DAEE.CAp- Alfabetiza¢do como processo discursivo e humaniza- | Perspectiva Discursiva
UERJ dor, que promove a compreensdo do mundo, a fungio
social da leitura e da escrita.

Fonte: Elaborada pela autora com dados da pesquisa

A Tabela 3 evidencia a pluralidade e a riqueza das concepgdes de alfabetizacao presen-
tes nos discursos dos professores do CAp-UERIJ, permitindo verificar como esses docentes es-
truturam e fundamentam suas escolhas pedagégicas. De maneira geral, observa-se que ha uma
forte énfase no carater continuo, coletivo, amplo, dindmico e significativo do processo de alfa-
betizacdo, reconhecendo que cada crianga chega a escola com experiéncias prévias que influ-
enciam seu percurso de aprendizagem. Essa percepg¢ao indica que os professores compreendem
a alfabetizagdo para além da aprendizagem de habilidades técnicas, como um processo de cons-
trucdo de sentidos, que envolve dimensdes cognitivas, emocionais, sociais e culturais, se des-

dobra de maneira Unica para cada sujeito.

Conforme Bakhtin (1929 apud Pires, 2012), a linguagem constitui uma pratica social
viva, cuja materialidade se revela na prépria lingua. Esta ndo deve ser concebida como um
sistema fixo ou um conjunto de formas isoladas, mas como um movimento continuo de trans-
formacao, tecido pelo fendmeno social da interagdo verbal, cuja expressdao mais auténtica se da
na enunciagdo. Sob essa Otica, a alfabetizagdo ultrapassa a simples aprendizagem de signos e
estruturas linguisticas, configurando-se como uma experiéncia de insercao nas praticas sociais
de linguagem, nas quais a crianga se torna sujeito ativo da constru¢do de sentidos que brotam
do didlogo com o mundo, com o outro e consigo mesma. “A lingua, entendida como um feno-
meno social, ndo existe fora da atividade do falante; sua verdadeira substancia ¢ a enunciagao,
que constitui a base da comunicagdo e da construgao do sentido” (Bakhtin, 1929, p. 127 apud

Pires, 2012, p. 37).

Essa compreensao bakhtiniana da linguagem como pratica social e da enunciagdo como
espaco de construcao de sentidos fornece um quadro tedrico consistente para interpretar a visao
dos professores do CAp-UERJ sobre alfabetizagdo. Ao considerar a alfabetizagdo como um

processo que vai além da simples aprendizagem do sistema de escrita, € possivel perceber como
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os docentes articulam a dimensao subjetiva, cultural e social da aprendizagem. Nesse contexto,
a fala da professora B.1.CAp-UERIJ exemplifica essa perspectiva, evidenciando a percepgao de
que a alfabetizag¢do se configura como um processo subjetivo, continuo e significativo, no qual
a crianca nao apenas aprende a codificar e decodificar palavras, mas também a produzir sentidos

e se posicionar no mundo de forma consciente e ativa:

Para mim, o processo de alfabetizacdo, ele é continuo, né? Quando vocé perguntou
la no inicio, ah, o ciclo. Para mim, a gente estd em processo de alfabetizagdo o tempo
todo. Eles, inclusive, até o quinto, com certeza. Mas eu entendo a alfabetiza¢do como
um processo de aprendizagem para além da técnica da leitura e da escrita. Estd para
além da codificagcdo e decodificagdo. Para mim, é mesmo um processo de produzir
significado nesse mundo. Entender por que eu estou nesse mundo, como é que eu me
coloco, como é que eu me comunico com esse mundo. A leitura e a escrita é a principal
maneira que a gente conhece no mundo, na sociedade, e ela precisa entender, ela
crianga, que esse ¢ um mecanismo que ela vai fazer uso, mas ela precisa ter desejo
por ele, sentir a necessidade, entender o motivo. Entdo, eu acho que é um processo
muito subjetivo, sabe? De produzir sentido nesse mundo. Claro que caminhando den-
tro de uma aprendizagem que é especifica. Porque eu preciso entender o sistema al-
fabético. Eu preciso entender como é que essas coisas se organizam. Vou precisar
consolidar. Ao final do terceiro, por favor. Se for no final do segundo, eu prefiro. Mas,
pelo menos, até o terceiro. Precisa estar com isso dominado. Mas eu acho que o pro-
cesso de alfabetizacdo é isso. E produzir sentido nesse mundo. (B.1.CAp-UERJ)

Outro fator que os professores entrevistados destacaram ¢ a histdria de formagao de cada

docente e como isso interfere nas suas concepgdes:

Entdo, aqui nos temos tradi¢ées capianas, e teorias que, dependendo da formagdo
que o professor tenha, ele traz consigo, o que é bastante natural. [...]. Entdo, a gente
tem, quando a gente vai olhar para a alfabetizacdo, a gente tem uma ampla pratica e
uma ampla conversa sobre Magda Soares, sobre Emilia Ferreira, sobre Ana Tebe-
rosky, sobre influéncias piagetianas em diferentes pontos, mas tem o que cada pro-
fessor traz consigo. Eu, por exemplo, a minha graduagdo é em Ciéncias Sociais, entdo
o meu olhar é sempre um olhar sociologico sobre questoes de aprendizagem. Entdo,
dar um exemplo rapido, ano passado eu volto de uma licenga, eu peguei uma licenga
para terminar o doutorado, e ai quando eu volto eu pego uma turma no ultimo tri-
mestre. Eu entro na sala e eu conversei com a professora que estava na sala, eu falei
assim "fulano, fulano, fulano, sdo do apoio?" E a professora responde "como vocé
sabe?" Eu falo, porque sdo criangas pretas. Entdo esse olhar do da classe social, da
raga, do género. E um olhar treinado, mas que eu vejo que nem todo mundo entende
0 que eu quero dizer e muitas vezes as pessoas falam, ndo, mas ele tem capacidade.
Eu ndo estou falando sobre isso. Eu estou falando que a gente esta numa escola com-
pletamente diversa, onde eu tenho alunos que vém a pé e andam trés quilometros de
manhad, e eu tenho alunos que vém de motorista, eu tenho alunos de diferentes classes
sociais, diferentes cores. Tem crian¢as aqui de 12 anos, do 6° ao 7° ano, criangas
trans. Entdo eu t6 falando de uma escola que convive com a diversidade de uma ma-
neira muito ampla. Uma escola que eu escolhi pro meu filho autista estudar, por
exemplo. Entdo, assim, sdo muitas coisas e faz com que seja de um ponto. Quando
vocé olha para um ponto, nossa, que lugar maravilhoso, vai construir uma outra so-
ciedade. Ai vocé olha de outro e fala, nossa, que caos, como é que vive nisso aqui?



165

Entdo sdo varias coisas e que cada professor traz consigo também aquilo que a for-
macgdo dele permite e oferece pra ele. Entdo, meu olhar geralmente é um sociologico,
geralmente é. Mas fulano ndo escreveu ndo, mas... Qual foi o dever de casa? Ndo, a
minha mde tava trabalhando, entdo ndo tinha ninguém. Ah, tudo bem. Entdo, na reu-
nido de pais, olha, ndo passo dever de casa, dever de casa é 50 esse, esse, esse, porque
todos precisam. A gente consegue uma equidade? Ndo. Mas existe uma tentativa de
esforco. Como é que... quer dizer que essa escola seja ideal para todos? Ndo tambeém,
mas é uma tentativa, uma tentativa de ampliar e de caber todo mundo. S6 que para
caber todo mundo é um preco muito alto. Entdo as concepgoes de curriculo, as con-
cepgoes de infancia, as concepgoes de avaliagdo sdo tao diferentes. Cada professor
que vocés conversarem aqui, vocés vdo ter contato com o mundo. Mas é isso que faz
essa escola ser tdo legal e tdo desafiadora. (J.3.CAp-UER]J)

A fala da docente evidencia como a concepc¢do de alfabetizagdo estd profundamente
ligada a historia pessoal e a formacao de cada professor, mostrando que a compreensdo sobre o
processo de ensino e de aprendizagem nao ¢ neutra nem homogénea. Ela ressalta que, embora
existam tradicdes pedagogicas capianas e referéncias tedricas consolidadas — como Magda
Soares, Emilia Ferreiro, Ana Teberosky e influéncias piagetianas —, cada professor incorpora
essas influéncias de acordo com sua propria trajetoria académica e experiéncias de vida. No
caso relatado, a formacao em Ciéncias Sociais confere a docente um olhar sociologico, atento
as questoes de classe, raga, género e diversidade, que permeiam o cotidiano escolar. Esse olhar
influencia ndo apenas a percepcao sobre o desenvolvimento dos alunos, mas também as deci-
soes pedagogicas, como a defini¢do de estratégias de apoio, critérios de avaliacdo e praticas de

equidade.

Essa perspectiva se aproxima da concepcgao sociocultural de Vygotsky (2001, p. 87),
que afirma que “o aprendizado desperta uma variedade de processos internos de desenvolvi-
mento que s6 operam quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente e em cooperacao
com seus colegas”. Ao considerar as diferentes condi¢des de vida de seus alunos — como tra-
jetos diarios, classe social, diversidade de género e experiéncias individuais — a docente reco-
nhece que a alfabetizacdo ndo ocorre isoladamente, mas em dialogo constante com os saberes,
as experiéncias e as interacdes sociais de cada crianga e, consequentemente, relacionando-se
com a sua propria historia. Nesse sentido, a concepgao de alfabetizacdo emerge como um con-
ceito que transcende a mera aprendizagem de habilidades de leitura e escrita, refletindo uma
visao integral do sujeito e das condigdes socioculturais que perpassam e determinam os contex-
tos de uso da linguagem, evidenciando que a pratica docente ¢ fruto de multiplos saberes, va-

lores e vivéncias individuais.
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A concepgao da professora J.3.CAp-UERJ remete a uma nogao de alfabetizacao discur-
siva, que se contrapde as concepgdes que reduzem a leitura e a escrita @ mera codificagdo e
decodificagdo de signos linguisticos. Trata-se de uma compreensdo que insere a crianga em
praticas sociais de linguagem, nas quais a interacdo discursiva ocupa lugar central. Como des-
taca Goulart (2014, p. 133), “pensar a alfabetizacdo numa perspectiva discursiva implica com-
preendé-la como processo enunciativo, no qual as criangas se inserem em praticas de lingua-
gem, produzindo sentidos e construindo-se como sujeitos sociais”. Dessa forma, alfabetizar en-
volve mais do que o dominio técnico da escrita, constituindo-se como um processo €tico, critico
€ comunicativo, que possibilita a crianga compreender sua inser¢ao no mundo e atuar de modo

ativo na vida social.

Observa-se, ainda, que todos os professores participantes da pesquisa, mesmo aqueles
que recorreram a outros referenciais tedricos em suas falas, mobilizam elementos que remetem
a perspectiva discursiva de alfabetizacdo. Alguns a nomeiam diretamente, reconhecendo-a
como fundamento de suas praticas pedagogicas, enquanto outros, ainda que ndo utilizem essa
terminologia, descrevem caracteristicas que lhe sdo proprias, como a valorizagao da produgao
de sentidos, a compreensao da linguagem em sua dimensao social e a centralidade da interacao
nos processos de aprendizagem. Esse movimento evidencia que, em maior ou menor grau, a
perspectiva discursiva, ainda que ndo nomeada, perpassa as concepgoes docentes sobre alfabe-
tizacdo, constituindo uma conce¢do comum que orienta suas praticas e reflexdes, conforme se

observa na fala de A.1.CAp-UERJ:

Entdo, varias, na verdade assim... acho que pensando até na alfabetiza¢do matemd-
tica também, acho que a gente acaba... Isso é bom aqui no CAP porque a gente ainda
tem... Assim, aqui é um espago de experimentacdo, né? As vezes a gente ndo experi-
menta tanto o tempo todo, mas a gente experimenta com muita frequéncia, né? Entdo,
assim, é claro que pensar na perspectiva de... também Freiriana, acho que pensar em
Montessori também, Emilia Ferreiro. Assim, acho que a gente tem olhado muito sem-
pre para a crianga, [...]Entdo, pensando, por exemplo, nos usos na questdo da orali-
dade, como é que aquilo ali ta na vida dela, na cultura dela, né? Como é que a questdo
do audiovisual impacta. E... Como é que ela consegue... Lidar com o livro, matéria,
assim, o livro fisico em si. Entdo, acho que a gente acaba passando por varias teorias,
assim... mas a gente ndo tem, assim, “ah, o CAP é construtivista e tal.” Entdo, acho
que a gente se apropria de varias coisas, mas a gente sempre vai partir do trabalho
com o texto. Entdo, é assim, ndo é por palavra, é por texto, é por varias... varios
géneros textuais desde o inicio. Entdo, assim, é claro que a gente, por exemplo, ndo
entra com letra cursiva, por exemplo, no primeiro ano. Algumas criangas ja sabem
lendo, né? Mas é um pouco desse olhar, dessa abertura para os saberes que elas
trazem e pro que elas vdao querendo construir aqui. Primeiro ano e segundo, né?
Mais esse olhar. (A.1.CAp-UERJ)
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Assim, fica evidente na fala da professora A.1.CAp-UERIJ que alfabetizar significa per-
mitir que as criangas produzam sentidos a partir de espacos de experimentagao, do trabalho com
os textos, o que favorece o entendimento de sua inser¢ao no mundo e a elaboragdo contextual
e critica da linguagem. Essa dimensao ética e humanizadora evidencia a preocupagdao com a
formagdo integral da crianca, contemplando ndo apenas o dominio técnico da lingua escrita,
mas também o desenvolvimento mais amplo da linguagem, em seus aspectos sociais, discursi-

VOS € comunicativos.

Alguns docentes articulam a alfabetizacdo com processos coletivos e reflexivos de cons-
tru¢do do conhecimento, evidenciando, além de principios ja discutidos nesse capitulo, uma
concepedo de alfabetizagdo como pratica socialmente mediada. Nessa perspectiva, o ensino da
leitura e da escrita € concebido como espaco de colaboragdo entre professores e alunos, no qual
se reconhece e valoriza o conhecimento prévio das criangas, € a pratica pedagogica ¢ constan-
temente orientada pela reflexdo embasada em concepgdes teoricas. Como ressalta Libaneo
(2013, p. 42), “ensinar ¢ organizar situagdes de aprendizagem, mediando o conhecimento para
que o aluno possa construi-lo”, o que sinaliza a importancia da media¢ao docente nos processos

de alfabetizagdo. Conforme relata a professora M.3.CAp-UERJ:

[...] Eu comego a ver que tem uma crianga que precisa de um processo diferenciado,
de uma elaboragdo de atividade diferenciada, eu vou la e construo. E vou experimen-
tando até onde eu chego com essa crianga. Entdo, eu ndo penso na palavra dificul-
dade, sabe? Para mim, eu prefiro evitar. Entdo, qual é o desafio que eu vou propor
para aquela crianga ali, de acordo com o que ela... Eu tenho criangas aqui no terceiro
ano que ndo estdo alfabetizadas, mas assim, nivel zero de alfabetizacdo. Ai, se fosse
uma outra escola, dizer assim, “ah, cadé o professor primeiro, de segundo ano, que
ndo ensinou a ler e escrever aqui?” Com a gente, ndo é assim. Pelo menos, eu ndo
entendo assim. Entdo, eu pego e falo assim, nossa, o que essa crianga sabe? Como eu
dou aula de todas as dreas, entdo, normalmente, quando a crianca tem mais dificul-
dade para escrever, ela é muito boa de raciocinio logico. Entdo, uma das criangas
que esta aqui, que esta dificil de escrever, cara, mas a matematica, putz, meu Deus,
ela tem um raciocinio assim mil anos luz. Entdo, crianca, né, assim, ela tem as suas
facilidades e dificuldades. Entdo, se eu ficar parada na dificuldade, eu ndo avango
com a criang¢a. (M.3.CAp-UER))

Além disso, os professores destacam a alfabetizacdo como experiéncia central na vida
das criangas, valorizando avangos individuais, respeitando diferencas e buscando tornar o

aprendizado significativo e motivador. Essa concepgao reforga a importancia de experiéncias
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alfabetizadoras que contemplem dimensdes emocionais, afetivas, sociais, culturais e cognitivas,
reconhecendo o impacto dos avancos ou das dificuldades de aprendizagem na trajetoria escolar.
A atencdo aos custos nos percursos de aprendizagem, associada a valorizacdo da participacao
familiar e ao suporte especializado, indica que os docentes compreendem a alfabetizagdo como
um processo cuidado, mediado e contextualizado, promovendo uma experiéncia de aprendiza-

gem que respeite e valorize cada estudante.

A andlise das falas dos professores do CAp-UERJ evidencia a diversidade de funda-
mentacoes tedricas que sustentam suas concepgoes. Entre as obras citadas, destacam-se Paulo
Freire, Emilia Ferreiro, Madalena Freire, Magda Soares e Cecilia Goulart, além de influéncias
de abordagens psicopedagodgicas, bem como de perspectivas discursivas contemporaneas. Essas
referéncias reforcam a ideia de que a alfabetizagdo, segundo os docentes, deve articular o do-
minio do sistema alfabético e as praticas de linguagem em contextos culturais e sociais, apro-

ximando a pratica pedagogica de uma abordagem questionadora, argumentativa e formadora.

Em sintese, a analise da Tabela 3 evidencia que as concepgdes dos professores do CAp-
UER]J compartilham elementos centrais, como alfabetizagdo como processo continuo, discur-
sivo, significativo, socialmente relevante e humanizador, ao mesmo tempo em que revelam
nuances individuais, refletindo trajetdrias formativas, experiéncias docentes e o contexto insti-
tucional. A pluralidade de concepcdes demonstra que o processo de alfabetizagdo ¢ um campo
de construcao multipla, integrando dimensdes cognitivas, afetivas e culturais, respeitando a di-
versidade e valorizando a elaboragdo critica da linguagem pelos alunos. Tal perspectiva arti-
cula-se diretamente ao objetivo geral dessa dissertacdo, ao permitir analisar como principios,
concepgoes e praticas docentes se inter-relacionam na construg@o de processos de alfabetizacdo

inclusivos e sensiveis a diversidade dos sujeitos escolares.

Na sequéncia, apresenta-se uma sintese das concepcdes de alfabetizagdo expressas pelos
professores do Colégio Pedro II, das unidades Realengo e Tijuca. A Tabela 4 sintetiza essas
respostas, permitindo identificar como cada docente define esse processo e quais ideias e con-

ceitos orientam e organizam a sua pratica da alfabetizacao.
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Tabela 4- Respostas dos Professores do CPII (Realengo e Tijuca) sobre concepc¢ao de alfabeti-

zacao
PERGUNTAS
Professores
CPII
Como vocé compreende e define o processo de | Em quais teorias vocé
alfabetizacao? baseia sua pratica de al-
fabetizacao?
V.SL.CPII-T | A alfabetizacdo € um processo progressivo em | Paulo Freire, Emilia Fer-
que o aluno se apropria da escrita e da leitura, | reiro, Cecilia Goulart,
desenvolvendo consciéncia linguistica e refle- | Caligari e Bakhtin
xao critica a partir de textos significativos
T.2.CPII-T A alfabetizagao deve ter sentido para a crianga, | Heloisa Vilas Boas
conectando leitura e escrita a experiéncias sig-
nificativas do seu cotidiano e interesses pesso-
ais
S.2.CPII-T E o dominio da leitura e da escrita Magda Soares
L.2.CPII-T Sua resposta tergiversou a tematica da per- | Sua resposta tergiver-
gunta' sou a tematica da per-
gunta™
B.2.CPII-T A alfabetizacdo é compreendida como um pro- | Paulo Freire
cesso continuo e significativo, que se realiza ao
longo da vida, articulando a leitura e a escrita a
compreensao do mundo e as experiéncias con-
cretas das criangas, para além das exigéncias
escolares
M.2.CPII-R Sua resposta tergiversou a tematica da per- | “Ndo tenho uma teoria
gunta™ fechada.”
V.1.CPII-R A alfabetizacdo é compreendida como um pro- | Processo Discursivo
cesso continuo e progressivo, no qual o aluno
se apropria do sistema de escrita alfabético e or-
tografico, desenvolve praticas de leitura e es-
crita a partir de textos significativos e constroi

120 professor L.2.CPII-T informou que iniciou sua atuagdo com anos posteriores e na coordenagio, adaptando-
se gradualmente ao trabalho de alfabetizagdo com criangas menores, usando evasivas e nao respondendo a per-

gunta de forma clara.

13 0 professor L.2.CPII-T informou que iniciou sua atua¢do com anos posteriores e na coordenacdo, adaptando-
se gradualmente ao trabalho de alfabetizacdo com criancas menores, usando evasivas e nao respondendo a per-

gunta de forma clara.

14 A professora M.2.CPII-R informou que nio sabia responder 4 pergunta.
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gradualmente consciéncia linguistica e reflexdo
critica sobre o mundo.

S.SL.CPII-R

A alfabetizacdo é compreendida como um pro-
cesso continuo e singular, cuja aquisicao da lei-
tura e da escrita envolve variantes que podem
estimular ou comprometer a aprendizagem,
sendo vivenciada de forma pratica e percebida
como um despertar significativo para o mundo
das letras.

Cantilena, Emilia Fer-
reiro e Maria Montessori

A2.CPII-R

A alfabetizacdo € um processo amplo que vai
além da codificacdo de letras e niumeros, envol-
vendo letramento e inser¢ao do aluno em dife-
rentes contextos sociais e culturais, ampliando
sua compreensio do mundo.

Maria
Paulo

Emilia Ferreiro,
Montessori e
Freire

S.2.CPII-R

O processo de alfabetizagao envolve a decodifi-
cacdo das letras e sons, permitindo ao aluno
compreender a relagao entre escrita e pronun-
cia, superar as complexidades da lingua portu-
guesa e desenvolver gradualmente consciéncia
ortografica e fonoldgica.

“Salada de Teorias”

V.2.CPII-R

Sua resposta tergiversou a tematica da per-
gunta™

Sua resposta tergiver-
sou a tematica da per-
gunta'®

L.2.CPII-R

O processo de alfabetizacdo é compreendido
como a aplicagao diversificada e estratégica de
metodologias, adaptadas ao momento, a cri-
anca e ao contexto, visando atender as diferen-
tes formas de aprendizagem e potencializar a
compreensao de leitura e escrita

Maria Montessori e Cir-
cularidade afro-indigena

L.3.CPII-R

O processo de alfabetizacdo € compreendido
como longo, individual e com muitas possibili-
dades, descobertas, avancos e paradas.

Paulo Feire e Magda So-
ares

E.3.CPII-R

A alfabetizacdo € um processo complexo que
deve ser desenvolvido ao longo de todos os
anos do ensino fundamental, demandando
atencao continua, especialmente diante das di-
ficuldades acentuadas em alunos pds-pande-
mia, e nem sempre sendo plenamente contem-
plada pelo curriculo escolar

Emilia Ferreiro

C.1.CPII-R

A alfabetizagdo é compreendida como um pro-
cesso flexivel e individualizado, no qual o pro-
fessor mobiliza conhecimentos tedricos, méto-
dos e técnicas diversificados para atender as

Emilia Ferreiro,
Vygotsky e Magda Soa-
res

15 A professora V.2.CPII-R informou que ndo sabia responder a pergunta.

16 A professora V.2.CPII-R informou que ndo sabia responder a pergunta.
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necessidades especificas de cada aluno, bus-
cando articular praticas coletivas e individuais
de ensino

AP.2.CPII-R

A alfabetizacdo é um processo continuo, no qual
as criangas constroem aprendizagens a partir
de multiplos estimulos, estratégias e experién-
cias, respeitando o tempo e a maturidade de
cada aluno

Teoria Antirracista

R.DAEE.CPII-
R

A alfabetizacdo € um processo continuo e pro-
longado, que se desenvolve ao longo de varios
anos e deve considerar as particularidades de
cada crianga, incluindo a diversidade e os desa-
fios da inclusao

Resposta Inconclusiva

Fonte: Elaborada pela autora com dados da pesquisa

A andlise das respostas dos professores do CPII Tijuca e CPII Realengo sobre a concep-

¢ao de alfabetizagao evidéncia diferentes perspectivas em relagao a defini¢cao do processo e aos

referenciais teoricos utilizados. Quanto a compreensao do processo de alfabetizagdo, observam-

se respostas que caracterizam o processo como continuo, progressivo e significativo, no qual o

aluno se apropria gradualmente da leitura e da escrita, desenvolvendo consciéncia linguistica e
reflexdo critica sobre o mundo (V.SL.CPII-T; B.2.CPII-T; V.1.CPII-R; S.SL.CPII-R;
AP.2.CPII-R; R.DAEE.CPII-R). Alguns professores também relatam a alfabetizacdo como um

processo flexivel e individualizado, que se estende ao longo de varios anos de escolaridade,

envolvendo multiplas aprendizagens e experiéncias significativas de leitura e escrita. A profes-

sora B.2.CPII-T complementa:

Entdo, de fato, um processo que acontece ao longo da nossa vida. Vou muito no did-
logo Freire nessa leitura de mundo, o quanto isso colabora com essa leitura da pala-
vra, como isso é importante. Tanto é que o nosso trabalho aqui é muito focado nisso.
[...] Entdo a gente, por exemplo, aqui ndo fecha um método de alfabetiza¢do para
trabalhar com eles. A gente vai pensando procedimento, vai ver o que esta dando
conta. [...]Entdo, assim, a gente aqui ndo pega palavra-chave, entdo a gente... faz a
alfabetizagdo como uma leitura de mundo mesmo, assim, e essa alfabetizagdo como
algo com sentido. A gente sempre conversa com eles, com os pais, eles precisam en-
tender que estdo aprendendo a ler e escrever, ndo é pra escola, é pra vida. Tanto é
que a gente sempre incentiva, assim, quando os pais ficam meio assim, como é que a
gente ajuda, como é que a gente faz? Coisas do dia a dia. Entdo vai fazer a lista do
mercado? Bota seu filho para fazer. Ah, vai estar chegando o aniversario, quer con-
vidar os colegas? Faca uma lista. Faga a lista do que é no aniversario. O que é isso,
assim, parece bobeira, mas ndo, é uma coisa de casa. [...]Entdo eu tenho que traba-
lhar com eles essa coisa assim, da gente entender. E é bacana, eles falam, ndo, pra
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escrever, pra mandar umas mensagens, pra escrever que gosta do outro, pra ampliar
também isso, né? Entdo, acho que é isso. (B.2.CPII-T)

Na fala da professora, observa-se uma concepgao de alfabetizagdo como processo con-
tinuo e integrado a vida, que vai além da simples aprendizagem mecanica da leitura e da escrita.
Ela também ressalta que a alfabetizagdo deve ter significado e relevancia, aproximando a apren-
dizagem de experiéncias concretas, como fazer listas de supermercado ou convites de aniver-
sario e mostrando que aprender a ler e escrever ¢ algo util para a vida e ndo apenas para atender
a demandas escolares. Além disso, destaca a importancia da participagdo das familias nesse
processo, reforgando que a alfabetizacao deve ser compreendida de forma ampla, como pratica
social e cotidiana. Observa-se, ainda, que esse entendimento ¢ compartilhado e valorizado por
todo o grupo de professores, evidenciando uma visao coletiva sobre a alfabetizacdo que prioriza

sentido, experiéncia e aplicabilidade no cotidiano dos alunos.

Alguns professores destacam a apropriagdo do sistema alfabético e ortografico, bem
como o desenvolvimento de praticas de leitura e escrita a partir de textos significativos, articu-

lando essas atividades a reflexao sobre o mundo e a compreensao da realidade circundante.

Entdo, no processo de alfabetizacdo, o Pedro Il vé de maneira ampla. E o processo
em que o aluno vai se apropriando do sistema de escrita alfabético e ortogrdfico, vai
vivenciando prdticas de leitura e escrita. NOs tivemos agora uma transi¢do de um
grupo que fundou o trabalho da escola, que agora fechou um tempo. [...] Entdo, o
texto ja chega de antemdo e, a partir dele, é que se faz o trabalho de consciéncia
fonologica, porque ele entra um trabalho todo do sistema de escrita ortogrdfico, que
fica com mais enfoque no terceiro ano. E ai a gente tenta delimitar alguns critérios
para que a crianga... Como é que eu quero que essa crian¢a termine o primeiro, o
segundo e o terceiro anos? Entdo, o primeiro ano é com a escrita alfabética, escre-
vendo um texto curto com inicio, meio e fim. O segundo ano, ela ja tem que escrever
um texto mais longo, tendo a consciéncia de alguns conceitos da lingua portuguesa,
né? Paragrafacdo, alguns pontos, a questdo da concorddncia verbal, por exemplo,
entra. E ai, no terceiro ano, ele ja tem que estar com isso muito resolvido, tem que
estar escrevendo, botando a pontuagdo, os acentos e colocando também um pouco
das reflexdes que ele tem, como é que ele pensa o mundo, um pouco de uma reflexdo
mais critica, né? Entdo eu acho que a gente vem ganhando muito espago nisso, por-
que as orientadoras pedagogicas que vém assumindo essas fungoes, todas vém che-
gando com essa formagdo, com a perspectiva discursiva. [...] Mas o que eu vejo aqui
no campus de Tijuca é que as turmas de primeiro ano, segundos e terceiros, estao
muito mais dentro dessa abordagem, nessa perspectiva discursiva da alfabetizacdo,
do que na fonoaudiologica, que ja esteve mais forte, em que a consciéncia fonologica
era uma for¢a imensa, por uma questdo historica. Entdo, se vocés forem numa turma
de alfabetizagdo hoje, vocés vdo ver o alfabeto, vocés vdo ver marcas desse passado,
mas com um contexto diferente. (V.SL.CPII-T)
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Outros professores também conceituaram a alfabetizagdo como significativa e contex-
tualizada, em que o ensino da leitura e da escrita se relaciona as experiéncias concretas, aos
interesses pessoais e ao cotidiano das criangas, como, por exemplo, T.2.CPII-T ¢ B.2.CPII-T.
Nessa perspectiva, a alfabetizacdo nao se restringe a codificacdo e decodificacdao de letras e
palavras, mas envolve a constru¢ao de sentidos e a articulagao entre a aprendizagem escolar e
a vida social do aluno. Como ressalta Freire (1996, p. 38), “ndo ha educagdo neutra; a alfabeti-
zacao deve ser situada no contexto de vida do educando, vinculando o aprendizado a sua reali-
dade concreta”, evidenciando a relevancia do sentido e da experiéncia do aluno na aprendiza-

gem. A professora T.2.CPII-T ressalta que:

[.-.] a alfabetizagdo tem que ter significado para a crianca, ela precisa entender para
que esta se alfabetizando [...] Ndo pode ser so para fazer folhinha ou responder livro
[...] 4 alfabetizagdo precisa ter sentido, a crianga precisa compreender o que estd
fazendo [...] Tudo que fazemos na sala de aula para alfabetizar tem que fazer sentido
para eles [...] Eu trago muita coisa com o nome deles para eles, eles querem ler,
porque vdo procurar os nomes, para terem curiosidade de saber... Eu fico tentando
sempre trazer o mundo deles para a sala de aula, o que lhes interessa, para que pos-
sam ver sentido [...](T.2.CPII-T)

De forma complementar, outros professores enfatizam a complexidade e a singularidade
do processo de alfabetizacao, indicando que ele ndo segue uma linearidade rigida, mas ¢ mar-
cado por descobertas, avangos, retrocessos e variagdes de ritmo entre os alunos, como, por
exemplo, L.3.CPII-R; E.3.CPII-R. Assim, os professores apontam que cada crianca vivencia a
aprendizagem de maneira diferenciada, sendo influenciada por fatores individuais e contextu-
ais. Smolka (2012) sinaliza que a alfabetizagdo deve ser compreendida como um processo dis-
cursivo e interativo, constituido nas relagdes entre sujeitos € mediado pela linguagem, em que
cada crianga produz sentidos singulares a partir de suas experiéncias e interlocugdes, evidenci-

ando a singularidade do percurso de aprendizagem descrito pelos docentes.

Alguns professores entrevistados, apesar de sinalizarem certa inconsisténcia conceitual
a respeito da alfabetizacdo e tergiversarem para responderem as perguntas, demonstrando falta
de seguranga em se posicionarem enquanto alfabetizadores, ainda assim, demonstraram em suas

falas suas concepgdes, como € possivel verificar abaixo:

Eu acredito que, por mais que se estude, eu estou sendo humilde, eu ndo compreendo
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o processo de alfabetizagdo, eu vivo. E da certo, tudo bem. Mas eu acredito que a
aquisi¢do da leitura escrita é um processo. E tem variantes que impedem, comprome-
tem ou estimulam aquela crianga. Acredito que definir a alfabetiza¢do como uma vi-
agem, para mim é uma viagem, o mundo das letras. Acho um desafio. Ndo me coloco
como professora alfabetizadora. Eu passo pelo primeiro ano. A minha compreensdo
pela alfabetizacdo é algo ainda, como eu falei, eu vivo a alfabetizag¢do. Ndo sei os
métodos utilizados, vejo como acontece, mas para mim ainda é mdgico a crianga des-
pertar para a leitura e para a escrita. (S.SL.CPII-R)

Desse modo, ¢ possivel observar na fala da professora S.SL.CPII-R que, para ela, a
alfabetizacdo ¢ um processo vivido, e nao teorizado racionalmente. Apesar de afirmar que nao
compreende o processo de alfabetizagdo, tampouco sua metodologia, sinaliza-o como uma vi-
agem, portanto, algo magico, que possibilita as criangas lerem e escreverem. Aponta ainda, de
forma inferencial, que se trata de um processo individual, que ¢ afetado por variantes que podem

facilitar ou dificultar o percurso vivido por cada crianga.

Assim como S.SL.CPII-R, as professoras L.2.CPII-T; M.2.CPII-R; V.2.CPII-R também
demonstraram receio ou falta de seguranga em enunciarem suas concepgdes de alfabetizacdo e
relataram ndo terem suas respostas. Quanto a isto, cabe sinalizar que nenhuma pratica ocorre
sem teorizacdo, de modo que qualquer escolha pedagogica reflete um posicionamento teérico
conceitual, ainda que ndo de forma consciente. Conforme sinaliza Freire (1996, p. 38), “ndo ha
ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se encontram um no corpo do

outro”.

Em relacdo aos referenciais tedricos citados pelos professores como mobilizadores de
suas praticas pedagogicas, observa-se uma consideravel diversidade de autores e abordagens.
Alguns docentes recorrem a perspectivas construtivistas e sociointeracionistas, como Emilia
Ferreiro, Magda Soares, Paulo Freire, Cecilia Goulart e Bakhtin (V.SL.CPII-T; B.2.CPII-T;
V.1.CPII-R; L.3.CPII-R; C.1.CPII-R), enquanto outros mencionam metodologias diferencia-
das, como Montessori (S.SL.CPII-R; L.2.CPII-R; A.2.CPII-R), a circularidade afro-indigena
(L.2.CPII-R) e referenciais antirracistas (AP.2.CPII-R). Essa pluralidade evideneta pode evi-
denciar a diversidade de formac¢ao docente ¢ a articulagao de distintes-referenciais teoricos de
areas distintas, que constituem a base que orientam e inspiram praticas pedagogicas que buscam
atender as caracteristicas dos alunos e aos contextos de ensino, o que pode ser indicio de uma

tentativa de abordagem reflexiva e intencional na alfabetizagao.
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No entanto, algumas respostas indicam o uso de multiplos referenciais de forma gené-
rica ou auséncia de fundamentagao teodrica claramente consolidada (S.2.CPII-R; M.2.CPII-R;
V.2.CPII-R; L.2.CPII-T), sugerindo que nem todos os professores articulam explicitamente a

teoria a pratica pedagogica.

De forma geral, pode-se afirmar que os relatos dos docentes do CPII Tijuca e CPII Re-
alengo expressam concepgdes de alfabetizagcdo que reconhecem o processo de aprender a ler e
escrever como continuo, progressivo e singular, profundamente situado nas experiéncias cultu-
rais e nas praticas sociais dos sujeitos. A analise das falas evidencia que a multiplicidade de
teorias e metodologias mobilizadas pelos professores ndo representa dispersao conceitual, mas
sim a expressdo de uma pratica pedagdgica autbnoma e autoral, que integra diferentes referen-
ciais em didlogo com as necessidades concretas dos alunos e com as particularidades dos con-
textos escolares. Nesse sentido, a diversidade emerge como principio estruturante tanto dos
modos de ensinar quanto dos modos de aprender, constituindo o cerne da propria experiéncia

de alfabetizacio. E nessa perspectiva que Machado e Lopes (2023) expdem que:

A considerag@o da cultura nos processos de formagao de leitores e escritores é condi-
¢do para o entendimento do estado permanentemente transitdrio da produgdo de con-
ceitos em lingua escrita, porque € o que explica a possibilidade de que a experiéncia
em cultura escrita seja configurada por principios de diversidade. (Machado e Lopes,
2023, p.6)

Essa pluralidade de concepgdes e, consequentemente, de abordagens reflete, portanto, a
consolidacdo do principio da autonomia docente, que se manifesta na liberdade de escolher,
adaptar e combinar referenciais tedricos e metodologicos de acordo com sua concepgdo de al-
fabetizacao e sua leitura do contexto escolar. Ao mesmo tempo, evidencia que a pratica peda-
gbgica nao se reduz a mera reproducdo de teorias, mas envolve um processo continuo de refle-
xdao0, decisdo e negociacao entre objetivos de aprendizagem, caracteristicas individuais dos alu-

nos e possibilidades institucionais.

A diversidade observada nas respostas da entrevista permite compreender que os pro-
fessores ndo operam de maneira uniforme, mas desenvolvem trajetorias pedagogicas proprias,
nas quais concepgdes de ensino, escolhas metodologicas e referéncias tedricas coexistem e se

articulam. Esse movimento de articulacdo indica que a autonomia docente ndo ¢ apenas um
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principio formal ou normativo, mas uma pratica concreta, que se revela na maneira como 0s

docentes planejam, conduzem e avaliam o processo de alfabetizagao.

Por fim, conclui-se que, apesar das diferengas quanto aos relatos sobre as concepgdes
assumidas e referenciais tedricos mobilizados, todos os professores analisados mantém um eixo
comum em suas concepgoes: a valorizacao da singularidade do aluno e a constru¢do de proces-
sos de alfabetizagdo que considerem o contexto, a significagdo e o protagonismo do aprendiz.
Desta maneira, a diversidade de concepgdes e de referéncias teoricas, longe de constituir uma
limitagdo, configura-se como expressao da complexidade do trabalho docente e da centralidade
da autonomia na promogao de uma Educagao sensivel, critica e adaptada as multiplas realidades

escolares.

4.3 Categoria de Analise: Praticas Docentes

Neste subcapitulo sdo apresentados e discutidos os relatos sobre praticas pedagogicas
enunciadas pelos professores em suas Esses relatos de experiéncias vivenciadas no cotidiano
escolar revelam tanto as escolhas pedagdgicas dos docentes quanto as formas pelas quais arti-
culam teoria e pratica nos processos de alfabetizacdo. Buscou-se também articular os relatos
dos professores com algumas atividades desenvolvidas pelos alfabetizandos e materiais peda-
gbgicos utilizados pelas turmas, aos quais foi possivel o acesso no momento da entrevista. Tais
materiais de pesquisa contribuiram para a representacdo da materializagdo de praticas relatadas

pelas professoras.

Cabe destacar que o foco do presente subcapitulo recai sobre as praticas que dizem res-
peito, de modo mais direto, a alfabetizacdo. Desse modo, sinaliza-se, de antemao, que algumas
praticas aqui mencionadas, que remetem especificamente a uma perspectiva de Educagao In-
clusiva, sdo analisadas mais profundamente no Capitulo 5 deste trabalho — como a bidocéncia
e o ensino colaborativo, as metodologias de projetos, o que foi nomeado nesta dissertacao de

praticas miudas voltadas as politicas de cotas e inclusdo no Ensino Fundamental, a atuagdo do
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NAPNE e do DAEE, o uso das salas de recurso multifuncional, o coensino, o Desenho Univer-
sal da Aprendizagem (DUA), bem como a implementa¢do do Plano Educacional Individuali-

zado (PEI) e do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI).

A andlise dos relatos sobre as praticas, bem como a relagdo estabelecida com o que
material que se teve acesso, possibilitaram o levantamento de hipdteses sobre como os profes-
sores mobilizam diferentes concepgdes e principios na organizacao de suas ac¢des pedagdgicas,
evidenciando as multiplas formas de conduzir o processo de alfabetizagdo nos anos iniciais.
Mais do que listar metodologias e estratégias pedagdgicas descritas, busca-se problematizar os
sentidos atribuidos pelos docentes as escolhas que realizam, delineando um quadro amplo sobre

a maneira como a alfabetiza¢do vem sendo construida no contexto pesquisado.

Dessa forma, este subcapitulo tem como objetivo organizar e apresentar, de forma des-
critiva, as praticas de alfabetizagdo enunciadas nas entrevistas, oferecendo ao leitor um pano-
rama que contempla desde estratégias mais recorrentes — como o uso de atividades de leitura,
escrita e oralidade — até aquelas que evidenciam abordagens diferenciadas ou inovadoras. Com
essa sistematizacao, pretende-se contribuir para a visibilidade de como o processo de alfabeti-
zagdo ¢ concebido e operacionalizado pelos professores, bem como os desafios enfrentados
para conciliar exigéncias curriculares, singularidades dos estudantes e demandas institucionais

do contexto escolar.

Com efeito, o que se pretende evidenciar € o conjunto de praticas relacionadas a alfabe-
tizacdo, entendendo-as como parte constitutiva do fazer docente e como expressao concreta dos
principios e das concepgdes pedagogicas mobilizadas. Ainda que apresentadas a partir da des-
cricao dos professores, essas praticas constituem base fundamental para algumas reflexdes so-
bre os sentidos atribuidos a alfabetizagdo na escola contemporanea, servindo de suporte as ana-
lises realizadas no proximo capitulo, nas quais as dimensdes inclusivas e discursivas sao reto-

madas em maior profundidade.

Dentre as praticas alfabetizadoras identificadas, destaca-se, em primeiro lugar, o plane-
jamento coletivo e a reformulagdo do planejamento de acordo com as demandas da turma, men-
cionados pelos professores como espacgo privilegiado de didlogo, troca de saberes, constru¢ao
conjunta e alinhamento das a¢des pedagogicas, configurando-se como ponto de partida para a
organiza¢do das demais praticas voltadas a alfabetizagdo. Segundo as falas das professoras do

CAp-UERIJ e do CPII Tijuca:
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Ndo, a gente tem autonomia. A gente acaba planejando, como a gente planeja em
equipe a gente acaba unificando né. No segundo ano todo a mesma linha de trabalho.
Mas é isso, né. Isso ndo é obrigatorio né. Se eu quiser fazer de algum outro jeito se
achar que pra minha turma né funcionaria por alguma determinada caracteristica
funcionaria melhor de algum jeito eu teria autonomia. (S.2.CPII-T)

Os professores todos da equipe. Cada ano de escolaridade tem uma equipe grandi-
nha, porque somos dois a trés professores de nuicleo comum. Nucleo comum é histo-
ria, matemdtica, portugués, que a gente chama aqui de niucleo comum. E os profes-
sores do departamento de educagdo especial, de atendimento educacional especiali-
zado. Entdo, todas essas pessoas, a gente se reune uma vez por més para organizar o
planejamento. O plano anual foi pensado la no inicio do ano, no meio do ano a gente
repensa, para chegar no final do ano com o plano mais ajustado. E o plano, e o...
planejamento mesmo da equipe é feito sempre. Entdo, a gente tem essa reunido uma
vez por més e a propria equipe de turma também se organiza, porque cada turma é
uma turma. Entdo, nem sempre a proposta que eu fago para mim, a turma se adequa
a uma outra turma. Entdo, a gente se reune bastante. (M.3.CAp-UER]J)

O planejamento coletivo, tal como mencionado pelos professores, constitui-se como
uma pratica central no processo de alfabetizacdao, na medida em que possibilita a articulagao
entre diferentes perspectivas pedagogicas e favorece a construgdo compartilhada de estratégias
de ensino. Ao reunir docentes em um espago de didlogo e cooperagdo, o planejamento coletivo
cria condi¢des para que o trabalho pedagogico deixe de ser uma acdo isolada e passe a integrar
um projeto educativo mais amplo, marcado pela troca de experiéncias e pela reflexdo critica
sobre as praticas. Nesse sentido, Libaneo (2013, p. 144) ressalta que “o planejamento escolar ¢
um processo de racionalizacdo, organizagdo e coordenacao da acao docente, articulando as ati-
vidades do professor e da escola em fung¢do de objetivos comuns”. Tal compreensdo evidencia
que o planejamento ndo se restringe a um instrumento burocratico, mas se apresenta como um
momento formativo, em que os professores constroem coletivamente sentidos para o ato de

ensinar e de aprender.

Além disso, Sacristan (2000) defende que o planejamento compartilhado contribui para
o desenvolvimento de uma cultura profissional colaborativa, na qual os professores assumem
corresponsabilidade pelo processo educativo, rompendo com a logica individualista historica-
mente atribuida ao trabalho docente. Do mesmo modo, Perrenoud (2000) observa que praticas
de colaboragdo entre pares favorecem a constru¢do de competéncias docentes, sobretudo no
enfrentamento das demandas complexas que envolvem a alfabetizagdo em contextos marcados
pela diversidade de ritmos e trajetorias de aprendizagem. Dessa forma, ao ser descrito pelos

entrevistados como espaco privilegiado de didlogo e alinhamento pedagogico, o planejamento
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coletivo emerge nao apenas como pratica organizacional, mas como expressao de um principio

de cooperagdo que sustenta a qualidade do processo de alfabetizagao.

A reformulagdo ¢ essencial para que o processo de alfabetizagdo nio se torne rigido e
distante da realidade concreta da turma. Ao revisitar e reelaborar o planejamento, os professores
demonstram sensibilidade as demandas emergentes, seja diante das dificuldades apresentadas
pelos estudantes, seja diante de novas possibilidades didaticas que surgem no percurso. Essa
flexibilidade reforga a concepgao de que o planejamento ndo deve ser compreendido como um
documento imutavel, mas como uma constru¢ao dindmica e processual. Como destaca Vascon-
cellos (2000, p. 47), “planejar nao ¢ amarrar o futuro, mas preparar-se para enfrentar o inespe-
rado”. Quando perguntado a professora M.3.CAp-UERI a respeito do planejamento, ela res-

pondeu:

Entdo, porque o planejamento é flexivel e tem que ser vivo. Entdo, se eu planejei uma
atividade em que metade da turma conseguiu fazer e outra metade ndo conseguiu
fazer, qual é a questdo? Essa elaboragdo ndo esta adequada. Entdo, eu pego essa
elaboragdo, repenso, refaco a proposta em uma outra organizagdo e oferego de novo.
Entdo, é fazendo, observando, levando de volta e reconstruindo. O que eu falei, a
minha turma do ano passado, que era um nivel de aprendizagem superior a expecta-
tiva de terceiro ano, esse que é mais terceiro ano mesmo, ndo tem como fazer a mesma
coisa que eu fiz ano passado. Entdo, eu tenho que reconstruir todo o meu planeja-
mento pensando nessas criangas que estdo comigo nesse momento. (M.3.CAp-UER]J)

Dessa forma, a reformulagdo continua das agdes pedagodgicas garante que o planeja-
mento se mantenha vivo, ajustando-se as necessidades de aprendizagem dos alunos e as condi-
¢des objetivas do trabalho docente. Nesse movimento, o professor assume o papel de pesquisa-
dor de sua propria pratica, revendo escolhas, experimentando novas estratégias e avaliando co-
letivamente seus efeitos (Axer, 2012). Esse carater investigativo e reflexivo aproxima o plane-
jamento da ideia de préaxis, na medida em que a agdo pedagogica € permanentemente confron-

tada com a realidade escolar e reelaborada a partir dela (Freire, 1996).

Portanto, tanto o planejamento coletivo quanto a reformulacao constante desse planeja-
mento configuram praticas centrais no processo de alfabetizagdo, pois expressam a capacidade
dos professores de articularem teoria e pratica em um exercicio colaborativo, critico e aberto as

contingéncias do cotidiano escolar. Trata-se de um eixo estruturante do trabalho pedagdgico,
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capaz de assegurar maior coeréncia as a¢des docentes e de favorecer o desenvolvimento de

processos de ensino e de aprendizagem mais significativos e contextualizados.

Outra pratica docente identificada remete a utilizagdo da metodologia de rodas, reco-
nhecida pelos professores como um espago privilegiado de interagdo, dialogo e construgao co-
letiva do conhecimento. As rodas consistem em momentos em que os estudantes se organizam
em circulo, promovendo a participagdo de todos, o compartilhamento de ideias, experiéncias e
saberes, além da possibilidade do uso da oralidade e da escuta ativa. Essa pratica evidencia o
carater relacional e dialdgico da aprendizagem, na qual cada estudante se torna agente e inter-
locutor do processo educativo. A pratica das rodas foi relatada, por exemplo, pela professora

A,1.CAp-UERLI:

Essa turma tem dois professores de referéncia que ficam a maior parte do tempo e as
vezes tem um terceiro, a gente chama de terceiro elemento, que vem as vezes para um
dia so. E ai, com isso... ainda assim, a gente ndo divide por disciplina. Divide os
tempos, assim, por exemplo, pelas rodas. Entdo, a gente tem roda literaria, roda ci-
entifica, roda de noticias. A gente vai dividir isso ao longo dos dias. Entdo, eu, por
exemplo, sou sempre a professora da roda de noticias. Entdo, razdes obvias (risos),
porque como fiz jornalismo, acabo ficando com isso. (A,1.CAp-UER])

Do ponto de vista pedagogico, as rodas desempenham multiplas fungdes na alfabetiza-
¢do. Elas favorecem a ampliacdo do repertdrio linguistico, o desenvolvimento da compreensao
oral e escrita, e o fortalecimento das habilidades de argumentacdo e expressao pessoal. Ao per-
mitir que os alunos se expressem, comentem e questionem, a pratica favorece a reflexado critica
e a construgao conjunta de sentidos, promovendo aprendizagens significativas e contextualiza-
das. Zabala (1998, p. 96) destaca que ““a participacao ativa e o didlogo constante entre os alunos
constituem condic¢des essenciais para que a aprendizagem se torne um processo verdadeira-

mente construtivo e significativo”.

Outro aspecto relacionado a pratica de rodas, que merece atengdo diz respeito a possi-
bilidade de os alfabetizandos vivenciarem experiéncias significativas de leitura e escuta de his-
torias, o que remete a uma pratica discursiva de alfabetizacdo, em que a linguagem se apresenta

em contextos reais de uso. A professora B.2.CPII-T relata tais praticas:
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Toda semana a gente Ié para eles pelo menos uma historia. Ou a gente Ié ou a gente
reconta a historia. Usa as contagdes as vezes com video para recuperar aquela coisa.
Essa leitura é sempre semanal, pelo menos. De um tempo, uma roda de leitura por
semana, assim. Eu ainda acho pouco, porque eu gostaria de varias rodas de leitura
ao longo, assim. Mas, assim, o tempo, gente, o tempo aqui é muito louco, assim. Tem
gente que diz, ah, mas sobra tempo. Gente, falta tempo pra... E as coisas vdo... O
tempo vai voando, assim, né? Entdo, uma coisa que eu sinto falta, assim, que as vezes
tem turma que eu consigo, tem outras que ndo, que é a leitura pela leitura, assim.
Essas rodas de leitura, geralmente, vdao para um desdobramento. Mas eu gosto, mui-
tas vezes, assim, no final do dia, traze... (B.2.CPII-T)

Assim, fica evidente na fala de B.2.CPII-T o lugar de destaque que estabelece para a
leitura real, aquela que nao se da por pretexto para ensinar letras, silabas ou palavras, mas para

vivenciar a lingua escrita em contextos reais de uso. Como assinala Smolka,

[...] a alfabetizacdo ndo implica, obviamente, apenas a aprendizagem da escrita de
letras, palavras e oragdes. Nem tampouco envolve apenas uma relagio da crianga com
a escrita. A alfabetizacdo implica, desde a sua génese, a constitui¢do de sentido. Desse
modo, implica, mais profundamente, uma forma de interagdo com o outro pelo traba-
lho de escritura — para quem eu escrevo o que escrevo e por qué? (Smolka, 2012, p.
69)

Machado e Lopes (2023) complementam que,

Sem o reconhecimento da varia¢do e da producido de sentidos, o sujeito da elaboragao
¢ negligenciado. Tal concepgdo reconhece a lingua escrita alfabética e é balizada por
principios cientificos que dao base a gramatizagdo como unica forma de concebé-la,
sem associacdo a linguagem como produgdo de quem elabora o conhecimento e néo
apenas se apropria dele. Trata-se de uma forma de negago da subjetividade, pois, a
partir de principios mais contemporaneos voltados para a discursividade, compre-
ende-se que toda pratica de linguagem se estabelece em transito intercultural. O con-
ceito de interculturalidade remete a compreensdo de que a producdo de sentidos é
marcada pela relagdo tensa e intensa entre diferentes sujeitos, que se constituem a
partir de diferentes culturas — quer sejam orais ou cientificas —, em contextos interati-
vos estruturantes de movimentos de identificacdo subjetivos e socioculturais. (Ma-
chado e Lopes, 2023, p. 6)

E precisamente nessa dire¢io que a discussdo de Machado e Lopes (2023) se insere,
ampliando o entendimento sobre a centralidade do sujeito e da variacdo na constituicdo da es-

crita e problematizando perspectivas que limitam a alfabetizagdo a gramatizagdo normativa. Ao



182

situar a linguagem como espago de circulagdo intercultural e de elaboragao de sentidos, as au-
toras refor¢am a ideia de que praticas de leitura e escrita ndo podem ser desvinculadas dos
contextos socioculturais e das identidades que lhes ddo forma, aprofundando e complexificando

os elementos ja sugeridos por Smolka.

Nesse contexto, a metodologia de rodas pode ser compreendida como um espago estru-
turante da pratica docente, pois integra diferentes dimensdes da alfabetizagdo de forma dina-
mica e participativa. Como observa Demo (2004, p. 78), “a aprendizagem se efetiva quando o
estudante se reconhece como protagonista do processo, participando ativamente das interagdes
que constituem o ambiente escolar”. Dessa forma, as rodas oferecem um ambiente no qual o
professor atua como mediador, orientando as interagdes, promovendo o respeito as contribui-

¢oes de cada estudante e assegurando que todos tenham oportunidade de expressao.

Os relatos dos professores entrevistados confirmam a relevancia dessa pratica: as rodas
sao utilizadas para leitura coletiva de textos, debates sobre temas cotidianos e compartilhamento
de experiéncias, funcionando como momento de articulagdo entre conhecimento escolar e sa-
beres dos estudantes. Assim, elas se configuram como uma estratégia central no trabalho do-
cente, permitindo que a alfabetizacdo ocorra de maneira integrada a participacao social, ao di-

alogo e a construgdo coletiva de significados.

Outra pratica docente identificada nas entrevistas € a avaliagdo formativa. Esta destaca-
se como componente essencial da alfabetizacdo, pois consiste em um acompanhamento conti-
nuo dos processos de aprendizagem dos estudantes. Tal acompanhamento permite que o pro-
fessor identifique os avancos, as dificuldades, as potencialidades e as necessidades individuais
dos alunos, ajustando, assim, suas estratégias pedagdgicas para favorecer aprendizagens signi-
ficativas. Diferentemente da avaliagdo somativa, voltada a resultados, a avaliagdo formativa
tem carater diagndstico e processual, funcionando como instrumento de orientagao do ensino e

de reflexd@o sobre a pratica docente (Libaneo, 2013).

Segundo Libaneo (2013), a avaliacdo formativa deve ser integrada ao ensino, forne-
cendo informagdes que orientem ajustes nas estratégias pedagogicas e contribuam para a apren-
dizagem. De forma complementar, Perrenoud (2000) destaca que a avaliacao continua possibi-
lita ao professor identificar progressos e dificuldades dos alunos, ajustando a pratica docente e
promovendo aprendizagens diferenciadas que respeitem os ritmos e trajetorias individuais.

Nesse sentido, a avaliagdo formativa articula-se diretamente com as metodologias aplicadas em
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sala de aula, oferecendo subsidios para intervencdes oportunas e praticas contextualizadas, con-

forme sinalizado pela professora L.2.CAp-UERIJ:

Entdo, a gente tem observagdo. Esse caderno a gente chama de didario de bordo. En-
tdo, cotidianamente, a gente trabalha com avaliagdo processual. Como a gente ndo
tem prova, essas atividades acontecem ao longo do tempo e cotidianamente a gente
vai anotando. Entdo, no didrio de bordo, hoje eu coloquei o 1., ndo teve uma postura
respeitosa. Tudo isso vai sendo anotado. Ai, quando a gente vai fazer o relatorio, a
gente leva em consideragdo essas observagoes feitas ao longo do tempo. ao longo do
trimestre. Geralmente a gente pega o material no inicio, olha-fevereiro, a gente depois
faz algo no meio e depois no final. Entdo sempre a gente faz essa andlise comparativa,
do inicio, do meio e do final. E ai a gente vai entendendo o processo de cada crianga.
E a nossa avalia¢do ndo se da comparando a E. e a J. Eu comparo a E. com a E. O
que é que vocé avangou no seu processo? Como eu também estava comegando no
primeiro ano, eu entro nessa possibilidade de analisar como vocé estava la no pri-
meiro ano. (L.2.CAp-UER]J)

A professora L.2.CAp-UERJ aponta em sua fala alguns aspectos relevantes da pratica
alfabetizadora que remete a avaliacdo formativa. O primeiro ponto diz respeito a necessidade
de um olhar atento do professor aos processos individuais de aprendizagem, a partir da obser-
vacdo e do registro, no que ela denomina de didrio de bordo, feitos cotidianamente. Outro as-
pecto que chama a atencao ¢ seu relato de que a avaliagdo processual ndo se da pela comparagado
entre criangas, a partir de escalas normativas de desenvolvimento, mas pela comparagdo com a
propria crianga, em seu percurso Unico de aprendizagem, anotando sempre quais foram os seus

avangos em relagdo a um momento anterior.

Outros professores também relataram que a avaliagdo formativa ¢ aplicada de maneira
cotidiana, por meio da observagdo e registro das producdes escritas, da participagdo nas ativi-
dades de leitura e oralidade, € do acompanhamento do engajamento dos estudantes em diferen-
tes tarefas. Essa pratica ndo apenas possibilita 0 acompanhamento dos avangos nos processos
de alfabetizag@o, como também incentiva a reflexdo do aluno sobre sua propria aprendizagem,
a partir da confec¢do de portfolios que registram esse percurso, conforme relata a professora

S.SL.CPII-R.

[...] além do portfolio, ainda tem, sdo atividades relacionadas ne?, Ainda tem, muitas
vezes a gente faz um relatorio para avaliar o aluno e tem, a gente chama de descrito-
res, ¢ um mapa com alguns descritores que eles alcancam, ndo alcangam ou alcangam
com restri¢do. Assim é feita a avaliag¢do. (S.SL.CPII-R)
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A fala da professora S.SL.CPII-R revela uma pratica avaliativa que se estrutura a partir
da observagao continua e do registro sistematico das aprendizagens, evidenciando uma concep-
¢do de avaliagdo voltada ao acompanhamento do processo, € nao apenas ao resultado final. Ao
mencionar o uso de portfolios, relatorios e descritores, a docente demonstra compreender a
avaliagdo como um meio de compreender o percurso do estudante e apoiar o seu desenvolvi-
mento, permitindo que as diferentes formas de aprender sejam reconhecidas e valorizadas. Essa
perspectiva desloca o olhar da verificagdo do erro para a analise das possibilidades, transfor-
mando a avaliagdo em um espago de escuta, dialogo e intervengao pedagogica. Assim, o port-
folio se configura ndo apenas como um instrumento de registro, mas como um dispositivo de
reflexdo que possibilita ao professor e ao estudante revisitar o processo de aprendizagem, reco-

nhecendo avangos, identificando desafios e ressignificando experiéncias.

Outro aspecto identificado nos relatos dos professores diz respeito as praticas de lingua-
gem. A leitura e a escrita em contextos reais de enunciagdo emergem como elementos centrais
no processo de alfabetizagdo, sendo utilizadas de forma articulada para promover a constru¢ao
do conhecimento, o desenvolvimento da linguagem e a expressao individual dos estudantes. Os
professores relatam que essas praticas ndo se restringem a aprendizagem mecanica das letras e
palavras, mas envolvem a compreensdo e producdo de sentidos a partir de diferentes textos,

situagdes comunicativas e contextos escolares, conforme se observa no relato abaixo:

A gente, por exemplo, listas, a gente esta numa etapa muito de lista e ai a gente partiu
até de um livro da Eva Furnari, “Listas Fabulosas” e ai assim, acho que a literatura,
né, que a gente ndo entra como uma forma de ensinar, né, mas a gente trabalha com
eles, a formacdo de leitores é muito forte aqui no CAp. E...e ai a partir do que eles
leem, a gente comega pensar sobre aquilo, e ai muitas vezes a gente pensa sobre a
escrita, e a gente pensa sobre... A...o sentido, a utilidade da escrita. E ai nessa utili-
dade as criangas elas escrevem, por exemplo, eu ndo escuto a crianga dizer assim:
“eu ndo quero”, entendeu? As criangas sdo muito abertas para as propostas, muito,
extremamente. Eu ndo tenho recusa de crian¢a. Nunca, nenhuma proposta. E ai eu
acho que isso da pra gente uma sensagdo de que a coisa estd fluindo assim, sabe, tda?
[...] E... Nisso, a gente sempre tenta olhar para a crian¢a como crianga também.
Entdo, esse olhar para as infancias, pensar como... Que sdo varias infancias, e que a
gente precisa guardar um pouco esse lugar de crianca dela, né? Entdo, assim, é...eu
ndo posso botar uma coisa, uma leitura, uma proposta, um jogo, que ela, como cri-
anga, ndo queira participar daquilo. Entdo a gente coloca muitas crian¢as no lugar
de autores também. Eu mudo varias coisas. Outro dia foi engragado que uma crianga
Jfalou alguma coisa do tipo assim, quando a gente se aproxima delas, né? Assim, “ah,
mas vocé quer brincar?” “Eu quero”, sabe assim? Mas eu quero genuinamente, as-
sim, ndo vou fazer uma personagem que quer. E porque a gente foi construindo junto,
eu tinha o meu elemento ali que eu estava propondo, com uma intencionalidade
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pedagogica, mas eu também dava margem para a gente flexibilizar aquilo ali.
(A.1.CAp-UERJ)

Tal relato vem ao encontro do que explicita Geraldi (2013) a respeito de reflexdo da

escrita. Segundo o autor,

Se entendermos a linguagem como mero codigo, e a compreensdo como decodifica-
¢do mecanica, a reflexdo pode ser dispensada; se a entendermos como uma sistemati-
zacdo aberta de recursos expressivos cuja concretude significa se da a solidariedade
dos acontecimentos interativos, a compreensao ja ndo ¢ mera decodificagdo e a refle-
x40 sobre os proprios recursos utilizados ¢ uma constante em cada processo. (Geraldi,
2013, p. 18)

A pratica de leitura e escrita, segundo Libaneo (2013), deve ser compreendida como um
processo continuo, no qual o estudante ¢ incentivado a interpretar, relacionar e expressar ideias,
desenvolvendo competéncias cognitivas e linguisticas. Nessa mesma dire¢do, Vigotski (2018),
a partir da perspectiva histérico-cultural, argumenta que o conceito de vivéncia constitui uma
chave interpretativa fundamental para compreender a forma singular pela qual cada crianca se
relaciona com os acontecimentos de seu ambiente. Para o autor, ndo siao as condi¢des externas
que determinam diretamente o desenvolvimento, mas a maneira como o sujeito percebe, sente
e interpreta uma situagdo, produzindo efeitos singulares em seu processo de formagdo. Assim,
mesmo diante de um mesmo evento, duas criangas podem vivencid-lo de modos profundamente
distintos, pois a vivéncia integra componentes afetivos, cognitivos e sociais, refletindo a histo-
ria, as experiéncias e a posi¢ao concreta do individuo no mundo. Desse modo, a vivéncia con-
figura-se como uma unidade de andlise que expressa a inseparabilidade entre sujeito e meio,
evidenciando que o desenvolvimento resulta da forma como as circunstancias sao apropriadas

e ressignificadas pela crianca (Vigotski, 2018).

Do mesmo modo, Smolka (2012) assinala que os processos de linguagem e aprendiza-
gem se constituem nas relagdes sociais, sendo sempre marcados pela historicidade, pelas inte-
ragoes e pelos modos como os sujeitos significam e ressignificam suas experiéncias no cotidi-
ano escolar. Para a autora, aprender a ler e escrever € entrar em praticas culturais de produgao
de sentidos, nas quais o aluno se torna participante ativo, negociando significados, posicio-

nando-se e produzindo compreensdes proprias. Assim, a pratica docente transcende a mera
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instrucao técnica, visando ofertar experiéncias de leitura, oralidade e escrita que possibilitem

significagdo e se vinculem a realidade dos alunos.

Nesse sentido, outra pratica recorrente nos relatos dos professores, especialmente do
CAp-UERJ, diz respeito ao trabalho com projetos. Essa estratégia remete a uma metodologia

ativa, conforme assinala Hernandez e Ventura (1998),

Os projetos de trabalho permitem romper com a fragmentagdo disciplinar e aproximar
a escola dos problemas reais que constituem a experiéncia das criangas. Ao situar a
aprendizagem em um processo de investigagdo compartilhada, promove-se a partici-
pacdo ativa dos alunos, que deixam de ser receptores passivos para assumirem o papel
de sujeitos que formulam hipoéteses, buscam informagdes, reinterpretam dados e cons-
troem sentidos. (Hernandez; Ventura, 1998, p. 57)

Os projetos, na alfabetizacao, configuram-se como espagos discursivos nos quais as cri-
ang¢as entram em contato com praticas sociais de linguagem que circulam na comunidade, ati-
vando modos de dizer, interpretar e significar que excedem a ldgica escolar tradicional. Ao
organizar o trabalho pedagdgico por projetos, o professor cria condi¢des para que os alunos
participem de eventos de leitura e escrita situados, nos quais a lingua é tomada como atividade
social, historica e dialdgica, e ndo como conjunto de habilidades a serem adquiridas de maneira
linear. Assim, o projeto convoca os estudantes a mobilizarem diferentes vozes, referenciarem
discursos, negociarem sentidos e compreenderem que a escrita opera em multiplos campos de
uso, instaurando novas posi¢oes de autoria e novas possibilidades de participacdo simbolica.
Desse modo, a alfabetizacdo, em uma perspectiva discursiva, desloca-se da ideia de apropriacao
individual do cédigo para se constituir como pratica de insercao nas redes de significagdo que

estruturam as relagdes sociais e culturais.

A professora A.1, do Cap/UERIJ, assinala em seu relato:

Ndo, sdo os mesmos para o ano de escolaridade, mas ndo os mesmos, quer dizer, sdo
0s mesmos, porque a gente tem como se fosse uma coluna de projetos central e dali
as derivagoes de cada turma. Entdo, por exemplo, primeiro ano, né? Primeiro ano
trabalha muito com identidade...os nomes, né? E o projeto animais. Entdo a gente
parte, por exemplo, ai esse eixo dos animais é um grande tema. Entdo, assim, é... O
que a gente vai trabalhar a partir dali? Entdo isso ai vai ficando por conta de cada
turma, né? A gente faz observagoes no laboratorio, as crian¢as come¢cam a construir
um alfabertdrio com os animais, e ai dali eles vdo ler textos especificos, ai vdo chegar
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na CHC, ai as vezes uma ave vai chamar muita atengdo daquele grupo e ai a gente
vai se debrucar mais naquilo. A turma, as outras duas ja comegaram a trabalhar mais
com a borboleta, a gente tinha se dedicado um pouco mais ao canguru (risos) entdo
a gente vai indo assim, é... nesse passo. [...] Mas tem a liberdade da turma sim. In-
clusive, ja teve caso, ano passado teve uma turma mesmo que ndo era minha, mas que
fez um projeto que era diferente das outras duas, entdo é possivel. (A.1.CAp-UER]J)

A fala da professora A.1 evidencia uma organizagao curricular que combina eixos co-
muns de trabalho — compreendidos como grandes temas estruturadores — com um espago
efetivo de autonomia pedagdgica para cada turma. Ao explicar que o primeiro ano desenvolve
projetos relacionados a identidade e ao estudo dos animais, a docente demonstra que ha uma
coluna central de projetos, que funciona como diretriz institucional, mas que nao determina de
forma rigida o percurso de cada grupo. A partir desse eixo comum, cada turma pode aprofundar-
se em objetos de conhecimento especificos, guiada pelos interesses que emergem das criangas
e pelas dindmicas proprias do trabalho coletivo. Esse movimento pode ser observado quando a
professora descreve como diferentes grupos se mobilizaram em torno de animais distintos —
aves, borboletas, cangurus — criando itinerarios de investigagdo particulares, sustentados por
praticas como observagdes no laboratdrio, construgdo de alfabertarios e leitura de textos espe-
cificos.

Com isso, sua fala revela uma concepg¢ado de projeto que ndo se limita a uma sequéncia
fixa de atividades, mas se constitui como processo investigativo vivo, permeado por escolhas,
negociagdes e abertura a curiosidade infantil. Ao mesmo tempo, demonstra que a autonomia
docente convive com um compromisso coletivo, pois embora cada turma siga seus proprios
interesses, todas caminham dentro de um mesmo horizonte tematico, garantindo coesdo curri-
cular e evitando disparidades significativas entre as experiéncias de aprendizagem das criangas.
Assim, a fala da professora A.l ilumina um modo de planejar que reconhece a diversidade dos
grupos, valoriza a agéncia docente e preserva a intencionalidade educativa, articulando liber-
dade e responsabilidade no cotidiano pedagogico.

Por seu turno, a professora AP.2, do CPII Realengo, também relatou que trabalha com

projetos e como funciona isso em sua instituicao.

A gente tem a liberdade de fazer individualmente, com certeza. E isso depende muito
do interesse de cada turma. Se a minha turma estd interessada em um assunto e a
outra turma estd interessada em outro assunto, ndo tem por que a gente fazer. Entdo
a gente tem essa liberdade sim, com certeza. Mas uma coisa que em RPS a gente
discute tambem é que ¢ interessante que todos os anos, de alguma forma, caminhem
juntos. Talvez ndo na mesma discussdo, mas nos conteudos, para poder ndo ficar
também muito desigual. Entendeu? Mas ndo necessariamente a atividade que a minha
turma vai fazer. a outra turma vai fazer, entendeu? [...] Entdo, a gente trabalha muito
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com a questdo afrocentrada. Com a minha turma, por exemplo, nos trabalhamos
Moncala, porque a gente acabou oferecendo uma oficina na Kizomba, que é uma feira
de africanidades que acontece no complexo. Entdo, assim, nos fizemos o jogo da man-
cala, porque a gente ja estava trabalhando no contexto africano, a gente trabalhou
baobas, trabalhou muitas curiosidades sobre baobas, eu trouxe a casca do fruto da
baoba para eles, outra turma ndo trabalhou isso, eu acho que os outros terceiros anos
ndo trabalharam, mas foi um ponto de interesse da minha turma, entendeu?
(AP.2.CPII-Realengo)

Assim, a fala da professora AP.2 evidencia que a autonomia docente, quando articulada
aos interesses especificos de cada turma, configura percursos pedagogicos singulares no interior
de um mesmo ano escolar. Ao enfatizar que ndo ha necessidade de que todas as turmas realizem
exatamente as mesmas atividades, desde que haja um alinhamento geral de contetidos capaz de
evitar desigualdades significativas, a docente revela uma pratica que conjuga liberdade criativa,
responsabilidade coletiva e sensibilidade as demandas concretas dos estudantes. A descrigao
das agdes pedagogicas orientadas por uma perspectiva afrocentrada — como o estudo dos bao-
bas, a constru¢dao do jogo da mancala e a participagdo na feira de africanidades Kizomba —
evidencia como o curriculo, longe de se reduzir a prescrigdes abstratas, adquire materialidade
a partir de experiéncias culturais vivas, mediadas por objetos, praticas e saberes que dialogam
com o territorio e com a realidade sociocultural das criancas. Tal movimento pedagégico, in-
trinsecamente vinculado ao contexto e aos interesses das turmas, foi registrado ao longo da
pesquisa, incluindo documentagado fotografica que ilustra as atividades mencionadas.

Nas Figuras 3, 4 e 5, ¢ possivel visualizar parte do projeto de africanidades descrito pela
docente, no qual a historia do Sabado foi trabalhada de forma interdisciplinar, articulando con-
teados de Portugués, Matematica e Estudos Sociais. Esses registros revelam como a proposta
pedagdgica integrada possibilitou que os alunos explorassem o tema por meio de multiplas lin-
guagens e diferentes perspectivas curriculares, ampliando ndo apenas a compreensao cultural

do fendmeno estudado, mas também o desenvolvimento das habilidades previstas para o ano.
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Figura 3 — Explica¢@o de parte do projeto em que se usa o livro Sabado

L

Fonte: Acervo do GPLAI

Figura 4 — Texto produzido pela estudante sobre seu sabado

Fonte: Acervo GPLAI
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Figura 5 — Atividade matematica sobre os dias da semana

Fonte: Acervo GPLAI

De modo geral, observa-se que os projetos pedagdgicos assumem configuragdes dis-
tintas entre as escolas, ainda que compartilhem a mesma funcao de articular saberes, promover
a participacdo dos estudantes e integrar diferentes areas do conhecimento. No CAp-UERJ, por
exemplo, os projetos sdo estruturados a partir de eixos tematicos comuns ao ano de escolari-
dade, funcionando como uma diretriz central que orienta todas as turmas, ainda que cada grupo
possa aprofundar-se em objetos de estudo especificos conforme seus interesses. Ja no CPII Re-
alengo, destaca-se uma organiza¢do mais flexivel, na qual a autonomia docente ocupa lugar
central, permitindo que cada turma desenvolva percursos investigativos proprios, desde que
mantidos alinhamentos gerais que garantam certa equivaléncia entre os contetidos trabalhados.
Essas distingdes nao indicam auséncia de unidade, mas revelam a complexidade e a pluralidade
que caracterizam o fazer pedagdgico, mostrando que a implementacao de projetos se molda as
condi¢des concretas de cada instituicdo e as concepgdes de ensino e aprendizagem que a sus-

tentam.

Os relatos dos professores entrevistados indicam que a leitura ¢ trabalhada a partir de

diferentes estratégias, incluindo leituras coletivas, individuais e compartilhadas, enquanto a
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escrita ¢ explorada por meio de produgdo de textos, registros de experiéncias e atividades de

analise linguistica.

Durante as entrevistas, uma professora descreveu uma pratica de leitura que combina
dimensodes sociais, linguisticas e discursivas do texto, articulando oralidade, escuta e analise

linguistica em um mesmo movimento pedagogico. Segundo ela:

Entdo, é... quando a gente tem uma proposta coletiva, é... e unica, né? Por exemplo,
um texto, sei la, deixa eu pegar esse aqui do Menino Maluquinho... Esse, por exemplo,
O... é uma letra de musica. Entdo, assim, eles ja vdo ter ouvido a musica. A gente vai
ter conversado sobre a musica antes da gente se voltar para a letra. Ai a gente vai
fazer uma leitura por partes, por estrofe, ou pegar cada verso. Ai procurar as seme-
lhangas. Eles vio fazer... Ai, por exemplo, a gente vai ter... nessa musica, especifica-
mente do Milton Nascimento, vai ter uma questio de vocabulario. E... A gente vai
precisar fazer um glossario. Ai eu ja mostrei para eles o diciondrio algumas vezes...
o dicionario fisico e o outlet digital. Entdo, a gente vai esmiug¢ando o texto assim, pra
ndo ser uma coisa cansativa, pra dar conta... pra eles darem conta, né? De ndo ser
uma coisa de que... entender seja algo menor do que saber as palavras; a gente quer
que eles entendam antes de tudo. Depois vém as palavras. (A.1.CAp-UER]J)

O relato da professora evidencia uma concepc¢ao de leitura que ultrapassa a simples de-
codificacdo e se organiza como pratica discursiva. Ao iniciar o trabalho pela escuta da musica
e pela conversa prévia, ela posiciona a compreensdo como eixo central da atividade, constru-
indo um espaco em que os estudantes mobilizam sentidos antes de lidar com o texto escrito.
Esse movimento estd em sintonia com o que Geraldi (2013) defende ao afirmar que “ler ndo ¢
decifrar, mas atribuir sentidos” e que a leitura envolve um didlogo entre sujeitos, textos e expe-

riéncias.

A produgao do glossario, nesse contexto, ndo surge como tarefa isolada, mas como con-
sequéncia do processo interpretativo. Os estudantes investigam palavras porque precisam delas
para ampliar o entendimento, e ndo o contrario. Assim, a pratica descrita reafirma uma pers-
pectiva de alfabetizacdo que reconhece a leitura como construcdo ativa de significados, na qual
o texto ¢ menos um objeto a ser decodificado e mais um territdrio de interlocugao entre profes-

sor, alunos e cultura. Imagens da atividade podem ser analisadas abaixo (Figura 6 e Figura 7).
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Figura 6 - Livros Trabalhados com a Figura 7 - Jornal trabalhado com a turma
turma com o tema Ziraldo e Menino com o tema Ziraldo e Menino Maluquinho

Eterno menino 'k\‘l ;

MALUQUINHO 7\ |

TEM QUE CABER NO BOL

Fonte: Acervo GPLAI

Por outro lado, como pratica de producdo de texto foi possivel observar que a escrita ¢
frequentemente desencadeada a partir de situagdes vividas pelos proprios estudantes. Em uma
das turmas, por exemplo, ap6s uma atividade coletiva, a professora propos que cada crianga
elaborasse um pequeno relato registrando o que havia entendido, sentido ou descoberto. A es-
crita acontecia de forma individual, mas antecedida por uma conversa coletiva que ajudava a
organizar ideias e levantar palavras-chave. Durante o processo, a docente circulava entre as
mesas, orientando escolhas linguisticas, fazendo perguntas que ajudavam os estudantes a apro-
fundar o que queriam dizer e incentivando-os a revisar trechos para garantir clareza. Ao final,
alguns textos eram lidos em roda, permitindo que as criangas escutassem diferentes formas de
narrar a mesma experiéncia e compreendessem que escrever envolve sempre escolhas, inten-

¢oes e modos singulares de construir sentido.

As praticas descritas evidenciam que a producdo escrita, longe de se constituir como
exercicio mecanico ou descontextualizado, emerge de situagdes significativas, ancoradas nas
experiéncias, afetos e curiosidades das proprias criangas. Nesse movimento, a escrita se articula

a processos de escuta, didlogo e investigacao coletiva, nos quais o professor assume o papel de
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mediador dos sentidos em construcao. E justamente nesse ponto que se torna possivel perceber
como os projetos pedagogicos, embora organizados a partir de eixos comuns, se desdobram de
modo singular em cada turma, incorporando interesses especificos dos estudantes e abrindo

espago para percursos investigativos proprios, como se observa na fala da professora a seguir.

Sdo os mesmos para todas as turmas, mas eu tenho liberdade para usar o que a minha
turma se interessa mais, por exemplo ‘Os obcecados pelo tamandua’, uma crianga
falou assim: — Tenho um problema! Fiz uma pesquisa em casa sobre tamandua e
descobri que tamandud bandeira se chama urso formigueiro. Tamandud é um urso,
J.3? Eu falei: — Ndo sei! Vamos pesquisar. Entdo a partir da pergunta, que uma cri-
anga trouxe, outra crianga comega a pensar, a gente comeg¢a a pensar junto. NOs
descobrimos um instituto do tamandud e descobrimos que o urso formigueiro é s6 um
apelido E ai eles comegaram a fazer outras perguntas. Enfim, estd dentro do projeto
Mata Atldntica, mas como o interesse dessa turma, como é um interesse especifico, a
gente tem a liberdade de fazer um trabalho especifico. (J.3.CAp-UERJ)

As dindmicas descritas ndo se restringem ao plano discursivo ou as falas docentes, mas
se materializam concretamente nas praticas cotidianas da sala de aula, nos registros produzidos
pelas criangas e nas interacdes que se estabelecem em torno dos projetos desenvolvidos. As
imagens apresentadas a seguir buscam evidenciar esse movimento, ao tornar visiveis os modos
como os interesses dos estudantes sdo acolhidos, transformados em investigacao coletiva e ins-

critos em praticas de leitura e escrita que articulam experiéncia, linguagem e conhecimento.

As Figuras 8, 9 e 10 compdem o conjunto de registros do projeto desenvolvido pela
professora J.3 e ilustram diferentes momentos e estratégias mobilizadas ao longo do trabalho
pedagogico. A Figura 8 apresenta um texto gerador, utilizado como disparador das discussoes
e das producdes escritas da turma, evidenciando a centralidade da linguagem como ponto de
partida para a construgdo coletiva de sentidos. A Figura 9 corresponde a produgdo escrita de
uma crianca sobre a Mata Atlantica, revelando como os conteudos trabalhados no projeto sao
apropriados de forma singular, a partir das hipoteses, dos repertorios e das experiéncias do es-
tudante. J4 a Figura 10 traz um registro dos conhecimentos da crianga sobre o tamanduad, ela-
borado a partir da observagdo de imagens, o que evidencia o uso de diferentes suportes semio-

ticos como mediadores do processo de alfabetizagdo e de ampliagdo do conhecimento.



Figura 8 - Atividade Tamandua 1
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Figura 10 - Atividade Tamandud 3
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Fonte: Acervo GPLAI

Além disso, foi possivel observar uma pratica de producao de texto que se estrutura a
partir de géneros sociais reais e situagdes concretas de comunicagdo. Como explicou uma das
professoras, no primeiro ano o trabalho inicia-se com a producdo de bilhetes, justamente por
permitir que as criangas percebam, desde cedo, que toda escrita tem uma inten¢do e um desti-
natario. Os bilhetes circulam entre turmas ou sdo enviados a pessoas da escola, criando um
contexto de uso efetivo. Com o avango do ano, os estudantes passam a escrever textos mais
variados: ap0s assistirem a um filme, podem produzir um texto de opinido; em outra ocasido, a
turma elaborou coletivamente uma carta a direcdo solicitando melhorias no parquinho, exerci-
tando a escrita argumentativa. A professora também relatou atividades em que as criangas trans-
formam tirinhas em textos discursivos — e, em outros momentos, fazem o caminho inverso —
explorando diferentes modos de organizar sentidos nos géneros. A escolha das propostas de-
pende dos projetos em andamento e das experiéncias vividas pela turma; em determinado ano,

por exemplo, o trabalho com O Monstro das Cores (Atividade relacionada ao livro na Figura
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8) orientou varias produgdes, especialmente as trocas entre turmas. Dessa forma, a escrita se

apresenta como pratica situada, plural e vinculada aos propositos comunicativos emergentes no

cotidiano escolar.

Fonte: Acervo GPLAI

Entdo, no primeiro ano, a gente comega produzindo bilhetes, né? Porque é o modo
mais facil pra eles verem que tem uma intengdo de escrita ali, deixa bilhete pra outra
turma, manda bilhete pra alguém. E ai, depois eles vdao produzindo textos de modos
variados, assim. Entdo, eles viram um filme, eles podem escrever um de opinido. Ah,
entdo, teve uma turma que queria, ano passado, que o parquinho fosse liberado. Ta,
de novo o parquinho. A gente escreveu, coletivamente, uma carta pra dire¢do da es-
colar pedindo a liberagdo, que tomasse uma atitude em relagdo a acelerar o parqui-
nho. Entdo, a gente ta sempre incentivando eles a escrever textos variados, né? E ai,
tem vezes que eles dio a opinido deles, o que gostou, o que ndo gostou. As vezes, eles
pegam uma tirinha e transformam em texto discursivo. As vezes, eles pegam discur-
sivo e transformam em quadrinhos. Ai, a gente vai variando nos tipos de textos, tam-
bém, pra escrita. E ai, depende do que a gente ta trabalhando de projeto, também.
Ah, o Monstro das Cores era um viés que a gente acabava utilizando muito, né? Troca
entre as turmas, a gente acabava utilizando muito. Mas ai, em cada ano, eles vao,
diferente, utilizando cada questdo. (C.1.CPII-R)

Figura 11 — Atividade relacionada ao livro Monstro das Cores

A prética descrita pela professora dialoga diretamente com o que Goulart, Corais e Wil-

son (2025) defendem ao compreender a alfabetizagdo como inser¢do em praticas sociais de
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linguagem. Para as autoras, a escrita ganha sentido quando esta vinculada a propositos comu-
nicativos reais, inserida em situagdes concretas e quando circula socialmente entre interlocuto-
res legitimos. Os bilhetes trocados entre turmas, a carta enviada a dire¢@o e os textos produzidos
a partir de experiéncias vividas ilustram exatamente essa perspectiva: as criangas escrevem por-
que tém algo a dizer e alguém a quem dizer, e ndo para cumprir uma tarefa escolar descontex-
tualizada. Assim, a alfabetiza¢do torna-se um processo de participagdo discursiva, no qual os

estudantes se reconhecem como autores e interlocutores.

Essa orientagdo também se alinha ao que Geraldi (1991; 2013) propde ao destacar que
a producao textual na escola deve partir de condigdes reais de enunciagao, evitando que a escrita
se torne um exercicio artificial. Para o autor, escrever implica assumir posi¢des, organizar ar-
gumentos, operar escolhas estilisticas e dialogar com um destinatario concreto — elementos
claramente presentes nas propostas relatadas pela professora. Quando a turma elabora uma carta
reivindicando a liberagdo do parquinho, por exemplo, a escrita se configura como pratica poli-
tica, como gesto de participagdo e intervencdo no espaco escolar. Desse modo, tanto Goulart
quanto Geraldi iluminam o potencial dessas praticas para promover uma alfabetiza¢ao discur-
siva, autoral e situada, que reconhece o estudante como sujeito de linguagem desde o inicio do

Pprocesso.

Portanto, as praticas contextualizadas de leitura e escrita representam uma estratégia
pedagdgica fundamental na alfabetizacdo, integrando aspectos linguisticos, cognitivos, cultu-
rais e sociais da aprendizagem. Tais praticas de linguagem constituem-se como espagos de ela-
boracao de sentidos e de desenvolvimento da autoria e autonomia dos estudantes, consolidando

a alfabetizacdo como um processo singular, dindmico e continuo.

Diante das praticas docentes apresentadas e analisadas — o planejamento coletivo e
aberto a reformulacgdo, a metodologia de rodas, a avaliagdo formativa, o trabalho com praticas
de linguagem, a partir de experiéncias significativas de leitura, escuta e escrita de textos, em
contextos reais de enuncia¢ao, bem como a metodologia de projetos — foi possivel constatar
que o CAp-UERIJ e o CPII Realengo e Tijuca compartilham um conjunto de estratégias peda-
gbgicas que articulam teoria e pratica no processo de alfabetizacdo. Nas trés instituicdes, essas
praticas sdo mobilizadas de forma continua e articulada, refletindo a preocupagao dos docentes
em promover aprendizagens significativas, respeitar os ritmos individuais dos estudantes e fa-
vorecer a elaboragdo coletiva de saberes. Além disso, as praticas identificadas evidenciam a

integragdo entre aspectos pedagdgicos e inclusivos, demonstrando que, mesmo com
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particularidades institucionais, os professores buscam consolidar um trabalho educativo pau-
tado na participacao ativa dos alunos, na reflexdo critica e no acompanhamento sistematico do
percurso formativo de cada estudante. Essa pesquisa, portanto, possibilita afirmar que a alfabe-
tiza¢do nos anos iniciais ¢ construida a partir de uma combinagdo de praticas diversificadas e
contextualizadas, que sdo orientadas e guiadas pelas concepgdes e pelos principios assumidos
por cada professor. E exatamente por isso que tais praticas sdo capazes de promover aprendi-

zagens mais efetivas e significativas em diferentes ambientes escolares.

4.4 Analise da articulacdo entre Principios, Concepcoes e Praticas docentes

A investigacdo realizada evidenciou que os principios, concepgdes e praticas dos pro-
fessores da pesquisa, ainda que expostos e analisados separadamente, nesta dissertacdo, para
fins didaticos, encontram-se profundamente articulados no cotidiano escolar, compondo uma
tessitura complexa que da sentido ao trabalho pedagogico. Essa articulagdo, entretanto, ndo se
apresenta como um processo linear, estdvel ou plenamente consciente. Pelo contrario, ela
emerge de maneira dindmica e, muitas vezes, intuitiva, sendo atravessada pelas historias pes-
soais e profissionais de cada professor, pelos valores que orientam suas escolhas, pelas culturas
institucionais das escolas e pelas demandas concretas de suas turmas. Trata-se de um movi-
mento de permanente constru¢do e reconstru¢do, no qual o que se ensina, o0 modo como se
ensina e as razoes pelas quais se ensina se entrelacam de forma singular, respondendo tanto a
orientagdes curriculares e politicas educacionais quanto as especificidades de cada contexto e

grupo de estudantes.

Compreender a alfabetizacdo nos espagos investigados implica, portanto, reconhecer a
complexidade desse entrelacamento, que combina coeréncias e tensdes, convergéncias e diver-
géncias, avangos e retrocessos, revelando a docéncia como pratica situada, relacional e perma-
nentemente em movimento. Nessa perspectiva, os professores nao apenas aplicam principios
abstratos ou concepgdes previamente estabelecidas, mas os reinterpretam a luz de sua experi-
éncia, dos recursos disponiveis, das condigdes institucionais e das necessidades singulares das
criancas. Essa rede de significados e acdes, longe de ser uniforme, ¢ marcada por negociacdes

constantes entre o ideal e o possivel, o €tico e o pragmatico, evidenciando que ensinar a ler e



198

escrever, nos contextos analisados, ¢ também um ato de mediagdo cultural, de compromisso

social e de invenc¢ao cotidiana.

4.4.1 Principios, concepgdes e praticas em dialogo

Um exemplo paradigmatico de alinhamento entre as trés categorias de analise — princi-
pio, concepg¢do e pratica - estd na acdo do planejamento coletivo. No CAp-UERJ, a professora

B.1 afirmou que

[...] todos os sujeitos que estdo atuando com essas criangas participam do planeja-
mento. (B.1.CAp-UER)J)

Essa afirmagdo traduz os principios da inclusdo, equidade e acolhimento, bem como os
principios da autoria e coletividade, sustentados por uma concepgao de curriculo aberto e vivo,
que se materializa na pratica de reunides regulares, amplas e participativas, envolvendo bolsis-
tas, estagiarios, especialistas do DAEE e professoras regentes. Essa configuracao permite que
as especificidades dos alunos sejam consideradas desde o inicio, criando um ambiente em que

as vozes de diferentes profissionais enriquecem as decisdes pedagogicas.

No CPII Realengo, a docente AP.2 descreveu processo semelhante ao afirmar que

[...] nas reunioes de planejamento, a gente discute tudo aquilo que vai trabalhar com
as criangas, fazendo ajustes de acordo com o contexto de cada aluno. (AP.2.CPII-R)

Neste contexto, os principios de inclusdo, equidade e acolhimento articulam-se a uma

dada concep¢do de curriculo. Essa articulagdo concretiza-se em praticas que integram o0s
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conteudos curriculares as necessidades singulares dos estudantes. Em ambas as institui¢oes, o
planejamento revela que os principios assinalados podem gerar praticas de organizacdo curri-

cular capazes de conciliar metas institucionais e atencdo individualizada.

Observou-se que a gestdo das regras de convivéncia, na qualidade de pratica docente,
também evidencia aspectos cruciais do modo como os principios de inclusao, equidade e aco-
lhimento, bem como os principios da diversidade e singularidade humana sao aplicados no co-
tidiano escolar, embora a sua operacionalizacdo demonstre variabilidade conforme a instituicao

e o contexto de cada turma. No CAp-UERJ, a professora M.L. relatou que:

Eles entendem que a M. precisava levantar varias vezes... o D. precisava ficar com
o carrinho para se concentrar. Temos regras gerais, mas elas podem ser modificadas.
(M.L.CAp-UERJ)

O relato acima evidencia que os principios assinalados, em didlogo com as concepgdes
de curriculo ¢ alfabetizacdo, orientam as decisdes docentes de modo atento as necessidades
individuais dos estudantes. A meng¢do a possibilidade de modificar regras gerais abre espaco
para uma possibilidade de flexibilizagdo de normas curriculares, indicando que os professores
mantém sensibilidade em relagdo as condigdes de aprendizagem e engajamento de cada aluno.
Nessa perspectiva, a atengao ao cotidiano da sala de aula e aos comportamentos individuais dos
estudantes — considerando fatores como, por exemplo, concentracdo, desenvolvimento cogni-
tivo, mobilidade e estratégias de autorregulacdo — reflete a preocupacao dos docentes em ga-

rantir que todos possam participar das atividades e interacdes escolares de forma efetiva.

No CPII Realengo, ainda que a pratica esteja mais estruturada em torno do cumprimento
dos conteudos curriculares, observa-se igualmente um espaco para ajustes, articulando a manu-
tencao de objetivos pedagogicos com a consideracdo das necessidades da turma. Isso foi expli-

citado, por exemplo, na fala da professora AP.2, que relatou que:

[...] existem conteudos que ndo podem deixar de ser dados, ainda que seja necessario
flexibilizar outros. (AP.2.CPII-R)
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Aqui, a concepgao de alfabetizacao e curriculo, descritas anteriormente, orienta a pratica
docente na medida em que busca equilibrar a garantia de aprendizagem de conteudos essenciais
com a adaptag¢do a diferentes ritmos de aprendizagem. A pratica docente, nesse caso, evidencia
a tentativa de conciliar a obrigatoriedade de manutengao do curriculo com a atengao as trajeto-
rias individuais, promovendo condigdes para que todos os estudantes se engajem e participem

do processo educativo sem prejuizo dos objetivos centrais do ensino.

Desse modo, em ambas as instituicdes, os principios de inclusdo, equidade e acolhi-
mento permeiam concepgoes e praticas docentes, embora se expressem de maneiras distintas.
No CAp-UERJ, destaca-se a atengao as particularidades individuais dos estudantes, configu-
rando uma postura de observagdo continua e acompanhamento atento as necessidades de cada
crianca. Ja no CPII, prevalece a articulag@o entre exigéncias curriculares e acompanhamento da
turma como um todo, demonstrando como a pratica docente busca assegurar aprendizagem efe-

tiva sem perder de vista a diversidade dos ritmos de desenvolvimento.

Essa atengdo permanente aos estudantes implica em uma forma de gestao das regras que
vai além da mera aplicagdo de normas: trata-se de uma pratica informada por principios éticos
e pedagogicos, orientada por concepcdes de alfabetizacdo que reconhecem o estudante como
sujeito ativo do processo educativo. Em ambos os contextos escolares, os principios de partici-
pacao e inclusdo sdo constantemente atualizados na organizacao curricular e nas interagdes co-
tidianas, permitindo que todos os estudantes tenham condi¢des de aprender e se desenvolver.
Dessa forma, a gestdo das regras de convivéncia evidencia-se ndo apenas como um mecanismo
organizacional, mas como expressao tangivel do compromisso docente com a aprendizagem, o

respeito a diversidade e a constru¢cdo de um ambiente escolar mais equitativo e acolhedor.

A articulacao entre principios, concepgdes e praticas também fica evidente na atividade
denominada Clube de Leitura, que ocorre semanalmente nas turmas dos anos iniciais, envol-
vendo momentos de leitura compartilhada, rodas de conversa e produgdes autorais dos estudan-
tes. Essa proposta tem como objetivo estimular o gosto pela leitura, favorecer o desenvolvi-
mento da oralidade, da escuta e da expressao critica, além de aproximar os alunos das diferentes
manifestagoes literarias e culturais, configurando-se como um espago de ampliagao das praticas
letradas e de formacao de leitores autonomos e reflexivos. A fala da professora A.2, do CPII

Realengo, sinaliza que no Clube
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[...] os estudantes podem escolher o que e como ler. (A.2.CPII-R)

O relato dessa pratica evidencia o principio da autoria, que orienta a acdo pedagogica,
apoiado em uma concepgao de alfabetizacdo que valoriza o protagonismo do estudante na cons-
trucao do conhecimento. Esse principio e essa concepgao se concretizam na pratica de oferecer
aos estudantes liberdade para selecionar livros e modos de leitura, demonstrando como decisdes
docentes podem materializar ideias pedagogicas em acdes concretas centradas na leitura e es-

crita como praticas significativas de linguagem.

Outro relato complementa essa perspectiva. A professora E.3, do CPII Realengo sinaliza

que:

[...] todas as turmas tém liberdade, mas existe um fio condutor que ndo pode ser rom-
pido. (E.3.CPII-R)

Com efeito, observa-se que os principios da inclusdo, equidade e autonomia continuam
presentes, articulados a uma concepgao de alfabetizagdo que reconhece a necessidade de orga-
nizagao e consisténcia no percurso de aprendizagem. Na pratica, isso se traduz na manutencao
de diretrizes que orientam o trabalho com a escrita e a leitura, sem restringir o direito dos estu-
dantes de participarem efetivamente do planejamento curricular e de terem seus ritmos de
aprendizagem considerados, evidenciando que principios, concepgoes e praticas podem se com-

plementar de forma integrada.

Dessa maneira, os exemplos das a¢des de planejamento coletivo, gestdo das regras de
convivéncia e do Clube de Leitura demonstram uma relagdo dialdgica entre principio, concep-
¢do e pratica: o principio orienta a inten¢do educativa e fornece fundamento ético e valorativo,
a concepgao de alfabetizacdo fornece a base teorica, os conceitos e representagdes, € a pratica
materializa essas ideias, criando experiéncias pedagdgicas concretas que permitem aos estu-
dantes exercerem autoria, desenvolverem a leitura e a escrita e se engajarem ativamente em

seus processos de aprendizagem.
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4.4.2 Desarticulacdo entre principios, concepgoes e praticas: Quando as ideias e as agdes nao
combinam

Uma primeira situagdo a ser levantada, no que tange a desarticulagdo entre principios,
concepgdes e praticas docentes, fendmeno recorrente nas instituicdes escolares, ¢ aquela em
que, ainda que haja intengdes pedagdgicas claras, as efetivagdes das a¢des planejadas sdo pre-
judicadas em funcdo de algum fator alheio ao professor. Esse desalinhamento € particularmente
perceptivel em aspectos relacionados ao envolvimento das familias no processo de alfabetiza-
¢do. Em ambas as instituigdes investigadas, o principio da corresponsabilidade e do acolhi-
mento ¢ explicitamente reconhecido como orientador do trabalho docente, e a concepcao de
alfabetizacgdo valoriza a participagao familiar como elemento essencial para o desenvolvimento

integral dos estudantes.

No CAp-UERJ, a professora N.2 destacou que:

[...] o sucesso do trabalho ndo depende sé do professor; a familia precisa estar junto.
(N.2.CAp-UER))

Por seu turno, no CPIL, V.1 relatou um desafio concreto nesse sentido ao afirmar que:

[...] as vezes ele chega com indica¢do de fono, mas a familia ndo efetiva o atendi-

mento. (V.1.CPII-R)

Essas falas evidenciam que, embora o principio da corresponsabilidade e a concepgao
de alfabetizagc@o que ndo se limita ao que ocorre no espago escolar estejam presentes e orientem
a pratica docente, a traducdo dessas intengdes em acdes concretas enfrenta limitacdes externas.

Fatores como disponibilidade das familias, compromissos de trabalho, barreiras logisticas e
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exigéncias institucionais podem impedir que os principios € concepgoes se materializem plena-
mente. Nesse contexto, observa-se um descompasso entre o que os docentes consideram ética

e pedagogicamente indicado e aquilo que efetivamente ocorre no cotidiano escolar.

Situagdes como essa permitem compreender que a desarticulagdo entre as trés categorias
— principio, concepgdo e pratica — nao decorre de negligéncia ou falta de intengdo dos pro-
fessores, mas, algumas vezes, de condi¢des contextuais que interferem na operacionalizagao
das praticas educativas. Enquanto os principios fornecem a base ética e filoséfica e as concep-
¢Oes orientam os conceitos, ideias e representagdes que embasam a agdo docente nos processos
de alfabetizagdo, a pratica cotidiana também depende de fatores externos, como o engajamento

familiar, recursos institucionais, demandas curriculares e ritmos de aprendizagem diversos.

As implicacdes dessa desarticulacdo sdo significativas para os processos de alfabetiza-
¢do. A impossibilidade de materializar plenamente os principios e as concepgoes dos professo-
res em praticas concretas pode afetar o acompanhamento individual dos estudantes, limitar a
oferta de suporte adequado e gerar prejuizos no desenvolvimento e nos processos de aprendi-
zagem. A observacdo das falas de N.2 e V.1 evidencia que esses desafios ndo sdo pontuais, mas
refletem aspectos estruturais do trabalho docente, exigindo mediacao, adaptacgao e reflexdo con-

tinua.

Portanto, a aten¢do a relagao entre principios, concepgdes € praticas docentes reforga a
complexidade da ag¢do educativa. Considerar as situagdes em que o alinhamento ¢ parcial ou
limitado permite identificar os obstaculos que afetam a efetividade pedagogica e a possibilidade
de desenvolvimento de estratégias que integrem intengdo pedagogica, concepcao tedrica e pra-

tica concreta, fortalecendo o trabalho docente e potencializando aprendizagens significativas.

Outra situagdao em que pode haver desarticulagdo entre principios, concepgoes € praticas
¢ aquela em que o professor anuncia assumir uma concepg¢ao de alfabetizagdo, mas ao tentar
defini-la entra em contradi¢do, apontando aspectos que remetem a outra concepg¢do, ou ainda

quando o relato de sua pratica nao condiz com os conceitos e ideias que afirma sustentar.

Nos relatos obtidos junto aos professores do CPII foi possivel observar, em varias situ-
acdes, fragmentacgdes entre as concepgdes enunciadas e o seu modo de operacionalizacdo. Em-
bora alguns elementos assinalados pelos professores possam ser identificados como relaciona-
dos a uma perspectiva discursiva— como aten¢@o ao didlogo, mediacdo de significados e pro-

mocao de momentos de escuta ativa dos estudantes —, foi possivel localizar indicios em suas
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respostas de que tais caracteristicas nao constituem o ntcleo estruturante das praticas pedago-
gicas relatadas. Ao contrario, aparecem de forma episodica, incidental e, muitas vezes, dissoci-
ada de uma concepgao descrita de alfabetizagdo, resultando em praticas hibridas. Alguns pro-
fessores, quando questionados sobre a concepgao de alfabetizagdo que orienta sua pratica, apre-
sentam respostas que misturams; elementos tradicionais e discursivos, como, por exemplo, a fala

da professora E.3, do CPII Realengo:

A retengdo, entdo, tem essa questio do aluno que eu vejo, do aluno que ndo estd
plenamente alfabetizado, ele fica no primeiro ano. Aqui a gente costuma votar no
conselho de classe. As nossas avaliagoes, do primeiro ao terceiro, sdo compostas de
portfolios. Entdo é uma avalia¢do que chama processual. Vai analisando o processo
da crianca individualmente, o que ela construiu durante aquele periodo. A gente ana-
lisa esse material e no COC final sempre é colocado em votagdo se essa crianga vai
passar ou ndo. Ndo é so um parecer da professora de niucleo comum. Todos os pro-
fessores votam, os coordenadores. (E.3.CPII-R)

A fala da professora E.3. ilustra a fragmentacdo ¢ a complexidade das praticas docentes
no CPII. Ao descrever a avaliacdo por portfolios e a decisdo coletiva do conselho de classe,
observa-se a presenca de elementos discursivos, na medida em que ha preocupagdo com o
acompanhamento individual do aluno e com a valoriza¢do de seu processo de aprendizagem.
Ao mesmo tempo, procedimentos formais, como a votagdo do conselho de classe, que ocorre
de maneira mais arbitraria € ndo necessariamente resultante de dialogo, e a possibilidade de
retencdo de alunos no primeiro ano do Ensino Fundamental, evidenciam concepg¢des tradicio-
nais que estruturam a pratica docente de forma conservadora. Essa combinacao reflete a coe-
xisténcia contraditdria de principios éticos voltados para a inclusdo, a equidade, o acolhimento
e o respeito a diversidade, com praticas curriculares tradicionais de retencao daqueles alunos
que ndo alcangam conteudos e conhecimentos pré-determinados, resultando em a¢des, em certa

medida, ambiguas.

Essa combinagao simultanea de abordagens distintas evidéncia que a concepgao docente
se apresenta desconexa, uma vez que ¢ marcada por tensdes internas, na medida em que prin-
cipios contemporaneos de alfabetizacdo, como a necessidade de construcio de sentidos e sig-
nificados e a atencdo a diversidade, convivem com estratégias convencionais, como métodos
que priorizam contetidos sequenciais € padronizados. Essa coexisténcia ambivalente, longe de

se harmonizar, gera confusdo tanto para os professores quanto para os estudantes, transitando
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entre momentos de ensino rigido e momentos de mediagdo discursiva, sem que haja uma ori-

entacdo consistente que dé unidade a a¢do pedagogica.

Os principios, declarados pelos docentes, de inclusdo, equidade e acolhimento represen-
tam, em termos éticos e pedagdgicos, uma orientagao que valoriza as singularidades dos estu-
dantes, reconhece suas necessidades individuais e busca criar um ambiente escolar justo e aco-
lhedor. Tal principio sugere uma preocupagdo com a diversidade e com a promogao de oportu-
nidades equitativas de aprendizagem, constituindo um elemento que, em teoria, deveria orientar
todas as decisdes pedagodgicas. Entretanto, a concepgao de alfabetizacao e o referencial teorico
adotados por alguns professores entrevistados permanecem predominantemente conservadores,
fundamentados em abordagens tradicionais que enfatizam os aspectos notacionais da alfabeti-
zagao (como, por exemplo, a relagcdo entre som e grafia e o dominio da base alfabética da lingua
escrita), a memorizacao, a execugao de sequéncias curriculares preestabelecidas e a normatiza-
¢do da aprendizagem, o que lhes dificulta a elaboracdo de praticas coesas. Por outro lado, ha
professores que apresentaram em suas falas uma fragilidade ou mesmo uma inconsisténcia con-
ceitual. Essas questdes ficam evidentes na fala da professora S.2., do CPII Realengo, que fala

em ‘“‘salada de teorias™:

[...] Eu compreendo como o processo de, primeiramente, decodificag¢do da alfabeti-
zagdo. Eu acho que é quando o aluno passa a entender que aquelas letras tém algum
sentido. E ai,eu ndo vou nem ser muito filosofica, ndo estou falando de sentido da
vida, do mundo, ndo. Estou falando de, na parte grdfica mesmo, saber entender. que
aquelas letras exercem sons, e que o som ndo tem necessariamente a ver com o for-
mato, que palavras grandes ndo sdo, por exemplo, ele vai escrever formiga, ele ndo
vai escrever pequenininho, porque tem isso, no processo de alfabetizacdo. O aluno
vai escrever elefante, ele sabe que elefante é uma palavra muito grande, mas se ele
vai falar formiga, ele acha que é uma palavra muito pequena, ele ndo vai escrever
todas as letras de formiga, ele acha que sdo letras demais para formiga, entdo tem
que ser menor. E a letra também, chega a ser fofinho, eu gosto muito dessa. Ele vai
escrever formiga, ele escreve com a letra minuscula. Ele vai escrever elefante, ele
escreve com a letra enorme. Entdo, assim, para mim, o processo de alfabetizagdo é
entender esse tipo de relacgdo [...].Ah, eu gosto de salada. Salada. Salada de teorias.
Ah, S., mas o método fonico ja foi, ja ultrapassou. A crianga ndo tem que ficar com o
“b” com “a” faz “ba”, mas tem crianca que precisa. Sabe? Eu acho que é um pouco
disso. Ah, mas hoje em dia a gente parte do texto. Com certeza, é o que eu prefiro. Eu
vou partir do texto para o inicio. Mas quando eu falo que eu vou partir do texto por
inicio, eu ndo vou ser hipocrita. (S.2.CPII-R)

Essa tensdo entre principios epistemoldgicos e éticos e concepgdes e fundamentagdes

tedricas contraditorias pode resultar em praticas de alfabetizagdo inconsistentes, nas quais
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elementos discursivos surgem de forma fragmentada em meio a procedimentos tradicionais,
produzindo uma experiéncia educativa pouco relevante e, muitas vezes, prejudicial a possibili-

dade de formacao de leitores ¢ escritores.

A coexisténcia de concepgdes tradicionais de alfabetizacdo e, antagonicamente, a in-
fluéncia de principios de inclusdo, aliada a predominancia de referenciais teoricos conservado-
res, produz um efeito de uma pratica que, embora possa apresentar algum potencial pedagdgico,
frequentemente gera ambiguidade e incerteza. Essa ambiguidade se manifesta de diferentes for-
mas: na oscilacao entre procedimentos mecanicos e estratégias reflexivas; na dificuldade de
estabelecer aprendizagens significativas; na percepcao de incoeréncia entre a intencao decla-
rada de acolhimento e inclusdo e a execucdo efetiva das atividades em sala; na complexidade
de gestdo da sala de aula; e nas implicagdes diretas para a motivacao dos estudantes, que preci-
sam lidar com expectativas divergentes, experiéncias fragmentadas e falta de clareza sobre os
objetivos de aprendizagem. A fala da professora V.1., do CPII de Realengo pode exemplificar

tal complexidade:

Entdo, a minha pratica de alfabetizagdo, eu busco envolver o desenvolvimento atra-
ves de textos. Entdo, a gente procura sempre utilizar historias com eles, e dai parte-
se para a palavra, e dai os sons dos fonemas, entendendo que essa leitura é uma
comunicagdo para alguém, entdo existe essa necessidade de que o outro compreenda
aquilo que vocé esta registrando. Eu diria que é basicamente mais o processo mais
analitico da escrita. E pensando nesse aluno, realmente nesse desenvolvimento mais
utilizando embalagens, tendo essa percepg¢do, utilizando musicas também dentro
desse processo de alfabetizagdo. E eu ndo digo que é so isso, porque a gente precisa
também, eu entendo que a gente precisa também sistematizar. Entdo, também existe
a necessidade dessa sistematizac¢do do som. Ele ter essa percep¢do da letra associada
com o som. Entdo, a gente dd uma misturada nisso, tentando contemplar e tentando
ver também o que funciona mais para o aluno. Porque a gente pensa, ah, vou fazer
80 desse processo. Tem para alguns alunos, as vezes, aquele procedimento ndo vai...
ndo vai funcionar. Vocé pegar so o texto. Tem crian¢a que vocé precisa ir mais real-
mente no som, na percep¢do da letra. E ai a gente da uma mesclada. Eu ndo vou dizer
assim, ah, eu alfabetizo s6 com essa teoria. A gente também usa os desenvolvimentos
da Emilia Ferreiro, entendendo como é que esta o processo de escrita desse aluno.
Entdo a gente vai... Pega um pouquinho de cada coisa. (V.1.CPII-R)

Assim, a professora V.1.CPII-R evidencia o uso de praticas docentes, de certo modo,
contraditdrias, decorrente da coexisténcia, em seu discurso, de elementos que remetem as con-
cepgdes tradicionais e discursivas de alfabetizagdo. Ao combinar estratégias tradicionais anali-
ticas de leitura — que partem de unidades maiores da lingua para as menores -, bem como o

trabalho sistematizado com o som e sua relagdo com a letra, com praticas pedagdgicas mais
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atentas a discursividade, que envolvem o uso de textos, musicas e embalagens, e remetem ao
entendimento da necessidade do contato com textos reais, assim como o apontamento da preo-
cupacdo com o outro para qual a producdo da escrita se dirige, observa-se um esfor¢o de aten-
dimento das necessidades individuais dos alunos. Essa mistura evidencia a tentativa de conciliar
principios de inclusdo e atencao a diversidade com perspectivas tradicionais de alfabetizagao,
em que diferentes métodos, muitas vezes antagdnicos, sdo articulados de forma pragmatica, na

tentativa de dar conta da complexidade do processo de alfabetizagao.

Do ponto de vista pedagdgico, a desarticulagao entre principios, concepgdes e praticas
evidencia que, embora os principios filos6ficos e éticos possam ser solidos e voltados para a
inclusdo, a equidade, o acolhimento e a atengdo a singularidade dos estudantes, sua efetivagao
depende de uma concepgao de alfabetizacdo coerente e de praticas pedagogicas estruturadas. A
simples intencdo de acolhimento ndo garante que os alunos vivenciem uma experiéncia educa-
tiva consistente; ¢ necessario que haja alinhamento entre principio, concepgdo e pratica, de
modo que os principios filosoficos e éticos possam se concretizar em agdes pedagdgicas tangi-
veis e sistematizadas, promovendo aprendizagens significativas € um engajamento real dos es-

tudantes no processo educativo.

Em sintese, tanto no CPII de Realengo quanto da Tijuca, observou-se que o principio
de inclusdo, equidade e acolhimento ¢ compartilhado pelos professores e representa um funda-
mento filoséfico e ético consolidado. Entretanto, a concepgao de alfabetizagdo se apresenta in-
consistente, mesclando elementos tradicionais e discursivos, e o referencial teorico tende a ser
conservador. Essa configuracdo resulta em praticas docentes, que transitam entre métodos tra-
dicionais e fragmentos de praticas discursivas, criando uma experiéncia pedagdgica contradi-
toria e, em muitos momentos, confusa. A analise evidencia a necessidade de reflexdo critica e
continua sobre como principios filosoficos e éticos podem ser articulados a concepgdes coeren-
tes e a praticas estruturadas, garantindo que a intencdo de inclusdo e acolhimento se transforme
em realidade concreta no cotidiano escolar, promovendo aprendizagem efetiva, participagao

ativa e desenvolvimento integral dos estudantes.

4.4.3 Sintese analitica
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A analise dos relatos docentes, bem como dos materiais que envolvem atividades reali-
zadas nos contextos investigados, evidencia que principios, concepgdes € praticas compdem
uma rede complexa e dindmica, na qual convergéncias e tensdes coexistem. Observa-se que,
embora os principios filosoficos e éticos — especialmente de inclusdo, equidade e acolhimento
— sejam reconhecidos e compartilhados como orientadores do trabalho docente, sua concreti-
zagdo em concepgdes € praticas nem sempre ocorre de maneira coerente ou plenamente cons-
ciente. Essa articulacao, quando efetiva, constitui o fundamento da alfabetizag¢do inclusiva, na
medida em que permite que todos os estudantes, independentemente de suas particularidades,

tenham acesso a experiéncias significativas de leitura e escrita.

Nos casos em que ha alinhamento entre principio, concepg¢ao e pratica, como nas agdes
exemplificadas de planejamento coletivo, gestdo das regras de convivéncia e do Clube de Lei-
tura, observa-se que os principios filosoficos e éticos orientam as intengdes pedagodgicas ao
fornecerem os sentidos e as bases valorativas, as concepgdes estabelecem as bases tedricas, os
conceitos e representacdes, € as praticas transformam essas ideias em agdes concretas. Nesses
contextos, a alfabetizacao inclusiva se materializa por meio de decisdes que consideram as ne-
cessidades individuais dos estudantes, promovem autonomia, participacdo e protagonismo na

aprendizagem, e conciliam objetivos institucionais com a atencao a singularidade de cada aluno.

Entretanto, situacdes de desarticulacdo entre principios, concepgdes € praticas também
foram identificadas. Fatores contextuais, institucionais e externos — como disponibilidade fa-
miliar, exigéncias curriculares ou limita¢cdes de recursos — podem impedir que principios e
concepgoes se traduzam plenamente em praticas efetivas. Além disso, a coexisténcia de con-
cepcoes conservadoras — centradas na sistematizagdo da relagdo entre letra e som e em méto-
dos tradicionais de alfabetizagdo — com principios filosoficos e éticos contemporaneos gera
praticas fragmentadas e, por vezes, ambiguas. Essa mescla evidencia a tensdo entre intengdes
pedagogicas e concepgdes tedricas, mostrando que, mesmo com principios claros, a alfabetiza-
¢ao inclusiva depende da articulagcdo coerente entre fundamentos éticos e filosoficos, teorias e

acOes concretas.

A investigacdo revela, portanto, que a docéncia nos espagos analisados ¢ um processo
situado, relacional e em constante constru¢do. A promocdo da alfabetizagdo inclusiva requer

ndo apenas o reconhecimento de principios filoséficos e éticos de inclusdo, equidade e



209

acolhimento da diversidade e singularidade humana, mas também a ado¢ao de concepgdes de
alfabetizagdo coerentes e praticas pedagogicas estruturadas que integrem teoria e agdo. Quando
essa articulag@o ocorre, todos os estudantes podem participar de forma efetiva dos processos de
leitura, oralidade e escrita, recebendo suporte adequado as suas necessidades individuais e con-
textuais. Quando hé desarticulagdo, surgem praticas incoerentes e fragmentadas, o que demanda

reflexdo continua, mediagdo e adaptagdo docente.

Em sintese, o estudo evidencia que a efetivacdao de principios filoséficos e éticos na
pratica educativa ¢ condi¢ao necessaria, mas ndo suficiente, para garantir a alfabetizagdo inclu-
siva. E imprescindivel que principios, concepgdes e praticas dialoguem de maneira integrada,
permitindo que a diversidade e a singularidade dos estudantes sejam reconhecidas e respeitadas,
transformando intengdes pedagdgicas em experiéncias educativas concretas, significativas e

socialmente equitativas.
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5 MAPEAMENTO DAS PRATICAS DOCENTES INCLUSIVAS: ENTRE O PRES-
CRITO E O VIVIDO

A alfabetizacdo, em sua dimensao escolar, ndo ¢ um processo linear e previsivel. Ao
contrario, ¢ um campo de disputas e tensdes, em que forgas sociais, politicas e culturais se
entrelagam. De um lado, ha os interesses institucionais — politicas publicas, curriculos e avali-
acdes — que buscam padronizar os processos de ensino e de aprendizagem. Do outro, as expe-
riéncias singulares das criangas, com seus saberes prévios, marcas culturais, sociais e afetivas,
que desafiam essa uniformizagdo. Assim, a alfabetizacdo se revela como um espago de negoci-

acdo entre o prescrito e o vivido, uma constante criagdo e resisténcia.

E nesse terreno de disputas e possibilidades que a inclusdo ganha espessura e concre-
tude. Mais do que principio enunciado em documentos oficiais, ela se configura como experi-
éncia vivida no cotidiano escolar, em escolhas, préticas e estratégias que buscam garantir a
participagdo efetiva de todos os sujeitos. A inclusdo, nesse sentido, ndo ¢ apenas um ideal nor-
mativo, mas uma postura ética, filosofica e politica que se manifesta na sala de aula quando o
professor escuta, percebe e responde as necessidades diversas de seus aprendizes. Ao se mate-
rializar nos gestos pedagogicos, a inclusdo deixa de ser um fundamento filoso6fico, politico e
epistemologico (principio) e um conceito ou representagdo (concepgao) abstratos e se torna uma
forma de resisténcia a exclusao, afirmando que a diversidade ndo ¢ obstaculo, mas poténcia

para a aprendizagem.

O objetivo deste capitulo €, justamente, mapear e analisar as praticas inclusivas relatadas
pelos professores e profissionais que atuam nos nucleos comuns e departamentos de inclusao
nos cenarios escolares pesquisados, evidenciando como tais praticas se expressam no cotidiano
escolar e como se articulam a pluralidade dos estudantes. Mais do que registrar procedimentos
relatados nas entrevistas e observados nos momentos em que se esteve nas instituigdes que
compuseram a pesquisa, busca-se indicar como os professores, a0 mobilizarem recursos, mate-
riais, metodologias e posturas, criam condigdes mais equitativas de aprendizagem. Ao examinar
esse repertorio, importa destacar tanto os aspectos previamente planejados quanto aqueles que

emergem de forma criativa diante das demandas concretas que atravessam a sala de aula. Afinal,
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a inclusdo nao se sustenta apenas em estratégias prescritas, mas também na capacidade docente

de improvisar, ajustar, reinventar e dar respostas sensiveis a situagdes imprevistas.

E fundamental considerar, nesse horizonte, que praticas inclusivas ndo se reduzem a
procedimentos ou técnicas isoladas, tampouco a meras aplicagdes de orientacdes externas. Elas
sdo, antes de tudo, expressdes de um compromisso €tico e politico que o professor estabelece
com o direito de aprender de cada estudante. Esse compromisso estd sustentado em principios
e concepgoes que orientam sua atuacdo pedagdgica, e ndo em formulas prontas. Muitas vezes,
esse movimento inclusivo nasce do olhar atento do docente, capaz de identificar demandas par-
ticulares, reconhecer potencialidades e dificuldades singulares e inventar formas de ensinar que
nao excluam, que ampliem sem padronizar, que respeitem ritmos individuais sem renunciar a
metas coletivas. Outras vezes, manifesta-se em agoOes estruturadas, individuais ou coletivas,
planejadas em projetos e atividades cuidadosamente elaboradas para contemplar a diversidade
presente na turma. Em ambos os casos, revela-se uma pedagogia que resiste 8 homogeneizacao
e que afirma, ao mesmo tempo, a singularidade humana e a diversidade dos caminhos possiveis

para aprender.

Cada escolha metodoldgica, cada adaptacdo de material ou reorganizacdo de atividade
ndo se reduz a um detalhe técnico, mas assume a dimensdo de gesto de reconhecimento das
diferencas, configurando-se como ato politico de resisténcia as formas de exclusao escolar. Ma-
pear, a partir da analise do relato dos professores e profissionais entrevistados e pela observacao
nos momentos em que se esteve na escola para a realizacdo das entrevistas, e problematizar
essas praticas ¢ também afirmar que a escola pode ser concebida como espago de construgao
de possibilidades, onde a pratica docente, mesmo atravessada por desafios, burocracias e limites
institucionais, torna-se instrumento de transformacao social, ampliando horizontes de aprendi-

zagem, participagao e reconhecimento cultural.

Refletir sobre a alfabetizacdo nessa perspectiva ¢ compreender que ela ndo se esgota no
dominio do sistema da lingua escrita, muito menos nas habilidades de codificar e decodificar
palavras. Trata-se de entendé-la como experiéncia ampla e complexa, que envolve pertenci-
mento, participacdo social, acesso a cultura escrita e reconhecimento da diferenga nos processos
de producao de sentidos na escrita e na leitura. A alfabetizagdo inclusiva, quando vivida em sua
plenitude, convoca o professor a reinventar praticas, a valorizar repertorios culturais, a legitimar

multiplas formas de interacdo dialdgica. Nesse movimento, a diversidade deixa de ser tratada
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como desafio a ser superado e passa a ser reconhecida como condicao constitutiva da experién-

cia humana, nutrindo os processos de ensino e de aprendizagem.

As agdes inclusivas analisadas neste estudo demonstram que a pratica pedagogica vai
além da aplicacdo de recursos didaticos. Ela carrega em si uma concepcao de Educacao que
insiste em afirmar que todos os sujeitos podem aprender, ainda que percorrendo trajetorias di-
ferentes, em tempos variados e por meio de estratégias singulares. Ao sistematizar e interpretar
essas praticas, busca-se ndo apenas documentar experiéncias, mas evidenciar sua poténcia
transformadora para a constru¢do de uma escola democratica, plural e sensivel a diversidade.
Em tultima instancia, o que estd em jogo ¢ a afirmacdo da dignidade de cada crianca e a efeti-

vagdo do seu direito inaliendvel de aprender.

Nesse sentido, ao analisar as praticas inclusivas, evidencia-se que elas ndo se restringem
ao ambito pedagogico imediato, mas remetem a uma compreensdo mais ampla de inclusdo. Ou
seja, cada gesto docente que reconhece as diferengas e cria condi¢des para a aprendizagem de
todos esta ancorado em um horizonte maior, que ultrapassa a sala de aula e se conecta a princi-
pios filoséficos, epistemologicos, éticos, politicos e sociais. Assim, torna-se necessario iniciar
este capitulo com uma introdug@o ao conceito de inclusdo, situando o leitor a respeito de suas
raizes, seus desdobramentos e seus significados no campo educacional, de modo a apresentar,
na sequéncia, as praticas identificadas nos relatos dos professores e profissionais dos dois es-

pacos escolares analisados, a partir de um quadro tedrico mais consistente.

A inclusdo, em seu sentido mais amplo, pode ser definida como o processo pelo qual
individuos e grupos historicamente marginalizados passam a ter acesso pleno aos direitos, opor-
tunidades e espagos de participagdo social. No contexto educacional, a inclusao ndo se limita a
presenca fisica do estudante na escola, mas envolve a garantia de condi¢des que possibilitem
participagdo ativa, desenvolvimento do potencial individual, aprendizagem e reconhecimento
das singularidades de cada sujeito. Trata-se de um principio que articula igualdade e diferenga,
promovendo equidade, respeito a diversidade e acessibilidade, e que se estende para além do
ambiente escolar, alcangando esferas como o trabalho, a cultura, o lazer e as relagdes sociais
em geral. Dessa forma, a inclusdo ndo ¢ apenas um conceito operacional, mas também um
compromisso ético e social de transformar estruturas e praticas historicamente excludentes (Ma-

rin 2024; Zerbato ¢ Mendes 2018; Marin e Braun 2021).
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A Educagao Inclusiva configura-se, portanto, como um paradigma que desafia modelos
tradicionais de escolarizagdo, que muitas vezes reproduzem padrdes uniformizadores e segre-
gadores. Segundo Marin (2024), ela surge da necessidade de enfrentar praticas excludentes,
sejam elas escolares ou sociais, que marginalizam individuos em fun¢do de género, cor da pele,
deficiéncia ou outras caracteristicas. A inclusdo, nesse sentido, implica a reorganizagao de ati-
tudes, recursos, processos pedagogicos e estruturas fisicas, a fim de garantir que todos os estu-
dantes possam participar ativamente das atividades escolares e desenvolver plenamente suas
capacidades. Mais do que uma modalidade de ensino ou uma metodologia especifica, trata-se
de um olhar que reconhece e valoriza a diferenga, entendendo-a como aspecto inerente a con-

dicdo humana, sem atribuir hierarquias de valor ou competéncia.

Historicamente, a fundamentacdo da Educa¢ao Inclusiva pode ser observada na Decla-
racdo de Salamanca, elaborada em 1994 pela UNESCO em parceria com a Espanha. Este do-
cumento estabelece que as escolas devem acolher todas as criangas, independentemente de suas
condi¢des fisicas, intelectuais, sociais ou emocionais, € propde reformas estruturais no sistema
educacional que possibilitem a convivéncia inclusiva e a igualdade de oportunidades. A Decla-
ragdo enfatiza que a inclusdo deve ser compreendida ndo apenas como acesso fisico a escola,
mas como participagao plena no processo educacional, respeitando as diferengas individuais e

promovendo ambientes de aprendizagem flexiveis e adaptaveis.

O Fundamento central da escola inclusiva é o de que todas as criangas devem aprender
juntas, sempre que possivel, independentemente de quaisquer dificuldades ou diferen-
cas que elas possam ter. Escolas inclusivas devem reconhecer e responder as necessi-
dades diversas de seus alunos, acomodando ambos os estilos e ritmos de aprendizagem
e assegurando uma educag@o de qualidade a todos por meio de um curriculo apropri-
ado, arranjos organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso e parceria com as
comunidades. (UNESCO, 1994, p. 6)

Esse enunciado evidencia que a Educacgdo Inclusiva ndo se restringe a uma diretriz for-
mal ou a um ideal distante. Trata-se de uma orientacao que exige transformacdes profundas nas
praticas pedagogicas, na organizacdo escolar e nas politicas publicas, reconhecendo a diversi-
dade como condi¢ao constitutiva do processo educativo. A escola, nesse horizonte, ¢ convocada
a reinventar-se continuamente, criando espacos de ensino e de aprendizagem que, em vez de
excluir ou segregar, afirmam o direito de todos os sujeitos de participar, aprender e se desen-

volver.
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E fundamental destacar que a inclusdo ndo se limita a atender apenas a criangas com
deficiéncias ou a grupos historicamente marginalizados (o sujeito do fracasso escolar, como foi
discutido no capitulo 1), mas se estende a todos os estudantes, reconhecendo a diversidade em
suas multiplas dimensdes — cognitivas, culturais, sociais, fisicas, emocionais e linguisticas. A
escola inclusiva deve, portanto, promover condi¢cdes que possibilitem a participagdo plena de
cada individuo, respeitando ritmos, estilos de aprendizagem e trajetorias singulares. Essa pers-
pectiva amplia o conceito do que significa educar de forma inclusiva, tornando evidente que a
inclusdo ¢ um principio, uma concepg¢ao e uma pratica universal, que valoriza a diferenga como
elemento constitutivo da experiéncia escolar e refor¢a o compromisso ético e social de assegu-
rar a aprendizagem e o desenvolvimento de todos os sujeitos, sem excecdes ou hierarquias de

pertencimento.

No Brasil, a perspectiva da inclusao ¢ fortalecida pela Politica Nacional de Educagao
Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva, instituida em 2008 pelo Ministério da Educa-
¢do. Embora o documento tenha um foco inicial voltado as pessoas com deficiéncia, ele amplia
seu alcance ao contemplar também alunos com transtornos globais do desenvolvimento, altas
habilidades/superdotacao, bem como aqueles em situagdo de vulnerabilidade social, pertencen-
tes a minorias culturais ou linguisticas e outros grupos historicamente marginalizados. Segundo

0 proprio documento:

Na perspectiva da educacdo inclusiva, a educacdo especial passa a constituir a pro-
posta pedagogica da escola, definindo como seu publico-alvo os alunos com deficién-
cia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. Nestes
casos e outros, que implicam em transtornos funcionais especificos, a educagao espe-
cial atua de forma articulada com o ensino comum, orientando para o atendimento as
necessidades educacionais especiais desses alunos. (Brasil, 2008, p. 16)

O movimento mundial pela inclusdo ¢ uma agao politica, cultural, social e pedagogica,
desencadeada em defesa do direito de todos os alunos de estarem juntos, aprendendo
e participando, sem nenhum tipo de discriminago. A educagdo inclusiva constitui um
paradigma educacional fundamentado na concepc¢ao de direitos humanos, que conjuga
igualdade e diferenca como valores indissocidveis, € que avanga em relagdo a idéia de
eqiiidade formal ao contextualizar as circunstancias historicas da produgdo da exclu-
sdo dentro e fora da escola. (Brasil, 2008, p.5)

Essa abordagem evidencia que a inclusdo ndo se limita a um grupo especifico, mas se
estende a todos os estudantes, reafirmando a necessidade de que estejam juntos, aprendendo e

participando sem nenhum tipo de discriminacdo. Assim, a escola inclusiva deve garantir
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condigdes que assegurem a participacao plena de cada individuo, reconhecendo que igualdade
e diferenca sdo valores indissocidveis no processo educativo. Nessa perspectiva, 0 compromisso
institucional envolve contextualizar e enfrentar as circunstancias historicas que produziram for-
mas de exclusdo dentro e fora da escola, buscando transformar praticas e estruturas que ainda
sustentam barreiras a aprendizagem e ao desenvolvimento integral. Desse modo, a Educacao
inclusiva reforca o direito de todos os alunos a aprenderem juntos, em ambientes que respeitem

ritmos, estilos de aprendizagem e trajetorias singulares.

Para que a inclusao se efetive, ¢ necessario considerar principios de equidade e acessi-
bilidade (Marin, 2024). A equidade refere-se a ado¢ao de medidas diferenciadas para garantir
igualdade de acesso, evitando que o tratamento uniforme resulte em exclusdo. Alunos cegos,
por exemplo, podem necessitar de materiais em braile ou leitores de tela, enquanto estudantes
surdos podem precisar de intérpretes de Libras ou legendas adaptadas. A acessibilidade envolve
a remocao de barreiras fisicas, comunicacionais, cognitivas e atitudinais, promovendo a parti-

cipagdo plena de todos, para que o ambiente escolar seja realmente inclusivo (Marin, 2024).

Segundo Marin (2024), a inclusdo escolar apoia-se em trés pilares fundamentais: acesso,
permanéncia/participacao e aprendizagem. O acesso diz respeito ao direito a matricula e a che-
gada a escola, considerando infraestrutura adequada e transporte seguro. Permanéncia e parti-
cipacao referem-se a oferta de recursos e estratégias que garantam frequéncia continua e enga-
jamento ativo nas atividades escolares. Ja a aprendizagem exige a implementagao de curriculos
e praticas pedagogicas acessiveis, capazes de atender as necessidades individuais e permitir que
cada estudante desenvolva seu potencial. Dessa forma, a inclusdo considera simultaneamente o
sujeito — com seus interesses, contextos, conhecimentos, habilidades e limitagdes — e o meio,

contemplando barreiras e recursos necessarios para uma aprendizagem efetiva.

A Educacdo Inclusiva €, portanto, um direito humano fundamental, destinado a todos,
independentemente de género, religido, etnia, condi¢do econdmica e social ou deficiéncia. Es-
colas que adotam praticas inclusivas podem tornar-se espagos de convivéncia solidaria, promo-
vendo valores democraticos e contribuindo para a constru¢ao de uma sociedade mais justa e

equitativa.

Em sintese, conforme Marin (2024), a Educagao Inclusiva constitui um processo trans-
formador que requer revisdo profunda de principios, concepgdes e praticas pedagdgicas, con-

dicoes de infraestrutura e mentalidades, garantindo a todos os estudantes ndo apenas acesso a
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escola, mas participacao ativa e aprendizagem de qualidade. Trata-se de um compromisso €tico
e social que visa construir ambientes educativos verdadeiramente equitativos, capazes de reco-
nhecer e valorizar a diversidade humana e promover o desenvolvimento integral de cada indi-

viduo.

A partir de tal perspectiva, ao longo deste capitulo, sdo apresentados e analisados como
esses principios e concepgoes inclusivos se materializam em praticas pedagdgicas concretas no
Colégio Pedro II (CPII) — campi Tijuca e Realengo — e no CAp-UERJ, com alunos do primeiro
ao terceiro anos do Ensino Fundamental I, a partir do que foi identificado nas entrevistas reali-
zadas com os professores de nucleo comum e com os profissionais dos departamentos e ntcleos
de inclusdo dessas institui¢cdes. Na pesquisa, ficou evidente que nesses espagos, a inclusio se
expressa ndo apenas em discursos institucionais, mas em escolhas cotidianas que configuram
modos singulares de ensinar e aprender. A andlise permitiu identificar como os professores e a
comunidade escolar mobilizam estratégias de acolhimento, recursos e praticas diferenciadas e
posturas éticas que ampliam o direito de aprender, revelando que a alfabetizagdo inclusiva ¢

construida no entrelagamento de politicas, praticas e experiéncias vividas.

Esse mapeamento contemplou tanto acdes de maior visibilidade institucional — como
as politicas de acesso por meio das cotas, os critérios de matricula relacionados a estudantes
que apresentam laudos médicos (ou ndo) e a elaboragdo de Planos Educacionais Individuais
(PEI) — quanto iniciativas de carater mais processual, como o ensino colaborativo, a bidocén-
cia e o trabalho dos nucleos de inclusdo, que buscam articular diferencas e potencialidades de
maneira ndo hierarquica. Nos contextos escolares analisados, a inclusdo deixou de ser apenas
uma diretriz normativa e tornou-se experiéncia coletiva, atravessada por negociagoes e tensio-
namentos, mas também por autoria docente, um sentido de coletividade e gestos de solidarie-

dade.

Além dessas agdes institucionais e processuais mais amplas, foi igualmente importante
destacar o que nesta pesquisa foi intitulada de prdticas miudas, aquelas que, embora menos
formalizadas, revelam poténcia transformadora no cotidiano da sala de aula. Entre elas, o uso
da comunicagdo alternativa, o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) e, sobretudo, a
escuta sensivel do que tem a dizer e mostrar a crianga, que permite reconhecer saberes € modos
de participa¢do muitas vezes invisibilizados. Ao direcionar o foco para essas praticas, pretende-

se mostrar que a inclusdo se concretiza também em detalhes sutis, em microgestos pedagogicos
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que afirmam a diversidade e a singularidade humana como valores constitutivos da experiéncia

escolar.

5.1 Politicas de Cotas no Ensino Superior e seus reflexos na Inclusio no Ensino Funda-
mental 1

As politicas de cotas educacionais, instituidas pela Lei n® 12.711, de 29 de agosto de
2012 (Brasil, 2012), configuram-se como um dos instrumentos mais relevantes no cendrio bra-
sileiro para assegurar o acesso de grupos historicamente excluidos das instituicdes federais de

ensino. O texto legal determina que:

[...] as institui¢cdes federais de educacdo superior vinculadas ao Ministério da Educa-
¢do reservardo, em cada concurso seletivo para ingresso nos cursos de graduacio, no
minimo 50% das vagas para estudantes que tenham cursado integralmente o ensino
médio em escolas publicas. (Brasil, 2012, art. 1°)

Embora a redagdo esteja direcionada prioritariamente ao nivel superior e, por conse-
quéncia, ao ensino médio, seus efeitos extrapolam a letra da lei e reverberam em outras etapas
da Educacao Basica, alcancando, também, o Ensino Fundamental 1. Ao instituir a reserva de
vagas para estudantes oriundos de escolas publicas, de baixa renda, negros, pardos, indigenas,
quilombolas e pessoas com deficiéncia, a lei tensiona a logica historicamente homogénea que
compunha o corpo discente das institui¢des federais. Nesse sentido, mesmo que sua aplicagao
formal se concentre nas etapas finais da Educacdo Bésica e no Ensino Superior, ¢ possivel ob-
servar impactos indiretos na organizacdo do Ensino Fundamental I, em especial em escolas
vinculadas a institui¢coes federais, como o CP Il e os institutos federais que mantém anos iniciais

de escolarizacao.

Coutinho, Arruda e Oliveira (2021, p. 14) ressaltam que “mesmo que a aplicagdo formal

das cotas seja para o Ensino Médio, hd uma movimentacao crescente de matriculas e programas


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2012.711-2012?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2012.711-2012?OpenDocument
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de acompanhamento nos anos iniciais, favorecendo alunos de baixa renda, negros e pessoas
com deficiéncia”. Tal constatacdo evidencia que a politica afirmativa, ainda que concebida para
etapas posteriores, incide de maneira simbdlica e pratica nas decisdes familiares, na constitui-
¢do das turmas e nas escolhas institucionais. Assim, o direito de ingresso assegurado pela lei

contribui para fortalecer, desde a infancia, a democratizacao do acesso escolar.

Outro aspecto relevante foi introduzido pela Lei n® 13.409, de 28 de dezembro de 2016
(Brasil, 2016), que alterou a redagdo da Lei n® 12.711 de 2012 (Brasil, 2012), ao incluir expli-
citamente as pessoas com deficiéncia no sistema de reserva de vagas. De acordo com o novo

dispositivo:

[...] as vagas de que trata o art. 4° desta Lei serdo preenchidas, por curso e turno, por
autodeclarados com deficiéncia, em propor¢ao no minimo igual a de pessoas com de-
ficiéncia na populagdo da unidade da Federacdo onde esta instalada a institui¢do, se-
gundo o ultimo censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). (Bra-
sil, 2016, art. 5)

Essa ampliacdo normativa representa um marco de reconhecimento da diversidade hu-
mana como principio de equidade, sinalizando que a democratizagdo do acesso nao pode se
restringir a critérios socioecondmicos ou étnico-raciais, mas deve contemplar também condi-

¢oes fisicas, cognitivas e sensoriais.

Carrasqueira, Nierotka e Carvalho (2023, p. 9) reforcam esse entendimento ao observa-
rem que “o publico atendido nos anos iniciais da escolarizag¢dao tem se modificado, refletindo a
inclusdo de alunos que historicamente tiveram acesso limitado as institui¢des federais”. A am-
pliacdo do perfil discente produz efeitos significativos ndo apenas sobre as estatisticas de
acesso, mas sobretudo sobre as praticas pedagdgicas, uma vez que impoe as instituigdes repen-
sarem curriculos e metodologias a luz da pluralidade de sujeitos que agora compdem as salas

de aula.

Mais recentemente, a aprovacgao da Lei n° 14.723, de 13 de novembro de 2023 trouxe
novos elementos ao sistema de cotas ao incluir, de forma explicita, os estudantes quilombolas
entre os beneficiados e ao reajustar os critérios de renda. O texto normativo estabelece que
“serdo incluidos no sistema de reserva de vagas os estudantes autodeclarados quilombolas, am-

pliando o escopo da politica afirmativa” (Brasil, 2023, art. 1°). Essa alteracdo reafirma a


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.409-2016?OpenDocument
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dimensao inclusiva da politica e a aproxima ainda mais da diversidade étnico-cultural que ca-

racteriza a sociedade brasileira.

Nesse horizonte, observa-se que as acdes afirmativas tém reconfigurado profundamente
o perfil discente do Ensino Fundamental I em instituicdes federais. A presenca crescente de
estudantes de baixa renda, negros, pardos, indigenas, quilombolas e pessoas com deficiéncia
rompe padrdoes homogéneos historicamente reproduzidos e da lugar a uma escola plural. Tal
transformagdo ndo se restringe ao acesso: ela reorganiza o cotidiano pedagogico, desafiando
professores, gestores e a comunidade escolar a desenvolverem praticas que reconhegam traje-

torias singulares e modos plurais de aprender.

Em sintese, ainda que a legislagdo tenha sido concebida com foco no Ensino Superior e
Meédio, seus impactos indiretos sobre o Ensino Fundamental I sdo inegaveis. As cotas se con-
solidam como um mecanismo de democratizagao que reposiciona as instituigoes federais como
espacos de inclusdo e equidade. Como assinalam Coutinho, Arruda e Oliveira (2021) e Carras-
queira, Nierotka e Carvalho (2023), os efeitos ja observados nos anos iniciais reafirmam que o

direito a Educagdo Inclusiva deve ser compreendido como principio universal e estruturante.

Tais transformacoes desafiam também a no¢ao moderna de aluno idealizado. As agoes
afirmativas introduzem novas trajetorias escolares e multiplos modos de aprender, o que exige
da escola revisdes curriculares, de principios e concepcdes docentes e de praticas pedagogicas.
Nesse movimento, a institui¢do escolar deixa de ser reprodutora de privilégios e passa a confi-
gurar-se como espago de disputa e de reconhecimento das diferencas, sem perder de vista a

igualdade de direitos.

Exemplos concretos desse processo podem ser observados nas instituigdes que fazem
parte desta pesquisa. No caso do CAp-UERJ, em cumprimento a Lei Estadual n°® 6.434, de 15
de abril de 2013 (Rio de Janeiro, 2013), que dispde sobre o sistema de cotas para a Universidade

do Estado do Rio de Janeiro, o edital estabelece:

Para o 1° ano do ensino fundamental: a) 40% (quarenta por cento) para estudantes
negros (pretos e pardos), indigenas e oriundos de comunidades quilombolas; b) 5%
(cinco por cento) para pessoas com deficiéncia, nos termos da legislagdo em vigor.
Para o 5° ano do ensino fundamental: a) 20% (vinte por cento) para estudantes oriun-
dos da rede publica de ensino; b) 20% (vinte por cento) para estudantes negros (pretos
e pardos), indigenas e oriundos de comunidades quilombolas. (UERIJ, 2025, p. 3)
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A partir dessa regulamentagdo, evidencia-se que a instituicdo ndo apenas garante o
acesso de grupos historicamente excluidos, mas também amplia a concepcao de sujeito escolar
legitimo. Se, anteriormente, o perfil discente do CAp-UERJ era marcado por relativa homoge-
neidade social e cultural, a presenca de estudantes negros, indigenas, quilombolas, com defici-
éncias e oriundos da rede publica pluraliza os modos de aprender e de ser aluno. Essa diversi-
dade impde a escola o desafio de romper com a no¢ao de um estudante ideal e unico, refor¢ando
que a escola publica democratica deve reconhecer a diferenca como principio estruturante de

sua pratica pedagogica.

Ja no CPII, o Edital de Sorteio Publico, em cumprimento a Lei n® 12.711/2012, estabe-

lece que:

[...] do total de vagas oferecidas para o 1° ano do Ensino Fundamental, seréo reserva-
das 50% (cinquenta por cento) para candidatos pretos, pardos, indigenas e pessoas
com deficiéncia, nos termos da legislacdo em vigor, e 50% (cinquenta por cento) para
ampla concorréncia. (Colégio Pedro II, 2025, p. 3)

Ao reservar metade das vagas para grupos historicamente excluidos, o CPII rompe com
a concepgao elitista de escola publica federal e assume o compromisso com a democratizagao

do acesso, ao lado do CAp-UERJ.

Portanto, tanto o CPII quanto o CAp-UERJ materializam, em seus editais, a convergén-
cia entre politicas nacionais e estaduais de acdo afirmativa, posicionando-se como instituigdes
de vanguarda na promocao da inclusdo. Suas praticas reafirmam que a escola publica democra-
tica deve acolher diferencas ndo como excecdo, mas como fundamento de sua propria existén-
cia. Trata-se, assim, da primeira pratica inclusiva destacada nesta pesquisa, marcando o ponto

de partida para a andlise das demais iniciativas.

Nesse processo, a garantia da entrada de criangas com deficiéncia nas institui¢des fede-
rais e estaduais de aplicacdo tornou indispensavel a criagdo de nucleos, setores e departamentos
especializados, capazes de lidar com as particularidades desse publico. Assim, emergem estru-
turas institucionais voltadas para garantir condi¢des de acessibilidade, oferecer apoio pedago-

gico individualizado e formar professores para o atendimento inclusivo. Tais instancias, que
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em muitas instituigdes assumem a forma de Nucleos e Departamentos de Acessibilidade ou de
Educacdo Inclusiva, ndo apenas asseguram o direito de permanéncia, mas também reconfigu-
ram o modo como a escola planeja e direciona seus processos de ensino e responde a diversi-

dade.

5.2 O Niucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas
(NAPNE) e 0 Departamento de Atendimento Educacional Especializado (DAEE)

Além da estratégia de cotas, ja discutida anteriormente, outra estratégia de inclusdo que
se tornou perceptivel a partir das entrevistas realizadas ¢ o Nucleo de Atendimento as Pessoas
com Necessidades Educacionais Especificas (NAPNE) do CPII e o Departamento de Atendi-
mento Educacional Especializado (DAEE) do CAp-UERJ. Ambos os 6rgdos tém como objetivo
promover a inclusdo de estudantes com necessidades educacionais especiais - quer tenham apre-
sentados laudos médicos com algum diagnostico ou ndo -, ainda que atuem em contextos dis-

tintos e com abordagens diferenciadas.

A seguir, apresenta-se tais o6rgdos, de modo a apontar as diferencas entre essas duas
institui¢des, considerando suas organizagdes, metodologias de atuagdo e a forma como articu-
lam a colaboragdo com professores regentes € demais profissionais da Educacdo, de modo a

atender as particularidades de cada estudante.

Segundo o site do CPII (Colégio Pedro II, 2025), o Nucleo de Atendimento as Pessoas
com Necessidades Educacionais Especificas (NAPNE) do CPII, tanto da unidade de Realengo,

quanto da unidade da Tijuca, constitui-se como:

[...] uma estrutura pedagogica de carater estratégico e inclusivo, voltada a promogao
da educagdo inclusiva de estudantes com necessidades educacionais especiais, abran-
gendo deficiéncias fisicas, visuais, auditivas, intelectuais, transtornos de aprendiza-
gem e altas habilidades, entre outras particularidades. (Colégio Pedro II, 2025, s.p)
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Inserido em um contexto educacional que busca garantir o direito a Educagdo como um
bem universal, o nicleo tem como missdo assegurar a permanéncia, a participacao e o desen-
volvimento integral dos estudantes com necessidades educacionais especiais, articulando me-
didas pedagogicas, adaptacdes curriculares, recursos de acessibilidade e acompanhamento in-
dividualizado, de modo a favorecer tanto o desenvolvimento de conhecimentos quanto a cons-

tru¢do da autonomia e da autoestima dos alunos (Ferreira, 2018; Spoilodoro e Glat, 2022).

E importante destacar que o atendimento do NAPNE nio se limita exclusivamente a
estudantes que possuam laudo médico ou psicoldgico; conforme observa Ferreira (2018), o nu-
cleo atende também estudantes que apresentam dificuldades de aprendizagem ou necessidades
especificas sem documentagdo formal, permitindo a identificagdo precoce de barreiras ao apren-
dizado. Além disso, o funcionamento do NAPNE ocorre frequentemente em contraturno, pos-
sibilitando que os estudantes recebam apoio pedagdgico individualizado ou em pequenos gru-
pos sem interferir nas atividades curriculares regulares, garantindo maior flexibilidade para

adaptacdes e acompanhamento continuo.

O nucleo funciona como elo fundamental entre estudantes, familias ¢ a institui¢do esco-
lar, oferecendo orientacdes aos docentes sobre estratégias pedagdgicas inclusivas e planejando
intervengdes que atendam as necessidades singulares de cada estudante. Em consonancia com
a Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008),
que determina que a escola deve promover praticas pedagogicas capazes de incluir a diversi-
dade como parte do cotidiano escolar, reconhecendo que a diferenga ndo implica hierarquia
nem inferioridade, o NAPNE busca transformar a realidade escolar, promovendo a aprendiza-

gem significativa e a valorizacao da pluralidade humana.

A equipe do NAPNE ¢ composta por profissionais de diferentes areas, configurando

uma abordagem multidisciplinar. Camara (2025) refor¢a que:

[...] as acdes do NAPNE constituem-se em espacos de escuta e mediagdo, permitindo
que os estudantes com necessidades educacionais especiais acessem o curriculo de
maneira efetiva e participativa, a0 mesmo tempo em que contribuem para a reflexao
sobre as praticas pedagogicas inclusivas. (Camara, 2025, p. 87)
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Entre os profissionais atuantes estdo pedagogos e professores especializados, psicope-
dagogos, fonoaudidlogos, psicologos, intérpretes de Libras, técnicos de acessibilidade e assis-
tentes educacionais, que atuam de forma integrada para atender as demandas cognitivas, sociais

e emocionais dos alunos (Souza, 2024; Ferreira, 2018).

O NAPNE realiza diagnosticos pedagogicos, avaliagdes continuas, acompanhamento de
desempenho e implementagdo de recursos de acessibilidade, incluindo softwares educativos,
materiais em braile ou ampliados, recursos de Libras e instrumentos de apoio fisico ou cognitivo

(Spoildoro e Glat, 2022). De acordo com a pagina oficial do CPII (2025):

O NAPNE oferece apoio pedagogico individualizado, adapta¢des curriculares, recur-
sos de acessibilidade e estratégias de avaliag@o diferenciadas, assegurando que os es-
tudantes com NEE tenham acesso pleno ao curriculo e oportunidades equitativas de
aprendizado. (Colégio Pedro II, 2025, s.p)

Além do atendimento individual, o nucleo exerce papel de articulagdo institucional, co-
laborando para a implementacgao de politicas inclusivas mais amplas e servindo como espago
de reflexdo e construcdo coletiva de praticas pedagdgicas inovadoras (Colégio Pedro 11, 2025).
Dessa forma, o NAPNE contribui para a forma¢ao de um ambiente escolar mais justo, inclusivo
e sensivel as singularidades de cada sujeito, promovendo a efetivagdo de direitos educacionais

historicamente negados (Camara, 2025).

Em sintese, o NAPNE do CPII configura-se como referéncia em Educacgdo Inclusiva,
integrando acompanhamento individualizado, suporte pedagogico, formacao docente e coorde-
nacdo institucional. A flexibilidade de atendimento, a inclusdo de estudantes com ou sem laudo
formal e o funcionamento em contraturno evidenciam o compromisso da instituicdo com uma
Educagdo equitativa, efetivamente inclusiva e sensivel a diversidade, promovendo oportunida-
des de aprendizagem significativas e a constru¢do de um ambiente escolar plural, democratico

e acolhedor (Colégio Pedro II, 2025; Camara, 2025; Souza, 2024).

Assim como o NAPNE do CPII se consolidou como uma experiéncia paradigmatica de
atendimento inclusivo na Educacao Basica federal, no ambito estadual também se desenvolve-
ram iniciativas institucionais voltadas a garantia do direito a aprendizagem em sua dimensao

plena. Nesse movimento, observa-se que diferentes escolas-laboratério vinculadas a
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universidades publicas passaram a organizar estruturas especificas para responder a complexi-
dade ¢ a diversidade dos sujeitos escolares. E nesse horizonte que se insere a criagio do Depar-
tamento de Atendimento Educacional Especializado (DAEE) do CAp-UERJ, cuja constituicao
ndo apenas acompanha, mas também dialoga com as transformacdes legais, pedagogicas e so-

ciais que marcaram a Educacdo Brasileira nas ultimas décadas.

O DAEE do CAp-UERIJ foi constituido como resultado de um processo historico e ins-
titucional que visava responder as crescentes demandas por inclusdo educacional no Ensino
Basico, vinculado a Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Inicialmente, o atendimento a
estudantes com necessidades educacionais especificas estava vinculado ao Departamento de
Ensino Fundamental (DEF), sendo realizado de forma localizada e restrita, sobretudo no pri-
meiro segmento da escolaridade. No entanto, o aumento do niimero de estudantes que deman-
davam apoio especializado, associado as transformacdes legais e pedagdgicas que ocorreram
no Brasil a partir da década de 1990, tornou evidente a necessidade de um espago proprio que

pudesse articular politicas de inclusdo em todos os segmentos do CAp-UERJ.

O marco legal da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional (LDB) (Lei n® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996), que, em seu artigo 58, determina a oferta de servigos de apoio
especializado para educandos com deficiéncia (Brasil, 1996, art. 58), e as orientagdes posterio-
res da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008),
reforgaram a exigéncia de que instituigdes escolares publicas assumissem a responsabilidade
de estruturar mecanismos institucionais capazes de garantir o direito a aprendizagem de todos
os sujeitos. Nesse contexto, o CAp-UERJ, enquanto escola de aplicagdo e referéncia pedago-
gica, tornou-se um espaco privilegiado para a consolidagdo de praticas inclusivas. A criagdo do
DAEE, portanto, nao pode ser dissociada desse movimento mais amplo de adequagao institu-

cional a legislagdo nacional e as politicas publicas voltadas a Educacdo Inclusiva.

De acordo com Dores e Oliveira (2023), a transformagdo do antigo ntcleo vinculado ao
DEF em um departamento autonomo foi um passo decisivo para que o atendimento educacional
especializado se expandisse e se tornasse abrangente a toda a comunidade escolar do CAp-
UERIJ. Tal mudanga organizacional possibilitou a ampliacdo de a¢des, garantindo que os servi-
¢os de apoio ndo se restringissem apenas ao Ensino Fundamental, mas alcangassem também os
demais segmentos da escola, incluindo o Ensino Médio. O processo de criagdo do DAEE, por-
tanto, reflete um reconhecimento institucional da importancia da inclusao como dimensao es-

trutural do projeto pedagdgico da escola.
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As pesquisas académicas realizadas no CAp-UERJ, como a tese de Mascaro (2017),
atestam que a constituicdo do DAEE esteve fortemente vinculada a necessidade de organizar,
de forma sistematica, praticas de elaboragcdo do Plano Educacional Individualizado (PEI), pra-
tica que ja vinha sendo experimentada nas salas de recursos da instituicao. Essa formalizagao
em nivel departamental consolidou praticas que antes se desenvolviam de forma experimental
e dispersa, reafirmando o compromisso da escola com a produgdo de conhecimento pedagogico
voltado a inclusdo. Da mesma forma, a dissertagdo de Cruz (2023) evidencia como, apods a
criacdo do departamento, tornou-se possivel investir em inovagdes tecnoldgicas, como o desen-
volvimento de ferramentas digitais para auxiliar professores na elaboragao do PEI, indicando
um processo de institucionalizagdo e fortalecimento do DAEE como espaco de pesquisa e ino-

vagao.

Assim, a criagdo do DAEE no CAp-UERJ, foi fruto de um duplo movimento: por um
lado, o atendimento as exigéncias legais e as politicas publicas de inclusdo que, a partir da
década de 1990, passaram a demandar das escolas a garantia de recursos e servigos especiali-
zados; por outro, a tradi¢ao do CAp-UERJ como escola de aplicacdo, que, ao articular ensino,
pesquisa e extensdo, reconheceu a necessidade de constituir um espaco departamental voltado
especificamente a promoc¢ao da inclusdo. O DAEE, portanto, nasceu ndo apenas como resposta
a uma exigéncia externa, mas também como expressdao do compromisso interno da instituicao

com uma Educacao Publica democrética, inclusiva e inovadora.

Apesar dos dois 6rgaos se constituirem como expressdes do compromisso das institui-
¢des publicas de ensino com a inclusao escolar, o NAPNE do CPII e o DAEE do CAp-UERIJ
apresentam naturezas institucionais e pedagogicas distintas. O primeiro nasce como nucleo es-
tratégico voltado ao acompanhamento pedagogico e formativo, destacando-se pela flexibilidade
de atendimento e pela énfase em praticas pedagdgicas que ndo exigem, necessariamente, a com-
provacao médica da deficiéncia. Ja o segundo surge de um processo histdrico e organizacional
que evidenciou a necessidade de uma estrutura formalizada, capaz de articular politicas inclu-
sivas em todos os segmentos do Ensino Bésico vinculado a UERJ, configurando-se como de-

partamento e ndo como nucleo.

Nesse sentido, o DAEE se diferencia por adotar como proposta o modelo de ensino
colaborativo, no qual cada turma conta com um professor de apoio especializado que atua em
conjunto com os professores regentes. Essa concep¢dao amplia o olhar sobre a inclusdo, uma

vez que o acompanhamento ndo se restringe a uma crianca em especifico, mas abarca a



226

dinamica pedagogica da turma como um todo, favorecendo tanto os estudantes com necessida-
des educacionais especificas quanto o coletivo da sala. Enquanto o NAPNE se afirma como
espaco de mediacdo pedagogica e acolhimento individualizado ou em pequenos grupos, o
DAEE carrega a marca de sua institucionalizagdo e de sua pratica colaborativa, assumindo um
carater pedagogico, administrativo e estrutural mais amplo, ainda que ambos compartilhem a

centralidade do direito a Educag¢ao e da valorizagdo da diversidade como principios norteadores.

Outra questao a ser considerada, conforme prevista em lei (Lei n® 13.146/2015), ¢ que
a pessoa com deficiéncia tem direito ao acompanhamento escolar especializado, quando com-
provada a necessidade. O Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Lei n° 13.146/2015) assegura,

em seu artigo 27, que:

A educagdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema educaci-
onal inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de forma a
alcancar o maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades fisicas,
sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e necessida-
des de aprendizagem”, reforcando ainda que ¢ dever do Estado, da familia, da comu-
nidade escolar e da sociedade assegurar educacdo de qualidade a pessoa com defici-
éncia, colocando-a a salvo de toda forma de violéncia, negligéncia e discriminagao.
(Brasil, 2015, p. 9)

De modo complementar, a Lei n° 12.764, de 27 de dezembro de 2012, conhecida como
Lei Berenice Piana, ao dispor sobre a Politica Nacional de Protegdo dos Direitos da Pessoa com
Transtorno do Espectro Autista, estabelece em seu artigo 3°, pardgrafo inico, que a institui¢ao
de ensino, publica ou privada, deve disponibilizar acompanhante especializado ao estudante
com TEA incluido em classe comum, sempre que houver comprovacao da necessidade (Brasil,

2012).

O problema se instaura quando o laudo médico ¢ utilizado, no contexto escolar, ndo
apenas como documento a ser apresentado para a garantia do direito ao acompanhante escolar
especializado, como também para guiar o trabalho do professor. Fontoura e Sardagna (2021),
demonstram que, ao se tomar o documento como referéncia exclusiva para o planejamento pe-
dagogico, esvazia-se a dimensao subjetiva dos estudantes e cristaliza-se uma visdo medicali-

zante da inclusdo. Como afirmam:
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Ao empregar o laudo como fundamental ou como instrumento orientador da pratica
pedagdgica, deixa-se de considerar aspectos subjetivos dos sujeitos com deficiéncia.
Foca-se naquilo que se diz, e ndo naquilo que se ¢, com suas multiplas possibilidades.
Para isso, a interdisciplinaridade se apresenta como alternativa de constru¢do con-
junta. (Fontoura e Sardagna, 2021, p. 10)

O problema se instaura quando “aquilo que esté registrado no laudo acaba se tornando
0 Unico pardmetro que muitos profissionais t€ém da crianca” (Fontoura e Sardagna, 2021, p. 11).
Tal perspectiva, ao invés de assegurar a inclusdo, acaba por restringi-la, transferindo ao docu-
mento clinico uma autoridade que deveria estar situada no ambito pedagogico. Ainda assim, as
autoras reconhecem que o laudo pode oferecer contribui¢des, desde que ndo se configure como

instrumento exclusivo de legitimacao:

Nem sempre o laudo representa aquilo que o aluno tem condi¢des de apresentar, mas
contribui no sentido de orientar algumas praticas pedagdgicas. As duas areas se com-
plementam e sdo capazes de contribuir com o pleno desenvolvimento da crianga
quando se conversam e realizam um trabalho de parceria. (Fontoura e Sardagna, 2021,

p-13)

A aposta na parceria entre as areas médica e escolar, portanto, surge como alternativa a
hegemonia do discurso médico e ao uso do laudo como critério de acesso. Nesse sentido, Fon-

toura e Sardagna (2021) questionam incisivamente:

[...] como poderia um laudo, contendo um codigo que se refere a taxonomia da suposta
sindrome, transtorno ou deficiéncia, orientar a pratica pedagogica? De que maneira o
laudo médico de um profissional que ndo conhece o cotidiano educacional vai orientar
a escolariza¢do? (Fontoura e Sardagna, 2021, p. 14)

Esse debate aproxima-se das concepcdes do DAEE, que, ao priorizar o acompanha-
mento coletivo da turma e a atuagdo colaborativa entre docentes, rompe com a ldgica individu-
alizante e diagnostica, reafirmando a centralidade da escola como espago de producdo de co-
nhecimento e de promogao da diversidade. Dessa forma, refor¢a-se a necessidade de planejar

praticas pedagdgicas que transcendam a logica da medicalizagdo e se orientem por um principio
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de inclusao efetiva, construida a partir do didlogo entre diferentes saberes e da valorizagdo das

singularidades dos estudantes.

No caso do NAPNE, sua atuagdo ocorre prioritariamente no contraturno escolar, o que
faz com que, durante o periodo regular de aulas, o acompanhamento dos estudantes seja reali-
zado por um cuidador, muitas vezes vinculado a contratos terceirizados. Ja no DAEE, observa-
se a prioriza¢do do acompanhamento coletivo da turma e da atuagdo colaborativa entre docen-
tes, em uma dinamica que reforca a escola como espaco de produgdo de conhecimento e de
valorizacao da diversidade. Em ambos os casos, nota-se a presenca de estratégias voltadas a
inclusdo, cada uma com énfases distintas, mas que contribuem para a construcao de praticas

pedagogicas mais abertas as singularidades dos estudantes.

A seguir, detalha-se na se¢@o 5.3 como o Nucleo de Atendimento as Pessoas com Ne-
cessidades Educacionais Especificas (NAPNE) do CPII e o Departamento de Atendimento Edu-
cacional Especializado (DAEE) do CAp-UERJ organizam seus respectivos atendimentos edu-
cacionais especializados (AEE), no que tange as suas salas de recurso multifuncional. Para si-
tuar o contexto em que essas acdes se constituiram, apresenta-se uma introducdo a respeito da
criacdo de uma série de regulagdes que tornaram a Educacdo Inclusiva e o AEE obrigatorios no

Brasil.

5.3 O Atendimento Educacional Especializado (AEE) e as Salas de Recurso Multifunci-
onal

A criagdo e regulamentacao das salas de recursos multifuncionais no Brasil refletem a
construgao histérica do direito a Educagado Inclusiva e a garantia do Atendimento Educacional
Especializado (AEE). Desde o final do século XX, a legislagdo brasileira vem progressivamente
reconhecendo que a Educagdo deve ser um espago acessivel a todos os estudantes, independen-
temente de suas condigdes fisicas, sensoriais, intelectuais ou cognitivas, consolidando, assim,

os principios da diversidade e da igualdade de oportunidades no contexto escolar.
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Um marco inicial nesse processo foi a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB) (Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996) que, ao estabelecer as bases para a organiza-
¢do do sistema educacional brasileiro, reconheceu a Educacdo Especial como modalidade de
educacao escolar oferecida, preferencialmente, na rede regular de ensino, destinada a estudantes

com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao

(Brasil, 1996).

Posteriormente, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (Brasil, 2008) aprofundou essas diretrizes, enfatizando a necessidade de que os siste-
mas de ensino organizassem recursos € apoios pedagogicos especificos para atender as neces-
sidades dos alunos com deficiéncia. O documento destacou que os atendimentos especializados
ndo devem substituir a escolarizagdo regular, mas funcionar de forma complementar ¢ inte-

grada. Segundo o Ministério da Educagao:

O atendimento educacional especializado deve ser oferecido em salas de recursos mul-
tifuncionais e outros espagos, garantindo servigos, recursos de acessibilidade e estra-
tégias que eliminem as barreiras para a plena participagdo dos estudantes, conside-
rando suas necessidades especificas. (Brasil, 2008, p. 14)

Essa normativa estabeleceu pardmetros claros para a criacdo e funcionamento das salas
de recursos, enfatizando o carater interdisciplinar e complementar do AEE, em consonancia
com principios internacionais de Educac¢do inclusiva, como os da Declaracdo de Salamanca
(1994). Ao considerar a sala de recursos como um espaco de apoio e ndo de segregagdo, a
politica consolidou o entendimento de que a inclusdo ¢ um processo pedagogico e ndo apenas

administrativo ou documental.

O Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011, que regulamenta a oferta do AEE,
reforcou essas orientagdes, detalhando a estruturagao das salas de recursos multifuncionais, sua
integragdo ao curriculo da escola regular e a necessidade de profissionais especializados para
atuar de forma colaborativa com os docentes regentes. O decreto deixa claro que o objetivo das
salas de recursos ¢ eliminar barreiras educacionais e promover condi¢des para o pleno desen-
volvimento de todos os estudantes, especialmente daqueles com necessidades educacionais es-
pecificas. Conforme afirmado em seu artigo 3, “o atendimento educacional especializado deve

ocorrer, prioritariamente, em salas de recursos multifuncionais organizadas pelas redes de
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ensino, visando a eliminacao de barreiras que possam obstruir o acesso ao curriculo” (Brasil,

2011, art. 3%, § 1).

Mais recentemente, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n°
13.146, de 6 de julho de 2015) consolidou a obrigatoriedade de politicas educacionais inclusi-
vas, ampliando os direitos dos estudantes com deficiéncia e assegurando a oferta de servigos e
apoios pedagogicos na escola regular. O artigo 28 da LBI afirma que “os servigos de apoio
especializado devem ser oferecidos na escola regular, para atender as peculiaridades da pessoa

com deficiéncia” (Brasil, 2015, p. 19).

Essa legislacdo evidencia que a oferta de salas de recursos multifuncionais nao € apenas
recomendacao, mas direito legal dos estudantes, inserido em um arcabougo normativo que co-
loca a escola como agente central da inclusdo, com responsabilidades explicitas quanto a aces-

sibilidade e a adaptacdo pedagogica.

A trajetoria normativa brasileira demonstra, portanto, uma evolucdo continua: das pri-
meiras indicac¢des de atendimento especializado da LDB (Brasil, 1996), passando pela estrutu-
racdo das salas de recursos na Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Edu-
cacdo Inclusiva (Brasil, 2008) e pela regulamentagdao do Decreto n°® 7.611, que tratou da oferta
do AEE (Brasil, 2011), até a consolidacdo da obrigatoriedade de politicas educacionais inclu-
sivas na Lei n° 13.146 (Brasil, 2015). Cada um desses instrumentos refor¢a a ideia de que o
AEE deve ser planejado e implementado de forma integrada, colaborativa e complementar a
escolarizagdo regular, afastando-se da logica de segregacdo ou de dependéncia de laudos mé-
dicos, que, embora ainda presentes em alguns contextos, ndo constituem condicao legal para o

acesso ao atendimento.

Assim, o conjunto dessas normas nao apenas assegura a existéncia das salas de recursos
multifuncionais, mas também orienta sua finalidade pedagdgica, administrativa e social, refor-
cando a escola como espago de promogao da diversidade, do respeito as diferengas e do direito

a aprendizagem significativa para todos os estudantes.

Nesse contexto, o NAPNE do CPII constitui um exemplo concreto de operacionalizagao
das politicas educacionais inclusivas. Estruturado dentro da propria institui¢do escolar, o
NAPNE atua como guia institucional, orientando e coordenando o acompanhamento dos estu-
dantes com necessidades educacionais especificas e garantindo a integracdo das acdes pedago-

gicas com a rotina da escola.
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O nucleo oferece Atendimento Educacional Especializado (AEE) em consonancia com
o que preveé a legislacdo, assegurando que os direitos previstos na LDB (Brasil, 1996), na Poli-
tica Nacional de Educacao Especial (Brasil, 2008) e na Lei Brasileira de Inclusdo (Brasil, 2015)
se efetivem de maneira pratica e articulada. O NAPNE do CPII organiza suas agdes com base
em principios de acolhimento, individualizacdo e complementa¢dao da escolarizagdo regular,
oferecendo acompanhamento personalizado a estudantes com deficiéncia ou outras necessida-
des educacionais especificas, sem, contudo, retird-los da dindmica da turma. As salas de recur-
sos multifuncionais sdo utilizadas tanto no turno regular quanto no contraturno, sempre que
necessario, garantindo que o AEE ocorra de forma integrada a rotina escolar e em conformidade

com a legislacdo vigente.

Importante destacar, contudo, que o acompanhamento diario dos estudantes dentro da
sala de recursos nao ¢ realizado por profissionais formados na area de Pedagogia, mas, em
muitas situagdes, por profissionais terceirizados, com formacao diversa. Dessa forma, embora
o NAPNE funcione segundo os parametros legais do AEE, sua atuacdo difere do modelo do
DAEE do CAp UERJ, no qual profissionais especializados em Educacdo colaboram direta-
mente com os docentes regentes de cada turma, garantindo um acompanhamento pedagdgico

mais qualificado e integrado.

De qualquer forma, o NAPNE também promove a atuacdo colaborativa, articulando o
trabalho de especialistas com os docentes regentes e oferecendo orientacao institucional para
toda a escola, fortalecendo o carater integrado do AEE e reafirmando a fun¢do das salas de

recursos como espagos de apoio pedagogico, e ndo de segregacao.

Além do atendimento individualizado, o NAPNE também organiza intervengdes em pe-
quenos grupos de estudantes que apresentam necessidades educacionais semelhantes, favore-
cendo a troca de experiéncias e a construgdo coletiva de aprendizagens. Essa modalidade de
acompanhamento ndo apenas otimiza recursos € amplia o alcance do servigo, como também
possibilita o desenvolvimento de estratégias pedagogicas colaborativas, nas quais o didlogo en-
tre pares exerce papel fundamental. Ao adotar essa préatica, o niicleo reafirma seu compromisso
com uma perspectiva inclusiva que valoriza tanto as singularidades quanto os pontos de con-
vergeéncia e a mediagdo entre os sujeitos, potencializando a aprendizagem colaborativa e forta-

lecendo a rede de apoio construida no espago escolar.
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Dessa forma, o NAPNE exemplifica a materializagao do que a legislagdo define como
direito a Educac¢ao inclusiva, demonstrando que a implementagdo de salas de recursos multi-
funcionais deve ir além do cumprimento formal da lei, transformando-se em uma pratica peda-
gbgica efetiva. O nucleo valoriza a diversidade, fortalece a aprendizagem significativa e garante
o desenvolvimento integral de todos os estudantes, consolidando a escola como espago de in-
clusdo, equidade e colaboragdo pedagdgica, embora com diferencas estruturais em relacdo ao

DAEE.

Enquanto o NAPNE estrutura grande parte de sua agdo inclusiva em torno das salas de
recursos multifuncionais, onde profissionais especializados, que podem ser pedagogos, psico-
pedagogos, fonoaudidlogos ou psicologos, desenvolvem estratégias especificas para atender as
necessidades de cada estudante, o DAEE adota uma concepgao distinta de inclusdao. No DAEE
do CAp UERIJ, a sala de recursos ndo ocupa o papel central do processo de inclusdo; ela é,
antes, um instrumento adicional que pode ser utilizado conforme a necessidade, sem constituir

o eixo principal da prética pedagdgica inclusiva.

No modelo do DAEE, o professor de AEE atua diretamente na sala regular, colaborando
com os professores regentes para adaptar atividades, oferecer estratégias de ensino diferencia-
das e atender as demandas especificas dos estudantes. Essa atuacdo conjunta rompe com a 16-
gica de atendimento centrado exclusivamente em espagos segregados, reconhecendo que a in-
clusdo s6 se concretiza quando as barreiras pedagogicas sao enfrentadas no proprio contexto de
aprendizagem. Assim, o trabalho do professor de AEE passa a ser entendido ndo como um
recurso paralelo ou suplementar, mas como parte constitutiva do processo educativo, inserido
no cotidiano da turma e em interacao constante com todos os estudantes. Esse movimento fa-
vorece a construcdo de um ambiente de aprendizagem mais equitativo, em que as praticas sao
orientadas pela diversidade de modos de aprender e ensinar, garantindo que o apoio pedagogico

esteja integrado a experiéncia coletiva da sala de aula.

Importa destacar que a sala de recursos, nesse modo de se organizar, ndo se configura
como regra a ser seguida nem como espaco obrigatorio de retirada dos estudantes da turma
regular, mas sim como um recurso adicional, mobilizado apenas quando necessario, em situa-
¢oes especificas que demandam intervengdes mais individualizadas ou focalizadas. Além disso,
ao aproximar o professor de AEE do espaco regular, cria-se a possibilidade de um didlogo mais

efetivo entre os diferentes profissionais envolvidos, fortalecendo tanto o trabalho colaborativo
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quanto a corresponsabilidade pela aprendizagem de cada sujeito, evitando a responsabilizagao

exclusiva do professor regente ou do atendimento especializado.

Por outro lado, no NAPNE, a sala de recursos funciona como centro organizador das
acoes inclusivas, com profissionais especializados voltados para o acompanhamento individu-
alizado e para o desenvolvimento de estratégias pedagogicas que respondam as particularidades
de cada crianga. A sala de recursos torna-se, nesse sentido, o niicleo de planejamento e execucao
do AEE, orientando tanto as intervencdes individuais quanto as agdes de orientagdo junto aos

docentes regentes e a institui¢do como um todo.

Essa diferenca estrutural evidencia que, embora tanto o DAEE quanto o NAPNE com-
partilhem o objetivo de promover a inclusdo, a forma de operacionalizagdo e a centralidade do
espaco de recursos sdo distintas. No DAEE, a inclusdo ocorre principalmente dentro da sala
regular, mediada pelo profissional especializado em colaboragdo com os professores; no
NAPNE, a sala de recursos serve como referéncia central do processo inclusivo, orientando

intervengoes e consolidando a atuacao pedagdgica especializada.

5.4 Ensino colaborativo/Coensino, Bidocéncia e Desenho Universal da Aprendizagem
(DUA)

O ensino colaborativo, também denominado coensino, representa uma estratégia peda-
gogica central para a promogdo da inclusdo escolar e para a valorizagdo da diversidade dos
processos de aprendizagem. Capellini ¢ Mendes (2007) destacam que essa modalidade de en-
sino constitui um recurso estratégico que articula o trabalho do professor da sala regular e do
professor de AEE, presentes simultaneamente em uma mesma sala de aula, com o objetivo de
assegurar que todos os estudantes, independentemente de suas necessidades educacionais, pos-

sam participar efetivamente dos processos de aprendizagem. Os autores explicam que:
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O desenvolvimento profissional dos professores ¢ uma forma efetiva de responder a
complexidade da instituigcdo escolar e do trabalho pedagogico nos dias de hoje. Toda-
via, ¢ fundamental que o educador seja auxiliado a refletir sobre sua pratica, a organi-
zar suas proprias teorias, a compreender as origens de suas crengas para que possa
tornar-se pesquisador de sua agdo, um profissional reflexivo que, melhorando o seu
trabalho em sala de aula, recrie constantemente sua pratica. Ressalta-se, assim, a im-
portancia das trocas de experiéncias, dos debates com os pares, do apoio de equipes
de suporte. (Capellini e Mendes, 2007, p. 116)

Pautado nesta perspectiva, o coensino envolve planejamento conjunto, defini¢ao clara
de papéis, construgdo de objetivos comuns e avaliagdo compartilhada dos resultados pedagogi-
cos. Essa articulacao permite que os professores planejem atividades diversificadas, adaptem
materiais pedagogicos, promovam estratégias de engajamento diferenciadas e monitorem con-
tinuamente o progresso dos estudantes. A pratica colaborativa aproxima os principios da Edu-
cacao Inclusiva da realidade concreta da escola, favorecendo tanto os docentes quanto os estu-

dantes.

Braun e Marin (2016) reforcam a dimensao pratica do ensino colaborativo no ambito do
AEE, enfatizando que “estudos apontam que praticas pedagogicas de inclusdo suscitam a orga-
nizagcdo de uma nova cultura escolar, o que envolve mais do que a oferta de um ‘atendimento

educacional especializado’” (Braun e Marin, 2016, p.193).

A reflexdo de Braun e Marin (2016) evidencia que o coensino vai muito além da pre-
senca simultanea de dois professores em uma sala de aula; trata-se de uma pratica pedagogica
estratégica capaz de mediar a interacdo entre o ensino especializado e a Educagao regular, pro-
movendo uma verdadeira reorganizag¢do cultural da escola. Nesse sentido, o coensino surge
como um instrumento que rompe com a logica tradicional de atendimento segregado, na qual
alunos com necessidades educacionais especificas eram isolados em espagos exclusivos, garan-
tindo apenas a sua permanéncia fisica no contexto escolar. Ao contrario, essa modalidade pro-
pde que todos os estudantes participem de um ambiente de aprendizagem compartilhado e di-
versificado, com a mediagdao simultanea do professor do nicleo comum e do professor especi-
alista em AEE, em que as diferencas individuais sdo reconhecidas, valorizadas e transformadas

em oportunidades pedagdgicas.

Um dos elementos centrais dessa pratica ¢ o compartilhamento de responsabilidades
entre docentes. A divisdo do planejamento, execugao e avaliagdo das atividades permite que o

professor da sala regular e o docente do AEE sejam corresponsaveis pelo aprendizado de todos
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os estudantes. Nesse arranjo, o professor da sala comum mantém a conducao da turma, mas
incorpora estratégias adaptativas propostas pelo docente especializado, enquanto este tltimo
observa, orienta e intervém de acordo com as demandas especificas dos estudantes. A aborda-
gem fortalece a coeréncia pedagodgica e amplia a capacidade da escola de atender a diversidade,
garantindo que cada estudante tenha condic¢des reais de acesso e elaboragdo do conhecimento e

desenvolvimento pleno.

Outro aspecto fundamental do coensino ¢ o acompanhamento continuo do progresso dos
estudantes, que distingue essa pratica de intervengdes pontuais ou fragmentadas. A presenca
conjunta de dois docentes permite a observagado sistematica das dificuldades e avangos de cada
estudante, possibilitando ajustes imediatos nas atividades, nos recursos utilizados e nas estraté-
gias de engajamento. Isso contribui para uma aprendizagem equitativa, na qual nenhum indivi-
duo ¢ excluido ou negligenciado em fungdo de suas particularidades, promovendo a inclusdo

como um principio estruturante da pratica escolar.

O coensino também promove a construgdo de estratégias pedagdgicas integradas, com-
binando diferentes perspectivas e saberes. As atividades planejadas de forma colaborativa con-
sideram a diversidade da turma como um recurso didatico, incentivando a utiliza¢ao de multi-
plos modos de representacdo, de linguagem e de avaliacdo. Essa integra¢do permite que os
docentes criem oportunidades de aprendizagem mais significativas, contextualizadas e inclusi-
vas, adaptando conteudos, recursos e metodologias as necessidades de cada estudante. Além
disso, a troca de experiéncias entre professores favorece o desenvolvimento profissional conti-
nuo, fortalecendo a capacidade de todos os docentes de lidar com turmas heterogéneas de forma

eficaz e reflexiva.

Dessa maneira, o coensino contribui para a transformagdo da cultura escolar, promo-
vendo um ambiente colaborativo em que a inclusdo deixa de ser uma agdo periférica ou excep-
cional e passa a ser um elemento central da organizag¢do pedagdgica. A pratica incentiva a va-
lorizacao da diversidade, a cooperagdo entre docentes e alunos, € a constru¢ao de um curriculo
flexivel que respeite os ritmos, interesses e estilos de aprendizagem de cada estudante. O resul-
tado ¢ uma sala de aula mais dinamica, responsiva e inclusiva, na qual todos os alunos tém a
oportunidade de aprender e se desenvolver plenamente, e em que os professores compartilham

a responsabilidade de garantir uma Educacgao de qualidade para todos.
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Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) destacam a necessidade de mudangas estruturais e

organizacionais na escola para a implementacdo do coensino:

O modelo de coensino pressupde mudangas significativas na organizagao escolar, in-
cluindo o planejamento conjunto das atividades, a defini¢do de papéis pedagogicos
entre os docentes e a reflexdo continua sobre a pratica. Essa articulagdo permite que
o professor da sala comum e o professor do Atendimento Educacional Especializado
construam estratégias compartilhadas capazes de atender a diversidade de necessida-
des educacionais, promovendo a inclusdo escolar de forma integral e continua. (Men-
des, Vilaronga e Zerbato, 2014, p. 83)

Assim, o coensino transforma a escola em um espago de aprendizagem plural e colabo-
rativo, onde as diferengas sdo valorizadas e constituem oportunidades pedagdgicas. Ele permite
que os professores criem atividades diversificadas, adaptem materiais didaticos e desenvolvam

estratégias de engajamento diferenciadas, contribuindo para uma inclusio efetiva.

Em contrapartida, a bidocéncia caracteriza-se pela organizagao de uma turma regida por
dois professores do niicleo comum, que se revezam no trabalho em dias diferentes, com o ob-
jetivo de ampliar a diversidade de praticas pedagdgicas e o acompanhamento individualizado
dos estudantes. Assim como no coensino, a bidocéncia também pressupde uma atuacao articu-
lada, de modo que, embora trabalhando em dias diferentes com a turma, ambos os professores
sdo igualmente responsaveis por todos os aspectos dos processos de ensino e aprendizagem -
por exemplo, planejamento, atividades, avaliagdes, relatdrios, etc. Essa configuracao possibilita
multiplas abordagens de ensino, favorecendo a adaptagdo as diferentes necessidades de apren-

dizagem presentes em uma mesma turma.

Apesar de na bidocéncia haver o trabalho colaborativo, tanto no planejamento quanto
nas acdes pedagdgicas, e o compartilhamento da responsabilidade pela turma, cada professor
conduz suas praticas conforme sua formagao e seus conhecimentos tedrico-praticos, o que pode
resultar em experiéncias educativas diversificadas, mas complementares, uma vez que se arti-
culam em torno do planejamento curricular da turma, elaborado coletivamente e sempre de
forma colaborativa. Dessa maneira, a bidocéncia oferece uma alternativa flexivel para o aten-
dimento de turmas com demandas diversas, valorizando a pluralidade de saberes e metodolo-

gias de ensino, a partir da ideia de co-planejamento.
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Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014), em sua pesquisa sobre praticas de ensino colabo-
rativo entre professores da Educagdo regular e da Educacdo especial, argumentam que esse
modelo de atuagdo conjunta possibilita ampliar as oportunidades de aprendizagem, uma vez
que a corresponsabilizagdo pelo processo educativo favorece a construcao de estratégias peda-

gbgicas mais responsivas as necessidades dos estudantes publico-alvo da Educagao Especial.

Zerbato e Mendes (2021), ao apresentarem sua pesquisa com professores que atuam no
campo da Educagdo inclusiva, especialmente aqueles envolvidos em préaticas de coensino e co-
laboragao docente, discutem como as dindmicas de parceria profissional influenciam direta-
mente a efetivagcdo de praticas pedagogicas equitativas. As autoras defendem que a inclusao sé
se sustenta quando os processos de planejamento, intervencao e avaliagdo sdo compartilhados
entre os diferentes profissionais da escola, instaurando uma logica de trabalho que rompe com

a fragmentacao das responsabilidades.

O ensino colaborativo ou coensino ¢ um dos modelos de prestagdo de servigo de apoio
no qual um professor comum e um professor especializado dividem a responsabili-
dade de planejar, instruir e avaliar o ensino dado a um grupo heterogéneo de estudan-
tes. (Mendes; Vilaronga; Zerbato, 2014, p. 45)

Assim, além da estratégia pedagogica de coensino e de bidocéncia, entra em jogo tam-
bém o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), que remete a um conjunto de principios
orientadores destinados a flexibilizar os contetidos por meio da oferta de multiplas formas de
engajamento, de representacdo dos conteudos e de agdo e expressdo, de modo a considerar a

variabilidade dos estudantes desde o planejamento.

A apresentacdo dos diferentes casos de ensino, junto ao contexto educacional e as
caracteristicas dos estudantes com necessidades educacionais especiais atendidos pe-
las professoras participantes, forneceu subsidios importantes para o planejamento co-
letivo e colaborativo das atividades. Esse processo também possibilitou um espago de
troca de experiéncias e conhecimentos entre os professores, permitindo que elaboras-
sem estratégias e atividades pautadas em fundamentos tedricos e praticos que favore-
cessem a acessibilidade e o aprendizado de toda a turma. Dessa forma, a colaboracao,
em consonancia com os principios do Desenho Universal para a Aprendizagem
(DUA), mostrou-se um instrumento valioso para a criacdo de praticas pedagogicas
mais inclusivas. (Zerbato; Mendes, 2021, p. 12)
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Desse modo, os autores sinalizam que a integragao das praticas de coensino e bidocéncia
com o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) permite que professores articulem es-
tratégias de ensino diversificadas, como o uso de recursos visuais, tecnoldgicos e auditivos,
diferentes modos de expressao e avaliacdo, e incentivo a autonomia e participagao de todos os
estudantes. As praticas inclusivas deixam de ser acdes isoladas ou pontuais, configurando-se

como estratégias estruturantes da vida escolar, permeando planejamento, execucao e avaliagao.

O conceito de DUA constitui-se como uma proposta tedrico-metodologica que busca
responder, de forma efetiva, a diversidade presente em qualquer sala de aula. Inspirado no prin-
cipio do desenho universal, que inicialmente surgiu no campo da arquitetura para garantir a
acessibilidade de espacgos e produtos a todas as pessoas, o DUA transpde essa logica para o
campo educacional, assumindo a tarefa de pensar o ensino a partir da diferenga e ndo da homo-
geneidade. Conforme destacam Zerbato e Mendes (2018), o foco do DUA néo estd em “corri-
gir” ou “adaptar” o estudante as estruturas escolares ja consolidadas, mas sim em transformar

o proprio curriculo, tornando-o flexivel e responsivo as necessidades de cada sujeito.

Essa perspectiva desloca o olhar da deficiéncia individual para as barreiras pedagogicas,
reconhecendo que o obstaculo para a aprendizagem nao se encontra no estudante, mas no modo
como o ensino ¢ concebido e oferecido. Ao propor um curriculo desenhado para a diversidade,
o DUA rompe com a logica da adaptacao pontual ou da adequacao isolada e instaura uma con-

cepcao inclusiva que se efetiva desde o planejamento até a avaliacao.

Zerbato e Mendes (2018) sistematizam o DUA em trés principios fundamentais: (i) mul-
tiplos meios de representagdo, de modo que os contetidos possam ser apresentados de diferentes
formas — visuais, auditivas, tateis € multimodais — ampliando as possibilidades de compre-
ensdo; (i1) multiplos meios de ag¢do e expressdo, possibilitando que os estudantes demonstrem
suas aprendizagens de variadas formas, como produgdes escritas, orais, corporais, artisticas ou
digitais e (iil) multiplos meios de engajamento, os quais buscam mobilizar a motivagao, a au-
tonomia e o interesse, garantindo que cada estudante se sinta pertencente e participante ativo

do processo educativo.

A integracdo do DUA com praticas de coensino e bidocéncia, como no caso relatado,
revela-se particularmente fértil. Quando dois ou mais professores compartilham a responsabi-
lidade pelo planejamento e pela condugdo da sala de aula, cria-se um espaco privilegiado para

que diferentes estratégias sejam articuladas, favorecendo tanto a aprendizagem de estudantes
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com necessidades educacionais especiais quanto a de toda a turma. Recursos tecnoldgicos, su-
portes visuais e auditivos, metodologias colaborativas e avaliagdes diversificadas passam a ser

incorporados ndo como excegdes, mas como parte constitutiva da pratica pedagdgica cotidiana.

Nesse horizonte, 0 DUA nao se reduz a um conjunto de técnicas ou metodologias de
ensino. Trata-se, antes, de uma filosofia educacional que ressignifica o lugar da diferenca no
curriculo, reconhecendo-a como ponto de partida e ndo como obstaculo. Como assinalam Zer-
bato e Mendes (2018), pensar o DUA ¢ admitir que a inclusdo ndo se efetiva por medidas com-
pensatorias ou agoes isoladas, mas por uma reestruturagao profunda das praticas escolares, que

assegure acessibilidade, participagao e aprendizagem a todos os estudantes.

Assim, a incorporagdo do DUA ao planejamento coletivo e colaborativo entre docentes
mostra-se um instrumento valioso para a construgdo de praticas pedagogicas mais democraticas
e inclusivas. Ao privilegiar multiplos caminhos de acesso ao conhecimento, expressdo e enga-
jamento, a escola ndo apenas acolhe a diversidade, mas transforma-a em fundamento constitu-
tivo de sua agdo educativa. Entre as praticas inclusivas concretas, que podem compor a proposta

teorico-metodologica do DUA, destacam-se:

1. Planejamento conjunto de atividades: professores de niicleo comum e do AEE elabo-
ram estratégias adaptativas, materiais diferenciados e modos alternativos de ensino e de avali-

acao;
2. Acompanhamento individualizado: o coensino permite o monitoramento continuo do

progresso dos estudantes e intervengdes preventivas;

3. Diversificacdo de recursos e materiais: uso de tecnologia assistiva, materiais tateis,

audiovisuais e multimodais para atender a diferentes estilos e modos de aprendizagem;

4. Flexibilizagdo curricular: adaptacdo de objetivos e conteidos de aprendizagem con-

forme as necessidades dos estudantes, seguindo principios do DUA;

5. Avaliagao continua e diversificada: instrumentos variados permitem verificar o pro-
gresso académico e social de cada aluno, promovendo equidade na aprendizagem. (Zerbato e

Mendes, 2018)

Em sintese, os textos de Capellini e Mendes (2007), Braun e Marin (2016), Mendes,

Vilaronga e Zerbato (2014) e Zerbato e Mendes (2021) evidenciam que o coensino, a
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bidocéncia e o DUA constituem um conjunto articulado de estratégias pedagdgicas que possi-
bilitam praticas inclusivas efetivas dentro da escola. A integracdo desses elementos fortalece a
aprendizagem significativa, promove equidade no acesso ao conhecimento e consolida a diver-
sidade como valor central da vida escolar. Dessa forma, a escola deixa de ser vista como um
espaco de transmissdo de conteudos, tornando-se um ambiente acolhedor, flexivel e capaz de

atender as necessidades de todos os estudantes.

No que diz respeito as instituicdes investigadas nesta pesquisa, no contexto do CAp-
UERJ, o DAEE configura-se como uma estratégia institucional voltada a promogao da inclusao
escolar, consolidando praticas pedagogicas que reconhecem a diversidade de perfis e necessi-
dades dos estudantes. Diferentemente de modelos de atendimento segregado, em que o suporte
educacional ¢ centrado em espagos especificos ou em um niimero reduzido de alunos, o DAEE
adota um enfoque colaborativo, assumindo um formato de coensino, no qual um profissional
especializado acompanha toda a turma, atuando conjuntamente na sala de aula, de forma arti-
culada com os professores regentes. Essa configuracao permite que o AEE nio seja um recurso
isolado, mas sim um elemento integrado a rotina escolar, favorecendo a participacdo plena de

todos.

Cada turma de alfabetizagao atendida pelo DAEE conta, ainda, com dois professores de
nucleo comum, que se revezam em dias distintos de atuacao na escola, e colocam em acao um
planejamento pensado coletivamente para atender a diversidade da turma, o que caracteriza a
pratica da bidocéncia. Essa alternincia dos professores proporciona um acompanhamento con-
tinuo e diversificado dos estudantes, a partir da formacao tedérico-pratica de cada docente, ao
mesmo tempo em que mantém a coeréncia da proposta curricular elaborada para a-da turma. O
revezamento fortalece a diversidade de estratégias de ensino, amplia as possibilidades de adap-
tacdo de conteudos e favorece a implementacao de recursos diferenciados, respeitando os dife-
rentes ritmos, interesses € necessidades dos alunos. Essa estratégia de bidocéncia garante ainda
que os professores tenham tempo para investir em suas formagdes continuadas € no planeja-

mento pedagogico.

Desse modo, ficou evidente, nas entrevistas e na observa¢ao dos espacos e das ativida-
des as quais houve acesso, que os professores de niicleo comum buscam integrar os principios
do DUA em suas praticas, planejando atividades inclusivas que considerem multiplos modos
de representacdo, expressao e engajamento. No CAp-UERJ, o DUA funciona como um refe-

rencial que orienta o desenvolvimento de atividades acessiveis, promovendo a flexibilizacdo
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curricular e o uso de recursos diversificados — visuais, tecnologicos, auditivos e multimodais
— para atender as demandas de todos os estudantes. A combinag¢@o do trabalho dos dois pro-
fessores de nucleo comum (bidocéncia), articulado com o profissional do DAEE (coensino),

garante que o co-planejamento e a corresponsabilidade se concretizem na pratica, bidocéncia

Essa articulagdo entre a bidocéncia e o coensino possibilita intervencdes pedagdgicas
continuas e personalizadas, com monitoramento sistematico do progresso académico e socioe-
mocional dos alunos. O revezamento entre os professores de niicleo comum, em conjunto com
0 acompanhamento do DAEE, contribui para a criagdo de um ambiente escolar mais inclusivo,
no qual a diversidade deixa de ser vista como desafio e passa a ser reconhecida como recurso
pedagogico enriquecedor. Assim, 0 DAEE do CAp-UERJ, em sintonia com as estratégias de
coensino, bidocéncia e DUA, promove praticas estruturadas de inclusdo, transformando a es-
cola em um espago de aprendizagem plural, flexivel e responsivo as necessidades de todos os

estudantes.

Enquanto o DAEE do CAp-UERJ prioriza a atuagdo integrada do professor especiali-
zado junto a turma e aos dois docentes de ntcleo comum, o NAPNE do CPII apresenta uma
organizacdo distinta, que também favorece a inclusdo e o acompanhamento individualizado dos
estudantes. No NAPNE, o trabalho também ocorre com a articulag@o entre o professor regente
da turma e o docente da sala de recursos, mas ndo na modalidade de coensino, uma vez que os
profissionais atuam em espacos € momentos separados. Apesar dessa separagao fisica e tempo-
ral, ¢ fundamental ressaltar que os professores trabalham de forma articulada, planejando con-
juntamente atividades, compartilhando informacdes sobre o desenvolvimento dos estudantes e
definindo estratégias pedagodgicas adaptadas as necessidades de cada estudante. Essa articula-
¢do constante garante que o atendimento especializado nao funcione isoladamente, mas com-
plemente efetivamente o ensino regular, possibilitando intervencdes pedagogicas que conside-
ram as particularidades de cada estudante e promovem a equidade no acesso e nas possibilida-

des de elaboragao do conhecimento.

Esse modo de AEE, baseado na utilizacao da sala de recursos, constitui a forma de aten-
dimento mais comum nas escolas publicas brasileiras, uma vez que a implementacao do coen-
sino demanda investimento maior em recursos humanos, materiais e organizacionais, 0 que
torna sua adog¢do mais complexa e custosa. Apesar de ndo se configurar como coensino, o
NAPNE do CPII, tanto de Realengo quanto da Tijuca, possibilita avangos significativos na

aprendizagem dos estudantes, uma vez que o trabalho na sala de recursos utiliza estratégias
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pedagogicas individualizadas, adaptadas as necessidades especificas de cada estudante, com
foco em modos diferenciados de abordagem de contetidos, desenvolvimento de habilidades e
incentivo a autonomia e participagdo. Diferentemente de intervengdes pontuais, esse acompa-
nhamento sistematico potencializa o progresso académico e socioemocional, criando condigdes
para que os estudantes tenham potencializados seus processos de aprendizagem, que ocorrem

em um ritmo compativel com suas caracteristicas e demandas.

Além disso, o NAPNE promove a complementaridade entre os espagos da sala regular
e da sala de recursos no CPII Tijuca e no CPII Realengo. O docente da sala de recursos nao
replica automaticamente o que acontece na sala de aula; ao contrario, ele oferece atividades que
corroboram e aprofundam os conhecimentos e habilidades trabalhados, introduz novas estraté-
gias de ensino, adapta materiais e promove modos alternativos de avalia¢do. Essa complemen-
taridade amplia a experiéncia educativa dos estudantes, fortalecendo a aprendizagem de con-
ceitos, habilidades e o desenvolvimento de competéncias de forma mais significativa. Por sua
vez, o professor regente da turma recebe informagdes continuas sobre o trabalho desenvolvido
na sala de recursos, os avangos ¢ as necessidades de cada estudante, podendo ajustar suas pra-
ticas pedagdgicas e sua organizagdo curricular conforme o acompanhamento realizado pelo do-

cente especializado.

Dessa forma, mesmo atuando em contextos separados, a colaboragdo entre os professo-
res e o profissional da sala de recurso garante um atendimento integrado, estruturado e estraté-
gico, no qual o conhecimento sobre os estudantes ¢ compartilhado, as estratégias pedagogicas
sdo ajustadas de acordo com as demandas individuais e coletivas e a diversidade ¢ valorizada
como recurso educativo. O NAPNE, ao articular planejamento, acompanhamento individuali-
zado e intervengdo pedagogica diferenciada, demonstra que modos de atendimento ndo simul-
taneo podem ser igualmente eficazes na promog¢do da inclusdo e do desenvolvimento integral
dos estudantes, contribuindo para uma escola mais equitativa, flexivel e capaz de atender as

necessidades de todos.

5.5 Plano Educacional Individualizado (PEI) e Plano de Desenvolvimento Individual
(PDI)
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O Plano Educacional Individualizado (PEI) e o Plano de Desenvolvimento Individual
(PDI) constituem instrumentos pedagdgicos voltados a efetivagdo do direito a Educagdo em sua
dimensao plena, reconhecendo que cada estudante apresenta modos singulares de aprender, rit-
mos proprios e necessidades especificas. Ambos surgem do principio de que a inclusdo nao
pode se restringir a mera presenca fisica do aluno em sala de aula, mas deve se realizar no plano
do curriculo, da organizagdo didatica e das interagdes, assegurando experiéncias de aprendiza-
gem significativas e emancipatorias. A diferenca entre esses dois instrumentos de inclusao se
encontra no grau de complexidade, alcance e abrangéncia das acdes e adaptagdes sugeridas,

conforme se apresenta a seguir.

O PEI possui respaldo legal, especialmente na Politica Nacional de Educacdo Especial
na Perspectiva da Educagao Inclusiva (Brasil, 2008) e ¢ reconhecido como ferramenta essencial
para estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. Redig (2015, p. 23) destaca que o PEI se
configura como “uma estratégia pedagdgica que individualiza o ensino e promove a inclusdo
escolar, considerando as potencialidades e necessidades de cada estudante, de modo a favorecer
sua participagdo efetiva no processo educativo”. Assim, o PEI se mostra um instrumento dina-
mico, que organiza metas, apoios, recursos € adaptagdes escolares, que sdo revisados periodi-

camente para acompanhar o desenvolvimento do estudante.

A producao académica sobre Educagdo inclusiva no Brasil demonstra que diferentes
redes escolares utilizam os termos Plano Educacional Individualizado (PEI) e Plano de Desen-
volvimento Individual (PDI) de maneiras variadas, muitas vezes como sindnimos. Contudo,
uma leitura atenta dos estudos que analisam o planejamento individualizado permite identificar
diferengas importantes quanto ao alcance, a abrangéncia e as finalidades desses instrumentos,
particularmente quando se observa como escolas e servigos especializados organizam suas pra-

ticas.

Diversos autores defendem que o PEI € essencialmente um instrumento pedagogico. Ele
orienta o trabalho realizado no espacgo escolar, articulando curriculo, estratégias de ensino, re-
cursos didaticos, adaptacdes pedagdgicas e formas de avaliacdo que respondam as necessidades
especificas do estudante. Como afirmam Bassi, Brito e Neres (2021), o PEI constitui “um do-
cumento que organiza a escolariza¢do do aluno na perspectiva da inclusdo, articulando praticas

pedagogicas, objetivos curriculares € acompanhamento avaliativo no contexto da sala de aula e
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da escola regular” (Bassi, Brito e Neres, 2021, p. 1422). Essa compreensao ¢ refor¢ada por
Mascaro (2018), ao afirmar que o PEI funciona como “um orientador do processo pedagdgico,
definindo metas académicas alcangéaveis e estratégias especificas, construidas coletivamente

pela equipe escolar” (Mascaro, 2018, p. 57).

Assim, o PEI situa-se no campo pedagogico, tendo por finalidade adequar o processo
de ensino e aprendizagem as singularidades daquele aluno, sem romper com o curriculo escolar,
mas flexibilizando-o, ampliando-o ou reorganizando-o conforme as barreiras identificadas. E,
portanto, um plano escolar, construido no interior da escola e voltado para o acompanhamento

pedagogico.

O PDI, por sua vez, apresenta um escopo mais amplo e nao se restringe ao campo peda-
gogico. Trabalhos que analisam sua aplicagdo, como o de Hudson e Borges (2020), mostram
que o PDI ¢ concebido como “um instrumento que envolve o desenvolvimento global do estu-
dante, incluindo aspectos funcionais, sociais, emocionais ¢ comportamentais”’ (Hudson e Bor-
ges, 2020, p. 8). As autoras destacam que esse plano costuma articular agdes escolares a agdes

de outros setores, como saude, assisténcia social ou servigos terapéuticos.

Em estudos sobre praticas de AEE e gestdo intersetorial, observa-se que o PDI envolve,
além das metas pedagdgicas, metas funcionais, comunicativas, adaptativas, emocionais e, em
alguns casos, profissionalizantes, especialmente com estudantes com deficiéncia intelectual,
multipla ou transtorno global do desenvolvimento. Como aponta a analise apresentada nos anais
do Congresso Internacional de Educacdo Inclusiva, o PDI ¢ frequentemente utilizado como
“um plano de desenvolvimento integral, que extrapola o contexto escolar e organiza metas e

intervengdes que podem ser realizadas por diferentes profissionais e servigos ” (Realize, 2020,

p. 6).

Dessa forma, enquanto o PEI concentra-se nas adaptagdes pedagdgicas necessarias ao
processo de escolarizagdo, o PDI abrange a totalidade do desenvolvimento do estudante, con-
templando dimensdes que ultrapassam o curriculo e permitindo a articulacdo entre escola, fa-
milia e servigos externos. Se o PEI se vincula diretamente ao fazer pedagogico, o PDI articula-

se a uma concepcao biopsicossocial e intersetorial de desenvolvimento.

Essa leitura, embora ndo esteja unificada nas normativas brasileiras, ¢ coerente com os
sentidos atribuidos por diferentes pesquisadores e documentos institucionais. Como sintetizam

Hudson e Borges (2020), “o PDI tende a incorporar dimensdes que ndo se limitam ao campo
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pedagogico, podendo incluir objetivos funcionais, terapéuticos e socioemocionais ” (p. 10), en-
quanto o PEI permanece ancorado na organizacdo das praticas escolares. Assim, a distingao
entre os dois instrumentos repousa na sua finalidade principal e na abrangéncia das a¢des en-

volvidas:
e PEI — pedagogia, curriculo, ensino, avaliagao.
o PDI — desenvolvimento integral, acdes intersetoriais, metas funcionais e sociais.

Com base nisso, compreende-se que ambos os planos podem coexistir, desde que suas
fungdes sejam claramente reconhecidas. O PEI orienta como ensinar; o PDI orienta como pro-

mover o desenvolvimento global do estudante, dentro e fora da escola.

A diferenca entre os dois instrumentos se evidencia nas praticas institucionais investi-
gadas. O NAPNE do CPII Realengo e do CPII Tijuca atua na elaboragdo e acompanhamento
do PEI, com foco no planejamento de agdes exclusivamente escolares. Sua interven¢do com-
bina atendimentos em contraturno, apoio de cuidadores, orientagdo aos professores da sala re-
gular e articulacao de recursos pedagogicos, de modo a assegurar que estudantes com necessi-
dades especificas tenham condigdes de aprendizagem adequadas. Nesse contexto, o PEI é mais
do que um documento legal: torna-se ferramenta pedagdgica concreta que organiza a inclusao

e fortalece a aprendizagem, como enfatiza Redig (2015).

Por sua vez, no CAp-UERIJ, a pratica pedagdgica se organiza em torno do Plano de
Desenvolvimento Individual (PDI), de modo a transcender seu olhar para as demandas dos es-
tudantes que envolvem espagos outros, para além dos muros da escola. Segundo Mantoan
(2015), o PDI configura-se como um instrumento ético-politico e pedagdgico que orienta o
planejamento docente a partir das singularidades do estudante, permitindo que a escola reco-
nheca e acolha diferentes modos de aprender. A autora enfatiza que esses planos ndo devem ser
entendidos como prescri¢des rigidas, mas como dispositivos flexiveis e processuais, que guiam
o professor na construgdo de praticas que considerem o aluno em sua diferenca e assegurem sua
participacao no curriculo comum. Assim, o PDI ultrapassa a dimensao meramente documental,
funcionando como mediacao entre politicas educacionais e praticas pedagdgicas, € promovendo
experiéncias responsivas as necessidades do estudante e as condi¢des concretas de seu desen-

volvimento.
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Além disso, ao nao restringir o planejamento individualizado ao publico da Educacao
Especial, o CAp-UERJ reconhece que todos os estudantes podem, em diferentes momentos,
demandar respostas pedagdgicas diferenciadas. O PDI, nesse contexto, integra a 16gica institu-
cional de inclusdo, considerando a diversidade como principio estruturante do projeto pedago-
gico e valorizando a observagao pedagogica e a analise processual do desenvolvimento do es-

tudante como critérios para a elaborac¢ao do plano.

Portanto, a diferenca entre o NAPNE do CPII Realengo e Tijuca, que utiliza o PEL e o
DAEE, do CAp-UERJ, que faz uso do PDI, nao reside em hierarquia de valor ou qualidade,
mas no grau de complexidade e abrangéncia das acdes que cada plano organiza. O NAPNE
fortalece no PEI direitos formalizados e apoios escolares especializados, garantindo acompa-
nhamento estruturado; o CAp-UERJ amplia o alcance da inclusdo ao utilizar o PDI, conside-
rando o desenvolvimento integral e geral do estudante, em busca de promover a inclusdo e a
autonomia que alcance diversas areas da vida, ndo apenas o espago escolar. Ambos contribuem

para uma escola mais democratica e equitativa, embora tenham alcances diferenciados.

Sob essa perspectiva, tanto o PEI quanto o PDI devem ser concebidos ndo como instru-
mentos burocraticos, mas como planos vivos, orientados pelas potencialidades dos estudantes,
ainda em constru¢do. Ambos os instrumentos de planejamento se pautam no conceito de inclu-
sdo como pratica pedagodgica comprometida com o desenvolvimento do estudante, evitando

reduzi-lo a diagnosticos ou rotulos.

A literatura critica brasileira refor¢a e aprofunda a compreensao sobre a inclusdo escolar
enquanto pratica pedagdgica complexa e multifacetada. Mantoan (2003) evidencia que a inclu-
sd0 nao se limita ao acesso fisico a escola; ela demanda, acima de tudo, a construgdo de praticas
curriculares que possibilitem participacao efetiva e aprendizagem significativa. Nesse sentido,
instrumentos como o PEI e o PDI assumem papel estratégico ao fornecer meios de organizar o
ensino de acordo com as necessidades, ritmos e potencialidades de cada estudante, indo além
de ajustes superficiais e promovendo real engajamento. Carvalho (2017) complementa essa
perspectiva ao alertar para o risco de reducionismos: a escola inclusiva nao pode se contentar
com adapta¢des minimas ou compensatdrias, mas precisa garantir acesso genuino ao conheci-
mento, mediante planejamento pedagdgico individualizado, acompanhamento continuo e cria-

¢do de ambientes de aprendizagem que respeitem a diversidade.
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No mesmo sentido, Moysés e Collares (2010) problematizam o fendmeno da medicali-
zagdo no contexto escolar, evidenciando como a tendéncia de associar dificuldades de aprendi-
zagem a problemas bioldgicos pode desresponsabilizar a escola, transformando questdes peda-
gbgicas em questoes clinicas e, consequentemente, limitando a atuacao do docente. Ao contra-
por essa abordagem, tanto o PEI, operacionalizado pelo NAPNE do CPII Realengo e do CPII
Tijuca, quanto o PDI, utilizado pelo DAEE do CAp-UERJ, reafirmam a centralidade do papel
pedagdgico da escola na promocgao da inclusdo. O PEI oferece estrutura formal e apoio especi-
alizado para estudantes publico-alvo da Educagao Especial, garantindo que direitos legais sejam
traduzidos em praticas escolares efetivas; ja o PDI amplia o escopo do atendimento individua-
lizado buscando potencializar a inclusdo com agdes planejadas tanto dentro quanto fora da es-

cola.

Dessa forma, ambos os instrumentos ndo apenas respondem as demandas legais e peda-
gbgicas, mas também materializam uma concep¢ao de escola inclusiva que prioriza a equidade,
reconhece diferencas e promove a aprendizagem efetiva de todos os estudantes, sendo mais um
dos recursos que foram identificados nesta pesquisa. Eles exemplificam, cada um a sua maneira,
como a inclusdao deve ser compreendida como processo continuo e dinamico, sustentado por
praticas pedagogicas planejadas, colaborativas e fundamentadas em principios éticos e educa-

cionais, capazes de atender a diversidade e garantir o desenvolvimento integral dos estudantes.

5.6 A metodologia de projetos

Embora a metodologia de projetos ja tenha sido apresentada, exemplificada e analisada
nesta dissertacao, no capitulo 4, como pratica docente identificada nas institui¢des que compu-
seram essa pesquisa, optou-se em retomar tal discussao uma vez que constitui uma metodologia
que favorece a inclusdo social. Assim, nesta subsecao, o enfoque dado a tal metodologia € apro-
fundado. Se no capitulo 4 o objetivo era associar o trabalho baseado em projetos com os prin-
cipios da diversidade e singularidade humana; da inclusdo e do acolhimento; da autoria e cole-

tividade, bem como com a concep¢ao de alfabetizacdo discursiva — a partir da analise de relatos
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dos professores e exemplos concretos de sua realizag¢ao nas instituigdes investigadas no capitulo

5. A intengdo € mapear essa metodologia como uma pratica altamente inclusiva.

A escola contemporanea enfrenta o desafio de responder as demandas de uma sociedade
plural, diversa e em constante transformagdo. As metodologias tradicionais de ensino, baseadas
na transmissao de contetidos e na centralidade do professor, hd muito se mostram insuficientes
para promover aprendizagens significativas e atender as necessidades de estudantes com dife-
rentes ritmos, trajetorias e estilos de aprendizagem. Nesse contexto, as metodologias ativas
emergem como alternativas que buscam reorganizar a pratica pedagogica, colocando o estu-
dante como sujeito ativo em seus processos de aprendizagem e na elabora¢ao do conhecimento.
Entre essas metodologias, destaca-se a aprendizagem baseada em projetos, que se apresenta
como um caminho capaz de articular saberes, promover a interdisciplinaridade e consolidar

praticas inclusivas.

De acordo com Moran (2018), as escolas que inovam em suas praticas estdo cami-

nhando:

[...] para modelos mais centrados em aprender ativamente com problemas reais, desa-
fios relevantes, jogos, atividades e leituras, valores fundamentais, combinando tempos
individuais e tempos coletivos; projetos pessoais de vida e de aprendizagem e projetos
em grupo. (Moran, 2018, p. 2)

Essa mudanga implica uma profunda reconfiguragdo do curriculo, das praticas docentes
e da organizagdo dos espagos e tempos escolares. A metodologia de projetos, ao mobilizar co-
nhecimentos diversos em torno de situagdes concretas, relacionadas ao mundo real, aproxima a
escola da vida e possibilita que os estudantes se engajem em experiéncias de aprendizagem que

valorizam o protagonismo e a singularidade de cada um.

As metodologias ativas representam um conjunto de estratégias que se contrapdem ao
modelo tradicional (no qual o professor € o centro da atividade pedagdgica e o estudante ocupa
uma posi¢ao passiva). Noffs e Santos (2019, p.1847) afirmam que ““as metodologias ativas for-
mam um conjunto de estratégias pedagogicas que acabam por colocar como foco no centro do

processo de ensino o proprio aprendiz”’. Esse deslocamento de foco pressupde que a
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aprendizagem nao ¢ resultado da transmissao de informacdes, mas da interagdo ativa entre su-

jeitos, conhecimentos e experiéncias, que possibilita a elabora¢ao de conceitos individuais.

Nesse sentido, o papel do professor também se transforma. Longe de ser mero transmis-
sor de conteudos, ele passa a atuar como mediador e orientador dos processos de aprendizagem,
“um interlocutor qualificado, criando condig¢des para que seus alunos adquiram autonomia in-
telectual e social” (Noffs e Santos, 2019, p. 1838). Essa postura docente ¢ essencial em uma
perspectiva inclusiva, pois implica reconhecer que cada estudante como individuo tnico, e que

o processo educativo deve respeitar e potencializar essas diferencgas.

A metodologia de projetos, dentre as metodologias ativas, destaca-se pela sua capaci-
dade de articular conhecimentos interdisciplinares e conectar o aprendizado escolar com situa-
¢oes da vida real. Segundo Moran (2018, p. 28), trata-se de uma proposta em que os alunos
“lidam com questdes interdisciplinares, tomam decisdes e agem sozinhos e em equipe”. Essa
caracteristica aproxima a escola de problemas concretos, tornando a aprendizagem mais moti-

vadora e significativa.

O Buck Institute for Education (2008 apud Moran, 2018) estabelece critérios para pro-
jetos considerados efetivos, como o reconhecimento da motivacao intrinseca dos alunos, o en-
volvimento com conceitos centrais de uma disciplina, o uso de ferramentas diversificadas e a
cooperacao entre pares. Esses elementos mostram que a metodologia de projetos favorece o
desenvolvimento de competéncias cognitivas, sociais € emocionais, essenciais para a vida em

sociedade.

Além disso, Moran (2018) enfatiza que:

[...] a aprendizagem ¢ mais significativa quando motivamos os alunos intimamente,
quando eles acham sentido nas atividades que propomos, quando consultamos suas
motivagdes profundas, quando se engajam em projetos em que trazem contribuigdes,
quando ha didlogo sobre as atividades e a forma de realiza-las. (Moran, 2018, p. 3)

Essa afirmagao reforca a ideia de que os projetos criam um ambiente propicio a valori-
zacdo da diversidade de interesses, contextos e trajetorias, aproximando a pratica pedagogica

de uma perspectiva inclusiva.
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Um dos aspectos centrais que conferem carater inclusivo a metodologia de projetos € a
sua capacidade de personalizar a aprendizagem. Para Moran (2018, p. 6), “a personalizacio
(aprendizagem adaptada aos ritmos e necessidades de cada pessoa) € cada vez mais importante
e viavel”. Isso significa que, ao trabalhar com projetos, a escola cria oportunidades para que
cada estudante encontre caminhos proprios para aprender, relacionando o conhecimento escolar

as suas experiéncias pessoais € ao seu projeto de vida.

Ao mesmo tempo, os projetos nao se limitam ao percurso individual, mas integram di-
mensodes colaborativas. Como destaca Moran (2018, p. 9), “a aprendizagem colaborativa, entre
pares, [...] compartilha o que sabemos, nos ajuda nas nossas duvidas, ilumina angulos que nao
percebiamos, amplia nosso potencial e oferece alternativas novas profissionais e sociais”. A
combinagdo entre personalizacao e cooperacao ¢ fundamental para praticas inclusivas, pois per-
mite que todos os estudantes participem ativamente, aprendendo com as diferengas e contribu-

indo com suas habilidades singulares.

Noffs e Santos (2019, p. 1843) também ressaltam a importancia das interagdes no espago
educativo, ao afirmarem que o paradigma da comunicagdo valoriza “a qualidade dos mais va-
riados tipos de interagdes que acontecem numa sala de aula como fator promotor das aprendi-
zagens dos alunos”. Nesse sentido, a metodologia de projetos se insere como estratégia que
estimula a interagdo plural, em que os diferentes estilos, experiéncias e saberes dos estudantes

se tornam recursos para a aprendizagem coletiva.

A adog¢do da metodologia de projetos exige uma reconfiguracdo do papel do professor,
que se torna responsavel por planejar, acompanhar e avaliar atividades que respeitem as dife-
rencas entre os estudantes. Para Moran (2018, p. 5), esse novo papel ¢ “mais complexo, flexivel
e dinamico”, pois implica ndo apenas selecionar materiais, mas também orientar percursos de

aprendizagem individual e coletiva, adaptando-os as necessidades e potencialidades de cada

grupo.

Nesse contexto, o docente assume uma postura €tica e politica em relagdo a inclusao, ao
criar condigdes para que todos participem. Como destacam Noffs e Santos (2019, p. 1846), a
pratica docente deve romper com “os sintomas do isolamento profissional” e assumir a cons-
trugdo de comunidades de aprendizagem. Isso significa que a inclusdo ndo se restringe a adap-
tacdo individual, mas envolve a cria¢do de espacos coletivos de didlogo, cooperacao e producao

de conhecimento.
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A metodologia de projetos, no ambito das metodologias ativas, configura-se como pra-
tica pedagdgica potente para a construgcdo de uma escola inclusiva. Ao articular personalizagao
e colaboragdo, essa proposta valoriza a diversidade de estudantes, promove a participagao efe-

tiva e cria vinculos entre o conhecimento escolar e a vida cotidiana.

Noffs e Santos (2019) demonstram que a centralidade do estudante no processo de
aprendizagem ¢ condi¢do para o desenvolvimento de autonomia intelectual e social, enquanto
Moran (2018) enfatiza que a aprendizagem ¢ mais significativa quando os estudantes se enga-
jam em projetos que dialogam com suas motivacdes profundas. Dessa forma, a metodologia de
projetos nao apenas amplia as possibilidades de aprender, mas também se constitui como pra-
tica que afirma o direito a diferenga e fortalece os principios da Educagdo Inclusiva, por isso
tem se configurado como uma das estratégias pedagdgicas mais férteis para a construgdo de

praticas escolares inclusivas.

Assim, mais do que um recurso metodologico, o trabalho com projetos expressa uma
percepcao de Educacdo que reconhece os sujeitos em sua pluralidade e promove a construcao
coletiva do conhecimento. Ao colocar a inclusdo como eixo central, a metodologia de projetos
contribui para formar sujeitos criticos, criativos e solidarios, preparados para atuar em uma

sociedade complexa e diversa.

Ao deslocar o foco da mera transmissao de contetidos, que reinava nas antigas metodo-
logias tradicionais, para a participagdo ativa dos estudantes, essa abordagem possibilita que
diferentes formas de aprender sejam valorizadas e integradas no espacgo escolar. Em vez de
padronizar trajetorias, o trabalho por projetos reconhece a pluralidade de sujeitos, garantindo
que cada um possa contribuir de acordo com suas habilidades, interesses e ritmos de aprendi-

zagem.

A utilizacdo de tal metodologia foi sinalizada e observada em ambas as instituigdes ana-
lisadas. No CPII Realengo e no CPII Tijuca, a adog¢@o dessa metodologia estd vinculada a au-
tonomia docente, o que significa que cada professor ou campus pode decidir se a utiliza ou nao
em seu planejamento. Essa liberdade cria um cenario heterogéneo: em alguns campi, como o
de Realengo, ha um movimento mais consolidado de valorizacdo do trabalho por projetos, com
praticas interdisciplinares e envolvimento ativo dos estudantes. Ja em outros, como o da Tijuca,
a experiéncia com essa metodologia aparece de forma menos frequente, coexistindo com abor-

dagens mais tradicionais. Essa variagao mostra que a inclusdo, mediada pela metodologia de
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projetos, pode ser vivenciada de maneira mais intensa em alguns espagos € menos em outros,

dependendo da cultura institucional e do engajamento dos professores.

Jano CAp-UERJ, a situagao ¢ distinta. Nessa instituicdo, o trabalho por projetos ocupa
papel estruturante no planejamento pedagogico, sendo fortemente incentivado como pratica co-
letiva e colaborativa. Ao contrario do CPII, em que hé liberdade para usar ou ndo essa metodo-
logia, no CAp ela se insere de forma mais sistematica no cotidiano escolar, garantindo que todos
os estudantes tenham acesso a experiéncias de aprendizagem orientadas por projetos. Esse ca-
rater estruturante assegura maior estabilidade na adogao da pratica e reduz desigualdades entre

turmas, favorecendo a consolidacao de uma perspectiva inclusiva.

A metodologia de projetos ¢ inclusiva porque permite multiplos modos de participagao.
Cada estudante pode se engajar em fungdes diversas, como pesquisa, escrita, organizagao, cons-
trucdo de materiais, apresentacdes ou atividades praticas. O trabalho coletivo, caracteristico
dessa metodologia, cria condi¢des para que os estudantes aprendam uns com os outros, desen-

volvendo atitudes de cooperagdo e respeito a diversidade.

Além disso, a vinculag@o dos projetos a situagdes reais e significativas aproxima a escola
da vida cotidiana, o que contribui para o sentimento de pertencimento dos estudantes. Quando
as atividades dialogam com seus contextos sociais, culturais e pessoais, a aprendizagem torna-
se mais motivadora e relevante. Esse aspecto ¢ fundamental para a inclusdo, pois permite que
todos encontrem sentido na escola, independentemente de suas condicdes, trajetdrias ou neces-

sidades especificas.

No CPII, essa inclusao pode se manifestar de forma mais fragmentada, na medida em
que depende da adesdo voluntaria dos professores e da cultura de cada campus. Ja no CAp-
UERJ, a centralidade da metodologia de projetos no planejamento pedagdgico assegura que a
inclusdo, a partir desta estratégia, esteja presente de forma mais consistente e abrangente. Ainda
que em contextos distintos, ambos os contextos investigados revelam a poténcia dessa pratica

para transformar a sala de aula em espaco de colaboragdo, criatividade e respeito a diversidade.

A andlise das trés instituigdes mostra que a metodologia de projetos nao deve ser vista
apenas como técnica didatica, mas como um principio que orienta a constru¢do de uma escola
mais democratica e inclusiva. Ao permitir que todos os estudantes participem ativamente da
producdo do conhecimento, essa metodologia fortalece a ideia de que aprender € um processo

coletivo, no qual a diversidade ¢ fonte de enriquecimento e ndo de exclusao.



253

5.7 Praticas Miudas

As praticas docentes, em sua dimensdo mais cotidiana e concreta, sdo frequentemente
sustentadas por principios € concep¢oes que orientam a acdo pedagdgica. Esses principios e
concepgdes, embora recorrentemente invisiveis e muitas vezes ndo registrados em documentos
oficiais, ganham expressdo naquilo que, nesta dissertacdo, denomina-se de prdticas miudas:
gestos, ajustes e intervencdes aparentemente discretos, mas carregados de potencial transfor-
mador. S3o agdes que ndo se limitam a cumprir curriculos ou normativas institucionais, mas
que, na experiéncia concreta da sala de aula, possibilitam diferentes formas de aprender, ensinar
e conviver, materializando, de maneira sensivel, as ideias e valores que os professores susten-

tam.

Nas praticas miudas, o cuidado pedagogico se revela em pequenos ajustes de linguagem,
na ateng¢do as respostas individuais dos estudantes, na reorganizacao improvisada de atividades
ou na oferta de materiais diversificados que atendam as multiplas formas de producdo e com-
preensdo de linguagens. Embora menos grandiosas do que as reformas estruturais ou politicas
institucionais, essas praticas constituem o ponto de encontro entre os principios € concepgoes
docentes e as demandas reais do contexto escolar. Sao nesses gestos cotidianos que se concre-
tizam valores educativos, permitindo que a diversidade seja reconhecida e valorizada, e nao

apenas tolerada.

Ao reconhecer essas praticas, a escola se afasta de uma logica homogénea e excludente,
aproximando-se de uma perspectiva em que a diversidade ¢ constituinte dos processos educa-
tivos. Elas articulam, de modo implicito e subjetivo, mas também estratégico, as concepgoes €
principios do professor as questdes institucionais, evidenciando que transformagdes significa-
tivas na experiéncia escolar ndo dependem apenas de mudancas amplas e visiveis, mas também

de pequenos gestos repetidos diariamente, atentos e cuidadosamente mediados.
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Valorizar essas pequenas agoes implica repensar a pratica docente para além do plane-
jado formal, abragando a complexidade do cotidiano escolar e a riqueza das interagdes humanas
que nele se desdobram. E nesse espago de atengio, acolhimento, replanejamento, improviso e
escuta ativa que se concretizam oportunidades de aprendizagem auténticas, capazes de trans-
formar ndo apenas o desempenho académico, mas também a experiéncia de ser sujeito no con-
texto escolar, abrindo caminhos para uma Educag¢do verdadeiramente inclusiva, plural e demo-

cratica.

Uma dessas praticas diz respeito ao uso da comunicagdo alternativa e—aumentativa
(CAA), compreendida como o conjunto de recursos, técnicas e sistemas que possibilitam a ex-
pressdo de sujeitos cuja oralidade ndo se estabelece de maneira convencional. A CAA nao se
restringe a disponibilizacdo de pranchas, softwares ou pictogramas; trata-se de abrir brechas
para que diferentes linguagens se inscrevam no cotidiano pedagogico, reconhecendo que a co-
municacdo escolar ndo se limita ao uso da lingua oral e a lingua escrita, mas pode se realizar
por meio de outros grafismos, desenhos, simbolos, imagens, gestos, realizados de forma manual
ou com o auxilio de tecnologias digitais. Tal perspectiva amplia o conceito de participagao,
permitindo que o estudante seja sujeito ativo em seu processo de aprendizagem e elaboracdo de

linguagens.

A literatura brasileira tem enfatizado que a CAA nao ¢ um recurso exclusivo para pes-
soas com deficiéncia, mas um direito de qualquer sujeito que encontre barreiras comunicacio-
nais. Bersch (2017) destaca que a comunicagdo alternativa e aumentativa deve ser compreen-
dida como parte das tecnologias assistivas, configurando-se como um instrumento para a auto-
nomia do sujeito e para a efetiva participacao social. Nunes, Barbosa e Nunes (2017) reforgam
que a CAA favorece ndo apenas a interagdo em sala de aula, mas também a construcao da
identidade dos sujeitos, ampliando seu repertorio de interagdo e expressao e fortalecendo seu
senso de pertencimento ao grupo. Rocha e Pletsch (2018) acrescentam que a utilizagdo da CAA,
quando integrada ao planejamento pedagogico, contribui para que as praticas escolares deixem
de ser centradas na homogeneidade e passem a valorizar a diversidade de modos de aprender e

se comunicar.

No contexto do Cap-UERJ, as praticas de CAA tendem a ser mais individualizadas e
integradas a rotina da turma, devido a presenca constante dos profissionais do DAEE, que atuam
diretamente com os professores regentes e os estudantes. Essa atuacao permite que a mediagdo

comunicacional se insira no cotidiano pedagdgico, favorecendo intervencdes personalizadas
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sem que o estudante se distancie do grupo. Por outro lado, no CPII de Realengo e da Tijuca, o
trabalho com CAA inicia-se, em geral, na sala de recursos com a atuagdo do NAPNE, sendo
posteriormente ampliado para o contexto da sala de aula, incentivada pela professora regente.
Essa dinamica cria uma articulagdo complementar entre espagos especializados e a sala regular,
garantindo suporte ao aluno, mas com menor integragdo direta a rotina coletiva da turma. Tal
distin¢do evidencia diferentes estratégias de mediacdo e inclusdo, mostrando como a organiza-

¢do institucional influencia a forma de implementacao das tecnologias assistivas ¢ da CAA.

Assim, a comunica¢do alternativa e aumentativa deixa de ser um aderego técnico € se
converte em uma mediacao cultural que amplia o espaco de participacao e autoria de cada cri-
an¢a. Como ressalta Skliar (2010, p. 24), “ndo se trata de incluir para normalizar, mas de incluir
para multiplicar as formas de viver e aprender”. Essa perspectiva evidencia a necessidade de
praticas pedagogicas que transcendam a simples adaptagdo fisica ou tecnologica, promovendo
uma Educac¢do que reconheca e valorize a diversidade de modos de expressao, comunicagao e

aprendizagem.

Além da utilizag¢ao de recursos especificos como a comunicagdo alternativa e aumenta-
tiva, as praticas pedagdgicas inclusivas frequentemente envolvem adaptacdes de materiais e
atividades, que podem ocorrer tanto durante o planejamento quanto no momento da aula. Essas
adaptagdes configuram uma dimensdo essencial da mediacao pedagogica, pois permitem que
cada estudante acesse o conhecimento de acordo com suas necessidades, ritmos e estilos de

aprendizagem.

No planejamento, os professores elaboram estratégias que antecipam possiveis barreiras
a aprendizagem, considerando as caracteristicas individuais de seus estudantes. Isso pode en-
volver a simplificagdo de textos, a utilizacao de versdes ampliadas ou impressas em diferentes
formatos, a criacdo de atividades com diferentes niveis de complexidade, ou a disponibilizagao
de recursos digitais e impressos que favorecam a compreensao e a participagao ativa de todos
os estudantes. E importante destacar que, nas trés institui¢des analisadas, os professores dis-
poem de tempo especifico para planejamento, incluindo dias dedicados ao trabalho em casa e
reunides semanais de equipe, que possibilitam a articulacio de estratégias, o compartilhamento
de experiéncias, a analise e elaboragdo de materiais que atendam as demandas individuais dos
alunos. Essa preparacgdo prévia exige conhecimento tedrico-pratico, que envolve, entre outras

questdes, o curriculo, os niveis de desenvolvimento e as habilidades dos estudantes, bem como
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as tecnologias assistivas disponiveis, permitindo que o espago de aprendizagem seja inclusivo

desde o inicio.

Durante a aula, ocorrem situagdes que nem sempre podem ser previstas. Assim, o pro-
fessor muitas vezes realiza adaptagdes de forma imediata, ajustando materiais e atividades no
momento em que estdo ocorrendo para atender as demandas emergentes da turma. Isso pode
incluir a reformulacdo de instrugdes, o uso de suportes visuais improvisados, a adaptagdo de
jogos pedagogicos, a leitura compartilhada de textos, a disponibilizacdo de recursos alternativos
para estudantes que apresentem dificuldades de acesso ou engajamento e até mesmo uma mu-
danga de planos, a partir da realizagdo de uma outra atividade, ndo prevista, mas que surgiu de
uma demanda trazida pela turma ou por um aluno em especifico. Tais ajustes, decididos in situ
— no momento da aula, sem qualquer planejamento prévio -, evidenciam o conhecimento teo-
rico-pratico ¢ a sensibilidade do docente diante dos diferentes contextos escolares e da diversi-
dade de seus estudantes, bem como exigem uma capacidade de agir de forma agil, dindmica e
flexivel, de modo a garantir que nenhum aluno seja excluido do processo de ensino e garanta a

todos a aprendizagem.

Do mesmo modo que as praticas de CAA, as adaptagdes de materiais e de atividades,
no CAp-UERJ, costumam ser integradas a rotina da turma, de maneira mais individualizada,
contando com a presenga dos professores do DAEE, que colaboram tanto no planejamento
quanto na pratica em sala de aula. Essa estratégia de coensino possibilita ajustes mais precisos
e personalizados. Ja no CPII Realengo e Tijuca, o trabalho com adaptagdes inicia-se na sala de
recursos com a atuagdo do NAPNE, sendo posteriormente estendido a sala de aula, pelo pro-
fessor regente, configurando uma estratégia complementar que articula planejamento e impro-
visagdo. Nos trés contextos, o tempo dedicado ao planejamento e as reunides de equipe permi-
tem que os docentes alinhem estratégias, compartilhem experiéncias e garantam que as adapta-

¢oes atendam as necessidades singulares de cada estudante.

Dessa forma, o trabalho com adaptacdes de materiais, planejadas ou improvisadas, evi-
dencia-se como um elemento central da pedagogia inclusiva, possibilitando que todos os estu-
dantes participem de maneira efetiva e autonoma das atividades escolares, promovendo uma
Educacdo que reconhece e valoriza a diversidade dos modos de aprender, se comunicar e se

expressar.
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No entanto, nesta dissertagdao se assume que a mais sutil e, a0 mesmo tempo, mais po-
tente das praticas miudas de incluso € a escuta ativa e sensivel as demandas da crianca. Escutar
ndo se limita a ouvir sons ou responder a demandas explicitas; ¢ um principio que envolve a
disposi¢do de reconhecer a crianga como sujeito de saber, de desejo e de participagdo. Trata-se
de romper com a tendéncia, ainda presente em muitas escolas, de reduzir os estudantes a diag-
nosticos, etiquetas ou desempenhos mensuraveis. Escutar sensivelmente significa perceber que,
nos siléncios, nos gestos ou nas narrativas fragmentadas, emergem modos proprios de significar
o mundo. Nesse movimento, a crianca deixa de ser vista apenas como destinataria do ensino e
passa a ser reconhecida como interlocutora legitima na elaboragdo do conhecimento e respon-
savel pelo seu proprio processo de aprendizagem. Como afirma Rinaldi (2012, p. 236), “a es-
cuta é sempre uma escuta do outro e de si mesmo, uma escuta das diferencas e das semelhan-

2

cas”.

Compreende-se, assim, que tais microagoes ou microgestos, embora frequentemente
ndo presentes nas descrigdes oficiais de praticas pedagogicas, constituem-se como pilares po-
tentes da inclusdo. Reorganizar as carteiras, por exemplo, ndo ¢ um ato meramente logistico,
mas um gesto que reconfigura relagdes, desloca fronteiras simbolicas e possibilita novos modos
de convivéncia em sala. A simples decisao de aproximar ou afastar um estudante pode promo-
ver interacdes colaborativas, favorecer a concentragdo e a autorregulacdo, ou mesmo garantir
acessibilidade fisica e comunicacional. Do mesmo modo, adaptar uma atividade ou um mate-
rial, no instante em que a dificuldade se apresenta, significa reconhecer que o planejamento,
por mais minucioso que seja, ndo da conta da complexidade viva da sala de aula. Trata-se de
uma pedagogia comprometida com os principios da diversidade e singularidade humana; da
inclusdo, equidade e acolhimento, bem com o principio de autoria e coletividade — debatidos
no capitulo 4 desta dissertacdo. Tal fazer docente enxerga a diferenga como motor para a criagao
de experiéncias de ensino e de aprendizagem ricas em recursos € linguagens. Nessas vivéncias
ha lugar para o improviso, porque se entende o curriculo como algo vivo, em construcao, de
modo que a interrup¢do do fluxo da aula, para atender a uma necessidade especifica de um
estudante, revela uma postura docente que permite flexibilizar o roteiro previsto, acolhendo a
imprevisibilidade como parte legitima do processo educativo. Esse gesto rompe com a rigidez
curricular e reconhece que a aprendizagem nao ¢ linear, mas marcada por ritmos e singularida-

des.

Desse modo, defende-se que a escuta atenta e sensivel do professor, direcionada a cada,

precisa integrar-se a todas as praticas docentes, pois sem ela ndo seria possivel perceber quando



258

ha necessidade de reorganizar o espago, adaptar um recurso ou atividade, enfim, identificar as
demandas individuais dos estudantes. Nesse sentido, a sala regular e a sala de recursos nao se
configuram como espagos apartados, mas como territérios complementares em constante dia-
logo, em que as praticas miudas revelam o carater dindmico e situado da inclusdo escolar. Ao
se tornarem cotidianas, essas agdes rompem com a dicotomia entre planejar e agir, mostrando
que a inclusdo se constrdi ndo apenas em documentos ou programas, mas, sobretudo, in situ -

momento concreto e real da pratica docente, no qual o singular e o coletivo se entrelacam.

Assim, conclui-se que, a poténcia das prdticas miudas esta justamente em seu carater
contra-hegemonico. Em um cenario educacional em que ainda predominam discursos medica-
lizantes - que tendem a enquadrar as diferengas como déficits - e 16gicas meritocraticas - que
transformam a escolarizagdo em corrida de obstaculos -, esses microgestos e microagoes fazem
lembrar que a Educagao ¢, sobretudo, encontro. Como argumenta Fraser (2009, p. 19), a justica
social implica ndo apenas redistribuicao, mas também reconhecimento e participagao paritaria.
No contexto escolar, esse reconhecimento se realiza também nas sutilezas do cotidiano, no qual

cada gesto pode confirmar ou negar a existéncia de um sujeito.

Ao sinalizar e discutir essas praticas docentes inclusivas, pretende-se demonstrar que a
inclusdo ndo se materializa apenas em documentos ou programas oficiais, mas se concretiza
nos detalhes sutis, nas brechas que professores e estudantes inventam no interior das rotinas
escolares. As praticas miudas revelam, assim, que a escola inclusiva ndo se constroi apenas
com grandes marcos legais ou com a presenga de recursos especializados, mas também — e
sobretudo — com a ateng¢do cotidiana para os detalhes e as minucias, com a escuta ativa, com a

disposi¢do para acolher as diferengas como constitutiva da vida.

Assim, € em conjunto com as praticas inclusivas mais amplas — mapeadas e analisadas
ao longo deste capitulo, bem como sintetizadas na Tabela 5 — que esses gestos e agdes singulares
ganham sentido, pois € neles que a inclusdo se concretiza como experiéncia vivida. Conclui-se,
portanto, que a analise desenvolvida neste capitulo evidencia que a efetivagao de uma Educagao
verdadeiramente inclusiva ndo repousa apenas em politicas, estruturas ou modelos pedagogi-
cos, mas emerge justamente da articulagdo entre essas diretrizes e as praticas que se atualizam
no cotidiano: microgestos, adaptacgdes, decisdes e intervengdes que, ao se entrelacarem, produ-

zem as condicdes reais de acesso, participagdo e aprendizagem para todos os estudantes.
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Tabela 5-Tabela expositiva de praticas docentes inclusivas (CPII Realengo, CPII Tijuca e

CAp-UERJ)

Dimensdo / Pratica Inclu-
siva

Colégio Pedro II (CPII — Realengo e Ti-
juca)

CAp-UERJ

Politica de acesso (cotas)

Sistema de cotas de 50% para pretos,
pardos, indigenas e pessoas com defici-
éncia

Reserva diferenciada: 40% negros, in-
digenas e quilombolas; 5% pessoas
com deficiéncia; 20% rede publica no
5° ano

Orgios destinados ao AEE

NAPNE (Nucleo de Atendimento as
Pessoas com Necessidades Educacio-
nais Especificas). Atua em sala de re-
cursos e articulado ao professor regente

DAEE (Departamento de Atendimento
Educacional Especializado). Atua inte-
grado a sala regular, em coensino e bi-
docéncia

Salas de recursos multifun-

Central na atuagdo do NAPNE: espago

Recurso adicional, ndo central: utili-

cionais organizador do AEE, com acompanha- | zado apenas quando necessario; foco
mento individual ou em pequenos gru- | maior na atuagdo dentro da sala regular
pos
Coensino Nao implementado; NAPNE atua em | Pratica estruturante: professor de AEE
contraturno e sala de recursos atua dentro da sala regular em conjunto
com os docentes regentes, favorecendo
uma inclus@o continua
Bidocéncia Nao ocorre como pratica sistematica; | Organizagdo formal de duas professo-

professor regente recebe apoio pontual
do NAPNE e de cuidadores terceiriza-
dos

ras regentes na mesma turma, em reve-
zamento; amplia o trabalho colabora-
tivo e a diversidade de estratégias e
acompanhamento

Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA)

Adaptacdes curriculares e flexibiliza-
¢do por meio da sala de recursos; prati-
cas ainda centradas em intervengdes
paralelas

Integracdo direta ao coensino e a bi-
docéncia; curriculo flexivel desde o
planejamento, considerando multiplos
meios de representagdo, expressdo e
engajamento

Planos individualizados

PEI (Plano Educacional Individuali-
zado), organizado pelo NAPNE, geral-
mente para publico-alvo da Educacao
Especial

PDI (Plano de Desenvolvimento Indi-
vidual), de complexidade e alcance
mais amplo que o PEI. Abrange tam-
bém alunos sem laudo, valorizando a
diversidade

Metodologia de projetos

Autonomia docente para adotar ou néo.
Varia entre campi (ex.: Realengo mais
ativo, Tijuca menos).

Estruturante no planejamento pedago-
gico, adotado de forma sistematica e
colaborativa

Pratica miuda de adaptagdo
de materiais

Inicia na sala de recursos com o
NAPNE; depois se amplia para o uso
com o professor regente durante as au-
las

Ocorre de forma dirigida a turma, com
apoio do DAEE no planejamento e uso
concreto

Pratica miuda envolvendo
a CAA

Geralmente iniciada na sala de recursos
(NAPNE), depois ampliada para o uso
na sala de aula

Mais individualizada e integrada a
turma, em virtude da atuagdo constante
do DAEE.

Pratica miuda envolvendo
o planejamento docente

Professores contam com dias em casa e
reunides semanais para planejar junto
ao NAPNE.

Professores contam com dias em casa
e reunides semanais de equipe junto ao
DAEE e ao Departamento de Nucleo
Comum

Outros exemplos de prati-
cas miudas / microgestos

Reorganizacdo de carteiras, ajustes nas
atividades e nos materiais, de forma

Coensino permite intervengdes com
escuta

praticas miudas continuas;
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imediata a demanda, escuta ativa e sen- | ativa e sensivel como principio do tra-
sivel do professor direcionada a crianca | balho inclusivo

Fonte: Elaborado pela autora com dados da pesquisa
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6 CONSIDERACOES FINAIS

As conclusdes desta dissertagdo iniciam-se pela sistematizacdo de questdes que per-
mitem construir uma sintese integradora das reflexdes apresentadas ao longo do trabalho. Res-
salta-se, contudo, que tais reflexdes nao se encerram aqui. Pelo contrario, permanecem em mo-
vimento, abertas a novos desdobramentos e interpretagdes, sobretudo porque dialogam com um
contexto historico em constante transformacgao, no qual emergem desafios, tensdes e possibili-
dades que impactam diretamente as problematicas discutidas. Assim, o que aqui se apresenta
constitui apenas um dos possiveis caminhos de leitura ¢ compreensdo, reconhecendo-se que a
complexidade do tema exige permanente retorno, revisao e aprofundamento.

Dessa forma, procede-se a retomada do objetivo geral e dos objetivos especificos que
orientaram a investigacao, examinando em que medida foram contemplados ao longo do per-
curso analitico. Tal movimento se mostra necessario nao apenas para avaliar a coeréncia interna
do estudo, mas também para explicitar os limites encontrados e as contribuigdes efetivamente
produzidas. Nesse processo, emergem igualmente questdes que, embora tenham sido suscitadas
durante o desenvolvimento da pesquisa, ndo puderam ser aprofundadas no escopo deste traba-
lho, seja pela complexidade que apresentam, seja pelos recortes metodoldgicos adotados. Iden-
tificam-se, ainda, lacunas e possiveis fragilidades, inerentes a qualquer produgdo intelectual
situada no tempo, as quais abrem espago para investigagdes futuras e reafirmam o carater sem-
pre inacabado da reflexdo académica.

Ao proceder a retomada do objetivo geral — problematizar praticas inclusivas de al-
fabetizag¢do que contemplem a diversidade dos estudantes e favorecam a formagao de leitores e
produtores de textos —, observa-se que tal finalidade foi alcangada a partir do conjunto de agdes
tedrico-praticas desenvolvidas ao longo de toda a pesquisa. A constru¢ao desse movimento
analitico implicou ndo apenas revisitar concepgdes de alfabetizagdo, inclusdo e diversidade,
mas também tensionar, a luz do material empirico, as diferentes formas pelas quais tais catego-
rias adquirem concretude no cotidiano escolar. A analise das narrativas docentes, articulada as
bases filosoficas e pedagdgicas discutidas no referencial teorico, permitiu que o estudo deline-
asse como as praticas inclusivas se conformam, se sustentam e, por vezes, se fragilizam diante
das demandas reais da sala de aula. A pesquisa demonstrou que a alfabetizag¢do inclusiva ndo
se limita a adaptacdo de atividades ou a consideragdo pontual das diferengas, mas envolve um

processo reflexivo continuo, que requer do professor uma atuagao critica que leve em conta as
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singularidades dos sujeitos, a funcao social da alfabetizacdo e as condicdes institucionais que
atravessam a pratica pedagogica.

No ambito dos objetivos especificos, o primeiro — discutir a concepgdo de aluno/es-
tudante e analisar sua relacdo com a constituicdo do conceito medicalizante de fracasso escolar
— foi contemplado de maneira aprofundada. O estudo retomou produgdes tedricas que eviden-
ciam como a ideia de aluno ideal foi historicamente construida e naturalizada, produzindo efei-
tos classificatdrios e patologizantes. Nesse sentido, o trabalho demonstrou como discursos es-
colares e clinicos, ao se entrelacarem, contribuem para a producao de categorias que individu-
alizam o fracasso e destituem o contexto educativo e institucional de sua responsabilidade. Ao
dialogar com autores criticos do processo de medicalizagdo, a pesquisa destacou as implicagdes
desse fendmeno nas formas de definir o desempenho, o comportamento e a propria condi¢ao
de aprendizagem dos estudantes. Por seu turno, a analise dos dados empiricos da pesquisa mos-
trou que, embora muitos professores se esforcem para reconhecer as singularidades dos alunos,
ainda subsistem, em suas falas, vestigios de discursos patologizantes, revelando a persisténcia
de concepgdes historicamente sedimentadas. Assim, este objetivo foi tanto atendido quanto
aprofundado, ao colocar em evidéncia a complexidade das representacdes docentes sobre o es-
tudante contemporaneo.

O segundo objetivo especifico — definir a alfabetizagdo como processo de ensino e
de aprendizagem individual, contextual e inclusivo — foi igualmente contemplado, com o aden-
samento conceitual necessario a demonstragao da alfabetizacao como fenomeno multifacetado.
A pesquisa sustentou que alfabetizar ndo significa apenas ensinar sistemas linguisticos formais,
mas possibilitar ao estudante vivenciar praticas sociais de leitura e escrita, reconhecendo que
tais praticas sao marcadas por historicidade, diversidade cultural e diferentes modos de signifi-
cacdo. A elaboracgdo teorica reforcou que a alfabetizacdo demanda a valorizacdo das experién-
cias prévias, dos repertdrios socioculturais e das formas singulares pelas quais cada crianga se
relaciona com os textos e com a linguagem. Ao relacionar esse entendimento aos dados empi-
ricos, o estudo evidenciou que praticas inclusivas emergem quando o professor considera esses
elementos ndo como desafios, mas como poténcias para a aprendizagem. Dessa forma, este
objetivo foi atingido, permitindo construir um conceito ampliado de alfabetizacdo, coerente
com perspectivas contemporaneas de Educacao Inclusiva e com as exigéncias éticas e pedago-
gicas do campo.

O terceiro objetivo especifico — problematizar os conceitos de principio, concepcao
e pratica docente, bem como suas inter-relagdes — foi desenvolvido de maneira ampliada e

com elevado rigor analitico, dada a centralidade dessas categorias para a estrutura



263

argumentativa que compds a analise dos dados da pesquisa. A discussao empreendida aprofun-
dou a dimensdo filoséfica, politica e epistemologica des—prineipios do conceito de principio,
definido como os fundamentos que orientam, consciente ou inconscientemente, a intencionali-
dade ética, os valores e os sentidos atribuidos ao ato de ensinar. As concepgdes, por sua vez,
foram tratadas como o conjunto de ideias, representagdes, racionalidades e referenciais tedricos
que configuram o modo como o professor interpreta o processo de alfabetizacao, o estudante e
o proprio conhecimento. Ja as praticas foram examinadas como agdes situadas sociocultural-
mente, que expressam mediagdes, decisdes pedagogicas e experiéncias cotidianas. A articula-
¢do desses trés eixos permitiu evidenciar que a docéncia ndo opera por meio de alinhamentos
automaticos entre principio, concepg¢do e pratica; ao contrario, revela-se como um campo de
tensoes, ressignificacdes e ajustes permanentes. No campo empirico, as narrativas dos profes-
sores mostraram que fatores como trajetoria profissional, formagdo inicial e continuada, de-
mandas institucionais, condi¢des de trabalho e valores pessoais influenciam a produgao dessas
relagdes. Assim, o objetivo ndo apenas foi plenamente contemplado, como também ampliado,
na medida em que a pesquisa demonstrou a materialidade, a complexidade e a historicidade que
atravessam tais categorias nas realidades educativas investigadas.

O quarto objetivo especifico — realizar um Estudo de Caso para examinar como os
professores descrevem e apresentam os principios, concepgdes e praticas que fundamentam seu
trabalho na alfabetizagdo — foi igualmente desenvolvido de forma consistente, valendo-se de
um desenho metodologico que privilegiou a escuta qualificada e a andlise interpretativa das
narrativas docentes. O Estudo de Caso possibilitou identificar nuances relevantes na maneira
como os professores elaboram seus fundamentos filosoficos, organizam e expressam suas con-
cepcoes teoricas e constroem suas praticas no cotidiano escolar. Os dados produzidos na pes-
quisa foram organizados em categorias analiticas que permitiram apresentar indicios que de-
monstraram como os docentes mobilizam saberes, justificam suas escolhas pedagogicas, en-
frentam dilemas e reelaboram estratégias diante dos desafios que emergem nas situagdes reais
de ensino. Os resultados revelaram que, embora submetidos a condi¢des estruturais nem sempre
favoraveis, os professores demonstram racionalidades pedagogicas densas, nas quais principios
e concepgdes orientam — ainda que de modo ndo linear — suas agdes. Desse modo, o objetivo
foi plenamente alcancado, pois a pesquisa demonstrou empiricamente-sebre-como os docentes
descrevem o modo como concebem, organizam e reelaboram suas praticas alfabetizadoras, evi-
denciando - a partir da analise dos detalhes, das minucias, do dito e do ndo dito, do expresso
conscientemente e do revelado inconscientemente, nas entrelinhas - a complexa relagdo entre

seus principios, suas concepgdes e suas agoes pedagdgicas - tanto descritas, quanto mostradas,
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a partir do compartilhamento, com as pesquisadoras, da concretude do que se realizou em ter-
mos de produgdes dos estudantes.

O quinto objetivo especifico — identificar as relagdes existentes entre os principios,
as concepgoes e as praticas relatadas pelos participantes — foi alcangado através de um pro-
cesso analitico que articulou diferentes camadas dos dados, permitindo observar alinhamentos
e discrepancias. A andlise revelou que, embora muitos professores expressem principios proxi-
mos a perspectivas inclusivas — como a defesa da diversidade, o respeito aos diferentes ritmos
de aprendizagem e a valorizagao da experiéncia do aluno —, suas praticas sao, por vezes, ten-
sionadas por fatores externos, como burocracias institucionais, rigidez curricular, concepgoes
em disputa, demandas avaliativas e falta de condi¢cdes materiais. Essa constatagdo permitiu
identificar que a coeréncia entre principio, concepgao e pratica se d& em movimento, sendo
produzida e reconfigurada continuamente. O estudo forneceu, assim, uma leitura das relagdes
entre esses trés eixos estruturantes da agao docente, mostrando que o campo da alfabetizagao ¢
marcado por disputas simbolicas, exigéncias contraditérias e margens de atuagdo que o profes-
sor negocia a cada situagdo didatica.

Por fim, o sexto objetivo especifico — mapear agdes e estratégias didatico-pedagdgi-
cas inclusivas, desenvolvidas nos cendrios pesquisados — foi igualmente contemplado. O es-
tudo identificou tanto agdes de maior visibilidade institucional — como as politicas de acesso
por meio de critérios diferenciados de matricula e a elaboragao de Planos Educacionais Indivi-
duais (PEI) ou de Planos de Desenvolvimento Individuais (PDI) - quanto iniciativas de carater
mais processual, como o trabalho dos Nucleos de Inclusao (NAPNE e DAEE), as salas de re-
curso multifuncionais, o ensino colaborativo (coensino), a bidocéncia e a incorporagao de prin-
cipios do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), que buscam atender as necessidades
educacionais diferenciadas, considerando os modos de aprender e as potencialidades dos dife-
rentes estudantes. Mapeou-se ainda o que se nomeou como prdticas miudas, que, embora me-
nos formalizadas, revelam poténcia transformadora no cotidiano da sala de aula. Entre elas, o
uso da comunicagdo alternativa e aumentativa (CAA), a adaptacao de materiais, o planejamento
docente atento as individualidades dos estudantes e, sobretudo, a escuta sensivel a tudo o que ¢
dito ou mostrado em sala de aula, que permite reconhecer saberes e modos de participacdo
muitas vezes invisibilizados. Tais praticas docentes evidenciam esfor¢os para promover aces-
sibilidade pedagogica, flexibilizagdo curricular, diversificacdo de metodologias e ampliagao de
oportunidades de aprendizagem e participagdo. A partir desse mapeamento, tornou-se possivel
identificar ndo apenas as escolhas pedagogicas realizadas, mas também as bases conceituais e

os principios que sustentam tais escolhas, destacando o papel da intencionalidade do professor
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na constru¢do de praticas inclusivas. O objetivo foi, portanto, atendido, contribuindo para a
elaboracdo de um panorama consistente sobre as potencialidades e desafios da alfabetizagdo
inclusiva nos contextos investigados.

Dessa maneira, evidencia-se que todos os objetivos propostos foram contemplados de
forma articulada, aprofundada e coerente com o percurso tedrico-metodoldgico da pesquisa. O
conjunto das andlises revelou dados empiricos relevantes sobre o campo da alfabetizacdo, ao
mesmo tempo em que evidenciou a complexidade das relagdes entre principios, concepcdes;-e
praticas docentes, contribuindo para identificar os desafios e as possibilidades de uma educagao
inclusiva comprometida com a diversidade.

No entanto, embora esta investigacao tenha alcangado seus objetivos e construido um
percurso analitico sélido, € necessario reconhecer algumas limitagdes decorrentes das condi-
¢oes concretas de realizacao do estudo. Tais limites ndo comprometem os resultados obtidos,
mas situam o alcance das interpretagdes e indicam possibilidades futuras de aprofundamento.

A primeira limitacdo refere-se as condigdes institucionais do Colégio Pedro II — Uni-
dade Tijuca, que impossibilitaram a realizagdo de um nimero mais amplo de entrevistas com
docentes dessa unidade. Em fun¢@o da dindmica organizacional da escola, da disponibilidade
de horarios dos participantes e do proprio calendario pedagdgico, nao foi possivel ampliar o
conjunto de colaboradores, o que reduziu a diversidade de perspectivas originalmente preten-
dida para esse contexto especifico. Soma-se a isso o fato de que nao foi possivel entrevistar
profissionais do Atendimento Educacional Especializado (AEE) dessa unidade, o que restringiu
a compreensdo de determinadas nuances das praticas inclusivas ali desenvolvidas, especial-
mente aquelas relacionadas a articulacdo entre o trabalho docente da sala comum e o atendi-
mento especializado.

Além disso, embora todas as dimensdes metodologicas previstas tenham sido rigoro-
samente seguidas, o roteiro das entrevistas continha um conjunto mais amplo de questdes e
possibilidades interpretativas do que aquelas delimitadas para esta pesquisa. As entrevistas re-
velaram-se particularmente ricas, trazendo elementos discursivos, narrativas profissionais e re-
flexdes que ultrapassavam o foco definido neste estudo. Diante disso, e visando garantir a con-
sisténcia tedrica e a delimitagdo necessaria ao escopo investigativo, a analise concentrou-se nos
eixos diretamente relacionados ao objetivo geral e aos objetivos especificos desta pesquisa.
Alguns aspectos presentes nas narrativas — embora pertinentes, densos e potencialmente fe-
cundos — excediam as fronteiras estabelecidas para este trabalho e, por essa razao, foram res-

guardados como possibilidades para investigacdes futuras.
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Em funcao dessa amplitude e do volume significativo de material discursivo produ-
zido, bem como de producdes escritas, realizadas pelos estudantes, que se teve acesso, parte
dos conteudos coletados ndo pdde ser explorada de forma aprofundada. Muitos desses elemen-
tos, apesar de relevantes, ndo mantinham relagdo direta com os objetivos estabelecidos para
essa pesquisa e, por isso, foram metodologicamente preservados, mas nao integrados ao corpo
analitico de maneira detalhada. Tal decisdo buscou assegurar a coeréncia interna da pesquisa,
evitando dispersdes interpretativas e mantendo o foco sobre as categorias e dimensdes que efe-
tivamente dialogam com o problema que se prop0s investigar.

Dessa forma, reafirma-se a natureza inacabada e sempre movel do conhecimento aca-
démico, especialmente no campo educacional, onde cada resposta encontrada desdobra outras
tantas perguntas. As conclusdes desta pesquisa ndo se apresentam como verdades fixas, mas
como superficies de passagem, pontos provisorios de um percurso que continua a se ampliar.
O saber cientifico, atravessado por contextos, sujeitos e relacdes, revela-se como uma constru-
¢do em permanente movimento, impossibilitando qualquer tentativa de encerramento defini-

tivo.

Assim, ao invés de se encerrarem em si mesmos, os resultados aqui produzidos irradiam
possibilidades: sdo como a luz que, ao atravessar um prisma, se fragmenta em novas cores ¢
tonalidades, revelando dimensdes antes invisiveis do fendmeno investigado. Ainda recentes,
esses achados ja projetam outros caminhos, convocando novos olhares e interpretagdes. Nada
permanece imovel; tal qual esse feixe luminoso que se transforma ao encontrar outra superficie,
o conhecimento aqui elaborado também se desloca, insinuando futuros horizontes e desdobra-
mentos que ultrapassam os limites deste trabalho.

Essa compreensdao em movimento ndo ¢ fortuita, tampouco neutra. Ela nasce de uma
inquietagdo pessoal e profissional, forjada no encontro cotidiano com sujeitos que, no espago
escolar, carregam marcas de silenciamento, de inadequacdo e, muitas vezes, de fracasso previ-
amente anunciado. Foi desse incomodo — ético, tedrico e humano — que emergiu a decisdao
de empreender esta pesquisa: da recusa em aceitar explicagdes simplificadoras, classificagdes
rigidas ou discursos que naturalizam desigualdades e deslocam para o individuo a responsabi-
lidade por processos que sdo, fundamentalmente, historicos, sociais e institucionais. Pesquisar,
nesse sentido, constituiu-se como gesto de resisténcia e de escuta, como tentativa de tensionar
verdades cristalizadas e de reinscrever o sujeito no centro das discussdes sobre aprendizagem,

alfabetizacdo e escolarizagao.
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Nesse mesmo movimento, impds-se com forca a centralidade do professor como sujeito
potente do processo educativo. Longe de figurar como mero executor de prescrigdes curricula-
res ou de orientagdes técnico-normativas, o professor emerge, neste estudo, como mediador
sensivel, intérprete do contexto e produtor de sentidos. E na sua capacidade de leitura do outro,
de reinvencao cotidiana das praticas e de abertura ao imprevisivel que reside uma poténcia
transformadora frequentemente invisibilizada pelos discursos de padronizagdo e controle. Re-
conhecer essa poténcia ¢ afirmar que a sala de aula ¢ também um espaco de criacdo, de resis-
téncia e de possibilidade, no qual o gesto docente pode tensionar 1dgicas excludentes, deslocar
diagnosticos cristalizados e produzir outras formas de pertencimento e de aprendizagem.

Concluir este percurso nao significa, portanto, alcangar um ponto final, mas assumir a
natureza provisoria e inacabada do conhecimento produzido. Este trabalho se encerra apenas
formalmente; em sua esséncia, permanece aberto, atravessado por perguntas que insistem, por
contradigdes que exigem novos enfrentamentos € por compromissos que extrapolam o campo
académico. Finalizar esta pesquisa foi, a0 mesmo tempo, um ato de sintese e de aposta: sintese
de um caminho construido com rigor tedrico ¢ implicacdo pessoal; aposta na poténcia ética,
politica e pedagogica do professor como agente de transformacao e na forca do conhecimento
que se faz em movimento. Que estas paginas possam, assim, ndo apenas dialogar com outros
estudos, mas também provocar deslocamentos — no pensamento, nas praticas e, sobretudo, na

forma como se olha para aqueles que aprendem e ensinam.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa intitulada Politicas
e Praticas Curriculares de Alfabetizacio: E possivel contemplar os sujeitos diversos e seus modos
individuais de aprender?, conduzida por Maria Leticia Cautela de Almeida Machado. Este estudo tem
por objetivo discutir politicas, principios e estratégias pedagogicas de alfabetizagdo que, ao considera-
rem os diferentes sujeitos que constituem as escolas publicas brasileiras, efetivamente contribuam para
a formacao de leitores e escritores

Vocé foi selecionado(a) por ser professor de turmas do 1°, 2° e 3° ano do Ensino Fundamental
ou coordenador do primeiro segmento do Ensino Fundamental. Sua participagdo nio é obrigatoria. A
qualquer momento, vocé podera desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa, desistén-
cia ou retirada de consentimento nao acarretara prejuizo.

A participacdo na presente pesquisa envolvera um risco muito baixo a vocé, uma vez que sera
aplicado um questionario e ndo havera nenhum procedimento agressivo (injecédo, esforgo fisico, etc.) ou
ingestao de quaisquer medicamentos ou mesmo qualquer substancia com aparéncia similar. Ainda as-
sim, vocé pode considerar que sua_participacdo na pesquisa possa gerar desconforto ou timidez em res-
ponder alguma pergunta. A fim de minimizar esses riscos, garantimos a privacidade ao responder as
perguntas e o sigilo das respostas. Além disso, vocé tera sua identidade preservada (isto é, ninguém,
além dos pesquisadores, tomara conhecimento das suas respostas).

Sua participagdo na pesquisa ndo é remunerada nem implicara em gastos para os participantes.

Sua participag@o nesta pesquisa consistira em responder a uma entrevista semi-estruturada, que
sera aplicada pela pesquisadora responsavel e/ou pela equipe da pesquisa no CPII Tijuca I e CPII Rea-
lengo I, em sua escola de trabalho, em data e horario pré-combinado. A entrevista terd a duragdo em
torno de 40 minutos, com prévia autorizacdo dos participantes para a gravagdo e/ou filmagem. Apos a
transcri¢do das respostas, a pesquisadora responsavel se compromete a encaminhar as respostas para
que o participante leia e verifique se deseja que seja realizado algum ajuste. As perguntas da entrevista
abordardo a pratica alfabetizadora do professor entrevistado, bem como o modo como atendem a diver-
sidade dos alunos em sala de aula.

Os dados obtidos por meio desta pesquisa serdo confidenciais e ndo serdo divulgados
em nivel individual, visando assegurar o sigilo de sua participagdo. Os dados colhidos na presente in-
vestiga¢do serdo utilizados para elaborar artigos cientificos e capitulos de livros. Porém, todas as infor-
macdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o absoluto sigilo de sua parti-
cipagdo. Por outro lado, vocé podera ter acesso aos seus proprios resultados a qualquer momento.

Rubrica do participante Rubrica do pesquisador

L 1] L 1]
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Como informado acima, a entrevista serd gravada para posterior transcrigdo. Na divulgagdo dos
resultados sera necessario utilizar dados transcritos da gravacdo feita em 4udio, a respeito da pratica
alfabetizadora, porém sem identificacdo individual do entrevistado. Vocé precisa concordar com esse
procedimento.

O pesquisador responsavel se compromete a tornar publicos nos meios académicos e cientificos
os resultados obtidos de forma consolidada sem qualquer identificagdo de individuos participantes.

Caso vocé concorde em participar desta pesquisa, assine ao final deste documento, que possui
duas vias, sendo uma delas sua, e a outra, do pesquisador responséavel / coordenador da pesquisa. Seguem
os telefones e o endereco institucional do pesquisador responsavel e do Comité de Etica em Pesquisa —
CEP, onde vocé podera tirar suas dividas sobre o projeto e sua participacdo nele, agora ou a qualquer
momento.

Caso voce se sinta prejudicado, o pardgrafo [V.3, os itens (g) e (h) da Resolucao 466/12 garante
os direitos de ressarcimento e indenizagao (se necessario): "g) explicitagdo da garantia de ressarcimento
e como serdo cobertas as despesas tidas pelos participantes da pesquisa e dela decorrentes™; e "h) expli-
citacdo da garantia de indenizacdo diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa.” Ha também base
na Resolugdo 510/16, no Artigo 9, nos itens VI e VII: "VI ser indenizado pelo dano decorrente da pes-
quisa, nos termos da Lei; e VII o ressarcimento das despesas diretamente decorrentes de sua participagdo
na pesquisa’.

Contatos do pesquisador responsavel: Maria Leticia Cautela de Almeida Machado, Professora
Associada do Departamento de Estudos Aplicados ao Ensino, da Faculdade de Educacéo, e do Programa
de Pés-Graduagdo em Educagdo — PROPED — da UERJ. Endereco Institucional: Rua Sdo Francisco
Xavier, 524 — Faculdade de Educacgdo, 12° andar, sala 12002, Bloco A, CEP: 20.550-900, Maracana,
Rio de Janeiro, RJ, telefone (21) 2334-0231. E-mail: maria_leticia2005@hotmail.com.

Caso vocé tenha dificuldade em entrar em contato com a pesquisadora responsavel, comunique
o fato ao Comité de Etica em Pesquisa - CEP UERJ, localizado a Rua Sao Francisco Xavier, 524, sala
3018, bloco E, 3° andar, - Maracana - Rio de Janeiro, RJ, e-mail: coep@sr2.uerj.br - Telefone: (021)
2334-2180. O CEP UERIJ ¢ responsavel por garantir a prote¢do dos participantes de pesquisa e funciona
as segundas, quartas e sextas-feiras, de 10h as 12h e 14h as 16h.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na pesquisa, € que
concordo em participar.

Rio de Janeiro, de de

Nome do(a) participante: Assinatura:

Nome do(a) pesquisador: Assinatura:
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ANEXO B
S ?#0% UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
g K Centro de Educac¢io e Humanidades
% UERJ \5 Faculdade de Educaciio
 esrano ® Departamento de Estudos Aplicados ao Ensino

PROJETO DE PESQUISA: Politicas e Praticas Curriculares de Alfabetizacio: E possivel con-
templar os sujeitos diversos e seus modos individuais de aprender?
Pesquisadora Coordenadora: Maria Leticia Cautela de Almeida Machado

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORES ALFABETIZADORES (1° ao 3° ano do
EF) DO CPII

IDENTIFICACAO, FORMACAO E ATUACAO PROFISSIONAL:

Nome:

Telefone de contato:

E-mail:

Formacao na Graduagio:

Possui alguma Titulagdo (especializagdo, mestrado e/ou doutorado): ( ) Sim () Nao
Se sim, qual?

Funcéo atual no CPII:

Tipo de vinculo com o CPII:

Tempo em que atua no CPII:

Atualmente trabalha em outro local, além do CPII? ( ) Sim ( ) Nao
Se sim, qual?

Ja atuou como professor(a), em outras redes de ensino (municipal, estadual ou particular)? ()
Sim () Nao

Se sim, onde e por quanto tempo:
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CURRICULO E POLITICAS PUBLICAS:

Vocé definiria o curriculo do CPII como aberto ou fechado?
() Aberto () Fechado

O curriculo ¢ planejado com que frequéncia?

Quem participa do planejamento curricular?

Com relacdo ao Ensino Fundamental, quais sdo os anos considerados no CPII como periodo de alfabe-
tizacao?

Qual a ultima Politica Publica de Alfabetizacao que vocé tem conhecimento?

O curriculo do CPII utiliza como referéncia a BNCC (2018)?
( )Sim ( ) Nao

Se sim, que tipo de relagdo se estabelece entre o curriculo do CPII ¢ a BNCC?

ROTINA ESCOLAR

Como funciona a organizagao do tempo escolar do 1° ao 3° ano do EF?

Como os professores se distribuem segundo essa grade de horarios?

O grupo de estudantes caminha junto do 1° ao 3° ano ou ha rodizio nas turmas?
( )Sim ( )Nao

Se ha rodizio, como funciona?
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O CPII adota algum processo de enturmagao?
( )Sim ( )Nao

Se utiliza algum processo de enturmagdo, como funciona?

Se utiliza algum processo de enturmacgado, como voceé o avalia?

Como ¢ a postura do CPII referente a reten¢do dos estudantes?

CONCEPCAO DE ALFABETIZACAO:

Como vocé compreende e define o processo de alfabetizagido?

Em quais teorias vocé baseia sua pratica de alfabetizacdo?

PRATICA ALFABETIZADORA E RECURSOS PEDAGOGICOS

Descreva como ¢ desenvolvido o trabalho de alfabetizagdo no CPII:

Vocé encontra alguma dificuldade para alfabetizar os estudantes?
( )Sim ( )Nao

Se sim, qual?

Vocé recebe algum tipo de material didatico especifico para alfabetizar os estudantes?
( )Sim ( )Nao
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Se sim, qual?

Se recebe um material especifico de alfabetizacdo, como vocé avalia o conteudo ¢ a forma desse mate-
rial?

A alfabetizacdo ¢ trabalhada no CPII a partir de Projetos?
() Sim ( ) Nio

Vocé tém liberdade para formular e desenvolver com a turma os projetos ou praticas alfabetizadoras
individualmente ou sdo os mesmos para todas as turmas?

Ha algum projeto ou iniciativa especifica voltada para a formagao de leitores?
() Sim ( ) Nio

Se sim, Quais?

Ha algum projeto ou iniciativa especifica voltada para a formagao de escritores?
() Sim ( ) Nio

Se sim, Quais ?

Ha um horéario especifico na grade curricular para que os estudantes da sua turma produzam textos?
( )Sim ( )Nio

Com que frequéncia vocé realiza atividades de produgdo de textos com sua turma?

Que tipo de material vocé utiliza especificamente para o ensino da produgdo de textos?

Que tipo de producdo textual vocé realiza com seus alunos?
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H4 um horario especifico na grade curricular para que vocé realize atividades de leitura com sua
turma?
( )Sim ( )Nio

Com que frequéncia vocé realiza leituras com a sua turma?

Que tipo de material vocé utiliza especificamente para o ensino da leitura?

Como ocorrem esses momentos de leitura?

Existem projetos ou propostas de atividades interdisciplinares no CPII?
() Sim ( ) Nio

Se sim, como sdo planejados e desenvolvidos?

Vocé percebe alguma diferenga no trabalho pedagogico de alfabetizacdo do CPII, em termos de pro-
posta pedagdgica, recursos e estrutura, se comparado com o que ¢ desenvolvido nas outras redes de
ensino?

( )Sim ( )Nao

Se sim, qual?

AVALIACAO, ACOMPANHAMENTO E PLANEJAMENTO

O CPII utiliza avaliagdes padronizadas para todas as turmas do 1° ao 3° ano do EF?
() Sim ( ) Nio

Quem elabora as avaliagdes relacionadas a alfabetizagao?

Como ¢ feita a avaliacdo no cotidiano de sala de aula?
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Como ¢ feito o registro do processo de aprendizagem dos alunos?

Esse registro influencia na formulagao e na reformulacdo do planejamento das aulas?
( )Sim ( )Nao

Se sim, como?

O CPII participa de avali¢cdes externas?
() Sim ( ) Nio

Se sim, quais? Como ocorrem?

Qual o tempo de planejamento para que vocé organize suas aulas?

O planejamento ¢ coletivo ou feito de forma individualizada pelos professores?

ENCAMINHAMENTOS
Vocé utiliza algum procedimento para identificar estudantes que precisem de acompanhamento indivi-
dualizado na alfabetiza¢ao?

( ) Sim ( ) Nao

Se Sim, qual?

Existe a oferta de acompanhamento individualizado em sua sala de aula, na pratica?
( ) Sim ( ) Nao

Se sim, como é feito?
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Em sala de aula, vocé sempre desenvolve a mesma atividade para a toda a turma ou oferece atividades
diferenciadas para os estudantes que apresentam ritmos diversos na alfabetizacao?

() Sempre desenvolvo a mesma atividade para todos os estudantes

() Desenvolvo atividades diferenciadas para os estudantes que apresentam ritmos diversos na alfabe-
tizacdo

Qual a frequéncia com que consegue oferecer atividades diferenciadas entre os estudantes?

( ) Sempre ( ) Uma vez na semana ( ) Umaveznomés ( )Eventualmente ( ) Nunca

Caso haja atividades diferenciadas entre os estudantes, na sala de aula, como ¢ a dinamica utilizada e
que tipo de atividades sdo desenvolvidas desta maneira?

Existe a oferta de atendimento educacional especializado (AEE) para os estudantes do 1° ao 3° ano do
EF que tenham necessidades educacionais especiais?

( )Sim ( )Nao
Se sim, qual a frequéncia que ocorre?

Descreva-o:

Em sua turma tem algum estudante com deficiéncia?
( )Sim ( )Nao

Se sim, como vocé lida com a alfabetizagao deste(s) estudante(s)?

FORMACAO CONTINUADA:
O CPII oferece algum tipo de formagao continuada aos profissionais que lidam com os estudantes das
turmas de 1°, 2° € 3° anos do Ensino Fundamental?

( ) Sim ( )Nao

Se sim, qual ¢ como se da essa formacdo?

O CPII oferece incentivo para que os professores alfabetizadores busquem a formagao continuada?
( ) Sim ( ) Nao
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Se sim, que tipo de incentivo oferece?

Quando foi a ultima formagao continuada que vocé realizou?
() Nos ultimos 6 meses ( ) Entre 6 ¢ 12 meses ( ) Tementre 1 anoe 2 anos ( ) Mais de 2
anos

Qual foi o local, a duragdo, o tipo e a tematica da ultima formagao continuada que participou?

Vocé sente a necessidade de realizar alguma formacao continuada, para auxiliar no trabalho que de-
senvolve no CPII?

( ) Sim ( ) Nio

Se sim, qual?
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ANEXO C

& )).l %, UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO

D 6% Centro de Educacao e Humanidades
c%’ < Faculdade de Educacéo
g & Departamento de Estudos Aplicados ao Ensino
2. UERJ o
)
% <

&stapo

PROJETO DE PESQUISA: Politicas e Praticas Curriculares de Alfabetizagio: E possi-
vel contemplar os sujeitos diversos e seus modos individuais de aprender?

ENTREVISTA COM SETOR ESPECIALIZADO
Pesquisadora Coordenadora: Maria Leticia Cautela de Almeida Machado
IDENTIFICAGAO, FORMAGAO E ATUAGAO PROFISSIONAL:

Nome:

Telefone de contato:

Email:

Formacao na Graduagao:

Possui alguma Titulagao (especializagdo, mestrado e/ou doutorado): () Sim () Nao
Se sim, qual?

Funcéo atual no Pedro ll:

Tipo de vinculo com o Pedro Il:

Tempo em que atua no Pedro Il:

Atualmente trabalha em outro local, além do Pedro II? () Sim (') Nao
Se sim, qual?

Ja atuou como professor(a), em outras redes de ensino (municipal, estadual ou particular)?
() Sim () Nao
Se sim, onde e por quanto tempo:
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ATENDIMENTO ESPECIALIZADO NA ALFABETIZAGAO (ESTUDANTES DO 10 AO 30
ANO)

1- Qual o nome do departamento especializado para o atendimento dos estudantes em pro-
cesso de alfabetizagcao, com demandas diferenciadas de ensino e de aprendizagem?

2- Quais profissionais compdem este departamento? Qual a formagéo destes profissionais?
Qual a carga horaria de cada um?

3- Como é feita a avaliagao inicial para a definir se o estudante ficara ou ndo em atendi-
mento diferenciado? Existe um protocolo? E feita alguma entrevista com os responsaveis?

4- Para ser atendido pelo departamento é necessario a apresentacao de laudo médico? Se
sim, existe algum tipo de encaminhamento para aqueles que nao tem laudo?

5- Quem séo os estudantes atendidos por esse departamento? Como é feita a identificacao
da necessidade de um atendimento diferenciado no periodo da alfabetizagao?

6- Em que local os profissionais do departamento especializado realizam um trabalho com
os estudantes?

(') Em um espaco diferenciado. Se sim, como é chamado?
() Na sala de aula.

() Nos dois locais - Sala de aula e espaco especializado.
(') Outros. Explique:

7- No caso de o trabalho especializado ser realizado em sala de aula:

7.a. Qual ou quais sao os profissionais responsaveis?
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7.b. Cada profissional fica responsavel por quantos estudantes?

7.c. Quantos profissionais atuam em sala de aula com essa fung¢ao na escola?

7.d. Qual a frequéncia com que o profissional atua em sala de aula?
() Todo dia

( )Duas vezes na semana

( )Semanalmente
() Quinzenalmente
(') Mensalmente

( )Outros. Explique:

7.e. O profissional, do departamento especializado, fica responsavel por fazer um atendi-
mento individual com o estudante ou desenvolve uma atuagéo que contempla a todas as cri-
angas? Ou seja, sua atuacao € como mediador ou no formato de bidocéncia?

8- No caso de o trabalho ser realizado em espaco diferenciado:

8.a. Qual ou quais sao os profissionais responsaveis?

8.b. Cada profissional fica responsavel por quantos estudantes?

8.c. Quantos profissionais atuam no espaco diferenciado com essa fungéao?

8.d. Qual a frequéncia com que cada estudante é atendido no espaco diferenciado?
() Todo dia
( )Duas vezes na semana
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( )Semanalmente
() Quinzenalmente
() Mensalmente

( )Outros. Explique:

8.e. Este atendimento é feito no horario regular ou no contraturno?

8.f. O atendimento é feito individualmente ou em grupo?

9- Existe algum limite de vagas para o atendimento diferenciado? O departamento consegue
atender a toda demanda? Se nao consegue atender a todos, que procedimentos sao reali-
zados?

10- Os atendimentos diferenciados passam por alguma reavaliacédo? Se sim, com que fre-
quéncia sao realizadas essas reavaliagdes para definir a continuidade dos atendimentos di-
ferenciados ou ndo? Como essa reavaliacao é realizada?

11- Além dos atendimentos aos estudantes, o departamento especializado oferece algum
tipo de formacgao para os outros profissionais da escola?
()Sim ()Nao

Se sim, qual e com que frequén-

cia?

CONCEPGAO DE ALFABETIZAGAO:

Como vocé compreende e define o processo de alfabetizagao?

Em quais teorias vocé baseia sua pratica de alfabetizagao?
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PRATICA ALFABETIZADORA E RECURSOS PEDAGOGICOS
Descreva como é desenvolvido o trabalho de alfabetizagdo no CPII:

Vocé encontra alguma dificuldade para alfabetizar os estudantes?
( )Sim ( )Nao
Se sim, qual?

Vocé recebe algum tipo de material didatico especifico para alfabetizar os estudantes?
( )Sim ( )Nao
Se sim, qual?

Se recebe um material especifico de alfabetizagdo, como vocé avalia o conteudo e a forma
desse material?

A alfabetizacao é trabalhada no CPII a partir de Projetos?

() Sim () Nao

Vocé tém liberdade para formular e desenvolver com a turma os projetos ou praticas alfabe-
tizadoras individualmente ou sdo os mesmos para todas as turmas?

Ha algum projeto ou iniciativa especifica voltada para a formagao de leitores?
() Sim () Nao
Se sim, quais?

Ha algum projeto ou iniciativa especifica voltada para a formagao de escritores?
() Sim () Nao

Se sim, quais?
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Ha um horario especifico na grade curricular para que os estudantes da sua turma produ-
zam textos?

( )Sim ( )Nao

Com que frequéncia vocé realiza atividades de producéao de textos com sua turma?

Que tipo de material vocé utiliza especificamente para o ensino da produgao de textos?

Que tipo de producao textual vocé realiza com seus alunos?

Ha um horario especifico na grade curricular para que vocé realize atividades de leitura com
sua turma?

( )Sim ( )Néo

Com que frequéncia vocé realiza leituras com a sua turma?

Que tipo de material vocé utiliza especificamente para o ensino da leitura?

Como ocorrem esses momentos de leitura?

Existem projetos ou propostas de atividades interdisciplinares no CPII?
() Sim ( ) Nao
Se sim, como sé&o planejados e desenvolvidos?

Vocé percebe alguma diferenga no trabalho pedagdgico de alfabetizagdo do CPII, em ter-
mos de proposta pedagadgica, recursos e estrutura, se comparado com o que € desenvolvido
nas outras redes de ensino?

( )Sim ( )Nao

Se sim, qual?

FORMAGAO CONTINUADA:

O CPII oferece algum tipo de formagao continuada aos profissionais que lidam com os estu-
dantes das turmas de 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental?

() Sim () Nao
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Se sim, qual e como se da essa formagao?

O CPII oferece incentivo para que os professores alfabetizadores busquem a formagao con-
tinuada?
() Sim ( )Nao Sem sim, que tipo de incentivo oferece?

Quando foi a ultima formagao continuada que vocé realizou?

( ) Nos ultimos 6 meses ( )Entre6e12meses ( )Entre1anoe2anos ( )Maisde
2 anos

Qual foi o local, a duragao, o tipo e a tematica da ultima formacao continuada que partici-
pou?

Vocé sente a necessidade de realizar alguma formagao continuada, para auxiliar no trabalho
que desenvolve no CPII?

() Sim ( ) Nao

Se sim, qual?




