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RESUMO

Esta tese investigou as estratégias de mediagéo utilizadas por professoras da sala de
aula comum ao mediar a producdo textual de estudantes com deficiéncia intelectual
(DI) em uma escola publica de Fortaleza, Ceara. Fundamentou-se na abordagem
histérico-cultural de Vygotsky e abrangeu trés categorias conceituais: aprendizagem
e desenvolvimento de estudantes com DI; a mediagdo pedagogica, as categorias de
estratégias de mediacao; e a producgao textual no espaco escolar na perspectiva do
letramento. A metodologia utilizou-se dos pressupostos da pesquisa-agao
colaborativa, em que a parceria entre pesquisador e participantes favorece a reflexao
da prépria agao desses ultimos. Para a construcdo dos dados, utilizou-se a entrevista
semiestruturada, um roteiro de observacao, os encontros colaborativos, as sessoes
reflexivas coletivas, e a sondagem inicial e final das caracteristicas da escrita e da
producdo textual dos estudantes com DI. Utilizaram-se videogravagdes e
apontamentos no diario de campo para registro dos dados durante as observagdes
colaborativas na sala de aula comum. Participaram trés professoras de turmas do 3°,
4° e 5° anos, e seus trés estudantes com DI, os quais contribuiram como informantes.
Os resultados evidenciaram que as professoras se sentiam despreparadas
teoricamente para atuar junto a estudantes com DI e ndo pensavam as estratégias de
mediagdo como um dos fatores relacionados a sua pratica pedagdgica. Elas também
nao percebiam a necessidade de planejar estratégias de mediacdo com
intencionalidade. Verificaram-se, no decorrer dos encontros colaborativos e das
sessdes reflexivas coletivas, movimentos de mudancgas das professoras, como a
intencionalidade no uso de estratégias de mediag&o junto aos estudantes com DI, em
contexto de producgao textual; e a emergéncia de estratégias que contribuiram para a
formacéao desses estudantes como produtores de textos. Infere-se que os movimentos
de mudancgas das professoras quanto ao uso das estratégias de mediagao resultaram
das reflexdes coletivas realizadas nos encontros colaborativos e nas sessdes
reflexivas. Defende-se um processo formativo que proporcione ao professor a reflexao

de suas agdes a partir do contexto da propria pratica pedagdgica.

Palavras-chave: estratégias de mediacgao; deficiéncia intelectual; produgao de textos

escritos; sala de aula comum.



SUMMARY

This thesis investigated the mediation strategies used by teachers in ordinary
classrooms to mediate the textual production of students with intellectual disabilities
(ID) in a public school in Fortaleza, Ceara. It was based on Vygotsky's cultural-
historical approach and covered three conceptual categories: the learning and
development of students with ID; the categories of mediation strategies in pedagogical
mediation; and textual production in the school space from the perspective of literacy.
The methodology used the assumptions of collaborative action research, in which the
partnership between the researcher and the participants favors the reflection of the
participant's actions. To construct the data, it was used in semi-structured interviews,
an observation script, collaborative meetings, collective reflective sessions, and initial
and final surveys of the characteristics of the writing and textual production of students
with ID. Video recordings and field diary entries were used to record the data during
the collaborative observations in the ordinary classroom. Three teachers from 3rd, 4th,
and 5th grade classes participated together with their three students with ID, who
contributed as informants. The results showed that the teachers felt theoretically
unprepared to work with students with ID and did not think of mediation strategies as
one of the factors related to their pedagogical practice. They also did not realize the
need to intentionally plan mediation strategies. Throughout the collaborative meetings
and collective reflective sessions, we saw changes in the teachers in the context of
text production, such as the intentional use of mediation strategies with students with
ID and the emergence of strategies that contributed to the training of these students
as text producers. It is inferred that the movements and changes of teachers regarding
the use of mediation strategies resulted from collective reflections held in collaborative
meetings and reflective sessions. It is a formative process that provides the teacher

with a reflection of his actions in the context of pedagogical practice itself.

Keywords: mediation strategies; intellectual disability; written text production; ordinary

classroom.



RESUME

Cette thése a étudié les stratégies de médiation utilisées par les enseignants dans les
classes ordinaires pour meédiatiser la production textuelle des éléves ayant une
déficience intellectuelle (DI) dans une école publique de Fortaleza, Ceara. Elle se
reposait sur 'approche historico-culturelle de Vygotsky et couvrait trois catégories
conceptuelles : I'apprentissage et le développement des éléves atteints de déficiences
intellectuelles, les catégories de stratégies de médiation en médiation pédagogique; et
la production textuelle dans I'espace scolaire du point de vue de I'alphabétisation. La
méthodologie a utilisé les hypothéses de la recherche-action collaborative, dans
laquelle le partenariat entre le chercheur et les participants favorise la réflexion des
actions du participant. Pour construire les données, il a été utilisé dans des interviews
semi-structurées, un scénario d'observation, des réunions -collaboratives, des
sessions de réflexion collective, et des enquétes initiales et finales sur les
caractéristiques de la production écrite et textuelle des étudiants avec ID. Des
enregistrements vidéo et des entrées dans le journal de terrain ont été utilisés pour
enregistrer les données lors des observations collaboratives dans la salle de classe
ordinaire. Trois enseignants des classes de 3e, 4e et 5e année ont participé avec leurs
trois éléves atteints de , qui ont contribué en tant qu’informateurs. Les résultats ont
montré que les enseignants se sentaient théoriquement peu préparés a travailler avec
des éléves ayant une DI et ne considéraient pas les stratégies de médiation comme
'un des facteurs liés a leur pratique pédagogique. lls n‘ont pas non plus réalisé la
nécessité de planifier intentionnellement des stratégies de médiation. Tout au long des
réunions collaboratives et des séances de réflexion collective, nous avons vu des
changements chez les enseignants dans le contexte de la production de textes, tels
que l'utilisation intentionnelle de stratégies de médiation avec les étudiants comportant
des déficiences intelectuelles et 'émergence de stratégies qui ont contribué a la
formation de ces étudiants en tant que producteurs de texte. Il est inféré que les
changements des enseignants concernant l'utilisation des stratégies de médiation
résultent de réflexions collectives tenues dans des réunions collaboratives et des
séances de réflexion. L'enseignant bénéficie d'une réflexion sur ses actions lors de la

pratique pédagogique grace a ce processus de formation.

Mots-clés : stratégies de médiation; déficience intellectuelle; production de texte écrit;

salle de classe ordinaire.
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1 INTRODUGAO

Eis que o comeco nunca ¢€
verdadeiramente o comecgo, e sim, a
continuagao de algo que foi deixado em
aberto para uma futura reflexdo
(NEIDYANA OLIVEIRA)

A presente tese objetivou discutir, por meio de uma pesquisa-agao
colaborativa, as estratégias de mediagao adotadas por professores da sala de aula
comum ao propor atividades de produgao de textos escritos’ junto a estudantes com
deficiéncia intelectual (DlI).

Partimos da hipotese inicial de que uma mediagao intencional, ou seja,
planejada conforme as demandas apresentadas pelo estudante com DI favorece a
apropriacdo de habilidades e conhecimentos necessarios a producao de textos
escritos, assim como também compreendemos que, ao proporcionar aos professores
a oportunidade de refletir sobre as estratégias de mediagdo adotadas, eles tém a
oportunidade de utiliza-las de maneira deliberada, bem como efetuar mudancas
necessarias a qualidade dessas estratégias. No caso particular da nossa pesquisa,
acreditamos que o acompanhamento colaborativo podera contribuir para a reflexao
acerca das estratégias de mediag&do adotadas por professores da sala de aula comum
para desenvolver o ensino da producao de textos escritos em turmas com estudantes
que apresentam deficiéncia intelectual.

A tematica do estudo que propusemos nesta tese decorreu da necessidade
de discutir e aprofundar aspectos que nado foram analisados na nossa pesquisa de
mestrado?, cujo um dos objetivos especificos foi identificar as estratégias de mediagao
que emergiam na interagdo entre as duplas de estudantes com e sem deficiéncia
intelectual no decorrer das atividades de revisédo e de reescrita de textos, no contexto
da sala de aula comum. Portanto, as estratégias de mediagdo adotadas pelos
estudantes que nao apresentavam DI ao mediar o estudante que apresentava DI

ocorreram de forma espontanea, diferentemente do que pode ser realizado por um

1 Neste trabalho, sempre que mencionarmos o termo produgdo textual, estaremos nos referindo
exclusivamente a producao de textos escritos.

2 Pesquisa realizada pelo Programa de Pdés-graduagdo em Educagdo Brasileira da Universidade
Federal do Ceara, intitulada Revisdo e reescrita de textos produzidos por meio do sistema scala web
por alunos com deficiéncia intelectual incluidos na sala de aula comum.
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professor, ja que se espera que esse profissional tenha conhecimentos especificos do
seu campo de atuacéo.

No processo de reviséo e reescrita textuais entre os pares, identificamos a
ocorréncia de cinco estratégias de mediagdo mais frequentes, sdo elas: 1-
apontamento das letras como modelo; 2- soletracdo de silabas; 3- verbalizagao
silabada de uma palavra; 4- manutencao do foco na tarefa; e 5- reorganizagao das
ideias do estudante com DI. No ambito desses achados, observamos que, das cinco
estudantes participantes da pesquisa, quatro apresentaram, ao término das
intervengdes, avangos nas caracteristicas e nivel conceitual de suas escritas, assim
como demonstraram maior regulagdo dos seus registros escritos, evidenciando
apropriagao e utilizacdo das estratégias de mediacdo empreendidas pelas suas
duplas durante o processo de revisdo e de reescrita de textos no contexto da sala de
aula comum.

Especificamente com relacdo as producdes textuais, os resultados da
pesquisa indicaram que os textos revisados e reescritos, sob a mediacdo de um
estudante sem DI, apresentaram mudancas significativas quanto a segmentacéao entre
as palavras; uso mais eficiente e variado de conectores textuais; um menor niumero
de palavras omitidas durante a escrita, assim como eles passaram a apresentar ideias
menos fragmentadas. Portanto, analisamos que as estratégias de mediagao utilizadas
pelos estudantes sem deficiéncia junto aos que apresentavam DI conferiram aos
textos uma melhor progressao textual, embora tenhamos observado que algumas
fragilidades textuais relacionadas aos aspectos gramaticais e linguisticos textuais
permaneceram.

Ressaltamos mais uma vez que nao foi utilizado, entre as duplas, nenhum
tipo de mediacgao sistematizada, assim como também os estudantes sem deficiéncia
intelectual ndo foram orientados pela pesquisadora ou pelo professor da turma quanto
ao uso dessas estratégias. Desse modo, as estratégias utilizadas emergiram
espontaneamente a partir da interagdo entre os integrantes das duplas.

Nesse sentido, passamos a nos questionar sobre quais estratégias de
mediacdo sao utilizadas por professoras da sala de aula comum, ao proporem
atividades de producéo textual junto a estudantes que apresentam DI e se, a partir do
acompanhamento colaborativo, as estratégias de mediagdo adotadas passam por

algum movimento de mudancga, pois compreendemos que, no caso do professor, as
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estratégias de mediacdo podem ser utilizadas intencionalmente e de maneira
planejada, conforme o objetivo pretendido.

Contudo, destacar a mediag&o do professor ndo significa identifica-lo como
agente exclusivo no processo de aquisicdo de um dado conhecimento, e sim
considera-lo o agente desencadeador no processo de ensinagem. Assim como
Gomes (2006), compreendemos que, na sala de aula, o docente é supostamente o
agente com maior experiéncia, seja especificamente no campo da produgéo textual,
interesse maior desta tese, seja em outros campos do conhecimento.

As pesquisas de Oliveira (2017); Figueiredo (2012); Rocha, Alves e Neves
(2007) apontam que pessoas com DI avangam quanto ao nivel psicogenético de
escrita, assim como demonstrado em pessoas que n&o apresentam DI (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1999; FERREIRO, 2013). No entanto, as primeiras se diferenciam
basicamente pelo ritmo mais lento de aprendizagem. No que se refere a produgao
textual, as pesquisas anteriormente mencionadas apontam nao haver caracteristicas
da producgao textual que sejam observadas unica e exclusivamente nos textos dos
estudantes que apresentam DI. Provavelmente, algumas discrepéncias observadas
ao compararmos textos de estudantes com e sem DI estejam diretamente
relacionadas as oportunidades que, muitas vezes, sdo negadas ao estudante com DI,
porque raramente eles sio incluidos em atividades que envolvam a producéo textual
como pratica social.

A falta de oportunidade de participar de praticas de escrita com valor social
pode estar fundamentada em uma possivel compreensao de incapacidade de
aprendizagem de estudantes com DI, gerando, assim, uma baixa expectativa de
aprendizagem relacionada aos estudantes que apresentam esse tipo de deficiéncia.

No campo da producgéo textual, Gomes (2006) constatou similaridades
entre as producdes textuais de pessoas com e sem sindrome de down, assim como
reafirmou a contribuicdo da mediacdo pedagdgica sobre essas producdes em
aspectos relacionados a textualidade. Destacamos que a pesquisa apontou
similaridades entre os textos desses dois grupos quanto aos aspectos das normas
ortograficas, especialmente em relagcdo a omissdo e a troca de letras e ao uso
fragilizado dos sinais de pontuagao. Do mesmo modo, Anunciagao (2004) evidenciou
avancgos quanto aos aspectos coesivos nas producgdes textuais de estudantes com DI

por meio da cooperacao do professor e/ou do pesquisador.



20

Apontamos ainda os trabalhos de Silva (2012); Rossato, Constantino e
Melo, (2013); Salustiano; Figueiredo e Fernandes (2003), os quais atribuem a
mediagcdo pedagogica o status de fator primordial para os avangos cognitivos
relacionados a producgao escrita de estudantes com DI. Esses trabalhos indicam ainda
que compreender a caracteristica multifacetada da mediacdo contribui
significativamente para mudancgas satisfatérias no trabalho pedagdégico, uma vez que
“[...] esta compreensao se opde aquela que supde que, dadas as caracteristicas
genéticas, psicolégicas e comportamentais de tais sujeitos, eles ndo sdo capazes de
se beneficiar da educagao formal” (SALUSTIANO; FIGUEIREDO; FERNANDES,
2003, p. 328).

O aspecto positivo da mediagdo docente com relagdo aos estudantes com
DI ndo nos exime de negarmos algumas fragilidades em suas produgdes textuais. O
trabalho desenvolvido por Figueiredo, Moura e Vieira (2008), por exemplo, evidenciou
a dificuldade da pessoa com DI quanto a construgéo e a organizagao das ideias para
compor o texto, além de apontar produgdes textuais sem coeréncia e ainda
dificuldades na organizag&o dos elementos textuais.

Em contrapartida, as pesquisas realizadas por Katims (2004), Silva (2012)
e Barros (2017) apontam a relevancia da mediagao docente em situagao de produgao
textual de estudantes que apresentam DI, na medida em que a escrita dos textos
desses estudantes passa a ser mais coerente e rica de detalhes quando comparados
aos textos produzidos sem uma mediagéo planejada para tal finalidade.

Comumente, as fragilidades na producédo textual, apresentadas por
estudantes com DI, estdo diretamente relacionadas as suas dificuldades em mobilizar
conhecimentos prévios. No entanto, Paour (1991) explica que a dificuldade na
mobilizagado desses conhecimentos pode ser minimizada pela mediagao de uma forma
planejada para atender as potencialidades desse estudante. Vigotsky (1991), por sua
vez, enfatiza a capacidade de o estudante com Dl internalizar estratégias de mediagao
que ja foram anteriormente utilizadas com ele. Nesse mesmo sentido, Viana (2016, p.
21) explicita que as pessoas com DI “[...] demonstram, em situagdes de aprendizagem
mediada, habilidades cognitivas e capacidade de fazer a transferéncia do
conhecimento adquirido em outros contextos”.

Destacamos ainda a pesquisa realizada por Vieira, Silva e Figueiredo
(2010) que, ao investigarem a influéncia da mediac&do na reconstru¢cao da escrita de

pessoas com DI, constataram que a mediacgao realizada por estudantes sem esse tipo
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de deficiéncia repercutiu na producéo textual dos primeiros quanto a quantidade de
palavras escritas e a relacdo temporal. Além disso, os estudantes que apresentam DI
demonstraram capacidade de produzir textos utilizando um vocabulario mais amplo.
Os autores explicam, no entanto, que n&o foi possivel avaliar se a mediagao exercida
por estudantes sem DI se diferenciaria da mediacdo desenvolvida pelo pesquisador
ou pelo professor, aspecto esse também nao analisado na nossa pesquisa de
mestrado. Portanto, reafirmamos nosso interesse em investigar as estratégias de
mediacao adotadas por professoras da sala de aula comum ao desenvolver atividades
de producao de textos escritos.

Em situacdo de mediagdo exercida pelo professor, Figueiredo, Poulin e
Gomes (2010) apontam que o fato de o docente acreditar na capacidade de
aprendizagem dos seus estudantes constitui fator relevante para que seja
estabelecida uma relacdo satisfatéria na triade sujeito-mediador, objeto de
conhecimento e sujeito mediado. Dessa forma, compreendemos a necessidade de o
professor atuar como mediador central na sala de aula para que planeje suas agoes,
de modo a contemplar as potencialidades dos estudantes. Araruna (2012) relata ainda
que a organizagao das estratégias de mediacdo pelo professor deve almejar o
envolvimento de todos os estudantes nas atividades propostas, a fim de proporcionar
mudancgas qualitativas na aprendizagem dos estudantes e no fazer pedagdgico do
professor.

As pesquisas até aqui apresentadas reafirmam a relevancia da mediagéo
pedagogica para a producgdo textual de estudantes que apresentam deficiéncia
intelectual, todavia, elas nao identificaram quais estratégias sao elaboradas por
professores da sala de aula comum ao desenvolver atividades de produgao de textos
junto a estudantes que apresentam DI, assim como nao foi objetivo dos estudos
apresentados desenvolver um trabalho colaborativo junto a esses professores.

Com base nos aspectos mencionados € que se justifica a proposta desta
pesquisa. O interesse esta fundamentado na possibilidade de promover um estudo
que aborde os seguintes componentes: estratégias de mediagao; professor da sala
de aula comum; estudantes que apresentam DI; e producéo de textos escritos. Torna-
se, portanto, uma proposta inovadora pelo fato de existirem pesquisas que
identificaram estratégias de mediagdo utilizadas por professores, entretanto, tais
estratégias identificadas diferem da nossa proposta, pois ocorreram na Sala de

Recurso Multifuncional (SRM), tais como os trabalhos de Gadelha (2014) e Rodrigues
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(2018), ou ainda as pesquisas nao foram realizadas junto a estudantes com DI, como
no caso dos estudos desenvolvidos por Passerine (2005); Foscarine e Passerine
(2012), que envolveram estudantes dentro do Transtorno do Espectro Autista.

Partindo do que foi até aqui apresentado, pretendemos responder a
seguinte questdo de pesquisa: Como o professor da sala de aula comum repensa
suas estratégias de mediacdo de modo a favorecer a produgéo textual de estudantes
com deficiéncia intelectual, a partir de uma pesquisa-acdo colaborativa?

Como decorréncia da questdo geral, apresentamos o0s seguintes

questionamentos especificos:

1. Quais estratégias de mediagdo emergem da interagao entre professores
da sala de aula comum e estudantes com deficiéncia intelectual durante

a proposicao de atividades de produgao textual?

2. Que conhecimentos sobre a lingua escrita os professores mobilizam

durante a producao textual de estudantes com deficiéncia intelectual?

3. Quais os caminhos percorridos pelos professores na reflexdo acerca das
estratégias de mediacdo utilizadas durante a produgédo textual de
estudantes com deficiéncia intelectual, em interface com uma pesquisa-

acgao colaborativa?

Ainda como decorréncia dessa questao de pesquisa, o estudo tem como
objetivo geral: Investigar, na sala de aula comum, estratégias de mediagdo que
favorecam a produgdo textual de estudantes com deficiéncia intelectual,

considerando-se o contexto de uma pesquisa-a¢do colaborativa.

E como desdobramento das questdes de pesquisa especificas, definimos

0s seguintes objetivos especificos:

1. Analisar as estratégias de mediagcdo empreendidas por professores da
sala de aula comum junto aos estudantes com deficiéncia intelectual em

contexto de producéo textual,
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2. ldentificar os conhecimentos sobre a lingua escrita que sdo mobilizados
pelos professores durante a produgdo textual de estudantes com

deficiéncia intelectual;

3. Descrever os caminhos percorridos pelos professores na reflexdo acerca
das estratégias de mediagao durante a produgao textual de estudantes
com deficiéncia intelectual no decorrer de uma pesquisa-agao

colaborativa.

Nesse sentido, além da contribuicdo académica, apontamos também a
relevancia social da pesquisa ora apresentada por possibilitar a visibilidade de
estudantes, os quais, geralmente, sdo negligenciados em sala de aula comum pela
Pedagogia da Negag&o®. E, no campo politico, a pesquisa podera contribuir com a
reformulacdo das formagdes de professores que anunciam o docente como agente
primordial e como mediador da aprendizagem, mas nao oferecem momentos que
proporcionem a reflexdo sobre as estratégias de mediagao utilizadas em sala de aula
como fomentadora da aprendizagem.

Espera-se, portanto, que, a partir da proposicdo da presente pesquisa,
possamos, em sistema de colaboragdo, repensar as estratégias de mediagao
adotadas por professores de estudantes que apresentam deficiéncia intelectual, de
modo que eles possam, por meio da reflexdo da propria pratica, adotar estratégias de
maneira intencional e planejada com vistas ao favorecimento da producgao de textos
escritos, assim, consequentemente, esses estudantes passam a ter a oportunidade
de participar de praticas sociais de escrita.

A tese esta organizada em cinco capitulos. No primeiro, apresentamos a
introducao, na qual discutimos acerca do nosso objeto de estudo, destacando a sua
problematizacao e a sua relevancia.

No segundo capitulo, apresentamos a reviséo de literatura que subsidiou
teoricamente a construgdo da nossa pesquisa e dialogamos principalmente com trés

dimensdes conceituais, a saber: aprendizagem e desenvolvimento do estudante que

3 Termo utilizado para explicar a pratica pedagdgica, na qual o professor ndo reconhece o aluno com
deficiéncia intelectual como sujeito capaz de aprender (FIGUEIREDO; POULIN; GOMES, 2010)
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apresenta deficiéncia intelectual; as estratégias de mediagdo pedagdgica e a
producao de textos escritos no contexto escolar.

No terceiro capitulo, abordamos os aspectos que fizeram parte do percurso
metodoldgico da nossa investigagdo. Inicialmente, apresentamos as dimensdes
metodoldgicas que contextualizam a pesquisa-agdo colaborativa, seguidas da
apresentacao dos procedimentos e dos instrumentos utilizados na pesquisa. Por fim,
anunciamos, nesse capitulo, nossa proposta de analise dos dados coletados.

O quarto capitulo foi destinado a apresentagao e analise dos dados tendo
como subsidio tedrico a analise de conteudo. Apresentamos, nesse capitulo, o
percurso trilhado pelas professoras colaboradoras da pesquisa, relacionado as
mudangas e reflexbes acerca das estratégias de mediagdo utilizadas junto aos
estudantes com DI, em contexto de produgéo textual.

No quinto capitulo, exibimos as consideracgdes finais, no qual retomamos
os objetivos e as discussdes sobre os dados analisados nesta pesquisa, apontando
ainda possibilidades para outras investigagdes. Na sequéncia, apresentamos o aporte
tedrico que sustenta nossa investigagéo.
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2 FUNDAMENTAGAO TEORICA E REVISAO DE LITERATURA

Passos trilhados em terra firme nos levam
a um caminho seguro (NEIDYANA
OLIVEIRA)

Neste capitulo, objetivamos discutir os aportes tedricos e conceitos que
permeiam nosso objeto de investigacdo acerca das estratégias de mediagéo utilizadas
por professores da sala de aula comum junto aos estudantes com DI em situagéo de
producao textual. O referencial sobre aprendizagem e mediagao esta subsidiado pela
perspectiva historico-cultural do desenvolvimento humano, postulada por Vigotsky
(1991). A escolha por esse referencial se deu por coadunarmos com a compreensao
do sujeito a partir das suas interagdes com o meio social. Além disso, muito antes de
se falar em inclusdo escolar, sua teoria ja contribuia para a compreensdo da
aprendizagem de estudantes com deficiéncia intelectual, na medida em que o autor
fazia mencgao inclusive ao tipo de pratica pedagogica que contribui para o estudante
que apresenta essa deficiéncia.

Na primeira parte deste capitulo, dedicamo-nos a apresentar a revisao de
literatura acerca das pesquisas que abordam, de maneira aproximada, a tematica do
nosso estudo — estratégias de mediagdo e producgdo textual de estudantes com
deficiéncia intelectual —, a fim de demonstrar a relevancia dessa discusséao e, assim,
elaboramos o estado da questdo como forma ndo apenas de apresentar as pesquisas,
mas também de analisa-las.

Ja a segunda parte deste capitulo foi organizada em trés secgoes,
considerando as seguintes dimensdes: aprendizagem e desenvolvimento do
estudante que apresenta deficiéncia intelectual, a partir dos fundamentos da
perspectiva historico-cultural (VIGOTSKY, 1983, 1991; REGO, 1995; OLIVEIRA,
2018; PALANGANA, 2015); a mediagdo pedagdgica como propulsora da
aprendizagem (VIGOTSKY, 1991; PASSERINO, 2005; CARVALHO, 2012; REGO,
1995); a produgcdo de textos escritos no ambiente escolar (SOARES, 2021,
2001,1999; LIMA, 2021; BARROS, 2012; SILVA; MELO, 2007).

2.10 estado da questao das pesquisas: revisao de literatura

Nesta secdo, apresentamos o estado da questdo, com o objetivo de

apontarmos pesquisas que mantenham relacdo com a tematica deste presente
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estudo, o qual aborda as estratégias de mediagao utilizadas por professores da sala
de aula comum durante a produgao textual de estudantes que apresentam DI. Com
base em Therrien, S e Therrien, J (2004), acreditamos que o estado da questao
proporciona, ao pesquisador, a oportunidade de verificar e identificar como o seu
objeto de estudo vem sendo abordado pela Ciéncia.

Para a efetivagdo da presente revisao de literatura, realizamos um
levantamento bibliografico das publicagbes de dissertacbes e teses na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), no banco de dissertagdes e teses
da Coordenacéo e Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e na base
de dados da Scientific Eletronic Library Online (Scielo). Delimitamos, como recorte de
pesquisa, os anos entre 2008 e 2018, por corresponderem ao periodo de publicagio
e implementacéo da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva
(2008).

Como estratégia de pesquisa, delimitamos trés eixos tematicos agrupados
segundo nosso objeto de pesquisa. Dessa forma, pesquisamos com base nos
seguintes eixos especificos: deficiéncia intelectual e produgado textual/produgéo
escrita e deficiéncia intelectual; estratégias de mediacdo/mediagdo docente e
producéao textual.

Quando utilizamos os descritores produgéao textual, deficiéncia intelectual,
mediacao docente/deficiéncia intelectual, verificamos 21 trabalhos com proximidade
guanto ao nosso objeto de pesquisa. Desses trabalhos, identificamos 14 dissertagdes,
4 teses e 3 artigos.

Os trabalhos identificados foram agrupados em trés categorias distintas: 1-
Producéo textual de estudantes com deficiéncia intelectual; 2- Mediagdo docente em
situacdes de producio na sala de aula comum; e 3- Mediagao docente e deficiéncia
intelectual.

Na sequéncia, apresentamos as pesquisas relacionadas a producao textual

de estudantes com deficiéncia intelectual.
2.1.1 Producao textual de estudantes com deficiéncia intelectual
Nesta primeira categoria, identificamos e analisamos seis trabalhos

(OLIVEIRA, 2010; SILVA, 2012; GOMES, 2013; VIANA; GOMES, 2017; BARROS,

2017; OLIVEIRA, 2017), os quais apresentam proximidade ao nosso estudo por
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discutirem aspectos relacionados a produgao de textos escritos de estudantes com
DI. Entretanto, eles se diferenciam pelas intervengdes adotadas e, também, alguns
deles pelo contexto em que foram realizados. Consideramos esses trabalhos
essenciais por terem evidenciado algumas caracteristicas marcantes das produgdes
de estudantes com DI. Na sequéncia, apresentamos as pesquisas por ordem
cronoldgica de publicagéo.

Oliveira (2010), em um estudo publicado em um peridédico da area da
Educacéao Especial, objetivou investigar a apropriacado da escrita de estudantes com
sindrome de down (consequentemente, com DI). Participaram do estudo cinco
estudantes na faixa etaria entre 10 e 13 anos de idade. Destes, trés frequentavam a
escola regular; e dois, as classes especiais.

Inicialmente, a pesquisadora realizou uma avaliagéo do nivel conceitual da
escrita dos cinco participantes, realizou intervengoes, totalizando trés anos de
pesquisa, sendo 15 encontros semestrais. Ela utilizou como estratégias de
intervencao o uso de diversos géneros textuais, uma vez que o foco da pesquisadora
era inserir os estudantes na cultura escrita, por meio de vivéncias reais de leitura e
escrita. Ao término da pesquisa, Oliveira (2010) apontou avangos no nivel conceitual
de escrita dos cinco estudantes, assim como também observou que os participantes
de sua pesquisa adquiriram uma maior autonomia na producio de textos escritos.

Todavia, foram evidenciadas dificuldades ortograficas, tais quais aquelas
identificadas em producdes de estudantes sem deficiéncia, em semelhante nivel de
escolaridade. A pesquisadora observou também dificuldades dos estudantes para
manter a coesdo e a coeréncia dos textos produzidos durante as intervencdes. A
autora concluiu que a mediacdo era fundamental para a construcdo de novos
elementos linguisticos e para a produgao escrita dos participantes.

Silva (2012), em sua dissertacao, propds, dentre outros objetivos, averiguar
se a producao textual de um estudante com DI, mediada por um estudante sem
deficiéncia, apresentaria mudangas qualitativas ao término da pesquisa. A
investigacao foi realizada em duas escolas da rede publica municipal de Fortaleza,
Ceara, em turmas de 2°, 3° e 4° anos. Foram selecionados trés estudantes com DI,
0s quais, no periodo, tinham 10, 13 e 14 anos de idade. O percurso metodolégico
contou com quatro etapas, a saber: pesquisa exploratéria; avaliacéo inicial e final da
escrita dos estudantes; observagdo participante na sala de aula comum;

desenvolvimento e acompanhamento das atividades de producao textual em duplas
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(estudante com DI/ estudante sem DI). A pesquisadora realizou um total de 68
atividades distribuidas entre as trés turmas nas quais os estudantes com DI estavam
incluidos. A autora esclareceu que as atividades foram elaboradas em colaboracgao
com os professores regentes das turmas.

Na analise dos textos produzidos na pesquisa em destaque, a autora
considerou a comparagao intersujeitos, as caracteristicas e a qualidade da escrita dos
estudantes com DI. Em sala de aula, ocorreu maior frequéncia de atividades com base
no género bilhete, seguido por relato de vida. Nas produgdes desses géneros de dois
estudantes com DI, Silva (2012) observou que elas apresentavam os elementos que
caracterizavam os referidos géneros textuais. No entanto, eram produgdes
comprometidas pela auséncia de alguns elementos textuais, como no caso das
produgdes de um participante, as quais nao apresentavam todos os elementos
caracteristicos dos géneros trabalhados. Em contrapartida, seus textos expressavam
ideias mais coerentes, que conferiram as suas produgdes uma melhor progressao
textual. Quanto aos aspectos ortograficos, foram apontadas trocas, omissdes e
auséncia de letras, as quais foram consideradas pela autora como sendo semelhantes
aos presentes em producdes de estudantes que nao apresentam DI. Outro aspecto
normativo observado nas producdes foi a auséncia de pontuacao, verbos, conectivos
e artigos.

Ao término da pesquisa, Silva (2012) observou que os trés estudantes
participantes da investigagdo avangcaram quanto ao nivel psicogenético da escrita.
Assim como na pesquisa de Oliveira (2010), as produgdes textuais passaram a exibir,
sob mediagdo, a funcionalidade de cada género trabalhado em sala de aula. A
pesquisadora considerou positiva a mediagao realizada por um estudante sem DI,
embora tenha observado que, em algumas situagdes, as mediagdes se pautavam na
compreensao tradicional da aprendizagem da lingua escrita, revelando, por vezes,
estratégias de ensino, tais como a soletragdo e a silabacdo de palavras,
provavelmente, utilizadas pelos professores regentes das turmas. Nesse sentido,
Silva (2012) ressalta que, embora seja positiva a mediagéo realizada por um colega
mais experiente da turma, esta deve ser orientada pelo professor.

Gomes (2013) publicou em periédico da area da Educagao Especial uma
pesquisa na qual realizou uma investigacdo comparativa entre estudantes com e sem

sindrome de down (SD). Nesse estudo, foi analisada a coeréncia textual de uma
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narrativa produzida por esses estudantes. A investigagdo foi efetivada com dois
grupos de discentes. Seis com SD e trés sem SD.

Das producdes dos seis estudantes com SD, em apenas duas delas, a
autora observou a coeréncia na reescrita do conto lido pela pesquisadora. Enquanto
nas producdes dos trés estudantes sem SD, a autora observou a manutencao da
coeréncia textual. O estudo observou também o acréscimo de palavras que nao
pertenciam ao enredo original, no entanto, esses acréscimos n&do comprometeram a
progresséo textual. Os resultados da pesquisa também apontaram a dificuldade dos
estudantes com SD de manter a conexao entre os eventos ocorridos na narrativa,
comprometendo mais uma vez a coeréncia textual. Os textos dos estudantes sem SD,
por sua vez, revelaram uma maior experiéncia desses discentes com o texto narrativo,
bem como uma maior organizagéo textual e capacidade para retomar as ideias ao
longo da produgéo.

Dessa forma, a pesquisadora concluiu que a maioria dos estudantes com
SD produziram textos com dificuldade na manutencéo da coeréncia e na geragao de
ideias para a conclusao da narrativa. Além disso, eles demonstraram dificuldades, por
exemplo, em realizar a manutengao da personagem principal do conto lido pela
pesquisadora. Gomes (2013) verificou que as produgdes textuais dos estudantes com
SD nao apresentaram avancos qualitativos se compararmos com aquelas realizadas
pelos estudantes sem SD. Entretanto, a autora nao identificou caracteristicas
especificas para diferenciar as produgdes escritas dos estudantes com e sem SD,
embora tenhamos clareza tedrica de que algumas fragilidades observadas nas
producdes textuais dos estudantes com SD estdo diretamente relacionadas a
questdes cognitivas de pessoas que apresentam DI, tais como a dificuldade em
resgatar informagbes anteriores do texto e a dificuldade em manter a progressao
textual. Todavia, ela evidenciou também o esforco desses estudantes em cumprir com
as solicitagbes da pesquisadora, considerando que a reescrita de um texto exige o
dominio de habilidades cognitivas, como o planejamento, o monitoramento e o
controle das agdes. Trata-se, portanto, de uma atividade que exige um funcionamento
cognitivo avangado.

Com a explanagdo dos achados da pesquisa de Gomes (2013),
questionamos as oportunidades que os estudantes com SD tiveram de participar de
atividades que envolvessem a produgao de texto no ambiente escolar e as estratégias

que eram utilizadas por seus professores durante a proposicdo dessas atividades.
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Com base nesses argumentos, acreditamos que ao considerar esses fatores, talvez
os estudantes com SD teriam suporte e auxilio para a realizacao da atividade proposta
pela pesquisadora.

Diferentemente dos trabalhos apresentados nesta tese, a pesquisa de
Barros (2017) utilizou uma tecnologia digital em sua dissertagdo, com o objetivo de
investigar as relagbes que o estudante com DI estabelece entre a construgdo do
cenario do texto e a coeréncia da narrativa por uso do software scala web?. A autora
propds uma pesquisa experimental e, para tanto, formou dois grupos de estudantes
com DI (cinco para o grupo controle e cinco para o grupo experimental), os estudantes
cursavam entre o 2° e 5° anos do ensino fundamental. Foram realizadas 10 sessdes
de intervengdo com cada integrante do grupo experimental no contexto da sala de
recurso multifuncional de duas escolas publicas da rede municipal de Fortaleza,
Ceara.

No estudo em destaque, a cada sessao, os estudantes produziam um texto
oral e escrito, a partir dos cenarios montados no referido software. Durante as
intervengdes, a autora observou que, geralmente, os textos eram enriquecidos por
meio de sua mediagao, uma vez que, em alguns momentos, eles eram compostos por
frases simples; sem conectivos e com vocabulario restrito e, na maioria das vezes, a
producao textual dos estudantes se apoiava na oralidade. A pesquisadora também
observou que, em algumas produgdes escritas, nem sempre a histéria seguia uma
sequéncia coerente com a tematica selecionada a partir dos cenarios do software. Ao
longo do desenvolvimento da pesquisa, a autora observou que os textos passaram a
apresentar uma maior extensao.

Barros (2017) aponta que os participantes da pesquisa apresentaram certo
grau de dificuldade na geracdo de ideias e na auséncia do uso de conectivos nas
producdes, restando textos prejudicados quanto a coeréncia e as dificuldades em
coordenar as ideias entre as frases para compor o texto. Quatro dos cinco
participantes se beneficiaram do banco de imagens, uma vez que este auxiliava no
enriquecimento da produgao escrita; enquanto um deles foi prejudicado, porque, de
modo recorrente, ele fugia da tematica. O layout do software para a montagem dos

cenarios também prejudicava os participantes na manutencdo da coeréncia e na

4 O software scala web é composto por um médulo de pranchas comunicativas e outro de narrativas
visuais. Ele possui um banco de imagens separadas por categorias.



31

progressao textual, visto que ndo era possivel ao usuario do software visualizar todos
0s cenarios criados em um unico layout.

Apesar das dificuldades mencionadas com relacdo a manutencdo da
unidade tematica, bem como no que se refere ao uso de elementos que favorecem a
coesao e a coeréncia textual, percebemos, ao longo da pesquisa, que os participantes
se beneficiaram da mediagcdo da pesquisadora com relacdo as suas producdes
textuais. Apesar desses beneficios, ndo era objetivo de Barros (2017) analisar os
possiveis avancos nas produgdes textuais a partir das estratégias de mediagao
empreendidas por ela durante as sessdes de intervengcdo. Desse modo, ndo temos
como afirmar se as producdes textuais apresentaram avancos pelo uso do recurso
tecnoldgico ou pelas estratégias mediadoras empreendidas pela pesquisadora.

Nossa pesquisa de mestrado (OLIVEIRA, 2017) ocorreu concomitante ao
estudo de Barros (2017) e, embora nossos participantes tenham sido os mesmos do
seu grupo experimental, as intervengdes eram especificas de cada investigagao.
Enquanto na pesquisa anteriormente mencionada os estudantes produziam textos, no
contexto da SRM sob a mediacéo da pesquisadora, no nosso estudo, na sala de aula
comum, esses mesmos textos eram revisados e reescritos sob a mediacdo de um
estudante sem DI. De modo semelhante ao estudo mencionado, também realizamos
10 sessbes com cada participante, perfazendo um total de 48 textos revisados e
reescritos.

No nosso estudo, dentre as categorias analisadas, destacamos duas delas
que tratavam especificamente da analise das producdes textuais, estas sdo o foco do
nosso interesse: a comparacgao entre os textos produzidos no software scala web e os
textos revisados e reescritos na sala de aula; e as contribuicbes da mediagéo para os
textos dos estudantes com DI. A analise comparativa entre os textos considerou
aspectos normativos, como a segmentacgao grafica; o uso de conectores textuais; e
as palavras oralizadas e nao escritas. A analise dos textos revelou que, nas versdes
revisadas e reescritas, o numero de palavras hipo e hipersegmentadas ampliou
consideravelmente quando comparadas aos textos produzidos por meio do software.
Consideramos que esse fato ocorreu porque, no software, era utilizado o recurso de
correcao das palavras. A mesma ampliacdo foi observada quanto ao uso de
conectores, conferindo aos textos uma melhor manutencao da progressao textual e
da coeréncia. Outro aspecto revelado refere-se ao fato de que, nos textos revisados

e reescritos, ocorreu a redugao do quantitativo de palavras oralizadas e n&o escritas,
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ja que os estudantes tiveram a oportunidade de monitorar sua produgao, pois se
tratava do segundo contato com o texto.

No que se refere as contribuicbes da mediacdo para os textos dos
estudantes com DI, nossa pesquisa de mestrado aponta que os textos passaram a
ser mais enriquecidos, ja que os estudantes ampliaram o vocabulario utilizado, quando
comparados aos textos nao revisados. Outro fator observado é que a mediagao
conferiu aos textos uma maior qualidade ndo apenas quanto aos aspectos normativos,
mas também com relacdo aos aspectos da textualidade.

Na mesma perspectiva de Barros (2017), o estudo empreendido por Viana e
Gomes (2017), por meio da tecnologia digital, propés verificar se o uso das tecnologias
digitais da informagdo e da comunicagdo, mediadas por um mediador voluntario,
exercia influéncia na qualidade das producdes textuais das pessoas com DI que
participaram da investigacdo. A pesquisa foi realizada no laboratério do grupo de
pesquisa Linguagem Escrita Revisitada (LER) do Programa de Pés-graduagéo em
Educacédo da Universidade Federal do Ceara (UFC). Ela contou com cinco pessoas
com DI e trés mediadores voluntarios, os quais, na ocasiao, eram estudantes do curso
de Pedagogia da UFC. O percurso metodoldgico ocorreu por meio de 15 sessdes
realizadas com os cinco participantes na frequéncia de uma vez por semana. Durante
cada sessdo, a pessoa com DI, em parceria com seu mediador, deveria realizar
postagens em seu blog. As tematicas das postagens do blog eram variadas e ficavam
a critério de escolha de cada participante. No referido trabalho, as autoras
compreendem o blog como recurso favoravel ao desenvolvimento da linguagem
escrita de pessoas com DI por permitir a escrita de varios géneros textuais.

As autoras, com base na analise de uma sessao inicial, uma intermediaria e
uma final, apontaram que o blog despertou o interesse dos participantes pela escrita,
assim como o uso sistematico desse recurso contribuiu para o desenvolvimento da
escrita dos cinco participantes. Apesar das limitacbes demonstradas nas produgdes
textuais de pessoas com DI referentes a geracdo de ideias, as pesquisadoras
verificaram que o blog possibilitou o enriquecimento das produgdes escritas que foram
postadas ao longo do estudo. Nesse contexto, a mediagédo foi fundamental para o
enriquecimento das produgdes textuais dos participantes, uma vez que as postagens
no blog eram realizadas em parceria com o mediador que utilizava estratégias, tais
como: fazer com que o participante mantivesse o foco na tarefa a ser realizada; auxiliar

na geracgao de ideias que deveriam compor o texto a ser postado; propor estratégias
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para favorecer a escrita de palavras dentro do texto, dentre outras. Verificamos,
portanto, a existéncia de uma mediacao intencional.

Os trabalhos analisados expressam um quantitativo reduzido de pesquisas
que abordaram, especificamente, a producao textual de estudantes com DI no recorte
temporal delimitado entre 2008 e 2018. No entanto, eles demonstraram relevancia
para esse campo de estudo, visto que o maior numero de pesquisas esta concentrado
no campo da alfabetizacdo de estudantes com DI, de forma que elas tratam
especificamente da apropriacdo dos sistemas de escrita alfabética, ndo focando,
portanto, na producio de textos escritos, embora compreendamos que nao se trata
de processos isolados.

As pesquisas também evidenciam que ndo ha aspectos especificos que
diferenciem as producgdes textuais de estudantes com DI e as dos sem DI, ja que os
achados sao semelhantes em producdes de discentes com e sem DI, em semelhante
nivel escolar.

Os trabalhos apresentados se aproximam do nosso objeto de estudo e, ao
mesmo tempo, se distinguem em relagao aos tipos de intervengdes realizadas e ao
I6cus para o desenvolvimento dessa pesquisa, visto que nem todas elas foram
implementadas no contexto da sala de aula comum. Além disso, em nenhuma delas
a mediagao foi exercida pelo professor da sala de aula comum, esse aspecto € o
nosso foco de investigagcédo neste estudo.

Na sequéncia, sdo apresentadas as pesquisas que discutem as estratégias

de mediacao/ mediagao pedagdgica de professores durante a producéao textual.

2.1.2 Mediacdo docente em situagcoes de produgado textual na sala de aula

comum

Nesta segunda categoria, selecionamos e analisamos os trabalhos
desenvolvidos por Turke (2009), Silveira (2013), Saraiva (2014), Ferreira V. (2013),
Mendes (2016) e Mélo (2018). As pesquisas abordam aspectos que correlacionam a
mediacio docente e a producao textual.

Nenhuma das pesquisas analisadas nesta secado foram realizadas
especificamente com estudantes que apresentam DI, mas isso n&o foi considerado
um fator para n&o as avaliar como essenciais para a construgdo do nosso objeto de

estudo, visto que, na secido anterior, os estudos destacados apontaram que né&o
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existem caracteristicas especificas que diferenciem as producdes de textos escritos
de estudantes com e sem DI. Existem, sim, fatores que podem interferir nas producdes
textuais dos primeiros, tais como, a n&o inclusdo na cultura escrita e as fragilidades
relacionadas a deficiéncia intelectual em si.

Ressaltamos ainda que consideramos apenas as pesquisas
implementadas dentro do periodo temporal de 2008 a 2018 e, nesta categoria,
acrescentamos mais um pré-requisito que é o fato de terem sido pesquisas realizadas
apenas nos anos iniciais do EF.

Turke (2009), em sua dissertagdo, buscou investigar como a mediagao é
implementada em sala de aula comum durante as aulas de Lingua Portuguesa.
Metodologicamente, a pesquisadora realizou observagdes das aulas cujo objeto de
ensino era a produgéo textual. Foram observadas 42 h/aulas (21 encontros) em uma
turma de 3° ano do EF de uma escola da rede publica municipal do Parana.

A pesquisadora considerou que, durante as observacbes, a professora
demonstrou aspectos da mediag&o por intencionalidade, ja que ela tentava colocar
em pratica todas as agdes planejadas para a aula. No entanto, a intengdo da docente
nem sempre garantiu o éxito dos estudantes durante a produgdo. Também foram
observadas mediagdes realizadas por meio de verbalizagdes, cujo foco era a
explicagcdo da atividade a ser realizada. Turke (2009) aponta ainda que, nas
observagodes iniciais, a professora ndao demonstrou mediacbées que visassem a
ativagao dos conhecimentos prévios dos discentes acerca do género textual abordado
para a producao escrita.

No decorrer da pesquisa, foi observado e confirmado, pela verbalizagao da
professora, que esta concebia a mediagdo como ajuda e auxilio ao estudante e por
esse motivo ela sempre monitorava as atividades por meio de mediag¢des individuais.
Com a intervengao da pesquisadora, a docente passou a perceber a necessidade de
realizar mediacbes por questionamentos, promovendo uma maior interagdo com os
estudantes. Por fim, a pesquisadora ressaltou a importancia que a mudancga na
postura mediadora da professora gerou nos textos produzidos pelos estudantes. No
entanto, ela ndo esclareceu quais as mudancas observadas, apenas afirmou que os
estudantes passaram a realizar uma maior reflexdo quanto aos aspectos normativos
da producao escrita.

A pesquisa apresentada difere da nossa proposta, pois realizamos o

acompanhamento colaborativo dos professores que participaram da pesquisa, tendo
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como foco as estratégias de mediacao utilizadas junto a estudantes que apresentam
DI em situacéo especifica de producao de textos escritos.

Aproximando-se da nossa proposta, o estudo de Silveira (2013) propds
uma investigacdo com o objetivo especifico de identificar as estratégias de mediacao
adotadas por professores ao proporem, na sala de aula comum, as situa¢des didaticas
de producao textual aos estudantes nao alfabetizados. A pesquisa foi realizada em
duas turmas de 3° ano da rede publica de Jaboatdo dos Guararapes, contabilizando
um total de 10 aulas observadas. No caso especifico dessa pesquisa, havia dois
estudantes com DI incluidos em cada turma.

A pesquisadora observou que as professoras mediavam as atividades de
producgao textual apenas verbalizando a solicitacdo da atividade. Ela também relatou
que uma das professoras realizava a mediacado da escrita a partir da reflexdo sobre
os sons das palavras, assim como também realizava a mesma acgao da professora
observada na pesquisa anterior, ela passava entre as cadeiras dos estudantes
monitorando a efetivacdo da atividade proposta.

Essa docente expressou uma maior preocupagido com O processo de
mediacao, visto que ela realizava o levantamento de conhecimentos prévios dos
estudantes quanto a estrutura do texto a ser produzido, assim como exercia a fungao
de escriba para os estudantes nio alfabetizados. Em contrapartida, a outra professora
nao realizou mediagbes especificas que objetivassem melhorias nos textos
produzidos, assim como também n&o foram observadas estratégias especificas
implementadas junto aos estudantes nao alfabetizados.

Silveira (2013) concluiu que, embora ambas as docentes tenham
proporcionado situacbes diversas de produgdo textual, essas atividades néo
contemplavam a funcéo social e comunicativa dos textos, por se tratar de situagdes
nas quais os interlocutores eram sempre os colegas de sala ou a propria professora,
ou serviam ainda apenas para sistematizar algum conteudo abordado anteriormente
em sala de aula. A pesquisadora nao esclarece quais mudancas foram verificadas nos
textos dos estudantes e ressalta a necessidade da sistematizacdo das mediacdes
realizadas pelas docentes.

Na mesma perspectiva, Saraiva (2014) buscou analisar as contribuicoes
das ac¢des de mediagcdo do professor no trabalho com os géneros discursivos em
turmas do ciclo de alfabetizacéo, a partir da producgao e reescrita de textos. Por meio

de uma pesquisa-acao, a pesquisadora analisou as mudancas nos textos dos
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estudantes de uma turma do 2° ano do EF da rede publica municipal do Parana. Os
géneros trabalhados durante a pesquisa seguiram as orientagdes curriculares do
municipio para o referido ano escolar.

As intervengcbes da professora acompanhada tiveram o objetivo de
promover a reflexdo sobre a lingua escrita para que os estudantes percebessem a
funcao comunicativa dos textos, os quais foram analisados ao longo do processo para
que fossem organizadas novas agdes reflexivas com a docente observada de modo
que ela recebesse suporte para mudar sua pratica mediadora, quando necessario.

Ao longo das observagdes das intervengdes realizadas pela professora, foi
constatado que ela passou a utilizar a estratégia de mediagao, caracterizada pela
pesquisadora como reflexiva, visto que ela passou a realizar questionamentos com os
estudantes com foco ndo apenas nos aspectos normativos, mas também relacionados
a interlocucéo textual, circulagdo do género, manutengado da tematica e aspectos da
coeréncia.

Saraiva (2014) acrescenta ainda que, dada a realidade dos estudantes, os
quais estavam em processo de alfabetizagdo, surgiu também a necessidade de
sistematizar mediagdes com foco no sistema de escrita alfabética e organizagéo das
ideias geradas pelos discentes. Desse modo, a autora concluiu que a mudanga na
postura mediadora da professora resultou em textos qualitativamente melhores
quanto aos aspectos normativos e textuais.

Mendes (2016), por sua vez, investigou durante o mestrado como ocorria a
mediacao pedagdgica durante o processo de producgao textual de estudantes de uma
turma do 3° ano do EF de uma escola da rede publica de Sdo Paulo. A metodologia
consistiu em uma entrevista e sessdes de observacio participante com propostas de
estudos e formacgao no préprio ambiente escolar, aproximando-se, portanto, da nossa
proposta de pesquisa.

A turma da professora acompanhada era composta por 23 estudantes,
dentre eles dois apresentavam DI. Ao longo das intervengdes, a postura da professora
acerca da mediacado foi passando por um movimento de mudanca e, assim, as
atividades de producéo de textos escritos passaram a ter mais proximidade com o
contexto social, bem como a escrita dos discentes passou a ser planejada com uma
ampliagdo da frequéncia da intervengdo da docente. Foram observadas a mediagéo
por meio do levantamento dos conhecimentos prévios dos estudantes e a organizagao

das ideias geradas por eles. A pesquisadora considerou que as intervengdes da
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professora tiveram a intencdo de fornecer suporte para que os estudantes
produzissem textos com maior sentido comunicativo.

Durante a analise de alguns textos produzidos pelos estudantes no
decorrer do processo investigativo, foi observado que as produgdes foram
apresentando uma maior coeréncia entre a tematica e a escrita. No entanto, também
algumas dificuldades normativas permaneceram nos textos. Todavia, ndo podemos
afirmar se as produgées ampliaram a qualidade textual com a mudanga da mediagao
realizada pela professora, porque a autora ndo realizou essa relagdo direta. No
entanto, diante da analise realizada, consideramos que as estratégias de mediacao
utilizadas pela professora foram propulsoras dessa maior coeréncia textual, visto que
a pesquisadora considerou que os textos produzidos, no inicio da pesquisa,
apresentavam uma maior caréncia quanto a esse aspecto textual citado.

De maneira similar ao estudo anterior, Ferreira V. (2018), em sua tese de
doutoramento, teve como objetivo analisar a mediagdo docente em situagbes de
producgao coletiva de textos escritos. A pesquisa foi desenvolvida em uma escola da
rede publica de Jodo Pessoa com professores do 1°, 3° e 5° anos. Entretanto, para
aprofundamento de seu estudo, o pesquisador analisou apenas as observacdes
realizadas nas salas de aula de duas professoras do 5° ano. Ressaltamos que as
impressdes das observacdes foram comparadas com as entrevistas realizadas.

O pesquisador explicou que ambas as professoras realizavam o
planejamento da escrita do texto juntamente aos estudantes para que, em seguida,
fosse iniciada a escrita propriamente dita. No entanto, uma das professoras forneceu
mais detalhes informativos acerca da producdo que seria realizada. Ambas
demonstraram utilizar estratégias de mediagdo por orientagdo, questionamentos,
levantamento de hipdteses, geracdo e organizagdo de ideias, embora uma delas
focasse mais nos aspectos estruturais do género em producdo. Desse modo, foi
considerado que uma das professoras demonstrou estratégias de mediacdo mais
eficazes por proporcionar uma maior reflexao sobre a producgao textual, preocupando-
se também com os aspectos comunicativos do texto escrito. Ferreira V. (2018) n&o
fez a relagdo das mediagbes realizadas com mudancas ou nao nas producdes
textuais.

Tal qual o trabalho desenvolvido por Ferreira V. (2018), Melo (2018) teve
como objetivo, em sua dissertagéo, investigar a mediagao dos professores dos anos

iniciais do EF durante as atividades de producéo textual desenvolvidas por duas
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professoras do 5° ano de uma escola da rede publica municipal de Recife. Das duas
professoras acompanhadas durante a investigacdo, uma delas explorou diversos
géneros de circulagdo social. Enquanto a outra explorou textos que foram
classificados pela pesquisadora como tipicos de redagao. Todavia as duas focaram
as intervengdes nos aspectos normativos, assim como ndo consideravam a revisao e
a reescrita como etapas da producéo textual.

Melo (2018) considerou que uma docente fez uso de dois tipos de
mediacado, a saber: discutir coletivamente aspectos considerados inadequados nas
producdes individuais dos estudantes e realizar marcagdes nos textos quanto aos
aspectos considerados inadequados. A segunda professora utilizou, como estratégia
de mediagdo, o acompanhamento individual das produgdes dos estudantes, e a
marcacao textual e/ou icbnica nas produgdes, indicando, portanto, o que deveria ser
revisitado no texto escrito.

Apds essa primeira analise, a pesquisadora propés uma intervencao mais
focada nos aspectos comunicativos e discursivos da producdo escrita, mas antes
analisou, juntamente as professoras, alguns textos produzidos pelos estudantes,
observando que eles apresentavam repeticbes excessivas do conectivo E, assim
como nao eram coerentes com a proposta. A partir dessa analise, ambas as
professoras colocaram em pratica a intervengao sugerida pela pesquisadora, a qual
incluia as etapas de revisao e reescrita textuais.

Por fim, a pesquisadora concluiu que as docentes mudaram as estratégias
de mediagdo e passaram a dar maior atengdo aos aspectos comunicativos da
producao escrita, fazendo com que os estudantes realizassem uma maior reflexdo
sobre a lingua escrita durante a implementacdo das suas produgdes. Apos a
intervencgao, nio foi realizada uma analise que relacionasse as mudancas verificadas
no processo de mediagdo com as mudancas observadas nas producdes textuais dos
discentes.

Os estudos analisados trouxeram contribuicbes para a nossa tese por
sustentar que um acompanhamento colaborativo e reflexivo pode resultar em
mudancgas positivas nas estratégias de mediacdo empreendidas por professores da
sala de aula comum. Assim como algumas dessas pesquisas exemplificadas também
revelaram que as mudancgas ocorridas na mediacdo desempenhada pelo professor
poderao refletir diretamente na qualidade dos textos dos estudantes.
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As pesquisas destacadas se aproximam e se distanciam da nossa ao
mesmo tempo, visto que investigaram as estratégias de mediagao utilizadas por
professores da sala comum, no entanto, ndo descreveram, de maneira minuciosa, as
estratégias emergentes no decorrer da proposigao de atividades de produgéo textual,
assim como também n&o foram realizadas tendo como foco principal os estudantes
que apresentam DI.

A seguir, analisamos o conteudo das pesquisas acerca das estratégias de
mediacdo empreendidas por professores da sala de aula comum ou do atendimento

educacional especializado, especificamente, junto a estudantes que apresentam DI.

2.1.3 Mediagao docente e deficiéncia intelectual

Nesta terceira categoria, identificamos e analisamos trabalhos que
relacionavam as concepgdes de professores da sala de aula comum e os de sala de
recurso multifuncional acerca das media¢des empreendidas junto aos estudantes com
deficiéncia intelectual. Dessa forma, foram considerados os trabalhos de Costa
(2011), Braun (2012), Gadelha (2014), Melo (2016), Carlotto (2016), Lima (2017),
Rodrigues (2018), Melo (2018) e Paixao (2018).

A pesquisa de Costa (2011) teve como objetivo compreender como se da
a mediacdo pedagogica direcionada a estudantes com SD (consequentemente com
DI) em classes inclusivas. A pesquisa foi realizada por meio de um estudo de caso no
EF | de uma escola da rede municipal de Salvador, Bahia. Participaram duas
professoras dos 2° e 3° anos e dois estudantes com SD, matriculados em cada uma
das turmas. Durante o estudo, foram identificadas algumas categorias de mediagéo
nomeadas de mediacéo direta e que estdo relacionadas a intervengao do professor
(pistas, dicas, atendimento individual) e a mediacéo indireta quando ha interferéncia
de recursos (livros, brinquedos, jogos, softwares).

Em ambas as situagbes, a mediagdo deve ter um objetivo delimitado.
Observou-se ainda que, enquanto uma professora utilizou mais mediagdes da
categoria direta, a outra fez mais uso das indiretas. Costa (2011) pontuou também que
as duas professoras demonstraram praticas diferenciadas pautadas em saberes da
experiéncia e que a concepg¢ao de mediacao estava relacionada ao conceito de auxilio
ao estudante. A pesquisadora instiga a necessidade de uma formacéao especifica que

contribua para a aquisicado de saberes especificos no campo da mediacédo e da DI
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como forma de melhor promover a aprendizagem do estudante que apresenta esse
tipo de deficiéncia.

De maneira similar, mas com metodologia diferenciada, Braun (2012)
desenvolveu sua tese analisando estratégias pedagogicas e suportes educacionais
disponibilizados ao estudante com DI na sala de aula comum e na sala de recurso
multifuncional. O estudo foi realizado por meio de uma pesquisa etnografica na
primeira etapa e uma pesquisa-agao colaborativa na segunda etapa.

A pesquisadora observou que tanto as professoras da sala de recurso
multifuncional quanto as 15 professoras que atuavam no 1° ano do EF demonstraram
dificuldade em organizar o ensino para esse publico. No entanto, a partir do
acompanhamento colaborativo, foi observado que as professoras desenvolveram
meios de organizar e adequar® as atividades propostas de modo a atender as
necessidades de aprendizagem dos estudantes com DI. Assim, Braun (2012)
considerou que uma mediagdo planejada e direcionada foi fator propulsor da
aprendizagem do publico em foco, uma vez que esses estudantes passaram, ao longo
da investigacdo, a demonstrar uma maior capacidade para elaborar conceitos.
Segundo a pesquisadora, a reorganizagao das estratégias de mediagdo empregadas
foi possivel porque as docentes se apropriaram de saberes académicos sobre a
mediacdo e a deficiéncia intelectual que foram correlacionados aos saberes da
experiéncia.

Compreendemos a necessidade de mantermos a constante relagao entre
teoria e pratica no fazer pedagdgico, mas também salientamos que, a partir do
momento que o professor tem a oportunidade de refletir sobre aspectos da sua pratica
com a colaboragao de outros docentes, como meio de compartilhar experiéncias, isso
também podera resultar em mudangas nas estratégias de mediagao utilizadas em sala
de aula. Nossa pesquisa se insere nessa tematica de reflexao da propria agao por
meio da colaboracao entre professores e pesquisadora.

No contexto especifico da sala de recurso multifuncional, a dissertagcéo de
Gadelha (2014) investigou o uso dos jogos pedagdgicos junto a estudantes com Dl e

sua contribuicdo para o processo evolutivo do nivel conceitual de escrita desses

5 Esse termo foi utilizado pela pesquisadora, no entanto, compreendemos que o estudante com DI ndo
precisa de atividades “adequadas”, e, sim, diversificadas, uma vez que, por meio de atividades
diversificadas, o professor pode oferecer ao estudante com deficiéncia diversas maneiras para que ele
possa acessar o conhecimento.
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estudantes. A pesquisa analisou especificamente a mediagdo como propulsora de
processos internos que resultam na apropriacdo do sistema de escrita alfabética.
Foram realizadas 36 sessdes de intervencdo com trés estudantes. A pesquisadora
identificou 10 categorias de mediagdo que variavam de intensidade e frequéncia. A
categoria de mediagao mais frequente foi baseada em questionamentos relacionados
as estratégias de leitura e escrita, e a menos utilizada foi a mediag¢ao por elogio. Os
questionamentos provocavam a reflexdo dos estudantes para a formulagdo de
estratégias cognitivas que amparavam a produgéao escrita dos participantes.

Outra observacao que deve ser relatada a respeito desse estudo é que, por
meio da mediacdo empreendida pela pesquisadora, os estudantes demonstraram
conflitos cognitivos que geraram o levantamento de hipdteses. No entanto, ndo
podemos inferir que o fato de a pesquisadora possuir saberes académicos atrelados
aos saberes da experiéncia (visto que ela também desempenhava a funcédo de
professora da SRM), acerca da mediacdo e da deficiéncia intelectual, tenha
contribuido para o planejamento de mediagdes com objetivos bem delimitados e
direcionados.

Nessa mesma perspectiva, da SRM, a tese de Melo (2016) trouxe
contribui¢cdes relacionadas a mediagdo como estratégia necessaria ao Atendimento
Educacional Especializado (AEE) para estudantes com DI. A pesquisa foi realizada
em uma escola de aplicacdo da Universidade Federal do Maranhdo e buscou
comprovar que a mediagdo embasada pela Teoria Historico-Cultural é fator
indispensavel a inclusdo desses estudantes. A pesquisa colaborativa elaborou um
estudo de caso para sistematizar e esquematizar aspectos relevantes acerca da
inclusdo de estudantes com DI que surgiram no decorrer da investigagao.

A partir da observagdo da pratica de uma professora do AEE, a
pesquisadora pontuou a auséncia da intencionalidade na mediacao por parte da
professora, fator este que nao contribui nem para a inclusdo nem para a aprendizagem
do estudante. A implementagao dos circulos colaborativos envolvendo a professora
do AEE e demais profissionais da escola teve como foco fazer com que a professora
percebesse a necessidade de desenvolver uma mediacao que fomentasse a reflexao
do estudante com DI.

Ao término da investigacdo, Melo (2016) concebeu que a mediagdo deve
ser o ponto de partida do trabalho docente. Além disso, por meio da colaboragao entre

professora do AEE e pesquisadora, foi desenvolvido um conceito de mediagao que
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contribuiu para que a atuacao docente disponibilize ao estudante com DI situacdes de
aprendizagem que colaborem com o desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores.

Tal como nas pesquisas anteriores, Carlotto (2016) buscou verificar as
necessidades formativas de professores da SRM, analisando, especificamente, o uso
de recursos utilizados como mediadores da aprendizagem de estudantes com DI em
colaboracdo com os docentes da sala de aula comum. A pesquisa foi realizada em
nove escolas pertencentes a regido da Unido da Vitoria, totalizando a participagao de
nove municipios. A pesquisadora também buscou compreender a concepgao que 0s
professores expressavam sobre a DIl e constatou que suas concepcdes estio
baseadas em conhecimentos académicos, e, assim, presumiam que os estudantes
com esse tipo de deficiéncia requerem uma mediagao deliberada.

Durante a pesquisa, Carlotto (2016) também buscou promover a
colaboracéo entre professores da sala de aula comum e os que atuavam no AEE,
tentando, assim, proporcionar um espaco colaborativo entre esses profissionais. Por
fim, a pesquisadora concluiu que o docente precisa se identificar como principal
mediador entre o estudante e o objeto de aprendizagem e, para isso, também julga
necessaria uma formagao especifica no campo da mediagao pedagdgica.

No contexto da sala de aula comum, Lima (2017) efetivou sua pesquisa de
mestrado com o objetivo de analisar as multiplas dimensdes que envolvem a inclusao
de estudantes com DI, analisando as concepg¢des e as estratégias de mediagéo dos
professores em escolas da baixada fluminense. Participaram 120 profissionais que
participavam do curso de formacdo continuada. A analise dos dados coletados, por
meio de questionarios, revelou que os docentes confundiram o conceito de mediagao
com o profissional que realiza a mediacdo. Inferimos que isso se deu por ser um saber
baseado no senso comum. Foi observado também que algumas respostas indicavam
que a concepgao de mediacédo estava relacionada ao contato social, prejudicando,
assim, a atuagao desses professores no processo de ensino e aprendizagem dos
estudantes com DI.

Diante desse panorama, Lima (2017, p. 95) expde que “[...] compreender o
processo de mediagao € fundamental para que o docente consiga planejar mediagdes
pedagogicas de qualidade”. Além desse aspecto, a pesquisadora julga necessario que
os professores compreendam como se da a aprendizagem desses estudantes.

Especificamente em sala de aula comum, foi observado que as mediacdes realizadas
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nao eram direcionadas ou ndo foram planejadas com o intuito de possibilitar ao
estudante a apropriacao dos conceitos trabalhados na aula. Por fim, a autora expressa
que as docentes demonstraram fragilidades que refletem em suas praticas
pedagogicas, ja que foi observado o quanto uma mediagdo de qualidade funciona
como compensatoria para o processo de aprendizagem do estudante com DI.

Rodrigues (2018), por sua vez, analisou a pratica do professor que atua no
AEE com estudantes com DI, verificando, especificamente, de que modo a mediacao
desse professor pode favorecer a aprendizagem da leitura e da escrita de estudantes
com DI. A pesquisa foi realizada com trés professoras da SRM de trés escolas
publicas municipais de Caucaia — Ceara e trés estudantes com DI. A pesquisa foi do
tipo colaborativa, e a intervengdo consistiu em sessbes de planejamentos
colaborativos entre professoras e pesquisadora.

A pesquisadora observou que, antes da intervengao utilizando o software
Luz do Saber (sugerido pela pesquisadora), as professoras tinham acesso a recursos
tecnoldgicos. No entanto, empreendiam em maior frequéncia atividades xerocopiadas
e que nao favoreciam o desenvolvimento das fungbes psiquicas superiores, € o
grande desafio era organizar atividades que favorecessem a aprendizagem da leitura
e da escrita.

Rodrigues (2018) relata que, nas sessbes iniciais, as mediagoes
implementadas pelas professoras estavam relacionadas a fornecer respostas prontas
aos estudantes, nao favorecendo, dessa forma, os conflitos cognitivos, geradores da
aprendizagem. Destacamos que, ao longo dos planejamentos colaborativos seguidos
de observagdes, ocorreram mudangas nas mediagdbes empregadas pelas
professoras. Essas novas mediacbes passaram a gerar nos estudantes uma maior
capacidade de refletir sobre a leitura e a escrita, resultando em avangos cognitivos
nessas areas do conhecimento. Inferimos, portanto, que, por meio do
acompanhamento colaborativo, as docentes passaram a desenvolver uma mediacao
que resultou em uma aprendizagem mais eficaz.

Em outro contexto, Paixdo (2018) desenvolveu sua tese investigando e
analisando as estratégias de mediagcdo empregadas com estudantes que
apresentavam DI, discutindo, especificamente, o papel do professor nesse processo.
A investigacéo foi realizada com dois estudantes no contexto da sala de aula comum
nos anos iniciais do EF. Foram realizadas 27 sessdes interventivas, e destas foram

analisadas trés sessoes, considerando em cada cena as falas, as acdes e as relacoes



44

estabelecidas durante a realizacdo das atividades. A pesquisadora observou que as
docentes reativavam a memaria dos estudantes com DI por meio da linguagem falada,
assim como também utilizavam fichas com imagens e escrita envolvendo a rotina a
ser realizada. Quanto a esse aspecto, Paixao (2018) considerou mediagdes favoraveis
ao desenvolvimento das fungbes psiquicas superiores, ja que a estratégia de
mediacdo observada visava ao desenvolvimento de vias alternativas de acessar o
conhecimento.

Observamos também o planejamento de atividades envolvendo géneros
textuais, jogos, organizacao de rotina e orientagdo individualizada, segundo a
necessidade demonstrada por cada estudante. Além das estratégias de mediagao
com utilizagao de recursos diversificados, também foram observadas mediagbes com
base no levantamento de hipéteses e na ativagao de conhecimentos anteriores. Nesse
contexto, a pesquisadora considerou que as estratégias utilizadas tinham como foco
a atencao e a percepc¢ao, fatores considerados fundamentais para a internalizagao de
estratégias, e uma possivel transferéncia de conhecimento por parte dos estudantes,
0s quais, por sua vez, demonstraram ter se apropriado das estratégias utilizadas com
eles, a mais, foi possivel observar a transferéncia de conhecimento.

A pesquisadora ressaltou a necessidade de uma mediagao planejada e
direcionada, assim como apontou para o conhecimento académico que os professores
devem ter a respeito dos aspectos cognitivos de aprendizagem dos estudantes com
DI e da importéncia de uma mediagao sistematizada.

Quanto a pesquisa de Melo (2018), foram analisadas as concepgdes dos
professores do AEE acerca da DI e quais as implicacbes dessas concepgdes na
mediacao pedagogica em um contexto de ensino e aprendizagem. Inicialmente, foram
selecionadas oito professoras da rede publica municipal de Campina Grande, Paraiba.
No entanto, apenas quatro docentes atendiam aos critérios da pesquisa; juntamente
as professoras, foram selecionados quatro estudantes com DI acompanhados por
cada professora selecionada.

Em sua unidade de analise, a pesquisadora correlacionou as concepg¢des
de deficiéncia; deficiéncia intelectual; mediagdo pedagdgica e processos de ensino e
aprendizagem. Nas entrevistas, as docentes demonstraram que compreendiam a
deficiéncia e, especificamente, a DI a partir de saberes da experiéncia e do senso
comum, alegando tratarem-se de pessoas nas quais falta algo ou que tém dificuldade
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para compreender determinadas situagdes, assim como também relacionaram a
deficiéncia a ndo aprendizagem.

Quanto a mediagao pedagogica, segundo Melo (2018), elas compreendiam
a necessidade de atividades diversificadas, mas, ao mesmo tempo, realizavam
atividades generalizadas e nédo especificas para a necessidade de aprendizagem de
cada estudante. Ainda com relagdo a esse aspecto, foi observado que, das quatro
professoras, trés delas realizavam, com maior frequéncia, mediagcdes consideradas
pela pesquisadora como evasivas e coercitivas, ndo sendo, portanto, eficazes para o
processo de aprendizagem dos discentes.

Por ultimo, Melo (2018) destaca a necessidade de uma formagao docente
mais qualificada, no sentido de os professores serem oportunizados a adquirir
conhecimentos no campo da deficiéncia e, mais especificamente, da DI para que
possam compreender a necessidade de serem empregados mecanismos de
mediac¢ao de uma forma planejada.

Os estudos analisados nesta ultima categoria revelaram que existe uma
maior concentragdo de investigagbes das estratégias de mediacdo do professor no
contexto da SRM. No entanto, também esclareceram a necessidade da
implementagdo de uma mediagédo planejada em sala de aula, ja que esse fator foi
pontuado como eficaz no processo de aprendizagem do estudante com DI por todos
os estudos analisados nesta segéo, seja no contexto da sala de aula comum ou SRM.
Outro ponto destacado por algumas das pesquisas mencionadas €é o
acompanhamento colaborativo como meio de os professores realizarem uma reflexao
acerca das estratégias de mediagcao utilizadas — favorecendo as mudangas nas
estratégias quando necessario — as quais repercutem diretamente na aprendizagem
do estudante com DI.

As pesquisas analisadas contribuiram para situarmos nosso objeto de
estudo, embora, conforme mencionado nesta pesquisa, elas evidenciaram algumas
lacunas ao correlacionar as categorias estratégias de mediagao; producgédo textual e
deficiéncia intelectual. Uma das lacunas observadas e que pretendemos destacar na
nossa pesquisa sera a descricdo das estratégias de mediagdo utilizadas pelas
participantes da pesquisa a partir do acompanhamento colaborativo pela
pesquisadora, como forma de proporcionarmos momentos de reflexdo acerca das
estratégias mediadoras junto aos estudantes com DI em situagdo especifica de

producéao textual.
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2.2 Aprendizagem e desenvolvimento de estudantes com deficiéncia intelectual

a partir dos fundamentos da perspectiva histérico-cultural

Nesta secgdo, reportamo-nos a aprendizagem e ao desenvolvimento de
estudantes com DI a luz da perspectiva histérico-cultural disseminada por Vigotsky
(1991) e seus seguidores, como Rego (1995) e Oliveira (2018).

A escolha pela perspectiva historico-cultural deu-se, principalmente, por ser
uma abordagem que compreende a pessoa como uma sintese do meio social e das
relagcbes que mantém com o mundo material e concreto (ROCHA, 2013). Além dessa
concepgao de constituicdo do sujeito, o qual rompe com praticas individualistas,
também entendemos que a compreensdo da abordagem vigotskyana, acerca da
aprendizagem e do desenvolvimento da pessoa com DI, sempre esteve bem a frente
das concepgdes divulgadas em seu tempo, visto que ja existia a compreensao da
necessidade de mudancgas nas praticas pedagdgicas para atender os estudantes com
deficiéncia de um modo eficaz dentro do mesmo ambiente dos discentes sem
deficiéncia. Portanto, o referencial elencado constitui-se uma base teorica
fundamental para a discussdo da tematica apresentada nesta pesquisa, pois
pesquisamos estratégias de mediacdo de professores de turmas que incluem
estudantes com DI.

A abordagem histérico-cultural surge no inicio do século XX como uma
maneira alternativa de “[...] entender a origem e evolugdo do psiquismo humano, as
relagdes entre individuo e sociedade e, como consequéncia, um modo diferente de
entender a educacéo [...]" (REGO, 1995, p. 92).

Desse modo, Rego (1995) enfatiza que a concepgéo vigotskyana foi
inspirada pelo materialismo dialético, de modo que considera a constituicdo humana
uma construgdo que se da pela experiéncia histérica e sobretudo cultural. Cabe
ressaltarmos que uma vez que nao concorda com o determinismo cultural, a influéncia
sofrida pelo meio social ndo € uma influéncia parcial, e, sim, reciproca, pois acreditava
que, na medida em que o homem transforma, também é transformado pelas relagdes
sociais.

Nas palavras de Palangana (2015), o autor percebeu a necessidade de
estudar o comportamento humano como resultado da sua inserc¢ao historica e social,
assim rompeu completamente com as abordagens ambientalistas e nativistas que

dicotomizavam o inato e o adquirido.
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Nesse contexto, na concepcado de Vigotsky (1991), ndo existe uma
complementagao entre ambos (inato e adquirido), e, sim, uma interagao dialética que
resulta na rejeigado de concepgdes, as quais se utilizavam de demarcagdes temporais
para descrever o desenvolvimento humano como universal. Para Vigotsky (1991), as
demarcagdes temporais devem se restringir a infancia, adolescéncia e vida adulta. A
partir dessa nova compreensao de sujeito, o teérico em énfase tem como pressuposto
que

[...] as caracteristicas de cada individuo vdo sendo formadas a partir da
constante interagdo com o meio, entendido como mundo fisico e social, que
inclui as dimensdes interpessoal e cultural. Nesse processo, o individuo ao
mesmo tempo que internaliza as formas culturais, as transforma e intervém

em seu meio. E, portanto, na relagéo dialética com o mundo que o suijeito se
constitui e se liberta (REGO, 1995, p. 94).

Varios estudiosos da abordagem vigotskyana (REGO, 1995; PALANGANA,
2015; BAQUERO, 2014) concluiram que a principal tese dele é a questao que envolve
a relacao entre aprendizagem e desenvolvimento. Vigotsky (1991) compreendia que
essa relacdo ainda nao havia sido analisada e estudada por bases tedricas
adequadas, e, por que motivo, do ponto de vista metodoldégico, ainda existiam
assuntos a serem reanalisados de maneira critica para que tentasse sanar as
contradigbes apresentadas pelas teorias vigentes até entao.

Na tentativa de compreender a relagdo pautada entre aprendizagem e
desenvolvimento, Vigotsky (1991) englobou as concepgbdes que discutem essa
tematica em trés grandes grupos.

No primeiro grupo estavam os tedéricos que compreendiam o
desenvolvimento como fator resultante da maturagdo organica, de modo que né&o
existiria uma dependéncia da aprendizagem, pois para esses tedricos o aprendizado
€ um processo externo que néao influencia avangos no desenvolvimento, ja que “ele
simplesmente se utilizaria dos avancos do desenvolvimento ao invés de fornecer um
impulso para modificar seu curso” (VIGOTSKY, 1991, p. 53).

A segunda concepgao teorica compreende, principalmente, os
behavioristas ou comportamentalistas que entendem a aprendizagem como
desenvolvimento. Quanto a essa concepgdo, Palangana (2015) ressalta que, para
esse grupo de tedricos, o desenvolvimento é o resultado da acumulag&o de respostas
aprendidas.
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No terceiro grupo estdo os tedricos que representam os psicélogos
gestaltistas e na tentativa de superar as abordagens anteriores combina ambas, de
modo que desenvolvimento e aprendizagem sdo compreendidos como processos
independentes, mas que sofrem influéncia mutua. Koffka é citado por Vigotsky (1991)
como um representante dessa abordagem, na qual “[...] o desenvolvimento se baseia
em dois processos diferentes e interligados: a maturagcdo que depende do sistema
nervoso; e o aprendizado, que € em si mesmo um processo de desenvolvimento”
(PALANGANA, 2015, p.133).

Em contrapartida, para Vigotsky (1991), a estrutura fisiolégica que é
inerente ao ser humano nao produz o sujeito humano, pois este ndo consegue se
constituir humano se nao estiver incluido em um ambiente social. Assim,
aprendizagem e desenvolvimento sao fenbmenos que se distinguem entre si e sé&o
interdependentes. Rego (1995) complementa essa abordagem informando que o
desenvolvimento humano mantém relacio direta com o contexto sociocultural, no qual
a pessoa esta incluida.

Assim, a abordagem vigotskyana distingue duas linhas de constituigdo
humana, a saber: os processos elementares, cuja origem € bioldgica; e as fungbes
psicoldgicas superiores, cuja origem é social e cultural. As questdes biolégicas nao
sdo ignoradas, mas s6 sao predominantes nos primeiros meses de vida, visto que a
dimensao social é que fornece os instrumentos e os simbolos para mediar a relagao
com o mundo exterior. Portanto, o desenvolvimento das fung¢des psicologicas
superiores, que sao exclusividade humana, depende da aprendizagem que é
realizada na interagdo com outros sujeitos da mesma espécie. Essa relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento € ampliada por Vigotsky (1991) a partir do conceito
de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), por meio da qual ele enfatiza as
dimensoes relacionadas a aprendizagem escolar.

Tais dimensdes foram identificadas por Vigotsky (1991) em dois niveis
especificos: o nivel de desenvolvimento real também chamado de efetivo e o nivel de
desenvolvimento potencial. O nivel de desenvolvimento real esta relacionado as
conquistas ja consolidadas pela crianga. Enquanto o nivel de desenvolvimento
potencial esta relacionado aos problemas que a crianca pode solucionar com a
colaboragéo de um adulto ou de uma crianga mais experiente. Rego (1995) afirma que
este ultimo nivel representa, de maneira mais precisa, o desenvolvimento mental da

criancga.
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O espaco existente entre o0 que a crianga consegue realizar com autonomia

e aquilo que é capaz de realizar em sistema de colaboracdo com pessoas mais

experientes foi descrito como ZDP. Em outras palavras, Baquero (2014, p. 71) expbe
que

[...] a zona de desenvolvimento proximal € uma nogédo que busca explicar o

desenvolvimento dos processos do tipo superior, aqueles constituidos na

atividade intersubjetiva semioticamente mediada, que entram em

ressonancia, segundo a redagdo do autor, com o0s processos de

desenvolvimento internos, gerando aprendizados ou processos que n&o
sugiram fora dessa relagéo.

Assim, ao comparar-se duas criancas com relagdo a capacidade do
desenvolvimento potencial, as diferencas estardo delimitadas pela qualidade de
experiéncias sociais que ambas tiveram a oportunidade de vivenciar.

Em sintese, Rego (1995) argumenta que a ZDP representa as fung¢des que
ainda ndo amadureceram, mas que estdo passando pelo processo de maturagdo. A
ZDP, por sua vez, é construida pelo aprendizado, ja que a crianga passa a operar
processos do desenvolvimento que ndo seriam possiveis sem a colaboracio externa.
A autora também salienta a importancia pedagogica que a teoria vigotskyana
incorporou ao longo dos anos da sua divulgagdo, uma vez que — ao tomar
conhecimento das conquistas da crianga, em termos de aprendizagem e em termos
do que esta em vias de consolidagdo — podem ser elaboradas estratégias que auxiliem
na concretizagado dessas aprendizagens e que ajudem a compreender que existirao
atividades, as quais, mesmo em colaboragdo com pessoas mais experientes, a
crianga ainda nado sera capaz de realizar, pois, embora aprendizagem e
desenvolvimento mantenham relagao, ndao acontecem ao mesmo tempo.

Vigotsky (1991) ressalta ainda que, com a compreensao da ZDP, pode ser
guestionado o entendimento do papel da imitagdo para a aprendizagem, uma vez que
esta foi compreendida como um ato puramente mecanico por concepgdes divergentes
da vigotskyana. O autor enfatizado nao considera a imitagdo um ato mecanico porque,
para ele, a crianga s6 consegue imitar o que esta no seu campo de desenvolvimento
e, portanto, pode ser capaz de imitar inUmeras agdes, as quais podem, inclusive,
ultrapassar seus limites de capacidade. Dessa forma, exime que

numa atividade coletiva ou sob a orientagao de adultos, usando a imitagao,
as criangas sao capazes de fazer muito mais coisas. Este fato, que parece

ter pouco significado em si mesmo, é de fundamental importancia na medida
em que demanda uma alteragdo radical de toda a doutrina que trata da
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relacdo entre aprendizado e desenvolvimento em criangas. Uma
consequéncia direta € a mudancga nas conclusdes que podem ser tiradas dos
testes diagnosticos (VIGOTSKY, 1991, p.59).

Em contrapartida, os testes para diagnosticar o desenvolvimento mental
sugeriam que o ensino da escola deveria ser pautado no desenvolvimento ja
consolidado e ndo no que estava em vias de consolidacao. Esse tipo de pensamento
fundamentou, por muitos anos, o ensino direcionado aos estudantes com deficiéncia
intelectual. O modo de compreender a aprendizagem desses estudantes estava
pautado nas limitagdes provenientes da deficiéncia e ndo nas possibilidades que
poderiam ser disponibilizadas a eles.

Vigotsky (1983) refor¢a que esse tipo de concepgao enfatizava a deficiéncia
€ nao as vias alternativas que poderiam ser desenvolvidas para que os estudantes
com deficiéncia pudessem acessar o conhecimento. Nesse mesmo sentido, Oliveira
(2018) aponta que o desenvolvimento das criangas com DI pode ser garantido por
meio da aprendizagem dos signos da cultura que foram construidos historicamente
pelos homens. Esses mediadores, por sua vez, auxiliam numa atuagao mais complexa
na sociedade.

Em seu texto sobre Los problemas fundamentales de la defectologia,
Vigotsky (1983) destaca que as criangas que apresentam deficiéncia® ndo sdo menos
desenvolvidas que uma crianca a qual ndo apresenta deficiéncia, apenas desenvolve-
se de outra maneira. Assim, o autor critica veementemente as concepc¢des que
realizam mensuragcao com a finalidade de comparar o desenvolvimento intelectual de
criangas com e sem deficiéncia. Diante do exposto, Coelho (2018, p. 842) esclarece
que,

segundo Vigotsky, a questdo ndo é quantitativa, ja que a constitui¢cdo fisica
ou sensorial diferenciada por si s6é ndo estabelece formas de
desenvolvimento quantitativamente diferentes. Para o autor, no
desenvolvimento atipico vao ocorrer processos que, ancorados na cultura e
na histdria, possibilitam compreender a diversidade humana de
desenvolvimento.

Na perspectiva da defectologia vigotskyana, a crianga com deficiéncia
apresenta uma condicdo que traduz certas limitagdes de ordem social, uma vez que
nao nega a existéncia da deficiéncia, mas, em contrapartida, defende a ideia de que

uma condigao limitada gera um potencial desafiador, o qual tem por objetivo suprir a

6 Originalmente o tedrico utiliza o termo defeito para referir-se a deficiéncia.
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limitagdo apresentada. Esse tipo de situagao foi descrito por Vigotsky (1983) como
movimento compensatorio.

Por meio do movimento compensatorio, a pessoa com deficiéncia se
apropria dos instrumentos culturais por vias alternativas, denominadas pelo tedrico
como caminhos indiretos’. O movimento compensatério, por sua vez, ganha
sustentagao na teoria vigotskyana na medida em que Vigotsky (1983) defende a ideia
de que, na pessoa com deficiéncia, torna-se mais aparente a divergéncia entre o
desenvolvimento natural e o cultural, sendo defendida uma educagéao pautada nos
caminhos indiretos do desenvolvimento, ja que as vias naturais apresentam
limitagdes. Diante do exposto, acreditamos que nossa proposta atende a essa
perspectiva, ja que os professores participantes da pesquisa tiveram a oportunidade
de refletir sobre as estratégias de mediagéo que utilizam em sala de aula, as quais
podem ser convertidas em caminhos indiretos para que os estudantes com DI possam
acessar os conhecimentos acerca da producgao textual.

Vigotsky (1983) contrapdem-se a educacéo tradicional, a qual compreende
a deficiéncia como algo que resulta em ndo desenvolvimento, e demonstra, por meio
dos seus estudos da defectologia, que a deficiéncia serve de estimulo “[...] ao
desenvolvimento de caminhos alternativos de adaptacdo, indiretos, os quais
substituem ou superpdéem fungdes que buscam compensar a deficiéncia e conduzir
todo o sistema de equilibrio rompido a uma nova ordem” (VIGOTSKY, 2011, p. 869).
Esse aspecto esclarece que o autor parte da tese de que s é possivel compensar
uma deficiéncia pela esfera do desenvolvimento cultural.

Como o autor centraliza o fator social na sua teoria, ele buscou elaborar
uma educagao voltada para a coletividade, pois compreendia que toda funcao
psicoldgica superior se desenvolve, inicialmente, pela coletividade e caminha para o
individual. Sierra e Facci (2011) compreendem que, nesse momento, a educagao
passa a ter a funcdo de formar um novo homem, em que suas potencialidades
poderdo ser desenvolvidas, independentemente de apresentar uma deficiéncia ou

nao. As autoras afirmam ainda que

a defesa vigotskyana centra-se na possibilidade de educagéo das pessoas
comprometidas pela deficiéncia, mas ndo com foco somente na reabilitagao
ou nao da educagéo profissional, que, até entdo, vigorava na sociedade; sua

7 O exemplo mais classico citado sobre o termo caminhos indiretos é o da crianga que, ao ser solicitada
a realizar um célculo matematico, ndo apresentando ainda habilidade para realiza-lo mentalmente,
utiliza os dedos das maos para realizar a operagao solicitada.
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proposta concentrava-se no desenvolvimento de capacidades de forma a
possibilitar que essas pessoas possam pensar e agir de modo consciente e
planejado, ao enfrentar desafios impostos pela sociedade, fazendo
compensagdes ou supercompensagdes das areas ou fungdes afetadas,
partindo do que se tinha integro (SIERRA; FACCI, 2011, p. 133).

Nesse contexto, todo o processo educativo deve destacar a “validez social”,
ou seja, o planejamento pedagdgico deve focar em atividades que resultem em uma
conquista social para a pessoa com deficiéncia, por meio de outras vias de acessar o
conhecimento historicamente construido. Percebemos, nessa orientagdo, uma
referéncia a flexibilizacdo do curriculo para que a escola possa atender as
especificidades dos estudantes, ja que a heterogeneidade € inerente a um grupo de
estudantes, independentemente de apresentarem deficiéncia ou nao.

O contexto social ganha destaque na teoria vigotskyana na medida em que
o tedrico considera que nao existe diferenca entre o desenvolvimento de uma crianga
com e sem deficiéncia, pois o ambiente sera o fator propulsor ou n&o do
desenvolvimento. Ou seja, as mediagdes vivenciadas impulsionardo ou ndo a
aprendizagem e, consequentemente, o desenvolvimento (BARROCO, 2007).

Tanto para Vigotsky (1983) quanto para seus estudiosos (SIERRA; FACCI,
2011), a deficiéncia ocasiona uma situagéo biolégica que dificulta algumas fung¢des
psicoldgicas superiores, tais como o pensamento abstrato, no caso da pessoa com
DI. No entanto, esses tedricos também compreendem a necessidade de esses
estudantes estarem incluidos no mesmo ambiente escolar que os sem deficiéncia,
para que possam também se beneficiar dos conhecimentos culturalmente
construidos, ja que esses autores ndo negam as questdes de ordem bioldgica, mas
compreendem a DI como uma questao de ordem social.

Os estudantes com DI precisam ser provocados quanto ao
desenvolvimento, uma vez que Vigotsky (1991) compreende que as formas superiores
de conduta se desenvolvem a partir do momento no qual a pessoa precisa fazer uso
delas. O ensino pode impulsionar seu desenvolvimento na medida em que propde
atividades com tal objetivo.

Oliveira (2018) aponta o papel da escola como decisivo, ja que as fungdes
psicoldgicas superiores ndo séo inatas, e, sim, construidas por meio das mediagoes.
A autora sugere ainda que, se quisermos romper com as praticas pedagogicas que
reforcam as limitacbes impostas pela deficiéncia, devemos assumir a perspectiva

humanizadora e histdrica, pois
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varias pesquisas, na area da deficiéncia intelectual, vém demonstrando que
os limites estdo muito mais localizados nas concepgoes individualistas de
deficiéncia, na proposta pedagdgica e na organizagao politica da escola e do
sistema educacional do que na deficiéncia intelectual. As evidéncias apontam
para uma escola que tenta apenas se ajustar a presencga de escolares até
entdo ausentes, como aqueles com deficiéncia intelectual, mas sem uma
mudanga radical em suas praticas e na gestdo da escola (OLIVEIRA, 2018,
p. 46).

Percebemos que a autora mencionada defende a ideia de que realizar a
matricula de estudantes com deficiéncia no ensino regular ndo é suficiente, é
necessario que ocorram mudancgas efetivas na organizacao das praticas pedagdgicas
da escola. Nesse mesmo sentido, Sierra e Facci (2011) alegam que o periodo escolar
exercera fungao importante na aprendizagem dos estudantes com DI, pois as praticas
pedagogicas desenvolvidas podem auxiliar na organizagdo do movimento
compensatorio por meio do uso de ferramentas intelectuais e materiais, e, como ainda
veremos nesta tese, o uso dessas ferramentas pode ser facilitado pela mediagao, uma
vez que desenvolve vias alternativas de acessar o conhecimento.

Ainda com relacdo ao papel desempenhado pela instituicdo escolar,
Vigotsky (1991) informa que tem a fungao primordial de desenvolver nos estudantes
os conceitos cientificos que sao distintos dos conceitos espontaneos ou cotidianos.
Quanto a esses conceitos, Rego (1995) explica que os conceitos cotidianos estéo
relacionados aos conhecimentos construidos ao longo da vida por meio das
experiéncias sociais, enquanto os conceitos cientificos sdo aqueles sistematizados
pela escola. Embora seja realizada uma distingdo entre ambos, essa autora explica
que estes fazem parte de um processo unico, o qual figura como o desenvolvimento
da formacgao de conceitos.

Rego (1995) ressalta ainda que a formagdo de conceitos envolve as
informagdes recebidas do meio exterior e uma intensa atividade mental. Portanto, a
formacgao dos conceitos, seja em pessoas com ou sem deficiéncia intelectual, ndo se
da por meio da repeticdo, mas a partir de um ensino que seja desafiador, pois “[...] 0
pensamento conceitual € uma conquista que depende ndo somente do esforco
individual, mas, principalmente, do contexto em que o individuo se insere, que define,
alias seu ponto de chegada” (REGO, 1995, p. 79).

A formacgao de conceitos contempla diretamente o processo metacognitivo
por envolver operagdes que exigem do individuo consciéncia e controle deliberado
(REGO, 1995). Diante dessa compreensao, a autora entende que o aprendizado

escolar exerce papel fundamental no desenvolvimento das fungdes psicologicas
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superiores por coincidir com o periodo no qual elas estdo em processo de
amadurecimento.

Dessa forma, quando uma crianga que apresenta deficiéncia, ou nao, fica
impedida de ter acesso a escola, consequentemente ela foi impedida de se apropriar
dos conceitos cientificos e, portanto, da construgdo das fungdes psicologicas
superiores. No entanto, apenas frequentar a escola nao resulta nessa construcao,
porque “0 acesso a esse saber dependera, entre outros fatores de ordem social,
politica e econémica, da qualidade do ensino oferecido” (REGO, 1995, p.105).

A qualidade do ensino discutido por Vigotsky (1991) esta diretamente
relacionada a dar condicbes para promover avangos no desenvolvimento do
estudante, atuando, assim, na sua ZDP, pois, dessa maneira, serdo estimulados
processos internos que constituirdo novas aprendizagens.

Rego (1995, p.109), inspirada nas ideias vigotskyanas acerca da fungao da
escola, explica que, estando a aprendizagem intrinsecamente ligada as relagdes
sociais estabelecidas, é fundamental a mediagao de pessoas mais experientes para
acessar o conhecimento. No entanto, enfatiza a necessidade da internalizagdo dos
conhecimentos acessados por meio da mediacao, pois essa internalizacao implica na
“[...] transformacao dos processos externos (concretizados nas atividades entre as
pessoas), em um processo intrapsicolégico (onde a atividade € reconstruida
internamente)”.

Nessa perspectiva, o conhecimento € algo sempre construido com o outro,
nunca de forma isolada, ja que o desenvolvimento segue o percurso do social para o
individual, sendo, portanto, imprescindivel a intervencdo do professor para que as
trocas de experiéncias contribuam para a aprendizagem e para o desenvolvimento
individual do estudante. Vigotsky (1991) também considera as interagbes
crianga/crianga como fator colaborador da aprendizagem, mas ressalta que o papel
de mediador primordial é do professor, ja que ele considera esse profissional o
elemento mediador das interagdes das criangas com o conhecimento historicamente
construido.

No cotidiano da escola, é de responsabilidade do professor a atuagao na
ZDP, uma vez que essa atuagido deve ser organizada e planejada com objetivo de
tornar o conhecimento acessivel para todos os estudantes, respeitando, assim, suas

individualidades de aprendizagem.
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Diante da exposicdo, consideramos que, para o professor desenvolver
efetivamente sua fungdo de elemento mediador entre o estudante e os objetos do
conhecimento, € necessario que compreenda como se da o processo de
aprendizagem e desenvolvimento do seu estudante e qual tipo de ensino resulta em
aprendizagem. A partir da apropriagao desses conhecimentos, € possivel planejar
estratégias de mediagao capazes de promover o acesso ao conhecimento.

Observada a relevancia da mediagdo no processo de aprendizagem do
estudante com e sem deficiéncia intelectual, passamos a discorrer sobre os aspectos

tedricos que dao sustentacao a esta tese acerca da mediagédo pedagogica

2.3 A mediagao pedagogica: do controle a autorregulagao

Apds a explanacgdo acerca da Teoria Socio-historica, pretendemos, neste
topico, desenvolver, de maneira mais especifica, a tematica da mediagao. Para tanto,
nosso embasamento tedrico estara amparado principalmente por Vigotsky (1991);
Diaz et al. (1996) e Passerino (2005).

Na teoria vigotskyana, a mediagdo desempenha papel fundamental no
desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores (FPS) que sédo as fungdes
tipicamente humanas. Conforme relatado anteriormente, Vigotsky (1991) buscou
identificar como se desenvolvem as FPS por meio da interacdo social que foi
considerada pelo teérico como propulsora dessas fungdes, avaliando que estas nao
sao uma evolugao das funcdes elementares.

No entanto, as relagdes sujeito-objeto ndo ocorrem de maneira direta, e sim
mediada. Nesse panorama, Paix&o (2018, p.27) explica que “a mediagdo cria no
homem as possibilidades de apropriacdo da realidade, da cultura, que nao é
compreendida numa relagéo direta entre homem, signo e realidade”.

A autora explica ainda que o homem age sobre a natureza por meio dos
mediadores externos, nomeados por Vigotsky (1991) de instrumentos e signos. Para
esse tedrico, os instrumentos sao ferramentas que fazem a mediagdo com a cultura e
séo classificados como fisicos e simbdlicos.

Passerino (2005) explica que os instrumentos fisicos tém a fungao de servir
como condutor da influéncia humana sobre o objeto, sendo externos e orientados.

Enquanto os instrumentos simbdlicos ou signos s&o estimulos que podem ser naturais
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ou artificiais, os quais possuem significado e sao considerados os mediadores da
atividade humana.

Em sintese, a autora citada considera a mediagdo como um processo de
intervencdo, de um elemento externo, que ocorre na relagdo sujeito-objeto.
Complementando essa concepgao, Passerino (2005) indica que todos os Processos
Psicoldgicos Superiores (PPS) sdo mediados e que, portanto, “...] incorporam a sua
estrutura, como parte central de todo o processo, 0 emprego de signos como meio
fundamental de orientagdo e dominio nos processos psiquicos” (VIGOTSKY, 2001,
p.161).

Diante do exposto, compreendemos que podemos verificar a internalizagao
da mediacdo ao realizarmos mentalmente um procedimento que, anteriormente, foi
realizado com o auxilio de signos. Werstsch (1998 apud PASSERINO, 2005) destaca
que a internalizagao representa o controle sobre os signos externos e nao uma copia
ou pura imitagcdo. Nessa mesma perspectiva, Vigotsky (1991) ja enfatizava que a
internalizagcdo nao pode ser considerada um processo de copia e imitagao por ser um
processo composto por varias transformagdes, uma vez que, por meio dela, a pessoa
reconstréi internamente uma atividade externa. Quanto a esse evento, citamos o
seguinte exemplo:

Consideramos a operagédo de soma numa crianga pequena. Esta operacgéo é
possivel, nesse estagio, pelo uso de instrumentos externos (os dedos ou
outro material para contagem), na medida em que essa operagado €
internalizada, esses signos externos sao progressivamente substituidos por

signos internos (ou seja, representacées mentais de objetos) (PASSERINO,
2005, p.44).

Consonante essa concepgao, Smolka (2017) considera a internalizagao um
processo contrario as ideias naturalistas e inatistas, ja que se trata de um processo
de desenvolvimento de aprendizagem humana, no qual a pessoa incorpora para si a
cultura das suas interagdes sociais. A autora compreende ainda que o processo de
internalizagdo ocorre de fora para dentro, passando a ideia de transformacao e
ressignificagao.

Essa concepcgédo, por sua vez, estd em total acordo com as ideias de
Vigotsky (1991), uma vez que, para ele, a transmissao cultural tem papel relevante
nao apenas por proporcionar o acesso aos artefatos e praticas sociais, mas também

por garantir o contato com as situagdes nas quais estes poderao ser utilizados.
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Amparada na concepgao vigotskyana, Passerino (2005) explana que a
mediagcado é uma caracteristica tipica da cognigdo humana e que esta diretamente
relacionada as internalizacbes das atividades e comportamentos adquiridos nao

apenas por meio do processo socio-histdrico, mas também cultural. Nesse contexto,

a mediacgao inclui o uso de ferramentas e de signos dentro de um
contexto social. A combinacio do uso desses instrumentos, chamados
de mediagdo ou mediadores, possibilita 0 desenvolvimento dos PPS
num processo que passa do social (inter) para o individual (intra) pela
internalizagéo (PASSERINO, 2005, p.49).

Desse modo, os PPS sao oriundos do processo de internalizagdo que
perpassa os niveis de controle®, autocontrole e autorregulagido. Conforme citado, o
processo de regulagédo apresenta diferentes niveis. Segundo Diaz et al. (1996), no
autocontrole, o sujeito realiza uma agao seguindo as ordens de um tutor internalizado;
e na autorregulagcédo, o sujeito é o seu préprio tutor, adaptando, no entanto, a
sequéncia da agao a ser realizada conforme a exigéncia do contexto.

Passerino (2005, p. 50) acrescenta que a capacidade autorreguladora
ocorre entre uma pessoa mais experiente e uma menos experiente e enfatiza que “na
auto-regulagao, a conduta do sujeito segue um plano projetado pelo proprio sujeito,
adaptando-se flexivelmente a fim de cumprir com os objetivos que ele mesmo
formulou”. Ou seja, a pessoa internalizou uma agao, antes mediada pelo outro. E
nesse aspecto, Diaz et al. (1996) enfatizam que as capacidades autorreguladoras
dependerao da qualidade das interagdes sociais.

Embora Kopp (1982) tenha apresentado o desenvolvimento da
autorregulagao por meio de quatro etapas, ndo as descrevemos, nesta pesquisa, por
considerarmos as duas criticas formuladas a esse trabalho por Diaz et al. (1996). A
primeira critica esta relacionada ao fato de que, para esse tedrico, nao existe uma
distingdo qualitativa entre as capacidades de autocontrole e autorregulagdo. A
segunda critica diz respeito ao fato de o tedrico em questdo néo ter explicado como
se da a passagem do autocontrole para a autorregulacao.

Consideramos os estagios da ZDP® descritos por Gallimore e Tharp (1996,

p. 179) cujo trabalho estd em consonédncia com a teoria vigotskyana, a qual,

8 Posteriormente, vemos que o nivel classificado como controle foi acrescentado por Passerino (2005)
pelo fato de o seu trabalho ter sido desenvolvido especificamente com pessoas com deficiéncia, de
modo que nem todas elas iniciam no nivel de autocontrole.

9 Os estagios da ZDP fazem parte do processo de autorregulagao.
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consequentemente, embasa nosso trabalho. Esses autores afirmam que “o ensino
consiste em dar assisténcia ao desempenho do estudante em seu movimento pela
zona de desenvolvimento proximal”.

Em sintese, os autores concordam que a funcdo do ensino é dar suporte
para que o estudante progrida da regulacdo social para a autorregulacdo. Nas
palavras de Gallimore e Tharp (1996), de forma gradual, esse discente passa a exigir
menos assisténcia de uma pessoa mais experiente, de modo que a ZDP representa o
percurso do desempenho assistido para o nao assistido.

A necessidade de ampliacdo da tematica da ZDP da-se pela estreita
relagdo que esta mantém com os PPS, uma vez que eles ocorrem na ZDP e por
considerarmos que, no ambito educacional, o professor devera organizar atividades
que afetem a ZDP para que, dessa forma, os estudantes possam caminhar para o
processo de autorregulacéo, resultando no nivel de desenvolvimento real (NDR).
Quanto a essa afirmativa, Moll (1996, p. 52) sinaliza que

O papel da escola é criar contextos sociais para interagdo que promovam o
desenvolvimento das habilidades cognitivas dos sujeitos, pois, € pelo dominio

das ferramentas de representagcdo e comunicagao, que os sujeitos adquirem
capacidade e meios para uma atividade intelectual superior.

Assim, segundo Gallimore e Tharp (1996), a ZDP desenvolve-se por meio
de quatro estagios especificos, os quais apresentamos na sequéncia.

No estagio I, o desempenho € assistido por uma pessoa mais experiente
que fara a regulagao externa das tarefas a serem realizadas. Embora a compreenséao
da crianga seja limitada, apresentara progresso nesse aspecto por meio das
conversagdes que ocorrem durante a realizagdo de uma dada tarefa.

Quanto a esse estagio, Passerino (2005) explica que, no trabalho
desenvolvido por Santarosa (2001), o papel desempenhado pelo mediador é bem
mais detalhado e, para tanto, essa autora subdivide o estagio | considerando o tipo de
suporte dado ao estudante, de modo que

no Suporte Intenso o sujeito solicita ou precisa de uma ajuda maior que é
oferecida pelo mediador na forma de explicagdes e/ou demonstragcbes que
sirvam como modelo da agdo. Ja no Suporte Moderado a intervengédo do
mediador € mais indireta, com questionamentos e reflexdes promovidas

sobre o que o sujeito ja conhece. Por ultimo, no Suporte Suave o mediador
realizara um suporte ‘distante’ apenas com dica (PASSERINO, 2005, p.54).

by

Desse modo, compreendemos que, a medida que a crianga depende

menos da regulagao do outro, o suporte na mediag&o vai se tornando menos intenso.
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Assim, ao passo que ela assume a proépria assisténcia no desempenho de uma tarefa
a ser realizada, a crianga progride para o estagio Il, no qual o desempenho é
autoassistido.

Nesse estagio, embora o processo de mediagdo ndo tenha sido ainda
concretamente internalizado, a crianca passa a ter uma participacdo mais ativa na
resolucao das tarefas, podendo, inclusive, realizar essa resolugdo sem a ajuda
externa. O controle da realizag&o da tarefa ocorre por meio do discurso autodirigido.
A partir do momento que ela passa a guiar seu comportamento utilizando o discurso
autodirigido, passa a transitar para o préximo estagio, sendo o controle transferido do
adulto para a crianca.

No estagio lll, o desempenho & desenvolvido e automatizado, de modo que
se trata de um estagio no qual a crianga ndo depende mais da ajuda de uma pessoa
mais experiente para realizar determinadas operag¢des cognitivas, uma vez que nao
mais se encontra na ZDP, e, sim, no NDR. Quanto a esse aspecto, Tharp e Gallimore
(1996, p.181) afirmam que “n&o ha mais necessidade de assisténcia do adulto, ou de
auto-assisténcia. E nesse momento que o auxilio insistente de outras pessoas se
torna intrusivo e irritante”. Portanto, nesse estagio, a mediagdo ja se encontra
interiorizada.

No estagio IV, ocorre a desautomatizagédo do desempenho, ocasionando
um retorno a ZDP para que possa agregar novas aprendizagens relacionadas a uma
dada operagédo cognitiva. Assim, Passerino (2005, p. 53) explica que, nesse estagio,
“‘encontramos a desautomatizacgao e o retorno a ZDP num processo de ‘recursividade
vertical’, ou seja, num retorno para a ZDP ndo no mesmo ponto, mas num nivel
superior”. Trata-se, pois, de um desenvolvimento que ocorre em espiral.

O retorno a ZDP ocorre porque, embora a crianga tenha interiorizado as
mediagcdes externas, dominando, portanto, estratégias cognitivas, nao
necessariamente devera recorrer uUnica e exclusivamente as mediagdes
interiorizadas. Poderdo, porventura, solicitar ajuda externa as pessoas mais
experientes. Gallimore e Tharp (1996) relatam que esse processo ocorre até mesmo
em pessoas adultas.

Diaz et al. (1996) asseveram que, ao ser postulado um estagio final para
gue uma pessoa alcance a capacidade autorreguladora, demonstra-se um momento
muito relevante para o desenvolvimento, visto que, a partir desse ponto, a crianca

passa a apresentar uma nova organizagao interna, pois o0 uso dos sinais externos
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passa a fazer parte dessa organizagao interna. Os autores acrescentam ainda que os
sinais externos criam “[...] uma nova forma de funcionamento no mundo, um novo nivel
de organizagdo comportamental que se tornou possivel com a ajuda de sinais
externos e de mediadores” (DIAZ et al, 1996, p.130).

Por meio das ideias até aqui expostas, fica compreensivel que o processo
evolutivo da capacidade autorreguladora €, na concepgao vigotskyana, um processo
social e culturalmente determinado. E, assim, conforme explicitado nesta tese, a
qualidade do ambiente social no qual a crianca esta inserida interfere diretamente na
aquisicao dessa capacidade.

Nesse contexto, torna-se evidente o papel do professor enquanto mediador
na relagcéo estudante-objeto de aprendizagem, ja que sera o responsavel por oferecer
atividades, as quais auxiliam os estudantes na sua ZDP, uma vez que, segundo
Passadero e Alonso-Tapia (2014, p. 17), a autorregulacdo faz referéncia as
estratégias de aprendizagem que séo ativadas durante a resolugdo de uma
determinada tarefa com o intuito de atingir éxito na mesma.

Portanto, os autores compreendem como fundamental o papel da
mediacao social, pois “[...] sin la intervencién de los adultos-mediacion social- el nifio
no desarrollaria el habla privada que es pré-requisito para el desarrollo de la
autorregulaciéon”. Ou seja, por meio da internalizagdo do sentido das palavras do
adulto, a crianga passa a se autorregular por meio do dialogo autodirigido, assim como
a mediagdo social permite varios processos cognitivos e metacognitivos que auxiliam
na conquista da autorregulagao.

Dada a importancia da linguagem como mediadora e como fator
fundamental na internalizagdo, Passerino (2005), baseada nos estudos de Diaz et al.
(1996), destaca quatro categorias, por meio das quais a crianga vai se apropriando da
regulacéo social.

(1) Uso de elogios e expressdes de animo; (2) perguntas conceituais, que sao
perguntas que nao podem ser respondidas apenas utilizando a percepgao
imediata, mas precisa utilizar algum tipo de representagao mental da tarefa
ou dos objetivos da tarefa; (3) expressdes de renuncias diretas, sao pedidos
do tipo ‘agora, vocé me mostra como fazer, nas quais o sujeito mais
experiente passa o controle para o menos experiente, mas utiliza a linguagem
para auxilia-lo na resolugéo da tarefa e pode dar algum suporte fisico para o
menos experiente; e por ultimo (4) separacéo fisica, na qual o mais experiente

ndo participa da resolugdo da atividade, apenas como observador
(PASSERINO, 2005, p. 54).
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Diante dessa citacdo, a autora conclui que a ZDP tem como principal
caracteristica o fato de ser social, dada a constru¢gao do conhecimento ocorrer por
meio da interagdo com o outro.

Na sequéncia, apresentamos as categorias de mediagdo sugeridas por

Passerino (2005) durante a interagao social.

2.3.1 Categorias de mediacdo: professor (mediador) — estudante — objeto de

aprendizagem

Pretendemos, neste subtopico, explanar as categorias de mediagdo a
priori, as quais seréo utilizadas no nosso respectivo trabalho. Sado categorias descritas
por Passerino (2005) em seus estudos, os quais tiveram como objetivo observar os
processos de interagédo social que emergiram durante a mediagdo de pessoas com
autismo em Ambiente Virtual de Aprendizagem. Nesse &mbito, a autora também
buscou identificar as agdes mediadoras que se apresentaram como mais eficientes
no desenvolvimento cognitivo das pessoas que participaram da sua pesquisa.

Tal como Lopes (2012, p. 63), que também buscou aparato tedérico em
Passerino (2005), assumimos no presente trabalho o conceito de mediagdo como um
processo de “[...] intervencgao, interferéncia de um sujeito ou entidade entre sujeitos
ou grupos com o objetivo de atingir metas, ocorrendo no ambiente educacional, dentro
de um contexto de reflexdo entre o estudante, o mediador (professor) e o objeto”.
Portanto, nesse tipo de situacéo, os autores compreendem a interagdo como um tipo
de mediagao.

Os autores mencionados, ao discorrerem sobre a mediagdo no contexto
pedagaogico, indicam que o papel do professor mediador € fornecer subsidio para que
o estudante, além de se apropriar do conhecimento, também conquiste sua autonomia
no processo de aprendizagem. Desse modo, o professor, ao assumir o papel de
mediador, precisa considerar, no seu planejamento, “[...] aspectos organizacionais, de
conteudo, assim como metodologias e estratégias de ensino que permitam
desenvolver um processo de mediacdo adaptado aos estudantes e suas
necessidades” (PASSERINO et al., 2008, p. 431).

Passerino et al. (2008) explicam ainda que uma das principais dificuldades
enfrentadas pelos estudiosos da Teoria Sdcio-histérica € acompanhar como se da o

processo de internalizagdo da mediagao, e, pensando nestas circunstancias, sugeriu



a divisdo desse processo em trés momentos distintos: controle, autocontrole e
autorregulagao. A prépria autora e seus estudiosos (LIMA, 2010; LOPES, 2012;
SCHUWARZ, 2015) enfatizam que a internalizagdo da mediagdo ocorre entre o
autocontrole e a autorregulacéo.

A figura 1 demonstra as categorias sugeridas por Passerino (2005).

Figura 1 — Categorias de mediacao

Fonte: Elaborada pela autora, baseada no modelo de Passerino (2005).

Quanto as categorias apresentadas, Passerino (2005, p. 147) ressalta que

No estudo original de Diaz et al (1993) as categorias foram obtidas a partir de
pesquisas empiricas que envolveram a observacdo de maes e criangas na
resolugdo de uma tarefa especifica, e centraram-se em duas categorias
principais: autocontrole e autorregulagdo. Porém, consideramos importante
no nosso estudo incluir a categoria de controle, pois nem todos os nossos
sujeitos poderiam partir do autocontrole e, portanto, precisavamos de critérios
para estudar as trés etapas.
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Nessa perspectiva, esclarecemos que também consideramos as trés
etapas elegidas pela autora. Passerino (2005) também enfatiza o acréscimo das
dimensdes direto e indireto para que pudesse ser ampliado o estudo original (DIAZ et
al., 1996). As dimensdes ampliadas pela referida autora levam em consideragao o
suporte oferecido ao estudante durante a mediacdo. Na sequéncia, descrevemos

cada categoria apresentada na figura 1.

1 Controle: é realizado por uma pessoa mais experiente, sendo externo ao sujeito.

Pode ocorrer de maneira direta e indireta, conforme apresentado no Quadro 1.

Quadro 1 — Categorias de mediag&o: controle direto e indireto (MEDIADOR)
Controle direto

Ordens E utilizado o imperativo para dar a ordem
Diretivas Sao consideradas ordens mais suaves pelo uso do verbo no plural
Perguntas diretivas S&o perguntas com uma ordem implicita

Controle indireto

Perguntas perceptivas O mediador faz uma pergunta a pessoa menos experiente e cuja

resposta esta no campo visual de ambas

Perguntas conceituais/ Sao perguntas cujas respostas exigem a representagdo mental de regras

Procedimentais ou objetivos de agao

Gratificagdes Quando ocorre o enaltecimento das respostas dadas pela pessoa menos
experiente

Renuncia direta O mediador permite que a pessoa menos experiente resolva a situagéo

proposta sem o seu auxilio

Confirmagéao passiva O mediador responde as questdes a ele direcionadas, confirmando ou

nao a acao da pessoa menos experiente

Afastamento fisico O mediador apenas observa a pessoa menos experiente e realiza
intervengdes em caso de necessidade, mas o controle da resolugao da
tarefa esta sob a responsabilidade do estudante

Fonte: Elaborado pela autora com base em Passerino (2005)

Do ponto de vista do estudante, Passerino et al. (2008) e Lopes (2012)
asseveram que o controle também ocorre de maneira direta e indireta, conforme

apresentado no Quadro 2.
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Quadro 2 — Categorias de mediag&o: controle direto e indireto (ESTUDANTE)
Controle direto

Imitagao Imita uma agao da qual participou com a mediagao de uma pessoa mais
experiente

Respostas verbais A pessoa menos experiente responde a uma pergunta do mediador

Solicitagédo de ajuda A pessoa menos experiente afirma que n&o sabe fazer a tarefa solicitada

e aguarda a ajuda do mediador

Controle indireto

Perguntas orientadas A pessoa menos experiente faz perguntas direcionadas ao mediador

Respostas verbais Respostas direcionadas a pessoas que nao estdo assumindo o papel de
mediador. Pode ser uma resposta conceitual ou perceptiva.

Verbalizagbes Verbalizagbes relacionadas a tarefa realizada

independentes

Fonte: Elaborado pela autora com base em Passerino et al (2008) e Lopes (2012)

A categoria do autocontrole, conforme explicado nesta tese, esta
relacionada a realizagdo de uma agao na qual a pessoa menos experiente segue os
comandos de um tutor internalizado. O autocontrole ocorre de maneira direta e

indireta, de acordo com a apresentacdo no Quadro 3.

Quadro 3 — Categorias de mediag&o: autocontrole (ESTUDANTE)
Autocontrole direto

Imitacao direta Repete uma acéo tal qual realizada pelo mediador

Modelo Acao baseada na imitagdo, mas agregando novos elementos

Fala dirigida ao mediador | Verbaliza de maneira antecipada a acéo a ser realizada, esperando a

confirmacgéo do mediador

Autocontrole indireto

Fala dirigida a si mesmo Fala direcionada a si mesmo

Fonte: Elaborado pela autora com base em Passerino et al (2008) e Lopes (2012)

Quanto a categoria do autocontrole, Passerino (2005, p.149) acrescenta
que se trata de “[...] uma agao esperada obedecendo a um tutor internalizado. Ou seja,
a figura do sujeito mais experiente que era real e externo no processo anterior, agora
€ interna, mas ainda existe como um outro sujeito”.

A ultima categoria apresentada pelos autores € a autorregulagao a qual nao
pode ser observada de maneira direta, ja que “[...] ocorre internamente ao sujeito,
considerando-se que o estudante esta nessa categoria quando possui a capacidade

de organizar, planejar e executar agdes sem a intervengdo de nenhum mediador
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externo” (SCHWARZ, 2015, p. 26). Quanto a esse aspecto, Lopes (2012) acrescenta
que, nessa etapa, o signo da mediagao se transforma em conceito.

Para Passerino et al. (2008), a principal diferenciagdo entre autocontrole e
autorregulagao € a capacidade adquirida pela pessoa menos experiente no processo
de mediagao de planejar e tragar objetivos que podem ser adaptados conforme as
diversas realidades do contexto.

Lopes (2012) explica que a mediagao € compreendida como uma “estrutura
de agao conjunta”, a qual ocorre na ZDP por meio da interagao professor e estudante
(no caso especifico da nossa pesquisa) onde cada um assume responsabilidades
especificas e apresenta competéncias diferenciadas. Dessa forma, a autora sugere
que, no campo da educagao, a mediacdo ocorre por meio da triade professor-
estudante-objeto de aprendizagem segundo as descrigdes abaixo.

O professor exerce fungao primordial como mediador, visto que, na sala de
aula, ele é a pessoa com mais experiéncia, além de ser o responsavel legal pelo
processo de ensino e aprendizagem. Passerino et al. (2008) explicam que a interagao
social professor-estudante constitui mecanismo de mediacdo visando sempre a
autonomia do estudante. No entanto, para que o professor exerca a fungao de
mediador, é necessario que tenha se apropriado do objeto de aprendizagem, uma vez
que ele € “responsavel pela selegao e/ou construgdo do objeto de aprendizagem que
servira de base para o processo de construgdo de conhecimento do aluno” (LOPES,
2012, p. 70). Portanto, antes de apresentar o objeto de aprendizagem ao estudante,
o professor deve ter se apropriado dele, uma vez que, por meio dessa apropriacao, €
possivel prever questionamentos e provaveis dificuldades que serdo apresentadas
pelos estudantes.

Diante do exposto, consideramos que a preocupagao central deste
subtépico foi apresentar e discutir possibilidades de mediacdo durante a interagao
social professor-estudante-objeto de aprendizagem. A necessidade de uma
fundamentacgéo acerca de estratégias de mediagao da-se pelo fato de ser do nosso
interesse investigar quais estratégias de mediagao sao utilizadas por professores da
sala de aula comum junto a estudantes com DI em situag&do de producéo textual.

Na sequéncia, discutimos alguns aspectos que envolvem o objeto de

aprendizagem foco da nossa pesquisa, a produgéo de textos escritos na escola.
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2.4 Producdao de textos escritos na perspectiva do letramento: como

desenvolver essa pratica na escola?

Este subtdpico se propde a refletir sobre questdes relacionadas a producao
de textos escritos na escola numa perspectiva do letramento, e, para tanto, discutimos
acerca dos conhecimentos que os estudantes precisam se apropriar para se tornarem
escritores e produtores de textos, bem como também abordamos as estratégias que
podem ser desenvolvidas pelos professores como meio de mediar esse processo.
Diante disso, buscamos aparato te6rico em autores como Soares (2021, 2001, 1999);
Lima (2021); Barros (2012); Silva e Melo (2007).

A producédo textual € uma atividade presente em diversas ocasides do
nosso cotidiano e deve ter seu ensino sistematizado pela escola, uma vez que essa
instituicao é legalmente responsavel pela sistematizagdo dos conhecimentos prévios
dos estudantes. No entanto, quanto a esse aspecto, Silva e Melo (2007) apontam a
necessidade de se refletir sobre como a pratica da producgdo textual vem sendo
desenvolvida na escola e como articula-la as praticas vivenciadas fora da escola. Os
autores apontam como uma possivel solugao a possibilidade de a escola simular
praticas de producdo textual que se assemelham as experienciadas fora desse
espaco.

Ainda com relagdo a esse aspecto, Soares (1999) esclarece que nao ha
um erro na sistematizacdo do conhecimento por parte da escola, mas, por outro lado,
essa instituicdo deve repensar o modo como vem escolarizando os conhecimentos
acerca da producao textual. E, nessa perspectiva, Soares (2021, p. 33) defende que
“é indiscutivel que o texto € o eixo central das atividades de letramento. Entdo, como
desenvolver habilidades de usos sociais da escrita a ndo ser lendo e interpretando e
escrevendo textos?”. Assim como a autora, compreendemos o texto como o meio a
partir do qual conseguimos concretizar a caracteristica comunicativa da lingua.

Ressaltamos que, no presente trabalho, assumimos, amparadas em
Soares (2021, 2001), a “inseparabilidade” dos processos de alfabetizacdo e
letramento e, consequentemente, dos processos de apropriacao do sistema de escrita
alfabética (SEA) e da apropriagao das habilidades textuais, ja que a aprendizagem da
escrita nao acontece por etapas que demarquem um momento para a apropriagao do

sistema de escrita alfabética e outro momento para o uso social e efetivo da escrita.
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A autora compreende que, embora a apropriacdo da escrita alfabética
represente para a crianga uma maior possibilidade de interacédo no sentido de ela fazer
0 uso social da lingua escrita, isso ndo significa que criangas nao alfabéticas n&o
possam escrever e produzir textos, uma vez que defende que, quando a crianga se
encontra em turmas do ciclo de alfabetizag&o'?, inicialmente aprende a escrever textos
para, posteriormente, se tornar produtora de textos que envolvem aspectos mais
relacionados ao seu processo de letramento.

Diante do exposto, € importante que seja esclarecida a distingdo que
Soares (2021, p. 262) faz entre os termos escrever textos e produzir textos. A escrita
destes envolve situagdes tipicas do ambiente escolar, e o seu produto (texto escrito)
é considerado pela autora como “[...] um género textual escolar, em que o contexto &
a sala de aula, o destinatario € a/o professora/or e o objetivo € a aprendizagem de
escrever textos, ndo propriamente de produzir textos”. Enquanto a producao de textos
envolve situagdes que se assimilam a “[...] situacdes que ocorrem também fora do
ambiente escolar [...]. Sdo textos produzidos em um contexto real [...] com objetivos
especificos e ‘leitores’ definidos, ainda que imaginarios”.

Ao realizar a distincdo entre os termos escrever e produzir textos nao
significa que haja predominio de um sobre o outro. Soares (2021) reconhece ambos
os procedimentos como favoraveis ao desenvolvimento das habilidades propicias a
escrita e producado de textos, mas alerta que o professor ndo deve esperar que
ocorram situagdes reais para contextualizar a produgdo de textos, e sim criar
situagdes que sejam semelhantes a situagdes da vida real.

Desse contexto, o uso da escrita na escola deve ser baseado na concepgao
da

aprendizagem de ser sujeito capaz de assumir a sua palavra na interagcéo
com interlocutores que reconhece e com quem deseja interagir, para atingir
objetivos e satisfazer desejos e necessidades de comunicagdo. Assim, no
quadro dessa nova concepgao de lingua, a pratica de uso da escrita na escola
é considerada como sendo, fundamentalmente, a instituicao de situacdes de
enunciagdo em que a expressao escrita se aprende como a alternativa
possivel ou mais adequada para atingir um objetivo ou necessidade ou desejo
de interagdo com um interlocutor ou interlocutores claramente identificados
(SOARES, 2001, p. 68).

10 Embora nossa pesquisa ndo tenha sido realizada no Ciclo de Alfabetizagdo, essa discussédo torna-
se fundamental, visto que dois dos trés participantes informantes nao tinham ainda consolidado a
apropriagdo do SEA.
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No entanto, para que a interlocucdo com um leitor ocorra verdadeiramente,
€ necessario criar situagoes semelhantes as situagdes vivenciadas fora do ambiente
escolar, e, nesse aspecto, Melo e Silva (2007) coadunam com Soares (1999), quando
argumentam que as experiéncias de producao de texto descontextualizadas, as quais,
muitas vezes, sdo proporcionadas no ambiente escolar, fazem com que os estudantes
aprendam a usar a escrita, mas, em contrapartida, ndo se apropriam da fungao
interativa da escrita. Parece-nos claro, entdo, que, no contexto escolar, muitas vezes,
a escrita ndo é utilizada como meio de interagcédo, e o professor é a figura que, na
maioria das vezes, representa o destinatario dos textos escritos.

Diante desse contexto, Soares (2001) explica ser necessario que o
estudante se aproprie da escrita em seu uso social, ou seja, como forma de
interlocugéo e atividade discursiva, mas também deve ser envolvido em situagdes
pedagogicas, as quais sejam propicias a outras aprendizagens que também sao
necessarias a escrita e a producgao de textos, tais como:

[...] distinguir o texto oral do texto escrito, percebendo as especificidades e
peculiaridades deste; precisa aprender a estruturar adequadamente seu texto
escrito, atendendo ainda as caracteristicas de cada género, de cada portador
de texto, precisa aprender a controlar as possibilidades de apreenséo do
sentido do texto pelo pretendido leitor (0 que dependera, entre outros fatores,
de sua capacidade de prever o nivel de conhecimento que esse leitor tem do
assunto, previsdo que determinara o grau de informatividade que deve dar ao
texto [...]; apropriar-se dos recursos de coesao proprios do texto escrito,

precisa aprender as conveng¢des da organizagdo do texto na pagina etc.
(SOARES, 2001, p.70).

Seguindo essa mesma concepg¢ao, Silva e Melo (2007) reiteram que a
escrita, por ser interativa, sempre tem uma finalidade e um interlocutor, seja a intengéo
explicita ou implicita. A intenc&o e o destinatario repercutirdo diretamente na escolha
do género e do suporte textual, e esse tipo de escolha, por sua vez, esta relacionado
ao desenvolvimento das habilidades metatextuais, as quais

Dizem respeito a nossa capacidade, na hora de produzir textos escritos, de
decidirmos sobre o género a ser escrito, de respeitarmos a ‘estrutura’ e o

Iéxico préprios para aquele género, levando em conta quem sera nosso
interlocutor e quais sdo nossos objetivos (MORAIS, 2019, p. 49).

As habilidades textuais, por sua vez, sao desenvolvidas a partir da acéo
pedagogica focada nesse objetivo. Nessa esteira, Soares (2001) sugere agdes
especificas, tais como, exercicio de estruturacao do texto, uso de recursos de coesao,
controle da informatividade, ou seja, atividades que auxiliem a aprendizagem de

produzir textos.
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Quanto a pratica do professor relacionada a producéo textual, Lima (2021)
explica que as pesquisas com foco no trabalho escolar com a escrita, como as
realizadas por Barros (2012), revelam que, embora os professores confiram ao texto
lugar de importancia na aprendizagem, ndo, necessariamente, efetivam mudangas
relacionadas a esse trabalho em sala de aula. No entanto, a ndo mudanga em algumas
situacdes esta relacionada ao como fazer. Frente a esse tipo de situagao, a autora
argumenta que

Em muitos casos, o professor esta plenamente convencido de que deve
trabalhar a escrita na perspectiva do texto, mas esse convencimento nao
logrou operar nenhuma significativa alteragdo em sua pratica cotidiana, ou
porque ele ainda ndo encontrou caminhos que o levem a essa nova pratica,
ou porque ndo dispde de condi¢cbes favoraveis para operacionalizar uma
guinada, ou mesmo porque ndo se sente encorajado a enfrentar as
consequéncias que qualquer mudanca dessa natureza implica (mais

investimento e tempo em estudos e pesquisas, novos riscos, novos medos,
resisténcia e criticas de varias fontes etc.) (LIMA, 2021, p.14).

Conforme o argumento da autora mencionada, compreendemos que,
muitas vezes, o professor até tenta inovar suas perspectivas relacionadas ao trabalho
com a producgao textual. No entanto, o caminho a ser percorrido exige um processo
de mudangas que envolve desde fatores profissionais até fatores relacionados a
formacao inicial e continuada, assim como também os saberes da experiéncia.

Diante desse desafio, Lima (2021) aponta alguns caminhos que podem ser
seguidos pelos professores de modo a desenvolverem o trabalho com a produgéo
textual no espaco escolar. O primeiro passo € tratar o texto como processo e nao
como produto para que os estudantes possam compreender que a escrita de um texto
atende a uma demanda social. O segundo passo € esclarecer, para os estudantes, as
condi¢des nas quais o texto deve ser produzido, de tal modo que o discente tenha a
possibilidade de fazer suas escolhas considerando as circunstancias de enunciagao.

Lima (2021, p. 26) explica que a escolha dessas circunstancias pode ser
subsidiada pelos seguintes questionamentos: “Quais os propdsitos a serem
alcancados pelo texto? [...] Para quem o texto vai ser escrito? [...] Se prevé que o texto
circula em que esfera? Em que suporte? Em que género?”.

O terceiro passo € selecionar e tratar adequadamente os temas sobre os
quais os estudantes devem escrever. Esse aspecto do trabalho com a producao
textual diz respeito ao fato de que o professor deve auxiliar o estudante a adquirir ou
ampliar seus conhecimentos acerca da tematica que sera abordada na producgao

textual para que
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antes de escrever sobre algum tema, o aluno possa ter uma visdao mais
aprofundada sobre esse tema, conversar e discutir sobre ele, para que,
naturalmente, como resultado de seu processo de amadurecimento pessoal,
possa escolher um ponto de vista seu, e expressar sua prépria voz, quando
da escrita do texto (LIMA, 2021, p. 27).

O quarto passo sugerido pela autora é propiciar a oportunidade de o texto
ser escrito seguindo as etapas do planejamento, escrita da primeira versao, revisao e
reescrita. O quinto passo que o professor pode seguir € abordar questdes referentes
a textualidade e a materialidade do texto. Nesse aspecto, Lima (2021) ressalta que
isso ndo deve significar a supremacia da gramatica durante a escrita, mas que
também nao podemos negar a sua importancia durante a produgao textual.

O sexto passo mencionado por Lima (2021) sugere que os professores
devem oportunizar aos estudantes a escrita de diversos géneros textuais, mas devem
atentar ao fato de a quantidade néo garantir um trabalho eficaz, necessitando,
portanto, atentar para a qualidade como esse trabalho sera realizado.

Por fim, a autora sugere que o estudante deve ser levado a refletir sobre o
processo de producgao textual, uma vez que a construcdo de conhecimentos sobre a
habilidade de escrever textos advém da vivéncia de praticas que promovam a
interagcdo com a escrita.

Conforme o exposto até o momento, consideramos que a produgéao textual
no espago escolar deve ser revestida por uma situacdo comunicativa real para que
tenha significado para o estudante, assim como esses mesmos textos devem servir
como suporte para a selecdo de aspectos textuais a serem abordados nas situagdes
de ensino, considerando ndo somente os aspectos normativos, mas também os
aspectos relacionados a textualidade. Assim, a mediacdo pedagogica deve permitir
ao discente uma reflexao sobre a producio escrita com o intuito de desenvolver a
autonomia escritora.

Na sequéncia, apresentamos como o0s documentos legais tratam a

producgao de textos escritos na escola nos anos iniciais do EF.
2.4.1 Eixo produgéao de textos escritos: o que dizem os documentos oficiais?
Temos como objetivo, para este subtdpico, discutir acerca da produgao de

textos escritos, tendo como suporte tedrico os documentos oficiais que orientam essa

pratica nos anos iniciais do EF na rede municipal de Fortaleza, Ceara.
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Desse modo, utilizamos como suporte o documento nacional Base
Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017); os documentos estaduais e que
também sao utilizados como orientadores da rede publica municipal de Fortaleza,
Ceara: Proposta Curricular de Lingua Portuguesa — PCLP (CEARA, 2014) e o
Documento Curricular Referencial do Ceara — DCRC (CEARA, 2019).

A PCLP (CEARA, 2014) toma como embasamento tedrico a concepgéo de
Schenwly et al. (2004), na qual os estudantes precisam compreender que existem
semelhancas e diferencas entre os textos orais e escritos, bem como todo e qualquer
texto deve trazer em si uma intengdo comunicativa, de modo que o ensino deve ser
realizado a partir de agrupamentos'' de géneros textuais, segundo cada ano escolar.
Ainda de acordo com o autor mencionado, a interagdo no ambito escolar deveria se
dar, fundamentalmente, por meio dos géneros textuais.

A PCLP (CEARA, 2014) divide o ensino da Lingua Portuguesa (LP), nos
anos iniciais, por eixos, sendo eles: oralidade; sistema de escrita e ortografia;
producao de textos escritos; leitura. Especificamente com relagcéo ao eixo de produgao
de textos escritos, propde que

desde o primeiro ano do ensino fundamental, as criangas devem produzir
textos, com apoio do/a professor/a, ainda que nao dominem o principio
alfabético. A expectativa é que, ao final do quinto ano, as criangas possam
escrever, de forma autbnoma, em dupla ou individualmente, géneros dos

agrupamentos narrar, expor, argumentar e descrever acdes (CEARA, 2014,
p. 49).

A producdo de textos escritos, por sua vez, deve estar baseada em
situacgdes planejadas e sistematizadas com adequacgdes para cada ano escolar. Essas
producdes devem ainda permitir que o estudante possa refletir sobre os aspectos
linguisticos, textuais e normativos. Pretende-se, a partir dessas atividades, que a
producdo de textos escritos seja posta como objeto de aprendizagem para que os
estudantes consigam desenvolver a autonomia escritora.

Tal como os autores abordados no subtdpico anterior (SOARES 2021,
2001, 1999; LIMA, 2021; BARROS, 2012; SILVA; MELO, 2007), a presente proposta
curricular orienta que os professores devem planejar as situagdes de produgao de

textos com base em eventos do cotidiano do estudante, fato esse que néo descarta a

1 O referido autor compreende que os géneros textuais podem ser agrupados de acordo com alguns
critérios, dentre os quais destaca a fungdo que cada um exerce na sociedade.
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possibilidade de o professor planejar também em situagées nao experienciadas pelo
estudante, desde que fique clara a finalidade da atividade.

Nessa perspectiva, a PCLP (CEARA, 2014, p. 50) propde o
desenvolvimento de habilidades baseadas em quatro objetivos, a saber: “[...] planejar
a produgado do texto com base na situacdo de comunicagdo; redigir o texto
monitorando sua adequacéao a situagao de comunicagao; redigir o texto monitorando
sua adequacdo ao sistema de escrita e ortografia; revisar a producado de textos
escritos”.

Os objetivos mencionados colaboram para que os estudantes desenvolvam
a capacidade de planejar e refletir sobre a propria escrita, bem como para que
adequem a producao escrita a situacdo comunicativa, considerando também seus
leitores. Ao adquirir condigdes de refletir sobre a prépria escrita, o estudante se torna
capaz de selecionar aspectos como o tipo de linguagem que devera utilizar em cada
situagdo comunicativa, os recursos graficos e quais informagdes devem compor o
texto.

Assim, a PCLP (CEARA, 2014) explica que um texto escrito precisa cumprir
com sua fungao e objetivos sociais e, portanto, deve ter coesao e coeréncia, assim
como deve apresentar os aspectos linguisticos-textuais pertencentes a cada género
textual, embora alguns aspectos sejam comuns a mais de um género, como é 0 caso
da unidade tematica.

Embora a PCLP (CEARA, 2014) exponha o esquema textual proprio de
cada género textual, também esclarece que a aquisigao das habilidades necessarias
a producgao textual, conforme o género solicitado, € progressiva, de modo que,

nesta proposta curricular, progressdo da capacidade de escrever esta
organizada de tal modo que se inicia com o aluno tendo o/a professor/a como
escriba, passa pela reescrita, com suas proprias palavras, a partir dos
originais, atingindo a criagdo de textos em dupla ou individualmente.

Evidentemente, tal progressdo € modulada pela complexidade dos
agrupamentos, dos géneros e do tamanho do texto (CEARA, 2014, p.51).

Percebemos, nessa orientacdo da proposta em analise, a auséncia de
orientagdo para a possibilidade da producdo de textos escritos de modo coletivo.
Julgamos esse tipo de producgao importante para a formagéo escritora do estudante
com base no que foi relatado por Ferreira V. (2013, p.86), ou seja, que esse tipo de
situacdo de producdo textual oferece ao estudante a oportunidade de manter
interacoes estudante/estudante e estudante/professor, “[..] que podem favorecer
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aprendizagens importantes acerca das estratégias para a producédo de textos,
possibilitando o desenvolvimento de novos saberes por meio da reflexao sobre seu
préprio discurso”.

Nesse sentido, compreendemos que teria sido fundamental a orientacao
também para a possibilidade de producéao textual coletiva, uma vez que esse tipo de
situagdo pedagogica proporciona ao estudante a aprendizagem da negociagéo
argumentagao e defesa do seu ponto de vista (FERREIRA V., 2013).

Com relagdo ao DCRC (CEARA, 2019), ele traz, em sua proposta, a
concepgao de que o texto é considerado referéncia para o ensino e aprendizagem da
lingua materna e, assim como na PCLP (CEARA, 2014), considera o referencial
tedrico acerca do agrupamento dos géneros textuais. Nessa esteira, o DCRC
(CEARA, 2019, p.184) aponta que é fundamental que se obtenham conhecimentos
sobre “[...] a estrutura, a textualizacdo como sao importantes os conhecimentos sobre
o contexto de produgao (quando, onde, por quem e por qué?), o conteudo tematico (o
que foi dito?) entre outros elementos”.

O documento referenciado enfatiza ainda que, em acordo com a BNCC
(BRASIL, 2017), é importante ampliar o conceito de texto, uma vez que juntamente a
analise linguistica aborda também a semidtica, considerando, assim, a existéncia de
textos multissemidticos e multimidiaticos.

Nesse documento, a Lingua Portuguesa possui trezentos e noventa e cinco
habilidades agrupadas em dez competéncias, em que trés estdo diretamente
relacionadas a producao textual escrita. Sdo elas:

[...] 2- Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como forma de
interagdo nos diferentes campos de atuagéo na vida social; [...] 3- Produzir
textos orais, escritos e multissemiéticos que circulam em diferentes campos

de atuac@o e midias [...]; 7- Reconhecer o texto como lugar de manifestagéo
e negociagao de sentidos, valores e ideologias (CEARA, 2019, p.184).

O DCRC (CEARA, 2019) divide o ensino da LP em quatro praticas
especificas: leitura; produgdo de textos; oralidade e analise linguistica/semiética.
Quanto a pratica de producao de textos, o referido documento relata que

a pratica de linguagem/ Eixo de produgéo escrita compreende a interagao e
a autoria (individual e coletiva) do texto escrito, oral e multissemidtico. Nela/
Nele, também ha seis dimensdes bem definidas: condi¢des de produgao do
texto, dialogia e relagao entre os textos, alimentagao tematica, construgao de
textualidade, aspectos notacionais e gramaticos e estratégias de producéo
(CEARA, 2019, p.187).
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Observamos, nessa orientacdo, que, tal como na PCLP (CEARA, 2014), as
praticas de produgdo de texto devem ser planejadas e sistematizadas, além de
contemplarem uma reflexdo sobre a lingua. A produgao de textos escritos deve ainda
englobar o planejamento, escrita, reviséo e reescrita. Um fato que nos chama atencéo
quanto as orientagdes relacionadas a esse tipo de pratica é que, segundo o
documento referenciado, a produgdo textual deve iniciar com o planejamento do
estudante e terminar com a corregéo do professor.

No entanto, ndo expde qual o objetivo dessa corregdo e como deve ser
realizada (quais aspectos devem ser considerados). Nesse contexto, referenciamos
Leal (2008) quando a autora expressa compreender o fato de que, quando o estudante
escreve um texto, ele, consequentemente, aguarda um posicionamento do professor
com relacdo ao texto produzido. No entanto, quando esse posicionamento se
transforma em siléncio ou em um visto com algumas marcagdes no texto do estudante,
entende-se que esse texto ndo cumpriu a sua funcdo comunicativa, e o professor
destituiu esse estudante de manter consigo uma interacao real.

Assim, a autora mencionada declara que o FIM escrito em algumas
producdes infantis denuncia que “[...] ao contrario de significar para seu leitor que o
texto ali se encerra, pode estar sinalizando para um outro lado da questao, isto &,
sabendo que nao ha respostas possiveis, ali tudo se fecha [...] ndo ha espacgo para
dialogo” (LEAL, 2008, p. 55).

Dessa forma, a maneira como foi realizada a orientagdo no DCRC (CEARA,
2019), ou seja, que a produgdo textual inicia com o planejamento do estudante e é
finalizada com a correcéo do professor, contradiz o posicionamento assumido de que
o texto € uma construgdo de sentido por meio do qual o escritor mantém uma
comunicagao com seu leitor, uma vez que a finalidade dessa produgao sera a corregao
pelo professor.

No tocante a BNCC (BRASIL, 2017), é importante destacarmos que, tal
como nos documentos anteriores (ja que serviu como base para o DCRC), o ensino
da LP esta dividido também em eixos e mais especificamente em quatro eixos
distintos: oralidade; leitura/escuta; produgao de textos e analise linguistica/semidtica.

Quanto ao ensino da LP, o documento assume uma perspectiva
enunciativo-discursiva de linguagem, de forma que a “[...] a linguagem € uma forma

de acdo interindividual orientada para uma finalidade especifica: um processo de
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interlocugé@o que se realiza nas praticas sociais existentes na sociedade” (BRASIL,
2017, p. 67).

Novamente, temos o texto como unidade basica de ensino e, de acordo
com a perspectiva assumida, o texto sempre estara relacionado ao seu contexto de
producao. Uma ampliagao trazida pela BNCC (BRASIL, 2017) com relagao a produgao
de texto é a abordagem das praticas de linguagem mais contemporaneas, como as
que podem ser acessadas por meio da cultura digital, no entanto, o documento n&o
privilegia o manuscrito ou o digital, apenas aborda a importédncia de ambos para a
formacéao escritora do estudante dos anos iniciais do EF. Nesse contexto, o eixo da
producao de textos do documento em analise “compreende as praticas de linguagem
relacionadas a interagcdo e a autoria (individual ou coletiva) do texto escrito, oral e
multissemidtico, com finalidades e projetos enunciativos” (BRASIL, 2017, p. 76).

Ainda de acordo com a BNCC (BRASIL, 2017), a producéao de textos é uma
atividade sociointeracional, na qual o didlogo com o outro € o resultado dessa
atividade e, em nenhuma etapa do ensino, deve ser compreendida como uma
atividade burocratica, e, sim, como uma atividade que envolve as praticas sociais da
linguagem. Assim como os demais documentos, este também assevera que a
produgao de textos deve contemplar o planejamento; revisdo; reescrita e edicao de
textos.

Quanto as praticas de producdo de textos, o documento cita seis
dimensdes que estao inter-relacionadas (BRASIL, 2017, p. 77-78):

e Consideracao e reflexdo sobre as condi¢gdes de producao dos textos;
¢ Dialogicidade e relacdo entre os textos;

¢ Manutencgao tematica;

e Textualidade;

e Utilizagdo dos aspectos notacionais e gramaticais;

e Desenvolvimento de estratégias de producgao.

Ressaltamos que, na dimensdo de desenvolvimento de estratégias de
producao de textos, esta inclusa a capacidade que o estudante deve desenvolver para
utilizar software de edigao de texto, de imagem e audio, dando destaque, portanto,

aos recursos tecnologicos.
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Apesar das consideragdes, devemos com relagao a BNCC (BRASIL, 2017)
realizar alguns destaques que merecem atengao por serem considerados retrocessos
quando se trata de um documento que tem a funcdo de direcionar os demais
documentos que regem a educacgao. Inicialmente, destacamos a redugéo do ciclo de
alfabetizacdo aos dois primeiros anos do EF. Critica que se sustenta no seguinte

argumento

Nao ha na ‘Base’ qualquer objetivo explicito de promog¢do da consciéncia
fonolégica e tampouco se encontra a prescricdo do ensino das letras ou
sequer a exploracao de palavras estaveis como nomes proprios, uma pratica
ja bastante consolidada nas salas que atendem criangas de quatro e cinco
anos (MORAIS, 2020, p. 5).

Ou seja, o referido documento ndo oportuniza as criangas da Educagao
Infantil o direito de compreender as propriedades do SEA, o que sera realizado
somente nos dois anos subsequentes. Morais (2020) com base nos estudos de
Jacomini, Santos e Barros (2019) expbe ainda que a Base nado discute de forma
articulada os termos alfabetizacao e letramento e conceitua a escrita alfabética como
um cédigo ja que, para esse documento, no processo de alfabetizagao, € necessario
que “...] os estudantes conhegam o alfabeto e a mecéanica da escrita/ leitura —
processos que visam a que alguém (se) torne alfabetizado, ou seja, consiga ‘codificar
e decodificar’ os sons da lingua (fonemas) em material grafico (grafemas ou letras)”
(BRASIL, 2017, p.89).

Observamos, portanto, que se por um lado a BNCC cite a necessidade de
praticas de letramento para a aprendizagem do estudante, mesmo que nao o discuta,
por outro lado, reduz a escrita alfabética a um cddigo, ndo reconhecendo, portanto,
que se trata de um sistema notacional. Inclusive, ao pesquisar os termos sistema
notacional no documento da Base, a pesquisa ndo encontra nenhum resultado.

Especificamente com relagdo a pratica de produgao textos escritos, a
versdo do documento de 2017 é a que mais enfatiza essa pratica de acordo com
estudo minucioso realizado por Morais (2020), no entanto, identificamos que em
turmas do 3° ao 5° ano é priorizada a produgao colaborativa, tendo assim, pouco
investimento nas produgdes textuais de maneira individual, assim como também
visualizamos que o documento em analise delimita os géneros a serem trabalhados a
cada ano escolar.

Os trés documentos mencionados no decorrer do texto estdo inseridos em

um contexto histérico da educagéo brasileira. A PCLP (CEARA, 2014) surgiu no
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ambito das atividades do PAIC e do PAIC +5, baseados nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o EF. O DCRC (CEARA, 2019) surge em consonancia com a BNCC
(BRASIL, 2017), n&o como um curriculo, e, sim, como um instrumento norteador para
o professor, no intuito de assegurar uma educagéo de qualidade para todos.

A BNCC (BRASIL, 2017) foi homologada em 2017 como um consenso
sobre o que os estudantes entre 0 e 14 anos de idade devem aprender até o término
de cada ano escolar. Esse documento, por sua vez, esta fundamentado na
Constituicao Brasileira de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéao Brasileira
(1997), Diretrizes Curriculares Nacionais (2013), Parametros Curriculares Nacionais
(1997) e no Plano Nacional de Educacéo (2014).

No ambito organizacional, os trés documentos oficiais aqui analisados
estao divididos por eixos, no entanto, essa divisdo é apenas uma questao facilitadora
para que o leitor melhor visualize as habilidades embutidas em cada campo do
conhecimento, a saber: oralidade, leitura e escrita. Compreendemos, pois, que esses
trés aspectos da LP estdo totalmente interligados durante uma situagao didatica de
sala de aula.

Ainda com relacdo aos documentos referenciados, observou-se que 0s
documentos apontam o texto como unidade de trabalho, de modo que esse trabalho
deve ser planejado e sistematizado, assim como deve considerar as etapas
fundamentais para uma produgéo textual. Com unanimidade, os trés documentos
argumentam que, mesmo os estudantes que ainda ndo se apropriaram do sistema de
escrita alfabética devem participar das praticas sociais e escolares da producio de

textos escritos.
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3 O CAMINHO INVESTIGATIVO: A REFLEXAO DA AGAO

Muitos sdo os caminhos. N&o existe o certo
ou o errado, e sim aquele que nos oferece
as melhores possibilidades (NEIDYANA
OLIVEIRA)

O presente capitulo apresenta o caminho percorrido ao longo desta
pesquisa que esta respaldada na abordagem tedrico-metodoldgica da pesquisa-agao
na perspectiva colaborativa.

A escolha pela pesquisa-acao colaborativa deu-se por considerarmos que
esse tipo de abordagem € apropriado para responder aos objetivos da investigagéao,
uma vez que pretendemos investigar as estratégias de mediagao utilizadas pelo
professor da sala de aula comum durante a producgao textual de estudantes com DI,
sendo, portanto, imprescindivel termos o professor como colaborador, ja que n&o o
compreendemos como mero investigado, e, sim, como um profissional capaz de
produzir conhecimento sobre o seu proprio fazer pedagogico (PIMENTA, 2005).

A pesquisa-acéao colaborativa justifica-se ainda com base na concepgéao de
Thiollent (2011) quando a compreende como fundamental para buscar uma tentativa
de solugao para um problema coletivo.

Nesse contexto, buscamos juntamente aos professores refletir sobre as
estratégias de mediacdo empreendidas junto a estudantes com DI em contexto de
producdo textual. Outro fator que justifica nossa escolha & que a literatura
(THIOLLENT, 2011; BALDISSERA, 2001; BARBIER, 1977) aponta seu carater
interventivo nas praticas docentes, uma vez que proporciona a reflexao-da-agao.

Por sua vez, a colaboracdo em pesquisa-acao € descrita por Baldissera
(2001) como sendo o elemento desencadeador da reinveng¢ao de uma pratica docente
a partir da pesquisa por possibilitar uma implicacdo entre o pesquisador académico e
professores (nessa situagao especifica).

A abordagem ora apresentada teve como subsidio tedrico autores como
Barbier (1977), Thiollent (2011), atrelados a estudos mais atuais no campo da
pesquisa-agado colaborativa, como Pimenta (2005), Ibiapina (2008), Jesus (2015) e
Baldissera (2001).

A seguir, discorremos a respeito do campo epistemoldgico da pesquisa-

acao na perspectiva colaborativa que fundamentou este estudo e, posteriormente,
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apresentamos a escolha dos procedimentos que foram utilizados na pesquisa, assim

como as formas de registro.

3.1 A pesquisa-acao colaborativa

Elencamos a pesquisa-acao colaborativa como meio de pesquisarmos as
estratégias de mediagdo utilizadas por professores da sala de aula comum que
favorecem a evolugcao da producio textual de estudantes com DI. Acreditamos no
potencial da pesquisa-acao colaborativa para transformar as praticas desenvolvidas
na instituicdo escolar e na capacidade desse tipo de investigagao em possibilitar aos
professores envolvidos a construgao colaborativa de novos conhecimentos, a partir
de uma reflexdo critica sobre a prépria atuacdo, resultando em mudancas
pedagogicas favoraveis ao processo de ensino e aprendizagem.

Conforme explica Ibiapina (2008), a pesquisa-acdo € uma maneira de
pesquisar na acao, visando a transformag¢ao de uma realidade e emancipag¢ao dos
envolvidos nesse processo. Ainda segundo essa autora, quando a pesquisa-agao tem
o proposito de modificar a realidade contextual de uma determinada escola em um
ambiente permeado pela criticidade dos professores, deve, entéo, ser pautada em trés
condi¢des primordiais, a saber: o objeto propulsor da pesquisa deve ser uma pratica
com possibilidade de passar por melhorias, assim como deve ser considerada a
espiral sugerida pela autora (planejamento, acao, reflexdo, nova agao) e ainda deve
ser realizada de maneira colaborativa.

A intengcdo emancipatdria da pesquisa-acdo passou a conquistar espaco
na década de 1980, a partir da dimens&o politica que esse tipo de investigagao
assume na formacao docente. Ibiapina (2008) afirma que tanto a dimensao politica
quanto a caracteristica emancipatdria fizeram emergir desse processo um professor
com capacidade transformadora sobre a sua realidade profissional conquistada por
meio da reflexdo critica focada nos problemas enfrentados no seu cotidiano. No

entanto, em contrapartida, a autora comenta que

Na visdo de Carr e Kemmis (1988), entretanto, essa concepgédo nao é
hegemoénica no contexto da pesquisa-agao, pois em geral, existem trés
modelos diferentes, que, por sua vez, originaram também distintas praticas
por parte dos pesquisadores que investigam na agao, elas s&o: a técnica, a
pratica e a emancipatéria. (IBIAPINA, 2008, p.10).
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A diferenca entre as praticas de pesquisa-agcao pode ser observada
inicialmente na posi¢cao assumida pelo pesquisador diante do grupo participante da
pesquisa. Na pesquisa-acao técnica, existe um distanciamento muito marcante entre
pesquisador e participantes; a posicdo do pesquisador € de avaliador. Na pesquisa-
acao pratica, o distanciamento é reduzido, mas as decisbes ndo sao tomadas no
coletivo como meio de reflexao; e na pesquisa-acado emancipatoéria, as decisdes sao
tomadas coletivamente e a relagao entre pesquisador e participantes € de negociagao.

Quanto a pesquisa-agdo emancipatoria, Ibiapina (2008, p.11) coloca-se da

seguinte maneira

um dos principios a considerar nessa pratica de pesquisa, é investigar a
prépria acdo educativa, nela intervindo. Dessa forma, tornam-se mais claros
os elos que interigam o pensamento a atividade dos professores. Nesse
processo, pesquisador e professores se tornam mais autoconscientes a
respeito das situagcdes em que estdo inseridos, fundamentados pela viséo e
compreenséo critica do que-fazer educativo.

7

Nesse contexto, o professor ndo € um mero investigado, embora seja
colocado no centro da investigacéo, tem voz ativa em todas as etapas investigativas.
Foi a partir dessa concepgao que a pesquisa-agao conquistou espaco na educagao
com foco em promover intervengdes que provoquem supostas melhorias na atuagcao
dos professores.

A partir do momento no qual o docente passa a compartilhar com os
pesquisadores seus saberes pedagogicos, a pesquisa nao mais investiga o professor,
e, sim, investiga com ele, de modo que esses profissionais se reconhegam
verdadeiramente com capacidade de transformar o proprio contexto. Baseada nos
principios descritos por Kemmis (1987), Ibiapina (2008) sugere os aspectos em

destaque para desenvolvermos pesquisas do tipo pesquisa-acao:

a) pesquisadores e professores envolvidos devem conhecer todas as
etapas da investigacéo;

b) Realizar um levantamento de pessoas interessadas em participar da
investigag&o proposta;

c) ampliar o grupo de participantes conforme surjam mais pessoas

interessadas em participar do grupo;
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d) promover ao grupo de participantes condi¢des para que aprendam a
trabalhar colaborativamente e a desenvolver agcdes visando a resolucéo
da problematica enfrentada pelo grupo;

e) desenvolver juntamente com o grupo um cronograma que possibilite
uma reflexao, tendo como base os resultados ja alcangados;

f) organizar a pesquisa em ciclos que contemplem o planejamento, a
observacao e a reflexdo da acgao;

g) respeitar o tempo dos participantes quanto ao tempo necessario para
aprender a colaborar;

h) manter o monitoramento dos dados coletados, visando sempre ao objeto
da pesquisa;

i) promover a interagdo dos participantes por meio de sessdes de estudo
e reflexao;

j) permitir efetivamente a participacdo dos participantes em todas as
etapas da investigagao;

k) o pesquisador deve se posicionar como parceiro de pesquisa a partir de
didlogos, visando a troca de informagdes com os participantes;

l) o pesquisador devera compartilhar com os participantes seus registros
para que, a partir de uma reflexao, tendo como base esses registros,
possam sanar possiveis duvidas sobre o processo investigativo;

m) o compartilhamento dos registros também deixara o grupo consciente
das acdes que ja foram desenvolvidas;

n) ao término de cada etapa do estudo, o pesquisador devera escrever
sobre sua investigacdo, seja com o intuito de planejar agdes, construir
dados ou ainda para refletir sobre a pesquisa em andamento;

0) ao compartilhar seus registros com os participantes, o pesquisador
devera proporcionar reflexdes para que aqueles repensem praticas e
atitudes pedagdgicas;

p) legitimar e validar o estudo realizado por meio de agdes que divulguem
a capacidade dos professores de pensar teoricamente sobre o seu fazer
pedagdgico;

g) os objetivos da pesquisa ndo podem ser esquecidos ao longo do
processo e, por esse motivo, devem ser revisitados a cada etapa do

estudo.
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Diante da exposigao de principios norteadores da pesquisa-acao, Ibiapina
(2008) classifica esse tipo de pesquisa como uma pratica social na qual o intuito
primordial € melhorar ou modificar a maneira de compreendermos uma determinada
realidade e as condi¢cbes nas quais o trabalho dos professores € desenvolvido. No
entanto, devemos esclarecer que a concep¢ao defendida pela autora ndo pensa a
pratica sem um corpo tedrico. Ambas devem estar entrelacadas, de modo que a opgcao
“[...] pela linha emancipatoria significa considerar a pesquisa como instancia n&o
somente de intervengao e formacgao, mas também como procedimento de construgao
de saberes cientificos” (IBIAPINA, 2008, p.16).

Em linhas gerais, pesquisador e professores trabalharao colaborativamente
para transformar o ambiente escolar em um ambiente emancipatoério. Portanto, a
pesquisa-agdo emancipatéria s6 acontece quando ela é colaborativa,
consequentemente sdo necessarias trés condicdes para que isso ocorra, conforme
citado por Ibiapina (2008), a saber: a colaboragdo, os circulos reflexivos e a
coprodugao.

A colaboracdo esta diretamente relacionada as negociacdes existentes
entre pesquisador e participantes, tanto com relacdo aos conflitos, quanto as acoes
mobilizadas pelo grupo em prol da resolugéao do problema. Os circulos-reflexivos, por
sua vez, estao relacionados aos momentos de reflexdo que deverdo promover aos
professores envolvidos a mudanga de compreensao sobre concepgdes que permeiam
seu trabalho pedagdgico e que fazem parte de uma construgéo social.

Quanto a coprodugao, ela esta relacionada ao fato de compreendermos,
enquanto pesquisador, que o professor, ao participar de uma pesquisa, ndo somente
ira se apropriar do conhecimento académico compartilhado pelo pesquisador como
também €& produtor de conhecimentos cientificamente validados. Nesse contexto,

Ibiapina (2008, p. 19) acrescenta que, nessa linha de pesquisa,

[...] classificada como pesquisa-acdo colaborativa, os participes sao
considerados como co-produtores da pesquisa. Nessa abordagem sao
amenizadas as dicotomias entre pesquisa e agao, entre teoria e pratica, entre
professor e pesquisador, ja que todos esses elementos sdo considerados
essenciais para o processo de construgéo de conhecimentos.

Nessa mesma conjuntura conceitual, Thiollent (2011) assegura que a

pesquisa-acao é compativel com pesquisas nas quais pesquisadores e participantes

estdo envolvidos colaborativamente na resolugdo de um problema coletivo, ja que o
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autor destaca a pesquisa-acdo como uma linha de pesquisa associada as formas de
acao coletiva.

Quanto aos aspectos descritos por Thiollent (2011), para configurar uma
pesquisa-agao, destacamos:

1) ampla interagao entre pesquisador e participantes;

2) decisdo coletiva sobre a ordem a ser seguida na resolugdo dos
problemas elencados pelo grupo;

3) o objeto foco da investigacdo nao sao os participantes, e, sim, a situagao
contextual de desenvolvimento do fazer docente de cada um;

4) deve ter o objetivo de resolver uma situagédo-problema observada;

5) deve existir o acompanhamento tanto das decisdes do grupo quanto das
agoes dos envolvidos no processo investigativo;

6) deve-se ter a pretensédo de possibilitar a ampliagdo de conhecimentos
tanto dos pesquisadores quanto dos participantes, ampliando também o

nivel de consciéncia dos envolvidos com relagao a sua prépria atuacao.

Enfatizando o ultimo aspecto mencionado por Thiollent (2011), Baldissera
(2001) compreende ser necessario ndo apenas que seja mantida uma relagéao entre
conhecimento e acao, pesquisador e participantes, mas que dessa interagao possam
emergir, além das agdes, a ampliagdo do conhecimento elaborado pelo grupo e o nivel
de consciéncia dos participantes quanto a sua realidade. Sera esse nivel de
consciéncia que permitira aos participantes a capacidade para problematizar e
analisar suas praticas.

Pensando no desenvolvimento profissional, surge a pesquisa-agao
colaborativa, conforme assinalado por Burns (1999), por se tratar de uma metodologia
alternativa, elaborada para auxiliar no desenvolvimento profissional e/ou
aprimoramento de docentes em servico ou ainda em formagao. Nessa perspectiva,
Souza (2016) argumenta que a pesquisa-agao colaborativa subsidia a formacéo dos
professores por meio de ferramentas que objetivam melhorias no ensino, assim como
a emancipacao profissional desses docentes.

Pimenta (2005, p. 531), ao discorrer sobre uma pesquisa-agao
colaborativa, a qual teve como foco a qualificacdo do ensino publico e a formacao de

professores, argumenta que, ao utilizar a metodologia mencionada, esperava que
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ocorressem mudangas pedagdgicas que “[...] produzissem valorizagado do trabalho,
crescimento profissional, desenvolvimento de uma cultura de analise e de praticas
organizacionais participativas”.

Nesse contexto, tal como os autores mencionados, no decorrer deste texto,
assumimos essa perspectiva metodoldgica, pensando na necessidade de refletirmos
sobre estratégias concretas e contextuais, juntamente aos professores, que
contribuam com a elaboragéo de estratégias de mediagado que sejam propulsoras da
producgao textual de estudantes com DI.

Assim, reportamo-nos a autores como Pimenta (2005), Braun (2012), Jesus
(2015) e Dantas (2019), os quais apontam a pesquisa-agao colaborativa como
promissora para a formacdo de professores que atuam com estudantes com
deficiéncia por apresentar uma caracteristica interativa entre o pesquisador
académico e o professor. Quanto a esse aspecto da pesquisa-agao colaborativa,

Braun (2012, p. 147) corrobora que

atualmente esse tipo de investigagdo tem assumido seu espago,
principalmente em questdes sobre como possibilitar ao professor que esta no
cotidiano escolar adquirir, rever, melhorar suas praticas pedagdgicas para
ensinar aos alunos, independentemente de suas especificidades. Nesse
contexto, pesquisas, como as ja citadas tém proposto a investigar as praticas
escolares, os processos de ensino e aprendizagem e estratégias de ensino
que contribuam para ensinar a todos, como previsto pela educagéao inclusiva.

Nessa mesma linha de compreensdo, Jesus (2015) considera que a
manutengdo do didlogo entre as instancias pesquisador académico e professores
pode contribuir para a construgdo de conhecimentos que alicercem praticas
pedagogicas verdadeiramente inclusivas. A autora menciona ainda que a reflexao
autoformadora dos docentes contribuira para a transformagao docente.

Jesus (2015, p. 97) complementa explicando que esse tipo de investigagao,
a qual vislumbra a formacao de professores, tem como ponto de partida o saber-fazer
dos profissionais com vistas a mobilizacdo de acdes transformadoras de seus
contextos e de concepgdes elaboradas ao longo dos anos de atuagao profissional.
Tratando-se especificamente da inclusdo, a autora julga necessario que a escola
assuma “[...] uma postura de desconstrutora de igualdades, visando a incluir, na
tessitura social, aqueles que vém sendo sistematicamente excluidos”.

Diante dessa tessitura, Jesus (2015) cita trabalhos, tais como os de
Figueiredo (2002), D’Oliveira (2004) e Capellini (2004), como indicadores da
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fragilidade demonstrada pelos docentes em trabalhar com estudantes com deficiéncia,
comprovando a necessidade da efetivacdo de estudos que possibilitem a esses
profissionais meios de compreender a propria pratica para que possam repensa-las e
entdo modifica-las. Em complemento, Padilha e Freitas (2005) comentam que n&o
existira eficiéncia na inclusdo se os professores nao estiverem inseridos em
formacdes adequadas para esse fim.

Esse panorama educacional requer dos professores que eles assumam o
papel de atores sociais. Esse termo é utilizado por Alarcdo (2011) para caracterizar o
professor que busca autonomia e constréi um pensamento critico sobre a sua atuacao
profissional. Como consequéncia, esse novo posicionamento assumido pelo docente
exige uma nova forma de gerir a escola, de modo que seus gestores pratiquem “[...]
uma lideranga mobilizadora de ‘vontade e ideias partilhadas e efetiva gestdo de
servigos e recursos’” (JESUS, 2015, p. 98).

Existe também uma concordancia de autores como Pimenta (2005), Braun
(2012), Jesus (2015) e Dantas (2019) sobre a necessidade de desenvolvermos
trabalhos com os professores voltados para a pratica reflexiva, inovadora e
cooperativa.

Assim, reafirmamos o uso da metodologia da pesquisa-agéao colaborativa
como instrumento fomentador de mudancas de praticas e de concepgdes por meio da
interagdo pesquisador académico/ professor. Conforme mencionado por Braun
(2012), a pesquisa-acgao colaborativa possibilita o dialogo entre o campo e a teoria.

Partindo dos pressupostos apresentados na construgao do presente estudo
quanto aos aspectos que fundamentam uma pesquisa-acido colaborativa,
organizamos nossa pesquisa de modo que apresentamos, inicialmente, a etapa
exploratoria, por meio da qual buscamos identificar, na rede municipal de Fortaleza —
Ceara o quantitativo de estudantes com DI matriculados nos anos iniciais do ensino
fundamental. A partir desses dados, tragamos o panorama do atendimento a
estudantes com DI na sala de aula comum nas escolas municipais de Fortaleza.

Na sequéncia, apresentamos as etapas que compdem esta pesquisa.
3.2 A busca pelo I6cus de pesquisa e seus participantes

O percurso investigativo foi iniciado no segundo semestre de 2019 com a

divulgacéo da proposta da pesquisa entre os professores da rede municipal de ensino
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de Fortaleza — Cear4, via grupos de WhatsApp e preenchimento de um formulario
online para que pudéssemos contatar professores interessados em participar da
nossa proposta de pesquisa. Obtivemos um retorno de 46 professores e, desse total,
35 demonstraram interesse em participar da pesquisa de campo com inicio
previamente agendado para fevereiro de 2020. No entanto, dado o advento do
contexto da pandemia da Covid-19, a qual acarretou o fechamento das escolas por
um periodo indeterminado e, consequentemente, a implantagcao do sistema remoto de
ensino, foi necessario realizar uma pausa na pesquisa diante da impossibilidade da
realizacao de etapas fundamentais para a nossa investigagao, tais como a observagao
em sala de aula.

O retorno presencial, em setembro de 2021, também n&o foi propicio a
retomada da pesquisa de campo, pois as escolas passaram a funcionar de forma
hibrida, ou seja, as turmas de estudantes foram divididas em grupo A e B, e os
estudantes desses grupos alternavam entre uma semana de aula presencial e uma
semana de aula remota, acrescido ao fato de que estudantes com algum tipo de
deficiéncia e comorbidade deveriam permanecer somente no ensino remoto. Diante
desse panorama, concordamos com Santana (2022, p. 77) quando a pesquisadora
relata que “mesmo diante do retorno presencial, em meados de 2021, a escola, as
professoras, as criangas, as formas de ensinar e de aprender ndo pareciam as
mesmas”.

Em 2022, com a retomada das aulas de forma totalmente presencial,
reiniciamos o contato com os professores da rede a fim de buscarmos profissionais
que demonstrassem interesse em participar da nossa pesquisa, apesar de todo o
desgaste emocional advindo de quase dois anos de isolamento social.

Concomitante a esse momento, solicitamos, via processo no setor de
protocolo da SME-Fortaleza, a planilha referente ao quantitativo de estudantes que
apresentam DI matriculados em turmas do 1° ao 5° ano. Esses dados foram
fundamentais para verificarmos as escolas com maior concentracdo desses
estudantes de modo a ampliar as possibilidades de ter professores interessados em
participar da pesquisa que estejam concentrados numa mesma instituicdo escolar.

Ao acessar e analisar os dados fornecidos pela Coordenadoria do Ensino
Fundamental (COEF), verificamos que a rede municipal de Fortaleza, durante o ano
letivo de 2022, realizou a matricula de 4186 estudantes que apresentam algum tipo



87

de deficiéncia, e, desse total, 691 estudantes apresentam deficiéncia intelectual,

conforme a distribuigao por distrito de educacao apresentada no quadro 5.

Quadro 4 — Numero de estudantes que apresentam deficiéncia intelectual matriculados nos
anos iniciais do EF por distrito de educacgao

Distrito de Educacgao Numero de estudantes com deficiéncia intelectual
Distrito | 119
Distrito Il 49
Distrito IlI 148
Distrito IV 138
Distrito V 122
Distrito VI 115
TOTAL 191

Fonte: SME/ COEF (2022)

Conforme os dados apresentados, verificamos que os distritos de educacao
Il e IV sdo os que possuem o0 maior quantitativo de estudantes com DI e, a partir
desses dados, optamos por mapear as escolas desses dois distritos com o maior
quantitativo de estudantes publico dessa investigagédo, para ampliar as chances de
encontrar professores com interesse em participar da pesquisa. Com o objetivo de
facilitar a busca por docentes interessados na pesquisa, esta foi divulgada em grupos
de WhatsApp de formacgao de professores, assim como também recorremos a alguns
docentes que atuam no Atendimento Educacional Especializado (AEE) nas escolas
municipais para realizar essa divulgagdo ou, até mesmo, indicar professores com
interesse na tematica abordada na nossa investigagao.

Previamente, selecionamos 17 escolas, levando em consideragao, nao
apenas o quantitativo de estudantes que apresentam DI matriculados nessas
instituicbes, mas também a proximidade geografica entre as escolas e o local de
trabalho da pesquisadora com o intuito de facilitar o deslocamento. Na selecédo das
escolas a serem visitadas, também consideramos o interesse dos docentes que
entraram em contato conosco ou que foram indicados por professores que atuam no
AEE.

Das 17 instituigcdes escolares, cinco nao foram visitadas porque os gestores
se negaram a receber a visita da pesquisadora, mesmo os professores da instituicao

tendo demonstrado interesse em participar da pesquisa. As demais instituicbes foram
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visitadas entre os meses de margo'? e abril de 2022 com o objetivo de apresentarmos
a proposta da pesquisa aos gestores quanto aos professores. Esse contato inicial
também foi essencial para que o0s docentes interessados em participar
compreendessem a perspectiva colaborativa da nossa proposta. Ao término das
visitas, constatamos que alguns professores ndo demonstraram interesse em
participar por motivos diversos e para outros nao seria possivel a sua participacao por
nao ter estudantes com DI matriculados em suas turmas de regéncia, ou por estarem
em processo de aposentadoria ou afastamento por motivo de saude. Assim,
concluimos essa visitagao inicial com um total de trés unidades escolares como
possibilidades para ser o nosso campo de pesquisa. No entanto, optamos por duas
unidades que eram vizinhas geograficamente e que concentravam o maior
quantitativo de professores interessados na proposta da nossa pesquisa.

Dessa forma, seis professoras, distribuidas em duas escolas proximas
geograficamente, atenderam aos critérios estabelecidos de ter estudante com DI em
sua turma e ndo estar em processo de afastamento, de modo que solicitamos aos
gestores e professoras interessadas que assinassem o termo de consentimento
(Anexo A) para que fosse possivel solicitar a autorizagdo da realizagdo da pesquisa
na SME — Fortaleza via processo no setor de protocolo.

No entanto, apés a assinatura do termo de consentimento, duas
professoras das turmas dos 4° anos de uma mesma escola nos informaram que, a
partir do més de abril, os estudantes seriam reagrupados de acordo com o nivel
conceitual de escrita durante as aulas de Lingua Portuguesa e, com isso, nao seria
possivel a observagado das professoras junto aos estudantes com DI, uma vez que
estes ndo estariam nos agrupamentos de suas professoras de origem durante as
aulas de Lingua Portuguesa. Inicialmente, consideramos que essa seria uma agao
(embora equivocada) para suprir as dificuldades de aprendizagem no periodo pos-
pandemia, no entanto, Costa (2021) vivenciou situagdo semelhante em sua pesquisa
com dados coletados durante o ano letivo de 2019.

Diante dessa situacéo, informamos a terceira professora dessa unidade
que nao seria possivel a sua participacao individual na pesquisa, visto que tinhamos

uma proposta colaborativa.

12 As visitas foram iniciadas no més de margo por se tratar de um periodo no qual, geralmente, os
professores ja apresentam a relagao definitiva dos estudantes de suas respectivas turmas, assim como
o indicativo de quais estudantes apresentam deficiéncia ou nao.
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Frente ao panorama enfrentado e considerando o teor qualitativo da nossa
proposta de pesquisa optamos por realizar a investigagao com as trés professoras de
uma unica unidade escolar pertencente ao Distrito de Educagéo lll.

Nas subsecbes posteriores realizamos a apresentacdo do loécus da

pesquisa e das colaboradoras da pesquisa.

3.2.1 Apresentando o I6cus de pesquisa

Optamos por desenvolver o estudo em uma escola da rede publica
municipal de Fortaleza — Ceara por ser a rede com a qual a pesquisadora mantém
vinculo empregaticio e por compreender que, por ser uma das maiores redes do
estado, muitas das suas agdes e politicas publicas sdo consideradas como modelo
para as demais redes de ensino da referida unidade federativa. Desse modo, dado o
quantitativo de estudantes que apresentam algum tipo de deficiéncia matriculados
nessa rede de ensino, € imprescindivel que esta desenvolva estudos que ajudem a
qualificar o ensino de forma a atender a heterogeneidade na sala de aula comum.

O estudo foi desenvolvido em uma escola da rede municipal de Fortaleza
no periodo de abril'® a dezembro de 2022. A escola sera identificada como Escola
Acolher, para mantermos o anonimato da instituigho. No quadro a seguir,
apresentamos o quantitativo de estudantes com DI matriculados nos anos iniciais do
EF da referida instituicdo no ano letivo de 2022. Ressaltamos, porém, que a escola
atende a turmas da educacéo infantil aos anos iniciais do EF nos turnos manha e
tarde, além do segmento de educacédo de jovens e adultos no turno noturno,
perfazendo um total de 746 estudantes atendidos pela instituigéo.

Com relagao ao publico-alvo da Educacao Especial, a escola atende a um
total de 47 estudantes, sendo 7 matriculados na educacao infantil, 37 no EF | e 3 na
educacao de jovens e adultos. O quadro 5 apresenta, especificamente, os estudantes

com DI matriculados no EF, os quais sdo foco do nosso estudo.

13 Nas escolas da rede municipal de ensino de Fortaleza, a pesquisa propriamente dita s6 pode ser
iniciada com o documento emitido pela SME — Fortaleza comprovando a autorizagao para a realizagao
da pesquisa.
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Quadro 5 — Quantitativo de estudantes com DI matriculados na escola l6cus da

pesquisa
Ano escolar Quantitativo de estudantes que apresentam DI
1° ano 02
2°ano 0
3°ano 02
4° ano 04
5° ano 05

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022)

Quanto ao quadro de profissionais que compdem a escola, esta € composta
por 5 gestores, 39 professores e 10 funcionarios. E, estruturalmente, a escola oferece
biblioteca, sala de leitura, sala de video, sala de inovacgéo,' auditério, quadra
esportiva, sala de recursos multifuncionais (SEM), patio e area livre onde fica
localizado o parquinho utilizado pela educagao infantil.

A instituicdo desenvolve ainda projetos especificos para a recuperagao da
aprendizagem por meio dos projetos Mais Alfabetizagao’ e Aprender Mais'®, os quais
ocorrem em todas as escolas municipais de Fortaleza, além do projeto Educacgéao e
Familia, que visa a fortalecer a participacdo das familias na vida escolar dos
estudantes.

Posteriormente, apresentamos as professoras que foram colaboradoras da

nossa pesquisa, bem como os estudantes informantes.

3.2.2 Caracterizacao das professoras colaboradoras e dos participantes

informantes

Participaram da presente pesquisa trés professoras da rede municipal de
ensino, as quais demonstraram interesse pela tematica abordada neste estudo e que
atenderam aos seguintes critérios: 1) ser professor efetivo da rede municipal de

Fortaleza; 2) assumir a maior carga horaria da turma; 3) ser professor de estudante

14 Laboratério experimental que funciona em parceria com a Google for Education e que visa ao
desenvolvimento de praticas educativas com o uso de tecnologias digitais.

5 Programa de iniciativa do Ministério da Educagdo com o propédsito de contratar um assistente de
alfabetizagao para auxiliar por cinco horas semanais professores dos 1° e 2° anos do EF nas areas da
leitura, escrita e matematica.

6 Programa de iniciativa da Secretaria Municipal de Educagéo — Fortaleza com o objetivo de formar,
de maneira integral, os estudantes no campo intelectual, fisico, socioemocional e cultural, de modo que
a carga horaria do discente € ampliada em sete horas diarias.
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com deficiéncia intelectual; 4) ndo estar em processo de redugao de carga horaria,
aposentadoria ou transferéncia para outra instituicdo escolar; e 5) ter interesse e
disponibilidade para participar dos encontros colaborativos. Esse ultimo critério é
fundamental, visto que “a pesquisa-ag&o tem por pressuposto que os sujeitos que nela
se envolvem compdem um grupo com objetivos e metas comuns, interessados em um
problema que emerge num dado contexto [...]” (PIMENTA, 2005, p. 523).

As professoras'” foram identificadas como Professora Débora (3° ano),
Professora Anne (4° ano) e Professora Dorina (5° ano) para mantermos o anonimato,
conforme orientagdo do Comité de Etica da UFC (Numero do parecer de aprovagéo:
5.802.063). Inicialmente, foi agendado um encontro individual com cada professora
no seu horario de planejamento para que pudéssemos apresentar o projeto de
pesquisa com seus objetivos e procedimentos. Todas foram favoraveis a participagao
no estudo, assim como apresentaram perspectivas quanto a participacado. Diante da
concordancia das professoras, elas assinaram o Termo Livre e Esclarecido (Anexo
A).

O quadro 6 apresenta os principais dados referentes as professoras

colaboradoras que foram coletados durante a entrevista individual.

Quadro 6 — Perfil das professoras colaboradoras

Professora

Atuagao

Perfil

Total de
estudantes
com
deficiéncia
na turma

Total de
estudantes
com DI na

turma

Débora

3% ano

Tem 44 anos. Sua formacgado inicial é
Pedagogia com habilitagdo em Lingua
Portuguesa e especializagdo em Lingua
Portuguesa. No decorrer da pesquisa passou
a cursar a especializagcéo em
Neuropsicopedagogia. Atua ha 24 anos como
professora efetiva da rede municipal de
Fortaleza, 12 deles como professora dos
anos finais do EF, 08 anos na Educagao
Infantil e 04 anos em turmas dos anos iniciais
do EF.

02

01

Anne

4° ano

Tem 45 anos. Sua formacgado inicial é
Pedagogia com especializagdo em Avaliagao
Educacional e Educacdo Profissional. Atua
ha 15 anos como professora efetiva da rede
municipal de Fortaleza, tendo atuado por 6
meses como professora da Educagéo Infantil.

04

01

17 Os nomes Débora, Anne e Dorina foram escolhidos por serem mulheres que apresentam deficiéncia
e que contribuiram com a educagéo.
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Total de Total de
estudantes | estudantes
Professora Atuacao Perfil com com DI na
deficiéncia turma
na turma
Tem 44 anos. Sua formacgdo inicial €
Pedagogia com especializagéo em
Psicopedagogia. No decorrer da pesquisa, se
Dorina 5°ano envolveu em varios cursos de 02 01
aperfeicoamento na area da Educagéo
Especial. Atua ha 24 anos como professora
efetiva da rede municipal de Fortaleza
sempre em turmas iniciais do EF.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022)

Destacamos que, neste estudo, os estudantes que apresentam DI sio
considerados participantes informantes, uma vez que a realizagado da sondagem para
verificar suas caracteristicas de escrita e as produgdes textuais realizadas ao longo
da investigagao contribuiram para a analise dos dados referentes as estratégias de
mediacao implementadas pelas professoras participantes. Ressaltamos também que,
somente apos a apresentacdo dos procedimentos da pesquisa, os pais dos
estudantes com DI assinaram o Termo de Assentimento (Anexo B) e, na oportunidade,
julgaram ser uma acgao que iria qualificar nédo apenas a formacgéo das professoras,
mas também a aprendizagem dos estudantes.

No quadro 7, apresentamos o perfil dos estudantes que foram participantes
informantes nesta pesquisa. Os discentes foram identificados com nomes ficticios

para que seja mantido o seu anonimato.

Quadro 7 — Perfil dos estudantes com DI — participantes informantes

Estudante Ano Perfil Nivel psicogenético da
escolar escrita
Tem 8 anos de idade, reside com a sua genitora,
frequenta o AEE, além de participar de outros
Denis 3°ano- | acompanhamentos mantidos financeiramente Alfabético
manha | pela genitora.
Tem 10 anos de idade, residia com os pais e logo
apos a separagao dos mesmos passou a residir
Artur 4° ano- | com o pai e sua avo paterna. Frequenta o AEE Alfabético
tarde na propria instituicao escolar.
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Estudante Ano Perfil Nivel psicogenético da
escolar escrita
Tem 11 anos de idade, reside com a genitora e

Jodo 5°ano- | os irmaos. Tanto a genitora quanto os irmaos Silabico inicial
tarde apresentam deficiéncia. Nao frequenta o AEE

com regularidade.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022)

A partir das informacgdes contidas no quadro 7, observamos que apenas um
dos estudantes ainda ndo havia consolidado a apropriagao do sistema de escrita
alfabética no inicio da pesquisa. No entanto, isso n&o foi considerado um impedimento
para que ele participasse das propostas de producao textual, visto que “[...] através
de boas estratégias e mediacdes, o trabalho de produgéo textual torna-se, sim, viavel
para qualquer nivel de escrita” (SILVEIRA; AIRES; LEAL, 2008, p. 23).

Apos a apresentacdo do contexto da pesquisa, apresentamos,
posteriormente, os procedimentos metodoldgicos adotados na presente investigagao:
sondagem das caracteristicas de escrita e da produgéo textual dos participantes
informantes; entrevistas individuais com as professoras; observacgdes colaborativas;
encontros colaborativos e sessoes reflexivas. Nas secdes posteriores, apresentamos

detalhadamente cada procedimento.

3.3 Procedimentos metodolégicos: a imersao no /6cus de pesquisa

A imersao no locus da pesquisa € oportuna para que possamos Nnos
apropriar do contexto no qual desenvolvemos uma pesquisa-ag¢ao colaborativa.

Ibiapina (2008) expressa que, em uma pesquisa colaborativa, o
pesquisador ndo pode assumir um papel de avaliador externo, mas, juntamente aos
professores participantes, busca compreender as dimensodes tedricas que orientam
sua pratica, para que essa compreensao favoreca uma transformacao reflexiva do
fazer docente.

Freitas (2002), dialogando com Bogdan e Biklen (1994), compreende que
a imersdao no campo da pesquisa € orientada por um objetivo central e que essa
imersdo ndo deve fazer o pesquisador desligar-se do seu objetivo, mas devera

familiarizar-se com o contexto no qual seus colaboradores estdo inseridos.
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Ainda com relagdo a imersdo no campo, Franco (2005, p. 497) alerta que
os pesquisadores devem perceber que “[...] estarao lidando com um grupo, de alguma
forma, estruturado, que possui uma dinamica propria e que ele, pesquisador, de inicio,
nao faz parte desse grupo”.

Nesse contexto, reafirmamos que nossa imersao no /6cus da pesquisa deu-
se, inicialmente, como uma maneira de aproximagdo com os professores
colaboradores, respeitando e pretendendo conhecer a dindmica individual e coletiva
da escola locus da pesquisa, com o objetivo também de nos constituirmos como
integrantes do grupo, embora com fungao de pesquisador.

Desse modo, a construcdo dos dados, os quais serdo analisados no
capitulo 4 desta tese, se deu pela realizacdo de entrevistas individuais com as
professoras, 23 observacdes colaborativas, 5 encontros colaborativos, 6 sessdes
reflexivas e duas sondagens das caracteristicas de escrita e da producgao textual dos

participantes informantes.

3.3.1 Observagao colaborativa em sala de aula comum

A observacao colaborativa, segundo Ibiapina (2008), € um procedimento
que, por meio do qual, é possivel realizarmos a articulagao entre pesquisa e ensino,
teoria e pratica. A partir da observagao colaborativa, a autora em questao tem a
concepgao de que é possivel a construgdo de momentos reflexivos para o
favorecimento de uma pratica pedagdgica com mais autonomia.

Corroborando as ideias de Macedo (2016), compreendemos a observagao
como um recurso util para conhecermos o professor no contexto escolar, assim como
€ fundamental para a coleta de dados concretos relacionados a pratica do professor.
Dessa forma, Walesko e Luchesa (2015, p. 2) relatam que tanto a observagao quanto
as discussdes sobre as aulas observadas “servem para melhorar tanto as
competéncias do observado quanto do observador. Portanto, essa tarefa deve levar
em consideracdo a reflexdo sobre os pontos fortes e as limitagdes de diversas
abordagens, estratégias, metodologias e atividades”.

Ibiapina (2008) expressa ainda que a observagao € uma valiosa técnica
metodoldgica desde que transformada em uma atividade cientifica. Assim como
Vianna (2003), Macedo (2016) explicita a necessidade de a observagao ser delimitada

por um foco para que o observador possa direcionar o seu olhar para questdes
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especificas, evitando que se disperse diante da dinamica multifacetada da sala de
aula. Vianna (2003) sugere que a observacgao seja guiada por questdes norteadoras,
a saber: O que deve ser observado? Como proceder para efetuar o registro dessas
observagbes? Quais os procedimentos a utilizar para garantir a validade das
observacgdes? Que relagao vai ser construida pelo observador e observado?

Nesse mesmo direcionamento, Vianna (2003) explica que, além das
questdes norteadoras, a observacdo deve ser precedida por algumas regras
organizacionais, as quais destacamos: limitagao dos objetivos de observagao, escolha
do l6cus da observacao e do grupo a ser observado, 0 que especificamente sera
observado, o tempo da observacao e o tipo de observacao que sera realizada.

Quanto ao tipo de observacgao a ser realizada, na mesma perspectiva de
Vianna (2003), Ibiapina (2008) apresenta a caracterizagao da observagao descritiva e
reflexiva. Na observagao descritiva, existe um distanciamento entre observado e
observador, esse, por sua vez, deve adaptar-se ao locus de observacao e realizar
descrigdes que oferecam uma visdo geral do que foi observado e das agbes do
observado. Importante salientarmos que, nesse tipo de observacdo, os dados
coletados sao analisados de modo avaliativo; enquanto na observacgao reflexiva, o
observador também descreve o /6cus observado, no entanto, para que possa realizar
uma retomada do contexto que foi observado, juntamente ao professor observado.
Macedo (2016, p. 91) caracteriza esse tipo de observagcdo como formativa, uma vez
que “resulta da retroagédo da observagao, ou seja, visa a ter efeitos sobre as praticas
pedagogicas”. Nesta pesquisa, apoiamo-nos na concepgao de Ibiapina (2008, p. 91)

de que

[...] a observacdo reflexiva é realizada por meio de processos ciclicos e
sistematicos de reflexdo na e sobre a agdo. No caso da observacdo de
espacos educativos, a sala de aula se constitui no centro e no motor da agao
em que observador e observado interagem na procura de caminhos que
superem os dilemas da pratica pedagdgica.

Desse modo, assumimos a postura de uma observacido reflexiva
colaborativa por acreditarmos no descrito por Paiva (2005) de que esse tipo de
observacado intensifica ndo apenas a descrigdo, como também permite a
interpretacédo, o confronto e a reconstrugcédo de teorias e praticas. Fanselow (1990)
concebe a observagdo colaborativa como um instrumento por meio do qual o
professor tem a oportunidade de confrontar as concep¢des que sao pilares da sua

pratica com a pratica propriamente dita.
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Para a concretude da observacgao colaborativa, Ibiapina (2008) indica o
percurso de um ciclo composto por trés fases: pré-intervencgao, intervencao e poés-

intervencdo. Detalhamos as trés fases descritas pela autora:

e Fase pré-intervengdo: momento no qual o observador acordara com o
observado — que, a partir desse instante, sera identificado como
colaborador — os objetivos da observagao e sera compartilhado também
o plano de observacgao;

e Fase daintervencio: nesse momento o observador descreve os eventos
ocorridos em sala de aula, guiado por perguntas norteadoras para que,
posteriormente, possa retomar, juntamente a seu colaborador, os
eventos observados para que seja realizado um momento de reflexao
sobre a acao observada;

e Fase poés-intervengao: nessa etapa da observacéo, o observador e seu
colaborador deverao retomar os eventos observados para que, a partir
dessa retomada, seja realizada a reconstrugdo da teoria e da pratica
observadas em sala de aula. Essa reflexao auxiliara na interpretagao dos

dados coletados.

Assim como Ibiapina (2008), Macedo (2016) percebe, na observagao
colaborativa, uma oportunidade formativa para o professor, nao no sentido restrito da
palavra, e, sim, de uma maneira em que o0 observador repensara com o professor a
pratica e as agdes pedagogicas, assim, cria-se um espaco de reflexdo e emancipagao
docente, ja que para as autoras a observacdo colaborativa permite ao professor
‘rememorar sua pratica por meio do dialogo volitivo com a realidade e ajuda-o a se
apropriar do conhecimento e do saber-fazer inerentes ao processo de ensinar’
(IBIAPINA, 2008, p. 94).

Diante do exposto, reafirmamos o ja explicitado por Ibiapina (2008) de que
a observacgao para ser validada deve assumir um carater cientifico e para tal deve
estar subsidiada por instrumentos especificos para essa finalidade.

Tendo em vista 0 nosso interesse pelas aulas, nas quais fossem propostas
atividades de producéo textual, combinamos com as professoras que as observacoes
ocorreriam durante as aulas de Lingua Portuguesa, pois, de acordo com as
Orientagbes Pedagdgicas da SME - Fortaleza (2022), devem ocorrer de maneira
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semanal, organizada conforme o planejamento de cada professor, desde que seja
assegurada a carga horaria de 6h/ aula semanalmente. As observagdes ocorreram no
turno no qual o estudante com DI estava matriculado de forma que, no 3° ano, as
observagdes ocorreram pela manha e, nas turmas dos 4° e 5° anos, no periodo da
tarde, conforme o cronograma de cada professor.

Asseguramos as participantes que seria mantido o anonimato e acordamos
a partir de qual observacéo seriam realizadas as filmagens para que n&o gerasse um
desconforto nem para as professoras nem para os estudantes de cada turma, sendo
necessario, portanto, um determinado tempo para que esse publico se acostumasse
com a presenca da pesquisadora na sala de aula.

Foram realizadas 23 observagdes em sala de aula, perfazendo um total de
46 horas de observacao entre os meses de maio e dezembro do ano letivo de 2022.
As observagdes foram distribuidas da seguinte maneira: nove observagdes na turma
da professora Débora (3° ano); sete observagdes nas turmas da professora Anne (4°
ano) e Dorina (5° ano). Os dados coletados nas observagdes foram utilizados como
suporte para os encontros colaborativos e para as sessoes reflexivas.

Nao foi possivel a realizacdo do mesmo quantitativo de observacbes nas
trés turmas devido a problemas de saude enfrentados pelas professoras dos 4° e 5°
anos, ocasionando o afastamento por um curto periodo para tratamento da saude.
Acrescido a esse fator, ocorreram eventos promovidos pela SME-Fortaleza, dos quais,
obrigatoriamente, as docentes tiveram de participar de forma externa a escola, bem
como os eventos promovidos pela propria instituicio escolar que, diretamente,
afetaram o cronograma de observacgdes acordado com as professoras participantes
da pesquisa. Apesar da diferenca quantitativa das observacdes realizadas em sala de
aula, isso ndo afetou a qualidade dessa etapa da pesquisa.

As observagdes ocorreram norteadas por um roteiro de observacao

(Apéndice C) cujas categorias sao apresentadas a seguir.

1) Organizagao da sala de aula comum: esse topico do roteiro serviu
como suporte para compreendermos a organizacao espacial da sala de
aula, considerando principalmente a disposicao do estudante com DI
nesse espago. A partir dessa observagdo, chegamos as impressdes

iniciais que foram confrontadas posteriormente, com relacdo ao
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favorecimento da participacdo desse estudante nas atividades que
envolvam a producao textual;

2) Interagao entre estudantes: o objetivo desse topico do roteiro serviu
para observarmos a autonomia do estudante com Dl e sua interagdo com
os demais estudantes e ndo apenas os que compdem sua dupla, trio ou
grupo de trabalho;

3) Organizacao das situagdes de aprendizagem: averiguamos, nesse
topico do roteiro, a gestdo das atividades pelo (a) professor (a) da sala
de aula comum, verificando também o espago destinado ao estudante
com DI na organizacdo de praticas pedagdgicas voltadas para a
producao de textos;

4) Interagao estudante com DI e atividades de produgao textual:
observamos, por meio desse tdpico do roteiro, como o estudante com DI
€ incluido ou ndo nas atividades de producgao textual propostas para a
turma e se a maneira como essa inclusao é realizada é favoravel ou ndo
a uma participacao efetiva desse estudante;

5) Estratégias de mediagao implementadas pelo professor da sala de
aula comum direcionadas aos estudantes com DI em situagao de
producgao textual: por meio desse topico, identificamos as estratégias
de mediacdo utilizadas pelos professores colaboradores durante a
proposicéo de atividades de produgao textual junto aos estudantes com
DI;

6) Internalizacao das estratégias de mediagao pelo estudante com DI
durante a producgao textual: observamos, nesse topico, o processo de
internalizagdo por parte dos estudantes com DI quanto as estratégias
utilizadas com ele em sala de aula comum;

7) Estratégias de ensino para realizar a produgao textual: esse topico
esta relacionado as estratégias de ensino utilizadas pelo professor para

promover a producao textual em sala de aula.

O roteiro foi preenchido a cada observacao realizada para que ao término
da pesquisa fosse calculada a frequéncia com que os eventos ocorreram. O roteiro foi
aplicado e preenchido em cada sala de aula observada de maneira individual pela

pesquisadora. Além do preenchimento do roteiro, também nos reportamos aos
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registros iconograficos para fortalecermos os meios disponiveis para rememorarmos
o periodo de observacdo juntamente as professoras participantes, ja que as
observacgodes constituiram material utilizado nas sessoes reflexivas.

Recorremos também ao diario de campo, uma vez que ele é reconhecido
por Macedo (2010) como um instrumento utilizado pelo pesquisador com o intuito de
favorecer a reflexao critica sobre os eventos observados, assim como também é
considerado um recurso para validarmos as observagdes eventuais e nao
estruturadas.

O periodo de observacéo foi crucial ndo apenas para cumprirmos um dos
objetivos da pesquisa, o de verificar as estratégias de mediagao implementadas pelas
professoras junto aos estudantes durante a proposi¢cao de atividades de produgao
textual, assim como também para estreitarmos as relagdes entre as professoras e a
pesquisadora, conforme também mencionado por Costa (2021) e Dantas (2019). O
vinculo foi decisivo para dar credibilidade a pesquisa da qual participaram, e também
perante ao grupo gestor da instituicdo, tanto que fomos convidadas a participar de
diversos eventos promovidos pela escola e de momentos organizados
especificamente para discutirmos com os pais e professores acerca do processo de

inclusdo escolar de estudantes que apresentam algum tipo de deficiéncia.

3.3.2 Entrevista reflexiva semiestruturada

Nesta pesquisa, a entrevista semiestruturada (Apéndice D) foi utilizada
para que pudéssemos analisar como os professores colaboradores organizam a
pratica pedagdgica voltada para a produgdo textual junto a estudantes com DI. A
entrevista, nesse caso, também nos forneceu subsidios para confrontarmos os dados
coletados por meio desse instrumento com os dados coletados nas observacgoes.

O uso desse instrumento de coleta foi utilizado por coadunarmos com a
perspectiva de que a entrevista amplia as possibilidades de coleta do pesquisador,
uma vez que proporciona a interagao entre entrevistador e entrevistado, o que nao
acontece em um questionario, por exemplo. Essa ferramenta de coleta de dados da
abertura ao dialogo, assim como “[...] permite a captagdo imediata e corrente da
informagao desejada” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 1986).
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Em pesquisa colaborativa, Ibiapina (2008, p. 77) sugere a aplicagao de
entrevistas individuais'® e coletivas de cunho reflexivo, pois esse tipo de perspectiva
“[...] apresenta diferentes condi¢des que favorecem a producdo do discurso e o
dialogismo, possibilitando analises mais aprofundadas e substanciais do objeto em
estudo”. Nesse mesmo enfoque, Rebougas e Soares (2017) postulam que se trata de
uma ferramenta que possibilita o resgate de significados do papel do entrevistado no
desenvolvimento de situag¢des significativas de aprendizagem. E Szymanski (2019)
indica ainda que o movimento reflexivo gerado pela entrevista reflexiva faz com que o
entrevistado organize seus pensamentos de uma maneira inédita, muitas vezes, até
mesmo para ele.

Rebougas e Soares (2017) acrescentam que, na entrevista reflexiva, o
pesquisador realiza uma reflexdo das impressdes captadas da fala do entrevistado,
de certa maneira, o pesquisador da voz as concepgdes do entrevistado sobre o
assunto que norteou a pergunta inicial da entrevista.

A aplicacdo de uma entrevista reflexiva é efetivada por meio de alguns
mecanismos descritos por Szymanski (2019):

¢ Contato inicial: nesse primeiro momento, o entrevistado é apresentado
ao entrevistador quanto aos aspectos profissionais e de pesquisador.
Também serdo apresentados os tramites legais da pesquisa, como a
manutencdo do anonimato dos colaboradores, permissao para
gravacdes em audio e video e a participacdo voluntaria. E o momento
de repassar informacdes suficientes ao entrevistado para que ele se
sinta seguro da participagao na entrevista;

e Aquecimento: essa € a etapa do inicio da entrevista propriamente dita.
Trata-se de um momento menos formal que o contato inicial, em que é
realizada uma conversa para a apresentacdo do entrevistado e
entrevistador. Szymanski (2019) sugere que, em estudos realizados com
professores, o pesquisador deve utilizar esse momento para coletar
informagdes, como formagdo, tempo de magistério e percurso

profissional;

18 No nosso caso, fizemos uso somente da entrevista individual.
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e Questdo desencadeadora: a questdo desencadeadora € formulada
tendo-se como base o objetivo da pesquisa. E a partir dela e nela que o
entrevistado apoia sua fala. Trata-se da primeira elaboracdo do
entrevistado sobre a tematica da pesquisa;

e Expressdo da compreensao: nessa etapa da pesquisa, o entrevistador
apresenta uma compreensao descritiva e de sintese das informacodes
coletadas por meio da questdo desencadeadora, no entanto devemos
atentar para o fato de essa compreensao nao assumir o carater de uma
avaliagao pessoal;

e Sintese: as sinteses podem e devem ser realizadas pelo pesquisador
tanto para manter o foco da entrevista quanto para apresentar ao
entrevistado as impressdes que aquele captou das narrativas coletadas.
A diferenca entre essa e a etapa anterior deve-se ao fato de a sintese

ser elaborada, fazendo-se uso do vocabulario do entrevistado.

Além dos mecanismos descritos, a entrevista reflexiva € norteada por
questdes de esclarecimento, focalizadoras e de aprofundamento. Nao tratamos de
descrevé-las, pois a propria nomenclatura explica o objetivo de cada uma no contexto
da entrevista.

Findada a entrevista e realizado o primeiro tratamento das narrativas
coletadas, sugere-se ser realizada a devolutiva para o entrevistado. Nas palavras de
Szymanski (2019, p. 212), a devolugdo € o momento “da exposi¢cdo posterior da
compreensao do entrevistador sobre a experiéncia relatada pelo entrevistado, e tal
procedimento pode ser considerado como um cuidado em equilibrar as relagdes de
poder na situagao da pesquisa”.

Nesse sentido, na devolugao, pode ser apresentada, ao entrevistado, uma
prévia do tratamento dos dados para que ele possa acessar a interpretacdo das
informacdes realizadas pelo pesquisador.

Ancorados nesse contexto, realizamos a entrevista individual com cada
professora em dia e horario agendados por elas. Consideramos que a entrevista foi
favoravel ndo apenas a coleta de dados referentes ao perfil profissional das
colaboradoras, como também nos deu suporte para compreendermos o0s

conhecimentos prévios que tinham acerca do objeto de estudo da nossa pesquisa.
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Ressaltamos ainda que, conforme combinado com as professoras, a
entrevista individual foi gravada em audio e nao filmada, pois assim se sentiram mais

confortaveis perante a pesquisadora.

3.3.3 Sondagem das caracteristicas de escrita e da producgcao textual dos

estudantes com deficiéncia intelectual (participantes informantes)

Considerando que nosso estudo tem relacido direta com a producgao de
textos escritos por estudantes que apresentam deficiéncia intelectual sendo mediados
por seus professores, julgamos necessaria a realizagdo da sondagem das
caracteristicas da escrita e da producido textual dos participantes informantes
(estudantes com DI). As sondagens foram realizadas no inicio do primeiro semestre e
no término do segundo semestre do ano letivo de 2022.

A sondagem foi realizada composta por duas atividades analisadas de
acordo com os roteiros (Apéndices A e B) nos quais constam as caracteristicas
observadas. Esses roteiros foram elaborados com base nas pesquisas de Silva
(2016), Barros (2017), Oliveira (2017), Morais (2019) e Soares (2021).

As atividades de sondagem foram contextualizadas a partir da leitura da
fabula “O le&o e o ratinho”, retirada de um livro composto por uma coletanea de fabulas
que faz parte do acervo literario das escolas da rede publica municipal de Fortaleza.
Ressaltamos ainda que os instrumentais foram elaborados tendo como suporte o livro
Avaliagdo da leitura e da escrita: uma abordagem psicogenética, organizado por
Figueiredo et al. (2009).

Figura 2 — Capa da fabula que contextualizou as
atividades da sondagem
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Fonte: Editora SEFE (2013)
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Inicialmente, para a aplicagcdo das atividades de avaliagdo da escrita,
realizamos a leitura da fabula mencionada, seguida por um diadlogo entre a
pesquisadora e o estudante, no qual solicitamos que cada participante oralizasse o
conteudo do texto. De acordo com Condemarin e Medina (2005), esse tipo de agéo
auxilia na organizagao do pensamento antes da escrita. Passamos agora a descrever

as duas atividades de sondagem que foram aplicadas.

a) Atividade 1: reconto escrito da historia

Objetivo: verificar se o estudante organiza a sequéncia narrativa mantendo
a temporalidade, os elementos do enredo e a macroestrutura do texto.
Recursos: livro contendo a fabula selecionada e lida pela pesquisadora, papel
pautado, material de escrita.

Procedimentos adotados pela pesquisadora durante a aplicacédo da atividade:

a) realizacao da leitura da fabula para o estudante;

b) solicitagdo ao estudante da narrativa oral da fabula lida pela
pesquisadora;

c) solicitagdo ao estudante do registro escrito da fabula lida pela

pesquisadora.

Registro da avaliagao: a avaliagao foi efetuada com base em uma ficha de

registro da avaliagdo (APENDICE B) e filmagens.

b) Atividade 2: escrita de palavras extraidas da fabula “O le&o e o ratinho”

e de uma frase elaborada pelo proprio estudante

Obs.: Selecionamos as seguintes palavras compostas por silabas
candnicas e ndo canbnicas: corda, jaula, ledo, cagador, ratinho, armadilha, rede.
Objetivo: Caracterizar a escrita de cada estudante, a fim de identificar sua hipotese de
escrita.

Recursos: lista de palavras do ditado; papel pautado; material de escrita.

Procedimentos adotados pela pesquisadora durante a aplicagdo da

atividade:
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a) ditado de uma palavra por vez para o registro escrito pelo estudante.
Conforme orientacdo de Morais (2012), as palavras devem ser
ditadas “[...] naturalmente, sem artificializar a pronuncia das silabas,
nem querer ajudar os estudantes a evitar erros ortograficos”;

b) Registro escrito pelo estudante de cada palavra ditada pela
pesquisadora (apds o registro de cada palavra, a crianga Ié a palavra
apontando cada segmento);

c¢) escolha pela crianga de uma das palavras ditadas para a escrita de
uma frase (apos registro da frase, a crianga |€ apontando cada

palavra na frase).

Registro da avaliagdo: efetuamos a avaliagdo dos registros escritos por
cada estudante com base em uma ficha de registro da avaliagdo (APENDICE A).

Passamos a analisar as caracteristicas de escrita identificadas nos
registros dos estudantes apds a aplicagdo das atividades de avaliagdo ja descritas.
Inicialmente, analisamos a atividade de reconto escrito da fabula “O ledo e o ratinho”.
E, posteriormente, a atividade do ditado de palavras extraidas dessa fabula, bem
como a escrita de uma frase, a partir de uma das palavras do ditado escolhida pela
criancga.

Com o intuito de auxiliar na compreensao do leitor, apresentamos um
quadro (8), no qual destacamos os aspectos observados na sondagem inicial e final
do reconto escrito. Para isso, utilizamos as seguintes nomenclaturas: desempenho
baixo (DB), quando o estudante ndo atende ao aspecto observado; desempenho
mediano (DM), quando o estudante atende parcialmente ao aspecto observado;
desempenho alto (DA), quando o estudante atende satisfatoriamente aos aspectos
observados.

Apesar da nomenclatura utilizada, esclarecemos que um DB ou DM néo
significa uma baixa expectativa com relagao a aprendizagem do estudante com DI, e,
sim, uma caracteristica apresentada em um dado momento, quanto a um aspecto

observado no que diz respeito ao objeto de aprendizagem em foco.
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Quadro 8 — Caracteristicas observadas na produgao do reconto escrito na sondagem inicial (Sl)
e sondagem final (SF) dos participantes informantes

Aspectos observados Denis Artur Joao

Sl SF Sl SF Sl SF

1- Reescreve o texto considerando as ideias

principais da narrativa DA DA DB DM DB DM
2- Mantém a organizagdo temporal dos eventos
de acordo com a histéria ouvida DA DA DM | DM | DM DM
3- Mantém todos os eventos existentes na
histéria lida pela pesquisadora DM | DM DB | DM | DM DM
4- Adiciona eventos inexistentes na histéria lida
pela pesquisadora DB DB DB DB DA DM
5- Mantém todas as personagens da histéria lida
pela pesquisadora DM | DM DM | DM | DM DM

6- Reescreve o texto mantendo o encadeamento

entre as sequéncias com uso de conectores

textuais DB | DM DB | DM | DB DB

7- Escreve o titulo da historia DB DA DB DA DB DB
Fonte: Dados coletados na pesquisa (2022)

Conforme o quadro 8, ao analisarmos o desempenho da atividade de
reconto oral da fabula pelos estudantes, verificamos que: dentre os trés estudantes,
apenas o discente Denis considera as ideias principais da narrativa na Sl e SF, assim
como manteve o mesmo desempenho quanto a organizagao temporal dos eventos
pertencentes a historia lida pela pesquisadora. Enquanto Artur e Jodo atenderam, de
maneira parcial, aos aspectos 1 (reescreve o texto considerando as ideias principais
da narrativa e 2 (mantém a organizagdo temporal dos eventos de acordo com a
histéria ouvida), confirmando, assim, certa dificuldade em evocar os acontecimentos
da narrativa lida pela pesquisadora.

Com relag&o ao aspecto 3 (mantém todos os eventos existentes na histéria
lida pela pesquisadora) nenhum dos estudantes demonstrou um desempenho que
atendesse satisfatoriamente ao referido aspecto. O aspecto 3 esta diretamente
relacionado a capacidade de evocar informagdes, sendo, portanto, uma dificuldade
comum apresentada por pessoas com DI, tendo em vista sua relagdo com a memoria,
gue, no caso dessas pessoas, ha indicios de fragilidades. Além disso, o atendimento
a esse aspecto exigiu desses estudantes o uso da atencédo, na medida em que
demandou a necessidade de selecionar informacdes essenciais dentro de um
conjunto de informagdes, o que também representa uma dificuldade para pessoas
com DI (FIGUEIREDO; POULIN; GOMES, 2010).

Observamos também que esse desempenho dos estudantes em relagao
ao aspecto 3 reverberou no resultado obtido por eles quanto ao aspecto 4 (adiciona

eventos inexistentes na historia lida pela pesquisadora). Nesse aspecto 4, todos os
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estudantes acrescentaram, durante o reconto escrito, eventos inexistentes na histéria
lida pela pesquisadora. No entanto, em termos evolutivos, destacamos a producéao
textual de Denis entre a Sl e SF. De acordo com a figura 3, ocorreu uma redugéo no
acréscimo de eventos inexistentes na historia lida pela pesquisadora. Os destaques

em amarelo indicam os eventos que foram acrescentados por ele.

Figura 3 — Textos produzidos pelo estudante Denis na Sl e SF respectivamente
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Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)

A figura 3 nos permite observar que, de acordo com os destaques, 0
estudante acrescentou dois eventos inexistentes ao texto na SF, enquanto na Sl,
Denis acrescentou quatro eventos inexistentes na narrativa lida pela pesquisadora. O
que indica que, na SF, o estudante evocou um maior numero de eventos pertencentes
a narrativa demonstrando, portanto, uma maior regulagdo na evocagdo das
informagdes constantes do texto da fabula.

Quanto aos aspectos 5 (mantém todas as personagens da historia lida pela
pesquisadora), verificamos, entre a Sl e SF, um desempenho homogéneo — todos os
estudantes mantiveram um desempenho mediano, visto que ndo mantiveram todas
as personagens da histéria ouvida. Inclusive, os trés estudantes omitiram a mesma
personagem — os cagadores.

No que diz respeito ao aspecto 6 (reescreve o texto mantendo o
encadeamento entre as sequéncias com uso de conectores textuais), identificamos

uma discreta evolugédo entre Sl e SF manifestada por Denis e Artur. Inicialmente,
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ambos apresentaram desempenho baixo (DB), e, ao final, desempenho mediano
(DM), enquanto Jodao manteve baixo desempenho (BD) nos dois periodos (SI/SF) da
pesquisa. O baixo desempenho de Jodo é o resultado de produgdes textuais
compostas por frases que estdo de acordo com a histéria ouvida por ele, mas que, no
entanto, ndo estdo conectadas entre si.

Para ilustrar a evolugéo desse aspecto (7), destacamos a figura 4, na qual
os textos da Sl e SF apresentados por Artur atestam esse avango

Figura 4 — Textos produzidos pelo estudante Artur na Sl e SF
respectivamente
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Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)

De acordo com a figura 4, os textos, entre Sl e SF, produzidos por Artur,
sugerem, principalmente, uma mudanga quanto ao uso de conectores para manter o
encadeamento entre as sequéncias que compdem os textos. Quando nos centramos
sobre a producado textual na Sl, ndo identificamos o uso de nenhum conector,
enquanto o texto produzido na SF, conforme os destaques em amarelo, ja apresentou,
de modo apropriado, o uso do conector “E”, por quatro vezes. Estudos empreendidos
por Gomes (2006) e Oliveira (2017) constataram uma elevada frequéncia quanto ao
uso desse conector textual, como meio de fazer a manutengao da progressao das
ideias de um texto.

Por fim, analisamos o aspecto 7 (escreve o titulo da historia). Dentre os trés

participantes, apenas Jodo nao apresentou evolugao quanto a esse aspecto, visto que
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entre as duas sessdes (SI/SF), ele permaneceu com desempenho baixo (DB).
Enquanto Denis e Artur, evoluiram, de modo significativo, de um desempenho baixo
— DB (SI), para um desempenho alto — DA (SF).

Para ilustrar a permanéncia de Jodo em um desempenho baixo (DB) entre
as duas sessodes (SI/SF), apresentamos a figura 5, na qual ilustramos seus dois textos

em periodos distintos da pesquisa.

Figura 5 — Textos produzidos pelo estudante Jodo na Sl e SF respectivamente
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Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)

A figura 5 revela que Joao, dentre os trés participantes informantes da
pesquisa, foi o Unico que permaneceu entre Sl e SF, sem escrever o titulo da histéria.
Quanto a esse aspecto, Brilhante (2021) relata ser apropriado, ao solicitar uma
producao textual, refletir juntamente aos estudantes sobre a importéncia do titulo ja
que ele mantém relacdo com o enredo da histéria.

Ainda com relagcdo a escrita do titulo durante uma producéo textual,
destacamos que Brilhante (2021), ao pesquisar sobre as relagbes entre o
desenvolvimento dos processos metacognitivos e a produgao textual de criangas que

frequentavam turmas do ciclo de alfabetizagdo, observou que a escrita do titulo € um
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processo metacognitivo da dimensao da estratégia de planejamento de um texto, além
de funcionar como precursor do inicio da producao textual.

Conforme explicado por Figueiredo, Poulin e Gomes (2010, p.78)

A presenga de uma fragilidade metacognitiva nas pessoas que apresentam
deficiéncia intelectual é, frequentemente, evocada na literatura cientifica.
Essas pessoas nao conseguiriam ou teriam muita dificuldade em apelar para
as estratégias metacognitivas de autorregulamentacéo, quando elas estao
em situagao de aprendizagem ou de resolugéo de problemas.

A fragilidade metacognitiva comum em pessoas com deficiéncia intelectual
pode estar relacionada a auséncia do titulo da histéria em ambas as sondagens
realizadas com o Jo&o. Outro fato relevante a ser destacado é o fato de que este,
dentre os outros dois estudantes, demonstrou, desde o inicio da pesquisa, menos
envolvimento com as atividades escolares, conforme relato de sua professora.

Nessa atividade de reconto da fabula, concluimos que, dentre os trés
estudantes, atestamos menor evolucdo de Jodo. Entre a Sl e SF, ele manteve
desempenho mediando (DM) em trés aspectos (mantém a organizagao temporal dos
eventos de acordo com a histéria ouvida, mantém todos os eventos existentes na
histdria lida pela pesquisadora, mantém todas as personagens da historia lida pela
pesquisadora). E desempenho baixo (DB) em dois deles (reescreve o texto mantendo
o0 encadeamento entre as sequéncias com uso de conectores textuais, escreve o titulo
da histéria).

Por sua vez, Denis e Artur ja apresentavam, respectivamente,
desempenhos altos (DA) nos seguintes aspectos (reescreve o texto considerando as
ideias principais da narrativa, mantém a organizagao temporal dos eventos de acordo
com a histéria ouvida, adiciona personagens néo existentes na historia lida pela
pesquisadora). Além dessa permanéncia de desempenhos altos, destacamos, em
ambos, a evolugéo do aspecto 7 (escreve o titulo da histéria), ja que eles passaram a
escrever o titulo da historia entre Sl e SF.

Na sequéncia, analisamos as palavras e as frases escritas pelos
estudantes Denis, Artur e Jodo, com base no quadro 9. Ressaltamos que nao foi nosso
objetivo classificar as escritas dos estudantes, conforme as hipoteses da teoria da
psicogénese, e, sim, o de considerarmos uma avaliagdo mais descritiva das

caracteristicas dessas escritas.



Quadro 9 — Caracteristicas da escrita das palavras e frases na Sl e SF
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foram escritos
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Fonte: Dados coletados na pesquisa (2022)

As caracteristicas das escritas de palavras dos estudantes demonstradas
no quadro 9 nos permitem inferir que houve algumas variagdes no interior da mesma
sondagem e em suas produgdes entre Sl e SF. Em Denis e Artur, por exemplo, se
féssemos analisar suas escritas considerando as hipéteses da teoria psicogenética,
nao seria possivel observarmos uma variagao de nivel (Sl= alfabético; SF= alfabético),

nem no interior da lista de palavras da mesma sondagem, nem entre as sondagens
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inicial e final. O estudante Joao, por sua vez, demonstrou na escrita das palavras uma
variagao quanto ao numero de palavras com correspondéncia sonora na primeira letra
da silaba inicial. Por exemplo, na Sl, ao escrever a palavra RATINHO, usando a
sequéncia ROASR, o estudante mantém a correspondéncia sonora do R inicial dessa
palavra e, ao escrever ARMADILHA, utilizando a seguinte sequéncia de letras ASIVF,
também realiza a correspondéncia com a primeira letra da palavra. Enquanto na SF o
estudante mantém uma correspondéncia sonora da letra inicial da primeira silaba nas
palavras RATINHO, ARMADILHA (com uma nova sequéncia de letras) e nas palavras
REDE (REIUA) e JAULA (JO) isso ja nao é identificado na Sl.

Quanto a esse aspecto de variagcéo, seja de nivel psicogenético, seja de
caracteristicas de escrita, Gomes e Morais (2022) analisaram a escrita espontédnea de
oito criangas com DI em fase inicial de alfabetizacdo, por meio da escrita de uma lista
de palavras com e sem o apoio de imagens. As escritas foram analisadas de acordo
com os niveis psicogenéticos acrescidos da categoria “Outros” para indicar situagdes
nao consideradas na psicogénese da escrita. Os resultados dessa investigagao
apontaram variagdes dos subniveis de escrita em uma mesma testagem, e o uso de
imagens nao reverberou positivamente na producdo das criangas. Os autores
informam ainda que a variagdo dos subniveis, ndo necessariamente, indicaram a
evolugao conceitual da escrita dos participantes.

Essa mesma observagdo é valida para a nossa pesquisa ja que 0s
estudantes Denis e Artur escreveram, no interior da mesma sondagem, palavras
conforme a escrita convencional e algumas palavras com trocas de letras com
similaridades sonoras. Enquanto o estudante Jodo, conforme a escrita foi analisada
anteriormente, foi o Unico que manteve praticamente as mesmas caracteristicas de
escrita, variando apenas o repertorio de letras para escrever palavras comparando a
Sl e SF, indicando, assim, que n&o houve por parte desse estudante avancos quanto
a permanéncia de sua escrita. Outras comparacdes entre os estudos nao podem ser
realizadas ja que n&o utilizamos imagens como recurso para o ditado de palavras.

Quanto a escrita da frase, verificamos, a partir das imagens do quadro 9,
que Denis apresentou variacdo na escrita da palavra ledo entre a S| (LEAL) e SF
(LEAO). Ele também apresentou variagéo na segmentacéo entre as palavras da frase.
Para ilustrar, destacamos a frase na S| (OLEAL TAVAPACIANO.) e, na SF (O LEAO
E FORTE.). Na escrita da frase na SF, ele ndo mais apresentou palavras

hipossegmentadas. O estudante Artur, por sua vez, nao apresentou
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hipossegmentacao de palavras nem na Sl nem SF. Importante ressaltar que nao foi
possivel observar variacdo entre as palavras das frases, porque o estudante nao
considerou as mesmas palavras na escrita da frase da S| (LEAO E FEROIZ) e na SF
(O RATINHO TA ADADO), mas constatamos que na SF o estudante escreveu a
palavra RATINHO de maneira convencional, no entanto, na palavra ANDANDO néo
considera a escrita completa da primeira e segunda silabas dessa palavra.

Por fim, quando analisamos a escrita das frases por Jo&do, observamos que
ele representou cada palavra das frases por apenas uma letra. Na Sl, utilizou a
seguinte sequéncia (ROCUA- (O) RATO ROEU (A) REDE) onde somente as letras R,
O, A foram interpretadas durante a leitura, omitindo também os artigos O/ A. Na SF
(UCULASU- O RATO SUBIU NAS COSTAS DO LEAO), ele ndo mais omitiu a
representacdo grafica do artigo “O” e deu significado a todas as letras escritas.
Durante a aplicagao dessa atividade, Joao oralizou esse artigo no decorrer da leitura
de sua escrita, indicando assim uma evolugcao na consciéncia de palavras. De acordo
com |. Berthoud (1976), inicialmente, as criangas entre quatro e sete anos de idade
nao consideram a necessidade da escrita do artigo, quando acompanhado de um
substantivo.

De acordo com os resultados da avaliacao do ditado de palavras e escrita
de uma frase, verificamos que os estudantes Denis e Artur ja haviam se apropriado
das propriedades do SEA, havendo, no entanto, a necessidade de “Aprender a
escrever de acordo com regras e irregularidades basicas da ortografia da lingua, em
que as relagdes fonema/ letra ndo sdo sempre univocas” (SOARES, 2021, p. 143).
Em contrapartida, o estudante Jo&o ainda precisa compreender algumas propriedades
do SEA, tais como que a ordem das letras no interior de uma palavra nao pode ser
mudada; as letras notam a pauta sonora das palavras; as silabas podem variar suas
combinagdes no interior das palavras, dentre outras propriedades (MORAIS, 2012).
E, para tanto, € necessario que o professor exer¢ga a mediagado dessa aprendizagem
de modo a atuar na ZDP desse estudante (SOARES, 2021).

Apos a apresentacdo das principais caracteristicas da escrita dos
participantes informantes passamos a apresentar o percurso do acompanhamento

colaborativo que mantivemos junto as professoras colaboradoras.
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3.3.4 O acompanhamento colaborativo: interlocu¢do entre pesquisador e

professoras colaboradoras

A construcdo da ideia de colaboragao entre pesquisador e pesquisados
deu-se pela constatacdo do distanciamento entre o contexto das pesquisas
académicas e a pratica profissional (DESGAGNE, 2007). O autor explica ainda que o
distanciamento entre o mundo académico e o meio escolar manifesta-se de tal modo
que transmite a compreensido de que as pesquisas realizadas acerca da educacao
nao contribuem de maneira satisfatéria com o enfrentamento das problematicas
vivenciadas pelos professores nas instituigdes escolares.

Nesse mesmo sentido, Jesus et al. (2009) questionam a fungdo das
pesquisas desenvolvidas pelas universidades e quais as implicacdes delas no meio
escolar, e, assim como Meirieu (2002), questiona ainda as contribuicdes dessas
pesquisas para a pratica dos professores.

Jesus et al. (2009) compreendem a pesquisa-agdo como um meio de
superarmos o distanciamento entre universidades e meio escolar, ja que, nesse tipo
de pesquisa, busca-se um processo de colaboracao para efetivar a aproximagao entre
pesquisador e pesquisados, de tal modo que a autorreflexdo é utilizada como acéao
coletiva para uma possivel superagéo dos problemas vivenciados pelo grupo.

Amparados nas concepgdes argumentadas, compreendemos que nNOSSO
papel como pesquisadores nao sera de langar sobre o contexto dos nossos
professores colaboradores um olhar avaliador, e, sim, auxilid-los sobre a
problematizagdo elencada pelo grupo e proposta pela presente pesquisa: quais
estratégias de mediagdo s&o utilizadas por professoras de estudantes com DI ao
proporem atividades de producgao de textos escritos?

Pimenta (2005) argumenta ainda que essa problematizagdo amplia o
contexto tedrico dos professores, favorecendo, consequentemente, que esses
profissionais tenham mais subsidios para amparar o planejamento de meios para
transformar suas acodes, tendo como ponto de partida a clareza da problematica
enfrentada.

Quanto a esse processo de colaboragdo, a autora anteriormente
mencionada entende que a pesquisa colaborativa na instituicdo escolar tem como
principal legado a criagdo da cultura de andlise das praticas desenvolvidas na

instituicdo, sendo a analise realizada pelos proprios professores.



115

A sequir, apresentamos 0os meios selecionados para auxiliar os docentes
colaboradores nesse processo autorreflexivo com relagao as estratégias de mediagéo

utilizadas junto aos estudantes com DI durante o processo de produgédo textual.

3.3.4.1 Encontros colaborativos

Os encontros colaborativos foram realizados com o objetivo de
promovermos a escuta das professoras com relagao as tematicas que envolvam as
categorias da presente investigagdo — deficiéncia intelectual; producdo textual;
estratégias de mediagao, visando a promog¢ao de encontros de estudo que resultem
na construcao e na efetivagcdo de uma pratica colaborativa.

Em uma pesquisa-acao colaborativa, a interacdo € fundamental para a
construgéo de conhecimento e, mais especificamente, como citado por Franco (2012),
para a construcdo de conhecimento sobre a pratica docente. A autora considera ainda
que, por meio da pesquisa-acdo colaborativa, os participantes sdo levados a
desenvolver uma apropriacdo critica das teorias educacionais, e esse tipo de
apropriagao podera transformar as concepg¢des do préprio fazer pedagdgico.

Coadunando com as proposicbes de uma pesquisa-agao colaborativa,
realizamos os encontros colaborativos divididos em duas etapas. A primeira foi
constituida por encontros nos quais foram elencadas as demandas das professoras
para que fossem consolidados os resultados de maior incidéncia. E, na segunda
etapa, foram realizados cinco encontros colaborativos que contemplaram as
demandas listadas pelas professoras. Quanto a esse processo, Araruna (2018, p. 86)
considera que a escuta das demandas dos professores corresponde a “[...]
indicadores legitimos da acdo dos docentes, sao aspectos primordiais para
apreendermos as acoes e os contextos vividos pelos mesmos nas escolas [...]".

Os encontros colaborativos ocorreram uma vez ao més com uma duragao
meédia de 2 horas e meia sempre as segundas-feiras por ser o dia da semana em que
as trés professoras estavam em seu momento de planejamento, perfazendo um total
de cinco encontros colaborativos. Embora no segundo semestre, por questdoes de
organizagdo da instituicdo, tenha existido a necessidade de mudanga do dia do
planejamento da professora do 3° ano, sempre que havia encontro colaborativo ou
sessdo reflexiva, o grupo gestor garantia a participagdo dessa docente. Nos

reuniamos com as professoras participantes para a realizagcdo dos encontros em
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ambientes dentro da escola previamente reservados pelo grupo gestor. Ressaltamos
ainda que esses encontros ocorreram de maneira intercalada com as observacées em
sala de aula.

Quanto ao planejamento dos encontros colaborativos, consideramos as
necessidades formativas elencadas pelas professoras e fundamentadas por textos
académicos disponibilizados previamente pela pesquisadora para serem debatidos
pelo grupo.

Esses momentos foram fundamentais para sensibilizar e estimular a
participacao critica reflexiva das professoras envolvidas. Quanto a esse aspecto,
Costa (2021, p.103) comenta que

Os estudos compartilhados, as discussdes entre as participantes, os conflitos
e os dialogos interativos contribuiram para promover a expressao de sentidos

que caracterizam os sujeitos individuais, sem perder de vista a produgéo de
conhecimento e o desenvolvimento profissional.

No quadro 10, apresentamos o cronograma dos encontros colaborativos e
seus respectivos objetivos, no entanto, destacamos que o detalhadamente de cada

encontro sera realizado posteriormente.

Quadro 10 — Cronograma e objetivo dos encontros colaborativos

Encontro colaborativo Objetivo do encontro

Apresentar as etapas da pesquisa; elaborar calendario de
observacbes e de encontros com a pesquisadora; ouvir as
1° Encontro (02/05/2022) demandas formativas das professoras; reflexdo sobre a incluséo a
partir do texto Bem-vindo a Holanda.

Discutir sobre o funcionamento cognitivo de pessoas com DI a partir
de um texto base previamente compartilhado com as professoras;
2° Encontro (13/06/2022) refletir acerca da aprendizagem de estudantes com DI (antes e apos
o estudo realizado).

Estudar sobre a escrita e producdo de texto tendo como base o
3° Encontro (08/08/2022) artigo de Magda Soares (2021) compartilhado com as professoras.
Discutir sobre o conceito de mediagao e as estratégias de mediagao
4° Encontro (26/09/2022) que podem ser utilizadas junto aos estudantes com DI.

Estudar sobre a producéo textual de estudantes com DI, tendo como
5° Encontro (13/10/2022) fundamentacgao tedrica e analise da sondagem inicial da produgéo
textual dos estudantes informantes da pesquisa.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022)

Destacamos que os encontros colaborativos estabeleceram um vinculo ndo
apenas entre a pesquisadora e as professoras participantes da pesquisa, mas

também com o grupo gestor e demais docentes da escola /ocus da pesquisa, de forma
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qgue o encontro colaborativo do més de julho foi realizado com a participagao de todos
os professores a pedido da gestdo escolar por coincidir com a data do encontro
pedagogico do segundo semestre de 2022 estabelecido pelo calendario escolar da
SME - Fortaleza. Esse encontro em especifico foi detalhado como outros
desdobramentos da pesquisa, ja que envolveu todos os professores da escola. Ele é
descrito no Apéndice D

Posteriormente, detalhamos os encontros colaborativos.
Primeiro encontro colaborativo

O primeiro encontro colaborativo foi realizado no dia 02/05/2022 com a
presenca da pesquisadora e das trés professoras participantes da pesquisa. O
primeiro momento? foi utilizado para detalharmos alguns aspectos deste estudo, tais
como objetivos e procedimentos, tendo sido também uma oportunidade para que as
professoras sanassem possiveis duvidas restantes do primeiro contato entre
pesquisadora e professoras.

As participantes demonstraram interesse e entusiasmo pela proposta da
pesquisa, principalmente quando compreenderam o conceito de uma pesquisa-acao
colaborativa, especialmente quando destacamos que

a pesquisa-agao colaborativa nos fornece outros elementos que nos fazem
identificar o grupo de professores participantes da pesquisa ndo apenas como
sujeitos dos quais coletamos dados a serem depurados, resultando nao
somente em teorias académicas, mas também praticas concretas, que
trazem germens de novas teorias (COSTA, 2010, p. 385)

No decorrer desse primeiro momento, organizamos previamente as datas
dos proximos encontros colaborativos e das sessbes reflexivas que ocorreram
paralelamente aos encontros colaborativos. Na organizagcdo do cronograma,
consideramos o calendario oficial da rede municipal de Fortaleza, visto que ocorrem
muitos eventos promovidos pela SME - Fortaleza e que poderiam impossibilitar a
participacao das professoras nos demais encontros colaborativos. Devemos ressaltar
que, além de considerarmos o calendario oficial da rede, também nos atentamos ao
calendario da escola na qual a pesquisa foi implementada, pois a instituicdo também

tem um calendario proprio que foi organizado semestralmente.

19 Nesse primeiro momento, também tivemos a participagdo da gestdo da escola e da professora do
Atendimento Educacional Especializado, pois todo o grupo julgou necessaria a pesquisa e tiveram
interesse em compreender melhor como seria implementada ao longo do ano letivo.
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Apds a organizagao do cronograma dos encontros colaborativos e das
sessodes reflexivas, acordamos que a pesquisadora deveria esclarecer possiveis
duvidas das participantes ao longo da pesquisa; organizar as atividades referentes a
pesquisa e repassar para as professoras com antecedéncia, quando necessario;
pesquisar textos para estudos referentes as demandas das professoras e repassar
para estas previamente.

Quanto as professoras participantes, ficou acordado que elas deveriam
firmar o compromisso de participar dos encontros colaborativos e das sessdes
reflexivas; participar das atividades propostas pela pesquisa; ler previamente os textos
repassados pela pesquisadora; expressar opinides acerca da pesquisa e inclusive
compartilhar sugestdes que contribuam com esta.

Em comum acordo, também criamos um grupo no aplicativo WhatsApp
para facilitar nossa comunicagao e o compartilhamento de textos ou outros materiais
referentes as atividades da pesquisa.

Em seguida, iniciamos o segundo momento do nosso primeiro encontro, o
qual foi iniciado com a leitura do texto Bem-vindos a Holanda, que foi escrito por Emily

Knislev em 1987 — Anexo C (Disponivel em: https://www.movimentodown.org.br). O

texto foi utilizado como suporte para sensibilizar as professoras para questdes
relacionadas a inclusao escolar de pessoas com deficiéncia para que, posteriormente,
acontecesse 0 momento de escuta das demandas formativas das professoras
envolvendo o objeto de estudo da nossa pesquisa.

Esse momento de escuta das demandas formativas auxilia nos
planejamentos futuros e, portanto, concordamos com Costa (2021, p. 107), quando a
autora afirma que a identificacdo dessas demandas “[...] se constitui em uma
estratégia de planificacdo que favorecera a elaboragédo de objetivos que servirdo de
orientagao para a definicdo dos conteudos e das atividades de formacao”.

Como forma de favorecer a participacido das professoras, informamos que
elas poderiam pensar nas suas demandas considerando ndo apenas a experiéncia
referente aos estudantes com DI de suas turmas do ano letivo de 2022, mas também
de anos letivos anteriores. Dessa forma, as participantes conversaram entre si e
consideraram relevantes as seguintes demandas: compreender o funcionamento
cognitivo da pessoa que apresenta DI; saber distinguir entre DI e dificuldade na
aprendizagem; desenvolver estratégias de mediagdo que promovam a participagéo

efetiva de estudantes que apresentam DI em atividades que envolvam a escrita, bem
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como estratégias que ajudem esses estudantes a manterem o foco nas atividades
propostas.

Apontaram também a necessidade de compreenderem aspectos
relacionados a producéo textual e, mais especificamente, sobre a produgao textual de
estudantes que apresentam DI.

Ao término dessa escuta, esclarecemos que nao iriamos levar respostas
prontas para cada demanda, mas que os saberes seriam construidos coletivamente
sempre considerando o contexto da sala de aula comum por ser o local de atuagcao

das docentes.

Segundo encontro colaborativo

O segundo encontro colaborativo foi realizado no dia 13/06/2022 e teve
como objetivo compreender os aspectos relacionados ao funcionamento cognitivo de
pessoas que apresentam DI para que pudessem distinguir dos estudantes que
apresentam dificuldades na aprendizagem.

Para esse estudo, foi compartilhado, via grupo do WhatsApp, o texto
Funcionamento cognitivo do estudante com deficiéncia intelectual (FIGUEIREDO;
POULIN; GOMES, 2010) e, como material complementar, disponibilizamos slides
acerca das dificuldades na aprendizagem.

Iniciamos o encontro solicitando as professoras que escrevessem no papel
fornecido pela pesquisadora, conforme a concepcdao de cada uma, palavras
relacionadas as pessoas que apresentam DI, e observamos que as palavras escritas
mantiveram relagdo com a Pedagogia da Negagéo, uma vez que apontavam apenas
as possiveis fragilidades apresentadas por pessoas com DI no campo da
aprendizagem. Nesse sentido, Figueiredo, Poulin e Gomes (2010, p. 12) afirmam que,
“‘agindo dessa maneira, esses professores se comportam como se néao
reconhecessem no estudante que apresenta deficiéncia intelectual um sujeito capaz
de crescimento e de afirmagéao”.

A figura 6 apresenta os termos utilizados por uma das professoras e que

representa bem a Pedagogia da Negacao.
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Figura 6 — Termos utilizados por uma das participantes antes do
estudo colaborativo sobre o funcionamento cognitivo da pessoa com
DI

Fonte: arquivo da pesquisadora (2022)

Apo6s esse momento de sensibilizagdo e de ativagédo de conhecimentos
prévios, passamos a debater o texto base do estudo, e as professoras expressaram
diversas duvidas e angustias relacionadas aos estudantes com DI na sala de aula
comum. O conteudo disponibilizado nos slides compartilhados com as docentes foi
fundamental para que conseguissem elaborar um conceito de distingdo entre os
estudantes que apresentam DI dos que apresentam dificuldades na aprendizagem.

Ao término desse debate, as professoras foram convidadas a escrever
novamente termos relacionados as pessoas que apresentam DI, e a mesma docente

da escrita anterior fez varias observagdes apresentadas na figura 7.
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Figura 7 — Termos utilizados por uma das participantes apds o
estudo colaborativo sobre o funcionamento cognitivo da pessoa
com DI

Fonte: arquivo da pesquisadora (2022)

A partir das discussdes promovidas nesse encontro colaborativo, as
professoras julgaram necessario o acréscimo de uma demanda de estudo voltada
para a compreensao das praticas pedagdgicas inclusivas que foi abordada com todos
os professores da escola no Encontro Pedagdgico do 2° semestre do ano letivo de

2022, a qual foi descrita no Apéndice (D)

Terceiro encontro colaborativo

O terceiro encontro colaborativo ocorreu no dia 08/08/2022 e teve como
objetivo realizar um estudo sobre a produgao de textos escritos. Como leitura base,
foi compartilhado previamente com as professoras o texto Produgédo de textos:
letramento no ciclo de alfabetizagdo (SOARES, 2021).
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A pauta do encontro foi organizada conforme a escuta inicial das
professoras, mas também acrescentando demandas que foram surgindo ao longo das
sessoes reflexivas que ocorreram de maneira intercalada aos encontros colaborativos.
Desse modo, tivemos as seguintes reflexdes nesse encontro: 1 — desmistificar a
relagao entre a producgao textual e o dominio da norma padrao; 2 — compreender que
mesmo os estudantes que ainda nao se apropriaram do SEA podem produzir textos;
3 — sistematizar a producéo textual de forma semanal no contexto da sala de aula.

As reflexdes pautadas durante o encontro foram fundamentais, visto que,
de acordo com Silva (2010, p. 28), ainda observamos que o ensino da producgéo de
textos “[...] ainda é algo que traz muitas duvidas para um grande numero de
professores. Muitos ndo sabem como agir na orientagdo do processo de apropriagao
da escrita pelos estudantes visando a interagéo”.

Apos esse momento de reflexdo, as professoras decidiram que seria
necessaria a sistematizacido semanal da producéao de textos, visto que, embora muitas
vezes fossem planejadas aulas com esse propoésito, elas ndo se cumpriam ou
ocorriam com uma frequéncia irregular. Assim, decidiram que essa sistematizagéo
poderia ser otimizada se cada turma desenvolvesse atividades de producao textual
envolvendo um determinado género textual, embora isso nao fosse impedimento para
que as docentes abordassem outros géneros no decorrer das aulas e néao
especificamente somente nas aulas de Lingua Portuguesa.

ApoOs essa tomada de decisado, ficou acordado que a turma do 3° ano
desenvolveria atividades com o género lendas, a turma do 4° ano com o género
fabulas e a turma do 5° ano desenvolveria atividades com o género contos. Essa
decisdo levou em conta o trabalho desenvolvido pelas professoras em sala de aula,
tendo como base os materiais estruturados de cada turma e o livro do Programa
Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD).

Outro questionamento levantado pelas docentes durante o encontro foi o
motivo que os estudantes teriam para produzir textos toda semana, de modo que isso
nao se tornasse somente uma atividade escolar, mas que fizesse sentido social para
as turmas envolvidas. E, a partir desse questionamento, elas mantiveram algumas
conversas posteriores com a pesquisadora e com os estudantes de cada turma,
assim, ficou decidido que cada turma iria produzir textos semanalmente para que, ao
término da pesquisa, produzisse um livro com os textos elaborados ao longo do

segundo semestre letivo de 2022.
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Diante dessa decisdo, as professoras juntamente a pesquisadora
passaram a pensar sobre como seria esse momento de encerramento com o0s
estudantes, e julgamos interessante que tivessem contato com escritores profissionais
para que pudessem realmente vivenciar o contexto social dessa escrita. Desse modo,
nds NOs organizamos, e o encerramento com cada turma contou com a presenca de
um escritor de livro infantil e infanto-juvenil, os quais participaram ndo apenas do
‘langamento” do livro de cada turma, mas também apresentaram suas perspectivas

obras literarias por meio de uma roda de conversa.

Quarto encontro colaborativo

O quarto encontro colaborativo foi realizado no dia 26/09/2022, com o
objetivo de abordarmos o conceito mais amplo de estratégias de mediagao e para que
ficasse compreendido que estas, quando utilizadas de maneira planejada e
intencional, podem favorecer a apropriagdo de conhecimentos e o desenvolvimento
das fungdes psicologicas superiores.

Para fundamentar teoricamente as discussdes desse encontro, foram
compartilhados com as professoras os slides elaborados pela pesquisadora, tendo
como base as estratégias de mediagcdo apontadas por Passerino (2005) e as
estratégias de mediagdo apresentadas no texto “Escrita inventada e alfabetizacao:
interagdes entre criangas de 06 anos de idade e a mediagédo do adulto” (RESENDE;
DIAS, 2021), que também foi compartiihado com as participantes via grupo de
WhatsApp de maneira prévia ao encontro.

Conforme solicitado anteriormente pelas professoras, o estudo foi teérico e
pratico, visto que, a partir das discussdes proporcionadas pelo texto base, resgatamos
observagbes ja realizadas nas turmas das professoras participantes para que o
encontro tivesse também um contexto pratico e real.

A figura 8 apresenta um dos slides utilizados para ampliarmos as reflexdes

realizadas durante o encontro.
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Figura 8 — Slide utilizado para ampliar as reflexdes sobre mediagado durante o encontro colaborativo

Vamos refletir?!

Como tenho mediado No atual momento, As estratégias de
o estudante com DI consigo identificar as | mediagdo adotadas por
durante as estratégias de mim tém favorecido a
atividades de mediacdo adotadas producgdo textual do
produgdo textual? na minha pratica? estudante com DI?

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022)

A partir das reflexdes, as professoras relataram que ja observavam
mudancgas quanto a producgao de textos na sala de aula a partir do momento no qual
os estudantes tiveram um motivo real para produzir textos semanalmente. Além disso,
também por meio das discussbes promovidas pelos encontros colaborativos,
expressaram que, ao resgatarmos alguns pontos das observacgdes realizadas em sala
de aula, conseguiram apontar algumas de suas fragilidades ao mediar os estudantes
que apresentam DI em situac&o de producao textual.

Os encontros colaborativos tém proporcionado reflexdes fundamentais

para

[...] entendermos formagdo como um processo no qual o formador
desempenha um papel de mediador. Dos sujeitos em movimento de
aprendizagem, solicita-se ndo apenas um papel ativo, mas interativo com
diferentes conhecimentos na permanente atividade de aprender (ARAUJO;
MOURA, 2012, p. 79).

Percebemos um movimento ndo apenas de mudancgas referentes as
estratégias de mediacgao utilizadas pelas professoras colaboradoras da pesquisa, mas
também uma tomada de consciéncia de que essas estratégias podem e devem ser
planejadas conforme objetivos delimitados previamente, isso n&o significa a
impossibilidade de que possam emergir estratégias néo planejadas, visto que a sala
de aula é dinamica e nem sempre previsivel.

Passamos a descrever o quinto encontro colaborativo realizado junto as

professoras participantes da pesquisa.
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Quinto encontro colaborativo

O quinto e ultimo encontro colaborativo foi realizado no dia 13/10/2022 e
teve como objetivo refletir especificamente acerca da producgao textual de estudantes
que apresentam DI. O encontro foi respaldado teoricamente pelo texto A producéao
textual de estudantes com deficiéncia intelectual incluidos na sala de aula comum
(OLIVEIRA et al., 2018), assim como também foi utilizada a sondagem inicial de
producgao textual dos estudantes com DI de cada professora colaboradora.

Iniciamos o encontro com um momento de sensibilizacao por meio de um
conto sem titulo da autoria de Graga Marques (2019). O conto faz alusdo ao jardineiro
que, mesmo diante do caos das grandes cidades, consegue fazer os canteiros
florirem. Apds a leitura do conto, as professoras tracaram um paralelo entre o
jardineiro e a profissdo de professor que, mesmo com varias adversidades
profissionais, consegue fazer “florir” pessoas que leem nao apenas as letras, mas o
mundo.

Seguido desse momento de sensibilizagdo, passamos ao estudo do texto
base selecionado para esse referido encontro colaborativo. O estudo de um texto que
tratava, especificamente, da producao textual de estudantes com DI foi notério para
que as docentes colaboradoras percebessem que — apesar de algumas fragilidades
cognitivas apresentadas por pessoas com DI, tais como resgatar personagens de uma
determinada histéria e manter a ordem cronoldgica dos eventos — podem ser
compensadas por meio de uma mediagao planejada.

O estudo também proporcionou a compreensao de que, mesmo diante de
trés estudantes com o mesmo laudo de DI, no caso especifico do nosso estudo, todos
sao diferentes, visto que existem algumas caracteristicas proprias da deficiéncia em
si, tal como a fragilidade na memoaria, mas também existem questdes relacionadas a
experiéncia escolar de cada um. Diante dessa reflexao, passamos a analisar a
producao textual de cada estudante com DI incluido nas turmas das professoras
participantes da pesquisa.

Ao analisarmos a producao textual dos estudantes, ndo foi realizada a
comparacgao entre as producdes deles porque esse nao era o proposito do estudo. A
analise considerou as observacdes que as professoras realizaram tendo como base

os textos e discussoes anteriores.
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Durante a analise, as docentes conseguiram pensar em possiveis
estratégias de mediacdo que poderiam conferir aos textos analisados uma maior
qualidade textual, assim como também consideraram que os momentos destinados
aos encontros colaborativos foram decisivos para o desenvolvimento de saberes
necessarios a compreensao da aprendizagem de pessoas que apresentam DI, de tal
forma que concordamos com Franco (2012, p. 111) quando argumenta que “o docente
gue n&o encontra na instituicdo condigbes de integrar-se num coletivo de mutuas
aprendizagens fica sem possibilidades de organizar-se como sujeito de sua praxis”.

Na continuidade, passamos a descrever as sessodes reflexivas que foram

realizadas ao longo da pesquisa de campo.

3.3.4.2 Sessées reflexivas coletivas

As sessoes reflexivas foram realizadas com o objetivo de possibilitarmos
as professoras colaboradoras uma reflex&o critica sobre sua prépria pratica no ambito
das estratégias de mediagdo empreendidas junto a estudantes com DI em situagao
de producao textual.

Ibiapina (2008, p. 95), coadunando com Zeichner (2008), explica que, em
uma pesquisa colaborativa, as sessdes reflexivas funcionam como estratégias
utilizadas para “[...] mediar a reflexdo de professores sobre suas a¢des de ensino”.
Trata-se de momento favoravel ao professor para que repense a pratica, pautado em
eventos reais por meio de discussdes com 0 grupo.

Desse modo, as sessdes reflexivas desenvolveram a fungdo de gerar um
certo conflito entre a ideologia do cotidiano e a ideologia do conhecimento cientifico
para que, por meio desse conflito, o docente tenha a possibilidade de experienciar
uma reflexao transformadora. Nesse contexto, Ibiapina (2008, p. 96) indica as sessbes
reflexivas como

[...] procedimento que motiva os professores a focalizar a atengao na pratica
docente e nas intengdes de ensino e incentiva a criagdo de espacos de
reflexdo critica que auxiliem no desenvolvimento da consciéncia do trabalho
docente, levando os professores a desenvolver sua profissionalidade a
medida que compartilham problemas, discutem e contrastam pontos de vistas
tedricos, analisam os fatores que condicionam sua atividade, observam os

significados e os sentidos emitidos pelos pares. Assim, reconstroem a génese
do préprio significar a partir da linguagem discursiva do outro.
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Magalhdes (2006) informa ainda que as sessodes reflexivas possibilitam o
contexto para que o professor problematize, explicite e modifique, quando necessario,
a maneira como entende sua pratica. Neste trabalho, as sessodes reflexivas ocorreram
conforme indicado por Smyth (1992), no qual as professoras puderam realizar as
acdes de descrever, informar, confrontar e reconstruir. Essas acdes estdo diretamente
relacionadas a questionamentos que deverao ser respondidos. Por meio da imagem

09, podemos observar o questionamento relacionado a cada acgao.

Figura 9 — Agdes e questionamentos realizados nas sessdes reflexivas

* O que fiz? * O que agir » Como » Como posso
desse modo cheguei a ser agir
significa? assim? diferentemente?

Fonte: Adaptado de Ibiapina (2008)

Ibiapina (2008) afirma que os professores sdo provocados a externalizar
nao apenas os conceitos, mas também os conflitos e as teorias que fundamentam sua
pratica pedagdgica. A autora enfatiza ainda a justificativa do uso das aulas filmadas
como recurso das sessoes reflexivas, exprimindo que

a técnica da confrontagdo da imagem do professor na tela, leva-o a examinar
0 seu desempenho, inclusive percebendo como seus parceiros véem a sua
pratica, bem como, aumenta o seu entendimento sobre o que e porque faz
opgodes por determinadas agdes. (IBIAPINA, 2008, p. 81).

Zeichner (2008), por sua vez, identifica que, ao levarmos o professor a
refletir e a reconstruir a sua prépria pratica, estamos autorizando esses profissionais
a compreender que os saberes adquiridos pela pratica e experiéncia de outras
pessoas sao importantes, mas nao sao suficientes.

No ambito desta pesquisa, realizamos cinco sessodes reflexivas que
ocorreram coletivamente de maneira intercalada com os encontros colaborativos e
com as observagdes em sala de aula, ja que as filmagens realizadas das praticas de
producgao textual das professoras constituiram material de analise durante as sessdes
reflexivas, pois, de acordo com Ibiapina (2008), o uso do recurso das filmagens

provoca uma analise mais aprofundada, de modo que o professor tera material
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concreto para fazer uma tomada de consciéncia sobre sua atuagao no contexto da
sala de aula.

Cada sessao teve, em média, uma duracao de 2 horas, elas ocorreram as
segundas-feiras por ser o dia da semana em que as professoras estavam no mesmo
horario de planejamento. Dado o curto tempo destinado a cada encontro, decidimos
gue a cada sessao iriamos analisar pequenos trechos da videogravagao das aulas
das professoras colaboradoras. Essa escolha se deu em conjunto, pois avaliamos
que, dessa maneira, as analises teriam um teor maior de reflexdo. Acatamos
prontamente a decisao coletiva, de modo que as trés professoras colaboradoras foram
contempladas de forma eficiente com a analise de suas videogravacgoes.

A analise coletiva das filmagens realizadas durante as observagdes em
sala de aula constituiu a técnica nomeada de videoformacédo, a qual é descrita por
Ibiapina (2008) como sendo a projecao de cenas da atuagdo docente para uma
reflexdo intra e interpsicolégica. Conforme afirma Ibiapina (2008, p. 82), o processo
de reflexdo intrapessoal permite que os professores se tornem conscientes de sua
pratica, oferecendo condigdes para que haja a transferéncia do plano da agao para o
plano da linguagem”.

A seguir, descrevemos cada sessao reflexiva realizada.

Primeira sessao reflexiva

A primeira sessao reflexiva ocorreu no dia 27/06/2022 e teve como objetivo
a analise das estratégias de mediacdo empreendidas pelas docentes colaboradoras
durante as observagdes e, para tanto, utilizamos a videoformacgao.

Por ter sido o primeiro momento no qual nos reunimos para analisar a
pratica de uma das professoras, reiteramos o respeito e a ética que deveriam amparar
o encontro para que a sessao reflexiva nao se tornasse desconfortavel para nenhuma
das participantes, pois era necessario o estabelecimento de uma rede de colaboragao
entre a pesquisadora e as professoras.

Quanto a essa rede de colaboragédo, concordamos com Dantas (2019)
quando a autora expde a necessidade de nos inserirmos no cotidiano das docentes
colaboradoras da pesquisa para que possamos ouvir também suas queixas e
angustias, mas ela alerta ao fato de deixarmos claro que o papel da pesquisadora n&o

€ dar respostas prontas as situacdes analisadas durante as sessdes reflexivas, e, sim,



129

fomentar uma reflexao teorica e pratica para criarmos um espago de aprendizagem
coletiva e colaborativa.

Especificamente para essa sessao reflexiva, havia sido combinado entre
as professoras que seria utilizada uma videogravagdo de uma observacgao inicial e,
para tanto, selecionamos os trechos que seriam assistidos para que fossem realizadas
as analises cabiveis.

Inicialmente, apresentamos o procedimento e os objetivos da sesséo e, em
seguida, a pesquisadora contextualizou a videogravagao, visto que as professoras
irram assistir apenas a um trecho de aproximadamente 13 minutos de cada
videogravacéo.

Assistimos as videogravagdes no notebook da pesquisadora dada a
impossibilidade de projetarmos no ambiente no qual se deu a sessao reflexiva. As
professoras demonstraram entusiasmo com esse tipo de procedimento do estudo,
pois consideraram que, a partir do olhar do outro, conseguiram observar a propria
pratica, revendo os pontos necessarios, assim como fizeram varias consideragdes
sobre as estratégias de mediagao observadas na videogravagéo.

Esse tipo de reflexdo é necessario para que o grupo possa considerar “[...]
que a acao de ensinar € uma pratica social permeada por multiplas articulagdes entre
professores, estudantes, instituicdo e comunidade, impregnadas pelos contextos
socioculturais a que pertencem” (FRANCO, 2012, p.111).

Consideramos, portanto, a partir das falas das professoras, que
conseguiram reconhecer a escola como espago de formagao e de aprendizagens

colaborativas.

Segunda sessao reflexiva

A segunda sessao reflexiva ocorreu no dia 22/08/2022 e teve como objetivo
analisar as propostas de producgao textual das professoras, utilizando para tal as
observacbes colaborativas realizadas pela pesquisadora. As professoras foram
orientadas a compartilhar suas impressdes sempre considerando a colaboracao entre
Si.

Para estimular a reflexdo coletiva, realizamos o0s seguintes
questionamentos: 1- Essa atividade se caracterizou como escrita ou producdo de

texto? 2- Vocés acham que o estudante com DI teve sua escrita favorecida por esse
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tipo de proposta? 3- Vocés conseguem identificar as estratégias de mediagao
adotadas junto ao estudante com DI? 4- As estratégias de mediagdo empreendidas
favoreceram a escrita do estudante com DI? 5- Que outras estratégias poderiam ter
sido adotadas durante essa proposta de producgao de texto?

A partir desses questionamentos, as professoras observaram que as
propostas descritas pela pesquisadora, tendo como base as observacdes
colaborativas realizadas em sala de aula, se caracterizavam, conforme descrito por
Soares (2021), como escrita de textos e ndo uma produgédo textual propriamente dita,
visto que nao foram propostas a partir de um contexto real e social, e, sim, puramente
escolar, em que o unico leitor seria a professora de cada turma.

Quanto aos demais questionamentos que impulsionaram as reflexdes, as
professoras também expuseram suas impressdes acerca das estratégias de
mediagdo empreendidas junto aos estudantes com DI, assim como apontaram as
estratégias de mediagao que poderiam ter colaborado bem mais com a escrita desses
estudantes. Diante desse tipo de relato, consideramos que as docentes estdo
construindo saberes a partir da prépria praxis.

Durante as reflexdes, observamos a notdéria preocupag¢ao com a escrita dos
textos dos estudantes com relacdo a norma padrao e, a partir dessa observacgao,
ampliamos o dialogo considerando a escrita com sentido social e ndo apenas com a
unica preocupag¢ao das regras ortograficas e gramaticais, por exemplo. Por meio
desse contexto, as professoras sugeriram a realizagdo de um momento com cada
turma ao término do ano letivo para que os estudantes pudessem realizar uma roda
de conversa com um (a) escritor (a) profissional e também expusessem os textos
produzidos ao longo da pesquisa para que o leitor de seus textos ndo ficasse restrito
a figura da professora de cada turma.

Terceira sessao reflexiva

A terceira sessao reflexiva ocorreu no dia 19/09/2022, para que déssemos
continuidade as analises da sessao anterior.

No decorrer das reflexdes, as professoras demonstraram muitas angustias
quanto as caracteristicas de escrita de seus estudantes com DI, principalmente, a
professora Dorina (5° ano), visto que o estudante com DI matriculado em sua turma

ainda se encontrava em processo de apropriagao do SEA.



131

Apesar das angustias que foram expressas, as professoras apontaram que
ja compreendem que nao existe um passo a passo a ser seguido para que o estudante
com DI se aproprie do SEA ou para que passe a produzir textos com mais autonomia,
por exemplo. A partir dessa fala das professoras, introduzimos o seguinte
questionamento: Diante de todos os textos estudados nos encontros colaborativos e
a partir das reflexdes proporcionadas nas sessoes reflexivas, o que pode ser feito para
alavancar o processo de ensino e aprendizagem do estudante com DI?

De imediato, as professoras apontaram para o fator estratégias de
mediacdo e passaram a comparar o posicionamento dos estudantes com DI diante
das propostas de producao textual no inicio da pesquisa e como esses estudantes
passaram a se posicionar no decorrer desta. Concluiram que o movimento de
mudanca observado nos estudantes estava diretamente relacionado ao movimento
de mudanca que elas realizaram em suas praticas de mediacao pedagdgica.

Essa tomada de consciéncia é fundamental para o processo de mudancas
necessarias no fazer pedagogico, pois, inicialmente, as professoras alegavam que
nao percebiam a maneira como mediavam determinadas atividades propostas e mais
especificamente a mediagdo realizada junto ao estudante com DI e, a partir do
momento que passaram a analisar as videogravagdes, conseguiram perceber quais

estratégias mais contribuem ou ndo com esses estudantes.

Quarta sessao reflexiva

A quarta sessao reflexiva foi realizada no dia 24/10/2022 e, para tal,
utilizamos observacdes dos meses anteriores, visto que, no més de outubro, embora
tenhamos realizado as observagdes, n&do conseguimos cumprir o cronograma dado
alguns eventos que modificaram a rotina da escola na qual realizamos a pesquisa.

Na segunda semana do referido més, a escola foi organizada para realizar
a Semana das Criangas; na terceira semana, a escola priorizou a aplicagado e a
corregéo da Avaliagédo Diagnostica de Rede (ADR), que é aplicada bimestralmente no
segundo semestre do ano letivo. E, nessa mesma semana, consta no calendario
oficial das escolas da rede o evento realizado anualmente e denominado de Outubro
Docente, no qual os professores da rede podem participar de palestras e oficinas no
campo da educagdo, assim como € o momento no qual sdo socializadas as

experiéncias exitosas desenvolvidas nas escolas da rede. As experiéncias sao



132

selecionadas previamente via edital de selecéo e, posteriormente, passam a compor
um livro que é langado no ano letivo posterior ao da apresentacao da experiéncia. Em
momento oportuno do nosso texto, descrevemos a participacao da pesquisadora e de
uma das professoras colaboradoras da pesquisa nesse evento.

Apds essa explicagao inicial, passamos a descrever como foi encaminhada
a quarta sessdo. Essa sessao foi iniciada com a pesquisadora apresentando trechos
das aulas das professoras para posterior analise, tendo como base os seguintes
guestionamentos: 1- Quais os aspectos mais positivos da aula? 2- Teria algo na aula
que vocé faria de outra maneira e por qué? 3- Na sua concepg¢ao, como foi a
participacao do estudante com DI? Essa participacédo poderia ter sido intensificada? 5
Na sua concepg¢ao, vocé conseguiu, de forma deliberada, implementar estratégias de
mediagcdo adequadas as situagdes que surgiram a partir da sua interagdo com o
estudante que apresenta DI?

As professoras pontuaram os aspectos positivos que observaram por meio
das videogravagdes, assim como também pontuaram os aspectos que nédo julgaram
muito positivos tendo como base os estudos tedricos realizados nos encontros
colaborativos. A partir da discussao empreendida pelas professoras colaboradoras,

concordamos que

formar o professor em servico implica uma modalidade de formacéao
profissional continua, que busca um investimento no profissional docente a
partir de suas praticas cotidianas, sabendo, contudo, que nao se encerram
nelas. Na verdade, a reflexdo da experiéncia profissional desencadeia um
movimento de teorizagdo da pratica que permite ao professor perceber-se
como sujeito que aprende e ensina (ARAUJO; MOURA, 2012, p. 97).

Dando continuidade as discussodes, as professoras conseguiram observar
alguns aspectos relacionados ao envolvimento dos estudantes que apresentam DI
com as atividades de producéao textual, realizando um paralelo entre a participacao
desses estudantes e as estratégias de mediagdo empreendidas por elas.

A partir das discussdes apresentadas, compreendemos que as docentes
colaboradoras estdo conseguindo planejar e empreender estratégias de mediagao
mais adequadas a participacdo dos estudantes que apresentam DI em situagao de

producgao textual.
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Quinta sessao reflexiva

A quinta sesséo reflexiva ocorreu no dia 07/11/2022 e foi dividida em dois
momentos distintos. No primeiro momento, resgatamos algumas observagdes
realizadas em outubro para que as professoras colaboradoras preenchessem o roteiro
de observacdo utilizado pela pesquisadora ao longo da pesquisa e, assim,
realizassem uma autoavaliacdo do seu processo de mediacdo. Nesse mesmo
momento, analisamos também os textos produzidos pelos estudantes durante as
aulas que foram resgatadas para essa sessao.

No segundo momento, realizamos uma reflexdo considerando os seguintes
questionamentos: 1- Conforme vocé tem participado da pesquisa, quais suas
impressdes acerca da producgao textual de estudantes que apresentam DI? 2- Quais
as principais dificuldades que vocé enfrenta no trabalho com a producao textual? E
mais especificamente com relacido a producgao textual de estudantes que apresentam
DI? 3- Aponte estratégias de mediagao que vocé utilizaria para tentar qualificar alguns
aspectos dos textos analisados. 4- Vocé percebe diferengas qualitativas nos textos
analisados (na ordem cronoldgica de produgao)? 5- A partir da participagdo na
presente pesquisa, 0 que mudou na sua pratica relacionada as aulas de producéao
textual e o que vocé acrescentaria para experiéncias posteriores com essa pratica?

Apés o preenchimento do roteiro de observagcdo, as professoras
colaboradoras apontaram que esse roteiro era bem pratico para visualizar a prépria
pratica, pois, a partir do seu preenchimento, perceberam que nao diversificavam muito
as estratégias de ensino utilizadas nas aulas de produgdo textual, assim como
perceberam algumas estratégias de mediagao que ainda ndo eram empreendidas por
elas com tanta frequéncia. Nesse momento, refletimos que a questdo nao é utilizar
todas as estratégias em uma unica aula, por exemplo, mas conseguir analisar, no
momento da interagdo com o estudante com DI, qual estratégia sera mais eficaz para
aquele momento.

Ao analisarem os textos produzidos nas aulas resgatadas para essa
sessdo, compreenderam a importancia de uma mediagao planejada e deliberada. E,
nesse contexto, explicitamos que

para a crianga com deficiéncia, notadamente aquelas com algum
comprometimento de ordem intelectual, a intervengcdo e a mediagao

pedagdgica tém uma dimensao de importancia ampla, uma vez que guardam
em si a condigdo de realizar uma organizagao intelectual ao longo da
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evolugédo da crianga, a medida que acontegcam, com base na melhoria de
condi¢des desse funcionamento (LUSTOSA, 2009, p. 192).

No decorrer das reflexdes, a partir dos questionamentos mencionados
anteriormente, as docentes mencionaram compreender que cada estudante é unico
em suas especificidades, mas os estudos realizados nos encontros colaborativos e as
reflexdes nas sessdes reflexivas permitiram a compreensao de que nao precisam ser
especialistas em Educagao Especial para que realizem com eficacia a mediagao junto
aos estudantes com DI.

Diante dessa considerag&o, apontaram julgar necessario que a perspectiva
inclusiva perpasse por todas as formacdes de professores e ndo somente dos
professores do AEE. Quanto a esse aspecto, no ano letivo de 2023, a Coordenadoria
de Diversidade e Inclusdo passou a implementar a perspectiva inclusiva ndo apenas
nas formagdes dos professores da sala de aula comum, mas também nas formacgdes

dos gestores e formadores.

Sexta sessao reflexiva

A sexta e ultima sessdo reflexiva teve como objetivo a realizagdo da
avaliagao da participacao na pesquisa pelas professoras colaboradoras e ocorreu no
dia 24/11/2023. Antecipamos essa sessdo, pois, geralmente, o més de dezembro
modifica muito a rotina dos docentes por ser o més de encerramento do ano letivo e,
para que nao houvesse nenhum impedimento para a realizacdo dessa sessao,
decidimos que sua realizacao seria ainda no més de novembro.

Iniciamos a sess&o com a leitura do texto disposto na figura 10.

Figura 10 — Texto lido para as professoras colaboradoras na sexta sessao reflexiva

Todas nés lutamos diariamente contra possiveis ou impostas fragilidades,
problemas do cotidiano pessoal e profissional e mesmo assim, dentro das
possibilidades de cada uma, vocés se jogaram em uma jornada nova e sob o
olhar externo, no entanto, isso ndo intimidou a jornada que cada uma decidiu
seqguir.

Nesta jornada vocés fizeram varios movimentos de mudangas e também me
reconstruiram. Este é o ciclo da vida!

Vocés decidiram nao fechar portas, e sim, apresentaram possibilidades que farao
parte de um contexto académico. E mais uma vez digo que sou grata e arrisco a
dar um conselho: se joguem cada vez mais, de vez em quando “saiam da linha”,
pois uma vida profissional muito reta, no sentido de apenas seguir o sistema
posto ndo nos apresenta possibilidades além das que ja conhecemos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022)
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Apos a leitura desse texto pela pesquisadora, as professoras fizeram
algumas consideragdes sobre a participacdo na pesquisa e passaram a realizar a
avaliacdo tendo como base as seguintes pontuagdes: 1- Analise das estratégias de
mediacao utilizadas para mediar situacdes de producio textual a partir da participacao
na pesquisa. 2- Reflexdes sobre a participacdo como colaboradora da pesquisa, tendo
como foco o objetivo principal do estudo. 3- Reflexbes sobre quais estratégias de
mediacao utilizadas durante a participacdo na pesquisa favoreceram as producgdes
textuais dos estudantes com DI. 4- Colocar na ordem de maior para menor significado
as mudancas mobilizadas com relacdo ao estudante com DI durante a participacao
na pesquisa. 5- Analisar os maiores impedimentos para o desenvolvimento de
estratégias de mediagcdo que favoregam a participagdo do estudante com DI nas
atividades de producao textual.

A partir das pontuagdes apresentadas, as professoras passaram a refletir
sobre as perspectivas que tiveram ao serem convidadas para participar da pesquisa
e expressaram que 0s encaminhamentos que a pesquisa seguiu proporcionaram um
suporte tedrico e pratico ndo apenas para a implementagao durante o ano letivo de
2022, mas também para anos posteriores, visto que os estudos e as reflexdes
possibilitaram experiéncias e conhecimentos que podem ser empreendidos junto a
outros estudantes e ndo apenas aos participantes informantes da pesquisa.

Ressaltaram também o aspecto colaborativo da pesquisa em si e o vinculo
colaborativo que essa perspectiva proporcionou entre elas (professoras
colaboradoras). Nesse sentido, compreendemos que “o professor necessita de seus
pares para refletir sobre a pratica de modo colaborativo, com todos os envolvidos no
processo e mais especificamente no ambiente escolar” (ARARUNA, 2018, p. 34).

Apds o momento de reflexdo por parte das professoras, o grupo gestor e a
professora responsavel pelo AEE também se juntaram a nds e pontuaram aspectos

positivos da pesquisa para a instituicdo. A figura 11 apresenta esse momento.
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Figura 11 — Grupo gestor reunido com a pesquisadora e professoras
colaboradoras na sexta sessao reflexiva

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)

Ressaltamos que o grupo gestor da escola e a professora do AEE foram
fundamentais também para a pesquisa ndao apenas pela receptividade positiva, mas
por tentarem, sempre que possivel, ampliar a discussdo de uma escola mais inclusiva
para todo o grupo de professores por meio de algumas agdes e eventos que
aconteceram ao longo do ano letivo.

Posteriormente, descrevemos trés momentos vivenciados com as turmas

das professoras colaboradoras.
3.3.5 Encerramento da pesquisa com as turmas das professoras colaboradoras

Nesta secdo, destacamos como ocorreu o encerramento da pesquisa com
as turmas das professoras colaboradoras.

Conforme acordado com as docentes que participaram da pesquisa, cada
turma teve como foco principal a producao de textos escritos a partir de um género
textual especifico, no entanto, isso nao significa afirmar que as professoras nao
desenvolveram atividades envolvendo outros géneros textuais. A escolha de um
género por turma foi apenas uma maneira de sistematizar a demanda apresentada
por cada.

A motivagao para que os estudantes produzissem textos semanalmente foi
a producdo de um livro com os textos de cada turma e uma roda de conversa com

escritores de livros infantojuvenis no encerramento. Inicialmente, pensamos em
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realizar o encontro de encerramento com a presenga das trés turmas ao mesmo
tempo, mas essa ideia inicial se tornou inviavel; primeiro, porque os estudantes da
turma do 3° ano frequentavam a escola pela manha e os dos 4° e 5° anos
frequentavam a escola a tarde. Outro fator que impossibilitou essa ideia inicial foi a
demanda de cada turma por se tratar também do encerramento do ano letivo, de modo
que realizamos o encerramento com cada turma conforme as datas previamente
selecionadas pelas professoras colaboradoras em comum acordo com a gestédo da
escola, ja que iriamos utilizar um espacgo na instituigdo usado por todos os estudantes,
necessitando, assim, de um agendamento.

Os encontros de encerramento com as turmas foram divididos em trés
momentos distintos e todos aconteceram na biblioteca da escola com a presenca das
turmas e de suas respectivas professoras, grupo gestor da instituicdo e a professora
responsavel pela biblioteca.

Iniciamos com a turma do 3° ano, cuja professora regente de maior carga
horaria era a professora Débora. Essa turma era composta por 30 estudantes, e as
produgdes textuais aconteciam sempre as tercas-feiras. Conforme exposto pela
professora, ela selecionou o género textual lendas porque, no inicio do ano, havia
realizado um trabalho com a turma abordando esse género e, na oportunidade,
observou que os estudantes se envolveram bastante, mas o trabalho ndo havia sido
aprofundado, entdo essa seria uma oportunidade para que ela aprofundasse o
trabalho realizado anteriormente.

Destacamos que as atividades propostas pela professora tinham como foco
a reescrita de lendas, escrita a partir de imagens e, por fim, a produgdo de uma lenda
autoral. A figura 12 apresenta um dos momentos no qual a turma estava envolvida

com a producao textual.
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Figura 12 — Estudantes da turma do 3° ano em momento de produgéo textual

: p
Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)

O encerramento com a turma representada na imagem 12 ocorreu no dia
07/12/2022 e para a roda de conversa com os estudantes tivemos a participacao da
escritora Paula Guimaraes que também é professora da rede municipal de ensino de
Fortaleza — Ceara. Inicialmente, ela mencionada contou como se tornou uma escritora
profissional e apresentou a histdria que motivou a escrita do livro As aventuras de Tica
e Nando, que narra a histéria de amizade entre seu filho, chamado carinhosamente
de Nando, e uma cachorrinha adotada pela familia, a qual recebeu o nome de Tica.

Na sequéncia, a escritora realizou a contagédo da historia e os estudantes
fizeram diversas perguntas tanto a respeito da histéria em si como sobre questdes
relacionadas ao ato de escrever livros para criangas. A figura 13 representa o

momento no qual a escritora realizou a contagao da historia para os estudantes.

Figura 13 — Contacao de histéria realizada pela escritora Paula Guimaraes

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)
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Apos esse momento, os estudantes compartilharam com a escritora as
lendas escritas pela turma, tendo, assim, a oportunidade de vivenciar o contexto social
da escrita, em que o leitor n&o foi apenas a professora, mas também os colegas de
turma, grupo gestor e a escritora convidada para esse momento. A figura 14 apresenta
o0 momento no qual os estudantes da turma estavam lendo e compartilhando as lendas
escritas por eles.

Figura 14 — Estudantes do 3° ano compartilhando
as lendas escritas pela turma

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)

Dando continuidade ao encerramento com as turmas, apresentamos
como se deu esse momento com a turma do 4° ano, cuja professora de maior carga
horaria era a docente Anne, a sala era composta por 30 estudantes.

Conforme acordado em uma das sessoes reflexivas, a turma do 4° ano
desenvolveria atividades de produgao de textos a partir do género textual fabulas. A
principio, a professora ficou apreensiva pela escolha no que diz respeito a
compreensao das caracteristicas desse género pelos estudantes, no entanto, ao
longo do ano letivo, inferiu que essa compreensado seria desenvolvida a partir do
trabalho sistematizado com o referido género. A figura 15 demonstra um dos

momentos nos quais a turma estava produzindo textos.
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Figura 15 — Estudantes da turma do 4° ano em momento de producéo textual

\‘5‘ 2 GG l \“i":'li“

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)

O encerramento com os estudantes do 4° ano ocorreu no dia 21/12/2022 e
para esse momento tivemos como convidada a escritora Ana Néo que também é
doutoranda do Programa de Pés-graduacao da Faculdade de Educacédo — UFC. A
escritora apresentou para a turma os livros que ja foram publicados por ela e fez o
relato de como se deu o0 seu processo de escrita desde quando era crianga, assim
como também relatou como aconteceu a sua primeira publicagao.

A figura 16 apresenta o momento no qual a escritora realizava o relato para

os estudantes.

Figura 16 — Escritora Ana Néo realizando roda de conversa com estudantes do 4° ano

NN\, 279 Ao 7 .

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)
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Ao término do relato, os estudantes interagiram com a escritora por meio
de perguntas e também de relatos pessoais e, na sequéncia, compartilharam a
experiéncia que vivenciaram como escritores durante o ano letivo.

Por fim, destacamos o encerramento com a turma do 5° ano, cuja
professora de maior carga horaria era a docente Dorina. Os estudantes dessa turma
desenvolveram, ao longo do ano letivo, atividades de produgao de texto envolvendo o
género textual contos. Ressaltamos que ndo foram utilizados apenas os contos
classicos, mas também os contos contemporaneos.

A figura 17 representa um dos momentos nos quais os estudantes do 5°
ano estavam produzindo textos a partir da proposta realizada pela professora da

turma.

Figura 17 — Estudantes da turma do 5° ano em momento de produgao textual

¥

—

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)

O encerramento com a turma do 5° ano aconteceu no dia 20/12/2022 e
para esse momento convidamos a escritora Liduina Vidal, que é professora
aposentada da rede municipal de Fortaleza — Ceara. A escritora é autora de narrativas
infanto-juvenis e também ja escreveu poesias para bebés.

Durante o encontro, Liduina Vidal apresentou sua trajetéria como escritora
e também respondeu as curiosidades dos estudantes a respeito dessa trajetoria. Apos

o0 momento de conversa inicial, ela fez a leitura do seu livro A Pajé, o Poty e 0s primos
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e, em seguida, os estudantes também compartilharam suas narrativas com a
escritora.

A figura 18 representa o momento no qual a autora Liduina Vidal fez a
leitura de uma das suas obras para os estudantes do 5° ano.

Figura 18 — Escritora Liduina Vidal realizando a leitura de uma obra autoral para a turma do 5° ano

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)

A partir das acdes desenvolvidas com as turmas das professoras
colaboradoras da nossa pesquisa, inferimos que nao apenas as docentes foram
beneficiadas ao refletir a partir da propria agdo pedagogica sobre as estratégias de
mediagao (foco do nosso estudo), mas os estudantes também se beneficiaram a partir
da proposta da pesquisa de produzirem textos semanalmente, visto que criamos
situagdes nas quais eles conseguiram vivenciar situagdes reais de escrita, ja que seus
leitores ndo mais seriam apenas as professoras de cada turma, mas também os
colegas e outros segmentos da instituicdo, uma vez que os livros também passaram

a fazer parte do acervo da biblioteca da escola.

3.4 Plano de analise dos dados

A organizagao e a analise dos dados obtidos por meio da entrevista, das

observacdes em sala de aula, dos encontros colaborativos e das sessodes reflexivas
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foram sendo elaboradas ao longo da pesquisa de campo, no entanto, o refinamento e
o tratamento dos dados coletados foram efetivados apds o término dessa etapa da
pesquisa.

Como técnica de analise, optamos pela Analise de Conteudo (AC) proposta
por Bardin (2007) devido a ampla utilizagao dessa autora nas pesquisas relacionadas
ao campo da educagao e por julgarmos favoravel a analise dos dados obtidos neste
estudo.

De acordo com a referida autora, a AC é um

conjunto de técnicas de andlise de comunicagdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigbes de produgio/ recepgdo (variaveis
inferidas destas mensagens (BARDIN, 2007, p.42).

Gomes (2007) acrescenta que a definigdo exposta por Bardin (2007)
significou varios avangos relacionados as técnicas até entdo existentes para a
realizagcao de analise de dados de uma pesquisa, pois, conforme sua concepg¢ao, por
meio da AC, descobrimos o que esta por “tras dos conteudos manifestos, indo além
das aparéncias do que esta sendo comunicado” (GOMES, 2007, p. 84).

Quanto as etapas que caracterizam a AC, Bardin (2007) cita a pré-analise,
a exploracdo do material e o tratamento e interpretacdo dos resultados obtidos. A
etapa da pré-analise consiste em uma organizagao inicial do material coletado durante
a pesquisa, momento no qual é realizada a leitura flutuante, ou seja, “um primeiro
contato com os documentos que serao submetidos a analise, a escolha deles, a
formulacao das hipoteses e objetivos, a elaboragao dos indicadores que orientarao a
interpretagdo e a preparacao formal do material” (CAMARA, 2013, p. 183).

A explorac&o do material consiste na definigdo das categorias para que seja
realizado o agrupamento ou o reagrupamento das unidades de registro; e, por fim, a
etapa do tratamento dos resultados € o momento no qual o pesquisador realizara a
inferéncia e a interpretacado dos dados coletados.

Diante do exposto, iniciamos a pré-anadlise com a transcricao das
entrevistas e dos demais registros realizados por meio de audio e video no decorrer
da pesquisa para que pudéssemos realizar a leitura flutuante e iniciarmos a
sistematizacdo dos dados. Posteriormente, demos inicio ao refinamento das

informagdes, organizando-as em categorias e considerando as semelhangas e
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diferengas. Tal como descrito por Dantas (2019, p.114), nesta etapa, “[...] fizemos
releituras e novas leituras para estabelecer a teorizagao dos dados”.

No capitulo posterior, apresentamos e analisamos os dados que emergiram
nesta pesquisa, buscando sempre expor as mudancgas estabelecidas durante o
presente estudo, mas ressaltamos que a exposi¢cdo das mudangas nao significa dizer
que as estratégias de mediagao utilizadas pelas professoras colaboradoras antes da
pesquisa eram inadequadas ou ineficazes, estamos apenas considerando o possivel
processo de mudanca proporcionado pelas reflexdes realizadas durante os encontros

colaborativos e as sessoes reflexivas.
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4 ANALISE DOS DADOS: “EU NAO ESTOU PREPARADA!

“Por um lado, a gente ndo é preparado na
formacdo para receber o aluno com
deficiéncia e por outro, dizem que a escola
€ inclusiva [...]” (PROFESSORA DORINA)

Propositalmente abrimos este capitulo com o trecho da fala de uma das
professoras colaboradoras da nossa pesquisa, para que seja compreensivel o quanto
a pratica pedagdgica dessas professoras esta impregnada de inquietagdes, que giram
em torno de concepgdes, saberes e compreensdes ou (in) compreensdes, que
envolvem a inclusdo de estudantes com deficiéncia na escola comum.

Para que o professor adote e desenvolva estratégias de mediagdo que
favoregcam a producao textual de estudantes com DI, necessariamente, a sua pratica
pedagogica deve ter o olhar para as diferengas, ou seja, deve estar pautada na
perspectiva inclusiva. No entanto, como mesmo relata a professora na fala
mencionada na epigrafe, a formagao de professores ndo prepara esses profissionais
para uma pratica pedagodgica inclusiva. E, entdo, como ser inclusiva?

Ao adentrarmos o espago escolar, por meio dos dialogos com as
professoras colaboradoras, observamos que do cenario das escolas e da formacao
de professores emergem fatores que estao relacionados as estratégias de mediagéo
adotadas pelas professoras ao longo deste percurso investigativo. Iniciamos esse
processo investigativo com a mera ilusdo de que as estratégias de mediagao
desenvolvidas pelas professoras junto aos estudantes com DI ndo mudariam o
percurso de outros fatores de sua pratica pedagodgica. No entanto, observamos
movimentos de mudangas das estratégias de mediagdo das professoras
colaboradoras da pesquisa, na medida em que elas movimentaram também aspectos
relacionados a gestdo da sala de aula, o lugar ocupado pelo estudante com DI no
interior da sala de aula, os recursos didaticos utilizados nas aulas de producéo textual,
bem como suas concepg¢des acerca dos termos, como deficiéncia intelectual,
producéao textual e mediacao.

Apesar de valorizarmos todo esse movimento gerado nas estratégias de
mediacao das professoras colaboradoras e dos demais fatores citados que também
estdo envolvidos nessas estratégias, concordamos e tomamos para nos a

compreensao de Dantas (2019, p.117) quando esclarece que
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[...] ndo partimos do principio de que as praticas que as professoras
desenvolviam junto aos estudantes com DI se caracterizam como
inadequadas, nem ainda que, com a participacdo dessas professoras na
pesquisa, todas as questdes levantadas, seriam solucionadas.

Nesse sentido, mais uma vez justificamos a nossa escolha metodolégica
pela pesquisa-acao colaborativa pela possibilidade de “contribuir com a solugao das
dificuldades reveladas no processo investigativo, superando pesquisas com énfase
somente na constatagéo, levantamento de dados, reflexdes tedricas ou relatos a
serem arquivados” (FEITOSA; SOBRINHO, 2016, p. 324).

Por meio da pesquisa-agao colaborativa contribuimos com a compreensao
de que ndo existe uma solugdo pronta e acabada para uma dada situacao, mas
entendemos que o enfrentamento dos desafios envolvidos na pratica pedagodgica
envolve reflexao e acao contextualizadas, a partir da propria pratica.

Diante do exposto, propomos analisar os processos de mudancas ou
transformacdes observadas no uso de estratégias de mediagdo de cada professora
colaboradora. Além disso, discutimos os movimentos suscitados por essas estratégias
em outros fatores relacionados a elas mesmas. A analise dos dados que sera
apresentada posteriormente foi materializada, por meio das falas das professoras
geradas na entrevista, das observagdes das estratégias de mediagdo desenvolvidas
em sala de aula, além das reflexdes realizadas nos encontros colaborativos e sessdes
reflexivas, sob a coordenagao da pesquisadora.

Organizamos o capitulo da analise dos dados em quatro se¢des. A segao
4.1 Apresentacao geral das estratégias de mediacdo adotadas pelas professoras
colaboradoras, em que destacamos as estratégias mais recorrentes durante as
observagbes em sala de aula, bem como as estratégias utilizadas por cada
colaboradora. Nas demais secbes, temos: 4.2 Os movimentos nas estratégias de
mediacao adotadas pela professora Débora; 4.3 Os movimentos nas estratégias de
mediacao adotadas pela professora Anne; e 4.4 As estratégias de mediagao adotadas
pela professora Dorina. Nessa divisdo desses topicos, consideramos as categorias
que emergiram durante a pesquisa em /6cus, abordando: (i) o processo de mudancga
nas estratégias de mediacdo das professoras ao mediar a producgado textual de
estudantes com DI; (ii) os conhecimentos sobre a lingua escrita mobilizados pelas
professoras colaboradoras ao mediar a produgao textual; (iii) os caminhos percorridos

pelas professoras colaboradoras a partir de suas reflexdes sobre as estratégias de
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mediacdo, em que descrevemos as mudancas observadas nas praticas dessas
professoras, as quais mantiveram relacado direta com essa construcio/ reconstrucao

de suas estratégias de mediagéo.

4.1 Apresentacgao geral das estratégias de mediagcao adotadas pelas professoras

colaboradoras

Apresentamos, nesta secao, as estratégias de mediagdo mais recorrentes
ao longo das observacgdes realizadas no contexto da sala de aula comum, bem como
as estratégias de mediagdo que foram particularmente empreendidas por cada
colaboradora.

Destacamos que, inicialmente, foi necessaria ndo apenas a apresentacao
da pesquisa as professoras colaboradoras e ao grupo gestor, mas também o
estabelecimento de vinculo para que a nossa presenca em sala de aula nao causasse
estranhamento também aos estudantes. Para tanto, passamos a nos tornar presentes,
sempre que possivel, nos diversos eventos promovidos pela instituigdo /ocus da
pesquisa.

Concomitante a esse estabelecimento de vinculo, iniciamos as
observagdes nas turmas das professoras Débora (3° ano), Anne (4° ano) e Dorina (5°
ano) para que pudéssemos identificar as estratégias de mediacéo utilizadas por elas
junto aos estudantes com DI ao promoverem atividades de produgao textual. Dessa
forma, contemplamos um de nossos objetivos especificos de analisar essas
estratégias, as quais, posteriormente, serao discutidas.

Conforme havia sido relatado durante a entrevista, ndo havia nas turmas
investigadas um trabalho sistematico com a produgao de textos escritos. No entanto,
as professoras consideraram a proposta da pesquisa e se comprometeram a incluir a
producao textual na rotina semanal das turmas, de modo que cada professora optou

por um dia na semana para realizar esse trabalho, conforme exposto no quadro 11.

Quadro 11 — Cronograma de trabalho com a producgao textual realizado- professoras colaboradoras

Professora Dia da semana Horario
Débora Terca-feira 7:00- 9:00
Anne Sexta- feira 15:30- 17:00
Dorina Sexta-feira 13:00- 15:00

Fonte: Diario de campo (2022)
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Ressaltamos que, durante o percurso da pesquisa, a professora Dorina
precisou mudar o dia da semana destinado ao trabalho com a producgao textual, visto
que sua turma participava da avaliagao externa do Sistema Permanente de Avaliagao
da Educacéio Basica do Ceara — SPAECE. Assim, a instituicdo escolar decidiu que as
sextas-feiras seriam destinadas a aplicacdo dos simulados do SPAECE. Portanto, tal
como Costa (2021), observamos mudangas na rotina escolar ocasionadas pelas
avaliacbes externas, gerando, dessa maneira, praticas pedagogicas
homogeneizadoras e que nao atendiam as demandas de aprendizagem da turma.

Atualmente, nas escolas da rede publica municipal de Fortaleza-CE, existe
uma cultura escolar, a qual prepara, com antecedéncia, as turmas que participam
dessa avaliacdo externa do SPAECE. Essa preparacao envolve avaliagcdes semanais
nos moldes da avaliacao oficial, e, como tal, ndo respeitam a diversidade presente na
sala de aula. Além disso, essa cultura reverbera também na pratica pedagdgica
desenvolvida pelas professoras, pois reduz o curriculo oficial, excluindo o direito de
aprender dos estudantes, e, em seu lugar enfatizam o desenvolvimento de atividades
que abrangem, apenas, os descritores referentes ao SPAECE.

O Quadro 12, a seguir, apresenta a organizagdo de nossas analises com
base nas videogravagdes e nas anotagdes do nosso diario de campo. Nesse quadro,
apresentamos, de maneira geral, as estratégias de mediagao evidenciadas, de modo
recorrente, durante a realizagao da pesquisa. Para a sua elaborag¢ao, adotamos como
referéncia as pesquisas de estudiosos do campo da mediacao, tais como, Passerino
(2005), Oliveira (2020), Resende e Montuani (2020).

Quadro 12 — Apresentacao geral das categorias de mediacdo empreendidas pelas professoras
colaboradoras

Categorias Objetivo
Garantir a participacdo dos estudantes na realizacéo da tarefa com
1- Gestao da atividade | verbalizagdes do tipo (sem aproximacgao fisica): vamos comegar! Alguém
ficou com duvida? Entenderam o que é para fazer?
2- Manutengao da Ajudar o estudante a evitar distragdes para manter o foco na tarefa a ser
atencao realizada
3- Questionamentos Perguntas realizadas ao estudante com o intuito de fazé-lo refletir sobre
questdes que ajudardo no planejamento da producéo textual
4- Registro escrito Auxiliar o estudante a planejar o texto a ser produzido por meio de um
esquema escrito
5- Ativagao de Ajudar o estudante a recorrer aos conhecimentos prévios para gerar
conhecimentos conteudo para a produgéo textual
6- Motivacao Manter o interesse do estudante na produgédo textual por meio de elogios
7- Estruturagao Evidenciar aspectos relacionados a estrutura do texto (paragrafos) e os
elementos narrativos que devem fazer parte da sua escrita
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Categorias Objetivo
8- Dica/ sugestao Apresentar ao estudante possibilidades de como iniciar a produgéo
textual ou como resolver determinadas situagdes no decorrer da
produgao textual
9- Confrontagao Confrontar as ideias do estudante para que ele mantenha a coeréncia das
ideias durante a producéo textual
10- Organizagéo de Auxiliar o estudante a manter a ordem cronoldgica na produgéo textual e
ideias a organizar, de maneira coerente, as ideias geradas para a produgéo
textual
11- Monitoragao da Verificar se o estudante compreendeu a proposta da produgao textual e
atividade se esta realizando a tarefa de forma adequada (com aproximacéo fisica)
12- Monitoragéo da Realizar intervengdes na escrita do estudante
escrita
13- Explicagao Esclarecer aspectos da atividade a ser realizada
14- Pergunta Questionar o estudante com relagéo a algo que esteja dentro do seu
perceptiva campo visual, como por exemplo, uma imagem na folha da produgao
textual
15- Silabagéo de Verbalizar palavras de maneira silabada para auxiliar a escrita do
palavras estudante
16- Confirmacao Afirmar alguma acgao realizada pelo estudante, de modo que ele
compreenda que esta conseguindo realizar a atividade com éxito

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2023)

Conforme relatamos, as categorias de mediagao apresentadas no quadro
12 emergiram das observagdes realizadas em sala de aula, de modo que foram
discutidas com as professoras colaboradoras, para que elas tomassem consciéncia
das estratégias utilizadas em sala de aula. Essas estratégias, por sua vez, auxiliaram
os estudantes com DI a planejarem e produzirem textos por escrito, a medida que se
tornaram agdes conscientes e planejadas por suas respectivas professoras.
Nossas observacoes, apesar de terem sido realizadas com base em um
roteiro contendo categorias de estratégias de mediagao pré-definidas (Apéndice C),
outras estratégias foram reveladas durante a pesquisa, de tal modo que se
sobressairam e passamos também a priorizar essas manifestagdes. E, assim como
Resende e Montuani (2020, p. 94), compreendemos que
As categorias ndo podem ser vistas como ‘uma camisa de forga’, pois as
formas de categorizar e os tipos de mediagdo podem variar dependendo das
situagdes de interacdo, do perfil do grupo, dos objetivos da pesquisa/

mediacdo, da etapa da aprendizagem, das idades, e respeitando as
caracteristicas pessoais de cada um dos sujeitos pesquisados [...].

Ao longo do nosso processo investigativo, partimos para a analise do
quantitativo das mediacdes empreendidas pelas trés professoras colaboradoras. O
Quadro 13 apresenta a quantificacdo de mediagdes que essas professoras utilizaram
ao mediar as atividades de produgao textual. Reiteramos ainda que as estratégias de

mediacao apresentadas no quadro 13 sdo o compilado da analise de nove sessdes
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de observagao na turma da professora Débora; sete na turma da professora Anne; e

sete na turma da professora Dorina.

Quadro 13 — Total das estratégias de mediagcdo empreendidas por cada professora colaboradora

Tipo de mediagao Professora | Professora | Professora | Total por tipo
Débora Anne Dorina de mediagao
1- Gestéo da atividade 20 43 25 88
2- Manutengao da atencgéo 29 4 20 53
3- Questionamentos 25 59 94 178
4- Registro escrito 1 2 9 12
5- Ativacao de conhecimentos 28 13 28 69
6- Motivacao 18 4 8 30
7- Estruturacéo 18 31 48 97
8- Dical sugestao 30 24 33 87
9- Confrontagdo 5 10 9 24
10- Organizagéo das ideias 8 12 18 38
11- Monitoracdo da atividade 18 10 13 41
12- Monitoragado da escrita 32 7 24 63
13- Explicacédo 47 31 37 115
14- Pergunta perceptiva 29 7 5 41
15- Silabagéo de palavras 22 6 32 60
16- Confirmacéo 21 12 13 46
Total por professora 351 275 416 1042

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

O quadro 13 evidencia um total de 1042 estratégias de mediagao utilizadas
pelas professoras, distribuidas da seguinte forma: 351 delas empreendidas pela
professora Débora, 275 pela professora Anne e 416 pela professora Dorina. Dentre
as estratégias utilizadas pelas professoras, a de questionamento se sobressaiu com
uma frequéncia de 178, com a seguinte ocorréncia, professora Débora 25 vezes,
professora Anne 59 vezes e a professora Dorina 94 vezes. Esse resultado indica que
as professoras colaboradoras exerceram a fungdo mediadora de realizar indagacgdes,
que auxiliaram os estudantes a refletirem sobre alguns aspectos que ajudaram no
planejamento e na geragao de conteudo para a producéo textual.

Dando continuidade a analise do quadro em destaque, a estratégia de
mediagao 4 — registro escrito — foi a menos recorrente, sendo usada na frequéncia de
12 vezes: Débora utilizou 1 vez; Anne 2 vezes e Dorina 9 vezes. Essa estratégia
consistia em um esquema escrito por cada professora no quadro branco, em que ela
relacionava, geralmente, a estrutura e aos elementos da narrativa para auxiliar o

estudante na esquematizacao do texto a ser escrito.

20 Conforme explicado anteriormente, por questdes de salude das professoras Anne e Dorina, n&o foi
possivel realizar o mesmo quantitativo de observagdes em suas turmas se comparadas as observagoes
realizadas na turma da professora Débora.
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Nao é nosso obijetivo discutir, de forma individual, e fora de contexto, cada
estratégia de mediacéo utilizada pelas professoras. Intencionamos, na proxima segao,
discutir os movimentos de mudancgas apresentados pelas professoras, por meio de
cenas que sao recortes das aulas observadas durante o nosso processo investigativo.
De maneira que passamos a apresentar o quantitativo de estratégias de mediagao
utilizadas pelas professoras no interior de cada sessao de observagao, para que
possamos visualizar em qual sess&o essas estratégias mais se evidenciaram.

O quadro 14 apresenta o quantitativo das estratégias de mediagao

empreendidas pela professora Débora no interior das nove sessdes de observagao.

Quadro 14 — Estratégias de mediagao empreendidas pela professora Débora no interior das
sessbes

Estratégias de mediagao S1|S2 | S3 |S4|S5 |[S6 |S7 | S8 | S9 | Total
1- Gestédo da atividade 2 | 2 2 1 4 1 2 1 5 20
2- Manutencéo da atengao 0 1 0 6 6 10 | 4 2 0 29
3- Questionamentos 0 0 1 0 3 5 131 0 0 25
4- Registro escrito 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1
5- Ativacao de conhecimentos | 1 1 1 1 1 6 0 3 |14 28
6- Motivacgao 0| O 3 1 0 12 | 0 2 0 18
7- Estruturacao 0 2 1 0 2 8 4 1 0 18
8- Dica/ sugestao 0 0 1 0 3 12 5 2 7 30
9- Confrontagéo 0|0 0 0 0 4 1 0 0 5
10- Organizacéo das ideias 0|0 0 0 2 6 0 0 0 8
11- Monitoragao da atividade 0|0 0 1 4 12 | O 1 0 18
12- Monitoragao da escrita 0 2 0 1 8 8 6 3 4 32
13- Explicacao 4 1 3 0 11 14 | 4 3 7 47
14- Pergunta perceptiva 0 1 2 0 6 12 | 6 2 0 29
15- Silabagao de palavras 0 0 1 0 4 12 | 4 1 0 22
16- Confirmagao 0 0 3 0 6 10 1 0 1 21
Total por sessao 7 (10] 19 |11 ] 60 | 132 |50 | 24 | 38 | 351

Legenda: (S)- sesséo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022)

Ao analisarmos o quadro 14, observamos que, na sessao 6, Débora utilizou
0 maior quantitativo de estratégias de mediagdo, perfazendo um total de 132
estratégias, das quais se sobressaiu a estratégia da explicagdo, essa estratégia
também se destacou de maneira geral. Ja a estratégia da gestdo da atividade foi a
menos utilizada. O uso dessa estratégia daria a professora a possibilidade de
promover um maior engajamento dos estudantes da turma nas producdes textuais

propostas.
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Percebemos ainda que a sessao 1 é a que apresenta o menor indice de
uso de estratégias de mediagao, sobressaindo-se a estratégia da explicagao tal como
ocorreu na sesséo 6. Quanto ao menor indice desta sessé&o, identificamos a estratégia
ativacado de conhecimentos, que é fundamental para auxiliar o estudante com DI nas
retomadas de conhecimentos, porque elas auxiliam na geragao de conteudo para a
producao textual solicitada. Apesar do baixo indice de utilizacdo dessa estratégia, na
sessdo 1, apontamos um relativo crescimento em seu uso ao longo das sessodes de
observacgao.

No presente estudo, ndo era nosso objetivo analisar o percurso quantitativo
quanto ao uso de estratégias de mediagado pelas professoras colaboradoras. No
entanto, os dados do quadro em analise nos permitem também apontar que, das 351
estratégias de mediacdo empreendidas pela professora Débora, identificamos a
menor concentragdo no uso da estratégia do registro escrito. O que poderia, ao longo
das sessoes, auxiliar o estudante com DI no planejamento de suas produgdes.
Condemarin e Medina (2005, p. 74), comentam que, os quadros, dentre as varias
ferramentas que ajudam no planejamento de uma produgado textual, podem ser
preenchidos com informagdes contendo aspectos da narrativa a ser produzida. O
quadro pode ser preenchido com informagbes coletadas a partir das seguintes
indagacgdes: “Onde ocorrera a histéria? Como serao os personagens? Do que tratara
a historia? Que problemas os personagens vao enfrentar? [...]". Essas informacgdes,
por sua vez, podem ser coletadas por meio de um dialogo entre professora e
estudantes, e anotadas no quadro branco para consulta por estes durante a producao
textual.

Com base nos dados apresentados, consideramos ainda que houve uma
ampliagdo no uso das estratégias utilizadas pela professora em destaque. No entanto,
como veremos na proxima secio de analise dos dados, mais importante do que essa
ampliacdo é a qualidade com que essas mediagcdes passaram a ser utilizadas pela
professora Débora junto ao estudante com DI.

Passemos agora a apresentar o quadro 15 com os dados referentes as
estratégias de mediacdo empreendidas pela professora Anne no decorrer de sete

sessOes de observacéao.
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Quadro 15 — Estratégias de mediacdo empreendidas pela professora Anne no interior
das sessodes

Estratégias de mediacéo S1|S2 | S3 | S4 | S5 | S6 | S7 | Total
1- Gestéo da atividade 316 1 2 9 6 |16 43
2- Manutencéo da atengao 0 1 0 0 3 0 0 4
3- Questionamentos 015 8 |12 | 22 8 4 59
4- Registro escrito 010 0 0 0 1 1 2
5- Ativacao de conhecimentos 0 1 5 3 3 0 1 13
6- Motivacao 0|0 4 0 0 0 0 4
7- Estruturacéo 0] 2 0 6 0 10 | 13 31
8- Dical sugestao 4 1 0 0 2 3 |14 24
9- Confrontagao 0|0 0 2 0 5 3 10
10- Organizacéo das ideias 010 0 3 2 4 3 12
11- Monitoracéo da atividade 0 1 4 4 0 1 0 10
12- Monitoragao da escrita 0| 2 0 0 0 1 4 7
13- Explicagéo 6 | 3 1 6 5 2 8 31
14- Pergunta perceptiva 0 3 0 2 0 1 1 7
15- Silabagao de palavras 0|0 0 3 2 1 0 6
16- Confirmagao 0|0 0 0 5 2 5 12
Total por sessao 13 25| 23 |43 | 53 | 45 | 73 | 275

Legenda: (S) - sessao

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022)

De acordo com os dados do quadro 15, a professora Anne utilizou um total
de 275 estratégias de mediagcado no decorrer das sete sessdes de observagao. Dentre
as sete sessodes, destacamos a de numero 7 por apresentar o quantitativo maior de
estratégias de mediacdo em relagdo as demais. Aléem disso, no seu interior,
apontamos a estratégia do tipo gestdo da atividade como a mais recorrente, o que
garantiu uma maior participagcdo dos estudantes nas atividades propostas de
producao textual. Ainda no interior da S7, com relagdo a menor ocorréncia de
estratégias de mediacdo, identificamos as do tipo registro escrito, ativagdo de
conhecimentos e pergunta perceptiva, todas elas com apenas uma ocorréncia.

Das trés estratégias com menor ocorréncia, destacamos a do tipo ativagéo
de conhecimentos, essa estratégia, quando utilizada, pode atuar na dificuldade que
as pessoas com DI tém de conservar informacdes, de modo que Viana e Gomes

(2021, p. 36) comentam que a mediacao

quando trabalhada de forma sistematica e adequada as necessidades dos
estudantes com deficiéncia intelectual, pode proporcionar a superagéo ou a
minimizacdo de dificuldades enfrentadas pelos sujeitos com deficiéncia
intelectual quanto a aprendizagem.

Nesse contexto, consideramos a relevancia do professor compreender as
especificidades de aprendizagem de seus estudantes, sem, no entanto, focar na

deficiéncia de modo exclusivo.
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Dando continuidade ao processo de analise dos dados do quadro 15,
destacamos a sessao 1, por apresentar o menor indice de uso de estratégias de
mediacao pela professora Anne. E, no interior dessa sessao, a estratégia do tipo
explicacdo ocorreu com maior incidéncia, o que proporciona o esclarecimento de
possiveis duvidas com relacdo a atividade proposta, enquanto o menor indice se
concentrou na estratégia do tipo de gestdo da atividade que, no entanto, teve seu uso
ampliado ao longo das sessdes de observagao.

De uma maneira global, a estratégia de mediagao por questionamentos foi
a mais empreendida pela professora Anne. Essa maior ocorréncia pode estar
diretamente relacionada a uma especificidade de aprendizagem do estudante com DI
matriculado em sua turma (ele demonstrava necessidade constante de auxilio para
planejar sua produgao textual, por meio de perguntas realizadas pela professora). E,
o menor indice pode ser observado no uso da estratégia do tipo registro escrito, tal
como ocorreu com a professora Débora. Na sequéncia, expomos no quadro 16 o
quantitativo das estratégias de mediagao utilizadas pela professora Dorina no decorrer
das sete sessodes de observagao.

Quadro 16 — Estratégias de mediacao empreendidas pela professora Dorina no interior
das sessobes

Estratégias de mediacao S1 |S2 | S3 | S4 | S5 | S6 | S7 | Total
1- Gestéo da atividade 2 0] 4 4 | 3|18 4 25
2- Manutencéo da atengao 1 0 5 51013 6 20
3- Questionamentos 4 7 120114 7 12| 30 94
4- Registro escrito 1 0 4 2 1 1 0 9
5- Ativacao de conhecimentos 0 0 7 3 1 5 12 28
6- Motivagao 0 0 0 0 3 0 5 8
7- Estruturagcéo 2 5 9 6 | 2| 6 | 18 48
8- Dica/ sugestao 0 0 7 81 0|6 |12 33
9- Confrontagao 0 0 4 0| 4 0 1 9
10- Organizacgéo das ideias 0 0 0 0] 6 0] 12 18
11- Monitoragdo da atividade 0 0 1 314 1 4 13
12- Monitoragao da escrita 4 0 0 0 8 0 12 24
13- Explicagéo 3 3 7 4 181 2|10 37
14- Pergunta perceptiva 0 0 1 0| 4 0 0 5
15- Silabagao de palavras 0 0 0 0 |10| 4 | 18 32
16- Confirmacéo 0 0 3 0] 4 1 5 13
Total por sessao 17 |15 | 72 |49 | 65 | 49 | 149 | 416

Legenda: (S)- sessao

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022)

Os resultados do quadro 16 informam que a professora Dorina empreendeu
416 estratégias de mediacao durante a proposi¢ao das atividades de producgao textual

ao longo das sete sessbes de observagdo. A maior parte delas se concentrou na
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sessdo 7, totalizando 149 estratégias de mediagdo. No interior dessa sesséo,
destacamos a estratégia de mediacao do tipo questionamentos, e a menor incidéncia
da estratégia do tipo confrontagdo. Esse resultado talvez esteja relacionado ao fato
de que o estudante com DI matriculado na turma obtinha mais éxito na realizacado da
atividade, quando mediado por questionamentos, se compararmos, por exemplo, com
a mediacao pela confrontagao.

Quanto ao menor indice de ocorréncia de estratégias de mediagao
apontamos a sessdo 2 com 15 vezes. No interior dessa sessao, também se destacou
a mediacgao do tipo questionamentos com 7 ocorréncias, enquanto, a menor incidéncia
se concentrou na estratégia de mediagao do tipo explicagdo. No entanto, nas demais
sessdes, observamos uma ampliagdo no seu uso.

De um modo geral, quanto ao uso das estratégias por Dorina, destacamos
a estratégia do questionamento, perfazendo 94 ocorréncias. Ao passo que o menor
indice de estratégias de mediacao foi a do tipo perguntas perceptivas, totalizando 5
vezes. Esse baixo indice talvez esteja relacionado ao fato de Dorina ter utilizado,
durante sua participacdo na pesquisa, um numero reduzido de atividades
xerocopiadas, durante a proposicao das producdes textuais. Esse fato se correlaciona
com o objetivo da estratégia do tipo pergunta perceptiva, na qual o professor questiona
o estudante sobre algo dentro do seu campo visual, como a sequéncia de imagens
que geralmente sdo utilizadas nas atividades de produgéo textual.

Os dados apresentados nesta se¢ao podem nos mostrar o quantitativo de
estratégias de mediacao utilizadas pelas trés professoras colaboradoras da nossa
pesquisa. No entanto, esses dados ndo sdo capazes de demonstrar o percurso
trilhado por elas, quando passaram a utilizar essas estratégias, de maneira
intencional, durante a proposi¢cao das atividades de producéo textual. E, por tal motivo,
a préxima secao foi destinada a descrever como foi o percurso trilhado por cada uma
dessas professoras.

Ressaltamos que tal como ocorreu nesta secdo, nao efetuamos uma
analise comparativa entre as colaboradoras, visto que o maior ou menor uso de uma
determinada estratégia de mediagdo manteve relagado ndo apenas ao papel individual
de mediag¢ao, mas também envolveu outros fatores, como as demandas apresentadas
pelos estudantes com DI matriculados em suas respectivas turmas.

Passemos a apresentar a proxima seg¢do de analise dos dados desta

investigacao.
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4.2 Os movimentos de mudangas nas estratégias de mediagao adotadas pelas

professoras colaboradoras

Buscamos nesta se¢dao demonstrar, de maneira contextualizada, os
movimentos nas estratégias de mediagcado adotadas pelas professoras colaboradoras,
considerando as seguintes categorias: (i) o processo de mudanga no uso das
estratégias de mediagdo pelas professoras; (ii) os conhecimentos sobre a lingua
escrita mobilizados pelas professoras ao mediar a producdo textual de seus
estudantes com DI; e (iii) os caminhos percorridos pelas professoras, no processo de
reflexdo acerca das estratégias de mediagdo adotadas por elas.

Primeiramente, apresentamos a analise das estratégias de mediagéo
utilizadas pelas professoras colaboradoras, por meio dos registros de diario de campo,
em que constam as observagdes realizadas no inicio da pesquisa. E, posteriormente,
apresentamos os eventos captados nas observacdes mais finais. Ressaltamos que as
categorias de analise anteriormente citadas sdo tratadas, de forma concomitante, no
interior das subseg¢des. Nao foi nosso intuito apresentar as categorias
estatisticamente, bem como nao pretendemos exemplificar todas as estratégias de
mediacdo. Para a nossa pesquisa representou muito mais as mudancas que
ocorreram no uso dessas estratégias pelas professoras e, consequentemente a
ampliagdo desse uso intencional, além das mudancgas de concepgdes geradas nas
professoras.

As analises foram organizadas em forma de cenas, as quais séo recortes
das aulas observadas e registradas no diario de campo e por videogravagao. Na
descrigdo de cada cena utilizamos destaques em negrito que s&o grifos nossos para
apontar as estratégias de mediagdo utilizadas em cada episodio de cena. Os
episodios, por sua vez, correspondem a cada marcador numerico.

Na sequéncia, realizamos a analise no interior da primeira subsecao.

4.2.1 Os movimentos nas estratégias de mediacdo adotadas pela professora

Débora

Nesta subsegdo, abordamos como ocorreu os movimentos de mudanga

nas estratégias de mediacdo adotadas pela professora Débora. Para tanto,
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recordemos que ela atuava na turma do 3° ano dos anos iniciais do ensino
fundamental, e o estudante com DI matriculado em sua turma é o Denis.

Constatamos que, a priori, as professoras ndo possuiam conhecimentos
aprofundados relacionados a mediagdo, ou possuiam de forma inconsciente,
conforme podemos observar na fala da professora Débora quando indagada acerca
da sua concepcéao de estratégias de mediagao: ela respondeu que: “Entdo... é algo
que nos tentamos fazer para atingir nosso objetivo, nosso alvo né, acredito que seja
isso”. Com relagdo ao referencial tedrico para efetivar a mediagdo, a professora
compreendeu que era algo especifico para os estudantes com deficiéncia e relatou
que: “I..] eu desconhego essas estratégias de mediagdo com estudantes com
dificuldades de aprendizagem ou com alguma deficiéncia’.

Observamos na fala dessa professora que, as estratégias de mediagao
adotadas em sala de aula ocorrem, de maneira intuitiva, tendo como base o seu saber
fazer, e, portanto, ndo ocorria de forma planejada ou com um olhar mais atento as
necessidades dos estudantes da turma. Nesse aspecto, Oliveira e Maciel (2021)
explicam que o mediador deve promover a reflexdo dos estudantes e discutir suas
ideias para promover a aprendizagem.

Como forma de demonstrar esse tipo de agdo mediadora n&o planejada,
destacamos uma aula inicial da professora Débora (Diario de Campo, 2022) por meio
da qual inferimos que, em alguns momentos, ela realizou estratégias de mediagéo, de
forma intuitiva, de tal forma que nao atendeu as demandas dos estudantes durante o

desenvolvimento da aula conforme a cena 1 descrita a seguir

1- A professora Débora informa que a aula sera de producao textual e que
todos deveréo prestar atengao ao texto que sera lido (Era uma vez um gato
xadrez- Bia Villela) e distribui para os estudantes que estavam organizados
em duplas (exceto o estudante com DI) uma copia do texto (gestao da
atividade/ explicagao).

2- A professora instiga os estudantes acerca de curiosidades sobre os gatos
(ativagdao de conhecimentos) e a medida que os estudantes verbalizavam
algumas curiosidades a professora acrescentava outras, mas nao discutia as
verbalizagées dos estudantes. Denis (estudante com DI) participa ativamente
desse momento, mas na maioria das vezes faz comentarios
descontextualizados da discusséo.

3- A professora realiza a leitura do poema sem anteceder essa leitura com
explicagbes acerca do género. Apos o término da leitura solicita que os
estudantes circulem o titulo, estrofes e contem os versos (explicagao). Em
seguida, circula entre os estudantes para verificar se estao realizando o que
foi solicitado, mas nao realiza nenhuma orientagao para os estudantes que
nao tiveram éxito na tarefa solicitada (monitoragao da atividade).

4- Alguns estudantes (considerados menos avangados na compreenséo do
SEA) sado chamados para que escrevam no quadro palavras iniciadas com a
letra G (gestdao da atividade). Denis participa desse momento sem
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dificuldades na escrita das palavras, até mesmo porque na sondagem inicial
constatamos que ele possuia conhecimentos para escrever frases e produzir
textos. Outro grupo (considerados mais avangados na compreensdo do SEA)
é chamado para que os componentes escrevam frases com a palavra GATO.
As escritas nado sofreram intervengao da professora, nem foram discutidas
com o grupo, embora algumas escritas necessitassem de intervengao.

5- A professora distribui uma folha de papel para os estudantes e informa que
deverdo escrever uma lista de palavras iniciadas com a letra G e que essa
sera a produgao textual (explicagao). Denis se aproxima da professora e diz
que nao entendeu e a professora verbaliza “Volte pro seu lugar e preste
atencao na explicagdo”. Denis volta para a sua cadeira, mas demonstra
inquietacéo.

6- A professora inicia um ditado de palavras iniciadas com a letra G e alguns
estudantes inferem que nao deveriam criar a propria lista e sim, escrever as
palavras ditadas pela professora. Denis observa esses estudantes e passa a
escrever as palavras também. Durante essa atividade muitos estudantes
apresentaram duvidas porque tinham entendido que era para cada um
escrever suas proprias palavras iniciadas com a letra G e outros perguntavam
0 que era lista, enquanto Denis apresentou duvida de nivel ortografico na
palavra gavido e perguntou: “Como escreve a0?”. E a professora verbaliza:
“Nao posso dizer porque é um ditado” (explicagao).

Com base no registro da cena da aula descrita, averiguamos que, nos
episodios 4 e 6, a professora Débora poderia ter adotado estratégias de mediagéo,
que permitiriam aos estudantes refletirem acerca de aspectos relacionados a escrita,
como também aos aspectos do género textual lista, que foi solicitado pela professora.
Essa atividade resultou em um ditado de uma lista de palavras, e a professora nao
orientou os estudantes quanto as caracteristicas desse género textual.

Ressaltamos também que, na aula posterior, a professora devolveu o
ditado das criangas com marcagdes nas escritas ndo convencionais, mas essas
observacdes nao foram discutidas com os estudantes. Diante desse contexto, além
da professora nao ter mediado diversas situagcdes que ficaram evidentes no decorrer
da atividade, também verificamos que a atividade do ditado se configurou em uma
proposta baseada em praticas tradicionais, as quais atentam para o objetivo exclusivo
de verificar a possibilidade de os estudantes escreverem conforme as normas
ortograficas. Quanto a esse tipo de atividade, Costa (2021, p.135) comenta que “o uso
dessa estratégia metodolégica pode ser uma atividade interessante quando
significativa e contextualizada. Contudo, na perspectiva tradicional de ensino, o uso
dessa atividade pode estar relacionado ao que se compreende por erro”.

Na nossa visao, a intencéo da professora Débora foi a de verificar os erros
ortograficos na escrita dos estudantes numa perspectiva tradicional, ja que, apos a
atividade ou em outro momento, ela nao promoveu nenhuma reflexao a partir dessas

marcagoes.
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Outro aspecto que deve ser ressaltado é o fato de a professora nao
considerar a capacidade de Denis escrever frases, ja que ela solicitou apenas a escrita
de palavras. Essa atitude da professora reflete seu desconhecimento sobre o
potencial desse estudante, resultando, portanto, em uma atividade que n&o
possibilitou a ele nenhum desafio que impulsionasse sua aprendizagem. Nesse
sentido, Oliveira e Maciel (2021, p. 89) explicam que “é importante que o mediador ou
professor conhega as caracteristicas do seu grupo, para entender o processo de
desenvolvimento de cada sujeito”.

Apesar da auséncia de estratégias de mediagao nao sistematizadas na
aula descrita anteriormente, a professora mudava constantemente o estudante com
DI de lugar no espago da sala de aula, no intuito de que ele mantivesse o foco na
tarefa (estratégia de manutengcdo da atencdo). No entanto, ela ndo mantinha
aproximacao fisica para realizar intervencdes especificas para orientar o estudante.
Apesar desse posicionamento, a professora estava sempre aberta a diadlogos acerca
dessas questdes, fato explicitado durante uma reflexdo no nosso terceiro encontro
colaborativo (Diario de campo, 2022):

A reflexdo que eu fago desse momento é que eu deixo o Denis [...]. Eu acho
que tenho que intervir mais [...]. Eu acho que ele vai gostar de eu ficar mais
perto dele. O que ta faltando também pra mim é essa mediagao da instrugcao
[...]- Eu ndo sei se é porque toda vez acontece uma coisa (referindo-se ao
movimento e ruidos vindos do patio que fica na frente da sala de aula), ai eu
acabo esquecendo (referindo-se a uma mediagdo adequada a demanda do
estudante). Ai ja vou direto para a atividade[...], esquego de fazer aquele
momento antes da atividade para orientar, melhor. E ndo é o fato de nao

querer fazer, € porque sempre acontece algo que me atrapalha
(PROFESSORA DEBORA).

A professora Débora admitiu que ndo se aproxima tanto do estudante Denis
para mediar sua produgdo textual, e alega que ela mesma perde a concentragao por
conta dos ruidos vindos do patio?' da escola. Tal fato, muitas vezes, a atrapalha a
organizar sua pratica pedagdgica, de modo que possa adotar estratégias de mediagéo
mais adequadas ao estudante durante a realizacdo de uma producéo textual, por
exemplo.

A partir das reflexdes que ocorreram por meio dos encontros colaborativos

e sessoes reflexivas, a professora Débora manteve o discurso de compreender a

21 Todos os eventos da escola estavam ocorrendo no patio da instituigdo, inclusive as aulas de
Educacao Fisica porque a quadra esportiva esta interditada por questoes estruturais desde outubro de
2019.
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importancia de o professor adotar, em sua pratica, estratégias de mediacdo de
maneira sistematizada e intencional. No entanto, observamos que algumas questdes
relacionadas a organizagao institucional interferiam na concretude da sua mudancga
de concepcgao relacionada a mediagao.

O excesso de projetos desenvolvidos pela instituicdo demandava muito
tempo das professoras e interferiam constantemente na organizagdo pedagdgica
delas, e, consequentemente na atuagao dessas docentes como mediadoras. Vimos
que, em diversas situacdes, as atividades propostas se tornavam aligeiradas para que
as professoras cumprissem com todas as solicitagdes da instituicdo escolar. Nesse
sentido, compreendemos que a demanda escolar interferia na adog¢ao da estratégia
do tipo gestao da atividade, por exemplo.

Durante uma sessao reflexiva, na qual utilizamos um trecho da
videogravagdo que resultou na descrigdo da cena 1 ja exposta, as professoras
colaboradoras refletiram, principalmente, com relacdo a auséncia nos episodios 3 e 6
da estratégia de mediagdo do tipo monitoragao da atividade e explicagao. De
acordo com elas, inicialmente, alguns estudantes n&o estavam realizando a atividade
solicitada, conforme o comentario da professora Anne (Diario de campo, 2022): “Vocé
poderia ter dito de uma forma direta que eles iriam fazer um ditado e poderia
perguntar: Vocés sabem como é né”? Outra coisa...sera que a agitagdo dele (falando
com relagdo ao estudante com DI) ndo era porque somente ele estava sentado
sozinho?”

Apds um momento de didlogo, a professora Dorina complementou: “Débora
vocé o deixou sozinho pra ndo perder a atengdo? Vocé também poderia ter dito pra
ele: Olha vocé ndo comecgou a escrever as palavras que eu estou falando. Vamos la
vocé sabe, € s6 comecgar’.

Apesar desses comentarios, as professoras relataram que compreendiam
as atitudes da professora Débora, porque alegaram que, durante o desenvolvimento
de uma atividade, ndo percebem essas atitudes ou ndo se atentam as maneiras como
podem mediar a atividade de uma maneira mais direcionada. Entretanto, quando elas
assistiram a videogravacao, perceberam as necessidades que, muitas vezes, os
estudantes apresentam.

Diante das contribuigdes das professoras para as reflexdes, observamos
indicios da apropriagao de conhecimentos relacionados a mediacédo, que nao foram

manifestados na entrevista inicial das professoras. Desse modo, corroboramos
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Feitosa e Sobrinho (2016, p. 135) quando expressam que a pesquisa-a¢gao, huma
perspectiva colaborativa, “[...] tem nos possibilitado conceber os profissionais da
educacdo como sujeitos de conhecimento, construindo novas/ outras formas de
subjetivagao de ser/ estar professor”.

Ao se apropriarem dos conhecimentos construidos, por meio da pesquisa,
as professoras demonstraram atentar mais para o uso de estratégias que podem
colaborar com a autorregulagdo (autonomia) dos estudantes com DI. Os relatos
demonstram que as professoras Anne e Dorina sugerem a adogao de estratégias do
tipo gestao da atividade, manutengao da atengao e motivagao.

Na cena 1, identificamos ainda os conhecimentos sobre a lingua escrita
mobilizados pela professora Débora. Para tanto, retomamos o episddio 3, no qual a
professora solicita aos estudantes que circulem o titulo, estrofes e contem os versos
do poema lido por ela. Essa solicitagdo, por sua vez, esta relacionada a uma
competéncia metagenérica “Que diz respeito ao conhecimento de géneros textuais,
sua caracterizagdo e fungao” (KOCH; ELIAS, 2015, p. 54). A professora mobilizou
esse tipo de conhecimento, o que auxilia na producao de textos. No entanto, ela ndo
explica aos estudantes o que caracteriza um titulo, estrofes e versos, por exemplo,
assim como nao discute a funcédo social do género em questdo. Apesar de a
professora ter destacado juntamente aos estudantes alguns elementos estruturais do
poema, ela ndo chama a atencdo para as rimas do poema, 0 que consistiria em uma
operagao cognitiva metafonoldgica (MORAIS, 2019).

No episddio 4, a professora solicita aos estudantes a escrita de uma lista
de palavras iniciadas com a letra G. Para isso, ela toma como base a palavra gato
presente no titulo do poema (abordado na cena 1). Verificamos que a professora
mobiliza um tipo de conhecimento relacionado a consciéncia fonologica. Visto que os
estudantes deveriam escrever palavras que comecassem com o0 mesmo fonema
inicial da palavra gato. De acordo com Morais (2012, p.87), esse tipo de exercicio faz
parte das operagdes cognitivas implicadas no trabalho com a consciéncia fonologica.
Essa atividade foi direcionada aos estudantes considerados, pela professora Débora,
menos avancados na compreensio do SEA. Avaliamos como uma atividade coerente
com o perfil desses estudantes, visto que “Ser capaz de identificar palavras que
compartilham apenas o mesmo fonema (e ndo toda a silaba) inicial € importante para
se alcangar uma hipoétese silabico-alfabética ou alfabética”.
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A proposta da professora Débora para que os estudantes escrevam uma
lista de palavras foi condizente com o relato dela quando indagada na entrevista inicial
acerca das atividades de produgao textual que ela costumava propor em sala de aula:
“Geralmente eu costumo trabalhar a produgéo textual vinculada a um texto que ja foi
explorado em sala de aula, por exemplo, nos trabalhamos o texto da boneca, entéo a
gente explorou bastante esse texto, fizemos a atividade do livro e num outro momento
como proposta de producdo escrita eu passei pra eles escreverem palavras que
tivessem o mesmo som de boneca, do som do B de boneca [...]” (Diario de Campo,
2022). Observamos, no entanto, que a professora néo discute com os estudantes as
caracteristicas do género lista, por exemplo.

Ainda no mesmo episodio, um outro grupo de estudantes € chamado para
escrever frases contendo a palavra gato. Nesse tipo de situagdo, a professora Débora
mobiliza um tipo de conhecimento (a escrita de frases) que, de acordo com Soares
(2021), prepara os estudantes para a escrita de textos. No entanto, a professora nao
aprofunda outras questdes relacionadas a escrita de frases, tais como a segmentagéo
entre as palavras que inclusive foi um dos aspectos observados nas escritas dos
estudantes que mereciam a intervencdo e esta nao foi realizada. A professora
demonstrava em seus relatos preocupagdo com os aspectos normativos para a
producao textual, no entanto, essa mesma docente ndo abordou esses aspectos na
escrita das frases.

Sigamos com a descri¢do da cena 2, na qual observamos n&o apenas 0s
indicios de movimentos de mudangas quanto ao uso de estratégias de mediagao
adotados pela professora Débora, mas também os conhecimentos mobilizados, além
de outras mudancas relacionadas, de forma indireta, com as escolhas dessa
professora quanto ao uso de estratégias de mediacéo.

A aula foi iniciada com a professora explicando que iria ler novamente o
conto “A galinha ruiva”, e que era o mesmo texto da avaliagdo que eles fizeram
anteriormente. A professora continuou falando que eles deveriam prestar muita
atencao, porque precisariam lembrar dos acontecimentos da histéria. Desse modo,
observamos que a professora iniciou pelo uso da estratégia de mediagao do tipo
gestao da atividade, de forma a explanar para os estudantes como seria iniciada a

atividade. Passemos a uma descrigao mais detalhada da cena 2.
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1- Com os estudantes organizados de forma individual, a professora, apés a
leitura do conto, distribui uma folha xerocopiada onde constava as imagens
que representavam os acontecimentos da narrativa lida por ela. Na
sequéncia, a professora verbaliza: “As cenas estao desorganizadas e vamos
precisar organizar’ (explicagdo). Apds alguns questionamentos, os
estudantes comegam a encontrar a sequéncia das imagens por meio da
estratégia da retomada.

2- Passado um determinado tempo, Denis se levanta e mostra a professora
que encontrou a sexta imagem. A professora olha a folha da atividade e
comenta; “Muito bem Denis, é isso mesmo”! (motivagado/ confirmagéao). E,
na sequéncia comenta com a turma: “O Denis encontrou a sexta imagem”
(motivagao/ confirmagado). Em seguida a professora se afasta e Denis
retorna para seu lugar.

3- Na continuagéo, a professora realiza diversas perguntas apontando para
as cenas para que os estudantes lembrassem da sequéncia: “Depois que ela
(a galinha) ralou o milho ela fez o qué?” (perguntas perceptivas/
questionamentos). Denis comenta: “Tia ela misturou (referindo-se ao
preparo da massa do bolo)”. A professora se aproxima de Denis e comenta:
“Cadé a gravura do bolo? (pergunta perceptiva) e continua apds o estudante
apontar para a imagem: “Pronto! Ta certo! Continua!” (motivagao/
confirmagao). E, assim concluiram a primeira etapa da atividade e para
finalizar a professora desenhou no quadro branco 10 quadradinhos que
correspondiam ao total de cenas da narrativa e enumerou juntamente com as
criangas para que todos pudessem conferir a sequéncia correta das imagens
(registro escrito).

Iniciamos destacando os conhecimentos mobilizados pela professora
Débora na cena 2, episddio 1. E, para tanto, damos destaque ao momento no qual ela
explica a necessidade de organizar as imagens que compdem o conto “A galinha
ruiva”. A partir dessa explicagao, inferimos que, indiretamente, a professora enfatiza
conhecimentos relacionados a estrutura de um texto narrativo, uma vez que as
imagens, quando ordenadas, seguem a sequéncia da narrativa utilizada na cena 2.
No entanto, apesar de considerar a sequéncia temporal do conto, a professora nao
mobiliza, de forma explicita, para que os estudantes compreendam os aspectos da
narrativa como, por exemplo, a situacao inicial, conflito ou situacado-problema a ser
resolvida e a situacao final que devem ser consideradas no género textual conto.
Observamos, assim, uma lacuna entre a apresentacdo de um determinado género e
os elementos que o caracterizam.

Outro aspecto que destacamos € o0 uso do recurso visual para apoiar a
producao textual. Verificamos que as imagens foram ordenadas por meio de
numeracdo. Entretanto, avaliamos que teria sido propicio que essas mesmas imagens
tivessem sido recortadas e coladas na ordem, para que os estudantes visualizassem,
de forma linear, a sequéncia temporal da narrativa, uma vez que de acordo com

Soares (2021), por meio da apresentagao linear das imagens utilizadas como suporte
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visual em uma producgao textual, o estudante consegue visualizar as cenas na mesma

diregao que deve ser realizada a escrita (da esquerda para a direita).

Na figura 19, podemos visualizar a atividade proposta pela professora
Débora na cena 2.

Figura 19 — Atividade proposta pela professora Débora na cena 2

Atividades: * A galinha ruiva”

1- NUMERE AS CENAS DE ACORDO COM A ORDEM DOS FATOS NARRADOS NA HISTORIA,
ARRASTANDO O NUMERO PARA O QUADRO MAIS ADEQUADO.

Ql.--,a-
A1

A g2

A EEDEEEEEE

Fonte: www.universopedagogia.com

Verificamos, na cena 2, que corresponde a introducao da aula de producao
textual, que a professora Débora ampliou o uso das estratégias de mediagdo de uma
maneira mais intencional, uma vez que ela tentou atender as demandas de Denis, tal
como podemos observar nos episddios 2 e 3. Apesar disso, percebemos algumas
limitagdes na mobilizagdo de conhecimentos relacionados a lingua escrita. Na
sequéncia da cena, a professora explicou aos estudantes que eles iriam fazer a
segunda parte da atividade, para isso a turma seria dividida por ela em grupos, porque
cada grupo faria um tipo de produgao de texto. Assim, turma foi agrupada da seguinte

maneira: grupo 1- deveriam escrever uma lista dos personagens da narrativa; grupos
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2, 3,4 e 5- deveriam escrever frases de acordo com o contexto das cenas da narrativa;
grupo 6- deveriam reescrever apenas um trecho da narrativa; grupo 7- deveriam
reescrever toda a narrativa.

Nesse segundo momento, a professora teve a intengcdo de desenvolver
atividades diversificadas, a fim de atender as diferentes caracteristicas de escrita dos
estudantes. No entanto, ela agrupou o estudante com DI com as criangas que
deveriam escrever somente frases, apesar de ja ter sido constatada a sua capacidade
de escrever textos. Observamos que, mais uma vez, a professora utiliza junto ao
estudante com DI, a Pedagogia da Negacao. E, dessa maneira, age como se “Nao
reconhecessem no estudante que apresenta deficiéncia intelectual um sujeito capaz
de crescimento e de afirmagéao” (FIGUEIREDO et al., 2010, p. 12). Na cena 3,
descrevemos de maneira mais minuciosa a mediagao da professora Débora junto ao

grupo do qual Denis fez parte.

1- A professora se senta junto ao grupo, direciona-se para Denis e verbaliza:
“Eu quero o titulo da histéria primeiro, vamos la’! (explicagao/ estruturagao)
e fala de maneira silabada “A galinha ruiva...vai la Denis, vocé sabe!”
(motivagao). O estudante escreve o titulo solicitado pela professora sem
dificuldade e verbaliza para a professora: “Terminei tia. Ta certo?” e mostra o
caderno para a professora, esta por sua vez responde: “Certo! Muito bem!”
(confirmagao/ motivagéao).

2- Apéds ajudar alguns estudantes do grupo com a escrita do titulo a
professora olha para Denis e verbaliza: “Agora vamos escrever a frase”
(gestado da atividade/ explicagdo) e Denis pergunta: “Eu escrevo o qué?".
Na sequéncia, a professora Débora aponta para o caderno de Denis e
verbaliza: “Escreva ai embaixo: A galinha achou sementes de milho”
(dicalsugestao). Mais uma vez Denis precisa da aprovag¢ao da professora
para confirmar sua escrita e verbaliza: “Ta certo tia?” [...].

Observamos, na descricao da cena 3, algumas contradi¢ées na proposta
de producgéo textual, visto que a professora toma a decisdo, pelo grupo, em relagéao
ao que deve ser escrito, assim como mais uma vez agrupa Denis com os colegas que
irlam escrever apenas frases. Se a proposta era escrever frases, ndo teria motivo
para solicitar a escrita do titulo da narrativa. A partir do momento em que a propria
professora elabora a frase que o estudante deveria escrever, ela ndao promove a
autonomia do discente Denis. Quanto a esse aspecto, Alves Martins, Salvador e
Fernandez (2017, p.97) explicam que “Quanto mais amplo for o repertorio de
estratégias de mensagens que promovem a autonomia dos sujeitos, melhor sera a

qualidade das mediacbes”. A atitude da prépria professora de ditar a frase para o
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estudante Denis pode demonstrar também uma baixa expectativa com relacdo a
aprendizagem do estudante com DI.

Na figura 20, podemos visualizar a escrita do estudante Denis a partir da
atividade proposta pela professora Débora na cena 3.

Figura 20 — Texto escrito pelo estudante Denis sob a mediagéo da professora
Débora na cena 3

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)

Observamos na producao de Denis (figura 20), uma escrita alfabética de
um trecho da narrativa, de acordo com a orientagao de sua respectiva professora. No
entanto, existem algumas marcas nessa escrita que seriam cabiveis de mediagéo e
mobilizacdo de conhecimentos acerca da lingua escrita. Por exemplo, podemos
destacar uma palavra hipersegmentada (achou/ a chou) e uma palavra
hipossegmentadas (demilho/ de milho), assim como também escrita de palavras com
trocas de fonemas semelhantes (sementes/ cementes; resolveu/ rezouvel).

Diante do contexto apresentado, o qual demonstra a auséncia de mediagao
da professora, reiteramos a concepg¢ao de Severino et al. (2009) quando confirmam
que as estratégias de mediacdo devem promover nao apenas o desenvolvimento
cognitivo do estudante, mas também sua autonomia. No entanto, como veremos
posteriormente, a professora Débora passou por movimentos de mudancgas nao
apenas com relagdo ao uso das estratégias de mediagdo em si, mas também ela
passou a qualificar essas estratégias, de modo a promover maior autonomia a Denis.

Durante a sesséao reflexiva, ao analisarmos alguns trechos da aula - cenas
2 e 3 -, as professoras colaboradoras fizeram algumas observacdes relacionadas a
atividade proposta pela professora Débora, bem como acerca das estratégias de
mediacao adotadas por ela. Elas verificaram que as estratégias utilizadas nao
proporcionaram autonomia ao estudante com DI. Na oportunidade, a professora
Dorina fez a seguinte verbalizagdo: “Vocé poderia ter incentivado a criatividade
deixando que ele mesmo elaborasse a frase da atividade proposta para o grupo dele,

e também vocé so deixou ele escrever uma frase e em um encontro colaborativo que
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estudamos sobre producéo textual de estudantes com DI, vimos que ele escreveu um
texto no inicio da pesquisa”. E, na sequéncia, a professora Anne complementa: “Outro
aspecto que eu posso apontar é que vocé poderia ter escrito no quadro 0s passos que
a atividade teria (referindo-se a atividade proposta a cada grupo) e depois vocé
passaria nos grupos auxiliando os que n&o tinham entendido, ou n&o estavam
conseguindo realizar a atividade”.

Observamos nas falas das professoras que, a partir de uma reflexdo da
propria pratica, elas ja conseguem assistir a um trecho de uma videogravagéo das
aulas observadas e vislumbrar possiveis estratégias de mediagcao a serem utilizadas
junto ao estudante com DI, considerando suas caracteristicas de aprendizagem. As
falas também expdem que as docentes estdo sugerindo ndo apenas o uso da
estratégia gestao da atividade, mas também estratégias do tipo registro escrito,
quando elas sugerem a escrita de um esquema no quadro para orientar os estudantes.
Assim como a estratégia de monitoragao da atividade, quando complementa que a
professora poderia ter passado nos grupos verificando quem estava com dificuldade
ou nao tinha compreendido a atividade solicitada na cena 3.

Na cena 4, veremos que a professora Débora ja atenta para as estratégias
mais voltadas para a producgao textual em si, e, de forma bem mais consciente, faz a
gestdao da explicagao, deixando mais 6ébvio para os estudantes o que deve ser

realizado na proposta, conforme a descrigcdo abaixo.

1- A professora inicia com a seguinte fala: “Hoje vamos escrever uma histéria
a partir de uma imagem e precisamos lembrar que essa historia sera lida por
outras pessoas- referindo-se ao combinado de formar um livio com as
histérias da turma (explicagao). Vocés lembram né das lendas que a gente
ta estudando?” (ativagdo de conhecimentos). Em seguida, a professora
aponta para a imagem do Chico Bento na folha de producgéo textual e
pergunta: “O que ele ta fazendo aqui? (pergunta perceptiva) Os estudantes
respondem que ele esta pescando uma sereia. Mas Denis diz que nao estava
vendo, entdo a professora se aproxima dele e aponta para a imagem. O
estudante verbaliza: “Ah, sim ele ta pescando um peixe”. A professora
prossegue: “E que outra histdria aparece uma sereia?” Os estudantes citam
a lenda da lara (ativagao de conhecimentos).

2- A professora Débora segue com alguns comentarios no intuito de
proporcionar aos estudantes repertério para a posterior produgédo textual.
“Olha! Quem acompanha as histérias em quadrinhos sabe que ele gosta
muito de pescar né?! (ativagdao de conhecimentos) Mas esse peixe que ele
pescou é diferente. O que ele tem de diferente?” (questionamento). Denis
prontamente responde que o peixe pescado por Chico Bento tinha cabelo,
cara e bragos porque era uma sereia. A professora segue com mais algumas
perguntas e passa para a orientagao da escrita.

3- A professora verbaliza: “Prestem atencédo! (manutencdo da ateng¢ao)
Vocés vao escrever a histéria do dia que ele foi pescar e quando ele puxou a
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rede veio um peixe completamente diferente do que ele esperava, porque
veio uma sereia (explicagao/ dica/sugestao).

4- Na sequéncia, a professora complementa: “Entao...pra comecar a historia
vocés vao colocar o titulo aqui em cima e quando passar para os paragrafos
escreve até o final da linha pra passar pra outra linha” (estruturagao). “vocés
também precisam lembrar que quando a gente vai contar uma histéria,
geralmente, a gente comega com era uma vez..., mas, nessa histéria, eu vou
dar uma dica pra vocés [...] Prestem atencdo (direcionando o olhar para o
estudante com DI)! Vocés vao colocar uma expressdo mais ou menos assim:
certa vez. Em um certo dia. Ta bom?!” (manutengdao da atengiao/
dica/sugestao).

A descricdo da cena nos permite inferir que, além de a professora Débora
ampliar o uso das estratégias de mediacdo utilizadas, de maneira deliberada, ela
favoreceu o resgate de conhecimentos acerca das lendas que contribuiram para gerar
conteudo textual, especialmente em sua conducao inicial para a realizagdo da
atividade. Quanto a esse aspecto, Leal, Brandao e Albuquerque (2021, p. 2) explicam
que a dificuldade enfrentada por alguns estudantes para produzir textos, geralmente
nao € discutida levando-se em consideragcdo em quais condi¢gdes essa producgao foi
solicitada, e, desse modo, € como se “[...] a facilidade ou dificuldade de escrita fossem
resultantes da maior ou menor habilidade individual ou do nivel de conhecimentos
sobre a lingua [...]". Essa afirmativa nos remete as reflexdes que devemos fazer sobre
o tipo de mediagdo que vem sendo adotado junto aos estudantes em contexto de
producéao textual.

As mudangas no uso das estratégias de mediagdo percorreram um
caminho paralelo a mudanga na concepgao tanto da aprendizagem do estudante com
DI quanto na concepcao de mediagao, conforme podemos observar na fala da
professora Débora em um encontro colaborativo que ocorreu no més de setembro:
“Eu tenho tentado incluir os estudantes com dificuldade em produzir textos (referindo-
se ao estudante com DI), mas eu néo sei se estou conseguindo...acredito que sim,
porque o Denis esta mais concentrado nas propostas. Ele sempre vai precisar da
minha mediacdo, mas reconhecgo que até entdo a minha mediagcdo nao estava sendo
adequada, mas com o0s estudos que ja fizemos nos encontros colaborativos, percebi
que eu precisava me apropriar dessas estratégias, porque isso realmente ta ajudando
ele. Agora entendo que, dependendo do momento, ele vai precisar de estratégias de
mediacéo diferentes”.

Ainda na cena 4, destacamos o episodio 4, no qual a professora mobiliza

conhecimentos relacionados a producao textual, uma vez que da atencao ao titulo e
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a escrita de paragrafos. Quanto ao conhecimento relacionado a paragrafagdo de um

texto, Soares (2021, p. 272) explica que

Dividir um texto em paragrafos exige a capacidade de organiza-lo em grupos
de ideias que desenvolvam articuladamente o tema ou assunto e de indicar
essa organizagao por convengdes graficas: comegar cada paragrafo em uma
nova linha com recuo em relagdo a margem da pagina.

Nesse contexto, a autora comenta ainda que nao é facil esse tipo de
organizagao, porque diz respeito a estruturagdo de ideias. Desse modo, teria sido
viavel que a professora tivesse utilizado algum tipo de mediagdo que auxiliasse o
estudante nessa organizagéo do texto em paragrafos. Outro conhecimento mobilizado
no episodio 4 pela professora Débora é o uso do marcador temporal para iniciar a
escrita de uma narrativa. Nesse caso, a professora sugere o uso das expressodes “Era
uma vez”, "Certa vez”, "Em um certo dia”, embora ndo explore a fungcdo dessas
expressbes em um texto narrativo. Posteriormente, por meio da imagem 21,
retomamos alguns desses conhecimentos mobilizados e verificamos que a
apresentacao grafica da imagem utilizada para suporte da producgado textual néo
favoreceu a organizagao do texto em paragrafos.

Passemos a analisar a cena 5 por meio da qual podemos observar a etapa
da atividade, na qual a professora Débora observou que Denis estava demandando

uma mediacdo mais especifica para dar continuidade a sua escrita.

1- A professora passa entre as cadeiras dos estudantes e observa que Denis
nao havia iniciado a produgéo textual (monitoragdo da atividade) porque
estava demonstrando inquietagdo e nao estava conseguindo se concentrar,
entao, ela senta-se ao lado dele e fala: “Vamos comegar! Capricha na letra,
quero ela bem bonitinha™ (gestdo da atividade/ motiva¢ao). “Vamos 13,
vocé vai comecgar do jeito que a tia orientou e depois a gente dar continuidade,
ta bom?! (motivagao/ explicagao).

2- A professora solicita que o estudante escreva o seguinte: “Certa vez o
Chico Bento”. Faz uma pausa na fala, enquanto Denis escreve e, em seguida,
comenta: “Olha aqui...tem que colocar um espago” - referindo-se a
segmentacao entre as palavras- (monitoragao da escrita). Denis entende a
orientacdo, apaga a escrita e reescreve com a segmentagcao convencional. A
professora Débora faz outra observagao: “Bento € nome de pessoa. Vai ser
com letra mailscula ou mindscula? (monitoragdo da escrita/
questionamento). O estudante apaga o B mindsculo e escreve com letra
maiuscula e a professora verbaliza: “Quando vocé apagou a letra B acabou
apagando também outra letra” (manuteng¢ao da atencao). Nesse momento,
a professora enfatiza a silaba BEN ao silabar a palavra BENTO (silabagao),
e continua: “Ta faltando qual letra?” (monitoragdo da escrita). Denis n&o
responde, mas acrescenta a letra N. Em seguida a professora se afasta, mas
continua passando entre as cadeiras dos estudantes.

3- A professora se aproxima novamente de Denis e faz algumas observagdes:
“Olha a cara dela! (apontando para a imagem da sereia que foi pescada pelo
Chico Bento). Vocé acha que ela gostou de ser pescada? Vocé pode escrever
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sobre isso no outro paragrafo e depois escrever um final, porque precisa ter

inicio meio e fim” (perguntas perceptivas/ questionamento/ estruturagao).

Iniciamos a analise da cena 5 dando destaque ao episddio 2 no qual a
professora Débora mobilizou o conhecimento relacionado a segmentagéo entre as
palavras do texto. Além disso, ela chama a atencao do estudante para o uso da letra
maiuscula na escrita de nomes proprios, nesse caso especifico, nome de pessoa. Os
conhecimentos foram mobilizados por meio da estratégia de mediagdo do tipo
monitoragao da escrita. Quanto ao conhecimento relacionado a segmentacéo entre

as palavras no texto, Koch e Elias (2015, p. 28) observam que

A segmentacao grafica em textos de criangas € feita com base em vocabulos
fonolégicos ou aquilo que a crianga aprende como tal. O que se nota é que a
crianga, ao tentar efetuar a segmentacgéo grafica adequada, acaba, por vezes,
caindo no extremo oposto, isto é, ‘picando’ demais a palavra ou, pelo
contrario emendando vocébulos, conforme a maneira como sao
pronunciados.

Teberosky e Colomer (2003) complementam afirmando que as
contradigbes na segmentacédo grafica ocorrem inicialmente porque a crianga néo
realiza a distingdo entre palavra grafica e palavra oral, tratando-se de um
conhecimento procedimental acerca da lingua escrita, o qual sera aprendido por meio
das experiéncias da crianga com a escrita.

No episddio 3, a professora utiliza estratégias de mediagdo por meio de
perguntas perceptivas e questionamentos. Além disso, Débora auxilia Denis na
geragéao de conteudo para a sua produgao textual e faz uso da estratégia de mediagéo
do tipo estruturagcédo. Nesse sentido, ela mobiliza conhecimentos acerca da estrutura
de um texto narrativo ao dar a seguinte orientacéo ao estudante: “Vocé pode escrever
sobre isso no outro paragrafo e depois escrever um final, porque precisa ter inicio,
meio e fim”. Além de mobilizar esse tipo de conhecimento, a professora também
retoma aspectos relacionados a organizagao do texto em paragrafos.

Inferimos também que ndo houve uma mediagao problematizadora, mas a
professora Débora conseguiu, de uma maneira mais qualificada, mobilizar alguns
conhecimentos de Denis, os quais resultaram na producao textual representada na

figura 21.
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Figura 21 — Texto produzido pelo estudante Denis sob a
mediagao da professora Débora na cena 5

20 7 Lana © N e RS P
068 conn Bneela . Folan

Imagem: www.ideiacriativa.com.br

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)

Apesar da ampliagdo do uso de estratégias de mediagdo, ndao houve a
utilizacao de estratégias que favorecessem a reflexdo acerca de aspectos da escrita
convencional. Como podemos observar, por meio da figura 21, o texto apresenta
palavras hipossegmentadas e algumas questdes relacionadas a ortografia. No
entanto, podemos relacionar a auséncia do uso desse tipo de estratégia de mediagéo
pela professora Débora, por ela nao ter proporcionado a revisao e a reescrita do texto
como etapas da producgao textual, de modo que a escrita da versao inicial focava mais
na geragao de conteudo.

Outra observagao a ser realizada, por meio da figura 21, € o fato de que a
forma grafica como a atividade foi disponibilizada aos estudantes n&o favoreceu a
organizacgao do texto em paragrafos, visto que a imagem utilizada como recurso para
a producgéo textual foi disposta de uma maneira que adentra as margens das linhas
disponibilizadas para a escrita do texto. Nesse sentido, teria sido mais adequado que
a imagem tivesse sido disposta na parte superior e centralizada da folha da atividade
e as linhas logo abaixo da imagem. Inclusive, o uso do recurso visual, por meio de
imagens, foi discutido no encontro colaborativo, em que abordamos questbes

relacionadas a produgao textual, nesse encontro, as professoras colaboradoras
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informaram que nunca haviam pensado nessa possibilidade de a disposigcao grafica
das imagens interferir na produgao textual dos estudantes.

Outro aspecto relevante que merece analise € que, no decorrer do percurso
trilhado pela professora Débora, na sua reflexdo acerca das estratégias de mediagéo,
verificamos outros movimentos de mudanca em sua pratica. O primeiro aspecto
observado diz respeito a organizagdo espacial da sala de aula, que, ao longo da
pesquisa, foi reorganizada pela professora Débora, sob a alegagédo de atender ndo
apenas as demandas do estudante com DI, mas também a dos demais estudantes.
E, com relacédo a esse aspecto, Dantas (2019, p.222) coadunando com Carvalho
(2012) explica que essa organizagao “[...] se apresenta como condigdo para a
promogao da participacado de todo e qualquer estudante, principalmente aqueles com
DI, visto que favorece a mediacéo das professoras e as interacbes em sala de aula”.

Inicialmente, observamos na pratica dessa professora que a sala de aula
era organizada com as cadeiras enfileiradas. Essa organizagdo nao favorecia a sua
gestdao de sala de aula, a sua mediagdo nem a interagcdo entre os estudantes.
Posteriormente, observamos alguns momentos, nos quais os estudantes estavam
organizados em duplas, mas essa divisao em duplas ndo se aplicava ao estudante
com DI, que era mantido sentado de forma individual e na parte mais de tras da sala.
Assim como também presenciamos momentos nos quais o estudante com DI era
mudado varias vezes de lugar, como uma maneira, segundo sua professora, de conter
a sua inquietacio. Esse tipo de intervencao fundamentada em uma pratica tradicional
fazia parte de uma incompreensao da professora, mas tal procedimento se tornou foco
de reflexdo, conforme podemos verificar na sua fala durante uma autorreflexao:
“Enquanto eu via o Denis somente como uma crianga peralta e indisciplinada, eu ndo
conseguia nada com ele [...]. Depois percebi que me concentrar em sua impulsividade
e falta de atencgéo (inerente a algumas pessoas com DI), ndo iria ajuda-lo em nada.
Eu tinha que mudar de atitude. Embora exija de mim um esforgo a mais para manté-
lo préximo, € melhor deixa-lo perto do que distante. Porque sozinho ele perde o foco
rapidamente”.

Essa fala da professora Débora expressa uma reflexao nao apenas sobre
a organizagao dos estudantes no espaco fisico da sala de aula, mas também a
compreensao de que a pessoa com DI ndo pode ser limitada pela sua condigao
bioldgica, uma vez que, assim como as demais pessoas, o estudante com DI também

precisa ser pensado no plano social (OLIVEIRA, 2018). A mudanga de atitude da
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professora Débora manteve relagdo direta com suas reflexdes acerca do uso das
estratégias de mediagao, ja que a aproximacéao fisica com o estudante facilitou a
interacao entre ambos e consequentemente a mediagcdo da docente. Assim como
também observamos mudangas com relagdo a escuta desse estudante, que passou
a se perceber como constituinte desse espaco de aprendizagem, o que também
reverberou seu maior envolvimento nas atividades propostas.

Na figura 22, é possivel visualizarmos essa transigdo na organizagéo do
espaco da sala de aula e do lugar ocupado pelo estudante com DI.

Figura 22 — Organizacgéo espacial da sala de aula e lugar ocupado pelo estudante
com DI — Professora Débora

Denis sentando individualmente e na Denis em um pequeno grupo
parte mais de tras da sala trabalhando com a mediac¢do dos
colegas e da professora Débora

Denis sentando individualmente,
mas na parte da frente da sala

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)

A figura 22 demonstra Denis (estudante com DI) em trés momentos
distintos da organizagao da sala de aula. No primeiro momento, Denis estava disposto
na parte mais de tras da sala e pouco interagia com os colegas e a professora. Ja nas
situacbes posteriores, sua localizacdo na sala de aula faciltou a mediacdo da

professora. Ainda com relacdo ao momento no qual o estudante esta sentado
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individualmente, enquanto os demais estdo organizados em duplas, a professora faz
o seguinte relato: “Denis é tao inquieto que algumas criangas se incomodam quando
formam dupla com ele, mas tenho pensado que ele precisa formar dupla com uma
crianga mais concentrada, porque assim ndo vai perder sua atengéo”.

Mais uma vez observamos que a fala da professora expressa ndo apenas
a preocupagao com a organizagao espacial do estudante na sala de aula, mas
também com a sua aprendizagem e possiveis mediagdes, ja que a sua preocupagao
€ que o estudante mantenha o foco na tarefa a ser realizada. Nesse contexto, Oliveira
(2018, p. 22) cita que “é exatamente a possibilidade ilimitada de aprender que deve
inspirar a pratica pedagdgica nas escolas, com todos os escolares e,
consequentemente, também com aqueles com deficiéncia intelectual”.

Podemos afirmar ainda que as movimentagdes de mudancgas, sejam elas
relacionadas as estratégias de mediagao, a organizagao do espaco fisico da sala de
aula ou as concepcgoes das professoras colaboradoras, todos esses movimentos se
interligam, de maneira direta ou indiretamente, com as reflexdes empreendidas nos
encontros de reflexdo acerca da mediacdo. As duas falas da professora Débora,
expressas nos paragrafos anteriores, demonstram também mudangas na concepgéao
de DI. Inicialmente, e, de maneira intrinseca, a professora revela que seu foco estava
no contexto bioldgico do estudante, quando afirma que estava concentrada na
impulsividade e na falta de atencdo dele. E, posteriormente, ela demonstra
preocupagao com a aprendizagem do estudante. Assim, ela tenta pensar em uma
estratégia para organiza-lo em dupla, desde que ele mantenha o foco nas atividades
propostas.

Outra movimentagado de mudancga que destacamos no decorrer do percurso
da professora Débora foi o planejamento de atividades diversificadas, como meio de
atender as demandas de aprendizagem de todos os estudantes da turma. Essa atitude
da professora Débora representou a transi¢gao de uma pratica homogeneizadora para
uma pratica inclusiva. Assim como também representou uma mudancga na concepgao
acerca de uma pratica pedagogica inclusiva, tendo em vista que ela passou a
compreender que essa pratica deve atender a todos os estudantes e nao apenas ao
grupo daqueles que apresentam algum tipo de deficiéncia.

Diante dessas consideragdes, coadunamos com Ribeiro e Lustosa (2020,

p.7) quando esclarecem que
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A compreensdo de que a inclusdo em educacdo € uma concepgdo e/ou
pratica educacional que reconhece e valoriza as diferengas como inerente ao
ser humano e ndo a um grupo especifico de sujeitos que tém deficiéncia,
remete-nos ao sistema de valores inclusivos e, portanto, corrobora o
pressuposto que implica a sociedade e escola organizarem politicas e
praticas educacionais responsivas a diversidade de interesses, experiéncias,
conhecimentos e competéncias de todos os estudantes.

A figura 23 ilustra as atividades planejadas conforme a divisdo de cada

grupo de estudantes.

Figura 23 — Atividades diversificadas de producéo textual planejadas pela professora Débora

Proposta 1 Proposta 2 Proposta 3
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Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)

As atividades constantes da figura 23 foram propostas pela professora
Débora, em uma das observagbes que ocorreram no més de setembro. Elas
representam movimentos de mudangas ndo apenas quanto a uma pratica mais
inclusiva, mas também mudancgas no conceito de aprendizagem do estudante com DI,
como vemos na analise das atividades.

A proposta 1 foi direcionada aos estudantes, que ainda ndo apresentavam
escrita autbnoma, mas, com a mediagdo dos colegas ou professora, eles eram
capazes de apresentar a habilidade de escrever frases com sentido completo.
Embora, em alguns momentos, a segmentacéo n&o fosse a convencional (estudantes

com escrita silabica com e sem valor sonoro). A proposta 2 foi direcionada ao grupo
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de estudantes que ora escreviam silabicamente e ora alfabeticamente, além de
apresentarem dificuldades na geragao de conteudo para a produgao textual. Quanto
a esse tipo de proposta, Soares (2021) afirma que o professor precisa atentar a
escolha das imagens, pois, quando as cenas representam uma sequéncia de fatos,
tal como observado na proposta da professora Débora, isso favorece a articulagao
entre esses fatos, e a escrita do estudante tera mais proximidade com um texto. Além
disso, as imagens por si ja dizem sobre o que escrever, facilitando, assim, a geragéo
de conteudo, bem como o espaco reservado a escrita em cada cena possibilita uma
sequéncia narrativa, apesar de as imagens nao estarem disponibilizadas na diregéo
da escrita (da esquerda para a direita).

A proposta 3, por sua vez, foi disponibilizada aos estudantes que nao
apresentavam dificuldade na geragdo de conteudo e de uma produgdo escrita
alfabética, com algumas questdes de ortografia a serem resolvidas. O estudante com
DI foi incluido no grupo de estudantes que realizaram a producao textual da proposta
3, cuja escrita esta representada na imagem 23 (proposta 3). Ao incluir o estudante
com DI nesse grupo, a professora Débora demonstrou que passou a reconhecer suas
potencialidades de aprendizagem e, ao planejar atividades diversificadas, ela passou
a compreender

A nova forma de conceber a deficiéncia intelectual e o papel da escola na
perspectiva inclusiva e no mundo contemporaneo interpde esta exigéncia:
transformar as praticas, pois somente assim sera possivel reconstruir a

abordagem educacional do trabalho com a pessoa com deficiéncia numa
proposta inclusiva (OLIVEIRA, 2018, p. 45).

Vemos entdo que os movimentos de mudangas da professora Débora nao
se restringiram ao uso das estratégias de mediagcdo. Percebemos também que essa
professora, além de refletir sobre o uso dessas estratégias junto ao estudante com DI,
demonstrou movimentos de mudancgas que repercutiram ndo somente na produgao
textual do estudante com DI, mas no seu proprio fazer de sua pratica docente.
Evidentemente que observamos algumas permanéncias na pratica da professora
Débora com relagéo ao uso das estratégias de mediagao. No entanto, os movimentos
de mudancgas foram mais significativos para o percurso trilhado por ela durante a sua
colaboragéo na presente pesquisa.



177

4.2.2 Os movimentos nas estratégias de mediagcdao adotadas pela professora

Anne

O caminho percorrido pela professora Débora também foi vivenciado pela
professora Anne em alguns aspectos relacionados as estratégias de mediagao
adotadas junto ao estudante com Dl incluido em sua turma. Em sua entrevista inicial,
quando indagada acerca do referencial tedrico que embasava sua mediagdo em sala,
ela relata o seguinte: “Referencial teérico?! (fica pensando e continua). Eu ndo parei
ainda pra pensar nisso tu acredita?! Mas se tem deve ser Vigotsky e Paulo Freire”.

Nessa afirmacéo, a professora Anne n&o explicitou conhecimentos especificos
no campo da mediagdo. Entretanto, em uma fala posterior, ela deu indicios de que
compreende a necessidade de, em alguns momentos, realizar a mediagdo do
estudante com DI de uma maneira mais individual como podemos constatar na
seqguinte fala: “Quando eu o chamo (referindo-se ao estudante com DI) ele diz que néo
sabe, ele mesmo diz que ndo sabe. Entdo, eu digo: Vamos tentar? Ele escreve uma
linha, mas escreve o que vem na cabeca dele, sem nexo e eu aceito. Eu aceito o limite
dele para ndo desestimular”.

Verificamos, nessa fala da professora, uma lacuna entre a compreensao
da necessidade da mediacdo e os moldes como essa mediagcdo ocorre. Isso se da
também porque, de acordo com Silva, Bento e Almeida (2019, p.79), “a escolarizagao
regular de criancgas e jovens com deficiéncia tém provocado fortes inquietagdes sobre
os modos de incluir”.

A argumentacgéo das inquietagbes geradas nas professoras foi constatada
em uma sesséao reflexiva, na qual elas dialogavam sobre as estratégias de mediagéo
utilizadas pela professora Anne. Segundo elas, eram sempre pautadas no
distanciamento fisico, nesse dialogo, a professora Anne justificou verbalizando que:
“Eu me sinto travada com relagdo ao Artur. Eu me sinto travada sabe?! As vezes, eu
penso assim...eu vou avancgar, mas eu hdo quero chamar muito a atengdo dele ou
ficar focada so nele. Eu tenho medo dele se sentir diferente perante os demais
estudantes. Tenho medo dele pensar assim: Por que ela ta vindo s6 pra mim?”

Vemos nessa fala que algumas incompreensdes da professora Anne a
impedem de avangar nas estratégias de mediagao utilizadas junto ao estudante com

DI. Macedo (2019, p. 37) explica que o professor deve
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Propor situagbes que privilegiam a construgdo e aquisicdo de novos
conhecimentos a partir de praticas que motivem o pensamento [...] apoiando-
se em diferentes estratégias e mobilizando-os em atividades que oportunizem
0 avanco das habilidades que deseja desenvolver [...].

A situacao revelada na fala da professora Anne é muito oportuna de ser
trabalhada em uma pesquisa-acao colaborativa, uma vez que se trata de um tipo de
pesquisa que considera todas as dimensdes dos atores envolvidos na pesquisa e por
permitir o processo de mudanca, a partir da reflexao da prépria pratica do professor.

Tal como demonstramos sobre os processos de mudancgas nas estratégias
de mediacao utilizadas pela professora Débora, faremos 0 mesmo processo para
apresentar o percurso realizado pela professora Anne nesse processo investigativo.
Reiteramos, para tanto, que nao é nosso intuito demonstrar todas as estratégias de
mediacao utilizadas por essa professora, e sim apresentar os flashes de mudancas
que sao denominados por Barbier (1977, p.75) como “[...] as possibilidades, os
movimentos, acoes [...]".

Na cena 1, podemos observar as estratégias de mediacéo utilizadas pela
professora Anne em uma observagao que foi realizada na sala de aula no inicio do

processo investigativo.

1- A professora inicia a aula explicando que sera realizada uma leitura
compartilhada do texto “Festas juninas” e pergunta quem quer comecar
(gestao da atividade). Uma estudante levanta o brago e a professora Anne
verbaliza: “Antes de comecar olha ai pra mim quantos paragrafos tem esse
texto” (questionamento). Como houve divergéncia entre as respostas dos
estudantes a professora confere a quantidade e informa a turma a quantidade
correta.

2- A medida que a leitura vai sendo realizada pelos estudantes a professora
os questiona quanto as informagdes explicitas do texto (questionamento) e
durante a leitura de um determinado paragrafo a professora faz uma pausa e
pergunta: “Vocés conhecem essa brincadeira (pau de sebo) que ta falando
ai?” (questionamento/ gestao da atividade/ ativagdao de conhecimentos).
Nesse momento um estudante se propde a falar e a professora verbaliza:
“Yamos ouvir o colega!” (gestdo da atividade). Na sequéncia, a professora
explica o objetivo da brincadeira e finalizam a leitura (explicagao).

Conforme a cena 1, antes da producdo textual propriamente dita, a
professora realizou a leitura de um texto relacionado a tematica da producgao textual a
ser solicitada posteriormente. Ela buscou resgatar alguns conhecimentos dos
estudantes relacionados as festas juninas, inclusive no episddio 2, pois, ao perguntar
se os discentes conhecem a brincadeira pau de sebo, ela mobiliza um tipo de

conhecimento identificado por Koch e Elias (2015, p.41) como conhecimento

enciclopédico que esta relacionado “a conhecimentos sobre coisas do mundo que se
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encontram armazenados em nossa memoria [...]". Verificamos que a discussao foi
oportuna por manter relacdo com o contexto que seria vivenciado no més
subsequente a observacdo dessa aula, embora a discussdo nao tenha sido
aprofundada a escolha do texto e da producéo textual foi condizente com o contexto.
De acordo com Leal, Brandao Albuquerque (2021, p.10) “a contextualizagéo do tema
e o levantamento de conhecimentos prévios sao fundamentais na atividade escrita
[...]".

Apontamos também que, apesar da contextualizagdo coerente com a
producao textual e com a vivéncia social que os estudantes teriam a partir da festa
junina organizada pela instituicdo escolar, em nenhum momento, a professora Anne
solicita a participagdo do estudante Artur. Inclusive, durante a observacdo, era
perceptivel que ele ndo estava atento a esse momento da aula. Nesse sentido, as
acdes da professora coadunam com sua fala expressa na sessao reflexiva, na qual
ela relatou que ndo mantém tanta aproximacao do estudante com medo de exclui-lo,
sendo, portanto, uma agdo gerada por uma incompreensdo que foi discutida pelas
professoras colaboradoras em uma sessdo reflexiva que ocorreu no més de
junho/2022.

Durante o dialogo nessa sessao reflexiva, as professoras Débora e Dorina
sugeriram que, em um momento semelhante ao descrito na cena 1, a professora Anne
poderia apontar alguns estudantes para realizar a leitura e, nesse momento, também
apontaria o estudante Artur. E, caso ele ndo se sentisse a vontade para participar, ela
o incentivaria em todas as aulas para que ele nao ficasse sem participar desses
momentos, ja que ele também é leitor, e assim usaria a estratégia de mediagao da
motivagao.

De acordo com Oliveira (2022), a baixa expectativa relacionada a
aprendizagem dos estudantes que apresentam deficiéncia tem repercussao direta na
pratica pedagdgica do professor e nas mediagdes adotadas junto a esses estudantes.
O autor salienta ainda que

E mister destacar que os professores de sala de aula comum n&do necessitam
ser especialistas para mediar a aprendizagem de alunos com deficiéncia ou
qualquer outra diferenga. Entender sobre o desenvolvimento e a
aprendizagem do sujeito aprendente é ponto de partida para a definigdo das

estratégias de ensino que irdo ao encontro de suas caracteristicas de
aprendizagem. (OLIVEIRA, 2022, p. 2).
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Dando continuidade a analise da cena 1, destacamos o episddio 1, no qual
a professora Anne solicita a contagem dos paragrafos do texto, pressupondo, talvez
baseada em experiéncias anteriores junto aos seus estudantes, que eles ja
compreendem esse tipo de organizagédo textual. Portanto, a docente mobiliza um
conhecimento que, de acordo com Koch e Elias (2015, p. 43), trata-se do
conhecimento de texto, uma vez que “para a atividade de escrita, o produtor precisa
ativar ‘modelos’ que possui sobre praticas comunicativas configuradas em textos,
levando em conta elementos que entram em sua composigao (modo de organizagao)
[...]". Observamos, no entanto, que mesmo fazendo parte da rotina dos estudantes da
professora Anne na contagem dos paragrafos, houve divergéncia entre o quantitativo,
0 que demandou a necessidade de intervencdo da professora para informar a
quantidade exata de paragrafos, que compunha o texto que estava sendo lido.

Na sequéncia, apresentamos a cena 2 que representa o segundo momento

da aula em analise.

1- A professora Anne realiza a leitura da consigna que constava na folha da
atividade distribuida entre os estudantes: “Observe as imagens abaixo e
conte uma histéria. Lembre-se de tudo o que vocé aprendeu sobre a festa
junina. Nao esqueca do uso correto das letras maiusculas e minuscula”
(gestao da atividade/ monitoragao da escrita). E continua: “Primeiro o que
€ que vocés vao fazer?” (questionamento). A prépria professora responde:
“Um texto de acordo com cada imagem que ta ai, e, depois vao colorir as
imagens, mas eu ndo quero ninguém pintando agora. Primeiro faz a produgéo
de acordo com a imagem” (explicagao).

2- A professora passa a fazer perguntas explicitas acerca da sequéncia de
imagens apresentadas na folha da atividade para instigar os estudantes sobre
aspectos que podem gerar conteudo para a produgédo textual
(questionamentos/ perguntas perceptivas). Em seguida, aproxima-se do
estudante com DI e pergunta: “Olha ai Artur, olha para a primeira imagem. O
que ta acontecendo ai?” (manutencido da atengdo/ pergunta perceptiva).
O estudante nao responde e a professora passa a dialogar com outros
estudantes. A professora segue questionando os estudantes sobre as
imagens até concluirem a leitura das trés imagens da produgéao textual.

3- A professora verbaliza: “Vocés vao escrever uma producao textual sem
esquecer dos paragrafos, uso da letra maiuscula e minuscula, ndo pode
esquecer de nenhuma regrinha que a gente ja estudou”. (explicagao;
estruturagado; monitoracao da escrita). Na sequéncia, a professora indaga
aos estudantes como iniciar um paragrafo e os estudantes relacionam a
pergunta ao espago em branco entre a linha horizontal do caderno e a
primeira palavra de um paragrafo (estruturagao).

4- A professora Anne pergunta: “Alguém tem duavidas®? (gestdo da
atividade) Como nenhum estudante expds suas duvidas a professora
complementa: “Vocés podem tirar ideias do texto que a gente leu, mas eu nao
quero copia” (dical sugestao).

5- A professora se aproxima de Artur e verifica que ele n&o iniciou a sua
producéo textual, entdo faz algumas perguntas relacionadas as imagens da
folha da atividade, e, a medida que o estudante verbaliza frases curtas sobre
as imagens, ela solicita que ele escreva (monitoragao da atividade/
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perguntas perceptivas). Em seguida, a professora se afasta para mediar
outro estudante que solicitou ajuda.

Iniciamos a analise da cena 2 destacando o episédio 3, no qual mais uma
vez a professora mobiliza o conhecimento sobre paragrafo. No entanto, nédo faz uso
de nenhuma estratégia de mediagao para aprofundar esse tipo de conhecimento. Na
sequéncia, a professora mobiliza o conhecimento sobre o uso da letra maiuscula e
minuscula. Nesse momento, também nao faz uso de estratégias de mediacéo que
tornassem evidente para os estudantes em quais situagdes a letra maiuscula e
minuscula devem ser empregadas. Em seguida, a professora retoma o conhecimento
sobre paragrafos e os estudantes relacionam apenas com o recuo entre a margem da
folha do caderno e o inicio da escrita. No entanto, mais uma vez a professora Anne
nao utiliza estratégias de mediagdo que enfatizassem que a organizagao do texto em
paragrafos esta relacionada a estruturagao de ideias.

Ainda com relagdo ao tipo de conhecimento mobilizado no episodio 3, o
DCRC (2019) referente ao trabalho com a produgao de textos em turmas do 4° ano
expde como uma das habilidades necessarias a producdo de textos escritos
“Organizar o texto em unidades de sentido, dividindo-o em paragrafos segundo as
normas graficas e de acordo com as caracteristicas do género”. Apesar de haver essa
orientagdo em um dos documentos oficiais que regem a educagdo no municipio de
Fortaleza, devemos relembrar que ndo havia nas turmas das professoras
colaboradoras um trabalho sistematizado de producdo textual. Portanto, as
professoras estavam em processo de mudanga em suas praticas, visto que elas
passaram a planejar aulas semanais de producéo textual.

Na sequéncia, apontamos o episédio 5, no qual a professora Anne se
aproxima do estudante Artur, mas ndo insiste no dialogo acerca das imagens da
producao textual, o que poderia ter ajudado ele a gerar conteudo. Embora a docente
tenha utilizado as estratégias da monitoragcdo da atividade e perguntas
perceptivas, ela ndo monitorou a escrita do estudante de modo que o texto produzido
resultou em frases coerentes com a proposta, porém desconectadas entre elas. Trata-
se, portanto, de estratégias de mediagao utilizadas, de forma superficial, e que néo
levaram o estudante a refletir sobre os componentes de uma narrativa, por exemplo,
ou ainda sobre aspectos da lingua escrita. No entanto, concordamos que houve
indicios do uso de estratégias mais intencionais. Na figura 24, podemos visualizar a

producao textual do estudante Artur resultante da atividade descrita nas cenas 1 e 2
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Figura 24 — Texto produzido pelo estudante Artur
sob a mediagao da professora Anne na cena 2

9 - Observe a3 imagens abaixo e conte uma histéria. Lembre-se
de tudo o que voce aprendeu sobre a festa Jjunina.
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Imagem: alfabetizacaoblog@gmail.com

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)

Com relagcdo ao texto representado pela figura 24, observamos que a
sequéncia de imagens representa uma sequéncia temporal. Embora, essas imagens
nao estejam dispostas na diregcao da escrita, o estudante segue a temporalidade, por
meio dos verbos “estdo dangando” (imagem 1); “jogou” (imagem 2); “quer comer”
(imagem 3). Diante desse tipo de escrita, apoiados em Soares (2021), afirmamos que
nao representa a escrita de um texto, mas revela a habilidade de usar os verbos, de
tal modo que expressem uma progressao dos acontecimentos. Verificamos ainda que
a producgao do estudante Artur ndo segue essa organizagao, até mesmo porque as
linhas disponibilizadas para a escrita ndo sugerem uma estrutura que favorecga esse
tipo de organizagdo textual, embora a professora Anne sempre mobilize o
conhecimento relacionado a organizagao do texto em paragrafos. O texto em analise
também nos permite visualizar palavras que nao foram escritas, de acordo com as
normas ortograficas, e que poderiam ter sido revisadas com a mediagédo da docente,
por meio da estratégia do tipo monitoragao da escrita.

Diante do exposto, concordamos com Lima e Pletsch (2016, p.11) quando
as autoras explicam que “a construcdo do conhecimento passa pela mediagao
pedagogica do professor, que deve conduzir o processo de ensino sem restricées para
a aprendizagem e fortalecimento da autonomia do aluno”. O foco do professor

mediador ndo deve ser a quantidade de estratégias empreendidas durante uma
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determinada atividade, e, sim, a qualidade dessas mediacbes e se elas estdo
coerentes com as demandas de aprendizagem do estudante naquele determinado
momento. Toda essa discussao emergiu durante uma sessédo reflexiva, na qual o
grupo assistiu a um trecho da videogravagéao, que resultou na descrigdo das cenas 1
e 2.

Diante da observacao da producéo textual do estudante Artur resultante da
aula descrita nas cenas ilustradas, a professora Débora comenta: “A gente ver que
ele ¢ alfabetizado, mas o texto tem questbes ortograficas e as ideias ndo estdo
conectadas”. E a professora Dorina complementa: “Eu acho que faltou algum tipo de
mediagdo para que ele pudesse conectar as ideias que ele tinha pra escrever esse
texto, tipo aquela da organizagdo das ideias do estudante”. Diante desses discursos
das colegas, a professora Anne se justifica: “Eu t6 respeitando o tempo dele porque
agora que estou conseguindo me aproximar mais dele’.

Nao observamos na pratica ou na fala da professora Anne um discurso de
resisténcia em incluir o estudante Artur nas atividades de produgéo textual ou em
mediar esses momentos. Pelo menos nado identificamos uma resisténcia declarada,
mas talvez uma resisténcia oculta e ndo consciente por compreender as estratégias
de mediacdo como um saber desconhecido e em construcdo. Quanto a esse aspecto
relacionado ao processo de mudanga, Oliveira (2020, p.42) destaca que

Em contato com as mudangas os professores se utilizam de alguns
mecanismos ou artificios para garantir-lhes o que poderiamos chamar de
‘resisténcia segura’. Ou seja, uma negagéo que nao lhes coloque em risco

frente as relagdes de poder que envolvem os conflitos e tensionamentos
presentes no sistema escolar.

Como podemos visualizar por meio das cenas 3 e 4 que serao descritas
posteriormente, a professora Anne também iniciou um movimento de mudanca, a
partir da ressignificagao das suas estratégias de mediagdo. A cena 3 descreve a parte
introdutdria da atividade proposta pela professora na quinta sessédo de observacgao.

1- A professora Anne distribui entre os estudantes um livro contendo uma
coletdnea de fabulas e solicita que abram o livro na fabula “A cigarra e a
formiga” e pergunta quem gostaria de iniciar a leitura, mas faz uma pausa e
informa que antes vao contar os paragrafos. Mesmo os estudantes contando
adequadamente os paragrafos, a professora confere junto com a turma
(gestdo da atividade). Na sequéncia a professora verbaliza: “Vamos la! O
colega vai iniciar a leitura” (gestao da atividade). Os estudantes realizam a
leitura paragrafada e a professora também participa desse momento até
concluirem a leitura da fabula.

2- A professora escreve no quadro um esquema de como deveria ser a
estrutura de um texto narrativo dividido em introdugéo, desenvolvimento e
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conclusao (registro por escrito/ estruturagio) e faz uma breve explanagao
do que seria cada parte dessa (explicagao).

3- A professora distribui entre os estudantes uma folha com uma sequéncia
de imagens representando a fabula lida com a seguinte consigna:: reescreva
a fabula “A cigarra e a formiga”, mas ndo esqueca de desenhar o final que
vocé dara para a histéria (pode mudar o final). Faz algumas orientagdes com
relacdo ao uso da letra maiuscula e minuscula (monitoragédo da escrita),
assim como explicou a consigna da atividade (explicagdo). Aguarda os
estudantes darem inicio a escrita.

Diferentemente da parte introdutoria da aula anterior (descrita por meio da
cena 1, a professora Anne realiza a leitura da fabula juntamente aos estudantes. No
entanto, ndo realiza questionamentos com o objetivo de auxiliar os discentes na
compreensao do texto lido, ou para ajuda-los na geracao de conteudo para a produgao
textual. Entretanto, a professora utiliza a estratégia do registro escrito no episodio
2, como forma de esbogar para a turma a estrutura de uma narrativa para, em seguida,
esclarecer a proposta da reescrita com possibilidade de mudanca do final da fabula
lida.

Nos episodios 1 e 3, verificamos que a professora Anne mobiliza os
mesmos conhecimentos da cena 2 e passa a mobilizar um novo conhecimento no
episodio 2 ao dividir a estrutura do texto narrativo em introducao, desenvolvimento e
conclusdo. Para tanto, a professora utilizou a estratégia de mediagdo do registro
escrito e estruturacado. No entanto, ela ndo especifica quais eventos fizeram parte da
introducao, desenvolvimento e conclusao, por exemplo, tomando como base a fabula
lida pela turma, para que, dessa forma, os estudantes pudessem se apropriar da
habilidade metatextual que inclui reconhecer e produzir textos escritos seguindo a
estrutura de um determinado género (MORAIS, 2019).

Dando continuidade a aula, temos a descricdo da cena 4, onde podemos
verificar varios movimentos de mudanga com relagéo as estratégias de mediagdo da
professora Anne junto ao estudante Artur.

1- A professora se aproxima de Artur e pergunta se pode sentar perto dele.
O estudante confirma que sim acenando com a cabega e mostra a ela sua
folha de produgéao textual. Anne verbaliza: “Comeca a escrever pra tia ver!”.
Ao distanciar-se do estudante fala: “Daqui a pouco eu venho aqui”
(monitoracao da atividade).

2- Aproxima-se novamente do estudante e pergunta: “Posso sentar aqui perto
de vocé?”. O estudante diz que sim e comega a escrever seu texto (ndo havia
iniciado ainda), enquanto a professora observa. O estudante escreve um
trecho inserindo uma personagem que nao consta na fabula lida (joaninha),
e a professora ler o trecho indagando: “A joaninha?” (confrontagao). E,

solicita que o estudante leia o titulo da fabula. Aponta para o titulo e pergunta:
“Qual é esse nome aqui?” (pergunta perceptiva). Apds o estudante realizar



185

a leitura a professora verbaliza: “E a joaninha? Onde ela entra nessa histéria?
Serad mesmo que é uma joaninha?” (confrontag¢ao). O estudante observa as
imagens, e como nao identifica a joaninha compreende que é a cigarra. A
professora aponta para uma das cenas verbalizando: “A cigarra ta fazendo o
que aqui?” (pergunta perceptiva). O estudante responde que ela esta
cantando. “E depois que ela cantou foi fazer o qué?” (questionamento). O
estudante afirma que a cigarra voou para buscar comida e a professora
comenta: “Pronto! Entdo escreve isso ai que vocé falou” (dica/sugestao).

3- Artur escreve, enquanto a professora apenas observa até o momento no
qual ele iria passar a escrita para a proxima linha sem ter atingindo o limite
da anterior. A professora Anne observa e verbaliza: “Vamos continuar na
mesma linha? Tem que escrever na mesma linha até o final depois passa pra
outra. Lembra que eu coloquei ali no quadro? (referindo-se ao esquema que
registrou no quadro para demarcar trés paragrafos para a escrita da
narrativa)” (estruturagao/ questionamento).

4- A professora segue com orientagdes relacionadas a estrutura da narrativa
e apenas observa o estudante concluir sua producgao textual.

Nessa cena descrita, 0 movimento de mudanga observado nas acdes da
professora Anne diz respeito a aproximacao fisica do discente que antes era
compreendida como um dos impedimentos para uma mediacdo mais direcionada,
visto que, de acordo com relatos da professora, o estudante Artur ndo se sentia a
vontade com a sua aproximagao, assim como a professora também julgava torna-lo
diferente diante dos colegas da turma.

No episddio 2, observamos que a estratégia da confrontagao foi essencial
para que o estudante mencionasse em seu texto apenas as personagens contidas na
fabula lida no inicio da aula. Além disso, foi possivel notar que a estratégia por meio
de perguntas perceptivas auxiliou o estudante a manter a coeréncia dos fatos
narrados na fabula lida. E a professora, ao solicitar a leitura do titulo da fabula,
colaborou para que o estudante Artur fizesse uma retomada de todos os
conhecimentos acerca da narrativa lida na introdugdo da aula. No entanto, como as
pessoas com DI comumente apresentam fragilidades na memdéria de trabalho, ha a
possibilidade de o estudante ndo recordar de todas as personagens citadas na fabula
‘A cigarra e a formiga”. Portanto essa estratégia de mediagdo de confrontagcéo
adotada pela professora Anne foi oportuna, para que o discente resgatasse somente
as personagens pertencentes a referida fabula. Quanto a mediagao, Barros (2017, p.
28) explica que ela “[...] parece particularmente importante ou essencial quando
falamos de estudantes com deficiéncia intelectual, visto que, esses estudantes
encontram dificuldades a dar um sentido nas a¢des cognitivas deles quando estdo em

situacao de resolucao de problemas”.
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Apesar das estratégias de mediagdo empreendidas na cena 4 pela
professora Anne, observamos que ela ndo empreendeu a estratégia de mediagdo do
tipo organizagao das ideias. O uso dessa estratégia possibilitaria a organizagédo mais
coerente do conteudo textual do estudante, no sentido de ele manter as ideias
conectadas entre si. Assim, o texto produzido pelo estudante Artur ndo apresenta nem
mesmo 0s recursos de articulagao proprios da fala, como podemos observar na figura
25.

Figura 25 — Texto produzido pelo estudante Artur sob a mediagéo da professora Anne na
cena 4
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Legenda: Formiga (e) (a) cigarra. A formiga foi buscar comida (e) encontrou (a) cigarra no
caminho sobre(voando) a comida plantar semente (para colher no) frio (do) inverno. Ela
ficou tremendo. Me ajuda que eu t6 morrendo de frio. Sai daqui falou a formiga. A cigarra
voltou para (a) floresta triste. Voltou para (en)contrar outro abrigo, mas de repente
comegou a chover triste fim da histéria. Ela voltou pra casa. Moral da histéria.

Imagem: https://br.pinterest.com/pin/431923420506311461/

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)

Apresentamos a legenda da producao textual do estudante para uma
melhor compreensao do seu texto. Ressaltamos ainda que as palavras entre
parénteses sdo aquelas cujo estudante oralizou, mas nao registrou graficamente. O
texto produzido por Artur nos permite inferir que ele se apropriou do SEA, e apresenta
algumas questdes ortograficas a serem desenvolvidas. No entanto, o que mais nos
chama a atencdo € a presenca de ideias desconectadas uma das outras, que
poderiam ter sido revistas, a partir da intervencao da professora Anne, o que poderia

contribuir para uma maior coeréncia textual.
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Acreditamos, no entanto, que a preocupacao da professora Anne estava
centrada no registro das ideias iniciais do estudante, fato que poderia ter sido mediado
com uma revisao e reescrita do texto, uma vez que sao processos que fazem parte
da producgéo textual, como ja foi constatado por Oliveira (2017) que afirma que os
processos de revisao e reescrita de textos por estudantes com DI, sob a mediacio de
um par mais experiente, conferem a producao uma melhor qualidade relacionada aos
aspectos da coesao, coeréncia e organizagao temporal das ideias.

Diante do exposto, destacamos que o papel desenvolvido pelo mediador,
de acordo com Franca (2012, p. 63), “s6é sera adequado quando o mediador,
conhecendo o nivel de desenvolvimento dos estudantes, dirigir o ensino nao para
etapas intelectuais ja alcangadas, mas para aquelas que ainda estdo em
desenvolvimento [...]". Além disso, Passerino (2005, p.110) argumenta que, no
processo de mediacdo, o mediador deve estimular o didlogo “questionando
estratégias e decisbes do sujeito; argumentando e permitindo a reflexdo e a
reconstrucdo de modelos mentais, entre outros”.

Compreendemos, no entanto, que a professora Anne, ao longo do estudo,
demonstrou um movimento de apropriagao de saberes relacionados as estratégias de
mediacao e a algumas particularidades relacionadas a aprendizagem de estudantes
com DI. Assim como também compreendemos que um processo de mudanga nao é
apenas formativo, mas também pessoal, visto que concordamos com Barbier (2007,
p.43), quando argumenta que “[...] a mudanga visada ndo é imposta de fora pelos
pesquisadores. Resulta de uma atividade de pesquisa na qual os atores se debrugam
sobre eles mesmos”.

Quanto aos demais movimentos que estiveram relacionados as reflexdes
da professora Anne quanto ao uso das estratégias de mediag&o junto ao estudante
com DI em contexto de producao textual, destacamos a aproximacao entre ela e o
estudante Artur. Nas sessdes iniciais, a docente ndo mantinha aproximagéo com o
estudante Artur. E, a partir da sessédo 4 de observacao, essa interagao, embora se
manifestasse ainda de uma maneira discreta, teve uma mudanga. Para demonstrar
esse movimento, retomamos a cena 2, episédio 2, quando a docente verbaliza: “Olha
ai Artur, olha para a primeira imagem. O que ta acontecendo ai?” No entanto, como o
estudante ndo responde, ela se afasta fisicamente e passa a dialogar com outros
estudantes.
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Nesse tipo de interagao, constatamos a passividade de Artur, quando a
professora tenta interagir com ele. Com relagdo a essa passividade Barros (2017,
p.71) corrobora o estudo de Zigler (1969) afirmando que “é comum pessoas com
deficiéncia intelectual demonstrarem certa passividade na mobilizacdo dos seus
esquemas e que geralmente acontece devido a sucessivas experiéncias de fracasso”.
No entanto, no episédio 5, a docente se reaproxima do estudante para mediar sua
producao textual, e, nesse episddio, o discente abandona relativamente sua
passividade e passa a interagir com a professora Anne.

Na cena 4, a docente Anne realiza 0 mesmo movimento de aproximacao
no episddio 1, ao perguntar ao estudante se pode sentar-se ao lado dele. E, em
seguida, ela passa a realizar a mediagao da produgao textual de Artur, afasta-se mais
uma vez e, alguns minutos apds, se reaproxima no episédio 2. Mais uma vez solicita
a permissao de Artur, embora dessa vez tenha mantido a aproximacao até o estudante
concluir sua produgao textual. Por meio da figura 26, podemos visualizar esse

movimento de aproximagao entre a professora Anne e o estudante Artur.

Figura 26 — Movimento de aproximagéao entre a professora Anne e o estudante Artur

Professora Anne apenas observa o Professora Anne mediando o
estudante Artur sendo mediado por estudante Artur sem aproximagao
seus pares fisica

Professora Anne mantendo uma breve Professora Anne mantendo a
aproximagao com o estudante Artur aproximagao para mediar a produgéo
textual do estudante

AR

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)
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Por meio da figura 26, confirmamos que a professora Anne, aos poucos,
realiza o processo de mudancga quanto a aproximagao com o estudante Artur, de modo
a promover uma mediagdo mais efetiva durante a proposicdo das atividades de
producao textual. Nesse contexto, Dantas e Gomes (2020, p.134) argumentam que

A educacéo inclusiva com foco na heterogeneidade humana, exige da escola
e, em especial, do professor de sala de aula, uma dinamica processual de
mudanga, que trata especificamente de sua pratica pedagodgica. Além da
mudanga de sua pratica, € preciso considerar as subjetividades presentes no
individuo- nesse caso, destaca-se o professor.

Com base nos argumentos das autoras citadas anteriormente,
compreendemos que, ao analisar os movimentos de mudancgas na pratica pedagdgica
da professora Anne, devemos considerar ndo apenas os aspectos relacionados a sua
formacao inicial e continuada, por exemplo, mas também suas subjetividades. No
caso especifico da professora Anne, havia sempre certo receio dela sobre como agir
diante de um estudante com DI. Assim como havia sempre a preocupag¢ao em fazer
com que o estudante se sentisse acolhido, conforme podemos demonstrar por meio
da seguinte fala: E a primeira vez que estou tendo aluno com DI na turma, a maioria
era autista. Ele (referindo-se ao estudante Artur) é um menino muito calado, mas
quando pecgo pra ele fazer a atividade ele faz [...]. Os meninos da turma sdo muito
acolhedores, entdo quando eles terminam a tarefa eles chegam e dizem:_ Tia eu
posso ajudar o Artur? E eu deixo porque eu sinto que ele se sente acolhido (Professora
Anne, Diario de Campo, 2022).

Observamos na fala da professora que a sua concepg¢ao de desenvolver
uma pratica pedagogica na perspectiva inclusiva esta muito relacionada ao
acolhimento do estudante com algum tipo de deficiéncia. O acolhimento faz parte, mas
uma pratica pedagadgica inclusiva ndo pode estar pautada unica e exclusivamente no
acolhimento, pois existem outros fatores que devem ser considerados. Nessa
perspectiva, Dantas e Gomes (2020, p.135) estabelecem que “podemos compreender
que as concepgdes que os professores elaboram sobre as deficiéncias se constituem
das relagdes sociais que estabelecem ao longo da vida, e ainda das experiéncias que
vivenciam no contexto escolar”.

Diante disso, a professora Anne deixou claro que era sua primeira
experiéncia profissional com um estudante que apresenta DI e suas representacoes

da pessoa com DI estavam relacionadas a termos, tais como: “Falta de entendimento,
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inseguranca e limitagdo” (Professora Anne, 2° Encontro Colaborativo). Posterior ao
estudo, essa professora passa a relacionar a pessoa com DI a outros termos a saber:
dificuldade na transferéncia de conhecimento, ritmo de aprendizagem mais lento que
os estudantes que ndo apresentam esse tipo de deficiéncia (Professora Anne, 2°
Encontro Colaborativo).

Assim, ao longo da pesquisa, a professora Anne estabeleceu uma relagao,
nao apenas afetiva com o estudante Artur, mas também demonstrou compreender
que o estudante com DI aprende, tal como os demais estudantes sem esse tipo de
deficiéncia, desde que dadas as condicdes necessarias. Esse movimento foi expresso
por meio do seguinte relato: “Tudo que fui aprendendo sobre mediar a produgéo
textual foi sendo alcancado com o Artur [...]. Eu senti que ele apresentou um avango
na sua aprendizagem” (Professora Anne, sessao reflexiva avaliativa, 2022).

Verificamos mudangcas no modo como a professora Anne passou a
conceber o estudante com DI, com base em sua afirmativa, que observava avancos
na aprendizagem do estudante Artur. Assim, ela passou a investir mais no uso de
estratégias de mediacdo durante as atividades de produgao textual realizadas por
esse estudante. Esses movimentos de mudancas ocorreram, especialmente, apds o
estudo colaborativo sobre o funcionamento cognitivo de pessoas que apresentam
esse tipo de deficiéncia. Todos esses aspectos revelam que essa professora
conseguiu desconstruir uma concepgao historicamente construida (OLIVEIRA, 2020)
de que a inclusdo da pessoa com deficiéncia estaria relacionada somente a sua
socializacdo e ao seu acolhimento, o que desconsidera sua aprendizagem escolar
dentro do espaco oficial de sistematizar as aprendizagens — a escola.

Considerando ainda os demais movimentos que indicaram mudangas na
pratica pedagogica da professora Anne, as sessdes de observagao revelaram uma
maior atengcdo ao planejamento das atividades de produgéo textual. Inicialmente,
essas atividades estavam muito relacionadas a um material estruturado em forma de
livreto nomeado Arca Literaria, que teve o inicio da sua distribuicdo em 2014 pela SME
— Fortaleza. Esse material era direcionado as turmas de 3°, 4° e 5° anos e tem como
objetivo desenvolver o habito da leitura entre os estudantes.

Na primeira observacgao, a professora propds uma atividade que considerou
de producéo textual, mas que se tratava de uma atividade que preparava para uma
futura produgéo textual. Essa atividade era proposta em uma folha contendo algumas
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informacdes, que deveriam ser preenchidas, considerando-se um texto narrativo. Na

figura 27 podemos visualizar a proposta.

Figura 27 - Atividade proposta pela
professora Anne na 12 sessao de observacéo

t Complete a histéria abaixo da maneira que quiser. Seja criativo(a) e abuse
da sua imaginagao.

E, assim, fodos —

Fonte: https://cucasuperlegal.com

Para a realizagdo dessa atividade, a professora recapitulou, juntamente aos
estudantes, o conto “Aladim”, que fez parte de uma atividade do livro PNLD de Lingua
Portuguesa para exemplificar o preenchimento das informagdes. No entanto, ela ndo
solicitou a reescrita do conto, a partir das informacdes recapituladas. A professora,
portanto, solicitou aos estudantes que preenchessem a atividade com as informagdes
de qualquer narrativa de sua escolha. Esse tipo de atividade, quando bem explorada,
pode ser utilizada como uma ferramenta de planejamento textual (CONDEMARIN;
MEDINA, 2005), ja que as informag¢des podem auxiliar o estudante a gerar conteudo
para a sua producao textual. No caso da professora Anne, a atividade foi encerrada
quando os estudantes preencheram as informacgdes e néo foi retomada em outro
momento para uma possivel reescrita da narrativa escolhida por cada estudante da
turma para a realizagao dessa atividade.

Apoés o término da aula, a professora Anne solicitou nosso feedback com
relacdo a atividade. E, na oportunidade, consideramos algumas reflexbes acerca da
atividade proposta. Nesse momento, consideramos o desejo expresso pela professora

de refletir sobre sua pratica, ndo a partir de julgamentos, e sim considerando os
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aspectos de uma pratica pedagogica que proporcione o acesso dos estudantes a um
dado conhecimento, nesse caso, a produgao de textos escritos.

Na aula posterior, a professora Anne utilizou o material da Arca Literaria
como recurso para a produgao textual. No entanto, como podemos observar na figura
28, a atividade ficou restrita a um reconto, por meio de desenhos para representar as
informacgdes estruturais de um texto narrativo (inicio, conflito, resolugao do conflito e

final).

Figura 28 — Atividade proposta no livreto da Arca Literaria do 4° ano

Fonte: Arca Literaria (2022)

Para contemplar essa proposta, a professora Anne utilizou a fabula “O
ratinho do campo e o ratinho da cidade” para que, posteriormente, os estudantes
representassem, por meio de desenhos, as partes da narrativa indicada no material
utilizado. A atividade ficou restrita ao desenho e nao foi explorada nem mesmo de
maneira oral. Até esse momento, constatamos que a pratica com a producéao textual
da professora Anne era condizente com sua fala da entrevista, quando ela relatou o
seqguinte: “Eu uso muito a Arca Literaria porque eu dou o livro do PAIC exatamente
pra ver se cria, sai dali alguma imaginag&o ai vou pra Arca pra eles responderem [...].
E também apoio minha pratica com a producgéo textual nos livros, no PNLD que vem
aquela parte de interpretagdo, a parte gramatical e tem a parte da produgéo do livro,
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SO que a parte de produgéo do livro é muito ‘pesada’ porque o livro tem um nivel muito
alto [...]” (Professora Anne, Diario de Campo, 2022). Essa fala, por sua vez, indica
uma baixa expectativa com relagdo a aprendizagem dos estudantes, quando qualifica
o nivel do livro como alto para os estudantes da sua turma. E mais ainda com relag&o
ao estudante Artur, quando expressa o seguinte ao seu respeito: “Ele desenha
divinamente bem, entao ao invés dele escrever, ele faz um desenho sobre o que ele
quer dizer de acordo com o tema” (Professora Anne, Diario de Campo, 2022).

Essa ultima fala da professora Anne revela uma relagdo com a sua
concepcao de DI, analisada anteriormente. Vimos que a professora relacionou a DI
com termos que expressam limitagao, pois, mesmo o estudante sendo alfabetizado, a
discente afirma que solicitava dele apenas a representacdo textual, por meio de
desenhos.

Posteriormente a algumas reflexbes acerca da producgéo textual e das
estratégias de mediagéo, a professora Anne propbs a turma a ampliagdo de uma
atividade tendo como base a mesma fabula, “O ratinho do campo e o ratinho da
cidade”. Na figura 29, podemos observar o compilado da ampliacdo da atividade
proposta pela professora e a reorganizagao espacial das imagens e pauta na folha da
atividade.

Figura 29 — Atividade de produgéo textual proposta pela professora Anne que indica movimento

de mudancga
O Rato do Cammpo e ¢ Rato da Cidade
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Imagem: www.pinterest.com.br
Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)
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A figura 29, além de demonstrar o movimento de mudanga no planejamento
das propostas de producéao textual, indica também o cuidado que a docente teve em
reorganizar as imagens utilizadas como recurso, de modo que estas seguissem a
direcdo da nossa escrita e que as linhas dispostas para a produgcao textual
proporcionem a possibilidade de os estudantes estruturarem o texto em paragrafos,
conhecimento tdo mobilizado pela professora Anne no decorrer das observagdes. A
proposta a direita, compilada na figura 29, demonstra ainda a produgao textual do
estudante Artur. E, confirma, também, um movimento de mudanga, ja que a
professora ndo mais solicitou dele somente a representagdo por desenhos, mas a
producdo escrita propriamente dita demonstrando a compreensao de que o0s
estudantes com DI tém o direito ao curriculo basico comum.

Diante do exposto, consideramos que os movimentos de mudanca
analisados sao indicativos de transformacdes na pratica da professora Anne. Esses
movimentos ocorreram a partir das suas reflexdes acerca das estratégias de
mediacao utilizadas durante a proposi¢cdo de atividades de producao textual. Se
compararmos seus movimentos de mudanca aos da professora Débora, verificamos
0 quanto esses movimentos sao individuais, tanto que ambas as professoras, mesmo
inseridas no mesmo contexto investigativo e reflexivo, passaram por diferentes
aspectos quanto aos movimentos de mudangas em suas praticas em sala de aula.

Dando prosseguimento a demonstracdo do percurso trilhado pelas
docentes colaboradoras quanto ao uso de estratégias de mediagao junto a estudantes
com DI em contexto de producao textual, apresentamos, na se¢ao subsequente, as
acdes da professora Dorina, que representam a imersao que ela fez em si mesma,

por meio das reflexdes estabelecidas a partir de sua prépria pratica.

4.2.3 Os movimentos nas estratégias de mediagcdao adotadas pela professora

Dorina

Uma vez conhecido os movimentos de mudanga experienciados pelas
professoras Débora e Anne, nesta secao, destacamos os movimentos observados nas
estratégias de mediacdo empreendidas pela professora Dorina como resultado de
suas reflexdes no decorrer da presente pesquisa, bem como destacamos outros
aspectos da sua pratica, que também demonstraram indicios de mudancas durante o

processo reflexivo proporcionado pela sua participacado nesta pesquisa.
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Iniciamos analisando a concepgao da professora Dorina sobre estratégias
de mediagcdo. Quando a indagamos, no decorrer da entrevista, acerca da sua
compreensdo de estratégia de mediacdo, ela relata que “Pra mim, é trabalhar
individualmente porque é impossivel o aluno com deficiéncia acompanhar (referindo-
Se as atividades propostas em sala) se o professor néo estiver do seu lado” (Diario de
campo, 2022). Esse discurso com relagdo a aprendizagem do estudante com DI

expressa o

ideario da incapacidade de aprendizagem do aluno com deficiéncia
intelectual, pela compreensao de deficiéncia como patologia, pela vinculagao
ao paradigma da integracdo, por alegagdes de despreparo e pela baixa
expectativa em relagao a capacidade de construgdo do conhecimento escolar
por esse aluno (COSTA, 2021, p.143)

A fala inicial da professora Dorina coaduna com as acdes iniciais da
professora Débora, que também, a principio, mesmo que de maneira indireta, estavam
enraizadas na Pedagogia da Negagao, enquanto a professora Anne abordou as
questdes relacionadas as estratégias de mediacdo de uma forma geral e néao
relacionou, exclusivamente, ao estudante com deficiéncia.

Frente a essa indagacgéo, a professora Dorina explicou que, em sala de
aula, desenvolve o sistema de monitoria, de modo que os estudantes que ela avalia
que possuem autonomia na resolugcao das atividades propostas possam auxiliar os
demais estudantes. A professora complementa: “O monitor (faz uma pausa na fala).
O estudante muito raramente vai querer trabalhar essa mediagéo (referindo-se as
acdées que julga exclusivas de serem desenvolvidas junto ao estudante com
deficiéncia) e nem sabe como porque ele ta la para ajudar, mas o ajudar que ele néo
sabe. Precisa obrigatoriamente da presencga do professor. Entdo, muitas vezes o Jodo
(estudante com DI) s6 copia, porque eu néo tenho como ficar toda a aula voltada pra
ele” (Diario de campo, 2022).

Diante de tais consideragdes, a fala da professora revela a compreensao
de que apenas o estudante com deficiéncia necessita de uma mediagdo mais
individual, ou seja, que atenda as suas demandas de aprendizagem em um dado
momento, quando, na verdade, toda a turma precisa se beneficiar da mediagdo do
professor, apesar de ndo desconsiderarmos, assim como Nunes (2022, p. 55), que

nos processos de ensino e aprendizagem da crianga com deficiéncia
intelectual o professor precisa assumir seu papel de mediador de forma
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qualitativa porque é através da mediagao e das relagdes sociais vivenciadas
que o sujeito desenvolve o seu psiquismo e transforma a sua realidade.

Apesar de citar o estudante com DI, a autora explica que o processo de
mediacdo nao deve ocorrer com foco na deficiéncia, e, sim, no sujeito de
aprendizagem, independentemente de apresentar deficiéncia ou ndo. A
intencionalidade é o diferencial na mediacdo realizada pelo professor. Essa
intencionalidade reverbera na aprendizagem do estudante, uma vez que atende as
suas demandas especificas, enquanto a mediagao realizada por pares (estudante/
estudante) ndo apresenta essa intencionalidade, pois as estratégias de mediagéo
utilizadas emergem, espontaneamente, da interagdo entre ambos.

O fragmento da fala da professora também nos permite depreender a
dificuldade que ela apresenta em gerenciar os momentos de mediagdo junto ao
estudante com DI. No entanto, antecipamos que essa professora, ao longo do
percurso trilhado neste presente processo investigativo, apresentou varios momentos,
nos quais movimentou suas estratégias de mediacdo, a fim de mobilizar os
conhecimentos do estudante Jodo. A cena 1 demonstra o inicio do percurso trilhado

pela professora Dorina.

1- A professora Dorina inicia a aula realizando uma retomada da atividade de
producao textual anterior, no entanto mais da metade da turma alega ter
esquecido a folha da atividade de forma que a professora improvisa uma nova
proposta para a turma.

2- A professora solicita: “Abram o livro de Portugués nas paginas 134 e 135.
Nao precisa ler o texto dessa pagina (gestao da atividade). Observem as
imagens e criem uma histéria a partir das imagens” (explicagao).

3- Antes que os estudantes iniciem a escrita a professora expde no quadro
branco os elementos que devem estar presentes na histéria: lugar, tempo,
personagens, conflito e desfecho (registro escrito/ estruturagdo). Em
seguida, informa que o texto deve ter inicio, desenvolvimento e concluséo
resultando, portanto, em um texto com trés paragrafos segundo sua
orientacdo (explicagao/ estruturagao).

4- A professora passa entre as cadeiras dos estudantes e observa que Joao
ndo estava com o livro solicitado (monitoragdo da atividade), entdo,
empresta o livro do professor a ele e faz a seguinte proposta: “Vocé vai
observar essas personagens que sdo mulheres e vai escrever um nome para
cada uma” (explicagdo). O estudante balanga com a cabega afirmando que
entendeu, mas ndo inicia a escrita e passa a conversar com os colegas.

5- Os demais estudantes iniciam a escrita e a professora se aproxima
novamente de Jodo e verbaliza: “Jodo presta atengcdo” (manutengido da
atencgao). “Escreve ai. Como é nome que vocé quer escrever?” (gestao da
atividade/ questionamento). Como o estudante ndo verbaliza nada a
professora se afasta e passa a “corrigir” a produgao textual dos estudantes
de maneira individual e verbalizando algumas observacgdes relacionadas as
normas ortograficas (monitoramento da escrita).
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Observamos, por meio da descricdo dessa cena, que foi necessario a
professora planejar uma proposta alternativa para a produgao textual dessa aula. No
entanto, a leitura do texto que constava nas paginas — por meio das quais a professora
solicitou a observagéo das imagens — poderia ter sido basilar para a produgéao textual,
tendo em vista que, por meio da leitura, essa professora poderia ter promovido uma
discussao e esta, por sua vez teria facilitado a geragao de conteudo. Quanto a leitura
antes da escrita, Castello (2005, p. 55) considera que “Leer para escribir es una de
las actividades mas interesantes para ayudar a los alunos a interpretar correctamente
las exigéncias de la tarea y para representarse adecuadamente las exigéncias de la
situacion comunicativa”. Polato (2013) completa explicando que o professor pode
mediar uma produgéao textual, por meio de uma reflexdo prévia acerca da tematica a
ser desenvolvida, porque, ao dialogar sobre a tematica, o discente externaliza seus
pensamentos, e essa agao auxilia na organizagao da atividade mental.

Ainda em relagdo ao direcionamento da atividade pela professora havia
uma proposta de produgéao textual no livro utilizado (PNLD de Portugués) que nao foi
desenvolvida com a turma. Constava também uma leitura que nao foi solicitada pela

professora. Na figura 30, podemos visualizar a parte inicial da proposta.

Figura 30 — Producgao textual presente no livro de Portugués
utilizado pela turma da professora Dorina

Fonte: Basch (2010)
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Conforme a figura 30, no livro, havia trés possibilidades para a proposigao
de producéo textual — mudar o inicio, meio ou final do conto, além da possibilidade de
poder incluir no texto elementos atuais e personagens de diferentes contos. Desse
modo, afirmamos que a professora Dorina poderia ter mediado essa atividade, de
forma a mobilizar varios conhecimentos relacionados a producao textual entre os
estudantes.

Voltando a cena 1, constatamos ainda uma mediacéo restrita da professora
Dorina com relagdo ao estudante com DI. Essa restricdo foi justificada em outros
momentos pela professora, segundo ela, pelo fato de o estudante quase nao interagir
em sala de aula. No entanto, durante as observacgoes, foi notério que o discente
apresentava uma interagcao restrita apenas com a professora. Ainda com relacéo a
sua mediagdo junto ao estudante com DI, a professora oralizou durante a entrevista
que ‘ja teve uma mediagcdo um dia s6 que eu vi que ele (o estudante Jodo) ndo tava
fazendo a atividade quando ficou ao lado do monitor, porque estava conversando
muito com ele. Ai eu falei: _ Jodo vem aqui, senta aqui do meu lado, eu fiz assim [...]”
(Professora Dorina, Diario de Campo, 2022).

Constatamos, portanto, que a mediagao junto ao estudante com DI ficava
mais sob a responsabilidade dos monitores da turma. Nao estamos julgando esse tipo
de mediagdo como inadequada e nem poderiamos ja que coadunamos com Vigotsky
(1983), visto que o autor € defensor da interagdo com o outro como propulsora da
aprendizagem. No entanto, quando ocorre entre pares simétricos (estudante/
estudante) ndo se trata de uma mediagao intencional.

Diante do contexto apresentado, inferimos que a auséncia de uma
mediacdo que atenda a demanda do estudante Jodo pode estar relacionada ao fato
de a professora Dorina talvez ndo o considerar um produtor ou escritor de textos, visto
que ainda n&o havia se apropriado do SEA, apesar de ter cursado o 5° ano em 2022.
Quanto a esse tipo de situagao, Silveira, Aires e Leal (2008, p.10) explicam que, na
producgao textual coletiva, por exemplo, o estudante que ainda n&o se apropriou do
SEA pode contribuir sem precisar registrar por escrito essas contribui¢cdes, elevando,
assim, a sua autoestima diante dos colegas. Além disso, por meio dessas interagdes,
ele tem a oportunidade de se apropriar de habilidades textuais, uma vez que “a partir
do momento que o estudante esta construindo um texto com outra (s) pessoa (s), ele
passa a expressar suas duvidas, ideias e a refletir sobre esses processos antes

executados ‘automaticamente’.
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Ainda na cena 1, episédio 3, é possivel destacar que a professora Dorina
mobilizou, de forma superficial, conhecimentos que tiveram como foco a estrutura
(inicio, desenvolvimento e conclusao) e os elementos do texto narrativo (lugar, tempo,
personagens, conflito e desfecho). A mobilizagdo desse conhecimento foi realizada
de maneira superficial. No entanto, essa mobilizacao foi valida, porque, de acordo com
Silveira, Aires e Leal (2008, p.7), existem conhecimentos sobre a produgao textual que
“[...] sdo fundamentais para que os alunos possam desenvolver as habilidades
necessarias referentes a escrita de textos”. Dentre esses conhecimentos, as autoras
mencionam que os estudantes devem se apropriar das principais caracteristicas do
género a ser produzido. Dai também a importancia de o estudante Joao ser incluido
efetivamente nas atividades de producdo textual, mesmo sem saber ler e escrever
com autonomia, para que possa vivenciar as praticas de escrita.

O fato de a professora Dorina nado ter investido mais em estratégias de
mediacao e aprofundado o conhecimento mobilizado nao significa que ela ndo tenha
demonstrado indicios de mudancga. Conforme expressamos anteriormente em uma
pesquisa-acao colaborativa, os processos de mudangas envolvem nao apenas
aspectos formativos, mas a reflexdo que os atores da investigagao fazem, a partir da
propria pratica. Como vemos na cena 2, as reflexdes que embasaram as sessdes
reflexivas e os encontros colaborativos da nossa investigagao trouxeram muitas
contribuicdes para a professora Dorina no campo das estratégias de mediacéo.
Passemos a descricao da cena 2 para uma posterior analise.

1- A professora inicia a aula explicando aos estudantes que eles ouvirdo por
meio de audio uma narrativa cujo titulo € Mima e Suzy que conta a histéria
de uma macaquinha com deficiéncia fisica e sua nova amiga e na
oportunidade contextualizou as questdes relacionadas ao respeito as
diferencas (gestao da atividade/ explicagao/ ativagcao de conhecimentos).
Na sequéncia, inicia a escuta juntamente com os estudantes e nesse
momento o estudante com DI se distrai com alguns objetos que estao sobre
sua mesa e a professora verbaliza: “Jodo presta atencdo porque depois a
gente vai escrever sobre isso” (manutengao da ateng¢ao). Jodo permanece
mais atento.

2- Concluida a escuta a professora passa a dialogar com os estudantes sobre
os acontecimentos da histdéria fazendo uma relacdo com os elementos
constitutivos da narrativa: “Quem era os personagens? A histéria se passou
onde? Qual foi o conflito dessa histéria? E como esse conflito foi resolvido?”
(questionamentos). Além dos questionamentos, conforme os estudantes
iam respondendo a professora Dorina escrevia no quadro um esquema para
ajudar na organizagao da producao textual (registro escrito/ estruturagao).
3- Em alguns momentos especificos a professora fazia questionamentos
direcionados ao estudante Jodo por perceber que ele nao estava participando
ativamente desse momento: “Jodo vocé entendeu o que eu perguntei?”
(gestdao da atividade). Como a macaquinha conseguiu brincar com sua
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amiga?” (questionamentos). O estudante passou a responder aos
questionamentos, mesmo que de uma maneira timida ou insegura.

4- A professora langca a proposta da produgdo textual: “Agora vocés véo
recontar a histéria que nds ouvimos (explicagéo). Quais sdo as maneiras que
existem da gente iniciar uma narrativa?” (questionamento/ ativagao de
conhecimento). Os estudantes respondem: “Era uma vez, certa vez, certo
dia (...)". E a professora continua: “Nao pode esquecer que a narrativa precisa
ter o onde? Quando? Com quem? Isso no primeiro paragrafo. O problema ou
conflito no segundo paragrafo e o desfecho no terceiro paragrafo”
(estruturacao).

5- A professora observa que mais uma vez Jodo nao esta atento, entao se
aproxima dele e fala: “Jodo presta atencdo. Deixa de brincadeira”
(manutenc¢éao da atenc¢éao). O estudante para a brincadeira e a turma inicia a
producao textual.

Iniciamos a analise da cena 2 destacando os conhecimentos mobilizados
pela professora Dorina nos episddios 2 e 4. Nesses momentos, a professora utiliza as
estratégias de mediagao do tipo questionamento, registro escrito e estruturagao
para mobilizar os conhecimentos relacionados aos elementos constitutivos do texto
narrativo, bem como os marcadores temporais que, geralmente, iniciam as narrativas.
No episddio 2, constatamos que ela promoveu uma reflexdo mais efetiva sobre a
lingua, pois ndo deu respostas prontas, e, sim, dialogou com os estudantes por meio
de questionamentos. Enquanto no episddio 4, ela inicia essa reflexao ao solicitar que
os estudantes verbalizem os termos que podem dar inicio a uma narrativa. No entanto,
a professora da respostas prontas quanto a estruturagado do texto em paragrafos, e,
consequentemente, qual deve ser o conteudo de cada paragrafo. Embora tenhamos
feito essa ultima observacao, inferimos, nos episddios analisados, movimentos de
mudang¢as quanto aos conhecimentos mobilizados e-como esses conhecimentos
foram mobilizados pela professora.

Essa mesma cena 2 mostra claramente uma mudanc¢a no direcionamento
que a professora deu a proposta de producdo textual. A parte introdutéria da aula
observada, a qual resultou na cena 2, demonstra que a professora Dorina abordou
uma tematica contextualizada com o momento que estava sendo vivenciado na
instituicdo escolar (Semana da Educacéo Inclusiva). E como essa tematica ja vinha
sendo debatida em outros espacos da escola e ndo apenas na sala de aula, os
estudantes tiveram repertorio para discutir sobre a tematica ao promover essa
discussdo. Assim, por meio das estratégias de mediacdo do tipo ativagao de
conhecimentos, a professora pdée em pratica uma das etapas que, de acordo com
Castell6 (2005), é imprescindivel para a produgao textual, que seria dialogar sobre a

tematica envolvida na producao textual a ser realizada.
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A estratégia de mediagao do tipo questionamento, por sua vez, utilizada
pela professora nos episddios 2, 3 e 4 dessa parte introdutdria da aula, auxiliou os
estudantes a fazer a retomada dos eventos ocorridos na narrativa ouvida, o que
favorece a geragcdo de conteudo. Além desse aspecto, observamos também uma
maior solicitacdo da professora Dorina pela participagdo do estudante com DI. Isso
indica que ela passou a se identificar como a maior responsavel por mediar a producao
textual desse estudante, assim como expressa um movimento relacionado a
expectativa de aprendizagem do estudante Jo&o.

As mudangas observadas nas estratégias de mediacdo podem estar
relacionadas ao otimismo expresso pela professora Dorina no encontro colaborativo.
Nesse encontro, discutimos acerca do papel do professor mediador durante as
propostas de produgao textual, no qual ela relatou: “Observei melhoras na escrita dos
meus estudantes apos a sistematizagdo da producgéo textual e agora consigo enxergar
possibilidades de como intervir com o Jodo. Observei que ele gosta de desenhar,
entédo, passei a usar isso pra incentivar as produgdes dele” (Diario de campo, 2022).
Esse otimismo é condizente com a maneira como a professora conduziu a mediagao

da producao textual do estudante Jodo descrita na cena 3.

1- A professora passa entre as cadeiras dos estudantes e observa que Joao
nao havia iniciado sua escrita (monitoragao da atividade), entao, fala: “Jodo
vamos iniciar, vocé vai fazer um desenho para cada parte da histéria, como
se fosse uma tirinha e quando vocé terminar eu volto) (gestdo da atividade/
explicagdo). O estudante corresponde a solicitagdo da professora e quando
esta percebe que ele concluiu o desenho retorna para orienta-lo.

2- Ao se aproximar do estudante oraliza: “Jodo como era o nome da
macaquinha? Onde ela vivia? Ela era feliz ou triste? Por que ela era triste?"
(questionamentos/ ativagdo de conhecimentos). Apds ouvir essa ultima
indagacao o estudante responde que a macaquinha era triste porque queria
ser triste, de modo que a professora afirma: "Nao! Ela era triste porque vivia
sozinha” (confrontagao) e volta a fazer perguntas: “Vocé mora com quem?”
(questionamento). O estudante responde que mora com a mée e a
professora continua: “Vocé mora somente com sua mae?”
(questionamento). Jodo responde que mora também com os irmaos. Nesse
momento a professora relaciona a narrativa com a histéria de vida do
estudante.

3- A professora aponta para um dos quadrinhos desenhado pelo estudante e
pergunta: “O que foi que aconteceu aqui? Olha pra ca!” (pergunta
perceptiva/ manutencdo da aten¢do). O estudante apenas balanca a
cabeca, entdo a propria professora responde: “Ah! Ela ganhou uma amiga e
que amiga era essa? Essa macaca era igual a ela ou era diferente? O que
ela tinha de diferente?” (questionamento/ ativagdo de conhecimento). A
professora segue com as perguntas, mas nem todas foram respondidas pelo
estudante.

4- A professora solicita: “Escreve uma frase para cada quadrinho”
(explicagdo). Apds esse momento a professora se afasta e a pesquisadora
passa a registrar de forma convencional a escrita espontanea do estudante.
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A cena nos permite visualizar que a professora Dorina passou a utilizar
estratégias do tipo questionamento para possibilitar ao estudante a retomada de
acontecimentos da histéria. A professora ja compreendeu que uma das caracteristicas
de pessoas com DI é a dificuldade para evocar conhecimentos prévios. No entanto,
ela nao realiza o monitoramento da escrita de Jodo, assim como niao aproveitou o
momento da escrita espontanea para realizar a transcricido dessa escrita ou mediar
sua produgao por meio da estratégia do tipo monitoragdo da escrita. Nesse sentido,
para que esse momento pudesse ser registrado, a pesquisadora o fez, e a escrita foi
utilizada como produto de reflexdo em uma sessao reflexiva. Mesmo fazendo essas
consideragdes, compreendemos que a docente Dorina, na cena 3, da indicios de
movimentos relacionados a compreensao, de que, mesmo o estudante nao tendo se
apropriado do SEA, ele pode e deve produzir textos, visto que esse tipo de vivéncia é
necessario para que o estudante se aproprie dos conhecimentos relacionados a
producéao textual.

Silveira, Aires e Leal (2008, p. 4) alertam quanto ao fato de que a simples
imersao em atividades de producéo textual, por exemplo, n&o torna o estudante capaz
de fazer “[...] uso da escrita na sua diversidade, atendendo as varias finalidades
sociais a que os géneros estdo vinculados’”. E necessario, para tanto, um ensino
sistematizado e consequentemente uma mediacio direcionada. A mesma orientacao
€ ressaltada por Mendes et al (2021), quando afirmam que o professor deve atuar
como mediador em todo o processo de producgao textual.

Como forma de expressar o resultado da mediag¢ao da professora Dorina
na produgao textual do estudante Jodo, apresentamos a figura 31 onde podemos

constatar o texto produzido a partir da cena 3.
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Figura 31 — Texto escrito pelo estudante Jodo sob a mediacdo da
professora Dorina na cena 12

\*
[ »
T S - ST -

| —Tg] =

é L @ .\ = & Macaquinha triste.
J T( P\/A\ @ & Encontrou uma amiga.

6“(@ U P NE | Elatinhauma perna so.
e,
|

ﬁ U % @ Brincava com o rabo.
_{ D YH & Ficaram aleares.

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)

Na figura 31, observamos situagcao semelhante a descrita por Soares
(2021), na qual as imagens foram organizadas numa sequéncia temporal por uma
crianga, e ela escreveu uma frase para cada imagem. Nesse tipo de situagéo, a autora
nao considera a produgdo um texto propriamente dito, mas revela outras habilidades.
O mesmo ocorreu com a produgdo de Jodo: o estudante desenhou as imagens
seguindo a sequéncia temporal da histéria ouvida na cena 2 e escreveu frases
coerentes com essa sequéncia. Em alguns momentos, descreveu a imagem, e, em
outros momentos, fez uso de verbos adequados a situacdo, tal como os verbos
encontrar, ter, brincar e ficar.

Esse mesmo texto foi utilizado como material de reflexao juntamente a um
trecho da videogravagao correspondente a cena 3 e gerou a seguinte reflexdo da
professora Anne: “A gente ja observa uma evolugdo no trabalho com a produgéo de
texto” e a professora Dorina destaca: “E mesmo com a produgéo a partir de desenhos
(referindo-se a produgéo do estudante Jo&o). Ele falar sobre o que ele ouviu ja é um

avango porque antes ele ndo falava. O desenho foi uma saida que eu encontrei pra
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ele fazer a produgdo textual mesmo ndo sendo alfabético” (Diario de campo, 2022).
Importante destacar que, durante o dialogo, a professora Dorina evidencia o recurso
utilizado, mas n&do aborda as questdes relacionadas as estratégias de mediagao.

No decorrer do dialogo, a professora Dorina questiona: “Mas que outras
formas eu poderia usar pra ele escrever ja que ele ndo é alfabético? Eu ainda tenho
muitos questionamentos!” (Diario de campo, 2022). Nessa fala, observamos um dos
desafios enfrentados pela professora Dorina que aponta novamente para a
compreensdo de que apenas estudantes que ja se apropriaram do SEA sé&o
produtores de textos. Essa compreenséao, por sua vez, esta arraigada em praticas
mecanicas de escrita, as quais ndo reconhecem o estudante como sujeito ativo no
seu processo de ensino e aprendizagem.

Diante desse discurso, questionamos o fato de ela poder ser a escriba do
estudante, uma vez que esse tipo de acdo ndo tira dele a autoria do texto.
Aproveitamos também para discutir sobre quais estratégias de mediacéo iriam dar
suporte para a escrita de Jodo. Essa reflexdo foi necessaria para que as professoras
compreendessem que o recurso utilizado para a produgao textual do estudante, por si
s0, ndo mobiliza as habilidades necessarias para produzir textos.

As proximas cenas demonstram o quanto as sessbes reflexivas
proporcionaram que as professoras saissem do estagio do como fazer e passassem
para o estagio de questionar se o fazer planejado favorecia ou ndo o estudante com
DI. Esse mesmo movimento foi observado por Dantas (2019, p.138) ao realizar uma
pesquisa-acdo colaborativa sobre as praticas pedagogicas de professoras
alfabetizadoras que atuam junto a estudantes com DI. A autora aponta que “as
sessdes reflexivas coletivas possibilitavam reflexdbes e a construgdo foi se
enveredando para um entendimento de ir além do ‘como fazer’, numa proposta inicial
instrumentalista [...]".

As cenas 4 e 5, as quais sao descritas a seguir, exemplificam bem as
movimentagdes ocorridas nas estratégias de mediagdo utilizadas pela professora
Dorina. Passemos a descricao da cena 4.

1- A professora inicia a aula perguntando se os estudantes conhecem a
histéria da Chapeuzinho Vermelho (questionamento/ ativagdo de
conhecimento) e varios estudantes afirmam nao conhecer. Diante desse fato
a professora Dorina avisa que vai colocar o audio do conto para que eles
possam ouvir (explicagado). Apds a escuta do audio a professora faz varias
perguntas aos estudantes sobre o enredo e os elementos da narrativa
(questionamento). Os estudantes participam ativamente desse momento.
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2- A professora conclui esse momento e escreve no quadro o seguinte
esquema: Reconto de Chapeuzinho Amarelo; 1° paragrafo- onde? Quando?
E com quem?; 2° paragrafo- situagdo problema; 3° paragrafo- desfecho
(registro escrito/ explicagao/ estruturagido). Na sequéncia verbaliza: “Eu
vou contar a histéria da Chapeuzinho Amarelo e enquanto eu conto vocés
escrevem palavras soltas ou frases, do jeito que vocés quiserem para vocés
lembrarem de como é a histdria (gestdo da atividade/ explicagao). Ai
quando eu terminar a historia eu vou entregar um papel com imagens
(referindo-se a sequéncia de imagens relacionadas a narrativa lida) e vocés
vao fazer o reconto em trés paragrafos- aponta para o esquema registrado
no quadro (explicagado). Lembrando que tem a paragrafagdo com a distancia
de dois dedos da margem e a primeira palavra sempre escrita com letra
maiuscula (estruturagao/ monitoragao da escrita).

3- A professora inicia a leitura do conto passando entre as cadeiras dos
estudantes observando quem estava seguindo a consigna dada por ela
(monitoragao da atividade). Para ao lado do estudante Jodo, interrompe a
leitura e verbaliza: Vamos |4 Jodo?! (motivagao). Escreve as palavras do seu
jeito e depois vocé fala pra mim (motivagao/ gestao da atividade).

4- A professora conclui a leitura, faz a retomada de alguns acontecimentos
que marcam o enredo e pergunta aos estudantes quais palavras ou frases
eles escreveram (questionamentos). Alguns estudantes respondem, mas
Joao nao participa desse momento.

5- A professora distribui a folha onde deveria ser produzido o texto e informa
que conformem forem concluindo levem para ela ver (gestdo da atividade/
monitoragao da atividade).

No episddio 1 da aula, a professora Dorina tenta recorrer aos
conhecimentos armazenados pelos estudantes sobre os contos infantis para realizar
um paralelo com o conto da Chapeuzinho Amarelo. Ela faz isso, nesse momento, por
meio das estratégias de mediagcdo do tipo questionamento e ativagdo de
conhecimentos. Desse modo, a professora mobiliza os conhecimentos
enciclopédicos dos estudantes. No entanto, conforme a cena, varios estudantes
alegaram ndo conhecer a historia da Chapeuzinho Vermelho. Quanto a isso, a
professora explicou que: “A ultima vez que eles estudaram totalmente presencial foi
em 2019 e estavam no 2° ano do EF, entdo eu acho que eles passaram 2020 e 2021
sem muito contato com a literatura infantil, porque alguns dependem apenas da escola
para ter esse contato. Por isso eu ja tinha preparado o audio da histéria, porque la
naquela sesséo reflexiva quando escolhi os contos para trabalhar com a minha turma
percebi que eles desconheciam ou ndo lembravam das histérias” (Diario de campo,
2022).

A fala da professora revela que ela ja estava consciente de que alguns
estudantes ndo conheciam os contos infantis, e, por esse motivo, ja havia preparado
com antecedéncia o audio necessario para a aula observada. Quanto as suas
estratégias de mediacdo, indicamos, inicialmente, uma certa fragilidade ao ser

solicitado, no episédio 2, que os estudantes escrevessem palavras ou frases,
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enquanto ela realizava a leitura do conto, visto que, principalmente, para o estudante
com DI, isso pode representar um desafio maior, uma vez que ele tera de manter o
foco em duas atividades ao mesmo tempo (ouvir a narrativa e listar palavras
relacionadas a essa narrativa). Compreendemos, no entanto, que a intengcédo da
professora foi proporcionar aos estudantes um registro ao qual poderiam recorrer para
a geracao de conteudo para a produgao textual. No caso especifico do estudante
Jodo, também seria necessario que alguma outra pessoa exercesse o papel de
mediador, para que sua escrita ndo perdesse o sentido, ja que ela ainda nado era
alfabética.

Nesse mesmo episddio (2), verificamos que a professora Dorina retoma a
mobilizacdo de conhecimentos de texto ao levar os estudantes a refletirem sobre
como deve ser organizado um texto em paragrafos, de modo a assegurar os
elementos constitutivos de um texto narrativo. Ela informa, de maneira indireta, que
os estudantes receberdo um suporte visual para a realizagdo da producgao textual — a
sequéncia temporal das imagens relacionadas ao texto. E, para concluir, na segunda
parte desse episddio, a professora retoma a mobilizagdo de conhecimento quanto a
organizagdao do texto em unidades de sentido. Para tanto, a professora utiliza
novamente a paragrafagdo, assim como mobiliza o conhecimento do uso da letra
maiuscula que esta relacionado a construcdo do SEA e a convencdes da escrita.

Diante dessa analise, percebemos que as estratégias de mediagao
utilizadas pela professora Dorina junto ao estudante Jodo ndo tém gerado uma
variedade na mobilizacdo de conhecimentos sobre a lingua escrita. No entanto, ao
mesmo tempo, entendemos que existe uma preocupagdo nao expressa pela
professora de que os estudantes consolidem aqueles conhecimentos que ela julga
necessarios diante das dificuldades demonstradas por eles no retorno das aulas
presenciais.

Na cena 5, a qual é descrita a seguir, percebemos que a professora Dorina
foi reconstruindo suas estratégias de mediagdo, de modo a mediar a escrita do

estudante Joao com mais énfase.

1- A professora Dorina transita entre as cadeiras dos estudantes
(monitoragao da atividade) e quando chega ao lado de Jo&o verbaliza:
“Olha! Como vocé nao escreveu as palavras no caderno como eu pedi vocé
vai escrever agora uma palavra abaixo de cada imagem dessa folha.”
(monitoragdao da atividade/ explicagdao). Na sequéncia a professora
pergunta apontando para a primeira imagem: “Quem € essa aqui?” (pergunta
perceptiva). O estudante responde: “Chapeuzinho”. A professora faz uma
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contra pergunta: “Como escreve Chapeuzinho? (questionamento/
monitoragcdo da escrita). O estudante nada fala e a professora fala de
maneira silabada: “Cha. Como escreve cha? Quais letras usa?”
(monitoragao da escrita/ silabag¢ao). Como o estudante fala apena “A” ela
complementa: “Nao é somente o A. Tem as letras C e H para formar o CHA”
(explicagdo/ monitoracido da escrita). O estudante escreve e a professora
segue com esse tipo de mediagdo de modo que Jodo escreve as palavras
Chapeuzinho, medo e lobo.

2- A professora orienta: “agora vocé vai olhar para as imagens e vai contar a
histéria que eu li para vocés” (explicagao). O estudante afirma que nao sabe,
entao a professora verbaliza o seguinte: “Vocé cria a histéria, vai falando e
eu escrevo aqui, mas a histéria é sua” (explicagdao/ motivagao).

3- O estudante narra a histéria e a professora escreve em um papel a parte.
Em seguida a professora propde: “Agora vocé vai escrever o texto com a sua
letra” (explicagao).

Percebemos que a docente Dorina vem mantendo uma maior aproximagao
com o estudante Joao, investindo em estratégias que efetivem sua participagdo néo
apenas oral, mas também registrando sua escrita. Observamos também, nessa cena,
e, mais especificamente, no episédio 1, que as estratégias do tipo monitoragao da
escrita e silabagao auxiliaram a professora Dorina na mobilizagdo do conhecimento
linguistico relacionado a grafia convencional das palavras. Assim como
proporcionaram ao estudante uma reflexdo acerca da lingua escrita, ja que nao foram
dadas respostas prontas, e, sim, a docente tentou fazer com que o estudante Joao
refletisse sobre sua resposta inicial (quando cita somente a letra A para a silaba CHA).

Em uma de suas falas durante a sessao reflexiva, na qual analisamos a
videogravacdo, a professora Dorina indica que vem utilizando as estratégias
identificadas nas cenas 4 e 5 em outras situagdes para além da produgdo textual,
conforme o fragmento a seguir: “Agora que ele ta se familiarizando em fazer uma
tarefa e ndo é so6 na producgéo textual, mas quando é de outro conteudo também. Ele
faz alguma coisa no caderno e antes ele ndo fazia. Entdo, pra mi isso é um avanco,
mesmo que seja minimo, mas eu preciso estar junto, mediando, mantendo essa
rotina” (Diario de campo, 2022). Na visao da professora, o uso das estratégias de
mediacdo, de forma intencional e sistematica, vem reverberando na aprendizagem do
estudante e na sua construgao enquanto sujeito ativo nesse processo.

O cenario nos mostra também que a professora Dorina trilhou seu proprio
percurso como professora mediadora, assim como também proporcionou ao
estudante Jo&o sair da invisibilidade e se assumir como produtor de texto. A figura 32
representa o texto produzido pelo estudante durante a aula descrita nas cenas 4 e 5.

Ressaltamos, porém, que o texto foi digitado pela pesquisadora a partir do registro no
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diario de campo, porque antes de fotografarmos a escrita com a letra do estudante,
ele apagou todo o texto. Esse ato foi observado em mais de uma sessdo de

observacao nessa turma.

Figura 32 — Texto produzido pelo estudante, tendo a professora Dorina como escriba

Chapeuzinho Amarelo

Era uma vez a Chapeuzinho Amarelo. Ela tinha medo de minhoca, cobra,
monstro.

Ta pensando nao sei em que. Ela sabia que o lobo morava na montanha. Ai o
lobo foi gritar pra ela ficar com medo ai o lobo gritou e ela ficou olhando pra boca dele
(pensei que iam se beijar).

Ela ficou sorrindo.

E o lobo ficou gritando e virou um bolo de lobo mau.

Ela contou para as amigas dela brincando de amarelinha. O lobo era nao sei o

que e acabou.

Fonte: Diario de campo (2022)

O texto da figura 32 revela que as estratégias de mediacdo empreendidas
pela professora auxiliaram o estudante a compreender que ele pode evocar seus
pensamentos por meio da fala e que essa fala pode ser registrada por outra pessoa.
Durante a sesséo reflexiva, na qual analisamos os trechos descritos nas cenas 4 e 5,
as professoras colaboradoras questionaram o fato de o estudante apagar a propria
escrita, apods ter copiado o registro realizado pela professora Dorina.

As professoras concluiram que, embora a professora Dorina tenha passado
a reconhecer o estudante Jodo como produtor de texto, talvez ele ainda nao tenha
consolidado esse reconhecimento. Assim como também pode estar relacionado a
construcdo da sua relacdo com a escrita durante a sua escolarizacdo como pessoa
com deficiéncia. Quanto a essa questdo de reconhecimento da autoria, Girdo (2011,
p. 102), ao pesquisar o papel do professor como mediador durante a producéo textual
coletiva de estudantes que frequentavam turmas de Educacéo Infantil, destacou que
uma das possibilidades apontadas para a ndo compreensao da autoria quando o outro
escreve (no caso a professora como escriba) € “[...] a auséncia de um trabalho mais
direcionado da professora no sentido de delimitar melhor para as criancas essa
situacdo de producéo, refletindo com ela acerca da autoria, da finalidade e dos

destinatarios desde o comando para a atividade”.
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Constatamos, no entanto, que, na cena 5, a professora Dorina esclareceu
que iria escrever, mas que a historia seria dele, nesse caso, do estudante Jodo. Assim,
consideramos a possibilidade de ser recente para esse estudante a proposicédo de
atividades dentro do mesmo contexto da turma. No entanto, respeitando as suas
especificidades de aprendizagem, bem como a utilizagao junto a ele de estratégias de
mediagao mais coerentes com seu processo de aprendizagem. Essa nossa inferéncia
pode ser constatada pela fala inicial da professora Dorina quando na entrevista ela
expde como desenvolvia as atividades junto a estudantes com deficiéncia: “Anos atras
eu fazia um caderno né [...] era completamente diferente da atividade da atividade que
eu tava dando em sala de aula pros outros estudantes. Eu pegava o caderno e
colocava: Faga seu nome [...] ele (o estudante com deficiéncia) ficava do meu lado.
Pedia também o nome da escola [...]. Vamos circular as vogais. Ai no outro dia fazia
uma tarefa de uma questao antes do recreio e outra depois do recreio, e a tarefa de
casa, mas as vezes ndo dava tempo porque eu precisava dar aula” (Professora
Dorina, Diario de campo, 2022).

A fala da professora Dorina revela, mesmo que de maneira contraditoria, a
sua concepc¢ao de atividades que atendam a diversidade presente na sala de aula
quanto a aprendizagem. Compreendemos, nesse sentido que se tratava da intengéo
de incluir o estudante com deficiéncia, no entanto, Lustosa e Melo (2018, p.107)
afirmam que

[...] a configuracao do trabalho didatico-pedagdgico de atencao a diversidade
tem na organizacdo das préaticas pedagogicas um valioso trunfo, que se
afirma como suporte para a construgdo cognitiva dos sujeitos. Assim, o
docente deve primar por mudangas em aspectos prioritarios, dos quais
destacamos [...] um conjunto de atitudes, estratégias e procedimentos

didatico-pedagoégico que favorecem a constituicio de um mais efetivo
ambiente social de aprendizagem.

Dentre as estratégias que o professor pode e deve utilizar para atender a
diversidade presente na sala de aula. Destacamos a diversificagdo das atividades
propostas, que acreditamos ter sido a intengdo da professora Dorina, quando
verbalizou que “fazia um caderno” para o estudante com deficiéncia. No entanto,
mesmo nas atividades diversificadas, o estudante deve ter acesso ao mesmo
curriculo, porém por vias que atendam as suas especificidades de aprendizagem, mas
o conteudo € o mesmo desenvolvido junto aos estudantes que n&o apresentam

deficiéncia.
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Diante do contexto apresentado, verificamos que a professora Dorina
realizou um significativo movimento de mudanga em suas concepgbes de DI e
inclusdo, a partir de suas reflexdes sobre as estratégias de mediagcéo. A professora
passou a compreender, por exemplo, que o estudante com DI deve ter acesso ao
mesmo curriculo que os demais estudantes sem deficiéncia. Esse acesso pode ser
diversificado para que sejam consideradas suas caracteristicas de aprendizagem.
Essa tomada de consciéncia pode ser constatada pelo maior investimento que a
professora passou a realizar na mediagcado da producao textual do estudante Jo&o.
Nesse sentido, essa professora considerou a possibilidade ndo apenas do Joao
representar essa producao por meio de desenhos, mas também de acordo com suas
caracteristicas de escrita. Ja que ele apresentava condi¢des de registrar graficamente
essas produgdes. Outra tomada de consciéncia esta relacionada a compreensao de
que, ao ser a escriba desse estudante, ele ndo perde a autoria de suas producoes.

Outra consideracéao a ser realizada diz respeito ao movimento de mudanca
verificado nos agrupamentos organizados pela professora ao propor atividades de
producado textual aos estudantes da turma. Como podemos visualizar nas imagens
subsequentes, a professora Dorina, desde o inicio das observacdes, promovia a
realizacao de atividades, considerando a organizagao dos estudantes em duplas,
trios, pequenos grupos e grupos maiores. No entanto, essas formagbes nao
consideram as caracteristicas de aprendizagem dos estudantes, e sim a presencga de
um ou mais “monitores” nessas composic¢does. A figura 33 demonstra um dos tipos de
agrupamentos organizados pela professora Dorina.

Figura 33 — Estudantes organizados em grupos maiores sem considerar as
caracteristicas de aprendizagem

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)
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Esse tipo de formacao promovia a interacado entre os estudantes e entre
professora e estudantes. No entanto, como nao se respeitavam as caracteristicas de
aprendizagem dos estudantes, consideramos ser um tipo de organizagdo que nao
garantia ao discente com DI uma participagéo ativa durante as aulas. As reflexdes
realizadas sobre a participacdo do estudante Jodo nessas formacdes a fizeram
perceber que, tal como ele que apresentava DI, os estudantes com dificuldade na
aprendizagem n&o participavam ativamente desses grupos de trabalho, tendo em
vista que os monitores, por assumirem a responsabilidade por essa mediagao,
geralmente, davam respostas prontas. Além disso, ndo se tratava de uma mediagao
planejada, além do mais havia a disparidade das caracteristicas de aprendizagem
entre estudantes considerados monitores e estudantes ndo monitores. Essa
observacao inclusive pode ser demonstrada pela fala da professora Dorina quando
ela verbaliza que “Quando eu pergunto (referindo-se a mediagdo por meio de
questionamentos) ele responde, mas quando ele fica com o monitor ele s6 copia a
resposta do monitor [...]” (Professora Dorina, Diario de campo, 2022).

A partir desse cenario, refletimos que o processo de mediagao também é
benéfico entre estudante com Dl/estudante sem deficiéncia, desde que n&o haja um
distanciamento entre as caracteristicas de aprendizagem entre ambos. A mediagao
deve levar o outro a reflexao, para que ela promova posteriormente a autonomia do
estudante mediado. Fato que nao ocorrera quando a mediagado € realizada sem
promover uma reflexdo. Lustosa e Melo (2018, p. 104) acrescentam ainda que

A mediacdo pedagdgica estabelece uma relagdo de positividade na
escolarizagdo das criangas, notadamente daquelas que tém dificuldades
mais significativas ou deficiéncia, e pode ampliar e potencializar as
possibilidades de inclusdo da crianga na sala de aula e proprio trabalho
escolar

Considerando essas reflexdes, verificamos que a professora Dorina passou
a promover a organizagao da sala de aula, tendo como objetivo o favorecimento da
aprendizagem e a mediacdo do estudante Jodo e outros estudantes que nao
apresentavam deficiéncia, mas que demonstraram, ao longo do ano letivo,
caracteristicas de dificuldades na aprendizagem no campo da leitura e da escrita.
Esse movimento de mudanca expressa ndo apenas o seu reconhecimento como

responsavel central pela mediacdo em sala de aula, mas também uma preocupacéao
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com a qualidade do ensino realizado por ela no contexto da sala de aula. Na figura

34, visualizamos essa mudanga nos agrupamentos.

Figura 34 — Estudantes agrupados por caracteristicas de aprendizagem
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Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)

Na figura 34, verificamos que os estudantes foram agrupados considerando
suas caracteristicas de aprendizagem, e, mais especificamente, suas caracteristicas
de escrita. Apdés a observacao dessa aula e as reflexdes realizadas entre as
professoras colaboradoras, a professora Dorina, durante a sesséo reflexiva avaliativa,
verbaliza que: “A partir das estratégias de mediagcdo eu acho que a gente encontrou
no trabalho em sala de aula maneiras de como mediar para que ele (estudante Jo&o)
faga alguma coisa porque até entdo na sala do 5° ano ele ndo fazia nada né. Jodo era
apenas copista. Ai quando eu mudei o foco e passei a agrupar por nivel de
aprendizagem ele (estudante Jodo) se soltou mais [...]. essas estratégias foram bem
promissoras” (Professora Dorina, Diario de campo, 2022).

Nesse sentido, Lustosa e Melo (2018) refletem com base na necessidade
de realizarmos mudancgas na gestdo da sala de aula, e, no ensino, para que haja um

atendimento a diversidade. Para tanto, devemos

[...] oferecer determinados instrumentos que ajudem a interpretar o que
acontece na aula, conhecer melhor o que pode se fazer e o que foge as suas
possibilidades: saber que medidas podem tomar para recuperar o que
funciona e generaliza-lo, assim como para revisar o que nao esta claro
(ZABALA, 1998, p.24).

Reconhecemos, portanto, que a professora Dorina, tal como as docentes
Débora e Anne, expressou durante nosso processo investigativo significativos

movimentos de mudangas em sua pratica de sala de aula por meio das suas reflexdes
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sobre as estratégias de mediagdo. Sabemos que cada professora passou por
movimentos diferentes, visto que a mudanca faz parte de um processo individual. Ela
envolve diversos fatores internos e externos a cada profissional, e apesar de existirem
as permanéncias em suas praticas de mediagéo, elas ndo foram tao significativas

quanto as mudancgas percebidas ao longo desta investigacao.
4.3 “Caminhamos juntas”!

No presente estudo, identificamos com base nas cenas descritas nas
secOes anteriores o processo de mudanca trilhado pelas professoras colaboradoras.
Essas cenas ilustraram trechos das observacgdes de suas aulas. No entanto, para que

esse processo de mudancga seja consolidado, € necessario que

[...] o trabalho educativo reafirme sua fungéo intencional, sendo planejado,
sistematizado, organizado e considere processos de mediacdo pedagdgica
desafiadores, provocativos e de luta contra todas as insuficiéncias ou
limitagcdes apresentadas pelos escolares. Claro que isso exigira do professor
a busca de caminhos alternativos, estratégias e recursos que possibilitem a
superagao e compensagdo das dificuldades inerentes a deficiéncia
intelectual, impulsando o desenvolvimento tanto quanto possivel das fungbes
psicologicas superiores (OLIVEIRA, 2018, p.57).

Conforme essa autora, € necessaria a reafirmacgao da intencionalidade do
trabalho educativo, e, especificamente, no nosso estudo, conseguimos captar nas
falas das professoras indicios da compreensdo da necessidade desse trabalho
sistematizado com as estratégias de mediagdo, que passaram a ser utilizadas de
maneira deliberada.

Identificamos esses indicios de mudanca na fala da professora Débora, por
exemplo, quando ela relata que: “Eu ndo tinha nogao de como é importante intervir de
forma correta e na hora certa, para se obter algum resultado [...]. Com o Denis é
sempre assim, preciso sempre lembrar que ele precisa de atengdo e mediagéo |[...].
Para mim, esta tudo muito valido tudo o que eu estou aprendendo e o mais importante
€ que vou levar isso para sempre em minha pratica educacional” (Diario de campo,
2022). A fala dessa professora também revela que se apropriar de saberes
relacionados as estratégias de mediagdo proporcionou a ela uma pratica mais
intencional junto ao estudante com DI. Assim como também a professora passou a
projetar em sua fala o uso dessas estratégias em experiéncias posteriores.

Nessa perspectiva, Lustosa (2009) argumenta que as mudancgas

implementadas por meio de uma pesquisa-agao colaborativa estdo muito relacionadas
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ao grau de engajamento dos participantes nas agdes da pesquisa. Esse engajamento,
por sua vez, na nossa pesquisa em especifico, esteve muito relacionado ao interesse
comum das professoras pelas tematicas abordadas nos encontros colaborativos, ja
que foram demandas selecionadas por elas mesmas. Percebemos também que o
engajamento das professoras manteve relagdo com a repercussao positiva observada
por elas, quanto ao uso das estratégias de mediacdo e a aprendizagem dos
estudantes com DI. Importante ressaltar que estamos considerando apenas a
aprendizagem desse grupo de estudantes, por ser um recorte da nossa pesquisa.
Entretanto, acreditamos que uma mediagdo planejada e intencional favorece a
aprendizagem de todos da turma.

Quando a professora Débora revela que ndo tinha no¢ao da importancia de
intervir de forma apropriada junto ao estudante com DI, sugere uma concepgao de
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia arraigada na baixa expectativa de
aprendizagem desse grupo. Quanto a esse contexto, Dantas e Gomes (2020, p.133)
refletem que

Quando tratamos da aprendizagem de estudantes com deficiéncia, em
especial aqueles com deficiéncia intelectual, as concepgdes dos professores
florescem de modo sobressalente, pois tratam mais especificamente de suas
competéncias para atuar com a heterogeneidade que constitui as salas de
aula. As concepcgdes dos professores, com alguma frequéncia, fazem uma

correlagdo entre a condigdo de deficiéncia intelectual e a incapacidade de
aprender, trazendo implicacbes as praticas pedagodgicas.

A reflexdo que as autoras realizam vai ao encontro da fala da professora
Débora quando ela expressou na sessao reflexiva avaliativa que: “A impressao que
eu tinha era que os meninos (estudantes com deficiéncia) ndo avangavam, era uma
coisa parada né [...] eu ndo conseguia ver como esse menino podia melhorar, mas
depois das nossas reflexbes [...] hoje eu percebo que eles podem avancar, mas
sabendo que cada um tem seu ritmo” (Professora Débora, Diario de campo, 2022).

O discurso da professora Débora deixa aparente ndo apenas a mudanca
na sua baixa expectativa em relagdo a aprendizagem dos estudantes com DI, mas
também a sua apropriacdo de concepg¢des que permeiam uma pratica voltada para o
atendimento a heterogeneidade, na medida em que ela revelou compreender, por
meio das reflexdes coletivas da pesquisa, que cada estudante avanca no seu ritmo,
de acordo com Lustosa e Melo (2018), esse € um comego para um trabalho

pedagogico inclusivo.
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A mesma projegao do uso no futuro dos conhecimentos construidos acerca
das estratégias de mediacdo podemos observar na fala da professora Anne, quando
ela relatou que: “As reflexées que eu faco com relagdo as estratégias de mediagéo é
que ajudou bastante e vou usar sempre na sala de aula com os estudantes porque eu
vi avangos no Artur” (Diario de campo, 2022). Captamos por meio desse trecho de
relato da professora Anne que o processo de mudancga trilhado por ela também
manteve relacdo com os avangos observados na aprendizagem do estudante com DI
incluido em sua turma. Essa constatagéo positiva da aprendizagem desse estudante
também deve ter favorecido o seu engajamento nas a¢des de pesquisa.

A professora Dorina também expressou esses indicios ao compartilhar que:
“O que estamos compartilhando nesses momentos ajudardo outros estudantes
futuramente” (Diario de campo, 2022). O trecho do relato da professora diz respeito
aos estudos realizados nos encontros colaborativos e aponta para a perspectiva da
continuidade do trabalho, que vinha sendo implementado por meio da participacao
como colaboradora da presente pesquisa.

Portanto, os encontros colaborativos e sessdes reflexivas permitiram as
professoras participantes construir uma rede colaborativa entre elas, a partir do
momento em que refletiram sobre a propria pratica, bem como observaram a pratica
das companheiras de profissdo. Quanto a essa reflexdo, a partir da prépria pratica,

Dantas (2019, p.191) menciona ser

Uma estratégia eficiente de formagdo de professores em contexto,
contribuindo para a superagao de concepgdes desfavoraveis a inclusdo e ao
ensino ao estudante com DI, que repercutem nas praticas pedagodgicas [...],
mesmo ainda esbarrando em dificuldades impostas pelo sistema educacional
na escola regular, como falta de recursos, de tempo e de formagao para uma
pratica colaborativa.

Destacamos ainda que, inicialmente, observamos certa auséncia de
implicacao das professoras com o processo de mediagao do estudante com DI, e elas
justificavam essa auséncia argumentando que nao tinham competéncia formativa para
tal. No entanto, as discussoes reflexivas durante o processo investigativo forneceram
a elas repertorio tedrico e pratico para a compreensao de que, assim como os demais
estudantes que ndo apresentam qualquer tipo de deficiéncia, os que apresentam DI
devem ter seu processo de producdo textual. No caso da nossa pesquisa, isso deve

ocorrer mediado via estratégias que atendam as suas demandas de aprendizagem.
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Apontamos que uma das contribuigdes mais significativas dos encontros
colaborativos e sessbes reflexivas das quais as professoras colaboradoras
participaram nao foi promover, na pratica dessas professoras, uma maior frequéncia
do uso das estratégias categorizadas no nosso estudo. E, sim, a reflexdo que elas
fizeram de que o diferencial é a intencionalidade no uso das estratégias de mediagao
empregadas junto aos estudantes com DI.

Consideramos que o percurso trilhado pelas professoras colaboradoras da
nossa pesquisa e seus movimentos de mudangas as guiaram para o uso de
estratégias de mediacdo mais intencionais, planejadas e ancoradas nas demandas
dos estudantes com DI, pautando, portanto, suas praticas pedagdgicas no contexto
da heterogeneidade.

Vimos, diante de todas as exposi¢des realizadas neste capitulo de analise
dos dados, que as trés professoras colaboradoras trilharam percursos que se
diferenciavam em alguns momentos, quanto ao uso das estratégias de mediacéo e
saberes mobilizados, por exemplo. No entanto, voltam a se cruzar quando
consideramos o envolvimento delas em seus préprios movimentos de mudancgas.
Observamos um percurso que foi iniciado com o sentimento de despreparo pela
auséncia de uma formacao que atendesse as suas ansiedades frente ao processo de
ensino e aprendizagem de um estudante com deficiéncia intelectual. No decorrer da
caminhada, as reflexbes coletivas foram fundamentais para que elas
compreendessem que, para a concretude do rompimento do discurso de despreparo,
era necessaria a mobilizagdo de saberes que amparassem uma pratica pedagdgica
voltada para a heterogeneidade presente na sala de aula.

As barreiras biologicas inerentes as pessoas com DI ndo sdo negadas, mas
nao podemos destacar a deficiéncia em si como primordial frente as barreiras
impostas socialmente e culturalmente. Essas barreiras ndo reconhecem o estudante
com DI como sujeito que deve ter acesso ao conhecimento escolar. A deficiéncia em
si n&o gera a nao aprendizagem, e, sim o contexto escolar, ao qual, muitas vezes,
esses estudantes sdo submetidos, sendo negado a ele o0 acesso ao curriculo comum,
tendo como base para tal agao a baixa perspectiva de aprendizagem que relacionam
a esse publico.

Com efeito, apontamos que a tomada de consciéncia quanto a algumas (in)
compreensdes relacionadas aos termos deficiéncia intelectual e mediacdo foi

essencial para que as professoras colaboradoras reconhecessem as estratégias de
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mediagao como um aparato tedrico e pratico, para guiar ndo apenas a condugao das
atividades de producao textual, mas, também, para garantir a apropriagdo pelos
estudantes com DI dos conhecimentos necessarios a pratica de produzir textos
escritos. Essa tomada de consciéncia também reverberou na lacuna existente entre o
saber e o0 saber fazer, pois elas passaram a reconhecer que nao se tratava de utilizar
uma ou outra estratégia de mediagdo, e, sim, compreender que o uso dessas
estratégias dependia da demanda apresentada pelo estudante.

Essa tomada de consciéncia, no entanto, foi possivel, em parte, porque foi
dada a essas professoras a oportunidade de participarem de reflexdes coletivas que
se caracterizaram como tedricas e praticas tendo como base o préprio saber fazer

delas.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Nos aproximamos do fim. Cumprimos o
percurso como foi possivel e néo
exatamente como gostariamos que tivesse
sido. Esse é o poder adaptativo dado ao
ser humano. Muitas coisas ficaram para
tras, as que conseguimos levar até o final
permanecerao para sempre e as demais
servirdo de reflexdo. Aprendemos e nos
reinventamos frente aos desafios. Esse foi
nosso melhor percurso (Neidyana Oliveira,
2022).

Ao longo do processo investigativo desta tese, investigamos e analisamos
as estratégias de mediagédo utilizadas por trés professoras da sala de aula comum da
rede publica de Fortaleza junto a trés estudantes com deficiéncia intelectual em
contexto de producéao textual. Desse modo, observamos e analisamos 0s movimentos
de mudancgas dessas professoras em suas reflexdes acerca do uso de estratégias de
mediacdo para favorecer seus estudantes com DI a se apropriarem dos
conhecimentos relacionados a produgao textual.

Metodologicamente, propomos uma pesquisa-agéo colaborativa que nos
possibilitou, ndo apenas a imersao no /6cus da pesquisa, como também uma maior
proximidade com a problematica vivenciada pelas professoras colaboradoras — como
mediar a produgdo textual de estudantes com DI. Por meio dessa imersao,
apreendemos que o uso de estratégias de mediagdo sem uma intencionalidade n&o
estava relacionado apenas ao processo formativo de professores, visto que essa
intencionalidade é atravessada também por outros fatores relacionados direta ou
indiretamente a pratica pedagogica dessas professoras.

Essa abordagem metodologica permitiu ainda a criagdo de uma rede
colaborativa entre a pesquisadora e as professoras por meio dos encontros
colaborativos e sessbes reflexivas. Assim as professoras passaram a refletir
teoricamente com seus pares sobre o trabalho desenvolvido em sala de aula
(IBIAPINA, 2008). Nos encontros colaborativos proporcionamos a escuta das
professoras acerca de tematicas, tais como: deficiéncia intelectual, mediacdo e
producao de textos escritos. Ao longo desse percurso formativo, verificamos que

esses encontros foram fundamentais para os movimentos de mudancas das
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professoras quanto as suas concepcg¢des envolvendo as tematicas citadas. Esses
movimentos de mudancgas foram influenciados tanto pelo processo formativo em
contexto, como também por outros aspectos pessoais e profissionais inerentes a cada
professora. Ja as sessoes reflexivas proporcionaram momentos de reflexdo entre as
docentes com base em suas atuagdes praticas em sala de aula. Nessas sessoes,
elegemos como corpus de analise alguns trechos das aulas videogravadas, nas quais
essas professoras desenvolviam e mediavam as produgdes textuais dos estudantes
com DI. Uma pesquisa-ac¢ao colaborativa nao impde uma intervencgao, e sim, permite
aos participantes desta se assumirem como atores do processo investigativo e
elaboradores de conhecimento, desse modo, cada professora trilhou seu préprio
percurso.

Teoricamente nosso trabalho ancorou-se na perspectiva histérico-cultural
representada principalmente por Vigotsky (1991) por considerarmos, essencial sua
discussao tedrica sobre o papel da mediagao no processo de ensino e aprendizagem,
bem como o papel do professor ao assumir uma postura de mediador do
conhecimento formalizado pela escola. Destacamos também a discuss&o dessa
abordagem relativa a aprendizagem de pessoas com deficiéncia, quando ela aponta
a mediacao realizada por pares mais experientes como uma das possibilidades de
favorecer a aprendizagem de estudantes que apresentam deficiéncia intelectual.

Para apresentar o percurso trilhado pelas professoras, organizamos os
dados em trés categorias de analise: i) as estratégias de mediag&o e seus movimentos
de mudancgas; ii) os conhecimentos sobre a lingua escrita mobilizados pelas
professoras durante a proposi¢ao de atividades de produgao textual; iii) os caminhos
percorridos pelas professoras, a partir das reflexdes sobre as estratégias de
mediacao.

No que diz respeito as estratégias de mediagcdo e seus movimentos de
mudancas, inferimos que, inicialmente, as dificuldades relatadas pelas professoras
para mediar a producao textual de estudantes com DI se respaldavam no sentimento
de despreparo tedrico e pratico no campo da deficiéncia em foco. Uma vez que suas
compreensdes sobre a deficiéncia intelectual se baseavam na Pedagogia da
Negacao. Ou seja, elas ndo reconheciam esses estudantes como aprendizes capazes
de participar de algumas situagdes do contexto da sala comum. Havia em suas falas
uma baixa expectativa com relagdo a aprendizagem desses estudantes. Julgamos

importante ressaltar que essas professoras ndo demonstravam resisténcia explicita
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quanto a inclusao desses estudantes nas propostas de producédo textual. No entanto,
nao podemos negar que algumas (in) compreensdes permearam esse percurso, de
modo que elas refletiam na concepcgao de pessoa com DI, que estava relacionada a
termos como limitagdo, dificuldade e falta de entendimento. Esse reflexo também foi
observado quanto a concepcao de mediacdo e do papel desempenhado pelo
professor nesse processo. Todos esses aspectos de dificuldades eram relatados por
elas com um sentimento de despreparo, descompasso entre o saber e o saber fazer.
Além da (in) compreenséo da necessidade de uma formagéo especifica para atuar
junto ao estudante com deficiéncia. As (in) compreensdes mencionadas foram sendo
modificadas durante a pesquisa, ndo exclusivamente como resultado da pesquisa em
si, mas em parte pelos momentos de reflexdes coletivas, que reverberaram na
subjetividade de cada professora colaboradora conforme suas experiéncias
profissionais e pessoais.

No percurso investigativo, na medida em que os encontros colaborativos e
as sessoes reflexivas avancavam, passamos a identificar movimentos de mudancas
dessas professoras quanto a intencionalidade no uso das estratégias de mediagao.
Além disso, verificamos a emergéncia de mediagdes intencionais e qualitativas, que
atenderam as demandas especificas de aprendizagem apresentadas pelos
estudantes com DI, o que favoreceu sua producao textual. No decorrer do processo
investigativo, a baixa expectativa de aprendizagem nutrida por essas professoras em
relagdo aos estudantes com DI foi substituida pela intensificagdo de acdes de
mediagao junto a esses estudantes. Assim, elas passaram a reconhecer esses
estudantes como capazes de produzir textos, mesmo aqueles que ainda ndo eram
alfabéticos, assim como se preocupavam em garantir uma participagao efetiva de
todos eles.

No que se refere aos conhecimentos sobre a lingua escrita mobilizados
pelas professoras durante a proposicdo de atividades de produgcdo textual,
identificamos uma maior intensidade de mobilizagdo de conhecimentos pelas
professoras relacionados a estrutura de textos narrativos e aos seus elementos
constitutivos. No entanto, nao identificamos essa mesma intensidade no trabalho com
a caracterizagao dos géneros utilizados em cada turma participante da pesquisa, nem
com relagdo as etapas de uma producado textual, a saber: planejamento, escrita,
revisdo e reescrita. Nesse sentido, no decorrer das produgdes textuais, nao

verificamos um movimento mais intenso nas mudancas relativas aos conhecimentos
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mobilizados pelas professoras. Entretanto, percebemos que os conhecimentos
passaram a ser mobilizados, de maneira mais intencional, na medida em que as
professoras tomaram consciéncia quanto as suas escolhas para a utilizagdo de
estratégias de mediagao.

Em relagdo aos caminhos percorridos pelas professoras, a partir das
reflexbes sobre as estratégias de mediagdo, € relevante apontarmos que as
professoras colaboradoras desta pesquisa enveredaram por um caminho permeado
por mudangas, as quais guardavam uma relagao estreita com as reflexdes em torno
das estratégias de mediacdo. Defendemos a promogdo de momentos de reflexdes
coletivas, tendo como base a prépria pratica do grupo de professores e nédo os
modelos, muitas vezes estereotipados, que s&o fornecidos nas formagdes
continuadas promovidos pelas Secretarias de Educacéo.

Ao longo do caminhar do estudo, verificamos que as professoras, ao
refletirem sobre sua propria pratica, passaram a tomar consciéncia da necessidade
de reorganizar suas estratégias de mediagcdo com énfase na intencionalidade.
Compreendemos que, para que haja a consolidagao dessas mudancgas e projecéo de
seu uso futuro, € necessario que ao professor sejam dadas condi¢cbes favoraveis a
organizagao do seu tempo pedagdgico. Nao menos importante, consideramos que a
pesquisa também contribuiu para o desenvolvimento de um trabalho sistematico com
a producgao textual, ndo apenas como atividade escolar, mas como pratica social de
uso da escrita. Esse entendimento favoreceu a aprendizagem dos estudantes com
deficiéncia intelectual, uma vez que eles foram incluidos em atividades, que ocorreram
dentro de um contexto e com objetivos delimitados. Destacamos também, que embora
os participantes informantes da pesquisa tenham sido os estudantes com DI,
observamos que todos das turmas nas quais os dados foram coletados, se
beneficiaram da mediagao de suas respectivas professoras.

Os dados analisados esbogam que uma das fragilidades observadas nesta
pesquisa esta relacionada a organizagdo de tempo da escola, visto que durante o
processo investigativo foi necessario mudar o dia da semana em que ocorriam 0s
encontros colaborativos. Convivemos com situacdes desafiantes, no intuito de
adequar o encontro das professoras colaboradoras no mesmo dia e horario.
Evidenciamos ainda como limitante, para o desenvolvimento da pesquisa, a excessiva
demanda de atividades solicitadas as professoras, e seu envolvimento em projetos

escolares em excesso, 0s quais, muitos deles relacionados as datas comemorativas,
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sem uma maior problematizagdo das tematicas. O excesso de demandas, muitas
vezes, aligeirava os momentos reservados a producgao textual, e, consequentemente,
a mediagéo que as professoras empreendiam junto aos estudantes com DI.

Com base na experiéncia colaborativa vivenciada no nosso processo
investigativo, acenamos que outras pesquisas nesse mesmo ambito podem suscitar
reflexdes ndo consideradas neste estudo, tal como uma analise mais minuciosa das
producdes textuais dos estudantes com DI, com base nas estratégias de mediagéo do
professor, e, ainda um maior acompanhamento do planejamento das aulas destinadas

a producéao de textos escritos.
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APENDICE A - ROTEIRO PARA ANALISE DAS CARACTERISTICAS DA
ESCRITA DE PALAVRAS (PARTICIPANTES INFORMANTES)

CARACTERISTICAS DA ESCRITA

RE-SILABICO

1P

1.1 Distingéo entre o iconico e nao icénico

1.2 Constituigcdo da escrita como objeto substituto

1.3 Indiferenciacio letra/ nimero

1.4 Diferenciagao letra/ numero

1.5 Diferenciacao intrafigurais (eixo quantitativo)

1.6 Diferenciagao interfigurais (eixo qualitativo)

1.7 Nao estabelece relagao grafema/fonema

1.8 A leitura do registro escrito é realizada sem analise (leitura continua)

2 SILABICO- iniciall estrito sem uso de letras pertinentes/ estrito com uso de letras
pertinentes

2.1 Inicio da correspondéncia letras/ silabas

2.2 Nao existe, inicialmente, a correspondéncia estrita entre uma letra para cada silaba

2.3 Uso ou nao de letras pertinentes a escrita de uma palavra

2.4 Correspondéncia estrita entre a silaba oral e as letras que escrevem

2.5 Maior controle da quantidade de letras utilizadas na composi¢ao de um escrito

2.6 Uso mais sistematico entre a quantidade de letras utilizadas na composi¢cao de uma
silaba (uso estrito)

2.7 Uso da letra apropriada na composig¢ao das silabas- vogais ou consoantes (letras
pertinentes)

2.8 Presenca de letras excedentes no registro escrito (ndo séo interpretados durante a
leitura)

2.9 Prolongamento sonoro durante a interpretagao do registro escrito

2. 10 Uso de letras “recheio” ao compor uma silaba

2.11 Uso de letra coringa (letra utilizada quando ndo sabe qual letra deve ser utilizada na
composicao de uma silaba)

2.12 Uso do nome de uma silaba para escrever uma silaba inteira

2.13 Uso de letras pertinentes em desordem dentro da silaba

2.14 Escrita silabica por justaposi¢éo (como consequéncia da leitura controle)

2.15 Alternancia grafofénica (foco no som vocalico ou no som consonantal)

3 SILABICO- ALFABETICO

3.1 Uso de unidades intrassilabicas- a silaba nao pode ser considerada uma unidade
3.2 Ampliagéo do aprendizado das correspondéncias fonemas/ grafemas
3.3 Ampliagcao da consciéncia fonémica

4 ALFABETICO

4.1 Correspondéncia sistematica entre fonemas e grafemas

4.2 Escrita alfabética com troca de letras com sons semelhantes

4.3 Escrita alfabética com omissao de letras na composicao das silabas
4.4 Escrita alfabética com acréscimo de letras

NIVEL DE ESCRITA

PRE-SILABICO

SILABICO INICIAL

SILABICO ESTRITO SEM USO DE LETRAS PERTINENTES

SILABICO ESTRITO COM USO DE LETRAS PERTINENTES

SILABICO-ALFABETICO

ALFABETICO




APENDICE B — ROTEIRO DE ANALISE DA PRODUGAO TEXTUAL DOS
ESTUDANTES COM DI (SONDAGEM INICIAL E FINAL)
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ROTEIRO PARA ANALISE DAS PRODUGOES TEXTUAIS DOS ALUNOS COM DI?

Escola:

Turma: Turno:
Estudante (a):

Professor (a):

1 Aspectos normativos

Ausente

Parcialmente

Frequente

Observagoes

1.1 Pontuagéao

1.2 Omissao de letras

1.3 Acréscimo de letras

1.4 Omissao de silabas

1.5 Acentuagao

1.6 Segmentagdo entre
palavras

1.7 Segmentagcdo entre
linhas

2 Aspectos gramaticais

Ausente

Parcialmente

Frequente

Observagoes

2.1 Presenga do sujeito da
frase

2.2 Auséncia do sujeito das
frases

2.3 Presencga do
complemento da frase

2.4 Auséncia do
complemento da frase

2.5 Ordenacéo sintatica dos
termos

2.6 usos dos tempos verbais

3 Aspectos linguisticos
textuais

Ausente

Parcialmente

Frequente

Observagoes

3.1 Gera o conteudo textual
de acordo com o género
solicitado

3.2 Emprega elementos que
caracterizam 0  género
solicitado

3.3 Utiliza recursos coesivos

3.4 Faz o uso de conectores
textuais

3.5 Faz o uso adequado de
advérbios

3.6 Faz o uso de pronomes

3.7 Realiza a concordancia
nominal

3.8 Realiza a concordancia
verbal

22 Elaborado com base em Gomes (2006); instrumental de avaliagédo da aprendizagem (SME-

Fortaleza, 2019); DCRC (2019)
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APENDICE C — ROTEIRO DE OBSERVAGAO NA SALA DE AULA COMUM

ROTEIRO DE OBSERVAGAO: MEDIAGCAO PEDAGOGICA

Escola:

Turma: Turno:

Estudante (a):

Professor (a):

1 Organizacéo da sala de aula

Ausente

Pouco

Parcialmente

Frequente

Observacoes

1.1 Estudantes organizados
individualmente

1.2 Estudantes organizados em
duplas

1.3 estudantes organizados em
trios

1.4 Estudantes organizados em
pequenos grupos

1.5 Estudantes organizados em
grupos maiores

1.6 Estudantes com DI
separados dos demais
estudantes

2 Interagao social do
estudante com DI

Ausente

Pouco

Parcialmente

Frequente

Observagoes

2.1 O estudante com DI integra
alguma dupla, trio ou grupo

22 Ao ser modificada a
disposicdo dos estudantes na
sala de aula o estudante com DI
depende da professora para ser
incluido na nova disposicao

2.3 Os estudantes sem
deficiéncia solicitam o estudante
com DI em situagdes de
aprendizagem

2.4 O estudante com DI solicita
o auxilio dos estudantes sem
deficiéncia em situagbes de
aprendizagem

2.5 O estudante com DI solicita
auxilio do professor em
situacdes de aprendizagem

3 Organizagao das situagoes
de aprendizagem

Ausente

Pouco

Parcialmente

Frequente

Observagoes

3.1 As atividades propostas
estdo baseadas no principio dos
grupos produtivos, atendendo
diferentes niveis de
aprendizagem

3.2 A composicdo das duplas,
trios ou grupos leva em conta o
nivel de aprendizagem dos
estudantes

3.3 O professor deixa claro o
objetivo das atividades
propostas

3.4 O professor interage com os
estudantes durante a realizagéo
das atividades, no sentido de
orienta-los, tirar duvidas,
realizar esclarecimentos

3.5 O desenvolvimento da aula
segue o planejamento

36 O planejamento do
professor considera a
diversificagcdo de atividades
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3.7 Utiliza recursos
diversificados durante a
execucgao das aulas planejadas

4 Interagao estudante com DI-
objeto de aprendizagem
(producao textual)

Ausente

Pouco

Parcialmente

Frequente

Observagoes

4.1 O estudante com DI participa
das atividades de producdo
textual

42 O estudante com DI
demonstra dificuldade para
realizar as atividades de
producgao textual propostas para
a turma

4.3 O estudante com DI realiza
atividades de producao textual
diferente das atividades
propostas para a turma

4.4 E disponibilizado recursos
diversificados para auxiliar a
producado textual do estudante
com DI

4.5 As atividades de produgao
textual envolvem  diversos
géneros textuais

4.6 Em situacdo de produgdo
textual o estudante com DI
solicita a ajuda de outro
estudante

4.7 Em situacdo de produgéo
textual o estudante com DI
solicita a ajuda do professor

4.8 O estudante com DI produz
textos escritos sob a mediagao
de um colega

4.9 O estudante com DI produz
textos escritos sob a mediagéo
do professor

5 Acgoes mediadoras do
professor

Ausente

Pouco

Parcialmente

Frequente

Observagoes

5.1 Realiza agdo mediadora
de controle direto por:

5.1.1 Ordens

5.1.2 Diretivas

5.1.3 Perguntas diretivas

5.2 Realiza agdo mediadora
de controle indireto por:

Ausente

Pouco

Parcialmente

Frequente

5.2.1 Perguntas perceptivas

5.2.2 Perguntas
conceituais/procedimentais

5.2.3 Gratificagbes

5.2.4 Renuncia direta

5.2.5 Confirmacao Passiva

5.2.6 Afastamento fisico

5.3 Outras acoes mediadoras
observadas

Ausente

Pouco

Parcialmente

Frequente

5.3.2 Mediagéo por
esclarecimento

5.3.3 Mediagéo por dicas

5.3.4 Mediacao por orientacdo

5.3.5 Mediagao por
oferecimento de ajuda

5.3.6 Mediagao por sugestdes

6 Acdes demonstradas pelo
estudante

Ausente

Pouco

Parcialmente

Frequente
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6.1 Demonstra controle direto
por:

6.1.1 Imitagéo

6.1.2 Respostas verbais

6.1.3 Solicitacdo de ajuda

6.2 Demonstra controle
indireto por:

6.2.1 Perguntas orientadas

6.2.2 Respostas verbais

6.2.3 Verbalizacbes
independentes

6.3 Demonstra autocontrole
direto por:

6.3.1 Imitagdo direta

6.3.2 Fala dirigida ao mediador

6.4 Demonstra autocontrole
indireto por:

6.4.1 Fala dirigida a si mesmo

7 Estratégias de ensino para a
producao textual

Ausente

Pouco

Parcialmente

Frequente

Observagoes

7.1 Aula expositiva

7.2 Demonstragao

7.3 Sequéncia didatica

7.4 Aprendizagem por projetos

7.5 Producao textual coletiva

7.6 Producéo textual individual

7.7 Producgao textual em duplas

7.8 Utilizac&o de recurso visual

7.9 Utilizacdo de recurso de
audio




APENDICE D — ENTREVISTA INDIVIDUAL COM AS PROFESSORAS
COLABORADORAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO BRASILEIRA

FACULDADE DE EDUCACAO- FACED
Rua Walderi Uchoa, n° 1, Benfica

ENTREVISTA INDIVIDUAL- PROFESSOR COLABORADOR

Dados pessoais:

Nome:

Idade:
Formacgao académica:

Graduagao: Especializagao:

Mestrado Doutorado

Vida profissional:

Quantos anos de magistério: Efetiva ou substituta?

Quantos anos leciona no ano escolar no qual esta lotada?

Tem experiéncia em outros anos escolares?

Qual a frequencia da sua formagéao em

servigco?

Conhecendo sua sala de aula:

Quantos estudantes compdem sua turma na qual a pesquisa sera realizada?

Desse total, quantos apresentam deficiéncia intelectual?
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Tem outros estudantes incluidos com outros tipo de

deficiéncia?
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Os estudantes da turma com deficiéncia frequentam o
AEE?

1 Quais atividades de producéo textual vocé costuma propor aos estudantes em sala de aula?

2 Relate como costuma propor as situagdes de produgéao textual na sala de aula (Especifique:

frequencia, se individual, dupla, coletiva).

3 Em algum referencial tedrico vocé se apoia para efetivar o trabalho com a produgéo de

textos escritos na sala de aula? (Comente)

4 Quais conhecimentos e/ou habilidades textuais vocé prioriza durante a proposi¢cao de

atividades de producao de textos escritos?

5 Na sua opinido, quando os estudantes estdo produzindo textos em sala de aula como deve

ser a atuagao do professor? Vocé costuma acompanhar, mediar essa atividade?

6 Antes de propor atividades de produgdo de textos escritos aos estudantes, vocé costuma
elencar algumas orientacbes? Quais aspectos vocé considera necessario explicar aos

estudantes?

7 Durante as atividades de producédo textual como os estudantes com deficiéncia intelectual

as realizam? Vocé oferece algum suporte? Se afirmativo, quais?

8 O que vocé compreende por estratégia de mediagdo? Vocé se apoia em algum referencial

tedrico para efeticar sua mediagao em sala de aula?

9 Vocé utiliza alguma estratégia de mediagao especifica junto ao estudante com deficiéncia

intelectual durante as atividades de producao textual?

10 Fale-me sobre sua pratica em sala de aula com relagdo ao estudante com deficiéncia

intelectual.
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APENDICE E - OUTROS ENCAMINHAMENTOS DA PESQUISA

Neste apéndice, destacamos trés momentos da pesquisa que nao fizeram
parte nem dos encontros colaborativos nem das sessodes reflexivas, mas que foram
experienciados a partir de uma pratica colaborativa na instituicdo lI6cus da pesquisa,

fato esse que nos motivou a descrevé-los.

Encontro colaborativo com todo o grupo de professores da instituicao /é6cus da

pesquisa

O encontro com todos os professores que compdem o quadro da escola foi
realizado no dia 29/07/2022 durante o Encontro Pedagodgico do 2° semestre. Esse
encontro pedagogico consta no calendario oficial das escolas da rede municipal de
Fortaleza e se trata de uma oportunidade que sé € vivenciada duas vezes ao ano,
onde a instituicdo consegue reunir todos os professores para um momento de estudo
e para listar as demandas para o semestre, bem como as ag¢des para pdr em pratica
a resolucdo dessas demandas. Geralmente, a tematica abordada no momento de
estudo é apontada pela SME - Fortaleza, mas cada instituicao realiza ajustes nessa
tematica conforme as necessidades do seu publico.

Muito necessariamente e totalmente justificavel, foi sugerida pela SME-
Fortaleza a tematica Praticas Pedagdgicas Inclusivas no contexto da sala de aula
comum para ser discutida durante o encontro pedagogico. A partir dessa tematica, a
gestao da escola nos consultou quanto a possibilidade de mediarmos esse momento
com os professores e prontamente nos disponibilizamos. Dessa forma, mantivemos a
discussdo com o grupo de professores considerando as seguintes pontuagdes: 1-
Reflexdes acerca de praticas pedagdgicas que podem ser consideradas inclusivas; 2-
Compreenséo de que a inclusdo esta relacionada ao atendimento a diversidade; 3-
Reflexdes acerca do planejamento na perspectiva inclusiva.

A imagem a seguir apresenta o slide inicial utilizado para motivar a

discussao da tematica junto aos professores.
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Figura 1 — Slide inicial utilizado no Encontro Pedagdgico da escola /6cus da pesquisa

-

'dev oot tPbedv el

Ei professor,
professora!

Vocé sabe o que sao
Praticas Pedagogicas
Inclusivas?
e s LR

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)

Ap0ss as consideragdes realizadas por nds, os professores expuseram suas
contribui¢gdes, sanaram algumas duvidas e, principalmente, conseguimos realizar uma
reflexdo acerca de praticas pedagogicas inclusivas tendo como base a prépria pratica
dos professores, o que inferimos como positivo uma vez que Monceau (2012, p. 29)
afirma que “parece-me, contudo, impossivel exercer uma reflexividade sobre a prépria
pratica sem situa-la no contexto institucional que |he da sentido”.

O momento também foi mediado com base no foco do nosso estudo,
estratégias de mediacao, tentando, sempre que possivel, realizar a ligagao entre as
estratégias de mediacdo empreendidas em sala de aula e as praticas pedagogicas
inclusivas.

De um modo geral, os professores descreveram esse momento de estudo
como positivo tendo como base o relato de que a perspectiva inclusiva ainda nao

permeava as tematicas abordadas em seu processo de formagao continuada.
Semana da Educacgao Inclusiva

A semana da Educacao Inclusiva € um evento que consta no calendario
oficial das escolas municipais da rede de Fortaleza e acontece anualmente em alusao
ao dia da luta das pessoas com deficiéncia. Ocorre sempre no més de setembro, e
cada instituicdo escolar organiza sua prépria semana tendo como foco principal
discussodes acerca da inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia.

Na instituicdo onde realizamos a pesquisa, essa semana ocorreu entre 0s

dias 19 e 23 de setembro do ano letivo de 2022 com uma programagéo na qual foram
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oportunizadas aos estudantes, professores e funcionarios diversas experiéncias que
enfatizaram a inclusdo. Especificamente para os estudantes, foram ofertadas
atividades onde as tematicas relacionadas a inclusdo foram abordadas por meio de
jogos, brincadeiras, literatura infantil, videos e produgao textual.

Por meio da imagem, apresentamos a producao textual de um estudante

do 4° ano sobre o que ele compreende por inclusao.

Figura 2 — Producéo textual para a Semana da Educacgéo Inclusiva

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)

Ressaltamos ainda que as produc¢des textuais tiveram as caracteristicas de
situacdes reais de escrita, uma vez que foram expostas nos corredores da escola
como forma de informar que a inclusdo também perpassa pelo respeito as diferengas.

Os professores, funcionarios e familias também participaram de agodes
especificas. Destacamos, a seguir, uma das agdes promovidas aos professores,
familias e estudantes.

Como forma de encerramento, organizamos e mediamos juntamente a
professora responsavel pelo AEE uma palestra sobre o processo de inclusdo escolar
de pessoas com deficiéncia cujo palestrante foi um jovem recém-graduado em
Pedagogia pela Universidade Estadual do Ceara e que € uma pessoa com deficiéncia

(paralisia cerebral).
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Esse foi um momento oportuno para desmistificar varias situagoes
relacionadas a pessoa com deficiéncia e principalmente os aspectos relacionados ao
capacitismo. Na imagem apresentamos o palestrante interagindo com o grupo.

Figura 3 — Palestrante da Semana da Educagéo
Inclusiva interagindo com o publico

[AFAS 4,
. Yn

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Esse momento foi bem significativo para que o publico entendesse que a
pessoa com deficiéncia apresenta as mesmas condi¢cdes de aprofundar sua vida
académica e fazer parte do mercado de trabalho e o que fara a diferenca para que
isso acontegca sao as oportunidades de acesso, permanéncia e aprendizagem na
escola.

Na sequéncia, destacamos o Uultimo momento que fez parte dos

desdobramentos da pesquisa.
Salao Outubro Docente

O evento intitulado Saldo Outubro Docente faz parte do calendario oficial
da SME - Fortaleza e ocorre prioritariamente durante o més de outubro. Trata-se de
uma programacgao dedicada ao més do professor e que promove diferentes agdes
com foco no reconhecimento dos profissionais da educacéo.

Uma das ag¢des promovidas pelo Saldo Outubro Docente € o projeto

Professor Autor: fazendo histéria, trocando figurinhas que vém sendo promovidas
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desde 2018. O projeto visa ao compartihamento de experiéncias docentes
proporcionadas nas escolas da rede. As experiéncias sao selecionadas por meio de
um edital, onde os professores enviam, em data especificada pelo edital, o trabalho
escrito no formato relato de experiéncia para que seja avaliado pela banca
examinadora. Quando o relato é aprovado, os autores (no maximo dois por trabalho)
apresentam publicamente o trabalho e, no ano posterior, todos os relatos
apresentados séo publicados em formato e-book e livro fisico, cujo langamento é
realizado no evento do ano posterior.

Em 2022, o evento ocorreu entre os dias 21 e 27 de outubro no Centro de
Eventos do Ceara e, na oportunidade, participamos juntamente a professora Dorina
(5° ano), apresentando o trabalho intitulado “Estudante com deficiéncia intelectual:
possibilidades de avaliacao da escrita com foco nas caracteristicas e nao no nivel
psicogenético”.

O relato foi escrito em parceria com a professora colaboradora a partir de
situacdes vivenciadas no inicio da pesquisa e que estavam relacionadas a avaliagao
da escrita do estudante com DI. As demais professoras colaboradoras néao
participaram do trabalho, dada as regras do edital e porque ja estavam participando
de um outro evento promovido também pela SME — Fortaleza, de modo que julgaram
que nao teriam tempo para dedicar a escrita do trabalho.

A imagem apresenta a pesquisadora e a professora colaboradora no
momento da apresentacao do trabalho.

Figura 4 — Pesquisadora e professora colaboradora fazendo o
relato de experiéncia no Salao Outubro Docente

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2022)
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Durante a apresentacdo do trabalho, a professora colaboradora foi
protagonista e a exposigao realizada por ela teve como base os estudos realizados
durante os encontros colaborativos da pesquisa. Salientamos ainda que, embora o
trabalho tenha abordado a avaliagao da escrita de estudantes com DI, as discussdes
foram além da avaliacdo, visto que foi discutida a avaliagao para posterior elaboragao

de estratégias de mediacao pelo professor.
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO

& €

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA

FACULDADE DE EDUCACAO- FACED
Rua Walderi Uchoa, n° 1, Benfica
CEP: 60020-110, Fortaleza

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)- PROFESSOR

Vocé esta sendo convidado pela pesquisadora NEIDYANA SILVA DE OLIVEIRA como
participante da pesquisa intitulada “Estratégias de mediacao de professoras da
sala de aula comum na producao textual de estudantes com deficiéncia
intelectual". Vocé nao deve participar contra a sua vontade. Leia atentamente as
informacoes abaixo e faga qualquer pergunta que desejar, para que todos os
procedimentos desta pesquisa sejam esclarecidos.

O objetivo da pesquisa é investigar na pratica pedagdgica de professores da sala de
aula comum as estratégias de mediagcdo utilizadas durante a produgdo textual de
estudantes com deficiéncia intelectual.

Na pesquisa realizaremos uma entrevista individual com o objetivo de conhecermos a
trajetéria do (a) professor (a) que participara da pesquisa bem como para
compreendermos seu envolvimento com a pratica de producdo de textos envolvendo
estudantes com deficiéncia intelectual. Também serédo realizadas observagdes no
contexto da sala de aula para que possamos verificar os tipos de mediacoes
empregadas pelos professores participantes. Apds as etapas mencionadas seréao
realizadas sessdes reflexivas individuais e coletivas (entre os professores
participantes) para que possamos realizar estudos acerca da mediagdo pedagogica
durante o processo de produgao de textos escritos e para que os professores possam
refletir sobre a propria pratica de mediagao. Assim como serao realizadas sessdes de
autoavaliacdo dos professores e avaliagao da pesquisa pelos professores.

Todas as etapas serdo filmadas e/ou gravadas em audio em comum acordo com 0s
professores participantes e, de acordo com seu consentimento poderao ser utilizadas
como fonte de dados para analise na pesquisa sob a orientagdo e coordenacao da
Professora Dra Adriana Leite Limaverde Gomes, professora da Faculdade de
Educacao da UFC.
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Salientamos que sera resguardada a identidade dos participantes da pesquisa,
nomes, imagens e dados serao mantidos em sigilo. a qualquer momento o participante
podera recusar a continuar participando da pesquisa e também podera retirar o seu
consentimento, sem que isso lhe traga qualquer prejuizo. Garantimos que as
informagdes conseguidas através da sua participagdo ndo permitirdo a identificagao
da sua pessoa, exceto aos responsaveis pela pesquisa, e que a divulgagao das
mencionadas informagdes so sera feita entre os profissionais estudiosos do assunto.
A sua participacéo na presente pesquisa n&do incide em nenhum risco, nem despesas,
assim como também nao recebera nenhum pagamento por participar da pesquisa.
Na certeza de contar com a sua compreensao e valiosa cooperagao,
agradecemos antecipadamente.

Eu, , RG n°
, abaixo assinado, concordo em fazer parte do estudo, na
condicdo de colaborador (a), fornecendo as informacdes necessarias para o
desenvolvimento da pesquisa: “Estratégias de mediagao de professoras da sala
de aula comum na producao textual de estudantes com deficiéncia intelectual”
Fui informado (a) dos objetivos do presente estudo de maneira clara e esclareci
minhas duvidas. Ficaram claros para mim quais sdo os procedimentos a serem
realizados, bem como as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos
permanentes. Ficou claro também que minha participacao é isenta de despesas.
Concordo, voluntariamente, em participar deste estudo e poderei retirar 0 meu
consentimento a qualquer momento, antes ou durante a sua realizagdo. A retirada do
consentimento da participacéo no estudo ndo acarretara em penalidades ou prejuizos
pessoais. Recebi uma via do termo e me foi dada oportunidade de ler e esclarecer as
minhas duvidas.

Fortaleza, de de 2022.

Assinatura do (a) participante:

Assinatura da pesquisadora:

Endereco dos (as) responsaveis pela pesquisa:

Neidyana Silva de Oliveira (85)xxxxxxxx, Adriana Leite Limaverde Gomes (85) XXXXXXXXX,
ou pelos e-mails xxxxxx@gmail.com, xxxxxxx@ufc.com. Se preferir, pode dirigir-se a rua
Waldery Uchéa, 01, Benfica — Fortaleza-CE.

ATENCAO: Se vocé tiver alguma consideraciio ou divida sobre sua participacio na pesquisa,
entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFC: Rua Coronel Nunes de Melo,
1000- Rodolfo Teofilo, fone: 3366-8346. CEP/UFC/PROPESQ.
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) PARA
O RESPONSAVEL PELO MENOR

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA

FACULDADE DE EDUCACAO- FACED
Rua Walderi Uchoa, n° 1, Benfica
CEP: 60020-110, Fortaleza

Prezados pais e/ou responsaveis,

A pesquisa intitulada “Estratégias de mediagao de professoras da sala de aula
comum na producgao textual de estudantes com deficiéncia intelectual” esta
sendo desenvolvida pela pesquisadora Neidyana Silva de Oliveira, aluna de doutorado
do Programa de Pés-Graduagao em Educacgao da Universidade Federal do Ceara (UFC),
sob orientacdo da professora doutora Adriana Leite Limaverde Gomes.

Nesse estudo objetivamos caracterizar e analisar as estratégias de mediagcdao
empreendidas por professores da sala de aula comum que contribuam para a
apropriagcdo de conhecimentos relacionados a producao textual por alunos com
deficiéncia intelectual, a partir da proposi¢cao de uma pesquisa-a¢ao colaborativa.
Para que o aluno com deficiéncia intelectual possa participar dessa pesquisa, o (a) senhor
(a) devera autorizar, assinando este termo de consentimento livre e esclarecido. A
qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé podera solicitar do
pesquisador informagdes sobre a participacdo do aluno e/ou sobre a pesquisa. A
participacao é voluntaria e, desse modo, vocé podera retirar seu consentimento a
qualquer momento, sem que isso lhe acarrete nenhum prejuizo ou penalidade. A pesquisa
€ isenta de custos e ndo implicara em remuneracéao para o participante. O aluno ndo sera
identificado em nenhuma publicagao.

Este estudo n&o trara danos fisicos ou psicoldgicos e ndo apresenta situagdes invasivas
e discriminatorias. A coleta de dados sera mediante observagdo e filmagem dos
momentos de interagcdo do aluno com deficiéncia intelectual nas atividades desenvolvidas

em sala de aula e avaliacido da escrita durante o ano letivo.
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Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com a pesquisadora
responsavel por um periodo de 5 anos e, apos esse tempo, serdo destruidos. Este termo
de consentimento sera assinado em duas vias, sendo que uma via sera arquivada pela
pesquisadora responsavel e a outra sera fornecida ao (a) senhor (a).

Eu, )
portador(a) do RG n° , responsavel por

: autorizo sua
participagdo na pesquisa: ““Estratégias de mediagdo de professoras da sala de
aula comum na producao textual de estudantes com deficiéncia intelectual””.
Fui informado (a) dos objetivos do presente estudo de maneira clara e esclareci minhas
duvidas. Ficaram claros para mim quais sdo os procedimentos a serem realizados, as
garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes e que posso modificar
minha decisao de permitir sua participagcado se assim o desejar. Recebi uma copia deste
termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e sanar
as minhas duvidas.

Fortaleza, de de

Assinatura do participante do responsavel:

Assinatura do pesquisador:

Endereco dos (as) responsaveis pela pesquisa:
Neidyana Silva de Oliveira (85) XXXXXX, Adriana Leite Limaverde Gomes (85) XXXXXX,
ou pelos e-mails xxxxxx@yahoo.com.br, xxxxxxxxxxxxx@ufc.com. Se preferir, pode

dirigir-se a rua Waldery Uchéa, 01, Benfica — Fortaleza-CE.

ATENGAO: Se vocé tiver alguma consideragio ou duvida sobre sua participagio na
pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFC: Rua
Coronel Nunes de Melo, 1000- Rodolfo Teéfilo, fone: 3366-8346. CEP/UFC/PROPESQ
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ANEXO C — TEXTO BEM- VINDO A HOLANDA

Ben- vindo a Holanda (por Emily Perl Knisley, 1987)

Frequentemente, sou solicitada a descrever a experiéncia de dar a luz a uma crianca
com deficiéncia — Uma tentativa de ajudar pessoas que ndo tém com quem
compartilhar essa experiéncia unica a entendé-la e imaginar como é vivencia-la.
Seria como...

Ter um bebé é como planejar uma fabulosa viagem de férias — para a ITALIA! Vocé
compra montes de guias e faz planos maravilhosos! O Coliseu. O Davi de
Michelangelo. As gondolas em Veneza. Vocé pode até aprender algumas frases em
italiano. E tudo muito excitante.

Apds meses de antecipacéo, finalmente chega o grande dia! Vocé arruma suas malas
e embarca. Algumas horas depois vocé aterrissa. O comissario de bordo chega e diz:
— BEM VINDO A HOLANDA!

— Holanda!?! — Diz vocé. — O que quer dizer com Holanda!?!? Eu escolhi a Italia! Eu
devia ter chegado a Italia. Toda a minha vida eu sonhei em conhecer a Italia!

Mas houve uma mudanca de plano voo. Eles aterrissaram na Holanda e € |la que vocé
deve ficar.

A coisa mais importante é que eles nao te levaram a um lugar horrivel, desagradavel,
cheio de pestiléncia, fome e doenca. E apenas um lugar diferente.

Logo, vocé deve sair e comprar novos guias. Deve aprender uma nova linguagem. E
vocé ira encontrar todo um novo grupo de pessoas que nunca encontrou antes.

E apenas um lugar diferente. E mais baixo e menos ensolarado que a Italia. Mas apos
alguns minutos, vocé pode respirar fundo e olhar ao redor, comegar a notar que a
Holanda tem moinhos de vento, tulipas e até Rembrants e Van Goghs.

Mas, todos que vocé conhece estdo ocupados indo e vindo da Italia, estdo sempre
comentando sobre o tempo maravilhoso que passaram la. E por toda sua vida vocé
dira: — Sim, era onde eu deveria estar. Era tudo o que eu havia planejado!

E a dor que isso causa nunca, nunca ira embora. Porque a perda desse sonho € uma
perda extremamente significativa.

Porém, se vocé passar a sua vida toda remoendo o fato de ndo ter chegado a ltalia,

nunca estara livre para apreciar as coisas belas e muito especiais sobre a Holanda.



