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RESUMO

Esse painel decorre de uma reflexdo conjunta entre professores da Educacdo Bésica (RJ e BH) e
professores e mestrandas da Educacdo Superior (UERJ e UFRJ). A temética central dessa discussdo esta
relacionada ao modo como se concebe 0s processos de ensino da lingua escrita, em contextos que
perpassam pela formacdo docente, planejamento e pratica pedagdgica. No primeiro artigo,
problematizou-se o planejamento, a mediacdo pedagogica e a avaliacdo da aprendizagem na rotina da
alfabetizac@o. No segundo, ao analisar o discurso de professores do CAP UERJ sobre suas vivéncias na
rotina da alfabetizacdo, buscou-se discutir estratégias pedagdgicas de alfabetizagdo que, ao
considerarem os diferentes sujeitos que constituem as escolas brasileiras, efetivamente contribuem para
a formacdo de leitores e escritores. No terceiro trabalho, se analisa 0s desafios e as possibilidades da
implementacdo de préticas educativas que valorizem a diversidade em uma escola de Belo Horizonte.
Tais reflexes nos levam a crer que, a partir do momento em que o professor recria sua pratica docente
com o objetivo de alcangar os diferentes estudantes, que foge aos padrdes determinados pela sociedade,
ele contribui diretamente para os processos de aprendizagem e, consequentemente, de inclusdo social.
A interseccdo entre 0s trés trabalhos evidencia que a teoria e a préatica estdo intrinsecamente relacionadas
e se influenciam em um movimento dialético, de tal modo que a acdo pedagdgica ndo pode distanciar-
se da teorizacdo e da reflexdo. H& que se levar em conta que as teorias s6 podem adquirir existéncia e
validade na Educacéo se encontrarem reciprocidade na atividade docente.

Palavras-chave: Pratica Pedagdgica, Alfabetizacao, Interculturalidade.
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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo problematizar trés aspectos didatico-metodoldgicos da rotina da
alfabetizacdo: o planejamento, a mediagdo pedagégica e a avaliagdo da aprendizagem. Para tanto,
desenvolve-se uma metodologia de base tedrico-pratica, a partir das perspectivas dialdgica de linguagem
e discursiva de alfabetizagdo. Os resultados apontam que as praticas em alfabetizacéo sé se efetivam em
formacdo escolar para a inclusdo social quando se assume: 1) Um planejamento curricular diversificado
gue responda aos modos diferenciados de elaboracdo do conhecimento e contemple a diversidade
cultural dos estudantes; 2) Uma mediacdo pedagogica autoral e contextual, que articule intencionalidade
pedagogica, criatividade e marcas pessoais de fazer-se professor, a0 mesmo tempo que responda as
demandas reais de aprendizagem de cada estudante e do grupo, individualmente e coletivamente o tempo
todo; 3) Uma concepcéo de avaliagdo formativa que amplie a pesquisa e a interpretacdo dos processos
de aprendizagem dos estudantes, como também dos demais fendmenos educacionais. Isso significa o
afastamento do simplério e limitado universo do tecnicismo, resgatando o lugar do professor na escola
e na sociedade.

Palavras-chave: Alfabetizacdo Discursiva, Lingua Escrita, Aprendizagem.

INTRODUCAO

Como processos que se constroem a partir das influéncias da vida cotidiana, dos
diferenciados modos de interagdo com o mundo, com 0s sujeitos e com 0s conhecimentos, 0s
processos de alfabetizacdo sdo permeados pela diversidade de comportamentos diante da
elaboracéo de conceitos sobre o sistema de escrita alfabética, a producéo de textos e a producao
de sentidos nas leituras. Tal concepcao pressupde que o ideario metodoldgico da alfabetizacdo
seja contextualmente produzido, na medida em que considera, para além dos aspectos
linguisticos, a identidade, a cultura e as experiéncias sociais de leitura e de escrita.

Assumindo tal perspectiva, a partir de uma metodologia de base tedrico-préatica, esse
trabalho tem por objetivo destacar trés aspectos didatico-metodoldgicos da rotina da
alfabetizacdo que a considerem no movimento continuo de producdo de conceitos, que se
ampliam e se complexificam ao longo da escolarizagcdo. Desse modo, problematiza-se o
planejamento, a mediacdo pedagogica e a avaliacdo da aprendizagem, a partir das perspectivas
dialdgica de linguagem e discursiva de alfabetizagéo.

Na concepcao dialdgica de linguagem, a concepcao das coisas ndo € apenas individual,

mas dialogicamente coletiva. Todo signo surge entre individuos socialmente organizados no
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tanto pela organizacdo social desses individuos quanto pelas condi¢cBes mais proximas de
interacdo” (Volochinov, 2018, p.109).

Desse modo, assume-se que a realidade da lingua estd na interacdo discursiva e nos
enunciados concretos que resultam dela, uma vez que “a lingua é um processo ininterrupto de
formagdo, realizado por meio da interagdo sociodiscursiva dos falantes” (Voldchinov, 2018,
p.24). O autor explica ainda que “a lingua como um sistema estavel de formas normativas
idénticas € somente uma abstracdo cientifica, produtiva apenas diante de determinados
objetivos praticos e teoricos. Essa abstragdo ndo ¢ adequada a realidade concreta da lingua”
(Voléchinov, 2018, p.224).

A realidade efetiva da lingua, nesta perspectiva, ndo € o sistema abstrato de formas
linguisticas, nem tampouco o ato psicofisioldgico de sua realizagdo, mas o0 acontecimento social
da interacdo discursiva que ocorre por meio de um ou de varios enunciados (Volochinov, 2018).
Disto decorre que o enunciado € a unidade real da comunicacdo viva e real.

Tal entendimento implica assumir que a alfabetizacdo s6 pode ser concebida em
episadios dialogicos, em situacdes reais de comunicacdo, nas quais a unidade de ensino € o
enunciado - que se materializa em diferentes textos orais e escritos -, em detrimento de qualquer

abordagem metalinguistica descontextualizada e mecanicista:

Trata-se de propiciar aos alunos farta experienciacdo linguistica: diferentes géneros
discursivos, diferentes pontos de vista, diferentes histdrias, diferentes
posicionamentos, diferentes formas de agir com/sobre a lingua. E nesse agir
com/sobre a lingua, as analises metalinguisticas das menores unidades
(fonemas/grafemas, silabas, morfemas) ndo sdo excluidas, mas ocorrem a partir de
enunciados sempre em (com)textos, ou seja, no contexto em que concretamente sdo
demandados para se pensar a construcdo da palavra e do texto, no pleno e efetivo
funcionamento da lingua (Machado; Lopes, 2022, p.354).

Dai resultam as praticas de alfabetizacdo que investem na garantia de processos de
aprendizagem ricos em variedades de experiéncias contextuais, pois partem do pressuposto de
que o simples contato com os objetos da aprendizagem nédo garante a interacdo com eles. O que
podera proporcionar a interacdo é o contexto interdiscursivo, marcado por movimentos de
identificacdo e de motivacdo individual e de grupo, por produgdo de sentidos, por ter o que
dizer e ter motivo para dizer, para ler ou para ouvir, como assinala Geraldi (1993).

Os processos de alfabetizacao, em principios de discursividade, se constroem como uma
resposta possivel para o didlogo entre as subjetividades e as desiguais realidades vividas pelos
estudantes. Isto se da pela aposta nos contextos de producdo de linguagem escrita e seus

sentidos, num movimento que desloca o “olhar das (condigdes de) restricdes ou de

(im)possibilidades” (Smolka, 2017, p. 25), atentando, assim, para “o trabalho de elaboragdo
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sala de aula” (Smolka, 2017, p. 25).

Assim, em movimento discursivo, a leitura e a escrita se constroem como enunciacao,
pois sdo capazes de “[...] mobilizar o desejo, construir a vontade, explorar possiveis sentidos de
aprender a ler e a escrever, e perceber e viabilizar os alcances e possibilidades dessa atividade
humana” (Smolka, 2017, p. 31).

Tal nocdo supera a compreensdo isolada de leitura e producdo de textos como
decodificacdo e codificacdo, ou mesmo com a centralidade da aten¢do ao texto, enquanto
produto estanque a discursividade, pelo apagamento dos tantos e ndo lineares percursos
formativos dos sujeitos em processos de alfabetizacdo. A elaboracdo de conceitos em cultura
escrita pode ser pensada, deste modo, em uma concep¢do curricular interdisciplinar que
privilegie diélogos possiveis entre as culturas de seus sujeitos e a cultura da escola, em

construgdo num constante devir.

METODOLOGIA

Essa pesquisa adota uma metodologia de base tedrico-pratica, uma vez que essa se
destina ndo apenas a reconstrucédo de teorias, quadros de referéncia, condi¢bes explicativas da
realidade, polémicas e discussdes pertinentes (Demo, 2000), mas também a “devolu¢ao dos
dados a comunidade estudada para as possiveis intervengdes” (Demo, 2000, p. 22).

O trabalho insere-se em um cenério de investigacfes mais abrangente, desenvolvido
pelo Nucleo de Estudos e Ensino em Linguagens, Alfabetizacdo e Letramento (NEELAL) e
pelo Grupo de Pesquisa Linguagem, Cogni¢cdo Humana e Processos Educacionais, associado
ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo - PROPED - da Faculdade de Educacgédo da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro - UERJ, que em seu ciclo de estudos sobre A
formag&o de professores alfabetizadores em contextos de diversidade: entre politicas e préaticas
curriculares, busca investir na producdo de estudos que possam contribuir para préaticas de
ensino diversificadas, democraticas e inclusivas. Assim, um dos desafios que aqui se impde €
o0 de suscitar possibilidades teoricas e didaticas que possam dar subsidios as praticas inclusivas
de interacdo entre a cultura escrita e a cultura de origem dos estudantes, sempre marcadas por
subjetividades e interculturalidades, nos mais diferenciados contextos de processos
educacionais.

O estudo que originou esse trabalho conta com o apoio das Bolsas Prociéncia e

Prodocéncia da Universidade do Estado do Rio de Janeiro.
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A pesquisa empreendida resultou em trés categorias analiticas, que sdo apresentadas a
seqguir.
1. Planejamento diversificado

Alguns principios sustentam essa pesquisa, 0s quais, fundamentalmente, podem ser
compreendidos pelo carater formativo das praticas de alfabetizacdo e sdo motivados pelo
trabalho coletivo que se constréi tendo como horizonte a Educacdo Inclusiva. Tal conceito é
entendido, num sentido amplo, como “a promog¢édo da formulacdo da Educagdo em novas bases
que rejeitem a exclusdo e promovam uma educacao diversa e de qualidade para todos os alunos”
(Rodrigues, 2006, p.13).

Vislumbrar uma educacdo com tal propriedade sé é possivel a partir de uma organizagédo
curricular que respeite as individualidades constitutivas dos estudantes que povoam os bancos
escolares. Para tanto, € necessario assumir a concepcao de curriculo aberto, que seja efetivado
a partir de um planejamento diversificado que responda aos modos diferenciados de elaboracao
do conhecimento. Lopes (2008), Macedo (2006), Mello e Frangella (2009) também enfatizam
que até mesmo as questdes curriculares podem ser ajustadas aos aspectos culturais dos grupos
de trabalho nas escolas. Tendo em vista que o funcionamento, a sele¢do de conteudos e a forma
como estes conteidos sdo tratados possuem base cientifica, ndo sendo, portanto, as mesmas
bases de constitui¢cdo da maior parte dos modos de interacdo com outros tipos de conhecimentos
ndo escolares, as questdes didaticas sdo, necessariamente, atreladas aos aspectos culturais.
Remar contra isto representa fechar os olhos para a inerente diversidade cultural dos seres
humanos.

O planejamento diversificado das acOGes pedagogicas, que contemple a diversidade
cultural dos estudantes, esta diretamente relacionado a possibilidade de o professor assumir
uma postura de pesquisador frente ao cotidiano escolar. O conhecimento do professor sobre a
realidade de seus alunos, suas preferéncias, seus interesses e seus gostos, aliado a capacidade
de andlise critica das metodologias e dos recursos pedagogicos disponiveis - ou mesmo
indicados para uso - podem embasar a elaboracdo das praticas e das estratégias a serem
desenvolvidas no contexto escolar.

Assim, o professor pesquisador é aquele que procura enxergar seu aluno — seu modo de
ser, seu conhecimento e sua forma de aprendizagem - e, a partir disso, elabora formas de

atuacdes para e com ele, com vistas a desenvolver processos de ensino e de aprendizagem

coerentes com as demandas que se lhe imp6em. Garcia (2015) sinaliza que quando o professor
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de modo que o professor aprende a:

ver com outros olhos, a escutar 0 que antes ndo ouvia, a observar com atengdo o que
antes ndo percebia, a relacionar o que ndo lhe parecia ter qualquer relacdo, a testar
suas intuicOes através de experimentos, a registrar o que observa e experimenta, a ler
teoricamente a sua propria pratica, a acreditar em sua capacidade profissional na
medida em que elabora estratégias metacognitivas e metalinguisticas (Garcia, 2015,
p.17).

Portanto, tornar-se professor pesquisador significa mudar as lentes com que foi ensinado

a olhar os seus alunos e, melhor compreendendo-os, contribuir efetivamente para seus processos
de aprendizagem. Quando transportamos esta reflexdo para as praticas de ensino na
alfabetizacdo, compreendemos o motivo pelo qual a nocdo de método é reducionista e ndo
corresponde as demandas da formac&o de leitores e produtores de textos. A nocdo de método
centraliza e controla a acdo docente a partir de uma logica definida a priori, com base em
generalizacBes de comportamentos de quem aprende e de guem ensina, com bem pouco
investimento nos processos constitutivos de producgéo de linguagem.

Isso implica afirmar que os métodos tradicionais de alfabetizacdo determinam
instrucdes programadas para itinerarios formativos de sujeitos idealizados que deverdo ser
capazes de desenvolver, no tempo e no modo predeterminado para a alfabetizacao, habilidades
comportamentais como reconhecer, escrever, observar, distinguir, nomear, segmentar,
comparar, identificar, agrupar, copiar, recitar, entre outras recorrentes na lista de habilidades
descritas para 0 1° ano do Ensino Fundamental pela Base Nacional Comum Curricular (Brasil,
2018).

Diferentemente, se ndo ha a proposicdo de um método unificado de ensino, mas
metodologias diferenciadas de alfabetizar, sempre planejadas contextualmente para atender a
demanda real dos alunos, é possivel compreender que 0s processos discursivos constituidos em
sala de aula implicam o conhecimento, a sensibilidade, a compreensdo da complexidade e das
incontaveis possibilidades de articulacdes feitas pelos estudantes, que podem se tornar viaveis
e visiveis nos espacos de elaboracdo - de (trans)formacdo, de criacdo do novo -, nas relagdes de
ensino e de aprendizagem. Nesta perspectiva, o foco, entdo, esta nos modos de proceder - em
como organizar, propor, orientar, escutar, interpretar, sistematizar, mostrar, compartilhar, etc. -
ou seja, nos modos de significar as formas singulares de producdo de linguagem com e pelos
estudantes no coletivo de trabalho.

E nesse sentido que se resgata a importancia do planejamento e da organizacao didatica

do trabalho em torno dos processos educacionais de alfabetizacdo. No entanto, as decisfes

metodologicas relacionadas ao processo de alfabetizacdo extrapolam a mera escolha de
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por uma concepcao de sujeito, de aprendizagem, de linguagem e de alfabetizagdo. Entram em
jogo o planejamento diversificado: dos objetivos e das metas a serem alcancadas; dos meios
para a sistematizacdo de aprendizagens e préticas de ensino; dos instrumentos de avaliacdo
desses processos de aprendizagens e de novas estratégias para a solucdo de problemas
detectados; bem como da avaliacéo e a (re)elaboracao das propostas pedagogicas.

No entanto, para que o professor seja capaz de refletir sobre seu cotidiano escolar e
entenda o que esta fazendo e o porqué de suas acles, estando seguro de suas escolhas
metodologicas, € preciso que busque em sua formagdo profissional e em servi¢o ndo apenas
uma fundamentacdo tedrica, mas a viabilizacdo de modos de articulacdo dos conhecimentos
tedricos com a pratica pedagogica. Conforme assinala Garcia (2015), € no cotidiano da sala de
aula que a teoria é validada, iluminando a pratica e fazendo-a avancar, confirmando-se ou sendo
negada pelas evidéncias empiricas, o que desafia a construgcdo de novas explicagdes.

Trata-se, portanto, de considerar a pratica pedagdgica como um espaco de producéao de
conhecimentos pois, como aponta Garcia (2015), a escola é um espaco de teoria em movimento
permanente de construcdo, desconstrucdo e reconstrugdo. Assim, o professor desenvolve uma
atitude investigativa e reflexiva, tendo em vista que a atividade profissional ¢ um campo de producéao
de conhecimento, envolvendo aprendizagens que ultrapassam a simples aplica¢do do que foi estudado.
Para tanto, é necessario se constituir enquanto o sujeito da acdo, valorizando suas experiéncias pessoais,
suas incursdes teoricas, seus saberes da pratica, de modo que, durante o0 processo, atribua novos

significados a ela. E nesse sentido que também se defende uma mediacdo pedagogica autoral e

contextual, conforme se aborda a seguir.
2. A mediacéo pedagogica autoral e contextual

Ao se assumir qualquer escolha didatico-pedagdgica para o trabalho com a
alfabetizacdo, subjacentes a nogdo metodoldgica estdo bases conceituais que imprimem o0s
sentidos atribuidos por cada professor a sua pratica. Trata-se de conceitos de linguagem, de
sujeito, de curriculo, de ideologia, de experiéncia escolar e de alfabetizacdo, compreendidos
numa dindmica que os articula e os define sempre de forma interrelacionada.

Ocorre, entretanto, que, tanto quanto seus estudantes, os professores vivem a dicotomia
entre o que se vive na escola e o que se vive para além dela e, em diversas situac6es, também
ndo se identificam com as suas proprias praticas em sala de aula.

Ao longo da historia da Educacdo no Brasil, especialmente nas ultimas décadas, o
professorado caiu em descrédito na sociedade brasileira, deixando de ser visto como aquele que

possuia um conhecimento a ser transmitido para alguém, passando a ser visto como um
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também ao professor, a ideia de fracasso escolar.

Sem acreditar em sua propria capacidade de exercer a profissdo e na capacidade de seus
estudantes na producdo de conhecimentos, é possivel observar uma grande aceitagdo de
materiais didaticos padronizados e generalistas que minimizam uma possivel m& atuacéo,
instaurando a ilusoria sensagdo de que o ensino esta em pleno desenvolvimento quando se adota
um livro ou um modelo didatico ja publicado. Entretanto, destacam-se duas questdes cruciais:
a primeira é a de que o professor possui uma fungdo que ndo € apenas a de quem executa atos
mecanicos, mas sim de alguém que reflete, elabora, seleciona, tornando-se autor de suas
praticas.

Freire (1996) registra a educacdo como um ato de intervencdo no mundo e afirma ser
este fator algo central quando se pensa em ensino. Esta intervencdo no mundo esta relacionada
ao direito de “ser vocé mesma e nunca, jamais, lutar por essa coisa impossivel, acinzentada e
insossa que ¢ a neutralidade” (p.112), conforme Freire sinaliza ao leitor de Pedagogia da
Autonomia.

Isto, posto, ratifica-se a defesa, ndo apenas da autonomia pedagogica do professor,
como, especialmente, de modos autorais de ensinar. A dimensdo autoral da mediagéo
pedagdgica representa a consciéncia de que o que se produz em sala de aula é intencional e
relaciona-se diretamente as praticas reflexivas dos professores sobre o seu proprio trabalho,
sobre a organizagdo curricular ¢ sobre a “curiosidade epistemologica” (Freire, 1996, p. 64) que
permitira avaliar quem sdo seus alunos, suas demandas e suas proprias escolhas metodoldgicas.

Assim, a dimensdo autoral do trabalho pedagdgico envolve as escolhas relacionadas
tanto aos conhecimentos selecionados e sugeridos quanto as metodologias que os apresentam.
De modo que a autoria do professor € premissa: na eleicdo dos pontos de apoio para as
atividades - projetos tematicos ou textos motivadores -; no planejamento das propostas
pedagdgicas; na organizacdo da rotina, dos materiais e dos grupos de trabalho; nas mediacdes
entre 0os modos de elaborar os conhecimentos dos alunos e 0 modo cientifico convencional; na
elaboracdo ou selecdo do material didatico, nos contetidos e nas formas de fazé-los circular; nas
formas de avaliagdo da aprendizagem e das estratégias didaticas.

No entanto, entende-se que tais escolhas ndo sdo neutras. Reconhecidamente, toda
escolha metodoldgica articula uma posi¢do politica e revela teorias de compreensao e leitura

das varias realidades. Logo, traduz as escolhas, os valores e as historias dos professores, ou

seja, expressam e revelam a sua formacéo.
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que possibilite ao professor dialogar com outras formas de conhecimento, numa perspectiva
multicultural que, mostrando as incompletudes de cada cultura, leva a tolerancia a diferentes
leituras e & abertura ao conhecimento do outro. Trata-se de buscar o desenvolvimento de uma
pedagogia coerente com um ensino capaz de qualificar os diferentes sujeitos para o/no mundo,
compreendendo e considerando a realidade e os interesses dos estudantes.

Assume-se, assim, uma postura rigorosa no que diz respeito aos procedimentos didaticos
que viabilizem préticas inclusivas de interacdo com o conhecimento, mas também aos aspectos
culturais que definam os contextos sempre novos de atuacdo. A dimenséo autoral e contextual
do trabalho docente corresponde aos contornos proprios de leitura de mundo e ao exercicio
criativo constante de trabalhar para o imprevisivel. Envolve disponibilidade, portanto, para
planejamentos didaticos diversificados, adequados contextualmente.

Frisamos, portanto, que as media¢cfes pedagdgicas serdo autorais na medida em que
forem elaboradas pelo préprio professor, tendo por base a sua realidade e de seus estudantes;
contextuais ao responderem as demandas reais de aprendizagem do estudante e da turma,
individualmente e coletivamente o tempo todo, bem como ao tomarem os textos (orais e
escritos) como unidade de ensino; e diversificadas ao atenderem a diversidade original do ser
humano e dos grupos sociais e a subjetividade também inerente a eles. Assim, todas as
propostas didatico-pedagogicas em alfabetizacdo precisam ser eleitas em funcdo daquilo que
pode representar uma contribuicdo para a aprendizagem dos estudantes. Isto se aplica desde a
escolha dos enunciados como unidade de ensino da Lingua Portuguesa as mediacGes que
fazemos oralmente — e s6 se consolida como contribuicdo pedagdgica quando promove uma
real interacdo dos alfabetizandos com a cultura escrita. 1sso traz como consequéncia a
necessidade de uma forma diferenciada de avalia¢do na alfabetizacdo.

3. A avaliagdo na alfabetizacéo

Atrelados a concepcéo de planejamento diversificado e de mediagdo pedagdgica autoral
e contextual na alfabetizagéo, encontram-se os debates de um paradigma formativo de avaliagao
que, visando a transformacéo social, permita a superacdo do fracasso e contribua para que as
praticas avaliativas sejam, de fato, um processo de pesquisa e interpretacao que amplie a leitura
dos fendmenos educacionais (Perrenoud, 1999).

Nesta perspectiva, a avaliacdo se constitui enquanto processo, experiéncia histérica e

coletiva, que da conta do ensino e da aprendizagem enquanto praticas de comunicacdo

intersubjetiva (Suassuna, 2007a). Assim, seu objeto de pesquisa ndo se restringe ao rendimento
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escola, a gestdo, as redes de ensino, etc.

Trata-se de um dos elementos centrais da proposta pedagogica, que se dd num processo
continuo, sistematico, de construcdo coletiva e de reconstrucdo, apresentando mdaltiplas
finalidades. Tal processo precisa refletir os objetivos educacionais, bem como possibilitar
verificar se eles foram atingidos. Assim, avaliamos o0s processos de aprendizagem de nossos
estudantes, mas também avaliamos as préaticas de ensino e, consequentemente, as estratégias
didaticas. Tais avaliacGes envolvem reflexdes e decisdes coletivas, que abarcam esforgos para
gue a aprendizagem ocorra.

Suassuna (2007a, p.38) sinaliza que a avaliacdo ndao € uma pratica neutra, pois envolve
“opcoes epistemologicas, éticas e politicas, as quais correspondem a uma certa visdo de mundo,
conforme objetivos e resultados pretendidos”. Portanto, ndo se trata simplesmente de uma

questdo técnica ou metodoldgica, mas um empreendimento ético e politico:

ético, pois permite decidir sobre quais seus fins, a servico de quem se coloca e que
usos serdo feitos de seus resultados e informacoes; politico, pois deve ampliar os
enfoques e os procedimentos que levem ao debate amplo, & negociagéo e a instauracdo
de relacBes intersubjetivas que fazem das instituices educacionais espacos de
aprendizagem, formacéo e producéo de conhecimentos, valores e subjetividades.
(Suassuna, 2007a, p.38)

Assim, a avaliacdo tem também um carater social, na medida em que fornece subsidios
para que gestores possam promover o aperfeicoamento dos processos e das condic¢des de ensino
e de aprendizagem, bem como a democratizacéo da educagédo e do conhecimento.

Do ponto de vista da aprendizagem propriamente dita, a avaliagdo, numa perspectiva
formativa, tem carater cultural e simbdlico, pois ¢ atravessada por mecanismos de linguagem,
interacdes verbais e experiéncias discursivas. Assim, é necessario a valorizagdo das formas de
pensar, atribuir sentidos, aprender e agir que os diferentes sujeitos assumem ndo apenas no
espaco escolar, mas no enfrentamento de sua cotidianidade (Esteban, 2000). Isso implica um
olhar diferenciado sobre a realidade de nossos estudantes: seus diferentes contextos sociais e
culturais, niveis de desenvolvimento cognitivo, acertos e erros, hesitacbes e conflitos,
representaces mentais e ideoldgicas. (Perrenoud, 1999)

Especialmente na alfabetizagdo, os acertos, erros, hesitaces e conflitos representam
indicios de formas individuais de leitura e representacao da lingua (oral e escrita), de modo que
a avaliacdo fornece informacdes dos processos de aprendizagem dos estudantes, explica os

equivocos, sugere hipdteses, indica desafios e necessidades, fomentando continuamente a acéo

pedagdgica.
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dos estudantes em diferentes momentos do processo educativo, enfatizando aspectos
qualitativos e os percursos de produgdo do conhecimento. Mais relevante do que atribuir nota
ou classificacdo aos estudantes e instituicdes, a partir de desempenhos mostrados em exames,
é transformar aquilo que os dados e os nimeros registram em um universo pleno de significacéo
que conduza a préatica pedagdgica de forma a contribuir para a efetividade dos processos de
ensino e garantir o direito de aprendizagem a todos os estudantes.

Nesse sentido, os processos de avaliagdo comprometem-se com uma educagédo
democrética e precisam ser estruturados nas interagfes discursivas, pois sdo elas que regulam
0s movimentos de construcdo, reconstrucdo e elaboracdo do conhecimento. Do mesmo modo,
precisam “instalar-se como cultura, ser uma acdo permanente, organizada e programatica.
(Suassuna, 20074, p. 40) Contudo, néo se trata de acdes preconcebidas, pois a avaliagdo sempre
produz novos rumos, novos fluxos discursivos que possibilitam ao professor articular, de forma
produtiva, a sala de aula e os demais espacos educacionais. Para tanto, sdo necessarios uma
diversidade de instrumentais, a partir dos quais se interpretara a realidade.

Na alfabetizacdo, tais instrumentos de avaliacdo precisam mobilizar experiéncias e
saberes, acionar estratégias cognitivas, reflexdes e questionamentos que contemplem tanto as
praticas de uso da linguagem (leitura, escuta e producdo de textos orais e escritos), quanto as

praticas de reflexdo sobre a lingua e a linguagem (analise linguistica/semiotica).

Ao elaborarmos instrumentos de avaliacdo, devemos ter em mente que as questdes
postas para os alunos precisam ser instigantes, mobilizadoras; levar & solugdo de
problemas, a tomada de decisdes, a elaboragdo de justificativas, ao desequilibrio
cognitivo, a desacordos intelectuais, enfim, a ampliacdo da aprendizagem. As
perguntas séo, elas proprias, formas de interagdo entre aluno e professor; dotadas de
intencBes  didatico-pedagbgicas, estabelecem entre ambos uma relagdo
multidimensional. Analogamente, as respostas que os alunos nos ddo fornecem
informaces sobre como eles pensam e aprendem, e também como compreendem as
perguntas que lhes fazemos, razdo pela qual devemos considerar o efeito dos
instrumentos sobre as formulac@es apresentadas pelos aprendizes. (Suassuna, 2007b,
p.111)

Assim, a criagdo de instrumentos de avaliagdo variados na alfabetizacdo, que possam
contemplar estudantes com diferentes niveis de conhecimento sobre a lingua escrita, precisa ser
um dos focos de debate dos professores. Tal proposta em muito de distancia das que buscam
apenas selecionar e classificar os estudantes. Ela prevé uma tomada de decisdo acerca de como
mediar os processos de aprendizagem de estudantes com diferentes bagagens de saberes,
garantindo que a aprendizagem ocorra. Ou seja, a avaliacéo seria utilizada ndo para classifica-
los em aptos e ndo aptos, mas para orientar o trabalho pedagogico.

Importante destacar que, em se tratando de uma leitura da realidade, os resultados da

avaliacdo ndo séo definitivos nem inquestionaveis.
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busca sinais, capta singularidades; a realidade nédo Ihe é revelada de modo natural e
espontaneo, isto &, aquilo que ele observa (um comportamento, uma atitude, um
conhecimento) é um signo que esté& por ser interpretado; os referenciais da avaliagdo
ndo servem apenas para julgar, mas para tecer uma rede de significados para
compreender e agir. (Suassuna, 2007a, p.39)

Portanto, o carater processual da pratica avaliativa envolve problematizacéo,
questionamento, reflexdo, interpretacdo, analise critica e (re)elaboracdo de propostas
pedagogicas. Essa perspectiva formativa da avaliacdo permite (re)colocar o professor em um

lugar de quem ensina - de quem forma cidad&os, sujeitos criativos, criticos e pensantes.

CONSIDERACOES FINAIS

Assumir as perspectivas dialdgica de linguagem e discursiva de alfabetizacdo, que se
materializam, entre outros aspectos, a partir de um planejamento diversificado, uma mediacao
pedagdgica autoral e contextual e um paradigma formativo de avaliacdo, significa o
afastamento do simplério e limitado universo do tecnicismo, resgatando o lugar do professor
na escola e na sociedade.

Desta forma, é coerente que o professor nao limite seu trabalho simplesmente ao ensino
de conteudos programaticos, mas a formacao de escritores e leitores do mundo, sujeitos que
investiguem, analisem, construam hipoteses, avaliem, elaborem conceitos, produzam
conhecimento e sejam capazes de transformar as realidades que os cercam. N&o se trata de
retroceder a ideia ultrapassada, vinculada por séculos, a figura do professor: aquele sujeito que
transmite conhecimentos a alguém. A discussdo aqui empreendida visa contribuir para
(re)colocar o professor em um lugar de quem ensina - de quem forma cidadaos, sujeitos
criativos, criticos e pensantes.

Os modos de ensinar, para guardarem coeréncia com tais processos de significacdo e a
constituicdo dos individuos, precisam livrar as praticas escolares de um mundo de
conhecimentos escolarizados superficiais, e de uma pedagogia que reproduz a légica que nao
reconhece os individuos como seres que pensam e produzem conhecimento, nas quais
professores e estudantes acabam sendo vitimas do mesmo processo de esvaziamento e
desqualificacdo pessoal, cultural e profissional.

Em posicdo contraria, defende-se neste trabalho a ampliagdo do repertério de
possibilidades didaticas, fazendo valer a maxima de que alfabetizar €, entre outras esferas:
manter-se disponivel & cultura do outro e a imprevisibilidade decorrente da diversidade; estar

aberto a ciéncia contemporénea e lutar por caminhos e condi¢des para praticas de pesquisa-agdo
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sobretudo, compreender que a alfabetizacdo € um caminho importante na superacdo das

diversas formas de desigualdades tdo recorrentes neste pais.
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PRATICAS DISCURSIVAS DE ALFABETIZAQAO NO COTIDIANO
ESCOLAR: UMA EXPERIENCIA NO CAP UERJ

Renata Pereira Chrispino - UERJ
Maria Leticia Cautela de Almeida Machado - UERJ
Glaucia Guimaraes da Silva - UERJ

RESUMO

Esta pesquisa € um Estudo de Caso realizado no Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira
- CAP UERJ, que tem por objetivo discutir estratégias pedagdgicas discursivas de alfabetizacdo que, ao
considerarem os diferentes sujeitos que constituem as escolas brasileiras, efetivamente contribuam para
a formagcé&o de leitores e escritores. Nove entrevistas foram realizadas com docentes do 1° ao 3° ano do
Ensino Fundamental I. O referencial tedrico deste trabalho esta apoiado na perspectiva discursiva de
alfabetizacdo, representada por autores como Smolka (1999), Geraldi (2013) e Goulart (2020). Os
resultados observados evidenciaram que as praticas alfabetizadoras empreendidas no CAP UERJ versam
pela abordagem da linguagem em contextos reais de comunicacdo, que partem da diversidade dos
géneros discursivos, valorizando a subjetividade dos estudantes, que s&o vistos como sujeitos
cognoscentes em papel ativo de pesquisadores frente ao trabalho desenvolvido em forma de projetos.
Além disso, a incluséo de préticas pedagogicas que valorizam a diversidade cognitiva, cultural e social
dos estudantes foi outro destaque do estudo. Assim, os professores adaptam os projetos pedagdgicos
conforme as necessidades e interesses especificos de suas turmas, criando um ambiente de aprendizagem
mais inclusivo e significativo. Verificou-se gue isso somente é possivel devido a autonomia docente, ao
incentivo pela formagdo continuada e & garantia do tempo de planejamento, que se da a partir da
bidocéncia. Conclui-se que a abordagem discursiva de alfabetizacdo possibilita atender a diversidade
dos sujeitos que compdem as salas de aula, bem como seus processos individuais de aprendizagem.

Palavras-chave: Alfabetizacdo Discursiva, Pratica Pedagodgica, Trabalho a partir de Projetos.

INTRODUCAO

A alfabetizacgéo, vista sob uma perspectiva discursiva, transcende a mera decodificacao
mecanica da linguagem. Trata-se de um processo profundo e contextualizado, que valoriza a
interacdo com o meio social e a construcdo coletiva de significados. Nesta abordagem, a
aprendizagem do sistema linguistico é apenas um componente dentro de um conjunto mais
amplo que inclui a compreensdo e a producdo de textos em contextos sociais especificos,
promovendo uma reflexdo critica e a participacdo ativa dos estudantes, que elaboram
significados e constroem conhecimento coletivamente (Smolka, 1999).

Goulart (2020) explica que é no interior e a partir de praticas efetivas de producao de
textos que deve ocorrer a andlise linguistica em sala de aula. Geraldi (2013) complementa que:

Se entendermos a linguagem como mero codigo, e a compreensdo como
decodificacdo mecénica, a reflexdo pode ser dispensada; se a entendermos como uma
sistematizacdo aberta de recursos expressivos cuja concretude significativa se da na
solidariedade dos acontecimentos interativos, a compreensdo ja ndo € mera
decodificacdo e a reflexdo sobre os préprios recursos utilizados € uma constante em
cada processo (GERALDI, 2013, p. 18)
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XXl ENCONTRO NACICASSIM, 0 USO e a compreensdo da linguagem s&o influenciados pela interacdo dindmica
entre o texto, o leitor e o contexto sociocultural em que a leitura ocorre (Geraldi, 2013). Tal
perspectiva implica assumir que a alfabetizacéo so pode ser concebida em episodios dialdgicos,
em situacOes reais de comunicacdo, nas quais a unidade de ensino é o enunciado - que se
materializa em diferentes textos orais e escritos -, em detrimento de qualquer abordagem
metalinguistica descontextualizada e mecanicista (Machado; Lopes, 2021). Trata-se de
propiciar aos estudantes farta experienciacdo linguistica: diferentes géneros discursivos,
diferentes pontos de vista, diferentes histdrias, diferentes posicionamentos, diferentes formas
de agir com/sobre a lingua. E nesse agir com/sobre a lingua, as analises metalinguisticas das
menores unidades (fonemas/grafemas, silabas, morfemas) nao sdo excluidas, mas ocorrem a
partir de enunciados sempre em (com)textos, ou seja, no contexto em que concretamente sdo
demandados para se pensar a construcao da palavra e do texto, no pleno e efetivo funcionamento
da lingua (Machado; Lopes, 2022).

Os processos de alfabetizacao, portanto, sdo imbricados aos de legitimacao das praticas
sociais associadas a formacdo de leitores e produtores de textos, visando, desta forma, acdes
formativas para a vida e ndo apenas para 0 dominio de determinados aspectos linguisticos ou
fonoldgicos da lingua portuguesa. Goulart e Santos (2017) corroboram com tal perspectiva, ao

destacar que:

O trabalho de constituicdo do discurso social, enquanto elaboracdo individual, é
necessario nos anos escolares da alfabetizacdo. A escrita representa, inaugura e
transforma os modos de insercdo social. Nesse sentido € preciso conhecer e conceber
formas de alfabetizacdo condizentes com o momento histérico em que se vive
(Goulart; Santos, 2017, p. 109).

Portanto, a linguagem ¢ considerada “fundamentalmente como um trabalho cuja
principal meta ¢ fornecer uma forma ao contetido das experiéncias humanas” (Goulart, 2020,

p.21). Além disso, a autora esclarece que:

Nao ha condi¢des para uma linguagem se constituir fora da interagdo: ‘é, pois, na
atividade do sujeito com os outros, sobre 0s outros e sobre 0 mundo que a linguagem
se constitui’ (Franchi, 1986, p. 32). As condi¢cdes de produgdo da linguagem, em
consequéncia, assumem papel relevante na sua constitui¢do (Goulart, 2020, p.26)

E nessa perspectiva que esta pesquisa se apoia, tendo como base autores como Smolka
(1999), Geraldi (2013) e Goulart (2020), que enfatizam a importancia da linguagem e da
interacdo social nos processos de alfabetizacdo. O estudo foi conduzido para verificar como
essa concepcdo tedrica € aplicada na préatica pedagdgica, promovendo uma educacdo mais
democrética e efetiva. Portanto, se justificativa pela necessidade de se repensar algumas préticas
educativas, de modo a engajar todos 0s estudantes nos processos de aprendizagem, respeitando
a diversidade cultural e social presente nas escolas brasileiras. Assim, tem por objetivo discutir

estratégias pedagogicas discursivas de alfabetiza¢do que, ao considerarem os diferentes sujeitos
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escritores. Para tanto, desenvolveu-se um Estudo de Caso no Instituto de Aplicacdo Fernando
Rodrigues da Silveira - CAP UERJ. A investigacdo se insere numa pesquisa mais ampla
intitulada Politicas e Praticas Curriculares de Alfabetizacao: E possivel contemplar os sujeitos
diversos e seus modos individuais de aprender?, desenvolvida pelo Ndcleo de Estudos e Ensino
em Linguagens, Alfabetizacdo e Letramento (NEELAL) e pelo Grupo de Pesquisa Linguagem,
Cognicdo Humana e Processos Educacionais, associado ao Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo - PROPED - da Faculdade de Educacgéo da Universidade do Estado do Rio de Janeiro
— UERJ. A pesquisa que originou esse trabalho conta com o apoio das Bolsas Prociéncia e
Prodocéncia da Universidade do Estado do Rio de Janeiro.

A partir das entrevistas e da analise do material, verificou-se que o CAP investe numa
abordagem da linguagem em contextos reais de comunicacao, que partem da diversidade dos
géneros discursivos, valorizando a subjetividade dos estudantes, que s&o vistos como sujeitos
cognoscentes em papel ativo de pesquisadores frente ao trabalho desenvolvido em forma de
projetos. Os resultados indicam que a alfabetizagdo discursiva pode transformar a experiéncia
educativa, tornando-a mais inclusiva e significativa para os estudantes. Conclui-se que ao
valorizar a interagdo social e a reflexdo critica, as praticas pedagdgicas podem contribuir para

a formacéo de cidaddos mais conscientes e participativos.

METODOLOGIA

Utilizou-se como metodologia um Estudo de Caso, realizado no Instituto de Aplicagado
Fernando Rodrigues da Silveira - CAP UERJ, no periodo de maio a junho de 2024, a partir de
entrevistas com nove professores do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental 1, bem como da
observacdo de atividades didaticas e producdes de leitura e escrita realizadas pelos estudantes.
O projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEPs) em 18.04.2024, pelo parecer
n°6.772.927. Todos os participantes da pesquisa assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido.

Segundo Gil (2008), o Estudo de Caso é determinado pela pesquisa profunda e ardua de
um ou de poucos objetos, de maneira a permitir o seu conhecimento vasto e minucioso. O autor
esclarece que tal metodologia vem sendo usada por pesquisadores sociais para estudos com
diferentes propdsitos, como: apresentar a realidade do contexto que esta sendo estudado.

No CAP, as entrevistas englobaram oito secGes, a saber: Identificacdo, formacao e

atuacdo profissional; Curriculo e politicas puablicas; Rotina escolar; Concep¢do de
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planejamento; Encaminhamentos; Formacdo continuada. Cada secdo era composta por, em
média, oito perguntas. As entrevistas foram aplicadas nas salas de aula das professoras, pelas
autoras deste trabalho, em conjunto com outras integrantes do NEELAL. As pesquisadoras
dividiram-se, de modo que as tarefas foram assim distribuidas: uma pesquisadora ficou
responsavel por realizar a entrevista, duas por sua gravacao e registro fotografico das atividades
e do ambiente escolar e quatro assumiram a transcri¢ao e sua conferéncia.

Para essa pesquisa, a fim de atender ao objetivo tracado e em virtude do limite de
tamanho do trabalho, fez-se um recorte e deu-se énfase a analise das respostas das professoras
as perguntas que compuseram as se¢des Concepcao de alfabetizacdo e Pratica alfabetizadora
e recursos pedagogicos. Para a andlise qualitativa dessas respostas, adotou-se, de forma
complementar a metodologia indiciaria, uma investigacdo microgenética, que esta inscrita
numa interpretacdo historico-cultural e semidtica dos processos humanos, em concordancia
com a abordagem teorica, acerca da linguagem e da alfabetizacdo, assumida neste trabalho.

Goes (2000, p.09) define tal procedimento como “uma forma de construcdo de dados
que requer a atencéo a detalhes e o recorte de episodios interativos, sendo o exame orientado
para o funcionamento dos sujeitos focais, as relacdes intersubjetivas e as condi¢des sociais da
situagdo [...]”. Tomio, Schroeder ¢ Adriano (2017) alertam que o uso do termo micro ndo remete
ao significado conceitual relativo a pequeno, mas a um determinado tempo destacado e
minuciosamente observado, analisado e transcrito, de modo a pontuar a intencionalidade dos
pesquisadores sobre o objeto a ser estudado.

Sendo assim, a questdo que se coloca para esse recorte do estudo é verificar se 0 CAP
UERJ utiliza estratégias pedagdgicas discursivas de alfabetizacdo que, ao considerarem 0s
diferentes sujeitos que constituem as escolas brasileiras, efetivamente promovem o
desenvolvimento da linguagem, de modo a contribuir para a formacéo de leitores e produtores

de textos.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Ao analisar as respostas das professoras do CAP as secGes da entrevista que as
indagavam a respeito da Concepcao de alfabetizagdo, suas Préticas alfabetizadoras e 0s recursos
pedagdgicos empreendidos, foi possivel verificar que todas assumem, explicitamente ou

implicitamente, uma concepc¢do discursiva de alfabetizagdo, bem como utilizam uma

abordagem da linguagem em contextos reais de comunicacao, que partem da diversidade dos




Y4
XX11 ENcoNTRgeﬂmwmswrsw@s;mbfmnd@sambjetmdade dos estudantes, que sdo vistos como sujeitos
cognoscentes em papel ativo de pesquisadores frente ao trabalho desenvolvido em forma de
projetos. A analise das atividades e producdes de leitura e escrita, empreendidas nas turmas de
alfabetizacdo investigadas, também mostra que se trata de uma abordagem didatica que valoriza
a diversidade cognitiva, cultural e social dos estudantes. Na sequéncia sdo apresentados e
analisados recortes de respostas de algumas professoras entrevistadas que evidenciam tal
afirmacao.

A professora C.1., ao ser interpelada sobre a concepg¢éo de alfabetizagcdo que adota em

sua pratica, respondeu:

Eu entendo a alfabetizacdo como um processo discursivo mesmo, em que a crianga
vai... A gente vai refletir junto com ela uma questdo...Espera ai, vou reformular. A
gente vai ter esse momento junto com a crianga, de formagao, como um ser humano
para a sociedade, entendendo a crian¢a como um ser participante, uma alfabetizacdo
humanizadora, como traz Paulo Freire, e também discursiva, né? Por qué? Porque a
crianca precisa compreender o porqué que ela precisa se alfabetizar, aprender a ler
e a escrever. N&o simplesmente para codificar e decodificar um c6digo, mas para que
ela compreenda o que esta sendo feito ali, para que tenha funcéo social. Entdo a gente
aqui trabalha muito com textos, com busca de palavras em atividades, com a
producdo escrita da crianga mesmo, desde o inicio. Com organizacdo de uma
parlenda, com atividades, com receitas, com textos cientificos, com noticias de jornal,
justamente porque a gente acredita que a crianca ta se formando ali e s6 vai fazer
coisas que tenham sentido. Ndo adianta eu trazer uma noticia pra crianca daqui que
nao tenha nada a ver, se 0 que t4 em alta na sociedade agora, esse desastre que ta
acontecendo no Rio Grande do Sul, entdo como néo trazer isso pra dentro da sala de
aula? A crianga ta vendo isso o tempo todo. Como néo discutir isso com ela, né? Ah,
mas elas séo muito pequenas, vao ficar traumatizadas. N&o. Tudo a gente tem a forma
de falar, a forma de olhar, de interpretar o que ta acontecendo, a forma de incentivar

a crianca para a doacéo, em ajuda, e esse lado mais humanitario também [...].

Assim, fica evidente que para a professora, para que a alfabetizagédo faca sentido e seja
capaz de formar leitores e escritores precisa ser contextualizada, abarcar as diferentes situacdes
da vida real e, ndo anular o sujeito e suas experiéncias socioculturais. Trata-se de uma
perspectiva discursiva de alfabetizacdo em que ha a possibilidade de considerar a pluralidade
de sujeitos, encorajando-os a produzirem seus proprios textos e suas leituras conscientes e
criticas. Portanto, entende-se que “a nogdo de leitura, numa perspectiva de discursividade,
percebe os leitores em atitude cognitiva em todo processo de interacdo com o0s textos e 0 mundo
que os envolve.” (Lopes; Machado; Souza, 2022, p. 38).

Ainda sobre a concepgéo de alfabetizagéo, a professora A.1. emitiu a seguinte resposta:
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de forma que elas se percebam, que elas possam agir no mundo como autores,
escritores e leitores. Entdo acho que é uma [...] perspectiva de leitura de mundo
mesmo, [...] ndo pautada, né, nessa decifracdo ou numa correcdo ortogréfica
extremada, mas numa crianga que consegue se comunicar por escrito, ler e usar dessa

cultura letrada, transitando pelo universo dela, pela cultura dela e dos adultos.

Fica explicito na fala da professora, portanto, que ela assume uma concepcao dialogica
de linguagem e discursiva de alfabetizacdo ao defender a elaboracao e o uso da lingua escrita
concomitante a constituicdo dos sujeitos enquanto escritores e leitores. Desse modo, 0s aspectos
formais dessas linguas, como os conceitos fonoldgicos, ortograficos, morfoldgicos, sintaticos e
semanticos sao (re)elaborados nos contextos reais de comunicacdo (Machado; Lopes, 2022).

Por outro lado, ao ser indagada sobre como compreende e define o processo de

alfabetizacéo, a professora M.2. respondeu que:
Nossa, a primeira coisa que eu entendo no processo de alfabetizacdo é o que a
crianca traz de fora da escola. Entéo, eu recebo as criancas e é ali que eu vou
conhecé-las, o que elas tém de conhecimento, o que elas tém pra trazer, para
contribuir para o nosso processo de ensino. [...] Aqui, especificamente de primeiro a
quinto, a gente tem abordagens diferenciadas pelos projetos. Entdo, quando uma
crianga entra no primeiro ano, a gente ndo pensa assim "é agora que essa crianga
vai aprender a ler e a escrever", e é verdade, primeiro que aqui a gente recebe
criangas ja alfabetizadas, [...] e a gente tem crianca que nem frequentou a educacgéo
infantil, entéo sdo polos distantes. Como lidar com isso na sala de aula? Entdo, se
ficar se prendendo em o que € processo de alfabetizagédo na teoria, vocé néo vai viver
aquela pratica. [...] A gente traz processos dentro da sala de aula onde um é o escriba,
0 outro € o ledor, o outro € o ilustrador, cada um é e da a sua contribui¢ao. E isso é
0 processo de alfabetizagdo, é o que esse grupo, né, com cada um, cada crianga, €
cada professor tem para contribuir com o processo de conhecimento mituo. Entéo,
[...] a gente entende como um processo individual, se integrando e virando um
coletivo. Com todo mundo respeitando e respeitando o tempo de cada um. E um
processo que vocé precisa ter muita observagéo, que é uma caracteristica de pesquisa
ne? E vocé olhar, viver a préatica, pensar na teoria, trazer de volta, experimentar,

retornar e refazer, € uma construcao.

Desse modo, a professora declara uma perspectiva dialdgica de linguagem, ao explicitar
que a alfabetizacdo se d& em situagcGes comunicativas reais, nas quais ha atores sociais ativos,
que assumem papeis de interlocugdo, trazendo significagdo aos enunciados — que se
materializam em forma de projetos. Como explica Volochinov (2018), a realidade efetiva da

lingua n&o é o sistema abstrato de formas linguisticas, nem tampouco o ato psicofisiologico de

sua realizacdo, mas o acontecimento social da interacdo discursiva que ocorre por meio de um
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De forma complementar, para a pergunta “Em quais teorias vocé baseia a sua pratica de

alfabetizacdo?”, a professora A.1. explicou que:

Entao, varias, [...]isso é bom aqui no CAP, [,,,] aqui é um espaco de experimentagao,
né? As vezes a gente ndo experimenta tanto o tempo todo, mas a gente experimenta
com muita frequéncia, né? [...]Assim, acho que a gente tem olhado muito sempre para
a crianga, para as etapas que ela tem de escrita, [...] os desafios, mas também
pensando [...] o que interfere né? O que seria esse aprendizado, né? E ai, talvez
olhando também para outros modos que a crianga participa da cultura letrada, né.
Entdo, pensando, por exemplo, nos usos na questao da oralidade, como € que aquilo
ali ta na vida dela, na cultura dela, né? [...]Como é que ela consegue lidar com o
livro, matéria, assim, o livro fisico em si. Entdo, acho que a gente acaba passando
por varias teorias, [...] acho que a gente se apropria de vérias coisas, mas a gente
sempre vai partir do trabalho com o texto. Entdo é assim, nédo € por palavra, é por
texto, é por varios géneros textuais, desde o inicio. [...] Mas é um pouco desse olhar,
dessa abertura para os saberes que elas trazem e pro que elas vao querendo construir

aqui.

De forma complementar, ao ser indagada sobre como desenvolve o trabalho de

alfabetizacdo com a sua turma, a professora N.2. respondeu que:

A professora B.

se havia algum projeto

E porque é um trabalho muito amplo para descrever de uma forma geral, né? Mas
acho que é um processo discursivo, considerando o aluno enquanto um sujeito imerso
em diferentes préaticas. E um grupo muito diverso. Acho que essa é uma questdo que,
pelo que observo dos colegas mais antigos, tem aparecido. O quanto que o publico
do CAP tem sido um publico cada vez mais diverso, isso € muito positivo. Entdo é um
trabalho com a diferenca, com o cotidiano, com as criancgas, e um trabalho negociado
o tempo todo. E ai se for descrever assim, em questdo mais pratica, acho que um
ponto principal do processo de alfabetizagcdo no CAP séo as rodas que a gente faz.

Tem roda literaria, roda de noticias, roda cientifica ou roda de pesquisadores [...].

1., também sinalizou as Rodas desenvolvidas no CAP, ao ser indagada

ou iniciativa especifica voltada para a formacgéo de leitores:

Esse é o trabalho da escolaridade como um todo. A gente tem uma prética que se
repete em todos os anos de escolaridade, que tem muito a ver com esse trabalho de
projetos, que sdo as rodas [ ...] a crianga no centro mesmo, comandado por ela e com
ela. Tem Roda de Conversa, Roda Cientifica e a Roda Literaria. Tem as idas a

biblioteca, o Evento Café Literario, o Clube de Leitura, para a formacao de leitores

[..].

Tanto na resposta de A.1., quanto de N.2. e B.1., fica evidente que a concepgéo de

alfabetizacdo que assumem é a perspectiva discursiva, que contempla os diversos sujeitos da
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objetivo a formacéo de sujeitos capazes de significar a linguagem. Como explica Machado e

Lopes (2021):

O processo interdiscursivo, em seu contexto de enunciagdo, se justifica como o ponto
de partida, o caminho e o objetivo final de tudo o que se vive na alfabetizagdo. [...]
Para ser préatica de linguagem, precisa estar em contexto enunciativo, em interacéo
sempre com 0s outros sujeitos e com alguma finalidade comunicativa definida.
(Machado; Lopes, 2021, p.).

Quanto a frequéncia com que realizam atividades de producdo de textos com sua turma,

B.1. esclareceu que: “Todos os dias. Tudo que ele esta produzindo é texto [...]”. J& a professora J.3., ao

ser interpelada se tinha liberdade para formular e desenvolver com a turma projetos ou préaticas

alfabetizadoras individualmente ou se eram 0s mesmos para toda a turma, explicou que:

S&0 0s mesmos para todas as turmas, mas eu tenho liberdade para usar o que a minha
turma se interessa mais, por exemplo ‘Os obcecados pelo tamandud’, uma crianca
falou assim: — Tenho um problema! Fiz uma pesquisa em casa sobre tamandua e
descobri que tamandua bandeira se chama urso formigueiro. Tamanduda é um urso,
J.3? Eu falei: — N&o sei! Vamos pesquisar. Entdo a partir da pergunta, que uma
crianga trouxe, outra crianga comega a pensar, a gente comega a pensar junto. Nos
descobrimos um instituto do tamandua e descobrimos que o urso formigueiro é s6 um
apelido E ai eles comecaram a fazer outras perguntas. Enfim, esti dentro do projeto
Mata Atlantica, mas como o interesse dessa turma, como é um interesse especifico, a

gente tem a liberdade de fazer um trabalho especifico.

Quanto ao material que utiliza especificamente para o ensino da producdo de textos,

M.2. afirmou que:

Né&o tem material especifico. A gente usa jornal, usa revista. Eu uso todo material
escrito da minha sala, ele é material didatico; o livro didatico quando eu acho que
tem alguma coisa interessante; material produzido pelas criancas ou sugerido pelas
criangas. Isso é mais recente na minha pratica, de entender [...] que as criangas sao
curriculistas, que a infancia € capaz de produzir curriculo; e eu tenho acreditado
muito nisso. [...] Eu tenho tentado ouvir muito o que as criang¢as querem, partir
também desse interesse. Entéo eles vao ficando cada vez mais abusados, 0 que eu
adoro! Eu dei essa liberdade para as criangas para elas poderem falar o que elas
gostam, o que ndo gostam, o que elas querem trabalhar, o que querem produzir, como
elas gostam de produzir. As vezes eu chego com uma ideia, vou fazer uma lista, vamos
fazer uma lista de bichos. Ai chega uma crianca diz ndo quer fazer uma lista, quer
fazer uma masica. Boa ideia, mas tem que ter pelo menos dez bichos, e ai ja mudei a
proposta. O meu objetivo ndo era saber se ela estava sabendo escrever? Entéo, tudo

bem se ela escrever uma musica. Vocé vai adaptando o planejamento com a crianca.

Assim, as respostas de B.1., J.3. e M.2 explicitam uma noc¢do de alfabetizacdo que

supera a perspectiva limitada de leitura e producéo de textos como decodificacdo e codificacdo
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alfabetizacdo - em pseudotextos ou textos acartilhados, que sdo forjados, desprovidos de
sentidos, usados principalmente com o objetivo de destacar palavras, silabas ou letras que se
deseja trabalhar.

Em posi¢do contréaria, entende-se que a discursividade permite que a constitui¢do
subjetiva se estabeleca como condicao de ensino e de aprendizagem. 1sso se torna possivel em
processos de alfabetizacdo autorais, contextuais e diversificados, que se constroem no cotidiano
das interacOes na escola e estabelecem oportunidades para que os estudantes compartilhem suas
produces orais ou escritas, elaborem conceitos sobre elas, criem mundos possiveis a partir do
que leem e escrevem (Machado; Lopes, 2022).

Assim, as professoras entrevistadas do CAP personificam o que Smolka (1990) define

a respeito do trabalho com a lingua escrita na escola:

[...] é constitutiva do conhecimento na interagdo. Nao se trata, entdo, apenas de
"ensinar" (no sentido de transmitir) a escrita, mas de usar, fazer funcionar a escrita
como interacéo e interlocucdo na sala de aula, experienciando linguagem nas suas
varias possibilidades. No movimento das interagBes sociais e nos momentos das
interlocucdes, a linguagem se cria, se transforma, se constréi, como conhecimento
humano (Smolka, 1999, p. 42).

Portanto, as respostas das professoras, em conjunto com as atividades observadas no
CAP, assinalam uma perspectiva discursiva de alfabetizacdo, contextualmente vivenciada, que
respeita e valoriza a subjetividade dos estudantes, bem como seus processos individuais de

aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

O estudo realizado possibilitou a aproximacdo com préaticas alfabetizadoras
contextualizadas e a observacdo de seus impactos na constituicdo dos estudantes enquanto
leitores e produtores de textos — sujeitos que pesquisam, leem, refletem e produzem
conhecimento. Tal experiéncia forneceu insights valiosos sobre como a interacdo social e a
reflexdo critica sdo fundamentais para a alfabetizacdo, dialogando com as ideias de Geraldi
(2013), Smolka (1999), Goulart (2020) e Machado; Lopes (2022).

A inclusdo de praticas pedagdgicas que valorizam a diversidade cultural e social dos
estudantes é um dos destaques do estudo. Os professores tém a liberdade de adaptar seus
projetos conforme as necessidades e interesses especificos de suas turmas, criando um ambiente

de aprendizagem mais inclusivo e significativo. Isso é exemplificado pelo projeto "Mata
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pode focar em aspectos diferentes, dependendo de seus interesses particulares.

Um exemplo disso foi o projeto "Os obcecados pelo tamandua”, que surgiu do interesse
pessoal de uma crianga. Este projeto ndo apenas engajou os estudantes, como também 0s
incentivou a participar ativamente da construgcdo do conhecimento. A professora J.3. reiterou
em sua entrevista o entendimento da necessidade do acolhimento da demanda e das
necessidades de cada crianca, explicitando que todo o processo, no trabalho com projetos, é
emanado pelo envolvimento, interesse e protagonismo dos estudantes. A dialogicidade também
ficou evidente na fala da professora B.1., ao dizer que “o estudante propde, arrisca, discute, analisa,
registra, sobre a linguagem, dentro de um contexto significativo de aprendizagem”.

Verificou-se que isso somente é possivel devido a autonomia docente, ao incentivo pela
formacdo continuada e a garantia do tempo de planejamento, que se da a partir da bidocéncia
no CAP UERJ. Conclui-se que a abordagem discursiva de alfabetizacdo ndo apenas pode
promover a formacdo de leitores e escritores, como também possibilita uma educacdo mais

democratica e aberta a pluralidade cultural e social que caracteriza as escolas brasileiras.
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EDUCAR NA E PARA A DIVERSIDADE: DESAFIOS E
POSSIBILIDADES INSTITUCIONAIS NA EDUCACAO BASICA
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RESUMO

O artigo analisa os desafios e as possibilidades da implementacéo de praticas educativas que valorizem
a diversidade em uma escola de Belo Horizonte. O estudo, de natureza qualitativa, utiliza como
metodologia o estudo de caso, analisando documentos como o Projeto Politico Pedagdgico, o0 Regimento
Escolar, uma revista da escola e uma cartilha para alunosbalizada pela experiéncia profissional e
pessoal de um dos autores deste trabalho, que € pai de uma das alunas da referida escola e l&
também atua como docente. O referencial teérico se baseia em autores como Coppete et al. (2012),
Candau (2002) e Fleuri (1999), que discutem a importancia da reflexdo sobre interculturalidade na
escola, iluminando a discussdo de reconhecimento da diversidade como poténcia no espago escolar. A
pesquisa identifica quatro dispositivos pedagogico-institucionais que contribuem para a construcéo de
uma educacdo que valoriza a diversidade: os processos de constituicdo das turmas, a gestdo democrética
dos processos educativos, a autonomia docente e a avaliacdo da aprendizagem. Os resultados indicam
que a escola, por meio de seus dispositivos, busca criar um ambiente inclusivo, promovendo a
participacdo e o didlogo entre diferentes grupos, valorizando as individualidades e promovendo a
aprendizagem para além dos conteudos curriculares. Este caso sinaliza que uma mudanga na forma de
encarar a diversidade no ambiente escolar também passa por construir dispositivos institucionais que
sustentem esta pratica pedagégica.

Palavras-chave: Interculturalidade, Diversidade, Educacdo Basica.

INTRODUCAO

A sociedade em geral, e particularmente a escola, estdo inseridas em um contexto de
mudancas profundas e que ocorrem numa velocidade cada vez maior. O avango das tecnologias
de informacdo e comunicagdo inserido no processo de globalizacdo econémica e cultural
acentua as interacg@es entre individuos de diferentes origens culturais, sociais e étnicas e amplia
os conflitos entre eles na sociedade e no espaco escolar. Sdo grandes as assimetrias nas relacdes
de poder e as desigualdades de acesso a direitos e oportunidades entre os individuos que se
relacionam no espaco escolar, o que afeta diretamente o trabalho na escola.

Neste cenério, a reflexdo sobre como abordar a diversidade assume posi¢do cada vez
mais relevante na nossa sociedade e no contexto escolar. Nos ultimos anos, a questdo da

diversidade emergiu como um dos importantes elementos no cenario educacional, tornando-se

um tema cada vez mais presente nos debates sobre a educagéo no pais. Essa tendéncia tem sido
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movimentos sociais, de género e raga em nosso pais.

Apesar do termo diversidade ser bastante empregado no contexto da educacao, ele ndo
é utilizado com um unico significado. Seu carater polissémico na literatura é ressaltado por
Coppete et al. (2012), ao explicar que, nas Ciéncias Sociais, a diversidade é entendida como a
heterogeneidade cultural caracteristica da sociedade contemporanea, contrastando com o
modelo homogeneizado do Estado-nagdo moderno. No contexto cultural, a diversidade esta
associada aos movimentos sociais, especialmente aqueles com énfase identitaria. Assim, para
a autora, o termo diversidade cultural se caracteriza pela expressdao de grupos sociais que
buscam reconhecimento na esfera publica e politica, especialmente minorias e povos ndo
ocidentais e inclui diferencas de género, raca e etnia, particularmente no contexto das politicas
publicas no Brasil.

No presente trabalho, nos referimos a diversidade na educacdo tentando abranger
diferencas individuais, culturais, sociais, étnicas, religiosas, linguisticas, de género, cognitivas,
motoras ou sensoriais presentes no espaco escolar. O significado que assumimos aqui, ao falar
em educacédo na e para a diversidade, se aproxima do sentido de interculturalidade no plano
educacional proposto por Coppete et al. (2012).

No plano educacional, a interculturalidade sinaliza um projeto cujo objetivo é a
intervencdo nas mudancas induzidas a partir do contato e da interacdo entre sujeitos e
sua diversidade, de maneira que promova atitudes abertas ao confronto e conduza
processos integradores entre culturas.

[.]

O objetivo maior dessa abordagem consiste em auxiliar as pessoas a se apropriarem
do cédigo que possibilita acessar o universo do outro, ou seja, os valores, a histéria, a
maneira de pensar, de viver, entre outros. Uma vez que tenha acesso a esse codigo,
poderé voltar ao seu proprio c6digo, e seu universo pessoal estara mais enriquecido
pela troca empreendida (COPPETE et al., 2012, p. 239).

Dessa forma, a visdo de educacdo para a diversidade que assumimos nesta reflexao
procura se afastar da ideia de que é preciso incluir o outro no modo de vida hegemonico. Ao
contrario, propde que as particularidades deste outro sejam elementos para a compreensao da
nossa prépria identidade. Espera-se que, juntos, “eu e o outro”, possamos propor as
transformacGes necessarias no mundo, no nosso modo de vida e na natureza, para alcancar o
bem comum.

Dessa forma, ao assumir tal concepgéo, espera-se ndo apenas a inclusdo de todos na
escola, através da universalizacdo do acesso e garantia da permanéncia, 0 que ja é um grande

desafio para a realidade brasileira, mas tambem se prop6e que a diversidade seja vista no espaco

escolar como uma poténcia para o desenvolvimento dos sujeitos e da sociedade.
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trazida por Vera Candau (2002), assumimos, como ela propde, uma posicdo intermediaria. Nao
se nega um polo em afirmacéo do outro, mas se reconhece a dialogicidade entre igualdade e
diferenca. Concordamos com a visdo de Boaventura de Souza Santos, quando ele afirma que
“[...] as pessoas e 0s grupos sociais tém o direito a ser iguais quando a diferenca os inferioriza,
e o direito a ser diferentes quando a igualdade os descaracteriza.” (SANTOS, 2001, p. 38).
Entende-se que a escola, especialmente na Educacdo Basica, como local de construcdo de
saberes, vivéncias e valores, deve assumir uma postura ativa na construgdo de uma educacao
comprometida com a diversidade e com a igualdade de oportunidades para todos.

Na legislacdo brasileira, referéncias mais explicitas em relacdo ao papel da escola no
que diz respeito ao reconhecimento e abordagem da diversidade no curriculo comecam a
aparecer a partir do final da década de 90. A publicagdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) de 1997 reconhece desigualdades histéricas no nosso pais e sinaliza para uma
necessidade de superacdo ao trazer em seu texto a seguinte justificativa para a inclusdo da

pluralidade cultural no curriculo:

E sabido que, apresentando heterogeneidade notavel em sua composicio
populacional, o Brasil desconhece a si mesmo. Na relacdo do Pais consigo mesmo, é
comum prevalecerem varios estereotipos, tanto regionais quanto em relagdo a grupos
étnicos, sociais e culturais. Historicamente, registra-se dificuldade para se lidar com
a tematica do preconceito e da discriminagdo racial/étnica. O Pais evitou o0 tema por
muito tempo, sendo marcado por ‘mitos’ que veicularam uma imagem de um Brasil
homogéneo, sem diferencas, ou, em outra hip6tese, promotor de uma suposta
‘democracia racial’ (BRASIL, 1997, p. 22).

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), publicadas em 2010, trazem no seu texto
referéncias importantes a valorizacdo da diversidade. O mesmo acontece com a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), homologada em 2017. Ela também estd permeada por esta
concepgdo de reconhecimento e valorizagdo da diversidade na escola, aparecendo
explicitamente nas competéncias gerais para a Educacdo Basica de nimeros 6, 8 e 9 e em
diversos outros pontos do documento.

Ainda do ponto de vista legal, podemos citar como iniciativas de incentivo a valorizacao
da diversidade na escola a defini¢cdo do dia 20 de novembro como dia da Consciéncia Negra; a
inclusdo de artigos voltados a educacédo indigena na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional LDB - n. 9.394/96; o Plano Nacional de Educacédo de 2001, com capitulos destinados
a Educacdo Especial e Educacdo Indigena; alem das leis n. 10.639/03 e n. 11.645/08, que
instituem a obrigatoriedade das tematicas Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana e
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena na Educacédo Baésica.
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XX1l ENCONTRO NACIoApesar we presenterAo debate sobre educacdo e na legislagdo educacional brasileira, a
compreensdo da diversidade como valor ainda representa um grande desafio para a realidade
do chdo da escola. Implementar praticas educativas que impliquem na valorizacdo da
diversidade e possibilitem o seu reconhecimento como poténcia requer mudancas estruturais na
pratica educacional, especialmente na estrutura pedagdgica das escolas.

E importante garantir oportunidades educacionais para todos, com respeito e
reconhecimento a diversidade de individuos e de suas perspectivas. Isso envolve o
desenvolvimento de processos educativos, metodologias e modos e conduzir agdes pedagdgicos
que sejam suficientemente capazes de lidar com a complexidade das relagbes humanas
estabelecidas entre pessoas e culturas distintas, bem como a redefini¢cdo do que se espera dos
educadores.

Assim, o objetivo principal deste trabalho € refletir, a partir da experiéncia docente em
uma escola de Belo Horizonte, e compreender quais sdo os desafios e possibilidades que
permeiam as ac@es institucionais voltadas a educacao para a diversidade. Esta pesquisa busca
relacionar os dispositivos pedagogico-institucionais adotados pela escola com o que se espera

em relacdo a questdo da diversidade no espaco escolar.
METODOLOGIA

O presente trabalho constitui-se um estudo de caso, uma vez que focaliza um fenémeno
particular, a questdo da valorizagdo da diversidade no espacgo escolar, a partir de uma vivéncia
particular. Por se tratar da experiéncia de uma escola, tende a ser Unica na medida em que as
ambicdes e acbes em analise sdo construidas por um grupo de educadores daquela instituicdo
que valorizam o espaco e promovem acgdes que buscam viver a diversidade levando em conta
o seu local, contexto e suas multiplas dimensfes. Ao analisar a trajetéria de uma escola,
valoriza-se 0 aspecto unitario deste tipo de estudo, mas busca-se realizar uma analise situada e
com relativa profundidade, conforme nos orienta André (2013). Estamos interessados aqui em
explicitar as relagdes entre o objeto de estudo da pesquisa e o contexto em que este objeto sera
investigado.

Assim, realizou-se nesta investigacdo uma analise critica de documentos e publicagdes
realizadas pela referida instituicdo, desde a sua fundacdo até os dias atuais, balizada pela
experiéncia profissional e pessoal de um dos autores deste trabalho, que atua como docente e
também é pai de uma das alunas da escola.Vale mencionar que, na condi¢cdo de membro da

comunidade escolar, o lugar de enunciacdo desse autor permite acrescentar a letra fria dos
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olhar sobre o objeto de estudo indo além do carater prescritivo e enunciador de desejos e
expectativas que marcam o tipo de texto em analise. Por outro lado, tentou-se evitar possiveis
vieses relativos a contaminacdo pela intima relagdo com o contexto através da intervengdo dos
demais autores e do cuidado com a leitura e analise das fontes de dados.

Analisou-se no contexto deste estudo a ultima versdo do Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) da escola, atualizado em 2024; o Regimento Escolar, também atualizado em 2024; o
primeiro e Unico nimero de uma revista com artigos sobre as concepces e praticas escolares
escritos por professores e estudantes da escola, publicada em dezembro de 2018; e uma cartilha
voltada para os alunos produzida pelos professores em 2024, com o objetivo de orienta-los
sobre 0s processos e critérios de avaliacdo adotados pela escola. Para preservar as pessoas e
evitar conflitos de interesse, optou-se neste estudo por omitir o nome das pessoas e da
instituicdo pesquisada.

Iniciamos este relato apresentando bevemente a escola estudada e, em seguida,
apresentamos e discutimos os dispositivos implementados no espacgo educativo que, em nossa
analise, contribuem para a construcdo de uma educacao que compreende a diversidade escolar

como poténcia.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Como mencionado anteriormente, os desafios ligados a valorizacdo da diversidade na
escola e construgdo de uma educacdo comprometida com os desafios da contemporaneidade
estdo para além do papel desempenhado pelos professores e demais profissionais da educacéo.
Os desafios enfrentados por um professor em relagdo ao reconhecimento e valorizacdo da
diversidade em sua sala de aula, por exemplo, estdo intimamente ligados a sua formacéao,
percepc¢do e atuacdo, mas também aos dispositivos institucionais que expressam a forma como
a escola compreende e operacionaliza questdes como a autonomia pedagdgica, processos de
enturmacao, avaliacdo, enre outros.

Nesse sentido, Coppete et al. (2012) reforca que

A educacéo intercultural pressupde primeiramente uma intencionalidade que motiva
a relacdo entre grupos culturais diferentes, que também pode ser significada por
objetivos em comum. Dessa forma, demanda um projeto educativo intencional capaz
de promover essa relagdo (COPPETE et al., 2012, p. 246).

Buscamos aqui, a partir da experiéncia vivenciada, refletir sobre o papel de alguns

dispositivos pedagogico-institucionais na construcdo de um processo educativo que considere
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promotor de crescimento da comunidade escolar e da sociedade como um todo.

Para nds, dispositivos pedagogico-institucionais sdo dimensdes do funcionamento
escolar que possuem um forte carater pedagogico e estdo articuladas ao PPP prescrito e vivido
pela escola, mas dependem fortemente de decisfes de carater institucional para que possam
existir da forma como séo.

A escolha da instituicdo que impulsiona este estudo de caso se deu em fungéo da nossa
percepc¢do de que os principios e concepcdes de educagdo que fundamentam a criagdo daquele
espaco educativo, bem como sua estrutura de funcionamento, sinalizam para uma relacdo com
a diversidade mais proxima do que entendemos e que encontramos na literatura como desejavel
para 0 espaco escolar.

Trata-se de uma escola privada, sem fins lucrativos, fundada no ano de 2014 por um
coletivo de professores e localizada atualmente em um bairro da regional leste da cidade de
Belo Horizonte. A escola conta com um corpo discente composto por aproximadamente 300
criancas e jovens distribuidos em turmas de todas as etapas da Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio. O corpo docente é composto por aproximadamente 40
professores e auxiliares e a escola conta ainda com aproximadamente 15 funcionarios
administrativos. A gestdo é realizada por um grupo gestor composto por seis pessoas (em sua
maioria professores) que fundaram escola.

No decorrer desta investigacdo, ao confrontar os documentos e publicacGes e as
experiéncias de um dos autores deste trabalho com a literatura sobre diversidade na escola,
identificamos quatro dispositivos pedagdgicos-institucionais que julgamos ser relevantes para
compreender de que modo a questdo da diversidade € entendida e trabalhada neste espaco. Sdo
eles: (i) os processos de enturmacao; (ii) a autonomia docente; (iii) a gestdo democratica dos
processos educativos; e (iv) a avaliacdo da aprendizagem.

Reconhecendo a relagdo intima entre cada um destes dispositivos no cotidiano escolar,
advertimos que a sua separacdo neste texto assume cardter meramente didatico. O leitor
percebera abaixo que tais dispositivos se conectam de um modo tdo intenso que, ao discutir um
deles, os elementos constituintes dos demais o atravessam.

Iniciamos a descri¢do dos dispositivos abordando a forma como a escola compreende a
construcdo do perfil das turmas, por entender que é nesse nivel, o do chdo da escola, que a
diversidade se caracteriza com toda sua concretude e desafios.

Como veremos adiante, em varios dos documentos da escola que foram analisados, ela

se compromete a produzir um processo educativo plural e cuidadoso com a questdo da
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escolar possua as caracteristicas que descrevemos adiante.

Como boa parte das escolas privadas, a comunidade escolar € composta prioritariamente
por familias de classe média e pele branca. Entretanto, a escola mantém programas de bolsas
de estudos de 100% para filhos de professores e funcionarios e também para pessoas negras de
baixa renda, o que amplia um pouco a diversidade racial no espaco escolar. Em relacdo a
presenca de outros grupos socialmente minorizados, ressalta-se que cerca de 14% dos
estudantes da escola atualmente séo pessoas com deficiéncia e que quase uma dezena dos alunos
se identifica como pessoa trans.

De acordo com o Projeto Politico Pedagogico da escola, o periodo de escolarizacdo da
Educacao Baésica € dividido em seis fases. A fase 1, com duracdo de dois anos, compreende 0s
alunos que estiverem na faixa etaria de 2 e 3 anos. A fase 2, com igual duracéo, recebe os alunos
com idade de 4 e 5 anos. As fases 1 e 2 caracterizam a Educacgéo Infantil na escola. A fase 3,
que dura trés anos, tem alunos de 6, 7 e 8 anos e, como inicio do Ensino Fundamental, enfatiza
um conjunto de conhecimentos e capacidades considerados fundamentais no processo de
alfabetizacéo e letramento. A fase 4, com duracéo de dois anos, fecha os anos iniciais do Ensino
Fundamental com alunos na faixa etéaria de 9, 10 e 11 anos e enfatiza o desenvolvimento das
competéncias e habilidades necessérias para a autonomia do ato de aprender. Com duracdo de
quatro anos, a fase 5 corresponde a etapa dos anos finais do Ensino Fundamental com alunos
de 12, 13, 14 e 15 anos e enfatiza a reflexdo critica e a participacdo social. Por fim, a fase 6,
que dura trés anos, corresponde ao Ensino Médio, e recebe alunos de 16, 17 e 18 anos,
consolidando e encerrando a Educacéo Bésica.

Dentro desta estrutura, cada turma da escola é composta por, no maximo 25 alunos e,
dentro de uma mesma fase, este processo permite e incentiva a inclusao de estudantes de mais
de uma série escolar e com uma faixa mais aberta de idades. Procura-se, ainda, a0 compor as
turmas, levar em consideracdo o perfil pessoal, de relacionamento e de desenvolvimento
cognitivo e motor dos estudantes de modo a favorecer a troca produtiva entre eles e
proporcionar maiores estimulos ao seu desenvolvimento.

Este desejo de favorecer as trocas aparece no PPP em varios pontos, mas nos chama a
atencdo quando ele transborda de um dos eixos estruturantes da acdo pedagdgicaque prevé que
a valorizacdo de uma inteligéncia coletivapassa pela ““[...] importancia dos trabalhos, pesquisas,
discussoes, debates, todas as formas possiveis de trocas de informagoes ¢ de fazer juntos™ (p.

6). Este trecho expressa como se espera que as escolhas metodologicas do trabalho docente

reflita e dialogue com a diversidade presente em sala de aula.




W % ’

xxIl ENCONTRO NAcloDianie oo gue Aoirapresentadanentende-se que neste tipo de enturmagdo multi-série e

multi-idade comprometida com as trocas nesta comunidade escolar, a diversidade de sujeitos
se expressa de forma evidente e acaba se constituindo como elemento central para a construcéo
de uma acéo pedagdgica igualmente diversificada do ponto de vista metodoldgico, de recursos
didaticos, de saberes, de linguagens e de espa¢os de producgdo de conhecimento.

E sobre este ambiente de diversidade de individuos e demanda por diversidade das
praticas educativas que se assenta o trabalho do professor. Neste sentido, ele deve ser sensivel
a esta diversidade presente na sala de aula e produzir estimulos para os estudantes que sejam
igualmente plurais. Para isso, é fundamental que este professor possa gozar de autonomia no
Seu processo criativo e que entenda-se como autor de suas praticas pedagogicas.

Neste sentido, Spala et. al (2018), ao discutir o papel dos componentes curriculares da
formacéo de professores alfabetizadores, apresenta uma perspectiva que diz respeito a qualquer

processo educativo:

Em sintese, a recomendacdo é para que escapemos da ingénua neutralidadedas
escolhas de procedimentos metodologicos. Os modos de ensinar, para
guardaremcoeréncia com os processos de significacdo e a constitui¢do dos individuos,
precisamlivrar as préaticas escolares de um mundo de conhecimentos escolarizados
superficiais,e de uma pedagogia que reproduz a légica que ndo reconhece 0s
individuos como seresque pensam e produzem conhecimento, nas quais professores e
alunos acabam sendovitimas do mesmo processo de esvaziamento e desqualificacdo
pessoal, cultural e profissional (SPALA et. al, 2018, p. 305).

Esta autonomia esta presente no trabalho dos professors da escola e também figura
explicitamente no PPP, que afirma que o professor da escola

(...) devera planejar situacGes de aprendizagem significativas para seus alunos, usando
esses conhecimentos [prévios dos alunos] como critérios para a selecao dos contetidos
que vai trabalhar em sala. Ou seja, aqui estamos convidando o professor a ser criativo,
aberto a realidade que o rodeia, atento ao contexto social, aos desafios da nossa época,
trazendo para a sala de aula temas que ‘falem’, ‘toquem’, ‘envolvam’ seus alunos e,
ao mesmo tempo propiciem que seus conhecimentos sejam alavancados para niveis
cada vez mais elevados (p. 9).

Esta autonomia e demanda por diversificagdo do trabalho escolar se expressa ainda em
outro trecho do PPP sobre o curriculo: “Para tanto, seu curriculo é diversificado e rico,
desenvolvido ndo somente em sala de aula, mas também, por meio de uma programacao
planejada e organizada de forma participativa, junto com os alunos, professores e pais.” (p.7).

Em outros pontos do documento fica explicita a concepcdo de que, apesar da
centralidade do professor, o trabalho na escola é coletivo, como pode-se perceber nos trechos

abaixo:

Assim como a propria escola, nos reconhecemos em constante crescimento e mutagéo,
mas sempre guiados pela certeza de que teoria e pratica se tecem numa realidade
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empreendimento coletivo no qual ninguém deve estar so.

[...]

O processo de aprendizagem no qual acreditamos tem mao dupla e o educador ndo
usa seu conhecimento como objeto centralizador de um discurso da verdade. Nao
privilegiamos o discurso e as a¢les de prestigio porque o encontro proposto pela
escola é vitalizado pelo dialogo e pela escuta privilegiada de perguntas, mais do que
de respostas (p. 4).

Ao reforcar que no trabalho ninguém deve estar s6 e que no encontro proposto pela

escola o dialogo e a escuta privilegiada de perguntas assumem centralidade, o documento

analisado conecta o dispositivo da autonomia docente com o da gestdo democratica dos

processos educativos, marca mais visivel do trabalho desenvolvido pela escola.

Defendendo a importancia de uma postura democratica na escola para a construcéo de

uma educacao intercultural, Coppete et al. (2012) afirma que:

No ambito das acdes docentes, e mais precisamente no terreno dos conteldos
escolares e das metodologias, a perspectiva intercultural inclui os processos de
interacdo em sala de aula, onde a participacdo é dialogica e dindmica, reflexiva e
proativa; onde os conflitos sdo entendidos como mobilizadores do processo de
aprendizagem; a tomada de decisbes ndo se da arbitrariamente pelo professor e a
professora; elas decorrem de processos de negociagdo entre os estudantes mediados
pelos docentes; decisBes potencializadoras do enriquecimento intercultural, ajustadas
aos distintos interesses e capacidades, as quais podem ser aplicadas aoutros contextos
(COPPETE et al., 2012, p. 252).

A relevancia da gestdo democratica na escola analisada se expressa de muitas formas

nos documentos e na pratica pedagogica, como veremos. Comecamos pelo fato de se tratar de

uma associagao sem fins lucrativos. Sobre isso, a professora de Artes e uma das fundadoras da

escola, explica no artigo “Sem fins lucrativos”, publicado em 2018 no primeiro nimero da

revista da escola que:

Em uma Associacdo sem fins lucrativos todo lucro ou superavit deve ser reinvestido
para 0 bem de todos, no préprio projeto, de acordo com as normas do seu estatuto.
Esse formato permite distribuir os recursos visando a fortalecer um funcionamento
baseado em valores e pardmetros que fogem da l6gica capitalista. Além disso, todas
as decisdes administrativas e pedagodgicas se organizam coletivamente e de forma
colaborativa. A gestdo compartilhada favorece a busca de acordos por consenso, 0 que
conduz a tomada de decises mais solidas e duradouras, uma vez que foram
construidas por todos (p. 8).

No cotidiano da escola, varios sdo os momentos onde a perspectiva democréatica

transparece. O processo de discussdo coletiva para revisita do PPP, que vem sendo realizado

desde meados do ano de 2023, é um deles. Assim o PPP como documento e como vivéncia

expressa o carater democréatico da escola.

Assim sendo, seu projeto politico pedagdgico tem sido uma experiéncia muito rica,
desenrolada junto com as pessoas que ja fazem parte da instituicdo e que por aqui
passam, e que lhe emprestam suas vozes, seus esforcos, suas energias, num processo
essencialmente participativo (p. 3).
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escola também nos parece relevante. Este espaco de discussdo e decisdo estd amplamente
difundido na cultura escolar e ocorre em varios niveis. Muitos elementos da rotina escolar sao
definidos em assembleias no nivel da turma, da fase ou até reunindo todos os estudantes e
professores.

Sobre o papel das assembleias, uma aluna escreveu um artigo para a revista da escola
intitulado “A democracia se entende na pratica” onde ressalta o carater formativo dos encontros

ao afirmar que:

A democracia reflete na renovacéo constante, visando o interesse coletivo. Trata-se
de um processo de desconstrucdo e reconstrucdo da escola, procurando estar
compativel a seus alunos, professores e funcionarios diante a demanda do momento.
E um ensinamento para o convivio social, didlogo e trabalho em conjunto para a
criagdo de um ambiente positivo (p. 18).

Diante da demanda de diversificagdo da acdo docente, os processos de avaliacdo
também precisam estar adequados a diversidade presente na escola. Em boa parte das
instituicdes brasileiras, a avaliacdo da um grande peso para o desenvolvimento cognitivo do
estudante,deixando de lado outras dimensdes extremamente relevantes do seu aprendizado.

Na escola estudada, o PPP preconiza que a avaliagdo “(...) € continua, abrangente e
compartilhada, numa permanente acdo diagndstica. Portanto, no dia-a-dia da sala de aula, o
processo de ensino aprendizagem implica no processo de avaliacdo, numa relacdo de
interdependéncia” (p. 16).

Do ponto de vista pratico, o processo de avaliacdo da escola esta organizado por quatro
critérios avaliativos com igual peso na comunicacao de resultados. Trés deles sdo preenchidos
pelos professores(as) de cada disciplina (cognitivo, atitudinal e procedimental) e um pelo(a)
estudante (autoavaliacéo).

Ao incorporar 0s critérios atitudinal, procedimental e autoavaliagdo no
acompanhamento da trajetdria escolar de cada estudante, abre-se espaco para que dois
movimentos ocorram. O primeiro deles é a implicacdo do préprio estudante no seu aprendizado
e 0 segundo é a possibilidade de constru¢cdo de uma avaliacdo mais rica em relacdo aos
instrumentos utilizados e mais proxima da ideia de desenvolvimento integral do individuo e do
grupo. Estes movimentos, quando ocorrem, contribuem para que as questfes trazidas pela

diversidade sejam abordadas de uma forma melhor na escola.

CONSIDERACOES FINAIS
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XX1l ENCONTRO NACIO®SL resultadosa apresentacos acima demonstram que na instituicdo pesquisada a

preocupacao sobre como educar na e para a diversidade estd presente tanto nos documentos
analisados, quanto na acdo pedagogica desenvolvida pela escola.

Ao invés de tratar a diversidade como um obstaculo ao desenvolvimento da agdo
docente e propor estratégias com o objetivo de uniformizar as turmas, a escola pesquisada
procura organizar cada turma e as outras dimensdes do trabalho pedagdgico de tal modo que
essa diferenca entre os individuos se configure como estimulo ao desenvolvimento de todos.

Para que isso seja possivel é importante pensar na ampliacdo da autonomia docente, na
gestdo democratica dos processos educativos e em uma estrutura de avaliacdo aberta o
suficiente para contemplar as individualidades. Além do que foi trazido explicitamente neste
trabalho, situacdes vivenciadas na escola por um dos autores deste artigo reforcam a concluséo
de como os dispositivos pedagdgico-instituciuonais mencionados sdo importantes para a
efetivacdo de uma educacdo comprometida com a diversidade.

Sabemos que em estudos de caso tentativas de generalizacdo sdo dificeis e perigosas e
que a experiéncia desta escola ndo pode ser reproduzida ou replicada em outros espagos
escolares que apresentam caracteristicas distintas. Entretanto, reforcamos, a partir do que foi
apresentado e discutido, que as agdes que objetivam uma mudanca na forma como a escola
percebe e integra a diversidade aos seus processos educativos devem ir além do olhar apenas
para o trabalho do professor e incluir a revisao constante dos dispositivos institucionais vigentes

na escola.
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