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RESUMO

VASCONCELOQOS, Daiane Alves. Compreensdo Responsiva Ativa: um olhar para a leitura de
textos multimodais no ensino/aprendizagem por alunos com deficiéncia intelectual. 2022. 168

p.

Dissertacdo de Mestrado em Educagédo, Linguagem e Tecnologias, Universidade Estadual
de Goiads — UEG, Anapolis-GO, 2022.

Orientadora: Glaucia Vieira Candido
Defesa: 11 de maio de 2022

O presente trabalho apresenta uma pesquisa desenvolvida com o objetivo de refletir como o
trabalho docente com atividades de leitura multimodal, centradas na compreensdo responsiva
ativa, pode auxiliar na ruptura de conceitos que compreendem o aluno com deficiéncia
intelectual apenas como um ouvinte/leitor passivo, ou seja, aquele que tem dificuldade em
construir significados proprios acerca do texto. Nesse estudo, importou-nos observar a
compreensdo responsiva ativa por meio da aplicacdo de atividades de leitura multimodal, para
alunos com deficiéncia intelectual. Utilizamos uma abordagem qualitativa, em virtude da
natureza interpretativista desse método de investigacdo. Considerando os objetivos do estudo,
também foi feita uma observacgdo participativa que teve, como locus, uma instituicdo da rede
estadual de ensino, localizada na cidade de Goiania, no Estado de Goids, da qual participaram
03 alunos com deficiéncia intelectual, do Ensino Médio. Para a geragdo de dados, ministramos
10 aulas, com atividades de leitura multimodal, no intuito de observar as manifestacdes de
responsividade dos alunos diante do exercicio de leitura dial6gica dos textos propostos, que se
resumiram em trés géneros: histéria em quadrinhos, propaganda e charge. Para o
desenvolvimento da pesquisa, mostrou-se fundamental abordarmos as nocdes de deficiéncia
intelectual, educacéo inclusiva e a ideia de formacao de profissionais sob essa perpectiva. Para
tanto, foram consultados autores como Alonso (1995), Mazzotta (1996), Freire (2001, 2003),
Moreira e Candau (2003), Mantoan (2003), Alarcdo (2003), Carvalho (2006) e Santos e Reis
(2016). A respeito da pratica de leitura dialogica, encontramos respaldo na ideia de
“compreensdo responsiva ativa”, segundo Bakhtin (1997, 1998, 2003, 2019, 2020), Bakhtin e
Volochinov (1981, 2009), Fiorin (2008) e Zozzoli (2002, 2010, 2012). A respeito do ensino de
leitura e multimodalidade, nos orientamos por autores como Freire (1989), Martins (1994), Solé
(1998), Kleiman (2002), Marcuschi (2008), Koch (2009, 2014), Nogueira e Fernandes (2020),
Dionisio (2006, 2014), Ferraz (2008), Rojo (2012, 2009) e Fernandes e Paniago (2014), entre
outros. Os resultados da pesquisa apontam para o fato de que a intermediacdo do professor, em
uma perpectiva dialogica com multiletramentos, no ensino de leitura, a partir de textos
multimodais para alunos com deficiéncia intelectual, favorece a manifestacdo da compreensao
responsiva ativa, indicando o papel ativo do aluno na construcao de sentidos que podem garantir
a sua emancipacao.

Palavras-chave: Responsividade Ativa; Leitura; Multimodalidade; Deficiéncia Intelectual.



RESUMEN

VASCONCELQOS, Daiane Alves. Compreensdo Responsiva Ativa: Compreensdo
Responsiva Ativa: um olhar para a leitura de textos multimodais no ensino/aprendizagem por
alunos com deficiénciaintelectual. 2022. 168 paginas.

Dissertacdo de Mestrado em Educacdo, Linguagem e Tecnologias, Universidade Estadual
de Goias —UEG, Anépolis-GO, 2022.

Orientadora: Glaucia Vieira Candido
Defesa: 11 de maio de 2022

El presente trabajo es el relato de una investigacion desarrollada con el objetivo de reflexionar
sobre como el trabajo docente con actividades lectoras multimodales, centradas en la
comprension activa responsiva, puede ayudar en la ruptura de conceptos que definen al
estudiante con discapacidad intelectual Unicamente como un oyente pasivo. /lector, es decir,
aquel que no construye significados propios sobre el texto. Fue importante observar la
comprension activa responsiva a través de la aplicacion de actividades de lectura multimodal
para estudiantes con discapacidad intelectual, se trata de una investigacion que utiliz6 un
enfoque cualitativo, debido al caracter interpretativo de este método de investigacion.
Considerando los objetivos del estudio, también fue realizada una observacion participativa,
que tuvo como locus de recoleccion una institucion de la red estatal de educacion, ubicada en
la ciudad de Goiania, en el Estado de Goiés. Participaron 03 estudiantes de secundaria con
discapacidad intelectual. Para la recoleccion de datos, se impartieron 10 clases con actividades
de lectura multimodal para observar las manifestaciones de responsividad de los estudiantes al
ejercicio de lectura dialégica de los textos propuestos, que se resumieron en tres géneros:
historietas, publicidad y dibujos animados. Para el desarrollo de este estudio fue fundamental
conocer mas sobre la discapacidad intelectual, la educacion inclusiva y la formacion de
profesionales desde esta perspectiva, como nos llevaron autores como como Alonso (1995),
Mazzotta (1996), Freire (2001, 2003), Moreira e Candau (2003), Mantoan (2003), Alarcédo
(2003), Carvalho (2006) e Santos e Reis (2016). En cuanto a la préctica de la lectura dialdgica,
encontramos apoyo en la idea de “comprension responsiva activa” tratada por Bakhtin (1997,
1998, 2003, 2019,2020), Bakhtin e Volochinov (1981, 2009), Fiorin (2008) y Zozzoli (2002,
2010, 2012). A respecto de la ensefianza de lectura y multimodalidad nos orientamos por
autores como Freire (1989), Martins (1994), Solé (1998), Kleiman (2002), Marcuschi (2008),
Koch (2009, 2014), Nogueira e Fernandes (2020), Dionisio (2006, 2014), Ferraz (2008), Rojo
(2012, 2009) e Fernandes e Paniago (2014),entre otros. Los resultados apuntan que la
intermediacion del docente en una perspectiva dialégica con multialfabetizaciones en la
ensefianza de la lectura de textos multimodales para estudiantes con discapacidad intelectual
favorece la manifestacion de la comprension responsiva activa, indicando el papel activo del
estudiante en la construccion de significados que pueden asegurar su emancipacion.

Palabras clave: Capacidad de Respuesta Activa; Lectura; Multimodalidad; Discapacidad
Intelectual.
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INTRODUCAO

O trabalho docente voltado ao ensino ampliado de leitura, ou seja, a compreenséo textual
para além da palavra escrita, € objeto de reflexdo de muitos estudiosos, como por exemplo,
Lima (2015) e Souza (2016), que abordaram o tema em suas dissertacfes intituladas
“Multimodalidade e leitura critica: novas perspectivas para o ensino de lingua portuguesa” e
“Géneros discursivos multimodais: leitura e construcéo de sentido”, respectivamente.

Com base nessa perspectiva de leitura, interessou-nos muito o termo ‘compreensio
responsiva ativa’!, definido por Bakhtin (2003, p. 290-291), em “Estética da criagdo verbal”,
como sendo “a fase inicial e preparatoria para uma resposta (seja qual for a forma de sua
realizagdo)”. Dessa maneira, o sujeito, ao ouvir ou ler um determinado texto/discurso, o faz de
maneira avaliativa, criando um novo sentindo, participando da producéo de significados e ndo
sendo um mero decodificador ou ouvinte, como nos apresenta Souza (2017).

Barreto (2015), por sua vez, reafirma que a concretizacdo dessa compreensédo pode se
realizar de diversas maneiras, ndo apenas verbalmente, mas por meio de ac¢des, de mudancas de
comportamento, entre outras formas de se responder a um determinado enunciado. Assim
sendo, toda atitude responsiva se origina dessa fase inicial, a compreensdo responsiva ativa.

O processo de compreensdo responsiva ativa acontece durante todo o evento de
interlocugéo. Enquanto o sujeito ouve ou |é determinado texto, naturalmente vai criando suas
redes de significacdo, de inferéncias, de associa¢fes com tudo aquilo que constitui o seu ser
individual e o seu meio social. Esse pensamento é validado por Bakhtin (2003), ao reiterar que
em uma “atitude responsiva ativa: ele concorda ou discorda (total ou parcialmente), completa,
adapta, apronta-se para executar, etc., e esta atitude do ouvinte esta em elaboracdo constante
durante todo o processo de audigdo e de compreensio desde o inicio do discurso” (BAKHTIN,
2003, p. 291).

A compreensdo responsiva ativa, para alunos com deficiéncia, j& foi tema de interesse
de dissertacOes e teses defendidas em institui¢fes brasileiras. Em duas pesquisas ao Banco de
Teses e Dissertacbes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES, 2020, 2021), considerando as producdes de 2015 a 2020, obtivemos uma interessante

! Ressaltamos que, assim como a concepgdo de lingua/linguagem, essa teoria ndo se encontra reunida em uma
Unica obra. Afinal, seu conceito é construido e constituido ao longo de varios escritos de Bakhtin e de seu Circulo
(1981, 1998, 2003, 2020), entre outras obras.
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amostra de pesquisas versando sobre essa tematica.

Utilizando palavras-chave especificas, obtivemos o0s seguintes resultados:
“compreensdo responsiva” (25 trabalhos), “compreensdo responsiva ativa” (14 trabalhos),
“ensino de alunos com deficiéncia” (6 trabalhos), “leitura para alunos com deficiéncia” (1
trabalhos), “multimodalidade e leitura” (2 trabalhos), “compreensdo de textos multimodais™ (6
trabalhos) e “multimodalidade textual”(12 trabalhos). No total, portanto, obtivemos 66 estudos,
dentre os quais 12 que se mostraram fundamentais como ponto de partida para nosso estudo,

conforme relacionados, no Quadro 1, a seguir:

Quadro 1 — Levantamento de teses e dissertacGes, segundo dados disponiveis no Portal da CAPES

N° Universidade/ Programa Titulo Autor Tipo Ano
Universidade Federal de Reflexos sobre a compreensao -
. . ) Sidiane
Maceid - Faculdade de Letras responsiva ativa de alunos da . . N
. ~ X . e Ferreira Dissertacdo | 2015
- Programa de Pés-Graduacdo | EJA: um olhar a partir de préaticas )
01 A Batista
em Letras e Linguistica de letramento
Universidade Federal do Para . . )
. Leitura no ensino fundamental: A .
— Instituto de Letras e N L Missilene . x
N compreensdo responsiva discente - Dissertacdo | 2016
02 | Comunicacéo — Programa de ; n Silva Barreto
. x a partir do género charge
Pés-Graduagao em Letras
Universidade Estadual do . ~ -
Sudoeste da Bahia, Programa ManifestacGes c.ie respoqs!wdade Islene dos
3 ~ . na sala de aula: uma analise dos Santos . ~
03 de Pos-graduacéo Letras: . . Dissertagdo | 2016
= enunciados replicantes nas aulas Roque
Cultura Educagéo e . -
. de producéo textual Benevides
Linguagens
Universidade Federal da Estratégias dialdgicas de Ramisio
04 | Paraiba - Programa de Pds- construcdo de sentidos em aulas Vieira De Dissertagdo | 2017
Graduacdo em Linguistica de leituras Souza
Leitura e escrita como ato Telma
Universidade Federal de S8o | responsavel: uma experiéncia de Gomes
05 Carlos - Programa de P6s- ensino/aprendizagem a luz da Novato Tese 2018
Graduagdo em Linguistica filosofia da linguagem do circulo ,
- Sant’anna
de Bakhtin
Universidade Estadual do Uma,p_roposta t_eorlco- Adriana
. metodoldgica de leitura para o L . x
06 Norte do Parana - Programa ensino fundamental 11 mediada Teixeira Dissertacdo | 2020
de Pds-Graduagdo em Letras A . - Alves
pelo género discursivo conto
Universidade Federal de S&o Compreenséo de professores de .
) P g, Miryan
Carlos - Programa de Pos- instituicdo especializada sobre .
x x . . Cristina Tese 2015
07 Graduacdo em Educacéo leitura e escrita de alunos com .
. o Buzetti
Especial deficiéncia intelectual
Universidade Estadual ~ A .
s . Gestao escolar, docéncia e Marcia
Paulista “Julio de Mesquita e .
- . tecnologia digital: trabalho Regina . x
Filho” - Programa de Pds- . ! - Dissertacdo | 2019
08 x A colaborativo para o ensino de Corréa
Graduagdo em Docéncia para LA ;
. g alunos com deficiéncia intelectual Negrim
a Educacdo Basica
Umyer5|dade do Estado do Multimodalidade e leitura critica: .
Rio Grande do Norte — - . Eliete Alves . x
novas perspectivas para o ensino - Dissertacdo | 2015
09 Programa de Mestrado . de Lima
L de lingua portuguesa
Profissional em Letras




16

N° Universidade/ Programa Titulo Autor Tipo Ano
Universidade Federal do Rio .
R . . . . .| AnaDébora
Grande do Norte - Programa | Géneros discursivos multimodais: . x
. ) 9 - Cunha de Dissertacao | 2016
10 | de Mestrado Profissional em leitura e construcdo de sentidos Souza
Letras (PROFLETRAS)
Universidade Federal de Leitura de imagem em livros . .
i . Ziane Maria
Pernambuco - Programa de didaticos do 9° ano: ensino ou N . x
. o R Floréncio de | Dissertacdo | 2016
11 Mestrado Profissional em estratégia de motivacdo para Santana
Letras (PROFLETRAS) leitura de outros textos?
Universidade do estaddo do Inferéncias textuais como Rosimeri
. o osimeri
Mato Grosso - Programa de estratégias metacognitivas: uma . . N
L ~ Mirta Dissertacdo | 2018
12 Mestrado Profissional em proposta de compreensao de Fischer
Letras (PROFLETRAS) textos multimodais

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados gerados durante o0 més de junho de 2021.

Dentre esses estudos, a dissertacdo “Reflexos sobre a compreenséo responsiva ativa de
alunos da EJA: um olhar a partir de préaticas de letramento” de Sidiane Batista (2015), é a que
mais se aproxima de nosso objeto de pesquisa. Trata-se de um estudo cujo objetivo é propor
uma reflexdo acerca da compreenséo responsiva ativa sob a perspectiva dos letramentos para a
modalidade de ensino de alunos da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), de uma escola publica
de Maceio.

Em consonancia com nossa pesquisa, 0 estudo supracitado também investigou a
compreensdo responsiva de alunos por meio de atividades de leitura que exploraram a
responsividade, ndo somente a partir do aspecto escrito do texto, mas também das imagens
presentes em géneros textuais trabalhados nas aulas, os quais foram sugeridos pelos proprios
participantes da pesquisa.

O fato de a pesquisa ter como participantes da investigacdo alunos da EJA, ndo a afasta
do nosso propdsito, pois o publico investigado é considerado pela prépria pesquisadora como
“estigmatizado”, bem como o0s alunos que compdem a Educacdo Especial. Dessa forma, o seu
desdobramento nos mostra como a compreensao responsiva dos alunos € manifestada durante
as atividades de leitura com textos ndo focados apenas no letramento da palavra escrita, e
determinada, também, pela intervencéo docente.

Ainda no ambito do levantamento do estado da arte de nosso tema, destacamos a
pesquisa de Barreto (2016), a qual também se aproxima, ainda que relativamente, de nossa
pesquisa, pois buscou determinar quais os niveis de responsividade, manifestados em uma
turma de 9° ano do Ensino Fundamental, em atividade de leitura do género charge. Como
elementos resultantes da investigacdo, a pesquisadora conseguiu identificar niveis de

responsividade dos alunos ja elencados por outra pesquisadora e acrescentar novos dados a
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esses niveis.

De maneira geral, dos demais trabalhos acerca da responsividade ativa, os estudos de
Benevides (2016), Souza (2017), Sant’anna (2018) ¢ Alves (2020) se destacam pela crescente
preocupacdo em fazer com que ocorram praticas de leitura e escrita como um ato responsavel
ativo, manifestado, principalmente, a partir do trabalho docente realizado no espaco da sala de
aula, o qual viabilize, ao aluno, o desenvolvimento e o aperfeicoamento de estratégias de
compreensdo, as quais caracterizem a habilidade de leitura como uma pratica de construcao
ativa de significados.

Outros trabalhos focados no ensino e/ou na aprendizagem de leitura para alunos com
deficiéncia intelectual também nos chamaram a atencdo, geralmente, por dar énfase a
importancia do trabalho docente no processo de desenvolvimento da habilidade de
compreensdo textual do aluno com deficiéncia. O primeiro deles é o estudo de Buzetti (2015),
que apresenta pesquisa realizada com docentes de institui¢Oes especializadas no atendimento
de alunos com deficiéncia. Os resultados apontados foram as dificuldades dos docentes em
conceber a deficiéncia intelectual e o processo de ensino/aprendizagem de leitura e escrita em
sala de aula. Tais dificuldades sdo reforgadas pelas praticas de ensino descontextualizadas e
irreflexivas em sua maioria. A esse respeito, a pesquisadora reflete sobre a necessidade de rever
a formacdo dos professores, as atualizagbes profissionais e a maior interacdo entre
pesquisadores e professores.

A outra investigacdo sobre o tema foi feita por Negrim (2019). Nesse estudo, elege-se,
como fundamental, o trabalho colaborativo entre gestdo escolar e professores, na promog¢éo do
desenvolvimento da habilidade de leitura e escrita de alunos com deficiéncia intelectual. Esse
desenvolvimento deve ser associado as facilidades proporcionadas pelas Tecnologias Digitais
de Informacdo e Comunicacdo (TDIC). No desenvolvimento da pesquisa, houve a criacdo de
um jogo digital, como recurso didatico-pedagdgico, no auxilio do desenvolvimento da
competéncia leitora e escritora de alunos com deficiéncia intelectual, o que, segundo a autora,
promoveu bons resultados, no sentido de oportunizar, ao aluno, protagonismo e aprendizagens
significativas.

As pesquisas realizadas por Lima (2015), Souza (2016), Santana (2016) e Fischer (2018)
se relacionam, especialmente, sobre a leitura de textos multimodais. Ademais, todas insistem
na insercdo cada vez maior da multimodalidade no &mbito escolar e na urgéncia dos docentes

trabalharem os elementos imagéticos dos textos como recursos articuladores de sentidos e ndo
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apenas elementos ilustrativos. A dissertacdo de Lima (2015), em particular, defende que a
multimodalidade promove uma leitura mais criteriosa e detalhada, devido aos varios elementos,
verbais e ndo verbais, presentes no texto. Esses sdo constitutivos de sentido e corroboram a
ideia de que o aluno, no processo de compreensdo textual, pode conquistar uma visdo mais
critica.

Em sua pesquisa, Souza (2016) parte da constatacdo da dificuldade de formacao leitora
dos alunos do Ensino Fundamental Il, com base nos dados da Prova Brasil, de 2013, para
construir uma proposta de intervencao pedagdgica. Tal proposta é guiada por uma sequéncia
didatica, elaborada para alunos do 9° ano, que alcanca resultados positivos sobre o
desenvolvimento de estratégias fundamentais para a compreensao de textos multimodais.

O trabalho de Santana (2016) investigou 0 modo como as imagens, que antecedem 0s
textos presentes nos livros didaticos, podem contribuir para a compreensdo leitora dos alunos
de 9° ano. Ao longo da pesquisa, constatou-se que as imagens contribuem mais para o aspecto
motivacional de leitura do texto que segue, e menos para 0 processo de ensino de leitura de
imagens. Ressalta-se, nesse sentido, que o docente precisa de uma formacdo melhor para que
se desenvolva uma maior autonomia no trabalho com os textos e imagens apresentados pelo
livro didatico.

Por fim, a pesquisa de Fischer (2018) visou a investigar como se da o processo de
inferenciacdo textual de alunos do 9° ano com a leitura de texto multimodal. Para esse fim, o
género escolhido foi a propaganda e, por meio de estratégias cognitivas e metacognitivas, ficou
evidente, na pesquisa, que o conhecimento prévio é elemento determinante para a inferenciacéo.
Ademais, a falta dele causa prejuizo ao leitor que, nessa situacdo, busca outros caminhos, na
interacdo com os demais, a fim de alcancar a compreenséao do texto.

Os estudos citados anteriormente, em sua maioria, se aproximam de modo parcial da
nossa pesquisa, mas todos corroboraram de maneira significativa na construcdo do aporte
tedrico e do direcionamento da pesquisa em questdo que, por sua vez, se mostra relevante, pois
percebemos que a preocupagdo com o desenvolvimento da compreenséo leitora de alunos com
deficiéncia intelectual, a partir de uma perspectiva que considera toda compreensdo como um
ato responsivo, nao foi devidamente esgotada. Tendo esse fato em vista, nos propusemos a
desenvolver uma pesquisa que se diferenciasse das demais por buscar observar o problema pela
6tica do aluno e do professor.

Assim, percebendo a necessidade de mais trabalhos que valorizem e reconhegam o aluno
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com deficiéncia intelectual como autor de seu conhecimento, negando, portanto, a visdo
segregacionista de que esse discente ndo tem condic¢des de produzir conhecimento, ratificamos
a relevancia de trabalhar esse tema. Nesse sentido, expandimos nosso olhar para a compreensao
responsiva ativa como conceito norteador no ensino/aprendizagem de leitura na Educacéo
Inclusiva.

Importante ressaltar que muitas, dentre as pesquisas ja realizadas sobre a tematica,
apontam para uma forte tendéncia em se priorizar, nesse processo de ensino, o letramento
exclusivo da palavra escrita, 0 que, por vezes, pode gerar prejuizos & compreensao textual dos
alunos. Evidencia-se, assim, que essa pratica, em detrimento de outros tipos de letramentos,
pode dificultar e até impedir as possibilidades de aprendizagem dos alunos.

Como resultado disso, por exemplo, pode haver, da parte dos alunos, certa limitacdo a
diversidade de respostas oportunizadas pelo dialogo com o texto, em especial, os multimodais,
conforme podemos verificar na discussao feita por Barreto (2016), em sua dissertacao intitulada
“Leitura no Ensino Fundamental: a Compreensdo Responsiva Discente a partir do género
charge”. Esse género textual, por sua caracteristica dindmica de producdo, exige interacdo de
um leitor ativo no processo de compreenséo, haja vista que tais textos concebem e favorecem
inimeras respostas para seu contetido, advindas das experiéncias de seus leitores. Trata-se, aqui,
de um processo dialdgico nos moldes bakhthinianos, o qual se define como “as relagdes de
sentidos que se instauram entre enunciados” (FIORIN, 2008, p. 19).

Assim sendo, compreendemos que esse dialogismo somente acontece por meio da
linguagem, na ampla interagdo entre os sujeitos e entre estes e 0 meio social na construgdo de
sentidos. Pensando, de forma ampla, em pessoas com deficiéncia?, ou seja, aquelas que possuem
algum tipo de “impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial,
o0 qual, em interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacdo plena e efetiva
na sociedade em igualdade de condi¢cbes com as demais pessoas” (LBI, 2015), e, mais
especificamente, em alunos com deficiéncia intelectual®, essa pratica docente limitante pode
colaborar para fortalecer a¢fes de excluséo desse publico na escola.

Ressaltamos que, quando tratamos, particularmente, do ensino voltado para pessoas com

deficiéncia, usamos o termo Educacédo Especial que € “a educacdo destinada as pessoas com

2 Neste texto, utilizamos essa nomenclatura por se tratar daquela por meio da qual esse publico prefere ser
reconhecido e referenciado (PINTO e CANDIDO, 2020, p. 8).

3 Segundo a Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional n® 9394/96, constitui o piblico da Educacéo Especial,
quem apresenta deficiéncia fisica, visual, auditiva, intelectual, maltipla, Transtornos Globais do Desenvolvimento
(TGD) e altas habilidades/superdotacdo (BRASIL, 1996).
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deficiéncia, seja ela fisica, mental, auditiva ou visual, transtornos globais do desenvolvimento
¢ com altas habilidades/superdotagdo” (NEGRIM, 2019, p. 38), como também tratada nos
documentos que legislam essa modalidade educacional.

O ensino de leitura, para o aluno com deficiéncia intelectual, focado na necessidade da
decodificacdo de letras, pode culminar na pratica da chamada “normalizagdo”, baseada em um
padrdo de aprendizagem predeterminado e genérico que, fatalmente, instaura e reforca a falsa
ideia de que esse sujeito € incapaz de construir e compartilhar conhecimento. Isso porque
“normalizar” significa eleger, de forma arbitraria, uma identidade especifica como o pardmetro
em relagdo ao qual as outras identidades séo avaliadas e hierarquizadas. Em outras palavras, a
pratica da normalizacdo atribui a essa identidade todas as caracteristicas positivas possiveis, em
relacdo as quais as outras identidades s6 podem ser avaliadas de forma negativa, haja vista que
“ter uma identidade normal” seria considerado ‘“natural” e, por isso, bastante “desejavel”
(SILVA, 2009, p. 68).

InquietacBes pessoais, decorrentes de experiéncias vividas como professora de Lingua
Portuguesa, de lingua estrangeira e, também, da atuacdo como profissional de Apoio
Pedagdgico? na rede estadual de ensino plblico, motivaram essa pesquisa. Essas experiéncias
nos permitiram testemunhar indmeras situacdes de exclusdo, de desprestigio e de falta de
acolhimento das pessoas com deficiéncia intelectual em ambito escolar.

Dessa maneira, refletimos sobre a possibilidade de o ensino de leitura multimodal poder
contribuir efetivamente para o uso social da lingua, oportunizando, ao aluno, construir sentidos
significativos para sua vida cotidiana®. Mais especificamente, em se tratando de ensino de
leitura para alunos com deficiéncia intelectual, nosso problema de pesquisa gira em torno da
necessidade de refletir sobre o0 modo como o trabalho docente com atividades de leitura
multimodal, centradas na compreensdo responsiva ativa, pode auxiliar na ruptura de conceitos
que compreendem o aluno com deficiéncia intelectual apenas como um ouvinte/leitor passivo,
ou seja, aquele que tem dificuldade em construir significados préprios acerca do texto.

Acreditamos ser importante apontar, nesse momento, que essa ideia de passividade da

4 Aquele que tem o papel de colaborar com o Professor Regente no processo de ensino e aprendizagem diretamente
com estudantes que possuem algum tipo de deficiéncia intelectual associado ou ndo a outro tipo de deficiéncia ou
transtorno global do desenvolvimento comprovado com laudo médico (GOIAS, 2020).

5 Importa dizer que a orientadora desta pesquisa de mestrado também é mae de uma pessoa com deficiéncia
intelectual. Desse modo, por vezes, seus relatos pessoais sobre empatia e acolhimento de alunos com deficiéncia
na escola também motivaram o desenvolvimento da tematica desta dissertacao.
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qual falamos, aplicada aos alunos com deficiéncia, advém de observacdes realizadas no
contexto escolar e das metodologias tradicionais que determinam essa postura como o papel do
aluno. Néo é, portanto, uma caracteristica exclusiva atribuida ao aluno com deficiéncia, mas
podemos dizer que existe um reforco maior dessa ideia para esse publico devido suas
especificidades de aprendizagem serem ainda mais singulares que as dos demais alunos.

Embasamos essa compreensdo, também, pelas discussdes propostas por Mantoan e
Batista (2007), que nos apontam que essa postura de passividade em que o aluno, com
deficiéncia intelectual, tende a se colocar, € um processo inconsciente que 0 mantém nessa
posicdo diante do outro. Se essa postura for alimentada e reforcada por préaticas educativas que
ndo instigam a busca, por parte do aluno, da construcdo ativa de seu conhecimento, cada vez
mais veremos o aluno ficar estagnado em sua individualidade. Conforme nos fala Mantoan e
Batista (2007, p. 24), “se o professor assume o lugar daquele que sabe tudo e oferece todas as
respostas para seus alunos, o que é muito comum nas escolas e principalmente na pratica da
Educacdo Especial, ele reforca essa posicdo débil e de inibicao, ndo permitindo que o aluno se
mobilize para adquirir/construir qualquer tipo de conhecimento”.

Nesse sentido, os autores defendem, na pratica do ensino inclusivo, a intervencao
docente a favor de promover a construgdo de estratégias que melhorem o crescimento social
positivo de cada aluno, permitindo “que o aluno traga a sua vivéncia e que se posicione de
forma autbnoma e criativa diante do conhecimento, o professor sai do lugar de todo o saber e,
assim, o aluno pode questionar e modificar sua atitude de recusa do saber e sair da posi¢éo de
‘néo saber’” (MANTOAN e BATISTA, 2007, p.24).

Diante disso, temos questionado: a) como o ensino de leitura multimodal pode contribuir
para 0 uso social da lingua que oportuniza ao aluno construir sentidos significativos para sua
vida cotidiana? b) De que maneira a conquista da emancipacdo® de alunos com deficiéncia
intelectual pode ser oportunizada pelo trabalho com a leitura multimodal? ¢) Como a
compreensdo responsiva ativa do aluno com deficiéncia intelectual pode ser ativada por meio
da leitura de textos multimodais?

Em busca de respostas para tais questionamentos, apresentaremos, nesta dissertagéo, os
resultados de uma pesquisa baseada na nogdo de compreensdo responsiva ativa, de perspectiva

bakhtiniana (1981), acerca da possibilidade de emancipacdo do aluno com deficiéncia. Em

6 O conceito de ‘emancipacgio’, utilizado neste texto, orienta-se pela perspectiva de Paulo Freire, em seu livro
Pedagogia da autonomia (FREIRE, 2008). Trata-se, portanto, de uma conquista politica, a qual liberta o sujeito
da opressdo e da dominag&o de classe.
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outros termos, pretende-se observar se essa no¢do de compreenséo responsiva ativa pode ser
um grande ganho no processo educacional, em especifico, falando de ensino/aprendizagem de
Lingua Portuguesa para alunos com deficiéncia intelectual.

De maneira geral, buscamos analisar como o trabalho docente com atividades de leitura
multimodal, centradas na compreensdo responsiva ativa, pode auxiliar na ruptura de conceitos
que definem o aluno com deficiéncia intelectual apenas como um ouvinte/leitor passivo, ou
seja, aquele que tem dificuldade em construir significados proprios acerca do texto.

Mais especificadamente objetivamos: a) Investigar como o ensino de leitura multimodal
pode contribuir para o uso social da lingua que oportuniza ao aluno construir sentidos
significativos para sua vida cotidiana. b) Identificar de que maneira a conquista da emancipacgéo
de alunos com deficiéncia intelectual pode ser oportunizada pelo trabalho com a leitura
multimodal e c) Verificar como a compreensdo responsiva ativa do aluno com deficiéncia
intelectual pode ser ativada por meio da leitura de textos multimodais.

Para o desenvolvimento deste estudo, mostrou-se fundamental compreendermos mais
sobre a deficiéncia intelectual, a educacdo inclusiva e a formacao de profissionais sob essa
perpectiva. Nesse ambito, buscamos o apoio tedrico de autores como Alonso (1995), Mazzotta
(1996), Freire (2001, 2003), Moreira e Candau (2003), Mantoan (2003), Alarcdo (2003),
Carvalho (2006), Mantoan e Batista (2007) e Santos e Reis (2016), bem como a consulta a
documentos legais, tais como a “Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional” (LDBEN), n°
9394/96, e as “Diretrizes Operacionais da Rede Publica Estadual de Educacdo de Goias 2020-
2022” (GOIAS, 2020).

Como ja dito, nosso estudo sobre prética de leitura dialégica encontra respaldo na ideia
de compreensdo responsiva ativa, ou seja, 0 ato de compreensao passivel de gerar réplica a tais
compreensdes (BAKHTIN, 1981). O tema também foi tratado a partir de teorias de Bakhtin
(1997, 1998, 2003, 2019, 2020), Bakhtin e Volochinov (1981, 2009), e em seu Circulo (Fiorin,
2008; Zozzoli, 2002, 2010, 2012), que defendem uma concepcao de lingua/linguagem em uma
perspectiva do dialogismo e do plurilinguismo, ou seja, que recusa uma lingua abstrata e
uniforme.

A respeito do ensino de leitura multimodal, nos guiamos pelos “Parametros Curriculares
Nacionais” (1997) e pela “Base Nacional Curricular” (2018). A fundamentagdo em textos com
tamanha distancia temporal, entre suas publicacgdes, se justifica pela necessidade de se destacar

que essa perspectiva de ensino de leitura, a partir de uma ética mais ampliada, ou seja, pensando
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nas préaticas sociais dos alunos, ndo é um elemento atual e que sua necessidade de efetivagdo
vem sendo reforgcada nos documentos que orientam a pratica pedagogica ja ha algum tempo.

Esses documentos consideram a leitura como um dos “eixos organizadores” na area da
Lingua Portuguesa, posto que séo esses documentos que orientam os educadores no sentido de
desenvolverem, em seu trabalho docente, uma postura que permita, ao aluno, usar a leitura
como efetivo exercicio de cidadania. E o defendem estudiosos do tema, tais como Freire (1989),
Martins (1994), Solé (1998), Kleiman (2002), Marcuschi (2008), Koch (2009, 2014), Nogueira
e Fernandes (2020), entre outros.

Com o objetivo de destacar a validade da leitura do texto multimodal, sob o ponto de
vista do multiletramento como ferramenta fundamental na garantia do efetivo exercicio da
cidadania, dialogamos com 0s seguintes autores e autoras: Dionisio (2006, 2014), Ferraz
(2008), Rojo (2012, 2009) e Fernandes e Paniago (2014).

Como o interesse de nosso estudo foi investigar a compreensdo responsiva ativa, em
Lingua Portuguesa, como lingua materna, por meio de textos multimodais para alunos com
deficiéncia intelectual, e, ainda, considerando a validade que essa habilidade adquire no
processo educativo, importou-nos executar um trabalho docente, com atividades de leitura
multimodal, focadas na compreenséo responsiva ativa a fim de verificar se ele pode contribuir
para questionar conceitos que definem o aluno com deficiéncia intelectual apenas como um
ouvinte/leitor passivo, ou seja, aquele que tem dificuldade em construir significados proprios
acerca do texto.

Além disso, e de forma mais especifica, também nos pareceu importante identificar
metodologias de ensino de leitura multimodal com o fim de permitir atitudes responsivas ativas
de alunos com deficiéncia intelectual. Ainda foi nosso objetivo verificar se tais atitudes
contribuem efetivamente para o uso social da lingua, oportunizando, ao aluno, a construcdo de
sentidos significativos para sua vida cotidiana.

A escola locus da pesquisa faz parte da rede publica de ensino de Goiania (GO) e
contava com um total de 850 alunos matriculados a época da geragdo de dados. Desses
matriculados, 18 estavam inscritos na modalidade Educac&o Especial (sendo 05 alunos com
deficiéncia visual, 04 com deficiéncia auditiva, 02 com deficiéncia fisica e 07 com deficiéncia
intelectual). Como o foco de nosso estudo estd no processo de ensino de leitura de alunos com
deficiéncia intelectual, a pesquisa contou com a participacdo de trés alunos com deficiéncia

intelectual. Selecionamos, dentre os 07 matriculados na escola, aqueles que estavam cursando
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0 Ensino Médio do ensino regular, os demais estavam cursando o Ensino Fundamental.

A opcéo por trabalhar a questéo da leitura multimodal, com vistas a responsividade com
alunos com deficiéncia intelectual, se deu pelo fato de que essa especificidade desafia a ordem
I6gica da escola, a maneira de ensinar, de fazer, pois cada aluno com deficiéncia intelectual,
mais do que os outros, possui singularidades na maneira de aprender que mobiliza uma série de

acOes dos profissionais da escola. Assim, Mantoan e Batista nos coloca que

a deficiéncia mental coloca em xeque a funcdo primordial da escola comum que é a
producdo do conhecimento, pois o aluno com essa deficiéncia tem uma maneira
prépria de lidar com o saber que, invariavelmente, ndo corresponde ao ideal da escola.
Na verdade, ndo corresponder ao esperado pode acontecer com todo e qualquer aluno,
mas os alunos com deficiéncia mental denunciam a impossibilidade de atingir esse
ideal, de forma tacita. Eles ndo permitem que a escola dissimule essa verdade. As
outras deficiéncias ndo abalam tanto a escola comum, pois ndo tocam no cerne e no
motivo da sua urgente transformacdo: entender a producdo do conhecimento
académico como uma conquista individual (MANTOAN e BATISTA, 2007, p. 12).

Dessa maneira, compreendemos que pensar no ensino de leitura a alunos com
deficiéncia intelectual seria um desafio maior, com possiveis contribuicdes positivas para o
aluno com deficiéncia intelectual, bem como para os profissionais que desejam ampliar suas
metodologias, refletir suas praticas e promover um ensino mais inclusivo.

Ressaltamos, para fins de conhecimento, que esta pesquisa foi submetida ao Comité de
Etica em Pesquisa (CEP), da Universidade Estadual de Goids, em 12/03/2021, sendo
devidamente autorizada, em 19/10/2021, conforme podemaos verificar na pagina 20 da c6pia do
parecer consubstanciado emitido pelo CEP e anexado a esta pesquisa (Anexo 11).

Para realizar o estudo e, partindo das concepgdes de leitura, leitor e texto, a metodologia
adotada foi a abordagem qualitativa, em virtude da natureza interpretativista desse método de
investigacao. Considerando os objetivos, também foi feita uma observacao participativa, a qual
teve, como locus de geracdo de dados e de execucdo de atividades, uma instituicdo da rede
estadual de ensino, localizada na cidade de Goiania, no Estado de Goias, onde foram
realizados(as) dez encontros/aulas com os trés alunos com deficiéncia intelectual. Nestes, a
pesquisadora atuou como docente, ministrando aulas e aplicando atividades de leitura e
interpretacéo de texto.

Quanto a estrutura, esta dissertacao esta organizada em cinco partes. O primeiro capitulo
teoriza sobre a deficiéncia intelectual e o ensino e aprendizagem. O segundo capitulo reflete
sobre concepgdes de lingua, linguagem e de compreensao responsiva ativa. O terceiro capitulo

trata das definigcdes de leitura, letramento e multimodalidade. No quarto capitulo, trazemos a
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metodologia de pesquisa e, no quinto e Ultimo capitulo, apresentamos as reflexdes a respeito
dos dados gerados.

Por fim, sdo expostas as consideracdes finais acerca das reflexdes da pesquisa, dos
beneficios do desenvolvimento da compreensdo responsiva ativa de alunos com deficiéncia, a
favor de sua emancipacao e efetiva participagdo social. Além disso, apresentamos sugestdes de
caminhos que possam contribuir para uma pratica docente que lute a favor do ensino de leitura
responsivo ativo com o intuito de fazer uma educacdo cada vez mais inclusiva e significativa

para os alunos.
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CAPITULO 1

1. ADEFICIENCIA INTELECTUAL E O ENSINO APRENDIZAGEM

1.1 Pessoas com Deficiéncia Intelectual: quem sao?

A motivacdo por eleger a deficiéncia intelectual, neste estudo, conforme antecipamos
na introducéo desta dissertacao, encontra espaco no desejo de despertar reflexdes sobre o ensino
dessas pessoas no ambito escolar. Sobre isto, baseio-me no conhecimento pessoal sobre tudo
que pessoas com deficiéncia ja sofreram e, infelizmente, ainda sofrem, em particular, sob um
rotulo de incapacidade, injusto e pautado na ignorancia, o qual parece ser perpétuo.

Negrim (2019, citando GARGHETT]I, 2013) lembra-nos que termos tais como “idiota”,
“imbecil”, “retardado” e “débil mental” foram utilizados durante muito tempo para se referir a
esses individuos, devido a influéncia do chamado “modelo médico™’. Todavia, 0 que
percebemos é que mais do que simples nomenclaturas®, essa terminologia fundamentou e
materializou um olhar altamente preconceituoso a essas pessoas, 0 qual se arraigou socialmente,
sendo transmitido ao longo da histéria e, ainda na atualidade, bastante frequente.

E possivel ver a influéncia desse chamado “modelo médico”, com dados de uma
pesquisa da Organizacdo Mundial de Saude, do ano de 2007, a qual apontou, em levantamento
realizado em 147 nagdes, que 0 uso do termo “retardo mental” (mental retardation) era o mais
utilizado, somando 76%; seguido pelo termo “deficiéncia intelectual” (intellectual disabilities)

com 56,8%; e deficiéncia mental com (39,7%), conforme ilustra a Figura 1, a seguir:

7 Buzetti (2015), citando Glat e Blanco (2011), diz que a necessidade de ensino para pessoas com deficiéncia foi
primeiramente constatada pelos médicos, dando origem ao chamado “modelo médico” de educagao para pessoas
com deficiéncia.

8 O artigo “Inclusdo escolar e nomenclaturas para pessoas com deficiéncia”, de Pinto e Candido (2020) aprofunda
mais esse debate acerca das nomenclaturas e das politicas de inclusdo escolar.
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Figura 1 — Gréafico de terminologias usadas para tratar a deficiéncia intelectual

Figure 1 Terminclogy used to refer to intellectual
disabilities (percentages of countries)
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Fonte: Dados do Atlas: Global resources for persons with intellectual
disabilities (2007, p.17).

Encontramos o termo “retardo mental” no “Codigo Internacional de Doencas™® (CID-
10), documento orientado pela Organizacdo Mundial de Saude (OMS), nos diagndsticos de F
70.0 a F 79.9, os quais propdem uma dindmica de caracterizacgdo ainda baseada no Quociente
de Inteligéncia (Q.1.)'°. Nesses termos, de acordo com o comprometimento do sujeito, a
deficiéncia é considerada leve, moderada ou profunda.

Entendemos que as nomenclaturas possuem relagdo direta com conceitos ideoldgicos
desenvolvidos e, além do mais, com objetivos bastante claros. Depois de arraigados no meio
social, os termos adotados pela populacdo demandam tempo e um trabalho persistente de
conscientizacdo para a internalizacdo de um novo conceito expressado por meio da nova
nomenclatura. Percebemos que, na atualidade, existe uma tendéncia universal de se usar
"pessoa com deficiéncia intelectual”. Ao nosso ver, trata-se de um termo mais apropriado, visto
“referir-se ao funcionamento do intelecto especificamente e ndo ao funcionamento da mente
como um todo” (NASCIMENTO e SZMANSKI, 2013, p.15680).

Essa mudanca relativa a nomenclatura é compreensivel quando tomamos conhecimento

° Disponivel em: https: <//bvsms.saude.gov.br/organizacao-mundial-da-saude-divulga-nova-classificacao-
internacional-de-doencas/>. Acesso em: 11 out. 2021

10 Designa-se “Quociente de Inteligéncia” ou “Q.1.”, o mais conhecido sistema de perguntas e respostas utilizado
na avaliag¢do da “capacidade de raciocinio de uma pessoa. O teste foi criado na Franca, em 1904, pelo psic6logo
Alfred Binet e seu assistente Theodore Simon. O objetivo era ajudar o entdo Ministério de Instrucdo Publica
francés a dar uma educacdo adequada as criangas com deficiéncia intelectual - identificando em que classes elas
deviam estudar. Mas foi somente quando o psic6logo norte-americano Lewis Terman aperfeigcoou o teste, em 1916,
que 0 Q.l. virou uma espécie de padrdo mundial de teste de inteligéncia. Geralmente, as pontuacdes finais do teste
variam de 55 a 145. O Q.l. médio gira na casa dos 100 pontos. Abaixo dos 55, identificam-se portadores de
transtornos e, no extremo oposto, estdo os superdotados” (SIERRA, 2017).



28

de que o conceito de deficiéncia intelectual foi estudado a partir de variadas perspectivas até se
chegar a um conceito, digamos, unificado. Em 1992, a Associacdo Americana de Retardo
Mental (AAMR) publicou um conceito inédito, com novos critérios de classificacao, revelando,
assim, um novo paradigma (ALONSO, 1995). O diferencial desse novo conceito estd
relacionado a uma ndo aceitagdo do Q.l como critério determinante da deficiéncia intelectual.
Nesse sentido, considera-se outros aspectos da vida da pessoa com deficiéncia intelectual, os
quais podem possibilitar sua cura, melhora e progressdo, mesmo diante de uma baixa pontuagéo
nos testes de Q.l, a depender de suas experiéncias de vida.
Considerando a influéncia desse conjunto de aspectos da vida social da pessoa com
deficiéncia, em seu diagndstico, estudos diversos possibilitaram a percepcao de que
pessoas com Deficiéncia Mental sdo capazes de se desenvolver e apresenta graus de
modificagdo cognitiva em diferentes idades. Por esse motivo, elas ndo sdo mais
classificadas apenas por testes de inteligéncia, mas de acordo com Diehl (2006), o
meio onde vivem e 0 histérico de vida, pois os estimulos que recebem sdo diferentes

e isso faz com que pessoas com o mesmo coeficiente de inteligéncia tenham
comportamentos e respostas totalmente diversificados (SANTO, 2006, p. 15-16).

Esse fato corrobora a nogdo de que temos, na escola regular, pessoas diversas, Unicas,
singulares, com deficiéncia intelectual. Cada aluno ndo se encaixa no mesmo lugar que 0s
demais apenas por ser diagnosticado com deficiéncia igual ou semelhante a de outros alunos.
Cada um traz consigo experiéncias de vida que o fazem estar em um nivel diferente, ter mais
ou menos facilidades nas tarefas, compreender o0 mundo de determinada maneira, ser mais ou
Menos responsivo, ou seja, € uma realidade a ser considerada, em sala de aula, no trabalho
docente, no ensino inclusivo.

Nesse sentido, ou seja, o de ndo classificar as pessoas com deficiéncia intelectual diante
de seu coeficiente de inteligéncia, conceitos mais abrangentes surgiram depois de 1992, com a
AAMR. Assim, Ke e Lie (2015) nos trazem uma definicdo de deficiéncia intelectual, por parte

da OMS, que a determina como

uma condicdo de desenvolvimento interrompido ou incompleto da mente, que é
especialmente caracterizado pelo comprometimento de habilidades manifestadas
durante o periodo de desenvolvimento, que contribuem para o nivel global de
inteligéncia, isto é, cognitivas, de linguagem, motoras e habilidades sociais (KE e LIE,
2015, p. 2).

A Associacdo Americana de Deficiéncia Intelectual e do Desenvolvimento (AAIDD),

que publica manuais tratando do assunto desde 1876, ja faz uso do termo “Deficiéncia
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Intelectual”, definindo-a a partir da “existéncia de limitagbes significativas, tanto no
funcionamento intelectual'* como no comportamento adaptativo?. Estas limitagbes ocorrem
antes dos 22 anos de idade” (AAIDD, 2021).

No Brasil, o Decreto n° 5.296, de 2004, define a deficiéncia intelectual no Capitulo II,
Art. 5° 8§ 1° como “deficiéncia mental”, o funcionamento intelectual significativamente inferior
a media, com manifestacao antes dos dezoito anos e limitacdes associadas a duas ou mais areas
de habilidades adaptativas, tais como: 1) comunicacdo; 2) cuidado pessoal; 3) habilidades
sociais; 4) utilizacdo dos recursos da comunidade; 5) salde e seguranca; 6) habilidades
académicas; 7) lazer; e 8) trabalho (BRASIL, 2004).

Buzetti (2015) acompanha esse raciocinio de que o diagndstico da deficiéncia intelectual
ndo € determinado apenas pelos testes que medem apenas o funcionamento intelectual, como
por exemplo, os realizados para detectar o0 Q.. Como podemos identificar no “Manual
Diagnostico ¢ Estatistico de Transtornos Mentais” (2014), existe a necessidade da deficiéncia
intelectual se associar a, no minimo, duas das areas que seguem: a) comunicacdo; b)
autocuidado; c) vida doméstica; d) habilidades sociais/interpessoais; €) uso de recursos
comunitarios; f) autossuficiéncia; g) habilidades académicas; h) trabalho; i) lazer e j) salde e
seguranca.

O censo escolar de 2021, realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP), acompanha essa perspectiva e utiliza a expressdo “deficiéncia
intelectual” com a seguinte defini¢ao: “caracteriza-se por alteragdes significativas, relacionadas
a déficit tanto no desenvolvimento intelectual quanto na conduta adaptativa e na forma de
expressar praticas, sociais e conceituais” (BRASIL, 2021, p. 8).

As “Diretrizes Operacionais da Rede Publica Estadual de Educacdo de Goias 2020-

2022 (2020) ¢ um documento que orienta e direciona as praticas educativas dos profissionais

11O texto define “o funcionamento intelectual também é conhecido como a inteligéncia. Esta é uma capacidade
intelectual que inclui diversas habilidades (por exemplo, a aprendizagem, o raciocinio, a resolucdo de
problemas...). Uma forma de medir o funcionamento intelectual é através da utilizagdo de um teste de Q.L.”
(AAIDD, 2021).

12 Comportamento adaptativo é o conjunto de capacidades que sdo aprendidas e realizadas pelas pessoas na sua
vida didria, a saber: capacidades conceituais, ou seja, a linguagem e literacia, o0 tempo e 0s conceitos numéricos e
a autodirecdo; capacidades sociais, ou seja, interpessoais, responsabilidade social, autoestima, inocéncia,
ingenuidade (i.e., cautela), resolugdo de problemas sociais e a capacidade para cumprir regras/obedecer as leis e
evitar ser vitimizado; capacidades praticas, ou seja, atividades de vida diaria, capacidades relacionadas com o
trabalho, cuidados de salde, viajar/transporte, horérios/rotinas, seguranga, uso do dinheiro e uso do telefone. Em
geral, utilizam-se testes padronizados para avaliar estas capacidades e identificar os apoios necessarios e tal
“conceito esta presente na caracterizacdo feita pelo Censo Escolar (2021), sob a nomenclatura de ‘conduta
adaptativa’.” (AAIDD, 2021).


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2004/Decreto/D5296.htm
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em educacdo da rede publica do estado de Goias com a intencdo de garantir éxito e sucesso dos
processos de ensino e aprendizagem escolar. Esse documento partilha da mesma definicdo de
deficiéncia intelectual citada anteriormente, usada pelo censo escolar e, coerentemente, tem o
objetivo de fazer com que a acdo pedagodgica, em sala de aula regular, para alunos com
deficiéncia, viabilize “um processo de ensino aprendizagem que considera a diversidade de
estudantes e sua multiplicidade de niveis de desenvolvimento, ritmos e estilos de aprendizagem,
concebendo o curriculo como sendo caracteristicamente flexivel” (GOIAS, 2020, p.124).
Todos esses documentos buscam definir deficiéncia intelectual a partir de um
pressuposto mais abrangente, o que ndo se limita a definir o nivel do aluno com deficiéncia
intelectual com base no resultado da medicédo do coeficiente de inteligéncia. Contudo, devemos

nos alertar para o fato de que o diagnostico da deficiéncia intelectual

ndo se esclarece por supostas categorias e tipos de inteligéncia. Teorias psicoldgicas
desenvolvimentistas, como as de carater sociol6gico, antropoldgico tém posi¢des
assumidas diante da deficiéncia mental, mas ainda assim ndo se conseguiu fechar um
conceito Unico que dé conta dessa intrincada condigdo [...] A deficiéncia mental ndo
se esgota na sua condicdo orgénica e/ou intelectual e nem pode ser definida por um
Unico saber. Ela é uma interrogacéo e objeto de investigacdo de inimeras areas do
conhecimento. A grande dificuldade de conceituar essa deficiéncia trouxe
consequéncias indeléveis na maneira de lidarmos com ela e com quem a possui. O
medo da diferenca e do desconhecido € responsavel, em grande parte, pela
discriminacéo sofrida pelas pessoas com deficiéncia, mas principalmente por aquelas
com deficiéncia mental. (MANTOAN; BATISTA, 2007, p. 14-15).

Sao nitidas a necessidade e a importancia da definicdo de deficiéncia intelectual.
Mantoan e Batista (2007, p. 15) ainda ressaltam que existe uma diferenga “entre o que seja
‘doenga mental’ (que engloba diagndsticos de psicose e psicose precoce) e ‘deficiéncia mental’,
principalmente no caso de criancas pequenas em idade escolar. Sobre essa diferenca
terminoldgica, citada por Mantoan e Batista (2007), destacamos, com base em Oliveira (2008),
que “deficiéncia” estd relacionada a uma situacdo em que ha uma desarmonia das fungdes
psiquicas, apresenta seus sinais logo no inicio da vida. Contudo, a pessoa ndo apresenta uma
visdo distorcida da realidade e nem de si e executa suas tarefas com exceléncia dentro de suas
potencialidades. De modo diferente, no caso da “doenga mental”, a visdo de si mesma fica
comprometida total ou parcialmente e os desequilibrios das funcbes psiquicas causam
prejuizos.

Os autores supracitados afirmam que essa confusdo conceitual se reflete na préatica, em
sala de aula, na dificuldade do professor em lidar com a especificidade dos alunos, uma vez

que, geralmente, a formacédo e o conhecimento sdo insuficientes. A distingdo referente a esses
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conceitos é de suma importancia, em ambito escolar, para o melhor atendimento do aluno, que
depende de um plano de ensino adequado ao seu caso.

Segundo Barbosa (2014), a deficiéncia intelectual (DI) é bastante pesquisada,
especialmente, no ambito dos estudos sobre saude interessados na defini¢do das caracteristicas,
de causas, de niveis de comprometimento, entre outros aspectos relativos a esse tipo de
deficiéncia. Na perspectiva educacional, os estudos caminham na direcdo da defesa da incluséo
desses sujeitos, no contexto escolar, em detrimento de uma concepcao educativa que se atente
e se prenda ao diagnostico médico.

Sabemos que os efeitos das reflexdes propostas nesses estudos ainda séo minimos, no
solo da escola, devido a inimeros fatores politicos, sociais, culturais, econdbmicos, 0s quais se
articulam e bloqueiam a possibilidade de que uma visdo verdadeiramente acolhedora no ensino
desses alunos chegue a escola.

Por esse motivo, Mantoan e Batista (2007) observam que o ambiente educacional ndo
estd preparado para o trabalho de ensino de sujeitos com DI, pois falta infraestrutura; o
investimento na formacdo docente especializada é insuficiente; ndo existe uma equipe
multidisciplinar realmente a disposi¢do do atendimento desses alunos; a oferta de formacéo
continuada para os professores, nessa perspectiva, € escassa; a distancia entre a academia e a
realidade do ambiente escolar; entre tantos outros pontos que dificultam a aprendizagem dos
alunos com DI. Frente a essa falta de preparo, Garnica et al. (2016) afirmam que,

devido & uma formagéo fragmentada, descolada da realidade escolar e excessivamente
tedrica, muitos profissionais, ao se depararem com as demandas do cotidiano escolar
— especialmente ao que se refere ao saber-fazer, aos métodos de ensino e a0 manuseio
dos recursos pedagogicos — sentem-se despreparados para a tarefa de educar a todos,
principalmente quando se trata dos alunos publico-alvo da Educagdo Especial
(GARNICA et al., 2016, p. 60).

Esse movimento em cadeia vai conduzindo a Educagéo Especial cada vez mais para um
exercicio do fazer de conta, em que o aluno com a deficiéncia intelectual vai sendo cada dia
mais deixado de lado, deixado para depois, deixado sob a responsabilidade do outro. Por
conseguinte, a aprendizagem desse aluno vai sendo impiedosamente negligenciada.

E inegavel a importancia de se conhecer a deficiéncia intelectual, em todos seus
aspectos, pois fara com que o profissional possa desempenhar seu atendimento educacional de
maneira adequada e satisfatdria as especificidades do aluno, assim como afirmam Mantoan e
Batista (2007). Contudo, para que a busca pelo conhecimento acontega, tanto a respeito da

deficiéncia intelectual como da Educacéo Inclusiva, por meio de formagdo continuada, faz-se
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necessario que a escola possa contar com agentes educativos que, antes de tudo, carreguem
consigo o desejo verdadeiro de acolher o aluno, em sua particularidade, de motiva-lo a aprender,
enxergando suas producdes como algo de valor inigualavel, independente de nomenclaturas,
diagndsticos, niveis de comprometimento da pessoa com deficiéncia.

Sem duvida, essa disposicdo pessoal é o ponto de partida e pode fazer diferenca
significativa no exercicio de uma educacao verdadeiramente inclusiva. Ela movimenta a busca
por novos conhecimentos e a disseminacdo do desejo de transformacéo dos profissionais que
se encontram estabilizados, descrentes, alheios & necessidade de se ensinar para a diversidade,
fechados a mudanca e, muitas vezes, presos em pontos de vista preconceituosos e em limitagdes
e caréncias de um sistema que assegura isso, ao profissional, a partir de varios empecilhos.
Importante lembrar que,

ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro que antes foi novo e se fez velho
e se “dispde” a ser ultrapassado por outro amanhd. Dai que seja tdo fundamental

conhecer o conhecimento existente quanto saber que estamos abertos e aptos a
producéo do conhecimento ainda ndo existente (FREIRE, 2008, p.31).

Essa afirmacdo nos fortalece no sentido de defendermos a possibilidade de inspiracdo
de outros profissionais, a partir de exemplos de praticas individuais. 1sso pode levar outros
educadores a refletirem suas praticas, reverem seus conceitos, reciclarem seus conhecimentos
e, positivamente, desconstruirem posturas segregacionistas e preconceituosas. Tudo isso pode
ser posto em pratica, valendo-se de atitudes pedagogicas amorosas, como nos diz Freire (2008),
pois estas praticas caminham na dire¢cdo de um ensino mais humano, empético, democrético,

inclusivo.

1.2 Nocoes de educacao inclusiva e educacao especial: formacéo e pratica docente

A efetivacdo de uma educacdo verdadeiramente inclusiva, ha muito, € almejada. Nessa
direcédo, novas leis surgiram, beneficiando, especialmente, o aluno com deficiéncia, o qual
necessita de uma Educacgéo Especial. A exemplo disso, tivemos a sansdo da Lei de Diretrizes e
Base da Educacdo Nacional (LDBEN) n° 9394/96. Esse documento considera pessoa com
deficiéncia aquela com deficiéncia fisica, visual, auditiva, intelectual, multipla, surdo cegueira,
Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD) e altas habilidades/superdotacéo.

Essa Lei determinou que o ensino, para o referido publico, deixasse de ser uma

modalidade isolada e passasse a formar parte do ensino regular. E preciso ressaltar que, ao
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longo de tantos anos desde sua sanséo, no ano de 2021, a LDBEN (1996) sofreu alteracdo pela
Lei n° 14.164/2021, a fim de incluir contetdo sobre a prevencao da violéncia contra a mulher
nos curriculos da educacéo bésica e instituir a Semana Escolar de Combate a Violéncia contra
a Mulher. De fato, esse documento representa um importante ganho para esse grupo, que sofre
preconceitos e silenciamentos, assim como o publico da educacdo inclusiva.

Essa lei foi acompanhada do decreto n® 3956 de 2001, o qual aprovou e estabeleceu que
as instituicbes de ensino basico regular se organizassem e se preparassem para atender aos
alunos com deficiéncia, garantindo-lhes condi¢Oes adequadas para uma educagdo de igual
acesso e oportunidades.

Em 2007, temos a implementacao do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE),
por meio do decreto n°® 6.094/2007. Esse decreto estabelece nas diretrizes do Compromisso
Todos pela Educacéo, a garantia do acesso ao ensino regular e, também, sua permanéncia nele.
Também garante o atendimento aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, de modo a fortalecer seu ingresso nas
escolas publicas.

No ano seguinte, em 2008, o Ministério da Educacdo (MEC) langou a Politica Nacional
de Educacdo Especial, na perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEEI), o que representou um
grande avanco para esse publico, uma vez que o ensino inclusivo tem a possibilidade de ser
compreendido de maneira articulada com o ensino regular. Essa politica recomenda que sejam
oportunizados recursos variados, na sala de aula regular, com vistas a aprendizagem do aluno
com deficiéncia, por meio do trabalho realizado no Atendimento Educacional Especializado
(AEE)3.

Esse atendimento “tem como funcdo identificar, elaborar e organizar recursos
pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacao dos alunos,

considerando suas necessidades especificas” (BRASIL, 2008, p.1). Alunos com deficiéncia

13 De acordo com o Decreto n°. 7.611/2011, considera-se AEE, o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade
e pedagdgicos organizados institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a formagao dos
estudantes no ensino regular. Estas atividades sdo oferecidas nas Salas de Recursos Multifuncionais/Salas de
Atendimento Educacional Especializado dotadas de equipamentos, mobiliarios, materiais didaticos e pedagdgicos
para a oferta do AEE. Este atendimento é oferecido nas Escolas Especiais de Educacdo Basica (Centros de
Atendimento Educacional Especializado — CAEES) e nas Unidades Educacionais da rede estadual no contra turno.
Os estudantes que formam o publico da Educacdo Especial serdo atendidos na sala de AEE, onde o professor de
AEE deveré realizar agrupamentos por especificidades, podendo atender individualmente e/ou em grupos.

Asala de AEE deverd ser institucionalizada pelo Projeto Politico Pedagdgico das Unidades Educacionais conforme
estabelece a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com deficiéncia — LBI n. 13.146/2015, objetivando o atendimento
aos educandos no contra turno da formagdo académica e formacdo aos profissionais de educacdo; em nenhuma
hipotese este ambiente podera ser utilizado para reforco escolar aos educandos.


https://diversa.org.br/educacao-inclusiva/por-onde-comecar/marcos-legais/#politica-nacional-de-educacao-especial-na-perspectiva-da-educacao-inclusiva
https://diversa.org.br/educacao-inclusiva/por-onde-comecar/marcos-legais/#politica-nacional-de-educacao-especial-na-perspectiva-da-educacao-inclusiva
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intelectual sdo publico-alvo do AEE que “em interagdo com diversas barreiras, podem obstruir
sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condigdes com as demais
pessoas” (BRASIL, 2008, p. 2).

Mais a frente, em 2015, temos a Lei n°13.146/2015 (Estatuto da Inclusdo) que
contempla, em varios de seus artigos, o direito em receber acompanhamento pedagdgico
especializado, garantindo ao aluno frequentar uma escola regular, caso precise de um
acompanhamento mais especifico. Esse atendimento conta com uma série de atividades,
recursos de acessibilidade e pedagogicos, prestados de forma a complementar a formacéo de
estudantes com deficiéncia.

Na atualidade, a nova Politica Nacional de Educacdo Especial (PNEE) do Governo
Federal, proposta em 2020, se encontra suspensa pelo Supremo Tribunal Federal (STF).
Contudo, visa instruir uma nova politica nacional de Educagdo Especial que pode ir na
contramdo desse processo, propondo um retorno a proposta de incluir, no panorama da
Educacdo Especial, a alternativa das escolas especializadas para alunos com deficiéncia, sob o
argumento de que as familias podem ter a opcéo de escolha que melhor favorece a formacéo
integral do aluno. Ora, para uma formac&o integral do aluno, faz-se necesséria a ndo privagdo
do contato com os outros, a valorizacdo da diferenca, a ndo segregacéo de pessoas devido a sua
deficiéncia e o reconhecimento de que todos somos humanos com diferencas e igualdade de
direitos.

Assim, pelo nosso ponto de vista, essa politica tem muito a contribuir para 0 aumento e
reforgco da exclusdo, do preconceito e da segregacdo dos alunos com deficiéncias. Por isso,
desejamos a favor, especialmente, desse publico, que essa politica se mantenha suspensa e,
melhor, que seja substituida por politicas que valorizem e reforcem o valor da diferenca,
promovendo ac¢des de igualdade dentro e fora da escola, empatia e respeito para 0s alunos com
deficiéncia e para a sociedade como um todo.

Ressaltamos, ainda, que essa visdo da nova Politica Nacional de Educacdo Especial
(2020), ao nosso ver, representa uma regressao frente as conquistas adquiridas pelos alunos
com deficiéncia e a limitagdo da ampliagdo de um projeto de inclusdo escolar que abranja todas
as diferengcas e ndo somente as deficiéncias. Ndo estamos aqui negando a validade e a
contribuicéo das escolas especialiazadas no ensino de alunos com deficiéncia que, sem duvida,
promovem grandes avangos, mas nos colocamos reflexivas sobre essa politica, pelo fato de

representar o inicio de um desmonte das politicas inclusivas nas escolas regulares.
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Apesar da gama de documentos que ratificam o direito de estudantes com deficiéncia, a
educacdo, e sabido que muitos direitos ficam prejudicados, devido a falta de investimento
econémico, cultural, politico, que se articula em favor do desmonte dos propdsitos da Educacao
Inclusiva. E nesse contexto de luta que a Educacdo Especial acontece, na escola, onde a
matricula e o atendimento pedagdgico de alunos com deficiéncia, no ensino regular, séo
realizados de maneira ndo adequada, cheia de percalcos e falhas.

Essa dura realidade das dificuldades encontradas, pelo ensino inclusivo, para se efetivar,
é perceptivel a quem busca concretiza-lo. Representa, para 0s pais e responsaveis, um ganho,
pois 0s ampara na conquista da matricula e de um acompanhamento docente especializado,
vantagens, estas, que ndo possuiam ha pouco tempo. Contudo, no cotidiano escolar, ndo é dificil
testemunhar praticas e principios educativos duvidosos e massacrantes, no que se refere ao
acolhimento e ao ensino, desses alunos, ndo somente por parte dos professores, mas de toda
comunidade escolar.

Essas posturas duvidosas sdo legitimadas, até mesmo, por documentos que
regulamentam o Ensino Especial, a exemplo temos em nosso estado o “Documento Curricular
para Goias etapa Ensino Médio”, desenvolvido a partir das orientagdes da Base Nacional
Comum Curricular, e publicado em 2021. Assim, nos deixando claro que

a Secretaria de Estado da Educacdo de Goiés ja vem desenvolvendo ac¢Ges destinadas
ao publico da educag@o especial (...) promovendo recursos de acessibilidade, ¢
intensificando o processo de inclusdo (...) A certificacdo de escolaridade ao publico
da educac&o especial deve possibilitar novas alternativas educacionais, entre elas a de
“terminalidade especifica” para aqueles/as que ndo conseguem atingir o nivel de
conhecimento exigido (GOIAS, 2021, p. 93-94).

Verificamos, nesse caso, uma ideologia oculta de que existe, na escola, um padrédo
definido e um nivel de conhecimento exigido, a ser alcancado ou aproximado, pelos alunos,
dentro de uma regra geral. Fica claro, nesse texto, que, caso o0 aluno da Educacéo Especial, ndo
alcance esse padrdo, lhe serd ofertada uma certificacdo especial, com “terminalidade
especifica”, atitude tratada no documento como inclusiva e valorativa do aluno com deficiéncia.

Porém, trata-se de uma manobra com interesse em maquiar a perversidade da realidade
embutida, nessa prética, que alimenta o argumento de que é “dever” do aluno se encaixar no
molde da escola, e ndo ao contrario, afetando de maneira drastica os alunos da Educacao
Especial que, em sua grande parte, desafiam esses modelos prontos e sdo langados para o

esquecimento sob o argumento de que “ndo aprendem e que apenas vdo a escola para
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conversarem com os colegas” (VASCONCELOQS, 2021, manuscrito ndo publicado).

Assim, podemos considerar que muitas leis e documentos regulamentadores e/ou
orientadores oferecem, a primeira vista, direitos de papel, iniUmeras vantagens aos alunos com
deficiéncia, visando seu acesso e permanéncia, no ensino regular, mas que, infelizmente, ndo
atendem e ndo promovem a grandiosidade do projeto inclusivo, deixando a desejar, no dia a
dia, no contato com o aluno, na construcdo diéria do ensino inclusivo.

A Educacdo Inclusiva, para Mantoan (2003, p.12), é aquela voltada para a cidadania
global, plena, livre de preconceitos e que reconhece e valoriza as diferencas”. Essa defini¢do
caminha em uma perspectiva bastante empatica, de valorizacdo da diversidade e do respeito.

Encontramos outra definicdo dada por Mazzotta (1996), segundo a qual, a modalidade de ensino

se caracteriza por um conjunto de recursos e servigos educacionais especiais
organizados para apoiar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servigos
educacionais comuns, de modo a garantir a educacdo formal dos educandos que
apresentem necessidades educacionais muito diferentes das da maioria das criangas e
jovens (MAZZOTTA, 1996, p. 11).

O autor evidencia que o atendimento dos alunos com deficiéncia, por meio de um
conjunto de servicos, seria 0 minimo indispensavel que esses alunos merecem, esclarecendo
que isso ndo faz desse atendimento uma forma de discriminagdo, mas sim, de uma proposta
ndo-segregacionista que luta a favor de um ensino acolhedor, verdadeiramente inclusivo,
quando compreendido em sua esséncia.

Com isso, definimos a Educacédo Inclusiva como um processo altruista, fundamentado
na alteridade, em que séo valorizadas as especificidades do ser humano e suas potencialidades,
fazendo as dificuldades serem minimizadas, ou seja, uma perspectiva de ensino que ndo busca
padronizar ou normatizar os alunos com deficiéncia, no caso especifico, e sim reconhecer e
exaltar suas diferencas, tendo seus direitos resguardados. Isto é, pensamos a Educacéo Inclusiva
em uma perspectiva mais ampla do processo de ensino e aprendizagem de todos os alunos
constituidos de diferencas.

Ressaltamos que quando tratamos, particularmente, do ensino voltado para pessoas com
deficiéncia, usamos o termo Educacdo Especial que € aquela “destinada as pessoas com
deficiéncia, seja ela fisica, mental, auditiva ou visual, transtornos globais do desenvolvimento
¢ com altas habilidades/superdotacdo” (NEGRIM, 2019, p. 38), como €, também, tratada nos
documentos que legislam essa modalidade educacional.

Para efetivagdo do ensino inclusivo, é necessario nos dispormos, buscarmos e
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construirmos meios para que de fato ele aconteca, de forma que ndo se instaure, simplesmente,
como modalidade educativa, calcada na ideia de que a falta de recursos, estrutura, politicas
publicas, formacdo docente, por exemplo, ndo a deixe acontecer. E importante nio se agarrar a
conformidade, implantada pela modernidade, que consola no sentido de n&o ir além em uma
proposta tdo grandiosa, que ndo se restringe, unicamente, a fatores como os citados para
acontecer, pois 0s objetivos almejados, por ela, dependem, antes, da sensibilidade pessoal de
cada profissional em promover a transformacao necessaria no ambiente escolar.
Sobre essa tendéncia conformista, de extremo prejuizo para a efetivacdo do ensino
inclusivo, é que somos advertidas por Paulo Freire:
a ideologia fatalista, imobilizante, que anima o discurso neoliberal anda solta no
mundo. Com ares de pos-modernidade, insiste em convencer-nos de que nada
podemos contra a realidade social que, de histéria e cultural, passa a ser ou a virar
"quase natural”. Frases como "a realidade é assim mesmo, que podemos fazer?" ou "o

desemprego no mundo é uma fatalidade do fim do século™ expressam bem o fatalismo
desta ideologia e sua indiscutivel vontade imobilizadora (FREIRE, 2008, p. 10).

A proposta da Educacéo Inclusiva refuta absolutamente essa ideologia fatalista de que
nos fala Freire (2008) e, efetivamente, instiga-nos a sair da imobilidade, lutando contra
obstaculos criados socialmente para a inibicdo, desmerecimento e desvalorizacdo da pessoa
com deficiéncia. Tendencia-se a caracterizacdo da pessoa com deficiéncia intelectual como
aquela que ndo produz, que ndo manifesta responsividade, que ndo atende aos principios
exigidos pelo mercado, incapaz de conquistar autonomia, de exercer sua cidadania nas praticas
sociais e que, por isso, 0 minimo ou nada que lhe é oferecido é o suficiente.

Trata-se, assim, de uma proposta audaciosa, no sentido de desmistificar e desconstruir
os obstéculos criados, ao longo do tempo, que sucumbem as pessoas com deficiéncia ao total
apagamento, impossibilitando a efetivacdo do ensino inclusivo. Nesse sentido, essa proposta
ndo aceita conformismo, pelo contrério, se trata de uma ruptura e, por conseguinte, “uma saida
para que a escola possa fluir, novamente, espalhando sua acdo formadora por todos os que dela
participam” (MANTOAN, 2003, p. 12), com o intuito de quebrar o dominio da
homogeneizacao, nas salas de aula, que tende a valorizar, se preocupar, reproduzir e impor
valores daqueles ditos “normais”, como modelo ideal a ser seguido, aos “outros”, pois esse € o
caminho mais facil, ja que a escola

sempre teve dificuldade em lidar com a pluralidade e a diferenca. Tende a silencia-las

e neutraliza-las. Sente-se mais confortavel com a homogeneizacéo e a padronizacéo.
No entanto, abrir espacos para a diversidade, a diferenca e para o cruzamento de
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culturas constitui o grande desafio que esta chamada a enfrenta (MOREIRA,;
CANDAU, 2003, p. 161).

Esse desafio encontra mais percalgos quando o que se predomina é o pensamento
limitante de que a Educagéo Inclusiva e a Educacdo Especial sdo modalidades de ensino
voltadas para aqueles que sdo “anormais”. 1sso porque tendem a enquadrar, nessa identidade,
todos os que marginalizam do padrao idealizado de aprendizagem, criando uma dicotomia entre
“normais” e “anormais”, como duas categorias estagnadas e rivais, sem considerar “a natureza
instavel da identidade e a capacidade multiplicativa da diferengca” (MANTOAN, 2017, p. 39).

Nessa perspectiva, Silva (2009) também ressalta que o processo constitutivo da
identidade se realiza no préprio exercicio da diferenciacdo, em que identidade e diferenca estdo
intimamente ligados pelo processo de significacdo. A definicdo da identidade de um é a negacédo
do que o outro &, “a identidade e a diferenca se traduzem, assim, em declaragdes sobre quem
pertence e sobre quem ndo pertence, sobre quem esté incluido e quem esta excluido” (SILVA,
2009, p. 67).

Conceitos como esse ndo contribuem para o verdadeiro propésito da Educacdo
Inclusiva, ou seja, 0 de romper com preconceitos, valorizar as diferengas e assegurar “o direito
a diferenca na igualdade de direitos” (MANTOAN, 2017, p. 39). Pelo contrério, se caminha a
favor da segregacdo, alimentando a ideia da falsa Educacdo Inclusiva, construida e divulgada
ao longo dos anos. Afinal, ndo se trata de uma proposta que visa a atender, exclusivamente, o
publico com deficiéncia, mas sim, uma perspectiva em que todos devem ser contemplados em
igualdade, pois, quando

se trata de construir as bases de uma escola das diferencas (de todos nds), o confronto
com os séculos em que se mantém a estruturacdo de nosso sistema educacional,
firmado em um modelo identitario de aluno, cuja copia é a meta de um ensino de
qualidade, implica esforgo consideravel (MANTOAN, 2017, p. 41).

Se percorrermos a histéria da Educacao Especial, desde a Grécia Antiga, em que eram
mortos todos aqueles considerados “anormais™, até nossa atualidade, percebemos que 0 acesso
de pessoas com deficiéncia ao sistema regular de ensino aconteceu de maneira lenta,
segregacionista, com muita luta politica. Sem davida, o que foi conquistado € de grande
importancia, principalmente, para essa minoria, porém ainda percebemos que existe a excluséo
velada, disfarcada, oculta, em acGes e discursos presentes na comunidade escolar. Mantoan

(2003) reforca essa ideia ao alertar que a excluséo escolar
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manifesta-se das mais diversas e perversas maneiras, quase sempre o que esta
em jogo é a ignorancia do aluno diante dos padr&es de cientificidade do saber
escolar. Ocorre que a escola se democratizou abrindo-se a novos grupos
sociais, mas ndo aos novos conhecimentos (MANTOAN, 2003, p. 13).

Os Parametros Curriculares Nacionais (1997) abriram as portas para orientacdo de
novos documentos ao concentrarem sua atencdo no enfoque social. Visaram, também,
estabelecer uma melhor compreensdo sobre o desenvolvimento e aprendizagem dos alunos e,
para isso, é necesséria essa abertura para novos conhecimentos. Nao basta inserir, no &mbito
fisico da escola, grupos sociais diversificados, se essa insercdo s6 acontece superficialmente,
realizando apenas uma integracdo e ndo a inclusao.

Aranha (2001) defende a diferenciacdo entre esses dois conceitos, considerando que
“incluir” acontece quando a sociedade se adapta as necessidades dos individuos; e “integrar”
diz respeito a0 movimento contrario em que o individuo precisa se aproximar do padrdo
“normal” estabelecido pela sociedade. Santos e Reis (2016) reforcam a contrariedade com esse
pensamento da escola sendo utilizada apenas como depésito sob a mascara de Educacéo

Inclusiva. Assim, Santos e Reis (2016) asseveram que,

de acordo com os principios da Educacdo Inclusiva, o processo de inclusdo escolar
ndo consiste apenas em garantir que todos 0s alunos estejam presentes nas institui¢des
de ensino, além disso, é fundamental também que se promovam agles que
possibilitem a cada aluno aprimorar suas habilidades e competéncias [...]. Incluir ndo
€ apenas permitir a presenca dos alunos publico-alvo da Educacéo Especial no mesmo
ambiente que seus pares. Incluir é propiciar a todos os alunos novas possibilidades de
crescer e se desenvolver. E respeitar as diferencas e oferecer tratamento igualitario
garantindo a todos as mesmas oportunidades. E conceber a diversidade como um
elemento enriquecedor da aprendizagem e do desenvolvimento pessoal (SANTOS;
REIS, 2016, p. 332-333).

A necessidade de uma melhor compreensao do processo de aprendizagem do aluno, a
partir do enfoque social, torna-se cada vez mais urgente e reflete diretamente numa préatica
docente inclusiva. Segundo Libaneo (2005), o ato de ensinar enguanto uma préatica social
intencional tem poder transformativo, pois influencia o desenvolvimento dos sujeitos e,
consequentemente, as relaces pessoais dos individuos com o meio em que vivem.

Nesse sentido, Saviani (2005) assevera que a educagdo fornece instrumentos para a
sociedade se relacionar com os outros, de maneira mais eficaz. Por esses motivos € que 0
docente tem papel primordial na formagdo do cidaddo e essa tarefa depende de como esse
profissional se orienta, se organiza e desenvolve a consciéncia de seu trabalho, compreendendo

que precisa dominar certos saberes para que sua pratica docente seja significativa e inclusiva.
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Segundo Tardif (2002), é essencial definir quais sdo os saberes e habilidades necessarios
a atividade docente, a fim de se alcancar uma pratica pedagdgica mais eficaz. Importante
destacar que parte desses saberes sdo adquiridos formalmente e outra parte sdo conquistados
pela pratica cotidiana do fazer. Estes se movimentam dialogicamente, entre si, na composi¢ao
da prética docente.

Ainda de acordo com o autor, os saberes adquiridos da experiéncia fundamentam a
competéncia do professor, revelando, aqui, a importancia do enfoque social, na pratica docente,
ja que a propria vivéncia com o aluno fornece recursos para a resolucdo de problemas do

cotidiano. Reis (2013) enfatiza que o esperado de um professor

ndo € um conjunto de conhecimentos e saberes ressignificados pela ldgica
mercantilista, que imp&e & educacdo estratégias aligeiradas de formacdo segundo as
quais “dar aulas” ¢ uma fung@o convencional marcada por um ritual no qual “quem
sabe ensina ¢ quem ndo sabe aprende” ou “quem sabe passa de ano ¢ quem ndo sabe
reprova” ou, e mais grave ainda, “ndo fui formado para trabalhar com pessoas
diferentes (REIS, 2013, p. 84).

Dessa maneira, € imprescindivel entender a atividade docente como prética social,
considerando o aluno um sujeito que compde a sociedade, que fornece elementos que o
professor precisa considerar para desenhar seu fazer, especialmente, falando dos alunos com
deficiéncia. Dessa maneira, defendem Santos e Reis (2016) que o docente

precisa reconhecer que sua funcdo envolve o trabalho com outros sujeitos, dotados de
diferentes caracteristicas, crencgas, emocdes, concepgdes e conhecimentos. E
exatamente por esse motivo — por terem vivéncias e caracteristicas tdo distintas — sdo
seres humanos complexos que precisam receber uma educagéo que abarque diferentes
vertentes, quais sejam: a abertura para o didlogo, a convivéncia com as diferencas; o
exercicio da humildade; e a flexibilidade para lidar com a incompletude de cada ser
humano (SANTOS e REIS, 2016, p. 334).

A percepcdo de que somente os saberes formais, adquiridos na academia, ndo sdo
suficientes para solucionar questionamentos sociais e situacfes imprevistas que emergem em
sala é primordial, visto que, no ensino, tratamos com diversidades que exigem um
conhecimento para além do técnico, ou seja, um saber que é construido propriamente no
contato, no dialogo, na interacao social.

Saviani (2005) alerta para a necessidade da compreensdo de que teoria e pratica ndo sao
elementos separados, mas sim, estdo vinculadas, intimamente, pelo fato de os docentes agirem
em um contexto social no qual se encontram inseridos. Dai a necessidade de uma postura

reflexiva, do professor, que perceba essa relagdo entre a teoria e a préatica, ou seja, baseada em
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sua conduta, em sala, no movimento de reflexdo-acéo-reflexdo. Sobre isso, Alarcdo (2003)
afirma que a nocdo de professor reflexivo
baseia-se na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o
ser humano criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sao
exteriores. E central, nessa conceptualizacdo, a nogdo do profissional como uma

pessoa que, nas situacdes profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, atua de
forma inteligente e flexivel, situada e reativa (ALARCAO, 2003, p. 410).

A autora ainda pontua que, para que o professor realize esse movimento de reflexdo
ativa, ele precisa de uma formacéo que Ihe proporcione uma base teorica segura a fim de que
suas decisdes sejam tomadas. Em outras palavras,

nas instituicGes de formag&o, os futuros profissionais sdo normalmente ensinados a
tomar decisdes que visam a aplicagdo dos conhecimentos cientificos numa perspectiva
de valorizacdo da ciéncia aplicada, como se esta constituisse a resposta para todos o0s
problemas da vida real. Porém, mais tarde, na vida pratica, encontram-se perante
situacBes que, para eles, constituem verdadeiras novidades. Perante elas, procuram
solucbes nas mais sofisticadas estratégias [...]; por vezes em vao. A crenga cega no
valor dessas estratégias nao os deixa ver, de uma maneira criativa e com 0s recursos
de que dispdem a solugdo para os problemas (ALARCAO, 1996, p. 13-14).

Destacamos, aqui, um problema que a autora discute e que € persistente em nossa
vivéncia educacional: o fato de ndo considerarem, na formacdo inicial e na formacéo
continuada, a dinamicidade existente na realidade da sala de aula. Promove-se, dessa maneira,
formacdes com receitas padronizadas para situagdes estanques do cotidiano, ignorando-se,
assim, que o professor podera lidar com algum elemento novo e, talvez, ocorra a situacéo de
ndo encontrar solu¢do imediata nos conhecimentos técnicos adquiridos e, por falta de
seguranca, pode n&o ativar sua criatividade, o que Ihe podera causar grande frustracéo. E o caso,
por exemplo, de docentes se depararem, diariamente, com situa¢des inusitadas (um episodio de
crise, uma mudanca de comportamento, a necessidade de um ensino remoto como vivemos
atualmente, entre outras). Em geral, esses docentes ndo tém conhecimento e formacdo adequada
para uma acdo satisfatoria. Por isso, tendem a conduzir sua pratica para um caminho mais facil,
que ndo condiz com os ideais da Educacédo Inclusiva, ndo pelo fato de assim desejarem, mas
por falta de alternativas que os direcionem por outras vias.

Esse caminho passa pelo apagamento das situag0es e dos sujeitos como ndo sendo de
sua responsabilidade, sob o alibi da falta de formac&o ou a delegacéo dessa responsabilidade ao
outro com especializagdo para tal, como acontece com os profissionais de apoio pedagogico. A

fungéo desse profissional é definida nas Diretrizes Operacionais da Rede Publica Estadual de
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Educacdo de Goias 2020-2022, que, como ja dito, é um documento elaborado pela Secretaria
de Educacdo do estado de Goias, visando a orientacdo e ao direcionamento das praticas
pedagdgicas no ensino de instituicdes publicas estaduais.

Esse profissional “tem o papel de colaborar com o Professor Regente no processo de
ensino e aprendizagem, diretamente, com os estudantes que possuem deficiéncia intelectual
associado ou ndo a outro tipo de deficiéncia ou transtorno global do desenvolvimento,
comprovado com laudo médico” (GOIAS, 2020, p. 132). Assim, compreendemos que se trata
de um trabalho em parceria, colaborativo, a fim de que o professor regente tenha condicdes de
realizar um ensino inclusivo da melhor forma possivel, mas existe uma visdo destoada, dessa
tarefa, que prejudica o aluno.

Esse documento é uma amostra de que regulamentos, decretos, leis, diretrizes séo
sempre plausiveis para o favorecimento a educagdo inclusiva, porém, ndo séo sindbnimos de
garantia desse ensino que enfrenta, no cotidiano escolar, muitas batalhas advindas,
especialmente, sob nosso olhar, da falta de formacao profissional e da moc¢édo pessoal em fazer
a diferenca. Afinal,

a mudanca nos olha e, ao nos olhar, encontra somente uma reproducéo infinita de leis,
de textos, de curriculos e de didaticas. Mas nenhuma palavra sobre as representacdes
como olhares ao redor do outro. Nenhuma palavra sobre a necessidade de uma

metamorfose nas nossas identidades. Nenhuma palavra sobre a vibracdo com o outro
(SKLIAR, 2003, p. 38).

Apesar de muitos documentos legais defenderem a inclusdo das pessoas com
deficiéncia, no ensino regular, sabemos que muitas licenciaturas e formagdes continuadas ndo
acompanham essa demanda, como discutem Mantoan (2003), Skliar (2006), Carvalho (2006),
Santos e Reis (2016), entre outros estudiosos, que debatem sobre o ndo oferecimento de uma
formacédo adequada, dentro da perspectiva inclusiva. O futuro professor ou o que esta em efetivo
exercicio, precisa atender aos alunos, de maneira eficaz, dentro de suas especificidades.
Todavia, ndo costumam contar com apoio formativo, nessa perpectiva, fato que promove cada
vez mais uma educacdo antidemocratica, que ndo contempla a diversidade, em sala de aula.
Salientamos que a formagdo académica, em seu &mbito tedrico e pratico, ndo alcanca e ndo
garante com plenitude o exercicio docente, nessa perspectiva inclusiva, visto que

certas qualidades ou virtudes como amorosidade, respeito aos outros, tolerancia,
humildade, gosto pela alegria, gosto pela vida, abertura ao novo, disponibilidade a
mudanca, persisténcia na luta, recusa aos fatalismos, identificacdo com a esperanca,

abertura a justica, ndo é possivel a pratica pedagogica progressista, que ndo se faz
apenas com ciéncia e técnica” (FREIRE, 2008, p. 75).
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Concordamos com o autor, no sentido de compreendermos que uma pratica docente nao
se faz apenas pelo conhecimento formal, cientifico, proposto pela academia. O ensinar envolve
uma disposi¢do, um autorreconhecimento de que o papel do professor € mais do que transmitir
conhecimento. E muito valido, para o processo educativo, que o professor se mostre acolhedor
das diferencas para, assim, oportunizar aos alunos o desenvolvimento de sua autonomia, de
seus potenciais. Nesse sentido,

trabalhar nessa perspectiva de educacdo ainda é um grande desafio para muitos
professores devido as demandas que emanam desse processo. Dessa forma, emerge a
necessidade de se pensar uma formacdo docente que oferega aos professores subsidios
para a realizacdo de a¢des educativas baseadas no respeito as singularidades de cada
aluno (SANTOS e REIS, 2016, p. 2).

A falta dessa formacdo docente, baseada no respeito e na valorizagdo das diferencas,
parece fomentar a exclusdo manifestada, na escola, por meio de discursos e praticas desumanas.
A alternativa encontrada, na maioria das vezes, é a de silenciar e neutralizar aquilo que néo é
padrédo, na tentativa de invalidar e inviabilizar a politica de ensino inclusivo, que promove a
valorizacdo humana por meio da representacdo e reconhecimento das diferencas. 1sso deve ser
combatido com urgéncia. Assim, faz-se mister a formagdo profissional que “fornega
conhecimentos para que o professor possa avaliar e acompanhar o desempenho e o
desenvolvimento da aprendizagem do aluno, organizar planos de aula de acordo com suas
necessidades especificas, adquirindo assim, uma base tedrica solida sobre as diferentes areas de
atuagdo” (BUZETTI 2015, p. 28).

Com uma formacao nessa direcdo, teremos um leque maior de profissionais com olhar
critico-reflexivo sobre suas proprias a¢fes pedagdgicas, questionando-as e ndo as ignorando,
pois, quando nos calamos, concordamos e fortalecemos as condi¢des de subalternidades dos
grupos minoritarios, em especial, das pessoas com deficiéncia. Diferentemente, ao indagarmos,
caminhamos rumo a transformacéo, despertando, também, 0s que nos cercam para que revejam
suas praticas e conceitos compativeis com exclusdo e preconceito, velados ou escancarados.
Assim, todos podem buscar a mudanca, contribuindo para a transformagdo humana, em fungéo
de uma sociedade mais justa, solidaria e empaética, a partir de uma Educagéo Inclusiva efetiva.

Sobre isso, Santos e Reis (2016) afirmam que o professor, interessado em

desenvolver um trabalho voltado para a valorizacdo da diversidade e para a efetivacéo
da inclusdo escolar, necessita de subsidios que estimulem uma pratica inclusiva na
gual todos os alunos tenham as mesmas oportunidades de aprendizagem. Assim, é
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essencial uma formacéo, tanto inicial quanto continuada, que englobe a diversidade
presente nos ambientes educacionais, a fim de possibilitar o desenvolvimento de uma
praxis que incentive a pratica da alteridade e o respeito as diferencas (SANTOS e
REIS, 2016, p. 331).

Sabemos que a formacéo docente ou a falta dela, na perspectiva da Educacgéo Inclusiva,
ndo garantira a efetivacao desse projeto de ensino, contudo, ndo podemos negar que é o caminho

mais seguro e eficaz para a sua promocao. Assim, a formacéo docente

ndo é a solucdo para todos os questionamentos e desafios oriundos da inclusao escolar.
Ela também ndo serd a Unica responsavel para a efetivacdo plena do processo de
inclusdo, j& que muitas outras vertentes — como a questdo da estrutura fisica das
escolas e 0 nimero excessivo de alunos por sala — estdo envolvidas nesse processo e
ndo s6 a atuagdo do professor. Contudo, certamente uma adequada formacédo
contribuird significativamente para que o professor desenvolva uma prética
pedagodgica que respeite a diversidade presente no contexto educacional e que
estimule todos os alunos, independentemente de suas peculiaridades, a aprendizagem
(SANTOS e REIS, 2016, p. 341).

A necessidade de formacao adequada para a educacdo inclusiva é algo inquestionavel,
posto que, é por meio da pratica pedagdgica consciente e reflexiva, dos profissionais em
educacdo, que o ensino inclusivo poderé ganhar forga e resisténcia. Para tanto, é iniciando um
processo de saida da zona de conforto que o modelo elitista de valorizagao dos melhores, dentro

de um padrdo determinado, perdera, gradativamente, seu valor e potencial discriminatorio e

preconceituoso. De acordo com Mantoan (2003),

as escolas de qualidade sdo espagos educativos de construcdo de personalidades
humanas autdbnomas, criticas, onde criangas e jovens aprendem a ser pessoas. Nesses
ambientes educativos, os alunos sdo orientados a valorizar a diferenca pela
convivéncia com seus pares, pelo exemplo dos professores, pelo ensino ministrado
nas salas de aula, pelo clima socioafetivo das relacBes estabelecidas em toda
comunidade escolar — sem tensdes competitivas, mas com espirito solidario,
participativo. Escolas assim concebidas ndo excluem nenhum aluno de suas classes,
de seus programas, de suas salas, das atividades e do convivio escolar mais amplo.
S&o contextos educacionais em que todos 0s alunos tém a possibilidade de aprender,
frequentando uma mesma e Unica turma (MANTOAN, 2003, p. 45).

Consequentemente, sabemos que alcangar essa qualidade, na escola, fundada na
concepgdo de ensinar para a diferenca, ndo é tarefa facil, porém, ao reconhecermos a
necessidade de atualizacdo, iniciamos 0 processo que podera nos afastar do comodismo e ir em
busca de mudangas. N&o h& davidas de que, como diz Carvalho (2004, p. 159), podera “ser
sofrido e custoso, mas, convenhamos, a vivéncia da inquietagdo ¢ que nos faz avangar”.
Assim, essa inquietacédo é o inicio de um movimento que possibilitara a existéncia de um espaco

escolar onde as diferencas ndo serdo apenas aceitas, mas, sobretudo, valorizadas. 1sso contribui,
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especialmente, com a aprendizagem do aluno, com deficiéncia intelectual, que constroi
conhecimento de maneira distinta dos demais, em tempo, maneira, perspectivas, as quais nao
se assemelham ao padrdo criado. Para isso, faz-se necessaria a mudanca da visdo, de alguns
professores, frente as praticas de ensino, ao publico diverso, e ao processo de ensino e
aprendizagem como um todo, o que serd mais facilmente conquistado com a formacéo

profissional em educacéo inclusiva.

1.3 O aluno com deficiéncia intelectual na escola regular: E agora?

Desde a sansdo da Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional (LDBEN) n° 9394/96,
a presenca do aluno com deficiéncia intelectual torna-se de fato uma realidade das salas de aula
do ensino regular. Contudo, essa abertura é, ainda, um dos maiores problemas enfrentados pelos
profissionais de educacdo, ao nosso ver, pois ainda é possivel identificar grandes bloqueios e
limitacBes em seu papel de facilitador da aprendizagem para esse publico, em especifico, como
percebemos em algumas pesquisas da nossa revisédo de literatura.

Dessa maneira, compreendemos que, de todas as deficiéncias consideradas no ensino
especial®, a que representa um maior desafio para a escola regular é a intelectual. De acordo
com Mantoan e Batista (2007), isso acontece devido a maneira de aprendizagem desses alunos
ser mais peculiar, ou seja, possuir maiores particularidades, pois ndo existe um padréo de
ensino, para o aluno com deficiéncia intelectual, como a escola esta acostumada a fazer a sua
maneira tradicional. Esse modelo de ensino, em que o aluno é quem deve se encaixar, produzir
resultados satisfatérios ou ndo, e depois ser julgado como aquele que tem ou ndo potencial para
a aprendizagem, ndo atende as demandas de um ensino inclusivo.

E nesse contexto que o aluno com deficiéncia intelectual se destaca, pois, sua situacao,
naturalmente, denuncia a falha desse sistema de ensino pelo fato de ndo se adequar aos modelos
preconizados pela escola, ndo correspondendo, no processo de aprendizagem, ao esperado
dentro de um padrdo ja definido. Todavia, é importante pensar que, na realidade,

ndo corresponder ao esperado pela escola pode acontecer com todo e qualquer
aluno, mas os alunos com deficiéncia mental denunciam a impossibilidade de

a escola atingir esse objetivo, de forma técita. Eles ndo permitem que a escola
dissimule essa verdade (MANTOAN e BATISTA, 2007, p. 16).

14 Segundo a Lei de Diretrizes e Base da Educagdo Nacional n° 9394/96, constitui o publico da educacéo especial
quem apresenta deficiéncia fisica, visual, auditiva, intelectual, maltipla, auditiva, visual, Transtornos Globais do
Desenvolvimento (TGD) e altas habilidades/superdotacdo (BRASIL, 1996).
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O movimento mais ético a se realizar, ao nosso ver, seria o de reconhecer a necessidade
urgente de mudancga no processo de ensino e aprendizagem que parece predominar, sendo
colocado em préatica diariamente nas escolas. Todavia, tem-se observado, nas pesquisas
consultadas e em nossa experiéncia no cotidiano escolar, que muitos profissionais sdo guiados
a exercer praticas educativas mais acessiveis ao seu trabalho, ou seja, parece-nos que destinar
a culpa pelo insucesso na aprendizagem, de alguns alunos, é a melhor saida.

Assim, depositar a responsabilidade, pela ndo ou pouca aprendizagem, na propria
deficiéncia do aluno é a saida de mestre para quem ndo se sente afetado pelo problema. Se
apegar as limitagGes dos alunos como esculdo de defesa para falta de empenho e mudanca de
postura, no processo de ensino, muitas vezes € o caminho escolhido por varios, se negando a
buscar alternativas validas para o melhor desenvolvimento.

Outro agravante é transportar a responsabilidade desse ensino a quem é especializado
para tal, abrindo mdo do contato com diferentes opinies, perpectivas, visdes, niveis de
compreensdo que fariam o momento de ensino e aprendizagem mais criativo, rico,
diversificado. Dessa forma, o aluno com deficiéncia intelectual, em especial, se sente cada vez
mais incapaz, sem expectativas de aprendizagem, correspondendo minimamente aos estimulos.
Os profissionais, por sua vez, alimentam sua acomodagdo com a postura fatalista de que nada
¢ possivel fazer naquela situacdo, ja que € o “problema” do aluno que limita sua aprendizagem.

Esse movimento vai se tornando uma bola de neve que cada vez mais se agiganta, quase
que impenetravel, desfavorecendo o aluno com deficiéncia mais e mais, privando-o do seu

direito de aprendizagem. Assim, assume-se que

as limitagbes maiores na deficiéncia intelectual ndo estdo relacionadas com a
deficiéncia em si, mas com a credibilidade e as oportunidades que sdo oferecidas as
pessoas com deficiéncia intelectual. Para a autora, a vida de uma pessoa deficiente
passa a girar em torno de sua limitagdo ou incapacidade, quando as suas
potencialidades e aptidfes ndo sdo levadas em conta (TESSARO, 2005, p. 36-37)

De fato, é o que se percebe na escola regular. O tratamento de alunos com deficiéncia
intelectual é, quase exclusivamente, centrado nas dificuldades e limitagGes relacionadas ao
processo de ensino e aprendizagem, ao passo que, pela perspectiva da educacgdo inclusiva,
deveriam ser consideradas, antes de tudo, as competéncias, as potencialidades, facilidades e
aptiddes.

Mais uma vez, voltamos a discussdo de que estamos diante de escolas inclusivas, mas

somente perante as leis, no que diz respeito ao cumprimento de registros de matriculas de alunos



47

com deficiéncia, salas de recursos em funcionamento, profissionais de apoio pedagdgico
lotados nas escolas, entre outros elementos favorecidos pelas politicas de inclusdo. Todavia, no
tocante ao acolhimento, a realidade € que as escolas ndo estdo prontas. Pois, notoriamente,
existe um medo do diferente, do desafio, da mudanca, que ndo é superado tdo somente pela
presenca dos alunos com deficiéncia, no espaco escolar. Logo, o que se observa é que as escolas
tradicionais continuam ligadas a alguns fatores, entre eles, o carater meritocratico,

homogeneizador e competitivo das praticas educacionais. Tais fatores

oprimem o professor, reduzindo-o a uma situacdo de isolamento e impoténcia,
principalmente frente aos seus alunos com deficiéncia mental, pois sdo aqueles que
mais “entravam” o desenvolvimento do processo escolar, em todos os seus niveis e
séries. Diante da situacdo, a saida encontrada pela maioria dos professores é
desvencilhar-se desses alunos que ndo acompanham as turmas, encaminhando-os para
qualquer outro lugar que supostamente saiba como ensind-los (MANTOAN e
BATISTA, 2007, p. 16).

Esse sentimento de impoténcia tem tomado conta dos docentes, na escola regular, por
causa da falta de conhecimento sobre as limitagdes e especificacfes relacionadas ao ensino para
o aluno com deficiéncia intelectual. Por conseguinte, acaba-se fomentando um movimento de
falsa inclusdo, como explica Mantoan (2003)*° acerca do fato de a escola ser palco principal de
praticas excludentes. Outros autores também pontuam suas criticas, Freire (2008)°, por
exemplo, menciona a tendéncia docente ao conformismo e & imobilidade; e Silva (2009)
aborda a pratica da normalizacdo. Estas criticas se justificam pelo fato dos profissionais ndo
acumularem conhecimentos especificos e suficientes sobre o assunto, sendo conduzidos a essas
alternativas que ndo contemplam as singularidades dos alunos. O fato é que a educacdo ndo
pode ser o lugar do comodismo, do deixar de fazer, do silenciar, da camuflagem e de tantas
outras atitudes e posturas que bloqueiam seu enorme potencial transformador.

Dessa forma, a rotulacdo do aluno com deficiéncia intelectual, a partir do seu
diagndstico, ressaltando as limitacdes e desprezando as potencialidades, € uma maneira de ndo
fazer acontecer essa transformacdo tdo necessaria e urgente para a efetivacdo do ensino

inclusivo. Em outras palavras, direcionando

15 Manifesta-se das mais diversas e perversas maneiras. Ocorre que a escola se democratizou abrindo-se a novos
grupos sociais, mas ndo aos novos conhecimentos (MANTOAN, 2003, p. 13).

16 Frases como "A realidade é assim mesmo!”, “O que podemos fazer?" ou "O desemprego no mundo é uma
fatalidade do fim do século" expressam bem o fatalismo desta ideologia e sua indiscutivel vontade imobilizadora.
(FREIRE, 2008, p.10)

17 “Normalizar significa “eleger — arbitramente — uma identidade especifica como o parametro. A identidade
normal € “natural”, desejavel, unica” (SILVA, 2009, p. 68).
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a intervencéo para as habilidades deficitarias, os professores podem atribuir ao
deficiente mental mais incapacidades do que ele realmente manifesta e,
consequentemente, agir de acordo com essas expectativas negativas, podendo,
assim, prejudicar o desempenho desses individuos. Ao interpretar a deficiéncia
como um fenémeno centrado no individuo, inGmeras distor¢fes de sentido
ocorrem. Os atendimentos educacionais e terapéuticos sdo encaminhados para uma
linha de acdo que acentua as condi¢des patoldgicas do aluno e subestima, entre
outros aspectos, as condicdes deficitarias de ensino (FERREIRA, 1995, p. 96).

Compreendemos, nesse sentido, que € deixado a desejar, no ensino do aluno com
deficiéncia intelectual, o foco exclusivamente na tarefa de “solucionar”, “superar”, “eliminar”
aquela dificuldade pontual apresentada pelo aluno. De igual maneira, acontece quando existe o
silenciamento, o cancelamento, a neutralizacdo desse aluno, na escola regular, quando a atitude
mais valida e necessaria seria a valorizacdo de seus potenciais e competéncias.

E dada, entéo, ao ensino inclusivo, a tarefa de possibilitar, ao aluno com deficiéncia, sua
emancipacao, oportunizando-lhe que seja capaz de construir seu conhecimento, dentro de suas
possibilidades, a partir daquilo que Ihe é fornecido e somado ao conhecimento que carrega
consigo. Como afirmam Mantoan e Batista (2007, p. 17), esse papel ativo, no processo de
aprendizagem do aluno, a conquista dessa emancipacdo é uma “consequéncia do processo de
autorregulacédo da aprendizagem, em que o aluno assimila o novo conhecimento, de acordo com
suas possibilidades de incorporé-lo ao que ja conhece”.

Dessa maneira, 0 ensino inclusivo precisa ser colocado em funcionamento de forma
ampla e efetiva, pois, assim, podera atender aos alunos em sua diversidade, por meio de uma
prética pedagdgica diversificada, com atividades variadas, ndo sendo necessaria a preocupagao
individual com a deficiéncia ou especificidade de cada um.

Considerando, nessa situacdo, que o proprio direcionamento da pratica pedagogica
inclusiva, realizada na sala de aula regular, atenderia variadas demandas, por consequéncia,
cada aluno, como agente de seu processo de aprendizagem, poderia construir seu conhecimento.
Para tanto, contaria com o auxilio do profissional de apoio pedagoégico ou do AEE, na tarefa de
aprimorar aquilo que ele mesmo desenvolveu. Contudo, 0 que parece acontecer, nas escolas
regulares, € a falta de experienciar essa perpectiva ampla do ensino inclusivo. Afinal, foca-se
apenas na modalidade educacdo especial como um bloco fechado, com responsaveis
especificos, os quais “isentam”, sob uma interpretagdo erronea, 0 professor regente da sala de
aula regular de qualquer obrigacdo, nesse sentido.

Cremos ser importante definir a educacao especial como modalidade de ensino sob a

perpectiva da Secretaria de Educacédo de Goias que a define como
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uma das modalidades da Educacdo Nacional que perpassa o sistema educacional
em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino. E oferecida como um conjunto
de servicos especializados para complementar e suplementar o processo de ensino
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento (Transtorno do Espectro  Autista  3), altas
habilidades/superdotacdo, de modo a garantir o desenvolvimento de suas
potencialidades sociais, politicas, psicologicas, criativas e produtivas para a
formagao cidada (GOIAS, 2020, p. 124).

Enfim, a impressdo que se tem € a de que a presenca do aluno com deficiéncia
intelectual, na escola regular, acontece somente para fins de cumprimento de leis. Revela-se um
certo comodismo por parte dos 6rgdos gestores, como se proporcionar a presenca do aluno
deficiente, na escola, bastasse para que ndo houvesse mais reivindicacdes. O reflexo disso, no
ambito escolar, € a falta de movimento, na maior parte dos casos, na direcdo de uma mudanca
de postura, a dificuldade de reflexdo do fazer pedagdgico diario, a negagdo ao questionamento.

Sobre isso, Mantoan (2003) pontua que

As condicBes de que dispomos, hoje, para trans-for-mar a escola nos autorizam a
propor uma escola Unica e para todos, em que a cooperagdo substituird a
competicdo, pois 0 que se pretende € que as diferencas se articulem e se
componham e que os talentos de cada um sobressaiam. N6s, professores, temos de
retomar o poder da escola, que deve ser exercido pelas mdos dos que fazem,
efetivamente, acontecer a educacdo. Temos de combater a descrenca e o
pessimismo dos acomodados e mostrar que a inclusdo é uma grande oportunidade
para que alunos, pais e educadores demonstrem as suas competéncias, 0S seus
poderes e as suas responsabilidades educacionais. E inegavel que as ferramentas
estdo ai, para que as mudangas acontecam e para que reinventemos a escola,
“desconstruindo” a maquina obsoleta que a dinamiza, os conceitos sobre os quais
ela se fundamenta, os pilares teérico-metodolégicos em que ela se sustenta.
(MANTOAN, 2003, p. 29-30)

Sabemos que o professor precisa de apoio dos 6rgdos gestores na realizacdo de muitas
tarefas pedagdgicas, pois sdo grandes os obstaculos do processo de ensinar. Ainda assim,
algumas situacdes dependem da motivacdo do professor em ndo aceitar a posicdo de
profissional conformado e acomodado, mas sim, buscando a postura do professor
transformador, motivador, acolhedor e amoroso, aquele que ndo desiste pela falta inicial de
apoio as acoes inclusivas.

O resultado dessa perseveranga € a colheita extraordinaria e transformativa de frutos do
seu fazer, empoderando, especialmente, os alunos com deficiéncia, descredibilizando aqueles
profissionais pessimistas e instigando outros a exercer a alteridade em suas praticas de ensino.

Sejamos sempre inspira¢do na promo¢éo da educacao inclusiva que esta sempre ansiosa
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pelo primeiro passo de alguém, em sua direcdo, pois, assim, a ruptura com um sistema
transgressor, limitante e opressor das minorias se fortalecera cada vez mais, possibilitando um
mundo melhor, onde as diferencas e especificidades de cada ser humano sejam reconhecidas,
respeitadas e valorizadas como parte integrante do ser e ndo mais como mecanismo perverso

de exclusdo e preconceito.
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CAPITULO 2

2. LINGUA, LINGUAGEM E RESPONSIVIDADE

2.1 Lingua e linguagem na perspectiva bakhtiniana a responsividade ativa do sujeito

As concepgdes de lingua e linguagem, segundo Zozzoli (2012), aparecem em Varias
obras bakhtinianas, em uma relacdo de coexisténcia sem distin¢do e em outros momentos com
diferencas nas traducgdes. A autora, em questdo, opta por essa formulacdo quando se trata de um
emprego mais amplo e restringe ao termo lingua quando se refere, especificamente, ao sistema.
Assim, também seguiremos essa linha de raciocinio, pois se torna valida devido as diferencas
nas traducgdes das obras.

Portanto, essas concepcOes de lingua e linguagem, estabelecidas por Bakhthin e seu
Circulo, encontram-se expressas em diversas obras, pelo fato de acreditarem que “todos os
diversos campos da atividade humana estao ligadas ao uso da linguagem” (BAKHTIN, 2003,
p. 261). Nesse sentido, essa concepc¢do é formada a partir de quatro elementos basicos: interacao
discursiva'® (ou verbal), enunciado concreto, signo ideolégico e dialogismo. Cabe aqui,
discorrer de maneira sucinta acerca de cada um deles, pois esses elementos nos levam a entender
com mais propriedade a compreenséo responsiva ativa que emerge desses conceitos.

O uso da linguagem, acerca de que trata Bakhtin (2003), esta intimamente relacionado
a interacdo discursiva, que é elemento primordial na formacao dos sujeitos, e a todos 0s outros
elementos que compdem a no¢do de lingua/linguagem na perspectiva bakhtiniana, como
podemos verificar nos levantamentos teoricos realizados por Molon e Vianna (2012), Batista
(2015), Barreto (2016), Benevides (2016), Souza (2017) e Alves (2020).

Segundo Molon e Vianna (2012), podemos determinar que a interacdo discursiva, 0
primeiro elemento na formacdo das concepc¢des bakhtinianas de linguagem, é a “realidade
fundamental da lingua” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 127). Ou seja, a
lingua/linguagem so6 tem sentido na e pela interagdo, posto que se realiza nesse processo social

de se expressar em relacdo ao outro e ndo para o0 outro. Assim sendo, a enunciagdo, como

18Segundo Molon e Vianna (2012), esse termo mais abrangente é inaugurado na tradugdo de Marxismo e Filosofia
da Linguagem, de 2017. Versdes anteriores utilizavam o termo “interacdo verbal ”. Optamos, aqui, optar por usar
“interagdo discursiva”, tendo em vista acreditarmos ter sentido mais abrangente.
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realizacdo concreta da interacdo discursiva, torna-se o elemento central da lingua/linguagem.

Pertinente, pois, fazer uma diferenciagdo dos termos “enuncia¢do” e “enunciado”.
Segundo Alves (2020), o primeiro € a unidade de interacdo entre 0s sujeitos, a resposta oral ou
escrita ideoldgica de um enunciador, construida a partir de outros enunciados, se tornando
sempre concreto e Unico; o segundo, por seu turno, tem relagcdo com a interacdo, com o processo
social efetivado pela lingua e praticado pelo enunciador. Assim, a enunciacgdo, enquanto tal, “é
um produto da interacdo social, quer se trate de um ato de fala determinado pela situacédo
imediata ou pelo contexto mais amplo que constitui o conjunto das condi¢fes de vida de uma
determinada comunidade linguistica” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 126).

Segundo Batista (2015), esse modo de se expressar em relacdo ao outro, na interacéo, é
0 que favorece a compreensao ativa, pois possibilita que o0s sujeitos exercam ativamente seus
papeis, nos mais variados contextos sociais, relacionando conhecimentos e experiéncias
existentes, as novas situagdes, criando sempre novos discursos, caracterizando a palavra como
viva e dialdgica.

Essa interacdo discursiva é realizada pela enunciacdo, como dito anteriormente, pois
somente por meio da enunciacdo ¢ “que a lingua toma contato com a comunicagdo, imbui-se
do seu poder vital e torna-se realidade” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009, p. 160). A
enunciacao ndo se trata de um ato abstrato, sintetizado nas formas linguisticas, mas sim, de um
ato concreto e real do uso da lingua/linguagem, organizado pelo meio social em que 0s sujeitos
vivem. Ou seja, percebendo a enunciagdo como ato concreto e real, o enunciado ndo pode ser
visto diferentemente; esse enunciado concreto é o segundo elemento formador da concepgéo
bakthiniana de linguagem.

Dessa maneira, para Bakhtin, o discurso apenas existira, de fato, “na forma de
enunciados concretos de determinados falantes, sujeitos do discurso” (BAKHTIN, 2019, p. 28).
Em outras palavras, é plausivel a negacdo de um enunciado abstrato a favor do enunciado
concreto, ja que tratamos de sujeitos reais (ou presumidos), socialmente e historicamente
posicionados, os quais fazem uso da lingua que adentra a vida por meio de “enunciados
concretos que a realizam, e é também através dos enunciados concretos que a vida penetra na
lingua” (BAKHTIN, 203, p. 282).

Por isso, Alves (2020, p. 32) diz que, quando a nogdo de “enunciado concreto” é
introduzida pelos tedricos do Circulo de Bakhtin, notoriamente ha um aceno para questdes

sociais e ideoldgicas, na linguagem, de modo que o “enunciado concreto é o local de
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confluéncia entre a lingua e o contexto historico e sociocultural”.

Dessa maneira, entendemos que o0 enunciado concreto acontece no processo de interacdo
discursiva, levando em consideracdo a lingua, o contexto social e 0s sujeitos participantes,
tornando esse evento Unico, uma vez que “nasce, vive € morre no processo da interagdo social
entre os participantes da enunciagdo. Sua formacao e seu significado séo definidos pela forma
e carater desta interagdo” (BAKHTIN, 2003, p. 11).

Pelo carater interativo, 0 enunciado concreto demanda dos sujeitos responsividades para
que se obtenha continuidade dialdgica. Esses enunciados/réplicas, portanto, partem de sujeitos
socio e historicamente situados e organizados. Por consequéncia, sdo formados por signos
ideoldgicos que refletem e refratam uma realidade, constituindo, dessa maneira, o terceiro
elemento da concepcdo de linguagem bakhtiniana.

Benevides (2016) e, também, Molon e Vianna (2012) ressaltam que essa caracteristica
de refletir e refratar uma realidade é essencial para a no¢do de signo ideoldgico, por meio do
qual é possivel realizar réplicas, se opor ou concordar. A atribuicao de sentidos aos signos que
surgem por meio da interacdo, possui significados valorativos que perpassam pela tomada de
posicdo em relacdo ao enunciado e no interior de cada ato, num processo continuo de resposta.

Os sujeitos da interagdo sdao totalmente ativos e, por esse motivo, todo enunciado
concreto vivo € de natureza responsiva ativa e esta diretamente relacionado as orientacdes
avaliativas desses sujeitos que vado concordar, rejeitar, complementar, ponderar, ignorar, entre
outras muitas atitudes responsivas. Ou seja, um enunciado isolado e concreto

sempre é dado num contexto cultural e semantico-axioldgico (cientifico, artistico,
politico, etc.) ou no contexto de uma situacao isolada da vida privada; apenas nesses
contextos o enunciado isolado é vivo e compreensivel: ele é verdadeiro ou falso, belo

ou disforme, sincero ou malicioso, franco, cinico, autoritario e assim por diante. N&o
ha enunciados neutros, nem pode haver (BAKHTIN, 1998, p. 46).

Esse raciocinio nos leva a refletir sobre a responsividade de que os enunciados sdo
constituidos, ativando, também, outras réplicas, carregadas de sentidos construidos a partir das
relacbes sociais, das experiéncias vividas, 0 que nega a passividade e estabelece relacdes
dialogicas. Assim, podemos refletir brevemente sobre o conceito central do pensamento
bakhtiniano: o dialogismo. Esse conceito é definido, de maneira sintética, como a

compreensdo de que qualquer enunciado é intrinsecamente uma resposta a enunciados
anteriores e, uma vez concretizado, abre-se a resposta de enunciados futuros. E por
enunciado aqui compreende-se uma fala verbalizada entre sujeitos reais como também

um discurso construido sobre a forma de um texto, um artigo cientifico, um poema
etc (MOLON E VIANNA, 2012, p. 152).
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Dessa maneira, evidencia-se que a linguagem ndo se limita a ser um sistema de simbolos
usados na transmissdo de uma mensagem, ja que a funcéo social desta, possibilita as interaces

discursivas entre os sujeitos. Assim pondera Bakhtin (2003), isto €, que a linguagem apenas

vive na comunicacdo dialogica daqueles que a usam. E precisamente essa
comunicacdo dialdgica que constitui o verdadeiro campo da vida da linguagem. Toda
a vida da linguagem, seja qual for o seu campo de emprego (a linguagem cotidiana, a
pratica, a cientifica, a artistica etc.), esta impregnada de relacdes dialégicas. Mas a
linguistica estuda a ‘linguagem’ propriamente dita com sua logica especifica na sua
generalidade, como algo que torna possivel a comunicacéo dialégica, pois ela abstrai
consequentemente as relacBes propriamente dialégicas (BAKHTIN, 1997, p. 188-
189).

E nesse sentido de lingua/linguagem com funcionalidade social, que todo enunciado é
inevitavelmente dialdgico. Isto €, nas trocas enunciativas sempre existem vozes externas que
compdem o significado, em que o discurso do outro € considerado na composicdo do discurso
préprio, além dos ja-ditos que ndo sdo marcados, mas se encontram na memoria interdiscursiva
dos sujeitos sendo resgatados frequentemente durante o processo de construcao do discurso.

Alguns conceitos essenciais que compdem a nocédo de lingua/linguagem de Bakhtin e
seu Circulo foram apresentados aqui de forma que possamos refletir mais proveitosamente
sobre o conceito especifico de compreensdo responsiva ativa que advem desse contetdo
exposto previamente. Ressaltamos que a visdo bakhtiniana, aqui discutida, de
lingua/linguagem, atende de maneira bastante satisfatoria as demandas da sociedade
contemporanea que cada vez mais exige do sujeito praticas de linguagem que ndo estdo

diretamente associadas as questdes formais da lingua/linguagem.

2.2 A compreensao responsiva ativa no ensino e aprendizagem

Como vimos na sessdo anterior, a concepcdo de lingua/linguagem defendida por
Bakhtin e seu Circulo é um fendmeno social ndo restrito aos aspectos formais ou estruturais,
realizando-se, pois, na interagdo discursiva. Essa concepcdo linguistica exige ou mobiliza a
participacdo ativa do sujeito, em seu uso, no processo de construcao de discursos-respostas que
sempre ecoam outras vozes em um eterno movimento dialdgico responsivo, pois Somos
constituidos de uma

natureza dialdgica da consciéncia, natureza dialégica da prépria vida humana. A Unica

forma adequada de expressdo verbal da auténtica vida do homem é o didlogo
inconcluso. A vida é dialégica por natureza. Viver significa participar do dialogo:
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interrogar, ouvir, responder, concordar, etc. Nesse didlogo o0 homem participa inteiro
e com toda a vida: com os olhos, os labios, as méos, a alma, o espirito, todo o corpo,
os atos. Aplica-se totalmente na palavra, e essa palavra entra no tecido dialégico da
vida humana, no simpoésio universal (BAKHTIN, 2003, p. 348).

Esse componente dialdgico, nos caracteriza como seres sociais em formacao continua
pelas relacBes historico-sociais que se desenvolvem ao nosso entorno. Pensando no contexto de

ensino e aprendizagem de leitura, percebemos que,

guando levamos um texto para o exercicio de leitura e interpretacdo em ambito
pedagégico, a concep¢do do dialogismo permeia toda a relagdo de
ensino/aprendizagem. A compreensdo dialdgica permite que o aluno discuta os
dizeres do texto e perceba as relagbes soOcio histéricas; depreenda as
intertextualidades, verifigue a mobilidade dos valores e observe os processos de
constituicdo do texto. Essa interacdo de um sujeito com outro, seja na oralidade, na
escrita ou na leitura leva o leitor a perceber-se como ser dialégico que produz
respostas a dizeres que o instigam (FERNANDES e PANIAGO, 2014, p. 4275).

A partir dessa concepc¢do bakhtiniana de compreensédo dialdgica, reconhecemos que a
pratica de leitura € voltada para o ser concreto que interage com o texto, produzindo, a partir da
leitura, seu proprio discurso, embasando-se em suas experiéncias, em seu lugar de fala, isto é,
naquilo que ja conhece.

Estamos tratando de um leitor cuja compreensao é responsiva ativa e a resposta a esse
movimento, mesmo que ndo venha de maneira imediata, ndo o definirA em nenhuma
circunstancia como leitor passivo. Nega-se, dessa forma, uma préatica de ensino de leitura que
considere o texto uma producdo limitada, com seus significados pré-estabelecidos, fechados as
variadas interpretac6es, no intuito de instaurar, em sala de aula, um leitor que apenas reproduza
a voz do autor em uma total passividade.

Interessa-nos muito o termo ‘compreensdo responsiva ativa’'®, definido por Bakhtin
(2003, p. 290-291) em “Estética da criacdo verbal” como ““a fase inicial e preparatoria para uma
resposta (seja qual for a forma de sua realizagdo)”. Dessa maneira, o sujeito, a0 ouvir ou ler um
determinado texto/discurso, o faz de maneira avaliativa, criando um novo sentindo,
participando da producéo de significados e ndo sendo um mero decodificador ou ouvinte, como
nos apresenta Souza (2017).

19 Ressaltamos que, assim como a concepcao de lingua/linguagem, essa teoria ndo se encontra reunida em uma
Unica obra. Afinal, seu conceito é construido e constituido ao longo de varios escritos de Bakhtin e de seu Circulo
(1981, 1998, 2003, 2020), entre outras obras.
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Barreto (2015), por sua vez, reafirma que a concretizacdo dessa compreensdo pode se
realizar de diversas maneiras, ndo apenas verbalmente, mas por meio de a¢des, de mudancgas de
comportamento, entre outras formas de se responder a um determinado enunciado. Assim
sendo, toda atitude responsiva se origina dessa fase inicial, a compreenséo responsiva ativa.

O processo de compreensdo responsiva ativa acontece durante todo o evento de
interlocucdo. Enquanto o sujeito ouve ou Ié determinado texto, naturalmente, vai criando suas
redes de significacdo, de inferéncias, de associa¢fes com tudo aquilo que constitui o seu ser
individual e o seu meio social. Esse pensamento é validado por Bakhtin (2003), ao reiterar que
em uma “atitude responsiva ativa: ele concorda ou discorda (total ou parcialmente), completa,
adapta, apronta-se para executar, etc., e esta atitude do ouvinte estd em elaboragdo constante
durante todo o processo de audi¢do e de compreensio desde o inicio do discurso” (BAKHTIN,
2003, p. 291).

E importante ressaltar, ainda, que essa resposta pode acontecer a qualquer momento e
de formas as mais variadas, incluindo aquelas que envolvem acgdes, como reitera o autor, ao
dizer que, oportunamente, o que foi ouvido e ativamente entendido aparecera nos discursos
subsequentes ou no comportamento do ouvinte (BAKHTIN, 2003, p. 272). Sendo assim,
conforme atesta o tedrico, uma compreensdo plena real sera ativamente responsiva, nada mais
sendo do que uma fase inicial preparatoria da resposta, independente da forma em que ela se
concretize. Dessa maneira, uma compreensao totalmente passiva, aos olhos do filésofo, €
impossivel, haja vista que

toda compreensdo da fala viva, do enunciado vivo é de natureza ativamente responsiva
(embora o grau desse ativismo seja bastante diverso); toda compreenséo é prenhe de

resposta, e nessa ou naquela forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante
(BAKHTIN, 2003, p. 271).

Nesse sentido, Zozzoli (2012) ressalta que, na concepcdo bakhtiniana, a enunciacéo
monoldgica®® e a compreensio passiva sd existem em momentos de abstracdo, em um estagio
inicial da compreensdo responsiva ativa, visto que nesse movimento dialogico existente na

interagéo linguistica “o ouvinte se torna falante”?. A vista disso, n&o é possivel marcar posicdes

20 «A perspectiva de estudos socioldgica, como pontua Voldchinov (2017 [1929]) e reenuncia Grillo (2017),
apresenta réplicas as duas correntes do pensamento filosofico-linguistico hegemdnico na época. O objetivismo
abstrato propde que a lingua constitui um conjunto abstrato de signos utilizados para concretude da comunicagéo;
o subjetivismo idealista postula que a lingua € realizada em forma de enunciagdo monolégica, de forma que atos
individuais da fala sdo provenientes da consciéncia individual do individuo” (SANTANA e JUNIOR, 2020, p. 34).
2L «“Alternancia dos sujeitos falantes, ou seja, pela alternancia dos locutores, uma vez que todo enunciado (desde
uma réplica monolexematica até um tratado cientifico) tem um inicio e um fim absoluto, pois, antes de seu inicio,
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de ouvinte/leitor passivo e falante/autor ativo, pois ambos exercem as duas fungdes no processo

de interacdo discursiva e com graus de maior ou menor ativismo, posto que o falante

termina o seu enunciado para passar a palavra ao outro ou dar lugar a sua compreensao
ativamente responsiva. O enunciado ndo € uma unidade convencional, mas uma
unidade real, precisamente delimitada da alternancia dos sujeitos do discurso a qual
termina com a transmissdo da palavra ao outro, por mais silenciosa que seja o “dixi”
percebido pelos ouvintes [como sinal] de que o falante terminou (BAKHTIN, 2003,
p. 275).

Bakhtin (2003), considerando essa variacdo no grau de ativismo do sujeito, no processo
de responsividade ativa, apresenta-nos trés niveis de manifestacdo, os quais foram sintetizados

por Alves (2020), conforme transcritos, a seguir:

1) compreensdo responsiva ativa quando o interlocutor compreende o “significado
linguistico do discurso” (BAKHTIN, 2018, p. 271) e tem uma posi¢do ativa
responsiva, concordando ou discordando de maneira total ou parcial, aplicando,
completando etc.;

2) compreensdo responsiva passiva € 0 momento abstrato do fato real e pleno
(compreensdo responsiva ativa). O interlocutor compreende o discurso, mas ndo
se manifesta;

3) Compreensdo responsiva silenciosa ou de efeito retardado, o interlocutor
compreende o discurso, porém s6 se manifesta posteriormente (ALVES, 2020,
p. 33-34).

Entende-se, a partir dessas trés manifestaces de responsividade ativa, que o sujeito é
naturalmente um “respondente”, pois 0s atos humanos exigem respostas do outro, considerando
que, no homem, existe a “necessidade de provocagéo a atitudes discursivas do outro, tendo em
vista que os sujeitos se constituem nesse didlogo” (BATISTA, 2015, p. 223). Desse modo,
sempre havera uma resposta ativa ao que é ouvido ou lido, acontecendo, de maneira instantanea,

a longo prazo ou de maneira silenciosa, na consciéncia do sujeito, ou seja,

toda compreensao plena real é relativamente responsiva é ndo é sendo uma fase inicial
preparatéria da resposta (seja qual forma em que ela se dé&). O préprio falante esta
determinado precisamente a essa compreensdo ativamente responsiva: ele ndo espera
uma compreensao passiva, por assim dizer, que apenas duble o seu pensamento em
voz alheia, mas uma resposta, uma concordancia, uma participagdo, uma objecdo, uma
execucdo, etc. (BAKHTIN, 2003, p. 272).

ja existiam os enunciados dos outros e, depois de seu fim, ha ainda os enunciados-respostas dos outros. E
importante salientar que essa alternancia dos sujeitos falantes que traca fronteiras estritas entre os enunciados nas
diversas esferas da atividade e da existéncia humana é diversamente caracterizada e adota formas variadas.
Contudo, essa relacdo estabelecida entre as réplicas de um didlogo (seja ele direto ou indireto) apenas ocorre
durante o processo da comunicacao verbal, sendo impossivel entre as unidades da lingua, ou seja, entre as palavras

e oragdes, uma vez que pressupde o outro e ndo se presta a uma gramaticalizacdo, mas ao contexto real do didlogo”
(MUSSIO, 2015, p. 184).
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Essa necessidade do falante/ouvinte em obter uma resposta, ao seu enunciado, que seja
ativa, a qual suscite uma continuidade dialogica, pode acontecer baseada em diferentes niveis
dentro das categorias determinadas por Bakhtin (2003), conforme ilustram Alves (2020) e
Barreto (2015), ao apresentarem o Quadro 2 elaborado por Ohuschi (2013), em sua tese, a partir

dos dados gerados em sua pesquisa, abaixo transcrito:

Quadro 2 — Niveis de responsividade adaptada para discentes

CATEGORIAS NIVEIS SIGNIFICADO
Critica Resposta imediata com andlise,
julgamento e avalia¢do
Opinido Resposta imediata, normalmente ligada a

Responsividade ativa com
expansdo explicativa e
exemplificativa

critica, a partir de posicionamento,
revelando marcas de
reflexdo pessoal.

Comentario e
exemplificacdo

Resposta imediata que pode
apresentar-se por meio das vivéncias
pessoais.

Explicagdo

Resposta imediata com marcas dereflex@o,
explicitando compreenséo ativa.

Discordancia

Resposta imediata discordando daquilo que
esta sendo discutido

Sugestéo

Resposta imediata, evidenciada a partir da
busca de solugdo de um problema
encontrado, evidenciando amadurecimento.

Questionamento

Resposta imediata, mobilizada por meio de
pergunta, com marca explicita de
continuidade do dialogo.

Responsividade ativa sem
expansdo explicativa e
exemplificativa

Concordancia

Resposta imediata que demonstraconcordar
com o que esté& sendo debatido, apenas para
que a discussdo prossiga, sem marcas de
reflexdo pessoal.

Responsividade passiva
sem expansao

Desconsideracéo

O discente ndo realiza a tarefasolicitada,
impossibilitando a instauracdo do dialogo

Responsividade silenciosa

Duvida Demonstra ainda ter davida/dificuldade
sobre algo discutido, por apresentar-se em
processo de sedimentacdo do
conhecimento.

Compreenséo Revela tentativas de compreensdo,

encontrando-se em processo de
internalizagdo (VYGOTSKY, 1988).

Fonte: Quadro elaborado a partir de Ohuschi (2013, p. 166-167), adaptado de Alves (2020, p. 34 -35).

O quadro apresentado, anteriormente, mostra como a responsividade dos alunos pode
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emergir em niveis variados. Evidencia-se, assim, que a compreensao responsiva somente é vista
como ativa quando o aluno responde efetivamente ao que foi apresentado de maneira verbal ou
ndo, lancando, para a compreensao passiva, toda aquela “auséncia” de resposta/compreensio
ou respostas ndo efetivas ao enunciado. Portanto, ndo se dé conta de que essas, também, séo
responsividades ativas, em algum grau.

Essa logica contraria a teoria bakhtiniana no sentido de determinar que o discente ndo
produziu uma responsividade ativa diante do enunciado, uma vez que nao forneceu uma
resposta concreta ou uma atitude que corroborasse a demonstracdo dessa compreensdo. A esse
respeito, Zozzoli (2012) reitera que toda relagdo com o outro prevé ativismo e responsividade
da parte de quem pronuncia o enunciado, pois tanto a compreensdo como a resposta fundem-se
dialética e reciprocamente “condicionadas, sendo impossivel uma sem a outra” (BAKHTIN,
1998, p. 90).

Sobre essa relagdo, podemos inferir que 0 processo de compreensdo acontece no
momento em que reagimos ao enunciado do outro, participando de seu discurso. Como atesta
Bakhtin (2003), essa reacdo apenas acontece quando o discurso do outro nos desperta reflexdes
ideoldgicas relativas as experiéncias que vivenciamos, provocando-nos sempre
posicionamentos ideol6gicos em todos 0s momentos (BATISTA, 2015).

Dessa forma, quando pensamos a responsividade, no ensino de leitura, temos
consciéncia de que ela precisa ser estimulada em um processo dialdgico que favoreca a
producdo de respostas. Nesse sentido, € interessante que a conducao da interacao realizada pelo
professor, em sala de aula, direcione os alunos para o exercicio de reflexdo critica, associando
o texto lido, as suas vivéncias, relacionando tudo isso com suas experiéncias e conhecimentos.
Busca-se, assim, a compreensao e, por fim, devolve-se uma resposta que pode ser ou nao a
esperada pelo locutor.

De toda forma, compreendemos que a responsividade acontecera e, seja de uma forma
ou de outra, ela sempre sera ativa, pois € resultado de uma série de processos cognitivos que
envolvem a histdria de vida do aluno, suas percepgdes da realidade. Trata-se de uma resposta
produzida, construida mesmo que nédo verbalizada ou percebida no instante esperado. Por esse
motivo, consideramos fundamental o ensino calcado em uma perpectiva dialogica, pois essa é

a base principal no movimento de se instigar a responsividade no processo de ensino.



60

2.3 A compreensao responsiva ativa no ensino e aprendizagem de alunos com deficiéncia
intelectual

O aluno com deficiéncia intelectual possui uma maneira peculiar de lidar com o saber,
posto que apresenta maior dificuldade de construir conhecimento e demonstrar sua capacidade
cognitiva, como afirmam Mantoan e Batista (2007). Tudo isso ndo quer dizer que o ensino desse
aluno deve acontecer de maneira isolada dos demais, por conta de suas especificidades. Afinal,
como lembram Bakhtin e Volochinov (2009), o sujeito se constitui nas relagdes sociais, sendo
um ser ativo, responsavel por suas tomadas de decisdo e responsivo em todas as relagdes
(individual e social), independente das particularidades de cada ser.

A respeito disso, Batista (2015) reflete que essa responsividade se da pelo didlogo, em
um sentido amplo, ou seja, ndo ocorre apenas entre dois sujeitos, mas entre dois discursos (ou
mais), por meio da interacdo discursiva. Nesse movimento, a cada palavra conferida,
realizamos, em nossa consciéncia, uma série de correspondéncias, com palavras nossas, nos
apropriamos do discurso do outro para a formacao da réplica. Isso também é compreensao ativa
€ ndo apenas o posicionamento discursivo concretizado em palavras e agdes. Dessa maneira, “a
compreensdo é uma forma de didlogo; ela esta para a enunciagdo assim como uma réplica esta
para a outra no didlogo. Compreender ¢ opor a palavra do locutor uma contrapalavra”
(BAKHTIN, 2009, p. 137).

Sendo assim, € determinante considerar que nossos discursos sao permeados por muitos
outros, ou seja, sao constituidos de inimeras vozes sociais e, ainda, que nossa compreensao do
discurso do outro flui por todas elas na elaboracdo da réplica. Pensar no processo de
compreensdo responsiva do aluno com deficiéncia, em sala de aula, é considerar que seu
contexto é diverso ideologicamente. Dai a necessidade de se buscar uma articulacao entre o
conhecimento cientifico e as questes socioculturais que influenciam essa responsividade, de
modo que ndo se enxergue o ensino de Lingua Portuguesa, por meio da leitura, como um
processo fechado em si mesmo, com significados e padrdes ja determinados e limites
estabelecidos.

Espera-se que a escola, como espaco de producdo de saberes e formagéo de sujeitos para
a sociedade, atue de maneira responsiva em relacdo as demandas sociais que sdo multiplas,
diversas, variadas. Ndo ha como se promover um ensino de leitura, em Lingua Portuguesa, para
alunos com deficiéncia intelectual, o qual estimule a responsividade do aluno, seguindo um

Unico molde para todos.
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Dessa forma, Zozzoli (2012) postula que a concepcdo dialdgica de compreenséo
responsiva ativa é componente essencial na formacéo do docente, embasando suas concepgdes
de ensino e aprendizagem e fundamentando toda sua pratica, contemplando todo o processo.
De maneira ainda mais abrangente, seria muito valido que essa concepgéo fosse o pilar de todas
as acOes pedagdgicas da escola, sendo inerente ao processo de ensino e aprendizagem como um
todo. Isso ndo envolve, restritamente, a disciplina de Lingua Portuguesa na leitura de textos,
mas sim, em toda e qualquer uma, objetivando que o ensino caminhe na direcdo contraria da
memorizacao e repeticéo de conteudos fixos e pré-estabelecidos, ainda mais enfatizados quando
se trata do ensino do aluno com deficiéncia intelectual.

Com base nessa nocdo, o professor, sendo mediador do processo, precisa se
conscientizar de que o aluno com deficiéncia intelectual, em especial, exerce de maneira ativa
seu papel na interagcdo discursiva, igualmente aos outros alunos, mas respeitando suas
especificidades. Dessa maneira, somente o diagndstico em que esta enquadrado ndo € fator
determinante para se dizer que a passividade € o estado imutavel do aluno, é preciso considerar
outros fatores, até mesmo relacionados ao contexto sécio-histérico do qual o aluno advém, para
compreender seus niveis de envolvimento na interacdo discursiva.

O ativismo da responsividade é um fato, sendo ele manifestado de diferentes formas,
em momentos distintos, com maior ou menor intensidade, a depender de inimeros fatores que
envolvem a vida e a deficiéncia intelectual do aluno. A tarefa primordial do docente, nesse
sentido, talvez seja criar condic¢des para que esse aluno possa expor sua manifestacdo, dando-
Ihe oportunidade igualitaria, na sala de aula, de se enxergar como produtor ativo de seus
conhecimentos e ndo como depdsito de informacGes. Faz-se necessario, entdo, que o professor
use a linguagem a favor do sujeito e de sua efetiva participacdo social. Dai, a ideia de um
trabalho com a leitura do texto que

abra espaco para o didlogo, no lugar de um questionario com perguntas prontas, 0 que
significa a necessidade de se estabelecer uma interacdo, que, embora sempre
assimétrica, proporcione ao aluno o lugar de enunciador, integrando diversos
conhecimentos de mundo, como, por exemplo, entre 0s conhecimentos da cultura

letrada e os de grupos culturais ndo letrados aos quais possam pertencer os alunos em
alguns casos (ZOZZOLlI, 2012, p. 264).

Zozzoli (2012) pontua que a atitude responsiva do aluno € inevitavel. Portanto, ela vai
se manifestar de toda forma, em uma intensidade maior ou menor, em um tempo imediato ou
alargado, de maneira esperada ou ndo. Mesmo que essa responsividade fuja do padrédo esperado,

ela continua sendo uma compreensao responsiva ativa e nunca sera inexistente ou passiva. Por
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1SS0, 0 julgamento de que o aluno com deficiéncia intelectual ndo compreende o texto ou de
que ndo produz conhecimento € altamente equivocado.

Muitas vezes, o que falta é tempo e oportunidade ao aluno com deficiéncia intelectual,
por meio de atividades pedagogicas que o estimulem na busca de sua autonomia, podendo ser
uma autonomia relativa, como propde Zozzoli (2002). Considerando que essa autonomia
individual faz parte de uma autonomia coletiva e, por isso, nunca sera plena, ela se intercalara
entre graus de maior ou menor vestigios, a depender da troca discursiva existente.

Importante dizer que essa autonomia relativa € um elemento chave no processo de
ensino e aprendizagem de alunos com deficiéncia, pois, considerando isso, 0 professor vé o
processo de ensino como algo inacabado que sera aprimorado e que podera se efetivar a partir
das relacdes dialdgicas existentes, nesse espaco de ensino, proporcionando uma transformacéo
em sua pratica que sera refletida e refratada pelos participantes desse evento.

A Compreensdo Responsiva Ativa desenvolvida, em sala de aula, pensando,
especialmente, nos alunos com deficiéncia intelectual, se sobressai pela caracteristica de
instigar no sujeito posicionamentos mais participativos, de forma que a responsividade se
concretize. Dessa maneira, esse processo favorece, de alguma forma, o aluno com deficiéncia
intelectual, em sua vida social. Nessa perspectiva, a leitura é uma principal aliada para ativar a
responsividade dos sujeitos, desde que parta de uma concepc¢ao de lingua/linguagem dial6gica
que converse com 0s conhecimentos do aluno, com suas vivéncias, com as outras vozes sociais

que o constitui. E nesses termos que lembramos sempre do mestre Paulo Freire nos dizendo que

a leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta nao
possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se
prendem dinamicamente. A compreensdo do texto [...] implica a percepcdo das
relacGes entre o texto e o contexto (FREIRE, 1989, p. 9).

Em outras palavras, o trabalho com leitura, para alunos com deficiéncia intelectual, em
uma perspectiva dialdgica, é o que possibilita a manifestacdo da responsividade, pois o aluno
tem maiores oportunidades de relacionar a nova informacgdo com conhecimentos ja existentes,
com outras experiéncias, 0 que, para ele, faz sentido e corrobora a construcdo de seus saberes.

Esse movimento dialdgico entre o conhecimento novo e o conhecimento ja adquirido,
pelo aluno, é favorecido pelo processo de leitura, uma vez que a tarefa de compreenséo, da nova
informagdo envolve o contexto sociocultural, o individuo e o texto na composi¢do da

responsividade. O que é de importancia imensuravel, pois oferece ao aluno o (re)conhecimento
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de si mesmo, a melhor compreensédo do contexto social em que se vive, a consciéncia de sua
funcéo nesse meio e a valorizacdo do outro enquanto elemento essencial na constituicdo do seu
ser.

Existem préticas docentes que sdo excludentes, baseiam-se em concepcdes de leitura
que ndo favorecem a interacdo entre o que o texto oferta e aquilo que o aluno conhece. Praticas
como esta neutralizam o sujeito-leitor no processo de construcdo significativa dos seus
conhecimentos. Considerando o exposto, destacamos que a autonomia que a compreensao
responsiva ativa oportuniza, ao aluno com deficiéncia intelectual, pode promover mudangas de
condutas profissionais salutares, haja vista que, nesta abordagem, todos nds somos agentes da
construcao do nosso proprio conhecimento, no processo de compressdo de textos

Seria interessante, entdo, sob nossa Otica, a favor dessa concepcao de ensino de leitura,
o profissional ampliar e agucar mais seu olhar para as constru¢des de conhecimento que
emergem nas praticas de leitura, no processo de responsividade, em sala de aula. Muitas vezes,
elementos que indicam a compreensdo responsiva ativa do aluno com deficiéncia passam
despercebidas por estarmos focados em um padrdo de resposta esperado que € diferente do
apresentado pelo aluno.

Essa ndo correspondéncia da responsividade efetivada pelo aluno com deficiéncia, ao
que se espera, diz mais a respeito da revisdo que precisa acontecer na escola, nas praticas
pedagdgicas a favor da educacéo inclusiva, do que sobre a deficiéncia do aluno, daquilo que ele
n&o alcanca, do que ndo produz, de suas dificuldades e limitagdes. Enfim, o que de fato importa
é que a responsividade ativa acontecer, estando dentro do esperado ou n&o.



64

CAPITULO 3
3. TEXTO, LETRAMENTO E MULTIMODALIDADE

3.1 Nocoes de texto e concepcoes de leitura

A partir da elaboracéo e publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997), houve inegavelmente um grande avanco em politicas educacionais a favor de uma
cidadania critica e consciente. Especificamente, sobre a leitura, esse documento a define como
uma “pratica social”. A Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2018), seguindo
pelo mesmo caminho, também privilegia essa abordagem social, visto que adotam a
“perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem, ja assumida em outros documentos, como
os Parametros Curriculares Nacionais” (BRASIL, 1997, p. 65).

Como se observa, portanto, esses documentos consideram a leitura como um dos “eixos
organizadores”, na area da Lingua Portuguesa, o que tem orientado os educadores no sentido
de desenvolverem, em seu trabalho docente, uma postura que permita ao aluno usar a leitura
como efetivo exercicio de cidadania. Ou seja, todos esses textos oficializam, legalizam e
insistem na necessidade de a escola formar leitores que busquem ultrapassar os limites estreitos
de uma pratica de leitura exclusivamente escolar.

Importante ressaltar que a fundamentacéo tedrica desses documentos possui forte base
em concepcdes de leitura defendidas por tedricos de diversas areas como Freire (1989), Martins
(1994), Solé (1998), Kleiman (2002), Marcuschi (2008), Koch (2009, 2014), Nogueira e
Fernandes (2020), entre outros estudiosos. Todos demonstram consciéncia de que essa préatica
educativa ndo pode ser mecanica, precisa ser ativa e, especialmente, deve fazer sentido pratico
para o aluno.

Tendo em vista que os documentos oficiais consideram o texto como unidade bésica e
norteadora, e 0s géneros discursivos, como objetos do ensino, optamos por focar nossa pesquisa
no ensino de leitura a partir de textos multimodais. Essa modalidade textual ganhou destaque
com a elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular, lei que caminha na direcdo da
valorizagéo dos varios letramentos exigidos na atualidade. Com o objetivo de formagé&o integral
do aluno, a BNCC/EM/LP

preconiza que o trabalho, com as diferentes linguagens e 0s géneros impressos e
digitais no EM, seja realizado, levando-se em conta a cultura digital, novas praticas
contemporaneas de linguagem, que exige novos letramentos, com o intuito de
desenvolver nos alunos as competéncias e habilidades esperadas para formacdo de um
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sujeito critico e participativo na sociedade em que vive (NOGUEIRA e
FERNANDES, 2020, p. 52-53).

Assim, concordamos, especialmente, com Dionisio (2006, 2014) e Rojo (2009, 2012)
acerca da ideia de que os textos multimodais exigem sujeitos multiletrados e constituem uma
modalidade condizente com o que esta vivenciando a sociedade, na atualidade. E, ainda, com o
fato de que o trabalho realizado com a leitura desses textos pode ser benéfico ao aluno, em
particular, o aluno com deficiéncia intelectual, em sua formag&o para o social, uma vez que
compde seu cotidiano.

De fato, vivemos ha algumas décadas, em uma época dos hipertextos, em que textos
escritos se misturam a imagens, sons, movimentos propostos em videos; em que efeitos textuais
vao ao encontro de teorias que definem a leitura como um processo de compreensdo de
expressdes formais e simbolicas, sem importar o fato de que quais linguagens proporcionam
tudo isso (MARTINS, 1994). Todavia, entendemos que a concepcdo de texto, em nossa
atualidade, € bastante ampla e diversificada, destacando cada vez mais a necessidade da
efetivacdo de uma educacéo inclusiva, e 0 caminho pode ser a leitura, em uma perspectiva mais
ampla e dialogica.

Nas Gltimas décadas, referenciais tedricos distintos, dessa perspectiva, vém sendo
construidos em busca de uma concepcao de leitura mais ampla. Em uma perspectiva mais
sociointeracionista, por exemplo, a leitura passa a assumir a nocao de pratica de elaboracéo e/ou
producdo de sentido. Naturalmente, todos esses estudos sobre leitura e sua definigdo acabaram
incidindo, também, sobre os fazeres pedagdgicos, 0s quais se atualizavam a cada nova
concepgao do termo “leitura”.

Desse modo, a leitura, na atualidade, pode ser percebida como uma ferramenta
linguistica, por meio da qual o leitor faz uso de uma gama de rituais textual-discursivos e
cognitivos, conforme assevera Rojo (2009). Nessa mesma dire¢do, Koch (2014), em suas
postulacdes, defende uma concepgao de leitura como “constru¢do ou producdo de sentido”.

Segundo Dionisio (2006), o texto antes construido apenas com palavras, agora passa a
usar recursos do campo visual, como imagens, cores, estilos de letras, expressdes, entre outros
elementos, articulados, para promover a compreensdo ampla do texto. Utilizaremos esse género
textual na intencdo de captar a possivel funcionalidade da Compreensdo Responsiva Ativa na
construgdo de sentidos de alunos com deficiéncia.

Para discutir a compreensdo responsiva ativa de alunos com deficiéncia intelectual,
buscamos apoio nas teorias de Bakhtin (1997, 1998, 2003, 2019, 2020), Bakhtin e VVolochinov
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(1981, 2009), e em seu chamado Circulo??, discutidas por Fiorin (2008) e Zozzoli (2002, 2010,
2012), que defendem uma concepcéo de lingua/linguagem, em uma perspectiva do dialogismo
e do plurilinguismo, ou seja, que recusa uma lingua abstrata e uniforme.

Nessa concepcdo, a linguagem estd diretamente relacionada a forgas historicas
centralizadoras, ligadas a um padréo de sociedade, cultura e politica homogéneos, e, a0 mesmo
tempo, ligada a forcas descentralizadoras que se direcionam a um plurilinguismo que esta
entrelacado a pluralidade social evolutiva, considerando a dimenséo subjetiva, uma vez que a
palavra carrega em si questdes coletivas e individuais (BAKHTIN, 1998). Dessa perspectiva
dialogica Bakhtiniana, emerge a nocdo de compreensdo responsiva ativa, em muitas de suas
obras, nas quais percebemos que, quando se trata de compreensdo, o autor defende a ideia de
que esse ato sempre sugere uma réplica.

Ademais, esta relacionada a prética ativa do sujeito, apontando para a importancia do
outro no processo de comunicacédo discursiva, ou seja, ndo exaltando somente a importancia do
falante, mas desconsiderando de vez o ouvinte como um mero sujeito passivo. Além disso,
Bakhtin (1998) expoe a questao da responsividade ao dizer que “a compreensao e resposta estao
fundidas dialeticamente e reciprocamente condicionadas, sendo impossivel uma sem a outra”
(BAKHTIN, 1998, p. 90).

Para o desenvolvimento da compreensdo responsiva ativa, a pratica de leitura precisa
partir de uma concepc¢do dialégica do ensino e aprendizagem, considerando o uso da
lingua/linguagem como pratica social. Nessa direcéo, ler torna-se um processo de construcdo
de sentidos, de composicdo de respostas ativas que possibilitam a participacdo efetiva do
sujeito, na sociedade, e em suas relagdes, a caminho de sua transformacao, “a leitura da palavra
ndo é a penas precedida pela leitura do mundo, mas por uma certa forma de ‘escrevé-lo’ ou de
‘reescrevé-lo’, quer dizer, de transformé-lo através de nossa pratica consciente” (FREIRE,
1989, p. 10)

Dessa forma, compreendemos que construir sentidos, por meio da leitura, ndo é
simplesmente recorrer aos conhecimentos preexistentes de nossa experiéncia, a favor da
compreensdo do que temos posto como texto, mas algo muito maior, quando assim fazemos
temos a oportunidade de transformar nossas e outras vidas, transformamos o mundo.

Corroborando isso, temos uma defini¢ao de leitura que a considera

22 Segundo Molon e Vianna (2012, p. 146), a expressao Circulo de Bakhtin é usada para nomear um grupo que
reuniu “pensadores de diversas areas do conhecimento e em momentos distintos, como a filosofia, a linguistica, a
biologia, a musica, a poesia, a critica literaria, a historia, a filologia, entre outras”.
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uma prética social que remete a outros textos e outras leituras. Em outras palavras, ao
lermos um texto, qualquer texto, colocamos em acéo todo 0 nosso sistema de valores,
crencas e atitudes que refletem o grupo social em que se deu nossa sociabilizacdo
primaria, isto é, o grupo social em que fomos criados (KLEIMAN, 2002, p. 10).

Essa definicdo estreita-se ao conceito de Marcuschi (2008), que vé a leitura como um
processo cognitivo que perpassa pelos conhecimentos linguisticos, socioculturais e
enciclopédico, na composi¢cdo dos sentidos do texto. Em nossa pesquisa, optamos por nos
aportar em um conceito que entende a leitura como processo de interagcdo no qual os sentidos
séo construidos a partir de uma articulacdo entre os varios saberes do sujeito.

A partir disso, € evidente a relevancia da aquisicdo da leitura como meio de insercéo do
sujeito, na vida cotidiana, pois € por meio das praticas de leitura que o individuo se constitui
como participante ativo da sociedade, reconhecendo seu papel, (re)agindo sobre os textos e
transformando sua realidade. Para tal, é necessario que o sujeito conheca 0s mecanismos e
estratégias da pratica de leitura, que o conduza para uma leitura construtiva, potencializando o
poder transformativo desta (SOUZA, 2016).

Fundamentados nessa perspectiva de ensino de leitura, os Pardmetros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997) foram elaborados definindo a leitura como uma “pratica social”.
Acompanhando essa no¢do, a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) também
privilegia essa abordagem social, visto que adota a “perspectiva enunciativo-discursiva de
linguagem” destacando o ensino do género e estratégias dialdgicas relevantes a construgao de
sentidos, na sala de aula.

Como se observa, portanto, esses documentos consideram a leitura como um dos “eixos
organizadores”, na area da Lingua Portuguesa. Isso orienta os educadores no sentido de
desenvolverem, em seu trabalho docente, uma postura que permita ao aluno usar a leitura como
efetivo exercicio de cidadania. Ou seja, todos esses escritos legalizam e insistem na necessidade
de a escola formar leitores que busquem ultrapassar os limites estreitos de uma pratica de leitura
exclusivamente escolar, uma vez que na interagdo com o texto “o leitor utiliza simultaneamente
seu conhecimento do mundo e seu conhecimento do texto para construir uma interpretacao
daquele” (SOLE, 1998, p. 24).

Contudo, essa orientacdo legal para a pratica docente, no ensino de leitura, parece ainda
nédo ter ganhado terreno de forma predominante nas salas de aula das escolas brasileiras, pois,

ainda testemunhamos préaticas de leitura focadas na decodificacédo, presas na decifracdo de
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contetdos e identificacdo de elementos superficiais do texto. Assim, também, nos fala Santana
(2017, p. 25) que “o modelo de ensino de leitura que parece ainda predominar na escola bésica
brasileira é o centrado na compreensdo da superficie de textos que trazem em sua estrutura
apenas o codigo linguistico”.

Em harmonia com o pensamento da autora, o ensino de leitura baseado nesse modelo é
insuficiente e, para além disso, acreditamos ser excludente, visto que os alunos néo sdo pecas
para se encaixarem em modelos prontos, que nao permitem a autonomia, a criacao, a producao,
a construcdo de seus proprios conhecimentos, fazendo com que uns sejam parcialmente
contemplados em sua aprendizagem, e outros ndo. Dessa maneira, a aprendizagem de leitura é
mais proveitosa se ocorrer por meio de uma pratica interativa, a fim de que o aluno

possa aprender, adulto e crianca, conjuntamente, deverdo construir um contexto de
aprendizagem mediante a interacdo, cabendo ao adulto definir tarefas exequiveis,
plausiveis, e significativas, segundo objetivos pré-definidos em comum acordo. Ou
seja, para construir um contexto de aprendizagem mediante a interacdo, o aluno deve
conhecer a natureza da tarefa e deve estar plenamente convencido de sua importancia
e relevancia (KLEIMAN, 2002, p.10).

A importancia desse olhar ampliado acerca da leitura é uma necessidade que emerge
das praticas sociais, todas permeadas por textos diversos, verbais e ndo verbais, que exigem
leitores dinamicos, participativos, investigativos, responsivos, produtores de sentido. Assim, a
leitura, nessa perspectiva ampliada do ato de ler, entendida como préatica social, precisa ocupar
lugar de destaque, especialmente, no ensino de lingua portuguesa, em resposta a necessidade
que o sujeito tem em participar, interagir, argumentar, se posicionar no meio em que vive, por
intermédio das praticas de leitura.

E notavel a validade do ensino de leitura como prética social para o aluno. O fato desse
discente poder perceber que o que esta sendo ensinado faz sentido, que contempla uma funcéo
no seu cotidiano, que o conteudo discutido, em sala, faz parte da sua vivéncia, estimulara sua
responsividade e, consequentemente, sua acdo na sociedade. E o que nos lembra Solé (1998, p.
44), quando diz que ninguém aprecia fazer algo “dificil demais, nem aquilo do qual ndo
consegue extrair sentido”. Por isso, a linguagem tem lugar fundamental no embate de
construcao de sentidos, pois 0s sujeitos,

gue vivem em constante interacdo, ja ndo conseguem mais desvincular-se do uso da
leitura e da escrita em suas vidas sociais e de alguma forma faz-se necessario que a
escola contribua para o uso social da leitura e da escrita. Contudo, o uso social da
leitura e da escrita esta intrinsecamente ligado a responsividade, ndo esta atrelado ao

fato de a pessoa ser ou deixar de ser alfabetizada. Dessa forma, por exemplo, um
sujeito que jamais foi a escola pode muito bem se apropriar com criticidade dos
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sentidos de leitura e escrita em seus posicionamentos e papéis sociais, pois apesar de
reconhecermos a importancia do acesso a escola e com ele poder utilizar a linguagem
escrita, por exemplo, essa condicdo ndo é determinante para que o sujeito se torne ou
ndo letrado (BATISTA, 2015, p. 25-26).

Compartilhamos desse pensamento, defendendo que um sujeito pode ndo dominar as
regras formais da Lingua Portuguesa, para o exercicio da leitura e escrita, embora esse fator
ndo determine sua passividade nas préaticas sociais de uso das habilidades de leitura e escrita.
Contudo, ressaltamos que o papel da escola é primordial na conducdo da aprendizagem do
individuo no que se refere ao desenvolvimento, ampliagdo e aprimoramento das competéncias
para a pratica leitora.

Ressaltamos que o conceito de competéncia ¢ definido na BNCC como “a mobilizacdo
de conhecimentos (conceitos e procedimentos, habilidades (praticas cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho)” (BRASIL, 2018, p. 8).

O trabalho realizado, na escola, a favor dessas competéncias potencializa o poder
responsivo do aluno, pois este sabera lidar melhor com as informac6es do texto, identificando
aspectos superficiais e, também, adentrando na profundidade textual, dos elementos implicitos,
dos contextos de producéo e de uso de elementos verbais e ndo verbais.

Por esse motivo, Rojo (2012, p. 181) afirma que ¢ vital “privilegiar a compreensdo dos
textos segundo o carater responsivo da linguagem e do discurso”, uma vez que “a aquisi¢do da
leitura é imprescindivel para agir com autonomia nas sociedades letradas e ela provoca uma
desvantagem profunda nas pessoas que ndo conseguiram realizar essa aprendizagem
(SOLE,1998, p. 32). Assim, é notério que o sujeito vive em uma sociedade multiletrada e,
consequentemente, desenvolve letramentos varios em seu cotidiano e em suas relagdes sociais
e interagdes com 0s outros. Mas se toda essa “tendéncia” natural for trabalhada e ampliada, em
contexto escolar, as possibilidades de autonomia desse individuo serdo muito maiores, a
transformacéo, por meio da leitura, sera intensificada e uma sociedade mais justa e inclusiva

podera despertar.

3.2 Letramento: desenvolvimento de multiletramentos a partir de estratégias de leitura

Diante da exposi¢cdo anterior, acerca das concepcdes de texto e leitura, é possivel

observar que vivemos em uma sociedade na qual o texto € algo muito além de palavras escritas.
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Além disso, entendemos que leitura é bem mais do que decodificacdo. Afinal, compomos uma
sociedade multiletrada e necessitamos de competéncias diversificadas para nos articularmos
melhor, em nossas relac@es sociais. Nesses termos, Dionisio (2014) chama atenc¢éo para o fato

de que

a nossa histéria de individuo multiletrado comega com a nossa insergdo neste
universo em que o sistema linguistico é apenas um dos modos de constituicdo dos
textos que materializam as nossas agdes sociais. Um texto ¢ um “evento construido
numa orientacdo multissistemas, ou seja, envolve tanto aspectos linguisticos como
ndo-linguisticos no seu processamento” (MARCUSCHI, 2008, p. 80). Trazer para o
espaco escolar uma diversidade de géneros textuais em que ocorra uma combinacao
de recursos semidticos significa promover o desenvolvimento cognitivo de nossos
aprendizes. (Significa também um enorme desafio, quando levamos em consideracéo
a nossa formacéo docente, a rapidez dos avancos tecnoldgicos e a familiaridade dos
nossos alunos com as midias digitais em seu cotidiano fora da escola). Multiletrar é,
portanto, buscar desenvolver cognitivamente nossos alunos, uma vez que a nossa
competéncia genérica se constroi e se atualiza através das linguagens que permeiam
nossas formas de produzir (DIONISIO, 2014, p. 40).

Nesse sentido, ndo ha espaco para uma pratica de leitura estagnada, monétona, mecanica
e restrita a decifracdo da palavra. Essa logica ¢ reforgada pelo fato de que a tecnologia “tem
gerado impactos nos modos de ler e produzir textos” (ROJO, 2012, p. 125).

Esses impactos provocam, a todo instante, mudancas na forma de se pensar o social e
os individuos que transformam essa realidade. E nesse sentido que o conceito de letramento se
tornou mais amplo do que o da alfabetizacdo e que agora ¢ ampliado para o conceito de
Multiletramento?. Portanto, ao contrario do conceito de letramentos (mdltiplos), o qual

ndo faz sendo apontar para a multiplicidade e variedade das préticas letradas,
valorizadas ou ndo nas sociedades em geral, o conceito de Multiletramento — € bom
enfatizar — aponta para dois tipos especificos e importantes de multiplicidade
presentes em nossas sociedades, principalmente urbanas, na contemporaneidade: a
multiplicidade cultural das populacdes e a multiplicidade semidtica de constituicdo
dos textos por meio dos quais ela se informa e se comunica (ROJO, 2012, p. 12-13).

O letramento exige que o sujeito saiba mais do que decodificar um codigo linguistico,

ele precisa fazer uso proficiente da lingua e participar das préaticas sociais de leitura e escrita,

23«0 termo multiletramentos ¢ citado por Rojo (2012) em referéncia ao The New London Group (GNL), um grupo
de pesquisadores que estudava os letramentos. Em 1996, esses pesquisadores se reuniram em Londres durante
uma semana e langaram um manifesto - A pedagogy of multiliteracies- Designing social futures - que afirmava a
necessidade de a escola trabalhar voltada para uma pedagogia dos multiletramentos, levando em consideragdo a
grande variedade de culturas presentes nas salas de aulas. Os participantes do GNL eram oriundos de paises que
enfrentaram problemas com conflitos culturais. O grupo destacava ainda a urgéncia dos jovens terem acesso as
ferramentas da comunicagdo de carater multissemiotico” (LIMA, 2015, p. 24-25).
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em diferentes momentos discursivos, para ser considerado um individuo letrado. Portanto, na
sociedade contemporanea, gradativamente, existe maior exposicdo do sujeito a textos que
relacionam escrita, imagem, som, movimento, entre outras diversas semioses, 0 (ue,
consequentemente, exige do sujeito-leitor uma maior responsividade na interacdo com esses
textos. Isso conduz a escola a urgéncia de se trabalhar com a perspectiva dos Multiletramentos
(SANTANA, 2017).

As préaticas de Multiletramento podem ser entendidas como processos sociais que se
interpdem em nossas rotinas diarias. Nesse sentido, o ensino de leitura, realizado na escola,
precisa caminhar habilitando a acdo do individuo sobre a gama de textos que circulam no
mundo multiletrado do qual ele forma parte. Essa habilitacdo do leitor no trabalho de
compreensdo textual pode ser facilitada pelo uso de estratégias de leitura que visam oportunizar,
ao aluno, o papel ativo na elaboracédo de seus conhecimentos.

Assim, € necessario trabalhar estratégias de leitura que auxiliem o leitor no
desenvolvimento de suas competéncias de leitura, tornando-o um sujeito mais autdénomo,
resolutivo de problemas, questionador, critico, reflexivo, entre tantos outros elementos, de suma
importancia, em seu posicionamento social. Nessa perspectiva, os PCN’s (1997) defendem o
posicionamento de que a leitura € um processo em que o leitor deve realizar um trabalho ativo,
na compreensao textual, por meio de estratégias selecionadas, a fim de que consiga construir
significados acerca do texto, e tudo isso mediado pelo professor. Ainda sobre isso, colabora
Koch (2014), afirmando que

a leitura de um texto exige muito mais que o simples conhecimento linguistico
compartilhado pelos interlocutores: o leitor é, necessariamente, levado a mobilizar
uma serie de estratégias tanto de ordem linguistica como de ordem cognitivo-
discursiva, com o fim de levantar hip6teses, avaliar ou ndo hip6teses formuladas,
preencher as lacunas que o texto apresenta, enfim, participa, da forma ativa, da

construgdo do sentido. Nesse processo, autor e leitor devem ser vistos como
‘estrategistas’ na interagdo da linguagem (KOCH, 2014, p.7).

No intuito de estimular o desenvolvimento dessas estratégias, a relevancia da escola se
torna inquestionavel, ou seja, sua responsabilidade na formacéo de leitores proficientes, por
meio da formacéo de leitores que sejam mais ativos, criticos, conscientes e responsivos. Sobre
o0 papel primordial da escola, na ampliacdo da competéncia leitora dos sujeitos, concordamos

que a sua funcéo

€ a promocao da ampliacdo dos niveis de letramento dos educandos ao longo da
Educacdo Basica, para que esses se tornem capazes de interpretar diferentes géneros
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textuais/discursivos que circulam socialmente, e de produzir textos eficazes em
diversas situacdes (NOGUEIRA e FERNANDES, 2020, p. 49).

Para se alcancar essa interpretacdo, Koch (2014, p. 12) destaca que a construgéo de
sentidos, no processo de leitura, se da por meio de “sinalizacBes™ textuais, as quais Sao
fornecidas pelo autor e também pelos conhecimentos do leitor, de maneira que, para se realizar,
€ necessario que varias estratégias sejam mobilizadas e, assim, a compreensao do texto pode
acontecer. Kleiman (2002, p. 49) esclarece que, ao abordarmos estratégias de leitura, “estamos
falando de operagdes regulares para abordar o texto” e algumas dessas estratégias precisam ser
ensinadas?.

Segundo Barreto (2016), esses procedimentos que precisam ser ensinados ndo sdo natos
ao ser humano, dai a necessidade e importancia do aluno tomar ciéncia dessas estratégias para
usar a favor de sua melhor compreensdo do texto. Solé (1998) ressalta que a intencdo desse
ensinamento ndo é apenas acumular, no aluno, procedimentos insignificantes de leitura, mas
sim que ele reconheca sua funcdo e use de forma adequada, no exercicio da sua compreensao.
Essas ferramentas cognitivas e metacognitivas, conscientes e inconscientes, como afirmam
Kleiman (2002) e Menegassi (2005), ndo sdo apenas teorias, desempenham um papel
importantissimo na construcao de sentidos e na atitude responsiva do sujeito.

Assim, apontaremos brevemente algumas estratégias abordadas no PCN’s (1997), como
sendo essenciais para o aluno adquirir a proficiéncia na leitura. Sdo elas: a selecdo, a
antecipacdo, a inferéncia e a verificagdo. O texto dos PCN’s (BRASIL, 1997) afirma que a
leitura

€ uma atividade que implica estratégias de selecdo, antecipagdo, inferéncia e
verificacdo, sem as quais ndo € possivel proficiéncia. E o uso desses procedimentos
que possibilita controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar decisGes diante de

dificuldades de compreenséo, avangar na busca de esclarecimentos, validar no texto
suposicdes feitas (BRASIL, 1997, p. 60-70).

O documento orienta a pratica docente, no que tange ao ensino de leitura, para a
necessidade do uso das estratégias de leitura na conquista da proficiéncia leitora. Por meio

delas, o aluno se torna mais autbnomo na construgdo dos sentidos, posto que possui a

2 A esse respeito, “Kleiman (2002) destaca ainda que essas estratégias sdo classificadas em cognitivas e
metacognitivas. As estratégias cognitivas acontecem de maneira inconsciente no leitor na busca de seu objetivo de
leitura, enquanto que as estratégias metacognitivas se realizam de maneira consciente, ou seja, que nés, leitores,
somos capazes de dizer e explicar nossa agdo. Menegassi (2005) também trata as estratégias de leitura como
“procedimentos conscientes ou inconscientes utilizados pelo leitor para decodificar, compreender e interpretar o
texto e resolver os problemas que encontra durante a leitura” (MENEGASSI, 2005, p. 77).
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possibilidade de decidir, frente as op¢Bes que domina, qual serd a mais adequada na superacéo
dos obstaculos encontrados para atingir os objetivos da leitura®.

A estratégia de “selecdo”, segundo Menegassi (2005), € um mecanismo de leitura inicial
em que o aluno observa, no texto, aquilo que mais desperta seu interesse para atingir o objetivo
da compreenséo do texto. Normalmente, observam-se aspectos em destaque, como imagens,
titulos, cores, trechos destacados, na tentativa de decifrar o contetdo principal do texto. Ou seja,

um leitor, ainda que imaturo,

provavelmente, ndo atenta para detalhes do texto como: letras grandes, coloridas,
titulo, entre outros. Por isso, caberd ao professor-mediador criar agdes pedagogicas
para fazer o aluno perceber que esses detalhes carregam consigo uma gama bastante
consideravel de sentidos e que, certamente, os ajudardo a realizar de forma eficiente
a leitura (BARRETO, 2016, p. 32).

Destaca-se aqui a questdo do diadlogo existente entre sujeito, texto e contexto de
producdo, na construcdo de sentidos, uma vez que todos os elementos textuais apresentados
possuem intencionalidade discursiva e devem ser observados no processo de leitura, pois
encaminham o leitor a responsividade.

A outra estratégia denominada “antecipagdo” refere-se ao levantamento de hipoteses
sobre o texto, elencadas mesmo antes da leitura efetiva do texto. Nessa estratégia, o leitor atribui
possiveis significados, ao texto, a partir dos elementos apresentados de maneira explicita ou
ndo, de forma que essas previsdes sejam ou ndo confirmadas. A ndo confirmacéo das hipdteses
instiga o aluno a trilhar outros caminhos, nessa conquista, e a confirmacéo leva o aluno a
prosseguir na leitura (MENEGASSI, 2005).

Essa estratégia mobiliza conhecimentos do aluno acerca do assunto, da estrutura do
texto, da linguagem, entre outros elementos que o tornam agente no processo de leitura, pois a
medida que busca, em seus conhecimentos prévios, informacfes que casam com as que estdo
no texto, alimentando suas previsdes, esse sujeito esta agindo responsivamente. Assim, é de
extrema valia que o professor fomente essa estratégia, criando condi¢bes que estimulem a

“antecipacdo” como mecanismo de acdo, sobre o texto, e de solugéo de problemas por parte do

25 De acordo com Solé (1998), os objetivos de leitura podem ser: ler para obter uma informacao precisa; para seguir
instrugdes; para obter uma informac&o de carater geral; para aprender; para revisar um escrito proprio; por prazer;
para comunicar um texto a um auditorio; para praticar a leitura em voz alta; para verificar o que se compreendeu.
Em seu livro Estratégias de leitura, a autora aborda um estudo mais aprofundado acerca dos objetivos de leitura.
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aluno, despertando um sentimento de autonomia.

A penultima estratégia, citada pelos PCN’s (1997), é o conjunto de “inferéncias”, as
quais sao definidas, por Menegassi (2005), como a¢des que interligam conteidos implicitos do
texto e conhecimentos prévios do leitor. A juncdo desses elementos forma um novo
conhecimento, antes, ndo presente no texto e nem no leitor. Barreto (2016, p. 33) esclarece que
as inferéncias “sao sentidos buscados pelo leitor fora do texto, mas que mantém relagcdo de
sentido com o assunto abordado e, principalmente, com os conhecimentos prévios do leitor”.
Corroborando essa ideia, Koch (2009) afirma que

as inferéncias constituem estratégias cognitivas por meio das quais ouvinte ou leitor,
partindo da informacéo veiculada pelo texto e levando em conta o contexto (em
sentido amplo), constroi novas representacbes mentais e/ou estabelece uma ponte
entre segmentos textuais, ou entre informacéo explicita e informagéo ndo explicitada
no texto (KOCH, 2009, p. 27).

Essa estratégia, também, se configura como aliada da responsividade do sujeito, pois,
ao alinhar o conhecimento prévio, ao texto, surge uma nova composicao, baseada em vozes dos
diversos discursos, tornando esse leitor produtor de seu conhecimento.

A “verificacdo” € a Ultima estratégia citada pelo documento em questéo e sua funcéo é
levar o leitor a confirmar ou ndo as antecipacdes e inferéncias sugeridas durante a leitura.
Assim, serve como reguladora do processo de compreensédo textual, pois, se conformadas as
informacgdes concedidas ao texto, o leitor seguird a leitura. Contudo, caso ndo se confirme, esse
leitor tera que engendrar novas ac0es, trilhar diferentes caminhos para que sua compreensdo
seja mais eficaz (BARRETO, 2016).

Destacamos que essa estratégia € valiosa, no sentido de oportunizar, ao leitor, controlar
suas escolhas, se sentindo dono de sua compreensao, livre para poder recalcular, voltar, seguir,
mudar, permanecer no caminho que lhe parece mais eficiente na construgdo do seu
conhecimento e, claro, todo esse movimento relaciona-se diretamente com sua responsividade.

Menegassi (2005) evidencia que essas nao sdo as Unicas estratégias existentes para o
processamento da leitura. Afinal, ha inimeros mecanismos desenvolvidos para alcangar o fim
desejado, mas as citadas s@o as principais. S&o estratégias ndo lineares que acontecem constante
e simultaneamente, no processo de leitura, na busca pela compreensdo do texto, sempre
considerando elementos textuais e extratextuais, pois, o0 ato de “Compreender ndo é uma agao
apenas linguistica ou cognitiva. E muito mais uma forma de inser¢éo no mundo e um modo de

agir sobre 0 mundo na relacdio com o outro dentro de uma cultura e uma sociedade”
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(MARCUSCHI, 2008, p. 230).

Guiadas por essa visdo de ensino de estratégias de leitura que colaboram com a
compreensdo textual em distintas situacdes, direcionamos nosso olhar para Solé (1998), que
aborda estratégias de leitura que podem ser acionadas pelo leitor em trés momentos: “antes”,
“durante” e “depois” da leitura, ndo fixadas em ordem, podendo se manifestar em todos e
qualquer momento de leitura.

Entendemos que essas estratégias, apresentadas por Solé (1998), corroboram as
apresentadas pelos PCN’s (1997), servindo de base para melhor compreendermos os aspectos
responsivos do sujeito, no processo de leitura e compreensdo textual. Todavia, ndo nos
deteremos a detalha-las, tampouco esgota-las, mas de forma sucinta trataremos delas. Julgamos
importante conhecer um pouco mais das possibilidades de estratégias usadas no processo de
leitura que podem colaborar com a ativacdo da responsividade do sujeito na construcdo de
sentidos.

As estratégias desenvolvidas “antes” da leitura estdo articuladas a trés pontos que devem
ser considerados nessa etapa: a motivacdo para a leitura associada aos objetivos; a mobilizacédo
dos conhecimentos prévios; o levantamento de previsdes e a elaboragdo de perguntas ao texto.

Assim, uma atividade de leitura, em sala de aula, € mais rica se acontecer diante da
motivacdo dos participantes (alunos e professores, no caso), especialmente, dos alunos que
precisam conhecer 0s objetivos para que a atividade proposta tenha sentido para eles. Nesse
momento, como nos lembra Barreto (2016), a figura do professor é primordial, pois
desempenharé a funcdo de mediador dessa motivacdo, utilizando estratégias que promovam o
didlogo entre o que sera lido e a sua possivel compreensao, priorizando sempre a voz do aluno
como colaborador na construcao dos sentidos.

O outro ponto é avaliar o conhecimento prévio do aluno sobre o tema, percebendo se o
conteido que o aluno dispBe, o auxiliara na construcdo dos sentidos. Avaliar, ainda, se ele sabe
ativar esse conhecimento a favor dessa construcéo, e se ele ndo possui tal conhecimento ou,
entdo, ndo sabe mobiliza-lo adequadamente a favor da sua autonomia na compreensao do texto.

Com esse objetivo, o melhor é o professor estimular o didlogo sobre o texto, sua
estrutura de maneira prévia, coletando essas informac6es para conduzir a atividade de leitura
para uma proxima fase ou recalcular seu planejamento visando atender as necessidades de
aprendizagem dos alunos.

Sobre o levantamento de previsfes, Solé (1998, p. 119) o define como uma estratégia
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que estabelece “hipoteses ajustadas e razoaveis sobre o que seré encontrado no texto, baseando-
se na interpretacdo que estd sendo construida sobre o que ja se leu e sobre a bagagem de
conhecimentos e experiéncias do leitor”. Essas previsdes sdo altamente dinamicas, se realizando
durante todo o processo de leitura sempre observando os objetivos dessa atividade e fazendo as
adequacdes necessarias, se consumando por meio da elaboragdo de perguntas ao texto que vao
sendo respondidas, adequadas, abandonadas no intuito de atingir o objetivo de tal leitura.

As perguntas elaboradas sobre e para o texto constituem outro elemento importante nas
estratégias de pré-leitura, pois conduzem o aluno a se manter focado nos objetivos de leitura, j&
que este precisa encontrar respostas que o levardo para a melhor compreenséo textual, como
aponta Barreto (2016).

E notéavel que todas essas estratégias se direcionam pela necessidade e importancia da
participacdo ativa do leitor na construgdo de sentidos do texto. Observamos que na execugao
delas o aluno-leitor tem papel primordial, realizando agdes que o conduz na busca de
significados. Em vista disso, antes mesmo de efetivar a leitura do texto escrito, o aluno ja se
prepara ativamente, selecionando estratégias e ferramentas para que tenha éxito na
compreensdo do que serd lido.

Ressaltamos que, do nosso ponto de vista, 0 uso dessas estratégias “antes” da leitura ja
pode ser definido como leitura, a partir do momento que promove uma interacdo, um dialogo
entre o0 texto, o contexto de producdo e os conhecimentos prévios do individuo, apontando,
desde o inicio do processo, a responsividade desse leitor.

As estratégias de levantamento de previsdes e elaboracdo de perguntas, também,
formam parte das estratégias utilizadas durante a leitura, pois, como ja dito, elas transitam em
todas as etapas do processo. Nessa fase, surge o esclarecimento de davidas; a recapitulacdo de
ideias; a avaliacdo do caminho percorrido e a realiza¢do de novas previsfes; o relacionamento
da nova informagc&o adquirida do texto ao conhecimento prévio armazenado (SOLE, 1998).

Junto com a formulacdo de perguntas, temos o esclarecimento de dividas como um
movimento natural. O leitor, por meio dos questionamentos ao texto, durante a leitura, vai
encontrando respostas, as quais podem confirmar as hipdteses ou ndo. A partir dessa avaliaco,
podem surgir novas davidas, conduzindo o leitor a elaboracdo de novas previsdes e perguntas.
Essa dinamica de atribuir e identificar sentidos, ao mesmo tempo, caracteriza claramente a
postura ativa do sujeito na interagcdo com o texto proposto.

Na recapitulacéo de ideias, o leitor pode fazer um levantamento resumido, por meio de
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anotacOes, apontamentos, e até mentalmente, dos assuntos que foram tratados no texto para
melhor compreendé-los. A estratégia de avaliacdo demanda que o leitor verifique se 0s
procedimentos adotados estdo sendo eficazes, ou ndo, e, assim, permanecer ou altera-los, com
0 propasito de alcangar a melhor compreensdo (BARRETO, 2016).

Para se promover uma leitura significativa, todas essas estratégias apresentadas
precisam articular os conhecimentos ofertados pelo texto aos conhecimentos pré-existentes do
leitor. Assim, a leitura, em sala, passa a ter mais sentido e eficacia e o conhecimento é ampliado
e modificado a favor da construcdo de sentidos validos para o sujeito no seu trato com 0s outros
na sociedade.

Com relacdo as estratégias que podem ocorrer “depois” da leitura, temos: identificacao
da ideia principal; elaboracio de resumo; formulacéo e resposta de perguntas (SOLE, 1998).
Como acontece com algumas estratégias utilizadas “durante” a leitura, que se encontram
também no “antes” da leitura, aqui temos estratégias que se repetem nos outros dois momentos.

Frente a isso, Barreto (2016, citando MENEGASSI, 2005) recomenda observar como
elas se comportam, nesse momento, demostrando que, ao finalizar a leitura, o aluno precisa
relatar qual a ideia principal do texto, mesmo que seja para si mesmo. Se o aluno for questionado
sobre o assunto, podem surgir respostas variadas considerando as diferencas de leituras, de
experiéncias relacionadas ao texto e até respostas que se distanciam dos sentidos presentes no
texto. Nesse caso, é preciso que o leitor seja reconduzido a reformulacdo do uso de suas
estratégias para alcancar a compreensdo dos sentidos expostos no texto de maneira mais eficaz.

Segundo Solé (1998), essas estratégias devem ser ensinadas, na préatica, para os alunos,
assim como o resumo precisa ser apresentado na forma escrita, e a estratégia de formulagéo de
perguntas e respostas nao pode se esgotar no fim avaliativo, como acontece em grande parte
das escolas. Essa Ultima estratégia contribui para além do aspecto avaliativo, ela promove uma
leitura mais dindmica, em que 0 sujeito se posiciona ativamente na construcdo de sentidos do
texto. Dessa forma, a autora defende que “o leitor capaz de formular perguntas pertinentes sobre
0 texto estd mais capacitado para regular seu processo de leitura e, portanto, podera torna-lo
mais eficaz” (SOLE, 1998, p. 155).

Portanto, salientamos que a escola é a instituicdo de maior responsabilidade no ensino
e pratica de leitura, visando possibilitar ao aluno usos dessa habilidade em seu contexto social.

Assim asseveram 0s PCN’s (1997):

Um leitor competente é alguém que, por iniciativa prépria, é capaz deselecionar,
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dentre os trechos que circulam socialmente, aqueles que podem atender a uma
necessidade sua. Que consegue utilizar estratégias de leitura adequada para aborda-
los de formas a atender a essa necessidade (BRASIL, 1997, p. 15).

Fundamentadas na discussdo aqui proposta, concordamos que o ensino de leitura, a
partir de uma perpectiva que a percebe como pratica social, se amplia muito quando o docente
insere, em sua pratica de ensino, as estratégias de leitura. Estas, trabalhadas na dialogicidade,
possibilitam uma construcédo de sentidos mais significativos para os alunos.

As estratégias de leitura devem adentrar a sala de aula como um caminho para a
autonomia, promovendo um ensino de leitura mais inclusivo, em que todos 0s sujeitos
participem efetivamente da construgdo do seu proprio conhecimento. Isso pode contribuir com
0 seu desenvolvimento, pois caminha na perpectiva de acionar a responsividade do sujeito, em
suas relacGes sociais, e na interacdo com o0s textos, sendo eles verbais, ndo verbais ou

multisemioticos, como a contemporaneidade tem vivenciado.

3.3 A multimodalidade

Vivemos uma época em que textos escritos se misturam a imagens, sons, movimentos e
exigem do leitor letramentos cada vez mais diversificados em suas relagfes sociais. Dessa
maneira, a leitura é concebida, nesse contexto, como um processo de compreensdo de
expressdes formais e simbdlicas, representadas por diversas linguagens (MARTINS, 1994).
Considerando que “a leitura do mundo precede a leitura da palavra” (FREIRE, 1989, p. 4),
torna-se evidente a importancia de um ensino de leitura que se preocupe com o uso da lingua,
nas relacOes sociais, pois entendemos que uma compreensdo critica do ato de ler ndo se esgota
na decodificacdo pura da palavra escrita, como diz o mestre Paulo Freire. Na verdade, ela se
“se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo” (FREIRE, 1989, p.19).

Nesse sentido, vislumbramos, como recurso valioso, no ensino de leitura, com vistas a
compreensdo responsiva, 0 texto multimodal, ou seja, aquele “cujo significado se realiza por
mais de um codigo semiotico” (FERRAZ, 2008, p. 01). Vale destacar que ndo se limita somente
a linguagem escrita ou visual, o alcance é mais amplo. Podemos considerar multimodalidade,
a relacdo entre “palavras e gestos, palavras e entonagdes, palavras e imagens, palavras e
tipografia, palavras e sorrisos, palavras e animagdes etc.” (DIONISIO, 2006, p. 178).
Consideramos, ainda, que multimodais sdo os textos que unem diferentes aspectos semioticos
na composicdo de sentidos (KRESS e VAN LEEUWEN, 2006 apud SANTANA, 2017).
Dionisio (2014) aprofunda mais a definicdo de multimodalidade, considerando-a como
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um trago constitutivo dos géneros. Portanto, é no texto, materialidade dos géneros
onde os modos (imagem, escrita, som, mdsica, linhas, cores, tamanho, angulos,
entonacdo, ritmos, efeitos visuais, melodia etc.) sdo realizados. O que faz com que um
modo seja multimodal sdo as combinacfes com outros modos para criar sentidos. Ou
seja, 0 que faz com que um signo seja multimodal s&o as escolhas e as possibilidades
de arranjos estabelecidas com outros signos que fazemos para criar sentidos, com os
mesmos, quais as articulacdes criadas por eles em suas producdes textuais. Importante
salientar que os “signos fornecem um modo material de compreender como as pessoas
trocam significados, independentemente dos meios pelos quais elas fazem: linhas de
um desenho, sons de uma fala ou movimentos de gesto, e assim por diante
(DIONISIO, 2014, p. 42).

Nesse panorama, entendemos que todos os textos sdo multimodais em sua esséncia,
considerando que a construcdo do texto e dos sentidos é realizada a partir de diversas maneiras
de representagdo. Assim, é necessaria uma interagdo com variados elementos textuais e
extratextuais para a elaboracdo de significados do texto lido.

Dessa forma, concordamos com o autor acima citado quando este salienta que a
multimodalidade constitui todos os textos orais e escritos, com base em quatro fundamentos: 1)
as acdes sociais sdo fendbmenos multimodais; 2) os géneros textuais orais e escritos sao
multimodais; 3) o grau de informatividade visual depende dos géneros textuais da escrita que
se processa num continuo; 4) existem novas formas de interacdo entre o leitor e o texto,
resultante da estreita relagio entre o discurso e as inovagdes tecnoldgicas (DIONISIO, 2014, p.
161).

Rojo (2012) ressalta a impossibilidade de se conceber os textos fora do contexto social
e histdrico, pensando que todas as préaticas de linguagem sdo socialmente situadas e, por esse
motivo, é insuficiente pensar na leitura como uma prética baseada em textos escritos. O modo
de se ler precisa ser reestruturado a fim de acompanhar as mudancas exigidas socialmente, bem
como a nocgao de texto precisa ser ressignificada, pois, em um texto, todos 0s recursos usados,

na construcao dos géneros textuais,

exercem uma funcdo retorica na construgdo do sentido dos textos. [...] Representacéo
e imagens ndo sdo meramente formas de expressdo para divulgacdo de informacdes,
ou representacdes naturais, mas sdo acima de tudo, textos especialmente construidos
que revelam as nossas relagcBes com a sociedade e com 0 que a sociedade representa
(DIONISIO, 2006, p. 132).

Destarte, os PCN’s (1997) orientam que as préaticas escolares precisam se basear nas
transformacdes sociais e na pluralidade cultural, de forma que o trabalho com a Lingua

Portuguesa se molde nos eixos: uso-reflexdo-uso. Desse jeito, 0 aluno tera a possibilidade de
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desenvolver capacidades de uso da lingua/linguagem, em contexto social, produzindo e
compreendendo os textos em situacOes reais do seu cotidiano que exijam desse sujeito uma
postura ativa de construcéo de sentidos e um olhar ampliado do texto. Sendo assim, o sentido
construido pelo leitor ndo pode considerar apenas o aspecto verbal, oral ou escrito. Optando-se
por esse caminho, instaura-se uma grande limitacdo de producdo de conhecimento, pois 0s
textos
passam a ser entendidos como “modos de dizer” que ndo precisam ser exclusivamente
escritos: podem também apresentar elementos visuais e sonoros ou acontecer formas
estaticas ou em movimento, como vemos em filmes ou propagandas. [...] isso
construiria a multimodalidade ou multissemiose dos textos, as quais instauram varias
possibilidades de construcdo de sentido (ROJO, 2012, p. 182).

Nessa compreensao, € o leitor que constrdi o significado do texto e isso ndo significa
dizer que o texto, em si mesmo, ndo tenha sentido ou significado. Afinal, o significado que um
escrito tem, para o leitor, ndo é uma traducdo ou réplica do significado que o autor quis Ihe dar,
mas uma construcao gque envolve o texto, 0os conhecimentos prévios do leitor que o aborda e
seus objetivos (SOLE, 1998, p. 22).

Disso, evidencia-se a necessidade de novas praticas pedagogicas de ensino de leitura
focarem na nocdo de compreensdo responsiva ativa, especialmente, em se tratando da leitura
de textos multimodais que € uma tendéncia atual. Isto se justifica pelos avancgos tecnolédgicos
que invadem com toda for¢a os textos da contemporaneidade e asseguram sua compreensé&o,
seus sentidos pela contribuicdo ativa dos sujeitos-leitores que o utilizam em suas vivéncias.
Dito de outra forma, espera-se que 0s sujeitos estejam aptos, na sociedade, a elaborar sentidos
para os diversos tipos de texto, independentemente de suas modalidades de linguagem.

Os multimodais sdo géneros textuais mais proximos e representativos da realidade
cotidiana dos alunos, pois sdo constituidos por mais de um elemento semiotico. Além disso,
por seu carater democratico, abre-se a estratégias que buscam desenvolver a leitura em prol de
seu uso social, uma vez que as variedades semidticas, presentes nos textos, se relacionam com
as maltiplas linguagens e culturas da sociedade.

O ensino de leitura, fundamentado na perspectiva do Multiletramento, aciona
conhecimentos pré-existentes, vivéncias, saberes, necessidades, contextos de uso e
potencialidades do aluno na construcdo de sentidos. Todo esse movimento visa producdes e
leituras textuais criticas para o cotidiano, cumprindo um dos objetivos da escola que “é

justamente possibilitar que seus alunos possam participar das varias praticas sociais que se
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utilizam da leitura e da escrita (letramentos) na vida da cidade, de maneira ética, critica e
democratica” (ROJO, 2009, p. 107).

Esse favorecimento da participacdo ativa dos alunos, nas préaticas sociais, depende de
um ensino de leitura que perceba a compreensdo textual em seu aspecto responsivo ativo. E
imprescindivel que se considere o uso da lingua em seu aspecto social, cultural, ja que se trata
de uma entidade viva e mutavel, a partir das necessidades e negociacdes estabelecidas pelos
agentes sociais para melhor se expressarem nos eventos do cotidiano. Assim sendo, o0s sentidos,
na préatica leitora, sdo construidos coletivamente, no processo constante de leitura do mundo.

Dionisio (2006) corrobora essa ideia ao ponderar que 0s textos multimodais e a
construcao de sentidos so se justificam dentro de um contexto social, pois sdo a representacdo
da diversidade social, materializada em diferentes semioses. Por isso, defende-se aqui um
ensino de leitura fundamentado na perspectiva bakhtiniana que “busca recobrir 0s usos e
praticas sociais de linguagem [...] numa perspectiva sociolégica, antropoldgica e sociocultural”
(ROJO, 2009, p. 98).

Ao assumirmos essa perpectiva de ensino de leitura, contribuimos fortemente com o
desenvolvimento da leitura ativa, a partir da vasta composicdo multimodal dos textos
pertencentes a uma sociedade que exige o multiletramento de seus participantes. Para além
disso, uma vez que, contemplando o contexto social com sua multiplicidade de culturas e textos,
devemos pensar nas particularidades dos alunos na conducdo da préatica pedagogica que, por
sua vez, é de extrema importancia, quando consideramos a diversidade existente em sala de
aula.

O trabalho docente, no que se refere a leitura de textos multimodais, seria, ao nosso ver,
mais interessante se tivesse, a disposicao, recursos digitais variados. Isso, pensando no texto
multimodal escrito associado a outros elementos semidticos (sons, movimentos, expressdes
faciais, entre outros), que dependem dessa tecnologia. Porém, reconhecemos o alcance da
multimodalidade em textos que podemos acessar por meio do livro didatico, uma vez que esses

“novos escritos”,

obviamente, ddo lugar a novos géneros discursivos, quase diariamente: chats,
paginas, tweets, posts, ezines, funclips etc. E isso se da porque hoje dispomos de
novas tecnologias e ferramentas de “leitura-escrita”, que, convocando novos
Letramentos, configuram os enunciados/textos em sua multissemiose [...] ja ndo basta
mais a leitura do texto verbal escrito — é preciso coloca-lo em relagdo com um
conjunto de signos de outras modalidades de linguagem (imagem estatica, imagem
em movimento, som, fala) que o cercam, ou intercalam ou impregnam. Esses textos
multissemidticos extrapolaram os limites dos ambientes digitais e invadiram, hoje,
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também os impressos (jornais, revistas, livros didaticos) (DICIONARIO CEALE,
2021).

E conhecida a escassez de recursos na escola plblica. Esse material torna-se um aliado
do professor. Quando seu uso é somado a sua criatividade e disposi¢cdo em desempenhar uma
pratica de leitura na perspectiva da compreensdo responsiva ativa, torna-se possivel realizar um
excelente trabalho visando a conquista da autonomia e a emancipagdo dos alunos.

Importante dizer que a grande questdo do trabalho de leitura com textos multimodais
ndo esta necessariamente relacionada aos recursos tecnologicos dispostos, na escola, para
apresentacao desses textos, e sim, muito mais, relacionada a diversidade de oportunidades que
0s docentes podem criar e conferir aos alunos, motivando-os e mobilizando, em seu processo
de compreensdo, uma postura mais responsiva ativa, a partir das necessidades individuais de
aprendizagem.

Em outras palavras, ndo basta a escola e 0 docente terem, de maneira acessivel, recursos
tecnoldgicos no trabalho com a multimodalidade, apresentando aos alunos diferentes textos
com imagens, sons, movimentos, cores, efeitos visuais, entre outros aspectos semidticos.
Enfim, se isso tudo ndo for feito com o entendimento de que o aluno nao € passivo, todos esses
esforcos ndo terdo validade. Estamos diante de um aluno que constréi seus significados,
independente de suas especificagdes de aprendizagem, que participa ativamente da composicéo
do seu conhecimento, da forma e no momento que melhor atende as suas necessidades. Assim,
parece favoravel, a essa atitude do aluno, que o docente busque desenvolver e ensinar
estratégias de leitura que os auxiliem nesse processo de autonomia na construcdo de sua
compreensdo. O processo, realizado dessa maneira, caminhara a favor da formac&o de leitores
mais criticos, capazes de ler e atribuir novos sentidos, ao texto, a partir do seu proprio
conhecimento, se posicionando socialmente diante do discurso que Ihe é apresentado.

A necessidade de habilidades especificas para a compreensao de textos multimodais esta
no fato de que esse tipo de texto é composto por variados modos semioticos. Essa composicao
torna indispensavel que o aluno saiba articular entre distintas estratégias para conseguir
construir o significado de um texto rico em semioses.

Portanto, o aluno precisa ser ensinado a ler, considerando o multiletramento que a
sociedade exige na figura dos textos que permeiam as praticas discursivas. Por meio dessas
habilidades, o aluno consegue, com maior possibilidade, travar um dialogo com o texto,

levantando questionamentos, problematizando o que €, interagindo, se posicionando
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ativamente. Tudo isso é oportunizado pelo professor que, ao seu turno, tem papel fundamental

nesse processo de leitura responsiva,

organizando ac¢des que possibilitem aos alunos o contato critico e reflexivo com o
diferente e o desvelamento dos implicitos das praticas de linguagem, inclusive sobre
aspectos ndo percebidos inicialmente pelo grupo — intencGes, valores, preconceitos
gue veiculam explicitagdo de mecanismos de desqualificacdo de posicdes —
articulados ao conhecimento dos recursos discursivos e linguisticos (BRASIL, 2010,
p. 48).
Desse modo, entendemos que o papel do professor é mediar as relagcdes de construcao
de sentido, por meio de um trabalho dialdgico, o qual deve estabelecer a interacdo do aluno

com o texto e 0 meio social. Nessa perspectiva de relacdes de ensino/aprendizagem,

precisamos inferir que o professor ndo é s o sujeito que ensina nem o aluno apenas
guem recebe um saber pronto. As relagdes pedagdgicas se dao dialogicamente, por
que, na interacdo, o professor precisa ser visto como o mediador, aquele que contribui
para despertar o conhecimento e, também, aquele que recebe ideias e constroi seu
saber. N&do é uma questdo de dar e receber, mas um compartilhamento (FERNANDES
e PANIAGO, 2014, p. 3).

Seguindo essa orientacdo dialégica que contempla o papel do professor no
ensino/aprendizagem, concordamos que a escola, em suas praticas pedagogicas de ensino de
leitura multimodal, especificamente, executa um papel mais relevante ao considerar o aluno-
leitor inserido no meio social. Dessa maneria, serd possivel enxerga-lo como sujeito ativo na
producdo de conhecimento, baseado num saber que traz consigo, advindo do meio em que vive
e a favor da construgdo de um outro conhecimento que retornara para a sociedade “aprimorado”
pela sua compreensao.

Nesse movimento de considerar a insercdo do aluno, no meio social, 0s textos
multimodais ganham o destaque merecido, pois estes representam a realidade atual da
influéncia digital e tecnoldgica. Englobam, ainda, linguagens variadas, representacfes e
significacOes diversas, indo muito além da representacdo escrita da palavra. De fato, esse novo
olhar sobre o que é texto e o que é leitura, proporcionado pela multimodalidade, requer, da

escola, um trabalho de compreensdo leitora baseado nos diversos géneros discursivos® que

% Para Bakhtin (2003, p. 277), os géneros discursivos sdo formas relativamente estaveis de enunciados e
apresentam trés caracteristicas: o conteldo temético, o estilo e a construcdo composicional. Esses
elementos estdo associados a esferas de atividade, a interlocutores, suas necessidades tematicas e intengdes
comunicativas. A partir desse posicionamento, entendemos géneros discursivos como posicionamentos
possiveis para cada acdo da linguagem, ou seja, é através de géneros discursivos que 0s sujeitos interagem,
oralmente ou por escrito, na vida social.
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atendam a essa demanda social de leitura ampliada e de leitores multiletrados e,
consequentemente, mais responsivos, na sociedade.

Batista (2015) alerta-nos para o fato de que a préatica de ensino de leitura multimodal
ainda ndo ganhou o espaco merecido, nas salas de aula, apesar de fazer parte do cotidiano dos
alunos, talvez, pela cultura arrigada, as imagens sejam consideradas menos qualificadas do que
0 texto escrito. Esse pensamento retrogrado prejudica o alcance da responsividade do aluno,
uma vez que o limita ou o impede de compreender letramentos que fazem parte do seu
cotidiano.

Nesse sentido, podemos dizer que, ao ndo trabalhar com textos multimodais ou trabalhar
de forma que ndo instigue a compreensdo responsiva ativa, estamos diante de um ensino
excludente, do ponto de vista que nega ao sujeito o direito de aprender mais sobre como lidar
com letramentos que fazem parte do seu cotidiano. Compreendemos que, ao negar esse ensino,
0 docente pode ndo estar considerando as praticas sociais, em contexto escolar, e, da mesma
forma, ignorando a premissa de ensino da lingua/linguagem com o fim fundamental da
comunicacéo.

A caracteristica da variedade de linguagens, representacées e sentidos que compdem o
texto multimodal, é um elemento fundamental que atende a diversidade existente em sala de
aula e ndo pode ser ignorada. Portanto, é uma modalidade de texto que contribui para uma
perspectiva inclusiva de ensino, ja que a variedade de recursos composicionais vai favorecer
competéncias e habilidades distintas, ndo menosprezando aqueles que possuem limitagdes
diante de um texto exclusivamente escrito.

Dessa maneira, os textos multimodais sdo resultados de combinagdes de recursos
semidticos e verbais no processo de contrucao textual. Como defendem Dionisio e Vasconcelos
(2013, p. 21), “o termo ‘texto multimodal’ tem sido usado para nomear textos constituidos por
combinacéo de recursos de escrita (fonte, tipografia), som (palavras faladas, musicas), imagens
(desenhos, fotos reais), gestos, movimentos, expressoes faciais etc”. Logo, ressaltamos que a
leitura desses textos ganha maiores sentidos quando compreendidos como um todo.

Reiteramos a importancia do aluno ser instigado a observar os detalhes da composi¢ao
desses textos muitimodais, como a letra que usa, o desenho do balao da historia em quadrinhos,
a expressao facial dos personagens, as cores, a disposicao da imagem no texto e tantos outros
elementos que, sem davida, podem contribuir no processo de contrucgdo de sentido desse texto,

pois sdo elementos que estdo no texto compondo um todo de sentido.
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E claro que, para isso, é fundamental que o professor desempenhe com sabedoria o seu
papel mediador, oportunizando a todos os alunos sua interacdo com os elementos textuais e o
meio social, acreditando que todos tém contribui¢cdes na construcdo de sentidos e, 0 mais
importante, concebendo a compreensdo do texto como uma prética responsiva ativa inerente ao

ser humanao.

3.4 O Ensino de Leitura Multimodal para Alunos com Deficiéncia Intelectual

Quando focamos no ensino de leitura, particularmente, para alunos com deficiéncia, as
metodologias sdo, quase sempre, limitadas a decodificacdo de palavras e sons. Praticas que
visam a tentativa incessante de alfabetizacdo da palavra, anulando ou colocando num plano de
menor importancia a necessidade comunicativa dos alunos, nas préaticas sociais e, ainda mais
tragico, restringindo o ensino/aprendizagem do aluno com deficiéncia a um grau de
normalizaco?’.

Essa concepcdo restrita de leitura ndo condiz com a realidade vivida pelos alunos, os
quais formam uma sociedade em que as praticas de linguagem sdo multiplas, em que recursos
semidticos dialogam com os géneros textuais, compondo o entorno dos alunos de inUmeras
possibilidades de leituras e producdes.

O advento da internet ampliou a concepcéo de textos, pois esses ja ndo sdo mais restritos
a palavra escrita; agora, sao multimodais, exigindo do sujeito competéncias diversificadas, ou
seja, multiletramentos para a sua efetiva participacdo social. Consequentemente, esse contexto
parece exigir do professor praticas pedagdgicas que se orientem sob essa perspectiva, inclusive
para o ensino de leitura de alunos com deficiéncia, os quais de forma, por vezes desumana, sao
silenciados em suas necessidades e impossibilitados de exercerem sua cidadania em razéo de
praticas pedagogicas limitantes e autoritarias.

Percebe-se, dessa maneira, que falta uma visdo inclusiva no ensino de leitura. No caso
especial dos alunos com deficiéncia, é mais evidente a exclusdo, pois sdo vitimas constantes do
movimento de falsa inclusdo que permeia a escola, sendo considerados, diariamente, como

incapazes e improdutivos, sem considerarem suas habilidades, facilidades e avancos.

27 “Normalizar significa eleger — arbitramente — uma identidade especifica como o pardmetro em relagio ao qual
as outras identidades sdo avaliadas e hierarquizadas. Normalizar significa atribuir a essa identidade todas as
caracteristicas positivas possiveis, em relacdo as quais as outras identidades s6 podem ser avaliadas de forma
negativa. A identidade normal é “natural”, desejavel, unica” (SILVA, 2009, p. 68).
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Essa situacdo atende a uma necessidade de transpor a responsabilidade da “ndo
aprendizagem” ou da ‘“aprendizagem insuficiente”, primeiramente, para a propria
especificidade do aluno, que ndo o deixa adquirir conhecimentos. Assim, justifica-se a
acomodacédo para que outras atitudes ndo sejam providenciadas, outros caminhos, outras
possibilidades. Ao ndo se preocupar com as especificidades do aluno, na aprendizagem de
leitura, diante da justificativa de que “ndo ha o que fazer”, se pratica a exclusdo e também o
conformismo.

Freire (2008) fala dessa imobilizagdo que bloqueia o pensamento critico do professor,
no sentido de ndo compreender ou aceitar que as metodologias precisam se modificar em funcao
do atendimento da especificidade do aluno, e ndo 0 movimento contrario. O autor afirma, ainda,
que cabe ao professor buscar alternativas que oportunizem a aprendizagem do aluno.

Se acomodar em tais posic¢des, diante de dezenas de justificativas, € o caminho mais
facil, mas ndo o melhor. Isso so6 fara a escola internalizar, reproduzir e construir, cada dia mais,
praticas excludentes. Como defende Mantoan (2003), de nada adiantard a escola receber
dezenas de matriculas de alunos com deficiéncia se ndo estiver aberta aos novos conhecimentos,
visando a efetivacdo do ensino inclusivo “sem cair nas malhas da educacéo especial e de suas
modalidades de exclusdo” (p. 30).

O que se pretende ndo é apontar responsaveis pelo ndo letramento dos alunos ou pela
ndo efetivacdo do ensino inclusivo, pois sabemos que se trata de uma juncdo de elementos
articulados ideologicamente, entre si, para que a proposta inclusiva ndo ocorra.
Consequentemente, praticas favoraveis a essa perspectiva da inclusdo também sofrem
restricbes, como € o caso do ensino de leitura de textos multimodais sob a perspectiva do
Multiletramento, que demanda dos profissionais atitudes que os tiram da zona de conforto. O
interesse, de fato, € instigar professores ao pensamento critico-reflexivo de suas proprias
praticas pedagogicas a luz de um sentimento mais empatico na hora de ensinar.

Essa mocdo pessoal contribui, de alguma forma, para o0 questionamento e o
enfrentamento de praticas excludentes na escola, uma vez que o sentimento de empatia inquieta
o profissional ao se deparar com situacdes de preconceito, situagdes em que o aluno se sente
incapaz de aprender porque sua especificidade de aprendizagem ndo foi observada, em que o
aluno néo se relaciona efetivamente, na sociedade, por acreditar na nocao de incapacidade que
Ihe é imposta. Esse despertar, consequentemente, favorece a proposta inclusiva de educacao de

valorizagéo das diferencgas, garantindo, aos alunos, os direitos em igualdade.
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Diante dessa proposta de ensino inclusivo, que se preocupa em valorizar as diferencas,
ndo ha espaco para uma pratica de leitura estagnada, mondtona, mecanica e restrita a decifracéo
da palavra. Isto se reforca pelo fato de que a tecnologia “tem gerado impactos nos modos de ler
¢ produzir textos” (ROJO, 2012, p.125). Nesse aspecto, os sentidos, na prética leitora, sdo
construidos coletivamente, no processo constante de leitura do mundo. Em suma, o ensino de
leitura, embasado nessa perspectiva, tem por objetivo “recobrir 0s usos e praticas sociais de
linguagem [...] numa perspectiva socioldgica, antropologica e sociocultural” (ROJO, 2009, p.
98). Orientado dessa maneira, 0 ensino de leitura multimodal contribui fortemente com a
proposta de ensino inclusivo, uma vez que abrange a multiculturalidade da sociedade, em seus
diversos aspectos, se aproximando, assim, com maior facilidade da realidade do aluno e,
consequentemente, contemplando suas especificidades de aprendizagem.

Nesse sentido, reconhecemos que, mesmo com recursos didaticos limitados e toda uma
série de investimentos negados ou dificultados a promogdo da proposta inclusiva, essa
perspectiva de ensino busca sempre ultrapassar as barreiras que lhe sdo postas, por meio do
professor e sua estreita relacdo com o aluno.

Trata-se do desejo de uma sociedade mais justa, solidaria, empética, da necessidade de
transformacéo, da inquietacao diante de um problema, do despertar para algo melhor que instiga
os profissionais a realizarem um trabalho docente nessa direcdo, seguindo os principios da
Educacdo Inclusiva. Para tal, buscam-se conhecimentos para que, em suas praticas, ndo haja
espaco para o preconceito, o 6dio, a rejeicdo, as classificacdes de melhor ou pior e, sim, para
um grande movimento a favor do acolhimento, da valorizagdo, do reconhecimento, da
harmonizacao das diferencas, das maltiplas culturas. Importante: ndo se esquecendo de que nds,
humanos, somos constituidos pela diferenca, fato que nos torna Unicos, especiais e
insubstituiveis.

Lidar com a diferenca, portanto, é combustivel para o conhecimento, pois, como postula
Mantoan (2017, p. 43), ¢ “aprendiz aquele que lida com um problema, porque se sente afetado,
desafiado por uma questdo, por uma curiosidade, pelo reconhecimento de um conhecimento
que lhe é relevante. A for¢a motriz do conhecimento é individual, ndo pode ser provocada por
outrem — a motivagao ¢ interna ao sujeito do conhecimento”.

A multimodalidade no texto e o trabalho do professor, na perspectiva do
Multiletramento, podem ser aliados de grande valor na efetivacdo desse ensino fundamentado

na diferenca. Isto porque abarca variadas semioses em sua constituicdo, além de elementos
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representativos das diversas linguagens e culturas, colaborando com o aluno no processo de
reconhecimento e valorizacdo dessa multiplicidade, uma vez que ele construira seu
conhecimento a partir do que lhe é oferecido, de maneira autbnoma e individual.

O ensino inclusivo ndo determina caminhos a se percorrer objetivando realiza-lo
(MANTOAN, 2003), mas é um projeto que conta com a insatisfacao pessoal, dos profissionais,
ao modelo de educacdo que ndo inclui e, assim, desperta e busca promover um ensino que
perceba o outro, que parta do principio do que este outro tem a oferecer no processo de
aprendizagem.

E nesse sentido que defendemos o papel importante da leitura multimodal na efetivagdo
do ensino inclusivo. Em virtude de que sua compreensdo exige o Multiletramento do aluno na
construcao de sentidos, sendo um movimento no qual o aluno desenvolve conhecimentos e 0s
aplica, percebendo a multiplicidade de culturas e linguagens, compreendendo naturalmente que
somos constituidos de diferencas e que, assim, estas devem ser respeitadas, valorizadas e

tratadas em igualdade de direito.
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CAPITULO 4

4. METODOLOGIA DE PESQUISA

4.1 Abordagem da pesquisa

No trabalho de investigacdo de abordagem qualitativa, o pesquisador tem papel de
destaque, pois, segundo Ludke e André (1986), é o elemento principal nessa atividade. Isto
porque o pesquisador realiza uma investiga¢ao imerso em uma situagéo ou contexto do qual ele
faz parte, observa-se e/ou age-se sobre problemas naturais, de sua vivéncia e, por isso, existe
uma motivacdo natural em se buscar solucGes ou respostas para tais problemas.

Essa principal caracteristica da pesquisa qualitativa foi determinante para elegé-la como
metodologia, em nosso estudo. Afinal, conforme ja dito, o estudo em foco partiu de uma
inquietacdo pessoal, emergente da atuacdo enquanto professora de linguas (portuguesa e
estrangeira) e de apoio pedagdgico, momentos em que foi possivel testemunhar muitas
situacGes de exclusdo, desprestigio e falta de acolhimento das pessoas com deficiéncia
intelectual, em &mbito escolar. A cada situagdo ocorrida, mais crescia o anseio de vislumbrar,
em um futuro ndo distante, a valorizagdo dos alunos com deficiéncia, como produtores ativos
de seu conhecimento.

Ademais, a natureza interpretativista dessa abordagem favorece a identificacdo de
aspectos relevantes do contexto escolar por meio de diferentes técnicas e instrumentos de
geracdo de dados. Desse modo, e considerando os objetivos de nosso estudo, foi adotada a
metodologia da observacdo participativa, que teve como locus de realizacdo um colégio publico
localizado na regido oeste de Goiania, do qual nao faco parte do quadro de profissionais.

Segundo Chizzotti (2018), a observacdo participante acontece no contato direto entre
pesquisador e fendmeno observado. Consiste na inclusdo do pesquisador, ao grupo observado,
fazendo com que este se torne parte dele e, por meio da interacdo, visa-se partilhar o seu
cotidiano, conhecer sua percepgdes, na tentativa de compreender como é estar naquela situagao.
De acordo com o autor, “a observacdo pode ser participante: experienciar e compreender a
dindmica dos atos e eventos, e recolher as informaces a partir da compreenséo e sentido que
os atores atribuem aos seus atos” (CHIZZOTTI, 2018, p. 90).

As pesquisas qualitativas “ndo tém um padro tinico porque admitem que a realidade é

fluente e contraditdria e os processos de investigacdo dependem também do pesquisador — sua
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concepcao, seus valores, seus objetivos” (CHIZZOTTI, 2006, p. 26). Ou seja, trata-se de uma
pesquisa que acontece em ambiente natural e estd sujeita a inUmeras variacOes, situagoes
imprevisiveis, conta, também, com a preocupacao do olhar do participante sobre o problema, o
que garante a sua maior visibilidade para o pesquisador que esta envolvido na situacao.

Dessa maneira, na pesquisa qualitativa, ndo se admite uma investigacdo que separa o
pesquisador do objeto de pesquisa, como determina o paradigma positivista, pois ambos estdo
articulados num mesmo contexto. Diferentemente da perspectiva positivista e cartesiana dos
estudos quantitativos, na abordagem qualitativa, percebe-se 0 homem como um ser ativo que
interpreta continuamente o mundo em que vive, construindo conhecimento por meio da

interacdo com outros homens e com a sociedade em que esta inserido. O pesquisador,

ao supor que o mundo deriva da compreensdo que as pessoas constroem no contato
com a realidade nas diferentes interagdes humanas e sociais, sera necessario encontrar
fundamentos para uma analise e para a interpretacéo do fato que revele o significado
atribuido a esses fatos pelas pessoas que partilham dele. Tais pesquisas serdo
designadas como qualitativas (CHIZZOTTI, 2006, p. 27-28).

Assim sendo, consideramos, a pesquisa qualitativa, democrética, no sentido de articular
as percepcdes de pesquisador e participante, oportunizando que as experiéncias, opinides,
vivéncias, expectativas, de ambos, sejam analisadas, consideradas, investigadas, reveladas,
ressaltadas, de forma que se encontre possiveis solucbes e desdobramento da pesquisa na
conquista de solugdes reais que possam favorecer efetivamente os participantes, na sua vida
cotidiana.

Com vistas a esse objetivo, valorizamos a pesquisa qualitativa, pois, segundo Flick
(2009, p. 16), esse tipo de investigacdo esta interessada em “perspectivas dos participantes, em
suas préaticas do dia a dia e em seu conhecimento cotidiano em relagdo ao estudo”. Isso nos
parece uma pesquisa tomada pela empatia, por se importar com 0 outro, com 0 que esse sujeito
tem para contribuir e com o que ele pensa a respeito do problema que esta sendo investigado.

Outro importante ponto que nos norteou pela escolha da pesquisa qualitativa é sua
natureza interpretativista, como citado anteriormente, o que favorece a identificagcdo de aspectos
relevantes do contexto escolar por meio de diferentes técnicas e instrumentos de geracdo de
dados, bem como sua caracteristica interdisciplinar. Conforme Chizzotti (2008), a pesquisa
qualitativa

recobre, hoje, um campo transdisciplinar, envolvendoas ciéncias humanas e
sociais, assumindo tradigbes ou multiparadigmas de analise, derivadas do
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positivismo, da fenomenologia, da hermenéutica, do marxismo, da teoria critica e
do construtivismo, e adotando multimétodos de investigacdo para o estudo de um
fenbmeno situado no local em que ocorre, e, enfim, procurando tanto encontrar o
sentido desse fendmeno quanto interpretar os significados que as pessoas dao a
eles (CHIZZOTTI, 2008, p. 28).

Essa transdisciplinaridade, assim como a interpretatividade, da pesquisa qualitativa,
favorece a melhor compreensao do fendmeno, pelo pesquisador, uma vez que pode se valer das
diversas areas das ciéncias humanas e sociais na interpretacdo de seus dados, além de ressaltar
elementos considerados subjetivos como opiniBes, expectativas, crengas, entre outros. 1sso nos
remete ao que Bakhtin (2011) diz acerca das ciéncias humanas terem como objeto de anélise o
homem “expressivo e falante”, vivo, produtor do conhecimento e, sendo assim, perante essa
dinamicidade do homem responsivo ativo, na sociedade, se torna inviavel que a pesquisa de um
problema que envolva o ser humano seja limitada a um olhar unico.

Essas caracteristicas tornam a pesquisa qualitativa uma abordagem mais dinamica,
detalhada, cuidadosa e atenta, assim como pontua Minayo (2008). Isso porque para se
reconhecer a complexidade do objeto de estudo, € preciso rever criticamente as teorias sobre o
tema, estabelecer conceitos e teorias relevantes, usar técnicas de geracdo de dados adequadas
e, por fim, analisar todo o material de forma especifica e contextualizada. Ou seja, na pesquisa
qualitativa, o pesquisador deve apropriar-se de um leque de op¢des para sua geracao e analise
de dados, de maneira que seja abrangente o suficiente para se analisar o problema de diversas
perspectivas e, assim, se chegar em conclusdes mais especificas.

Com base nessas assertivas, concordamos que a pesquisa qualitativa e a observagao
participativa nos dardo o aporte necessario para trilhar caminhos na exploracdo do nosso
objetivo, a saber: analisar como o trabalho docente com atividades de leitura multimodal,
focadas na compreensdo responsiva ativa, podem auxiliar na ruptura de conceitos que definem
o0 aluno com deficiéncia intelectual apenas como um ouvinte/leitor passivo, isto é, aquele que

tem dificuldade em construir significados prdprios acerca do texto.

4.2 Os participantes da pesquisa

Como o foco do estudo esta no processo de ensino de leitura de alunos com deficiéncia
intelectual, a pesquisa contou com a participacdo efetiva de trés alunos com deficiéncias
intelectuais distintas, de acordo com o diagnostico médico. Foram estabelecidos, como critérios

de selecdo dos estudantes que participaram da pesquisa, o tipo de deficiéncia (neste caso, a
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intelectual), estarem cursando o Ensino Médio, e também o fato dessa deficiéncia possibilitar
que o aluno tenha o direito a um professor de apoio pedagdgico, pois esta incluido no publico
alvo da Educacéo Especial.

Outros critérios considerados para a definicdo do perfil dos estudantes foram:
disposicdo em participar da pesquisa; uma boa relagdo entre familia-escola; existéncia de
documentacdo médica (especificada e exigida pela Secretaria de Educacdo do Estado) que
comprova o diagnostico médico da deficiéncia intelectual. Ressaltamos que ndo possivel termos
acesso a pasta dos alunos com os laudos médicos e/ou outros documentos, pois a dire¢cdo da
escola justificou que seria antiético tamanha exposi¢do dos alunos. Por esse motivo, apenas nos
apresentou o documento da Secretaria de Educacdo que comprova a inser¢do dos alunos na
modalidade Educacdo Especial, o que garantia a eles o acompanhamento da professora de
apoio.

Por fim, para a definicdo dos participantes, ainda na fase de espera pela aprovacéo da
pesquisa pelo Comité de Etica, foi feito um breve contato informal com as pessoas envolvidas
nesse pProcesso, ou seja, 0s trés alunos, seus respectivos responsaveis, a diretora da unidade
escolar, a professora de lingua portuguesa e a profissional de apoio pedagdgico que
acompanham os alunos. Tal contato foi realizado a fim de realizar uma breve consulta sobre a
disponibilidade de participar do evento cientifico, obtendo desse contato um aceite inicial e
informal.

Nesta ocasido, conseguimos maiores informagdes sobre os alunos participantes. Os pais
nos informaram que todos realizam acompanhamento em unidades de saude da rede publica
municipal®, destinadas ao atendimento de transtornos mentais, especificamente, dois sdo
acompanhados no Centro de Atencao Psicossocial Agua Viva (CAPS Agua Viva), em Goiania,
e um no Centro de Atencdo Psicossocial Infantil, em Aparecida de Goiania (CAPS Infantil).
Nessas unidades, recebem assisténcia do médico psiquiatra, psicélogos, musicoterapeutas,
profissionais de educacdo fisica, arterapeutas, entre outros, ou seja, uma equipe
multidiscpliplinar que trabalha em fung¢éo do melhor desenvolvimento dessas criancas.

Percebemos, também, nesse ponto, que as familias participam efetivamente da vida

escolar dos filhos, pois se colocaram a nossa disposicdo na pesquisa, foram prontamente

%8 Qs Centros de Atencdo Psicossocial (CAPS) compdem a rede de atengdo a salde mental dos municipios.
Especificamente, os infantis sdo voltados ao atendimento de criancas e adolescentes portadores de transtornos
mentais severos e persistentes e/ou, dependentes de alcool ou outras drogas. Fonte:
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1677-11682014000100006. Acesso em: 15 maio
2022.
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conversar conosco, a fim de saber o que seria feito, os objetivos e em que os alunos seriam
beneficiados participando desse estudo. Comunicamos a todos 0s procedimentos, os beneficios
e 0s possiveis prejuizos que eles poderiam ter ao participarem?. Da mesma forma, se
empenham a buscar alternativas em outras redes (saude, assisténcia social, etc.), com o intuito
de garantir, da melhor forma possivel, um bom desenvolvimento para seus filhos, pensando ndo
S0 no presente, mas no futuro deles na sociedade.

Destacamos que esse envolvimento da familia, com a escola e com outros 6rgaos, em
busca do desempenho cada vez melhor dos filhos, é dificil de se encontrar. Salientamos que sdo
pais que ndo possuem muitas condigdes financeiras, séo trabalhadores assalariados, sem estudo
superior, mas que possuem uma consciéncia da importancia, do valor e da necessidade da
educacdo, na vida de seus filhos, e, por isso, se esforcam nesse sentido, buscando outras
alternativas e desempenhando seus papéis em casa ao verificar atividades, acompanhar o que
esta acontecendo na escola, mesmo que os filhos sejam adolescentes, ja cursando o Ensino
Médio.

Nessa fase de ensino, na unidade escolar onde o estudo se realizou, somente trés alunos
se enquadraram nas condic¢des citadas no inicio dessa sessao, estando todos os outros estudantes
excluidos desse processo de selecdo, ainda que, pela condicdo de pessoas com deficiéncia,
também necessitem de uma formacéo leitora que vise as suas praticas sociais para seu melhor
desempenho nas relacdes do cotidiano. Mas como dito anteriormente, existem deficiéncias
especificas que compdem o publico da educacdo especial. Outros que ndo possuem 0S
diagnosticos necessarios para se encaixarem nessa modalidade de ensino séo barrados do direito
ao acompanhamento de um professor especifico.

Inicialmente, a pesquisa aconteceria com alunos do 3° ano do Ensino Médio, mas, em
funcdo da pandemia da COVID-19, um desses alunos mudou-se para outra cidade com seus
pais/responsaveis. Por isso, buscamos participantes que também atendiam aos critérios de
selecdo de nossa pesquisa, em turmas das 12 e 22 séries do Ensino Médio da unidade escolar,
conseguindo éxito.

A proposito, com relacdo a geracao dos dados, importante apontar aqui alguns entraves

ocorridos nesta etapa da pesquisa, em funcdo da pandemia da COVID-19, a qual determinou a

2 Essas informac0es estdo disponiveis também no Termo de Assentimento Livre e Esclarecido — TALE e no
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE, Anexos 12 e 13, respectivamente.
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necessidade de reestruturacdo do projeto de pesquisa em decorréncia da suspensdo de aulas
presenciais, em marc¢o de 2020.

Inicialmente, o objetivo do estudo era verificar a manifestacdo da compreensao
responsiva ativa dos alunos com deficiéncia intelectual por meio da leitura de textos
multimodais, em uma pesquisa participativa em que a pesquisadora atuaria como professora
para geracdo de dados que, por sua vez, seriam muito mais enriquecedores na aula presencial.
Em certo momento, até se cogitou desistir da geracao de dados de maneira participativa. Assim,
voltamos o foco da pesquisa para os docentes de lingua portuguesa e profissionais de apoio
pedagogico que retornaram suas atividades presenciais e, assim, foi possivel retomar o interesse
inicial da geracdo participativa.

Por esse motivo, houve uma longa espera pela aprovacado de nossa pesquisa por parte
do Comité de Etica em Pesquisa (CEP). De fato, foram sete (7) meses para autorizar o inicio da
etapa de geracédo de dados por causa das restri¢cGes de biossegurancga, caso acontecesse 0 retorno
presencial de alunos e professores, a escola, e de questdes de anonimato, se a geracgéo tivesse
que ocorrer de maneira online.

Outro grande obstaculo enfrentado foi o fato de a maior parte dos alunos com deficiéncia
ndo terem retornado para o contexto presencial da escola, logo no inicio, devido a fragilidade
da salde, a inseguranca, ao medo e a outras dificuldades relativas as quest6es financeiras, por
exemplo. Esse cenario agravou ainda mais a situacdo dos alunos com deficiéncia, pois seu
apagamento para a necessidade de desenvolvimento da leitura responsiva ficou mais intensa.

N&o indo a escola e sem acesso a internet, esses alunos que ndo retornaram as aulas
presencais continuaram recebendo apostilas com atividades para serem realizadas em casa e
devolvidas, quinzenalmente, na escola; os alunos que conseguiam acessar as plataformas de
aulas online se contentaram com aulas que ndo favoreceram suas especificidades no
desenvolvimento da leitura e, ainda pior, participavam como meros ouvintes passivos, pois as
aulas online, nesse periodo de transi¢cdo do modelo remoto ao presencial, aconteciam por meio
de transmissdes, ao vivo, da aula que acontecia na sala presencialmente.

Evidentemente, esse formato de aula com turmas divididas em grupos presenciais e
remotos, nomeado ensino hibrido, foi prejudicial tanto para os alunos quanto para 0S
professores que viveram uma experiéncia inédita na rede puablica de ensino. Podemos
considerar que os alunos perderam pela falta de atendimento especializado, no caso dos alunos

com deficiéncia intelectual, bem como pela falta de qualidade na transmissdo das aulas, pois 0s
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recursos tecnoldgicos ndo foram suficientes para atender as demandas existentes (pouca
velocidade da internet, falta de dispositivos eletrénicos, entre outros).

Nessa mesma direcdo, os professores se sentiram prejudicados pela pressao em realizar
um ensino sem recursos suficientes e satisfatorios para seu trabalho, sem ou com pouca
formacdo para administrar suas praticas, em sala de aula, considerando os dois contextos
(presencial e online). Esse novo contexto, alheio ao professor e aos alunos, tornaram préaticas
docentes seletistas inevitaveis, considerando que muitos profissionais se viram sem saida, nesse
formato de ensino, e acabavam optando, no momento de aula, por dedicar sua atencéo para o
publico presencial muito mais do que para o publico que estava online, por fatores diversos da
realidade escolar.

Nesse retorno de aulas presenciais, os alunos participantes da pesquisa e seus
responsaveis optaram por se manterem no regime online, de atividades realizadas em apostilas,
e, quando possivel, assistiam as transmissdes, até o momento que retornaram as aulas

presenciais. A seguir, no Quadro 3, apresentam-se a caracterizagdo dos estudantes participantes

da pesquisa:
Quadro 3 — Caracterizagdo dos alunos® participantes da pesquisa
PSEUDONIMO | SERIE QUE CURSA IDADE ESPECIFICACOES DO
DIAGNOSTICO
Al 12 SERIE (EM) 16 Deficiéncia Intelectual
A2 22 SERIE (EM) 17 Deficiéncia Intelectual
A3 12 SERIE (EM) 18 Deficiéncia Intelectual

E importante ressaltar que a escola ndo permitiu o acesso por parte da pesquisadora aos
laudos médicos dos alunos, limitando a nos informar apenas o tipo de deficiéncia dos alunos
participantes. Mas de maneira geral, tomamos ciéncia, como dito, de que sdo jovens que
recebem um acompanhamento médico e terapéutico de boa qualidade, segundo os pais,
consequentementemente, vemos a forte participacdo e preocupacdo dos responsaveis em
buscar, dentro dos recursos que possuem, uma melhoria para o desenvolvimento dos filhos.

Observamos, durante as aulas ministradas e duas aulas que foram acompanhadas com a

30 para manter o sigilo dos participantes, identificamos os alunos pela letra A seguida por uma numeragéo para
identificacdo individual.
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presenca dos alunos, que todos estdo num nivel de comprometimento parecidos. Conseguem
realizar tarefas do cotidiano, de maneira independente, por exemplo, chegam a escola
caminhando ou de bicicleta, buscam o lanche, véo ao banheiro, entre outras tarefas cotidianas.
S&o adolescentes que interagem bem com os demais, em sala de aula, sendo um mais retraido
na questao de exposicao oral. Todos dominam a escrita, com dificuldades em maior ou menor
grau. Na leitura da palavra escrita e compreensdo de aspectos semanticos, possuem graus
variados, com maior ou menor dificuldade, para a decodificacdo de algumas palavras, bem
como para ativagdo do senso critico, tempos variados dedicado & leitura, formacdo de
argumentos, entre outros fatores que compbem o exercicio de leitura, compreensdo e
responsividade.

Acreditamos ser de extrema importancia ressaltar que os trés participantes da pesquisa
possuem conhecimentos de escrita e leitura bastante significativos. Desempenham essas tarefas
de forma satisfatoria, considerando sempre suas limitac@es, dificuldades, tempo para efetivacao
das atividades, sdo sujeitos letrados que necessitam, apenas, de aprimoramento, reforco e
incentivo no que tange a leitura responsiva. Esse conhecimento ja adquirido e dominado por
eles, sem duvida, se deve ao trabalho realizado por professores anteriores que contribuiram de
maneira muito positiva para sua formacdo enquanto individuo letrado, na sociedade. O
desempenho dos participantes, nas atividades de leitura aplicadas por nds, ilustram seu nivel de

desenvolvimento e justificam suas evolucGes académicas até 0 momento.

4.3 Instrumentos metodologicos

Como procedimentos de geracdo de dados, realizamos um total de 10 encontros com 0s
alunos participantes, com a devida autorizacdo da direcéo e da coordenacao da instituicdo locus.
Os encontros, na verdade, foram dez aulas de leitura, ministradas pela pesquisadora, nas quais
foram desenvolvidas dez atividades de leitura multimodal (Anexos de 1 ao 10) elaboradas,
também, pela propria pesquisadora e trabalhadas, em sala de aula, com os alunos participantes.

Para essas aulas, foram utilizados, como recursos didaticos, trés géneros de textos
multimodais: charge, propaganda e histéria em quadrinhos, os quais formam parte do
Documento Curricular para Goiés etapa Ensino Médio (GOIAS, 2021). Possibilitamos, aos
alunos participantes, a oportunidade de escolher de maneira orientada quais géneros gostariam
de trabalhar, disponilizando opgdes que se encaixavam na multimodalidade e no documento

curricular citado.
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O cuidado em pensar géneros textuais que fazem parte do cotidiano do aluno nos
proporcionou uma melhor interacdo, visto que os encontros partiram de uma abordagem mais
dialogica, visando buscar vestigios do processamento da compreensao responsiva ativa, por
meio da apresentacgéo, leitura e discussao desses textos.

As aulas aconteceram fora do espaco fisico destinado a sala de aula regular. A opcéo
pelos encontros separados da turma, na qual os discentes estavam matriculados, se justificou
em nossa pesquisa pela preocupacdo e exigéncia dos pais/responsaveis, coordenadores da
escola locus e CEP (confome anexo 11), para que 0s adolescentes mantivessem uma certa
distancia das aglomeracdes no retorno de aulas presenciais.

Para fins dessa pesquisa, considerando que os alunos ficaram um ano e quatro meses
totalmente afastados da escola e visando a geracdo de dados, também nos pareceu mais
interessante ministrar as aulas mais especificas, atentas e detalhadas, pensando exclusivamente
nas necessidades educacionais especificas dos participantes, mesmo considerando a falta
imensuravel da interacdo existente em sala de aula regular, com todos os alunos, no processo
de construcéo de sentidos para os textos. Destacamos que ndo houve estranhamento pelo espaco
fisico utilizado devido ao fato de que a grande parte dos atendimentos realizados pela
profissional de apoio pedagdgico ja acontecerem no ambiente destinado, pela coordenacédo
escolar, para nossa geragéo.

Os encontros presenciais s6 foram possiveis devido ao retorno de aulas, nessa
modalidade, a partir de agosto; e o término, na referida unidade escolar, da oferta de aulas
remotas (sistema hibrido) que vigorou até o més de outubro para aqueles que optaram por elas,
diante de sua oferta. Dessa forma, a escola se organizou para atender os alunos somente
presencialmente, a partir do sistema de rodizio, em que todos obedeciam uma escala pré
definida de participacdo presencial, durante os meses de novembro e dezembro, periodo da
referida geracdo.A partir de dezembro de 2021, periodo em que se deu a geracdo de dados,
100% dos alunos ja estavam frequentando normalmente as aulas, conforme exigéncia da
Secretaria de Educacao de Goiés, com excegdo de alguns casos esporadicos e justificados.

Ressaltamos que as aulas foram gravadas no intuito de observarmos, posteriormente,
reacOes dos alunos durante a leitura de textos multimodais (expressdes faciais ou de outras
partes do corpo, falas, comentarios etc.), as quais poderiam remeter a uma resposta positiva ou
negativa aos sentidos do texto. Porém, a gravacdo feita pelo celular da pesquisadora, em

ambiente aberto, ndo captou audios com qualidade e nem a gravagdo integral dos encontros
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devido a problemas de memoria do aparelho. Assim, ndo foi possivel realizar transcri¢do de
falas, mas contamos com as anotacOes realizadas no diario de campo, referentes aos
comentarios mais relevantes para a pesquisa, captadas pela pesquisadora, no momento da
atividade, ou logo depois do seu término.

Dessa maneira, além das aulas ministradas, contamos com as observacdes realizadas e
registradas em diario de campo, acerca de todo processo desenvolvido nas aulas, bem como
observacao do espaco fisico, das percepg¢des das professoras obtidas em dialogos informais, da
dindmica da unidade escolar, das aulas de lingua portuguesa, em sala de aula regular, que, sem
davida, corroboraram a uma analise mais detalhada e proxima da realidade.

Essa producdo de diarios de campo, como registro de observacdes, € uma técnica
importante na pesquisa qualitativa, considerando que, quanto mais proximos da situacao
observada, os registros forem feitos, mais acuidade se preserva, facilitando o processo de
interpretacdo e reflexdo dos dados gerados (LUDKE; ANDRE, 1986). Decidimos ser
importante a observacdo de algumas aulas, antes da ministragcdo para os alunos, como recurso
para 0s primeiros contatos com os participantes e envolvidos na pesquisa.

Assim, observamos duas aulas da professora regente de Lingua Portuguesa, sendo uma
na 12 série e a outra na 22 série do Ensino Médio, todas com a presenca dos alunos participantes
da pesquisa, em um dos momentos estava a professora de apoio, em sala, e em outro ndo, ja que
esta trabalha de maneira itinerante®’.

Acreditamos ser importante descrever a rotina da profissional de apoio pedag6gico na
unidade escolar. Como dito anteriormente, esse profissional deve “atuar em sala de aula,
atendendo os estudantes que possuem deficiéncia intelectual associado ou ndo a outro tipo de
deficiéncia” (GOIAS, 2020, p.134). Esta atribuicao é definida pela Secretaria de Educagio, mas
a profissional, por solicitacdo de muitos professores, conforme seu relato, realiza o atendimento
dos alunos fora da sala de aula, dividindo os alunos do turno em dois grupos. Assim organiza
seu cronograma para atender, durante trés aulas, um grupo (Ensino Médio) e as outras trés,
outro grupo (Ensino Fundamental), conforme autorizacao, também, da coordenacdo e direcéo

da escola.

31 «O Profissional de Apoio Pedagdgico podera ser modulado mediante a existéncia de até 06 estudantes com
Deficiéncia ou Transtorno Global do Desenvolvimento numa mesma sala de aula ou em salas distintas, na mesma
unidade educacional e mesmo turno, de forma itinerante, contribuindo assim para a construgdo da autonomia do
publico da educacdo especial. * A itinerancia ocorrera quando existirem estudantes que frequentem o mesmo turno,
em séries diferentes, desde que sejam respeitadas suas necessidades e habilidades. O Profissional de Apoio
Pedagdgico, organizara o cronograma de itinerancia, acompanhando os estudantes nas areas e nas atividades que
apresentarem maior necessidade de apoio” (GOIAS, 2020, p. 133).
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Dessa maneira, os alunos possuem, na sua grade escolar, o total de seis aulas diarias,
ficando metade do periodo fora da sala, sendo atendidos pela profissional de apoio pedagdgico,
e a outra metade, em sala de aula regular, sem acompanhamento especializado, com excessao
de alguma situagdo em que faca o professor regente ou mesmo o aluno solicitar a presenga da
profissional, em sala.

Durante esse periodo extraclasse, segundo a professora, sempre trabalha com as
dificuldades pontuais dos alunos. No periodo de geracdo de dados, como estavam retornando
as aulas presenciais, no &mbito da Lingua Portuguesa, estava trabalhando atividades de escrita
pontilhada, por exemplo, para melhorar a grafia dos alunos, ditado, separagao silabica e outras.
Na leitura, dedica-se as questbes da pronuncia das palavras, significados e busca de informacdes
basicas no texto. Foi possivel verificar essas atividades no caderno de planejamento da
professora que nos informou que a cada atividade ela recolhe, junta as outras, e monta um
portifdlio a ser entregue aos professores no final do bimestre. Destacou que suas intervencdes
sdo como um reforgo, geralmente, ndo estdo alinhadas ao contéudo ministrado em sala de aula
regular.

N&o estamos aqui com a intencdo de apontar possiveis erros nas praticas educativas dos
profissionais, pois estamos cientes de todas as dificuldades existentes, na escola, assim como
compartilhamos com os professores as incertezas que esse retorno, a escola, causou nesse
periodo. Nossa intencdo aqui € apenas provocar reflexdes acerca de como a Educacao Especial
esta sendo conduzida, na escola, se essa maneira de fazer, de ensinar, esta contribuindo ou néo
com os alunos com deficiéncia intelectual, em quais aspectos esta sendo benéfico e em quais
néo, séo apenas reflexdes a serem feitas.

Concordamos que, em alguns momentos, seja interessante esse trabalho extraclasse,
com os alunos com deficiéncia intelectual, pois faz-se necessario o dialogo particular, o
momento de escuta, na busca em compreender de maneira individual as especificidades dos
alunos, suas necessidades, seu desempenho, suas percepcdes, entre outros pontos, mas ndo de
maneira frequente como nos foi relatado que acontecia, ganhando reforgo pela pandemia da
COVID-19 (os pais dos discentes solicitaram que eles ficassem fora da sala de aula, no periodo
inicial de retorno).

Do nosso ponto de vista, entendemos que a retirada constante dos alunos com
deficiéncia intelectual, da sala de aula, pode dificultar a convivéncia, limitar as possibilidades

de construcdes de sentidos, em conjunto, impedir o exercicio do respeito e empatia pelas
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especificidades do outro, e favorecer, muitas vezes, praticas discriminatérias e preconceituosas
entre os colegas.

Dessa maneira, o diario de campo serviu a pesquisa como importante instrumento de
registro de observagdes em que aspectos especificos do problema e dos participantes puderam
ser registrados, contribuindo ricamente para a discussao dessa pesquisa.

Com os dados gerados, advindos das atividades propostas e das anotacdes e impressdes
das observacOes feitas ao longo dos 10 encontros, partimos para a analise. Para tanto, foram
selecionadas algumas atividades, especificamente, aquelas com maior envolvimento com as
perguntas ja elencadasaqui.

Na tentativa de responder a essas perguntas, consideramos o contexto socio-historico
dos alunos, seus graus de comprometimento diante de suas especificidades de aprendizagem, o
conhecimento ja adquirido acerca da leitura e da escrita e, a partir disso, vimos, nas respostas
dadas as atividades propostas, como se deram as manifestacdes de responsividade diante dos
textos multimodais trabalhados. Dessa maneira, fomos selecionando aquelas respostas que
julgamos apresentar maiores indices de responsividade, considerando todo o contexto de
interacdo, desde a escolha do género, os comentarios realizados antes, durante e depois da
leitura dos textos, as reacoes, expressoes, respostas escritas, exemplos, comparagoes e todos 0s
elementos que podem ser considerados manifestacdes responsivas.

Na tentativa de evidenciar o potencial produtivo dos alunos com deficiéncia intelectual,
separamos essas respostas a partir de cada um dos trés géneros trabalhados. Assim, na categoria
historia em quadrinhos separamos aquelas respostas que nos indicavam maiores
responsividades. Assim seguimos fazendo com o0s outros dois géneros. Acreditamos que, dessa
maneira, o detalhamento de aspectos especificos que apontam a ativacao ou a manifestacdo da
responsividade dos alunos, no trabalho de leitura realizado com cada texto, seria mais

favorecida.
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CAPITULO 5

5. ANALISE DE DADOS

Para compreender como o trabalho docente, com atividades de leitura multimodal,
focadas na compreenséo responsiva ativa, pode auxiliar na ruptura de conceitos que definem o
aluno com deficiéncia intelectual apenas como um ouvinte/leitor passivo, ou seja, aquele que
tem dificuldade em construir significados proprios acerca do texto, apresentamos, neste
capitulo, uma reflexdo sobre o desenvolvimento e os resultados das atividades de leitura
multimodal propostas para alunos com deficiéncia intelectual, tal como apresentado no capitulo
4 de metodologia.

As dez atividades, objetos de analise da presente reflexdo/anélise (cf. Anexos 1 ao 10),
foram elaboradas a partir de textos multimodais diversos, 0s quais estdo disponiveis na internet,
sendo, portanto, de acesso publico. Todas elas foram propostas aos alunos da disciplina de
Lingua Portuguesa, da 12 e 22 série do Ensino Médio, e colocadas em préatica pela propria
pesquisadora em 10 encontros/aulas com os trés alunos participantes da pesquisa?.

Sendo assim, buscamos o0s textos na internet de forma aleatoria, mas orientadas a
encontrar tematicas que fizessem parte das praticas sociais dos alunos, que fossem
problematizar as questdes vividas por esses alunos em seu cotidiano. O objetivo era provocar
ou despertar o desejo de participacdo, bem como a necessidade de fala, de exposicdo de
pensamentos, de discussdo. Com isso, visou-se obter um maior indice de respostas e reflexdes.
Para orientar essa conversa, foram elaboradas atividades escritas especificas para cada um dos
textos, as quais continham entre cinco e nove perguntas, cujas respostas deveriam ser recolhidas
ao final de cada encontro. No processo de elaboracéo das atividades, ja tinhamos nocao do nivel
de desenvolvimento da leitura e escrita dos participantes, oriunda de nossos encontros prévios
gue nos concederam um certo norte, nesse sentido.

Para tentar responder as perguntas de pesquisa dessa investigacdo, optamos por
trabalhar trés géneros de textos multimodais também escolhidos pelos alunos: charge, historia
em quadrinhos e propaganda. Trata-se de géneros textuais que formam parte do Documento
Curricular para Goias etapa Ensino Médio (2021) e que também foram elencados, em conversa

prévia com os participantes, como seus géneros preferidos.

32 \Ver maiores detalhes sobre os participantes no capitulo 4 de metodologia, sesséo 4.2.
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O espaco fisico onde aconteceram os encontros foi na area externa da escola. Para cada
sessao, levamos carteiras para que pudéssemos nos sentar em um circulo formado no patio
coberto pela sombra de algumas arvores. N&o fizemos uso de lousa, apenas das folhas impressas
das atividades propostas e do material escolar individual dos alunos para responder as perguntas
de cada atividade.

A nossa primeira percepcao foi a de que ndo houve estranhamento, por parte dos alunos
participantes, da atividade proposta dessa maneira. Isso porque, para eles, estavam em um
ambiente j& familiar de encontro com a professora de apoio, uma vez que todos os atendimentos
com a profissional sdo realizados fora da sala de aula.

Do nosso ponto de vista, como ja discutido no capitulo anterior, essa pratica de retirar o
aluno da sala de aula regular boa parte do tempo é algo prejudicial ao exercicio da incluséo,
pois todos no ambiente escolar perdem com essa separacao. Além disso, é uma préatica permitida
somente no Atendimento Educacional Especalizado (AEE)®® e que acontece no contraturno,
como ja dito no primeiro capitulo.

O atendimento do profissional de apoio pedagdgico deve ser realizado em sala de aula,
conforme atribuicfes de seu cargo, juntamente com o professor regente e os colegas de sala,
auxiliando o aluno, em sua aprendizagem do contetdo ali proposto, bem como o professor, na
tarefa de adequaces de sua metologia a favor da especificidade do(s) aluno(s).

Contudo, embora tenhamos consciéncia dessa documentacdo que determina que alunos
com deficiéncia intelectual devem ser acompanhados, em sala de aula regular, na interacdo com
o0s outros alunos, para a realizacéo deste estudo, foi necessario seguir as orientacdes dos gestores
da escola locus dessa pesquisa e, também, as exigéncias do Comité de Etica (cf. Anexo 11, p.
4-5) que visam resguardar os participantes, o maximo possivel, de qualquer risco de

contaminacdo pelo virus da SARS-CoV-2. Assim, mantivemos o distanciamento social

33 De acordo com o Decreto n°. 7.611/2011, considera-se AEE, o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade
e pedagdgicos organizados institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a formagéo dos
estudantes no ensino regular. Estas atividades sdo oferecidas nas Salas de Recursos Multifuncionais/Salas de
Atendimento Educacional Especializado dotadas de equipamentos, mobiliarios, materiais didaticos e pedagdgicos
para a oferta do AEE. Este atendimento é oferecido nas Escolas Especiais de Educacdo Basica (Centros de
Atendimento Educacional Especializado — CAEESs) e nas Unidades Educacionais da rede estadual no contraturno.
Os estudantes que formam o publico da Educacdo Especial serdo atendidos na sala de AEE, onde o professor de
AEE deveré realizar agrupamentos por especificidades, podendo atender individualmente e/ou em grupos.

Asala de AEE devera ser institucionalizada pelo Projeto Politico Pedagdgico das Unidades Educacionais conforme
estabelece a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com deficiéncia — LBI n. 13.146/2015, objetivando o atendimento
aos educandos no contraturno da formacdo académica e formacdo aos profissionais de educacdo; em nenhuma
hipotese este ambiente podera ser utilizado para reforco escolar aos educandos.
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necessario, usamos mascaras durante todo o tempo em que a atividade ocorreu e, no inicio e
final da sesséo, passamos alcool em gel nas méaos de todos os presentes.

Para essa andlise, foram selecionadas algumas atividades, especificamente, aquelas com
maior envolvimento com as perguntas ja elencadas nesta pesquisa. Melhor dizendo,
selecionamos aquelas atividades em que foram percebidas, sob nosso olhar, contribuic6es do
texto multimodal para o uso social da lingua e ativacdo da compreensédo responsiva ativa, nas
quais foram identificadas construcGes de sentidos para a vida cotidiana do aluno, em
favorecimento de sua emancipacao.

As respostas orais, escritas e/ou gestuais dos alunos, para essas questdes, durante o
desenvolvimento da atividade, contribuiram positivamente para a compreensdo de que o aluno
com deficiéncia intelectual produz seu conhecimento ativamente, relacionando-o as praticas
sociais onde estdo inseridos.

Consideramos que essa producdo ativa de sentidos, realizada na préatica de leitura
multimodal, se manifesta, mais pontualmente, quando sdo dadas aos alunos, com deficiéncia
intelectual, oportunidades de producdo autdbnoma e, consequentemente, quando o professor
dedica a resposta um olhar cuidadoso e valorativo para suas producdes/respostas, sejam elas
orais, escritas, gestuais, entre outras formas de manifestacéo.

No interesse de mostrar esse potencial produtivo dos alunos com deficiéncia intelectual,
acreditamos que a divisdo, feita por géneros textuais, para fins de analise de dados, favorece o
detalhamento de aspectos especificos que apontam a ativacdo ou a manifestacdo da
responsividade dos alunos no trabalho de leitura realizado com cada texto. Assim, trataremos
primeiramente do género histéria em quadrinhos, sequencialmente, a charge e, por fim, a

propaganda.

5.1 Histdrias em quadrinhos

O género textual Histéria em Quadrinhos foi abordado em trés das dez atividades
propostas aos participantes da pesquisa. Optamos por iniciar os trabalhos com esse género
especialmente para atender a um pedido dos préprios participantes, os quais nos disseram que,
para eles, tal como atesta o participante aluno Al, “a historia em quadrinhos ¢ mais facil de
entender”. Diante disso, abrimos o encontro/a aula dialogando com os participantes a respeito
do género textual em foco, a partir do seguinte questionamento: Por que a primeira opgéo de

vocés foi a histéria em quadrinhos?
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As primeiras manifestacGes/respostas dos participantes para esse questionamento foram
risos que acreditamos ser de timidez. Alguns instantes depois, o aluno A3 perguntou: “A gente
pode falar?”. Essa rea¢ao chamou-nos muito a atencédo, pelo fato de interpretarmos que falar
espontaneamente ou responder a uma pergunta de forma natural, no &mbito escolar, parece ndo
fazer parte do cotidiano desse grupo de alunos. Isso vai ao encontro do que nos fala Moreira e
Candau (2003) sobre o direcionamento que a escola tem, na maioria dos casos, em silenciar e
neutralizar as diferencas, de forma que os alunos se sintam cada vez mais oprimidos em
expressar seus pensamentos, pois acabam internalizando e se apegando a suas limitagdes, as
percebendo como maiores do que realmente sé&o.

Esses risos e 0 questionamento do aluno citado nos indicam um certo cenario de falta
de oportunidade de fala, do pensamento genérico de que, especialmente, o aluno com
deficiéncia intelectual possui conteudos insuficientes para expor, opinar, contribuir, limitando
de certa maneira a exposicao concreta de sua responsividade diante daquilo que esta chegando
até ele. Essa reacdo aponta justamente na direcdo contréria, para o fato de que podemos
considerar o aluno como responsivo ativo, também, a medida que possui argumentos, que
deseja contribuir com eles no processo de constru¢do de sentido, mas se sente tolhido de
algumas oportunidades e direitos.

Em seguida, a pesquisadora demostrou total interesse em saber os motivos elencados
pelos alunos na escolha do género, instigando a fala de todos. Assim, o aluno acima citado
respondeu que 0 motivo era porque julgava a histéria em quadrinhos mais facil do que os outros
dois géneros: a charge e a propaganda. A respeito dessa impresséo, o aluno A3 foi acompanhado
pelos outros dois colegas que participavam do estudo e, juntos, levantaram os seguintes pontos:
a) texto curto; b) palavras simples; c) ilustracdo; d) linearidade; e) leitura rapida.

Esses pontos elencados refletem uma preferéncia pela leitura mais interativa e dinamica,
tanto na relacdo texto-leitor, de construgéo de significados, quanto na interrelacdo dos recursos
utilizados na construcdo do texto. Juntos, esses argumentos encontram sentidos e se justificam
pelas praticas sociais desses alunos e de todos os outros individuos, uma vez que vivemos num
mundo globalizado em que tudo precisa acontecer de maneira rapida e eficiente.

Essas caracteristicas, identificadas pelos alunos como facilitadoras da leitura e da
compreensdo, podem ser indicios ndo apenas de um gosto pessoal, consciente ou ndo, ou da
exigéncia do mundo contemporaneo, mas também reflexo de um ensino de leitura limitado, a

longo prazo, a decodificacdo da palavra escrita. N&do que essa tendéncia tenha sido ruim ou
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trazido consequéncias negativas para os alunos em questéo, pois se esse foi o foco, grande parte
da vida estudantil dos alunos teria garantido a eles letramento suficiente para exercer as
atividades sociais que exigem leitura e escrita, de maneira favoravel, mas, talvez, agora, diante
do mundo digital estejam necessitando ampliar, aprofundar formas diversificadas de leitura.

Ainda falando sobre os argumentos dos alunos pela escolha do género histéria em
quadrinhos, essa preferéncia, ao nosso ver, também favorece nossa pesquisa. Isso porque
percebemos que elementos da multimodalidade textual sdo mais rapidamente reconhecidos
pelos alunos e situados, a favor da compreensdo textual, por eles préprios. Ou seja, € notorio
que a ilustracéo foi levantada pelos participantes como um elemento facilitador da leitura e da
compreensdo. Essa pratica inicialmente se deu com o aluno A2, sendo imediatamente notada e
comentada pelo aluno A1, que entusiasmado exclamou: “Ahhhh é verdade! As vezes quando
ficamos em duvida se a pessoa estd falando alguma coisa tipo griladona é sé olhar a cara dela
no desenho... [risos]”, apontando, aqui, um exemplo de leitura com base nas expressoes faciais
dos personagens que direcionam o leitor a ter maiores informacdes sobre os fatos e sentimentos
que ali estdo em questéo.

Dessa maneira, ponderamos que a dificuldade em perceber elementos de semantica, no
corpo do texto escrito, parece ser driblada pelo auxilio do recurso de imagem. Isso pode indicar,
ao leitor, a expressdo de emocao do personagem no momento daquela fala, contribuindo para a
construgdo de sua compreensdo, uma vez considerando a imagem de um texto, um “modo de
dizer”, como nos diz Rojo (2012, p. 182).

Os alunos com deficiéncia intelectual, participantes dessa pesquisa, como pudemos
notar, entendem que as imagens, que 0s elementos que compdem essas imagens
disponibilizadas nos textos que estdo lendo, dizem algo, carregam algum sentido, o qual pode
contribuir para sua compreensao. Nesse sentido, esses leitores também nos mostram que mesmo
diante de alguma limitacgdo frente a palavra escrita, sdo capazes de buscar caminhos alternativos
para que a construcao do sentido do texto seja alcancada, em algum nivel de compreenséo.

Assim como ocorre com outros leitores, portanto, a experiéncia de leitura desses alunos
reafirma a ideia de que um texto composto de recursos variados abre um leque de possibilidades
para que o aluno leitor realize essa busca que ja é ativa na direcdo da construcdo dos sentidos
do texto. Tal visdo encontra eco em Freire (1989), quando o pensador diz que a compreenséo
critica do ato de ler ndo se esgota na decodificacdo da palavra escrita, “mas que se antecipa e

se alonga na inteligéncia do mundo” (p. 19), o que refor¢a o movimento de exercicio da
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responsividade do sujeito diante do texto e diante da vida.

Voltando a descrigdo da experiéncia com os alunos, as trés atividades sobre historias em
quadrinhos se realizaram em trés encontros. Em todas elas, houve participacéo efetiva dialogada
dos alunos, com graus diferentes de envolvimento, a depender do que estava sendo questionado
e do tema trabalhado. Sempre iniciamos com atividades de pré-leitura, promovendo o
levantamento de ideias, por parte dos alunos, hipdteses, sempre de maneira dialogada. Afinal,
julgamos importante, para o processo de construcdo de conhecimento, seguir alguns passos,
bem como apontam 0s PCN’s (1997) e Menegassi (2005) acerca das varias etapas e estratégias
a serem desenvolvidas, em uma aula de leitura, que visem a responsividade do aluno, nesse
complexo processo cognitivo.

Na sequéncia da atividade, propusemos uma leitura silenciosa, seguida do processo,
desta feita, em voz alta, realizada ora pela pesquisadora, ora por algum dos participantes que se
dispusessem a fazé-la. Por fim, seguiamos lendo as questbes abordadas sobre o texto, no
movimento de leitura, discussdo e intervalo, a fim de que todos pudessem responder, na
modalidade escrita, a tudo que lhes fora proposto. Esse formato foi sugerido, pela pesquisadora,
no inicio do encontro e deixado em aberto para alguma alteracdo, caso os alunos desejassem
fazer. Ao final, julgaram melhor realizar a atividade conforme proposta inicial da pesquisadora,
optando por fazerem alteracGes, ao longo dos encontros, caso percebessem necessidade para
tal.

Quanto ao interesse pela tematica trazida em cada atividade, percebemos que as
primeiras (Figuras 2 e 3) foram as que despertaram maior entusiasmo entre 0s participantes.

Vejamos:

Figura 2 — Historia em quadrinhos da primeira atividade multimodal
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Fonte: https://direitoeafins.com/2012/11/01/a-aventura-ludica-do-direito-nas-
historias-em-quadrinhos-da-turma-da-monica-onde-sancao-e-sansao-se-
confundem/. Acesso em: 25 nov. 2021.
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Figura 3 — Hist6ria em quadrinhos da segunda atividade multimodal
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Fonte: http://filogeo.blogspot.com/2020/05/0-cerrado-em-quadrinhos-6-ano-
atividade.html. Acesso em: 20 nov. 2021.

Os temas, nelas propostos, promoveram maior discussdo, especialmente, o que foi
tratado na primeira: bullying; e na segunda: a diversidade étnica local.

Impossivel ndo notar o quanto a abordagem de tais assuntos afetou o grupo de alunos.
Em especial, tornou-se tangente a empatia de todos eles com a personagem Monica, vitima de
bullying, no texto, ao ouvirmos comentarios como: “coitada” (Aluno A3) ou “eu ndo aceitaria
isso de boa ndo” (Aluno A2). Como era de se esperar, houve efusiva defesa do respeito a
diversidade, percebemos isso observando os comentarios dos alunos, que ecoaram todos ao
mesmo tempo, se posicionando contra as praticas discriminatorias, as criticas maldosas, numa
interacdo que aconteceu primeiramente entre eles. Nesse momento, concordamos em apenas
observar a interacdo que acontecia ali, no intuito de encontrar elementos e discursos mais
especificos, considerando que estavam entre colegas. Depois, propomos organizar as falas de
maneira que a pesquisadora conseguisse estabelecer um dialogo juntamente com eles.

Por outro lado, o discurso ofensivo presente no primeiro quadrinho da atividade 1
chamou muito mais atencdo no nivel das ideias do que da forma, visto que a grafia da palavra
“gorducha”, apresentada no texto com desvio de forma, “golducha”, ndo foi apontada durante
a aula. Isto é, parece que o fato de a palavra estar fora da norma padrdo ndo era relevante ou
mesmo engracada diante do contetddo ofensivo que pareceu aos estudantes.

Ademais, ao serem questionados a respeito desse desvio ortogréafico, o aluno A2
respondeu que ndo se atentou para essa escrita, sobre o que ponderou o aluno Al: “é porque tia
a gente sabe que o Cebolinha fala assim”. Ou seja, para Al, essa caracteristica da fala do
personagem Cebolinha é tdo natural que ja ndo chama atencdo, demostrando que essa é uma
leitura conhecida deles, 0 que nos parece extremamente positivo, uma vez que possuem acesso

a esses textos multimodais, de alguma maneira.


http://filogeo.blogspot.com/2020/05/o-cerrado-em-quadrinhos-6-ano-atividade.html.%20Acesso%20em:%2020%20nov.%202021
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Assim, o fato do conteudo ser o que importou aos alunos, ao nosso ver, configura-se
como uma atitude responsiva diante do texto, e isso advém de praticas leitoras anteriores.
Portanto, entendemos esse fato como uma situacdo textual de leitura em que se predominou o
sentido da palavra, a questéo valorativa do que estava ali posto, a ofensa que essa causou no
outro, sem importar a forma linguistica como estava sendo expressa oralmente ou por escrito.

E importante ressaltar como tal fato foi neutralizado por outra questdo de maior valor
ou importancia para os alunos, o que foi registrado pelas respostas escritas para a primeira
questdo da atividade relativa a esse texto: 66.6 % como a fala sendo o elemento que mais
chamou a atencdo do aluno no texto; e 33.3 % define a imagem como elemento de maior
destaque, pelo rosto entristecido.

Outro ponto importante percebido € a naturalidade com que todos os participantes
pensam da maneira como o personagem Cebolinha articula palavras em que ocorre o fonema
consonantal vibrante simples /r/ (tepe alveolar), ou seja, substituindo esse som pela consoante
lateral (também alveolar) /l/, o que € registrado na lingua escrita pela troca do grafema <r> por
<|>. Para esses estudantes, ainda que percebam o desvio da norma escrita da grafia das palavras
e julguem, como o senso comum costuma fazer, o falar de Cebolinha como “errado”, o que
parece de fato importar aos alunos/leitores, participante desta pesquisa, € a mensagem passada
no texto. Enfim, essa caracteristica fonoldgica peculiar de Cebolinha, ao que nos parece, em
momento algum foi determinante para impedir a compreensdo do contedo textual por parte
desses leitores.

Voltando ao nivel de criticidade do conteido presente nos textos da primeira atividade,
a reacdo de inconformidade, de revolta, de tristeza com que 0s alunos comentaram a préatica do
bullying, constatada na historia em quadrinhos contra uma das personagens, pode ser avaliada
como altamente responsiva. Essa responsividade foi manifestada na oralidade e também nas
respostas escritas, dadas as questdes de 06 a 09 da referida atividade, tal como podemos
observar na reproducdo dos exemplos 01 a 03, a seguir:
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Exemplo 1 — Respostas de Aluno Al as questfes 06-09, da Atividade 1

6. VOCE JA SE SENTIU OFENDIDO(A) OU DISCRIM
INADO(A) POR ALGO
FALARAM OU FIZERAM" COMO VOCE REAGIU? ) 5
AU )iy : e
7. COMO VOCE ACHA QUE ISSO PODE SER EVITADO NA ESCOLA, NA IGREJA, NA
FAMILIA, ENFIM, EM TODOS 0S LUGARES QUE v0c1: FREQUENTA"
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(0] AUi’OR DO TEXTO CONSEGUIU CONVENCER VOCE DE QUE O BULLING E UMA
PRATICA DE VlOLENCIA" POR QUE?
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A HISTORIA PODERIA TER UM QUADRINHO A MAIS. COMO SERIA O FINAL DESSA
HISTORIA PARA VOCE?
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Exemplo 2 — Responstas de Aluno A2 as questbes 06-09, da Atividade 1

. VOCE JA SE SENTIU OFENDIDO(A) ou DlSCRIMINADO(A) POR ALGO QUE
FALARAMOU FIZERAM? COMO VOCE REAGIU? ) ,’) /H)I ; 0y /, Tri T
P Colloo o Gprcas, as » Ju : )

COMO VOCE ACHA QUE ISSO PODE SER EVITADO NA ESCOLA NA IGREJA, NA
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ucin. 7— UsmMnGisLio
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A HlSTORIA PODERIA TER UM QUADRINHO A MAIS. COMO SERIA O FINAL DESSA
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Exemplo 3 — Responstas de Aluno A3 as questdes 06-09, da Atividade 1

6. VOCE JA SE SENTIU OFEI\DIDO(A) OU DISCRIMINADO(A) POR ALGO QUE
FALARA]\‘[ ou FlZFRAI\l" COMO VOCE REAGIU?
B2 10 710

. COMO VOCE ACHA QUE ISSO PODE SER EVITADO NA ESCOLA, NA IGREJA, NA
FAMILIA, ENFIM, EM TODOS OS LUGARES QUE VOCE FREQUEI\TA" s ’,/).,'
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Aj\’lAlS. COMO SERIA O FINAL DESSA

Em nossa visdo, em cada resposta dada as questdes presentes nos exemplos (01-03), é
possivel depreender uma responsividade que ultrapassa o nivel das questdes textuais. E isso se
reflete nas praticas sociais desses alunos, os quais reconhecem o caso de bullying , identificado
no texto em foco, como uma situacdo de violéncia. Ademais, esses mesmos leitores se
reconhecem como vitimas disso, ainda que manifestando reagcdes emocionais diversas em
relacdo ao fato: “ndo setir bem” (aluno A1) ou “metia a porrada” (aluno A3).

Como se pode observar, a questdo 09 solicita aos alunos que imaginem um outro final
(uma conclusdo) para a historia. As respostas possivelmente tém relacdo com experiéncias

pessoais que 0s alunos carregam para a resolucao de certos problemas, visto que a maioria dos
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participantes apresenta uma conclusdo pautada em uma reacdo agressiva fisica em
contraposi¢do ao bullying vivido pela personagem Monica: “bater nos meninos” (aluno Al),
¢ “ dar uma coelhada neles” (aluno A2), diferenciando-se dessa situacdo o aluno A3, cuja
conclusao seria “pedir desculpas”.

Esse fato nos leva a pensar sobre as praticas de ensino de leitura, especialmente, para
alunos com deficiéncia, as quais, em detrimento de outras formas, tendem a insistir mais no
letramento da palavra (juncdo silabica, grafia de acordo com a norma padrdo, pronuncia
adequada, entonacgéo coerente). Ou seja, um processo de letramento que néo rejeita, mas deixa,
em segundo plano, o trabalho com o sentido, o contexto, a construgdo de significados, a
contribuicdo do conhecimento ja adquirido, do aluno, para a compreensao do texto, bem como
o reflexo disso em sua vida social.

Em nossa pesquisa, pudemos constatar, em conversa informal com a profissional de
apoio pedagogico, conforme ja dito, que esta considera primordial a no¢do de letramento que
prioriza a escrita e a leitura numa concepg¢do mais formal. Ela adota, assim, material didatico
com foco no aprimoramento de aspectos formais, da escrita e da leitura, com atividades de
coordenacdo motora (pontilhados para alfabetizacéo), ligacdo de silabas, entre outros.

Sem duvida, essas atividades possuem validade e importancia, especialmente, para
alguns grupos de pessoas com deficiéncia, mas, ao nosso olhar, para o caso especifico dos
alunos participantes, seria mais interessante, para as praticas sociais dos alunos, fomentar a
construcdo de sentidos por meio da leitura. Esta é a consideragdo que fazemos, haja vista que,
diante das atividades escritas e de leitura, identificamos que esses alunos sdo, em niveis
diferentes, letrados, foram ensinados a ler e a esrever durante seu percurso escolar, mas podem
ter sua leitura e escrita aperfeicoadas, ainda mais, por meio de atividades que favorecam sua
responsividade, refletindo em sua vida social.

Contudo, tal como pudemos constatar na experiéncia com o grupo de alunos
participantes desta pesquisa, mesmo vivenciando, na escola, o ensino de um letramento ndo
exclusivo, mas prioritario da palavra, esse grupo supera essa tendéncia normalizadora que visa
a coloca-los dentro dos padrdes dos outros alunos.

Acreditamos que essa superacdo se deve ao fato de que o aluno precisa sobreviver em
uma sociedade onde diferentes letramentos fazem parte do seu cotidiano, exigindo dos cidaddos
respostas, réplicas, reacdes aos textos da vida, bem como defendem Fernandes e Nogueira

(2020, p. 52) que “a exploragdo das possibilidades expressivas das diversas linguagens nos
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campos da atividade humana, por meio dos géneros exige que o estudante seja multiletrado”.

Sendo assim, o aluno, baseado em seu conhecimento de leitura e escrita ja construido
ao longo da sua vida académica, em suas proprias experiéncias advindas das praticas sociais,
acaba criando, desenvolvendo e aprimorando algumas estratégias de leitura inconscientes,
visando a compreensdo dos textos que o cercam no meio social e, também, conferindo a eles as
mais variadas respostas. Afinal, ler, compreender e responder sdo uma necessidade para que o
aluno se estabeleca como cidaddo ativo e participativo, que compreende e que se faz
compreensivel, em determinada situagdo, sempre respeitando um movimento dialogico.

E nesse contexto que se destaca a importancia da escola e do professor na mediag&o
entre 0 conhecimento que o aluno com deficiéncia intelectual carrega de sua vivéncia e o que
aparentemente pode ser formalizado, aprimorado, direcionado, ampliado, exaltado, dentro de
suas competéncias, para que esse aluno desenvolva uma leitura satisfatoria. A partir de suas
especificidades, “é fundamental também que se promovam acGes que possibilitem a cada aluno
aprimorar suas habilidades e competéncias” (SANTOS; REIS, 2016, p. 332), fato que vai
encaminha-lo para a compreensdo dos textos e assegurar uma responsividade diante disso,
refletindo em suas praticas sociais do cotidiano.

Assim, conforme nos lembra Rojo (1009, p. 107), o papel do professor é o de possibilitar
aos alunos a participagdo em diversas “praticas sociais que se utilizam da leitura e da escrita
(letramentos) na vida da cidade, de maneira ética, critica e democratica”. Enfim, a escola tem
o0 papel de formar leitores competentes dentro de suas especificidades, “capaz(es) de selecionar,
dentre os trechos que circulam socialmente, aqueles que podem atender a uma necessidade sua.
Que consegue utilizar estratégias de leitura adequada (...) a atender a essa necessidade”
(BRASIL, 1997, p. 15).

A atividade 2, cujo tema foi a “diversidade étnica”, trouxe para discussdo insatisfagdes
dos alunos participantes em relacdo a falta de respeito das pessoas com aqueles que sdo
“diferentes da maioria”. Assim, um tema extremamente sensivel aquele grupo, o que esta
patente em manifestacdes como a do aluno A2: “esse povo acha que ¢ melhor do que a gente”.

Apos essa manifestacdo, questionamos o participante se ele se considerava diferente. A
resposta foi negativa, seguida do complemento: “o que eu nao gosto ¢ de ficar aqui fora com a
professora porque os meninos passam € ficam rindo de mim, me chamando de doido e burro”.
Essas respostas, do aluno A2, fez-nos refletir, primeiramente, sobre a perversidade do homem,

a falta de empatia, a negacdo ao respeito, e outras concepgOes/atitudes que precisam ser
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combatidas. Segundo, que o possivel, se ndo for o Unico, caminho para essa mudanga é a
educacdo. Por meio de préaticas inclusivas, no ambito escolar, é possivel desenvolvermos a
consciéncia da riqueza da diversidade, da valorizacao da diferenca como elemento que cada um
de nos carrega, de formas variadas, e que nos faz humanos.

O aluno com deficiéncia intelectual, por exemplo, ndo precisa se sentir grato pela sua
diferenca, pois sabemos que vivencia situacdes frustrantes a todo instante, também, nao precisa
sofrer humilhacdes das mais diversas maneiras, aceitar, se calar, concordar com atitudes
preconceituosas, mas precisa se reconhecer como tal, se defender, argumentar, questionar
praticas abusivas no meio em que Vvive, buscar a defesa e a garantia de seus direitos. Tudo isso
pode ser favorecido ao sujeito por meio da educacéo.

Voltando ao comentario do aluno A2, sobre o bullying sofrido por estar fora da sala de
aula, ndo é possivel ser insensivel ao fato de que, para esse aluno, a prética (incluindo a que
estavamos realizando naquele momento) de deslocar alunos com deficiéncia intelectual, da sala
de aula comum, para outro ambiente, muitas vezes quase o periodo inteiro de aula, estaria sendo
entendido por esses discentes como uma pratica de reforco da exclusao.

Afinal, essa pratica pedagdgica retira desses alunos o direito de estar junto com 0s
demais, recebendo e contribuindo com informagdes de maneira interativa, na sala de aula,
impedindo que o restante da turma tenha a oportunidade de desenvolver sentimentos de
empatia, solidariedade, respeito e valorizacdo das diferencas.

Notoriamente, esse processo de isolamento dos alunos considerados ‘“diferentes”
fortalece as barreiras impostas a esses sujeitos, haja vista criar um estereé6tipo, para a
comunidade escolar, daquele grupo de alunos da inclusdo. Na fala do aluno A2, acima
reproduzida, é patente 0 quanto essa atitude repercute em seu intimo, causando-lhe vergonha
por se sentir exposto, invadido, ndo respeitado, segregado. Entendemos, assim, que, ainda que
ele diga que ndo se sente diferente, sua fala revela reconhecimento de que esta sendo vitima de
praticas sociais de exclusao, de preconceito, de silenciamento, dentre outras acdes desumanas
que podem afetar diretamente seu desempenho escolar.

Importante ressaltar, mais uma vez, que nao estamos prejulgando o fato da professora
de apoio tirar um momento, com o consentimento da professora regente de Lingua Portuguesa,
para um atendimento individualizado com o aluno com deficiéncia intelectual, no patio da
escola, ou em outro ambiente que néo seja a sala de aula onde estdo os demais alunos da turma.

A0 nosso ver, esse procedimento encontra respaldo na necessidade, por exemplo, de tanto a
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docente quanto o aluno poderem, em tais situacGes, se conhecerem um pouco mais N0 Processo
de ensino/aprendizagem.

Dessa maneira, é importante e cabe a escola ouvir o publico da educacdo especial,
observar as reagdes dos alunos a respeito do ensino que estdo vivenciando, a fim de refletir
criticamente sobre as praticas de ensino que estdo em acdo. Para isso, € interessante que o0 aluno
com deficiéncia seja percebido como responsivo ativo, na vida social, como alguém que tem
opinides e argumentos tanto como os demais alunos e que, assim sendo, reagem bem ou mal
diante das situacdes nas quais sdo colocados. Dai a importancia de a escola buscar mecanismos
que aprimorem e motivem esses alunos no sentido de exercerem sua cidadania.

Nesses termos, defendemos o ensino de leitura em uma dimensao mais ampliada, a qual
procure se distanciar do sistema formal de letramento da palavra, o que pode trazer resultados
satisfatorios no processo de ativacdo da responsividade do aluno. Afinal, ao se sentir motivado,
afetado, instigado, encorajado a expor seus pensamentos e questionamentos, suas conclusdes e
duvidas, o aluno podera se sentir mais seguro em suas praticas sociais. 1sso se inicia em sua
reacao aos textos trabalhados, na escola, o que o fara, tendenciosamente, reagir aos textos (orais,
escritos, multisemidticos) que Ihe chega em sua vivéncia social.

Na etapa participativa de nossa pesquisa, foi esse caminho que buscamos trilhar por
meio da proposta de leitura das histdrias em quadrinhos. Em nossa investigacdo, destacamos
duas respostas (exemplos 4 e 5) ao que foi solicitado, ao grupo de alunos participantes, na

questdo 05, da segunda atividade:

Exemplo 4 — Resposta de Aluno A2 a questdo 05, da Atividade 2

5. VOCE ACHA QUE AS PESSOAS RESPEITAM ESSAS DIVE RSID-\DE\" POR QUE?
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Exemplo 5 — Resposta de Aluno A3 a questdo 05, da Atividade 2

3 S o
5. VOCE ACHA QUE AS PESSOAS RESPEITAM ESSAS DIVERSIDADES? POR QUE?
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No quarto exemplo, identificamos a ideia de que, para o participante aluno A2, a
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dificuldade em se respeitar a diversidade esta relacionada a falta de punicéo ou agdo de alguém
que tenha poder para combater esse tipo de comportamento existente na sociedade. Ainda que
ndo esteja escrita na atividade, o aluno A2 realizou o seguinte comentario, frente a essa questao:
“ndo tem lei, a pessoa xinga a outra € nao acontece praticamente nada”. Ja no segundo exemplo,
a perspectiva do aluno é a de que esse ndo respeito estd intimamente ligado a uma questdo
pessoal, da ndo aceitacdo ou compreensao, por parte de algumas pessoas, de que todos seres
séo diferentes em si.

Nesse ambito, evidencia-se a importancia de uma atividade de leitura que proporcione
a possibilidade da argumentacdo em que o aluno podera dar respostas, tecer uma discussao e, a
partir dai, poder construir seu conhecimento. Afinal, entendemos que assim temos muito mais
a contribuir, como profissional da educacgéo que ensina e transforma, a essa parcela da sociedade
discente.

Enfim, quando o professor busca enxergar, nos minimos sinais, a compreensdo
responsiva ativa, isso pode ser armazenado como combustivel para que o potencial desse aluno
seja desenvolvido com maior énfase a cada dia. A exemplo, podemos citar o aluno Al que
pouco se pronunciou oralmente durante as atividades e que é, dentro do grupo, aquele que mais
apresenta dificuldades em relacéo a producéo escrita. Vejamos sua resposta (exemplo 6) para a

mesma questdo feita nos exemplos anteriores:

Exemplo 6 — Resposta de Aluno Al a questdo 05, da Atividade 2

5. VOCE ACHA QUE AS PESSOAS RESPEITAM ESSAS DIVERSID
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Nesse exemplo, identificamos, como ja antecipado, dificuldades do aluno Al, na
producdo escrita, mas a resposta dele ndo esta somente na materialidade desse fragmento
textual. Isto €, ainda no momento em que a pergunta fora lida para o grupo, a reacao do aluno
Al foi instantaneo: logo abriu um sorriso e balangou a cabeca. Na oportunidade, tentamos
aproveitar essa reacao para estimular a fala, mas o aluno se negou dizendo: “Outra hora eu falo
professora”. Concordamos com a negativa, ja que se tratava de um encontro inicial e 0 aluno,
provavelmente, ndo se sentiu seguro em argumentar naquele momento. Assim, evitamos uma

insisténcia mais enfatica, embora nosso olhar docente tenha identificado, ali, a existéncia de
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uma responsividade, a qual, bem estimulada, poderia gerar ainda mais frutos.

Como receptores da informacdo, evidenciou-se, no inicio do processo dialdgico, a
posicao do aluno Al, sua resposta ao questionamento. Isto €, seus gestos foram suficientes para
compreendermos seu senso critico e o pensamento de que, talvez, o aluno em questdo nao
perceba respeito pela diversidade; opinido essa também identificada na resposta escrita dada
pelo participante.

Essa leitura da acdo do aluno, como resposta, vai ao encontro da ideia defendida por
Bakhtin (2003) de que “cedo ou tarde, o que foi ouvido e ativamente entendido responde nos
discursos subsequentes ou no comportamento do ouvinte” (p. 272). Dessa maneira, parece-nos
interessante o professor observar, com olhar atento, ndo somente as producées orais ou escritas
dos alunos com deficiéncia, mas também os gestos, as acOes, as expressdes, 0 siléncio, ou seja,
tudo aquilo que pode revelar uma possivel resposta ao que foi estimulado.

O trabalho de leitura multimodal, para alunos com deficiéncia intelectual, realizado
inicialmente com histérias em quadrinhos, nos pareceu bastante produtivo, apesar de que em
muitos momentos o senso critico foi raso, muitos outros pontos poderiam ter sido levantados
sobre questbes especificas de raca, esteriotipos, entre outros pontos. Mas assim mesmo
julgamos positiva nossa experiéncia, as respostas oferecidas, considerando todo o seu contexto
de producéo.

Dessa maneira, acreditamos na riqueza dos dados gerados, considerando a quantidade
de demonstracdes responsivas emergidas durante nossas discussdes e leitura, percebidas em
variadas situacfes de uso da lingua/linguagem. Isto nos sugeriu, ainda, maior importancia
quando identificamos a estreita relacdo da responsividade com as préaticas sociais dos alunos e
suas vivéncias. A partir dessa experiéncia enriquecedora, seguimos para 0 préximo género

escolhido pelos alunos participantes: a propaganda.

5.2 Propagandas

De modo semelhante ao que foi realizado com as “histérias em quadrinhos”,
trabalhamos, também, o género “propaganda”, em quatro encontros/aula, cada um dedicado a
um texto especifico, com o objetivo de aprofundar a tematica em foco com o maximo de
atencao.

Assim, mantivemos a mesma metodologia com relagcdo ao uso das estratégias de pré-

leitura, leitura e pos leitura, sob a luz dos PCN’s (1997) e Menegassi (2005). Uma vez mais,
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fizemos isso acreditando que o trabalho com a leitura, em uma perspectiva ampliada e bem
direcionada, favorece os alunos no que diz respeito a sua compreensao e responsividade. Afinal,
em consonancia com nosso referencial tedrico, consideramos que a compreensao e resposta dos
nossos alunos podem estar “fundidas dialeticamente e reciprocamente condicionadas, sendo
impossivel uma sem a outra” (BAKHTIN, 1998, p. 90)

Nesses termos, iniciamos procurando saber dos alunos os motivos da preferéncia pela
propaganda, porgque julgamos importante estimular a argumentacdo em favor de suas escolhas,
principalmente, no caso especifico dessa pesquisa, a qual visa a autonomia do aluno.

Com relagdo ao género textual em analise, foram-nos dado subsidios para acreditar e
defender o potencial dos textos multimodais em estimular a leitura, em ampliar a compreensao
e, por isso, instigar a responsividade dos alunos. Isso porque esses textos costumam despertar,
nos alunos, certo interesse e, quando trabalhados em uma perspectiva dialdgica que valoriza o
multiletramento, este beneficio pode ser intensificado.

Assim, em resposta ao nosso questionamento, 0s participaram disseram que o interesse
em tal género textual esta relacionado, primeiramente, a criatividade de producdo
(especialmente falando das imagens divertidas, das montagens, das cores, das dangas, dos
toques sonoros e das expressdes dos atores). Em segundo lugar, mencionaram o fato de se tratar
de um texto/videos presentes em todos os lugares e, por Gltimo, colocaram a questdo do humor.

Destacamos, nesse momento, o comentério do aluno A3 sobre um comercial®* que
estava sendo veiculado na midia no momento da realizagdo da pesquisa, acerca de determinada
marca de remédio (Engov) voltado para amenizar os efeitos da bebida alcodlica no dia seguinte
a0 seu consumo: “E muito massa aquela propaganda do Engov que tem a Pocah e o Mateus
parece que t4 numa balada”. Ao ouvir esse comentdrio, a respeito da propaganda citada, os
outros dois colegas concordaram e questionamos 0s alunos sobre o que tem nela que chama
atencdo e que os fazia se sentir como Se estivessem em uma “balada”. O mesmo participante, o
aluno A3 completa: “Ah professora, ¢ toda coloridona e a musica ¢ boa, tem varios tipos de
pessoas. Sei 14, ¢ legal!”.

Analisando esses comentarios, somados aos critérios de preferéncia elencados pelos
alunos, sobre a propaganda, acreditamos que a riqueza de informagdes, concedidas pela

multimodalidade ao texto, e de sentidos possiveis de serem construidos no processo de leitura,

34 Esse comercial da marca Engov traz como personagens os cantores Pocah & Mateus Carrilho, embalando ao som
do funk, o ritmo do “Bonde da Curticdo”. O acesso ao comercial pode ser feito por meio do link:
https://www.youtube.com/watch?v=1RxyaXHGWRg, disponivel na plataforma do Youtube.
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podem refletir diretamente na forma com que os alunos interagem no mundo.

E valido destacar que quando os alunos pontuam sobre a caracteristica citada de que
esse tipo de texto esta em todo lugar, emerge, em nosso pensamento, a compreensao de que a
necessidade de ler e de compreender os textos multimodais parece incomodar o aluno. 1sso, no
sentido de parecer causar neles inquietacao e questionamentos a respeito do porqué de o criador
do texto publicitario ter usado determinada imagem, cor, musica em sua producao.

Dessa maneira, parece ocorrer a curiosidade sobre como foi produzido aquele texto, a
mensagem ali presente, para quem ela é destinada e tantas outras questdes que podem surgir do
contato entre texto e leitor, considerando que “um texto ¢ produzido com objetivo, uma
finalidade que deve ser captada pelo leitor” (MARCUSCHI, 2008, p. 127).

A0 nosso ver, a frequéncia do contato com os textos multimodais, revelada nas respostas
dos participantes, pode ser reflexo da tecnologia que norteia nossas relagdes, as quais tém
“gerado impactos nos modos de ler e produzir textos” (ROJO, 2012, p. 125). Como,
provavelmente, cada vez mais seremos expostos aos textos multimodais, parece-nos de
significativa importancia um ensino de leitura voltado ao multiletramento, com vistas a
responsividade do aluno.

Impressiona pensar que essa ja ¢ uma realidade do nosso cotidiano e que o ensino de
leitura, especialmente, para alunos com deficiéncia intelectual, em muitas escolas, ainda tem
como prioridade o letramento da palavra, conferindo a outros letramentos uma importancia
menor. Ndo ha como negar que

os diversos campos da atividade humana estdo ligados ao uso da linguagem e séo
responsaveis por elaborar 0s géneros, que se ampliam e se diferenciam a medida que
o0s campos discursivos vao se desenvolvendo. Além disso, 0s géneros se tornam mais

complexos e isso contribui para uma diversidade inesgotavel de possibilidades
comunicativas (NOGUEIRA e FERNANDES, 2020, p.59)

Dessa maneira, entendemos que € relevante reforcar, valorizar, aperfeicoar o
multiletramento que os alunos dominam, oportunizando o desenvolvimento de habilidades que
favorecam a “criatividade e inovacdo, pensamento critico, capacidade de resolucdo dos
problemas, colaboracdo para o trabalho em equipe, aprendizagem permanente e letramento
digital para lidar com as tecnologias digitais, 0s novos postos de trabalho e os novos problemas
sociais e politicos” (NOGUEIRA e FERNANDES, 2020, p.62).

Retornando a anéalise da atividade com o género textual propaganda, consideramos 0s

critérios colocados pelos alunos como indicios de responsividade, tendo em mente que o sujeito,
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ao ouvir ou ler um determinado texto/discurso, o faz de maneira avaliativa, como nos apresenta
Souza (2017), e esse movimento de avaliar, constatar, atribuir caracteristicas ao texto, nos
aponta para uma atitude responsiva.

Ao caracterizar o género propaganda como criativo e engracado, entendemos que 0S
textos desse género a que os alunos tiveram contato, ao longo de suas préticas sociais e
escolares, provocaram reacOes, respostas, manifestacfes que os fizeram julga-lo da forma
mencionada. Ou seja, essa caracterizacdo que partiu de uma avaliacdo do género textual, € uma
resposta ativa do leitor sobre o texto, sobre o que o texto movimentou em sua consciéncia, no
processo de compreensao, para assim ser considerado: criativo e engragado.

Com relacdo a atividade realizada no quarto encontro/aula, demos continuidade a
proposta de abordar temas acerca do respeito, da diversidade, da responsabilidade, entre outros.
Nesse encontro, especificadamente, o tema em destaque foi a diversidade de género que
levantou bastante debate, pois, j& no inicio, de maneira bem réapida, o grupo de alunos
participantes associou as cores da propaganda ao movimento de pessoas Leésbicas, Gays,
Bissexuais, Travestis, Transexuais e Transgéneros (LGBT).

Tal fato ja nos mostra como a responsividade dos alunos com deficiéncia intelectual se
realiza, até de maneira imediata, quando se trata de tematica ligada ao seu contexto social, a sua
experiéncia com outros textos ou acontecimentos ao longo de sua vida. Conforme defendem
Molon e Vianna (2012), a compreensdo de que qualquer enunciado tende a ser “intrinsecamente
uma resposta a enunciados anteriores e, uma vez concretizado, abre-se a resposta de enunciados
futuros” (p. 152).

Nesses termos, percebemos a unanimidade nas respostas a percepcao de que as cores
sdo os elementos de maior destaque na propaganda: “combinacdo ser bonita” (aluno A2),
“lembra 0 arco-iris” (aluno A1) e “lembra felicidade” (aluno A3). Essa caracteristica do género
propaganda parece ser um chamariz para que o aluno se interesse pelo contetdo presente no
texto, conforme percebemos na resposta do aluno A1l: “Quando a gente vé as cor da propaganda
da batatinha, a gente fica curioso pra saber o que tao falando”. Ou seja, a leitura do texto escrito
foi estimulada pelas cores e pela imagem. Nessa situacdo, essa escrita parece ter ficado em
segundo plano, diferente do que aconteceu na atividade sobre bullying, presente na histéria em
quadrinhos, em que a fala foi o primeiro elemento a ser lido.

Essa situa¢do mostra que, mesmo utilizando textos multimodais, na sequéncia de leitura,

aquilo que os participantes da pesquisa primeiramente percebem nao € cristalizado, como é de



119

se esperar, devido a uma estratégia das proprias empresas de publicidade que estimulam essa
variacdo de percepcao, assim como aconteceu com nossos participantes, por exemplo. Isto €, a
negociacdo que se estabelece é a criada no exato momento do encontro entre texto e leitor.
Entendemos isso como uma atitude responsiva ativa, haja vista que, nesse processo, o leitor
“concorda ou discorda (total ou parcialmente), completa, adapta, apronta-se para executar, etc.,
e esta atitude do ouvinte estd em elaboragdo constante” (BAKHTIN, 2003, p. 291). Por isso,
percebemos que, em alguns momentos, a parte escrita do texto estd complementada pelos
elementos semioticos, outras vezes acontecerd o contrario e, ainda, em outros, tudo sera
percebido num conjunto.

Outras duas questdes propostas ao grupo de participantes da pesquisa, nessa atividade,
nos interessaram pelo fato de as respostas de todos serem parecidas. Vejamos as reacdes de

cada um nos exemplos 07 a 09:

Exemplo 7 — Resposta de Aluno Al a questdo 04 e 05, da Atividade 4

4. VOCE SE CONSIDERA UMA PESSOA QUE FAZ PARTE DA MAIORIA OU DA MINORIA
DA SOCIEDADE? POR QUE?
e, (Nossio, Rekeemads 0% (USvymod, -
5. COM RELAGAO AO PRECONCEITO, VOCE ACHA QUE E VITIMA DESSA SITUACAO:
VOCE SE SENTE INCLUIDO OU EXCLUIDO NAS SUAS RELACOES SOCIAIS'
COMENTE.
8 ~n
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Exemplo 8 — Resposta de Aluno A2 a questdo 04 e 05, da Atividade 4

4. VOCE SE CONSIDERA UMA PESSOA QUE FAZ PARTE DA MAIORIA OU DA MINORIA
92 QD o a ffnead 7. 1
DA SOCIEDADE? POR QUE? /511 €U0 Lt 1ty 1 (it T oy
5. COM RELACAO AO PRECONCEITO, VOCE ACHA QUE E VITIMA DESSA SITUACAO?

ENTE INCLUIDO OU EXCLUIDO NAS SUAS RELACOES SOCIAIS?
(‘Z’gﬁi&i i o schaidlo W I MO Ao I SO0 A 4aRLh G TAMBS
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Exemplo 9 — Resposta de Aluno A3 a questdo 04 e 05, da Atividade 4

4. VOCE SE CONSIDERA UMA PESSOA QUE FAZ PARTE DA MAIORIA OU DA MINORIA

DA SOC]EDW O Pk crne Crr Sath Ure

5. COM RELACAO AO PRECONCEITO, VOCE ACHA QUE E VITIMA DESSA SITUACAO?

VOCE SE SENTE_ mcwm()/o()yxcwlg_o NAS SUAS RELACOES SOCIAIS?
COMENTE. N dvoapale

Estamos entendendo as respostas dos alunos, para essas questdes da atividade, como
posturas, reacdes de defesa inconscientes, as quais foram se consolidando ao longo do tempo,

mediante uma sociedade que, infelizmente, tende a ser preconceituosa e discriminatéria, posto
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que “o medo da diferenca e do desconhecido é responsavel, em grande parte, pela discriminacao
sofrida pelas pessoas com defici€éncia, mas principalmente por aquelas com deficiéncia mental”
(MANTOAN e BATISTA, 2007, p. 14-15).

Quando o grupo é unanime em dizer que todos ali fazem parte de uma maioria por se
verem como pessoas normais, isso nos parece ser a reproducgdo de um discurso repassado socio
historicamente que busca uma negacdo da diversidade, a falta de representatividade da
diferenca que nos constitui como humanos. Ou seja, ao se autodenominarem ‘“normais” estao
querendo nos dizer do seu desejo de ser percebido assim pelos outros, num processso de
autoconvencimento de que ndo possuem nada de diferente dos demais, uma vez que ser
diferente dos outros (maioria) soa como algo negativo. Assim, manifestam o desejo de querer
fazer parte desse grupo, uma vez que o individuo compreende esse movimento no meio social,
adapta seu discurso e comportamento para se encaixar onde deseja.

Conseguimos identificar essa responsividade, também, nas respostas em que 0s alunos
dizem se sentir incluidos na sociedade, mas com a consciéncia de que em alguns lugares nem
tanto, como podemos citar a resposta do aluno A2: “Eu sou incluido ne tudo na igreja em casa
¢ mais ou menos na igreja”. Importante ressaltar aqui que isso pode ser observado até mesmo
na resposta do aluno A2, o qual, como ja comentamos, em um dos encontros frisou o fato de
ndo gostar de ter aulas separado dos demais, devido as criticas dos colegas, bem como o aluno
Al que no primeiro encontro admitiu ja ter sofrido bullying, conforme resposta a um dos
exercicios de leitura citado anteriormente (exemplos 1 e 2).

E importante dizer que os motivos que incomodam ou que fazem esse grupo de alunos
receber criticas de seus pares (tidos como pessoas comuns, isto €, sem deficiéncia) podem, a
principio, ndo estar relacionados a Deficiéncia Intelectual diretamente. Contudo, quando
tomamos ciéncia de que as criticas sdo verbalizadas por meio de palavras, tais como “doido” e
“burro” (aluno A2)* e “idiota” e “sonso” (aluno A1), torna-se dificil ndo associar tal pratica
com a questdo cognitiva do outro a quem se destina. A despeito disso, 0s proprios alunos tentam
minimizar o comportamento dos colegas, ponderando que eles fazem isso “pra implicar a gente,
s0 porque sabe que fico nervoso”. Todavia, como atesta o aluno A2, os colegas “fazem isso de
brincadeira, mas € sem graga”.

Essa minimizacéo dos fatos citados, parece-nos, ainda, estar relacionada a necessidade

% Fala do aluno A2 na secéo 5.1: “o que eu ndo gosto é de ficar aqui fora com a professora porque os meninos
passam e ficam rindo de mim, me chamando de doido e burro”.
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de pertencimento ao grupo dos ditos “normais”. Sendo assim, muitas vezes os alunos com
deficiéncia ndo querem se indispor com aqueles que se colocam na posic¢ao de seus agressores,
pois isso poderia afasta-los do grupo em que almejam se sentir aceitos e incluidos. Em outros
termos, a identidade e a diferenga “se traduzem, assim, em declaragdes sobre quem pertence e
sobre quem ndo pertence, sobre quem estd incluido e quem esta excluido” (SILVA, 2009, p.
67). Ao nosso ver, isso significa ser vitima de um sistema excludente, homogéneo,
padronizador e normalizador das diferencas, em que somente uma identidade possui todas as
caracteristicas positivas possiveis, em relacdo as quais as outras identidades s6 podem ser
avaliadas de forma negativa. Assim, todos querem formar parte da identidade normal que é a
“natural, desejavel, tinica” (SILVA, 2009, p. 68).

No ambito escolar, isso € notavel quando o trabalho com o ensino de leitura,
especialmente, falando dos alunos com deficiéncia intelectual, impde, como meta, um aluno ou
uma forma de ler e compreender como modelo a ser alcangado. Atitudes assim, que, por vezes,
ndo consideram elementos singulares e particulares, no processo de aprendizagem da leitura,
forcando a aprendizagem em massa daquilo que se julga necessario para a proficiéncia do aluno,
pode ser vista com bons olhos por muitos a depender dos objetivos estabelecidos, como,
também, pode alcancar resultados positivos no quesito letramento da palavra para muitos alunos
com deficiéncia intelectual.

Em contrapartida, a negacdo em se ampliar as praticas de letramento na escola e a
imposicdo de uma forma Unica, também, pode acarretar prejuizos enormes para a vida social
dos alunos, uma vez que muitos alunos néo terdo ou ndo serdo contemplados com a mesma
oportunidade de aprendizagem, pois suas especificidades exigem outras formas de se fazer, de
se aprender. Na contramao desses propdsitos, defendemos, em consonancia com Santos e Reis
(2016, p. 331), a ideia de que “desenvolver um trabalho voltado para a valorizagdo da
diversidade e para a efetivacdo da inclusdo escolar necessita de subsidios que estimulem uma
pratica inclusiva na qual todos os alunos tenham as mesmas oportunidades de aprendizagem”,
ou seja, a valorizagéo da diversidade ndo torna todos iguais, mas todos com os mesmos direitos.

Na quinta atividade desenvolvida junto ao grupo de participantes de nossa pesquisa,

propusemos a predominancia do recurso de imagem como texto. Vejamos:
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Figura 4 — Campanha de prevencédo ao cancer de prostata

NOVEMBRO AZUL

Ah! mas vocé vai sim!

Fonte: https://www.unipac.br/barbacena/noticias/2020/11/24/transicao-do-
outubro-rosa-para-o-novembro-azul-levanta-reflexoes/.

Inicialmente, isto €, ainda no momento de pré-leitura, interrogamos os alunos sobre qual
assunto a propaganda tratava e o que estaria acontecendo nela. Ao seu turno, questionaram qual
seria 0 significado da expressdo “Novembro azul”. Apods instiga-los a se arriscarem na
decifracdo da imagem para obterem uma possivel resposta a expressao questionada, levantamos
um conceito inicial do que seria essa expressao ou relacionada a que ela estaria, o resultado foi
dito pelo aluno Al: “um més dedicado a alguma coisa da satide do homem”. Nesse momento,
a dificuldade em perceber o assunto do texto publicitario foi evidente, ndo tinham conhecimento
sobre o tema relativo ao combate ao cancer, tanto 0 de mama, quanto o de préstata, expostos
ali.

Assim, iniciaram a participacdo levantando hipoGteses sobre o que a imagem da
propaganda representava, se orientando por uma outra perpectiva, focando nas questdes das
cores relacionadas ao géneros e caracteristicas que os rotulam, ndo levantando a questdo da
salide ou da campanha preventiva, em si, como elemento principal, mas focando em uma outra
perpectiva também interessante. Como podemaos ver, nesse momento, o0 aluno A3 se manifesta

dizendo: “E facil! Um é o homem e o outro ¢ a mulher”. Na sequéncia, perguntamos o que 0s


https://www.unipac.br/barbacena/noticias/2020/11/24/transicao-do-outubro-rosa-para-o-novembro-azul-levanta-reflexoes/
https://www.unipac.br/barbacena/noticias/2020/11/24/transicao-do-outubro-rosa-para-o-novembro-azul-levanta-reflexoes/
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diferenciava na imagem, ao que o aluno A1 respondeu: “O azul é o homem e o rosa a mulher”;
e o0 aluno A3 completou: “o homem ¢ o teimoso e a mulher a mandona”, intervengao que causou
risos nos participantes.

Buscando aprofundar a reflexdo, questionamos o que os levava a pensar que, na imagem
em analise, o personagem masculino estaria teimando e/ou que a personagem feminina estaria
no papel de quem manda muito. De pronto, o aluno A2 respondeu: “da pra ver que o bixinho
azul estd puxando o corpo para trds e que o rosa estd puxando ele pela méo e com a outra
fechada, tipo parecendo que ta grilada”. Desse processo, estamos entendendo que a
compreensdo dos elementos imagéticos que constituem a propaganda, dos aspectos
multimodais do texto ocorre, posteriormente, a explicacdo do titulo da campanha. Ou seja, foi
apos isso que os alunos conseguiram confirmar, descartar, atribuir, complementar, inferir
sentidos a imagem e ao texto como um todo, em um processo dialégico e responsivo de
construcdo, apesar de ndo contemplarem a mensagem do texto de maneira ainda mais
aprofundada, o que ndo desmerece as contrucdes de sentidos que foram realizadas nesse
exercicio.

Temos ai, entdo, a ideia defendida por Koch (2014, p. 7) de que a leitura atenta de um
texto exige mais que apenas o conhecimento linguistico, haja vista que, nesse processo, o leitor
¢ levado a mobilizar uma série de estratégias, participando, assim, de “forma ativa, da
construgdo do sentido” (KOCH, 2014, p.7). Essa discussdo foi transposta para a escrita nas
respostas a questdo 02, da atividade proposta, conforme podemos constatar na transcri¢do dos
dados (exemplos 10 a 12), a sequir:
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Exemplo 10 — Resposta de Aluno Al a questdo 02, da Atividade 5

2. QUANDO FALAMOS DE PESSOAS, AS CORES “AZUL” E “ROSA” REPRESENTAM O
QUE_ EM NOSSA SOCIEDADE? OS LACOS DE FITAS, ROSA E AZUL, DO ANUNCIO
ESTAO REPRESENTANDO O QUI?

N oCen 4 \ \ 5
SIRIAOL AN e AN rosna

Exemplo 11 — Resposta de Aluno A2 a questdo 02, da Atividade 5

2. QUANDO FALAMOS DE PESSOAS, AS CORES “AZUL” E “ROSA” REPRESENTAM 0

QUE EM NOSSA SOCIEDADE? 0S LACOS DE F '
| ? 08 L/ ITAS, ROSA E AZUL, DO ANUN
ESTAO REPRESENTANDO 0 QUE? G Yoo )y 0702 e
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Exemplo 12 — Resposta de Aluno A3 a questdo 02, da Atividade 5

2. QUANDO FALAMOS DE PESSOAS, AS CORES “AZUL” E “ROSA” REPRESENTAM 0

QUE EM NOSSA SOCIEDADE? 0S LACOS DE FITAS, ROSA E AZUL, DO ANUNCIO
ESTAO REPRESENTANDO O QUE? 014J! |, A,

Nesse contexto, chamou-nos a atengé@o a associacdo imediata da cor azul ao homem e
da cor rosa a mulher, pois isso nos mostra a contribuicdo do aspecto multimodal para a
compreensdo textual, bem como a estreita relacdo existente entre texto, aluno e meio social.
Consideramos pertinente a ligacao estabelecida entre conceitos morais padronizados, advindos
dos diversos discursos sociais, arraigados nas praticas sociais dos alunos e o texto proposto.
Evidencia-se, assim, que, quando necessario, tais saberes prévios acumulados pelos alunos com
deficiéncia intelectual sdo existentes e acessados a favor da compreensdo do texto com o qual
eles estdo em contato, mesmo que seja uma compreensdo superficial e/ou parcial como foi
possivel observar em alguns momentos.

Sabemos que a ativagdo desses conhecimentos pode acontecer em qualquer momento
da leitura e sdo fundamentais para o desenvolvimento da responsividade no processo de
compreensdo do texto. Por isso, nessa atividade, usando a estratégia da inferéncia, definida por
Barreto (2016) como “sentidos buscados pelo leitor fora do texto, mas que mantém relacao de
sentido com o assunto abordado e, principalmente, com os conhecimentos prévios do leitor” (p.
33), pudemos perceber que os alunos participantes buscaram uma informacéo superficial, j&
adquirida em suas relacbes sociais e a utilizaram como pardmetro de resposta do
questionamento feito, abordando o tema da propaganda de maneira parcial a partir desse

conhecimento. Assim, conseguiram definir o género dos personagens da propaganda,
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representados por lacos de fita, e, a partir disso, puderam definir, também, o estereétipo de
comportamento masculino e feminino, mesmo que de forma rasa, quanto a ideia da importancia
de se buscar acompanhamento medico e de prevencdo de doencas; acOes estas que,
tradicionalmente, possuem menos aderéncia do publico masculino.

Outro ponto relevante a se destacar, nessa atividade, é o fato de que mesmo os alunos
possuindo o conhecimento instaurado no meio social de que a cor rosa é para meninas/mulheres
enquanto o azul é para meninos/homens, quando indagados acerca dessa convencdo, 0S
resultados mostram a manifestagdo de opinides contrarias ao que se tem definido como padrao.
Observemos as respostas nos exemplos 13,14 e 15, a seguir:

Exemplo 13 — Resposta de Aluno Al a questdo 06, da Atividade 5

6. VOCE CONCORDA QUE “AZUL” E COR DE HOMEM E “ROSA” £ DE MULHER? POR
QUE"

At

Exemplo 14 — Resposta de Aluno A2 & questdo 02, da Atividade 5

6. VOCE CONCORDA QUE “AZUL” £ COR DE HOMEM E“ROSA” E DE MULHER? POR
QUE" J LG [ {U”‘ux, ("",;’ tn W AD (G 1l

Exemplo 15 — Resposta de Aluno A3 & questdo 02, da Atividade 5

6. VOCE COI\CORDA QUE “AZLL” E COR DE HOMEM E “ROSA” E DE \IULHER" POR

QUE‘, o ﬂf f ; -
J./,M pr'Jﬁ 19 /;M m//’q'jﬂ/v“L 44 2240 Wz Uno, VN

Para nos, essa divergéncia € uma forma de compreensdo responsiva que o aluno faz da
sua leitura do mundo, dos fatos sociais vividos por ele e trazidos a tona no momento da
atividade. Afinal, entendemos que lhes pareceu oportuno falar, expor que, apesar de saberem
que existe um padrdo social referente as cores rosa e azul ligadas ao sexo/género, na sociedade
moderna, existe um movimento de rompimento com esses parametros e que defende o direito
de a pessoa poder ser livre para escolher a cor quer deseja vestir, sem ser necessariamente
julgada por isso.

Ainda no que diz respeito a quinta atividade realizada em nossa pesquisa, acerca da frase
que aparece na propaganda “Ah! Mas vocé vai sim!”, chamou-nos atencdo o fato de, em
nenhum momento, os alunos terem associado a imagem da propaganda a ela. Por isso, ao

questiona-los sobre tal fato, responderam que ndo a haviam compreendido no inicio da leitura,
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ou seja, de imediato ndo conseguiram associar a imagem ao texto, ficando dependentes do
estimulo, orientacGes, comentarios, perguntas instigantes realizadas pela pesquisadora, no
momento da aula, para iniciarem seu processo de reflexdo e associacéo de saberes em prol da
construgdo de sentidos para esse texto. Contudo, apds a discussdo realizada e uma terceira
leitura do texto, perceberam que ela fazia sentido no contexto da propaganda. A propdsito disso,
o aluno A3 justificou: “Ah, professora, ndo da pra entender todos os detalhes sozinho”. Em
situagdo de interacdo, o aluno A2 comentou: “Ta igual 14 em casa: minha mae fala desse jeito
pro meu pai... [risos]”.

Essa situacdo comunicativa reforga a ideia de que o processo de compreensédo de fato
ndo corresponde a uma acao apenas linguistica ou cognitiva. Ou seja, tal como defende
Marcuschi (2008), compreender um texto vai além disso, pois se trata de “muito mais uma
forma de inser¢do no mundo e um modo de agir sobre 0 mundo na relagdo com o outro dentro
de uma cultura e uma sociedade” (MARCUSCHI, 2008, p. 230). Assim sendo, ndo basta se
apoderar de uma leitura mecéanica das palavras, a riqueza da compreensdo esta nas relacoes que
sdo estabelecidas nesse processo e no retorno que se tem desse movimento nas relacGes sociais
cotidianas que emanam toda a responsividade do sujeito.

Nessa perspectiva, refletimos sobre a possivel desvantagem em que se encontram 0s
alunos com deficiéncia intelectual diante de uma atividade de leitura focada somente no texto
escrito, que considera a imagem uma mera ilustracdo, como acontece, em aulas de leitura, sob
uma perspectiva tradicional que ndo entende a multimodalidade como um recurso que compde
0 texto e que todos os elementos ali presentes trabalham em funcdo da construcdo do sentido
do texto. Conjecturamos que, talvez, a pratica de os colocar em atividades de reforco da escrita
e leitura da palavra, ndo faca muito sentido para o aluno, ndo sejam tdo satisfatorias como as
que acreditamos ter conseguido realizar nessa pesquisa de cunho participativo, isso
considerando o que nos foi relatado pela profissional de apoio pedagdgico.

Ressaltando, mais uma vez, que se tratam de alunos com deficiéncia intelectual, com
letramento da palavra bastante desenvolvido, elemento favoravel a eles, devido a um trabalho
de ensino anterior que o0s elevou na conquista desse saber. S&o adolescentes que se relacionam
socialmente, para 0s quais, ao nosso ver, e considerando o que ja dominam, faria mais sentido
e contribuiria mais efetivamente para suas praticas sociais as atividades de leitura que
aprimorassem ou desenvolvessem de forma mais efusiva sua responsividade.

Reiteramos, aqui, que ndo estamos dizendo que essa pratica ndo aconteca na escola
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locus, uma vez que ndo temos conhecimento suficiente sobre o desenvolvimento de atividades
de leitura, realizadas na sala de aula regular, onde o aluno participa. Apenas buscamos destacar
a validade dessa perpectiva de leitura na conquista da emancipacdo do aluno e, além disso,
queremos reforcar seus beneficios que estdo para além dos oferecidos pelo ensino exclusivo de
leitura da palavra.

Em nossos encontros com o grupo de alunos participantes, notoriamente, puderam ser
ativadas tantas estratégias de leitura, tantos saberes prévios mobilizados, a associacdo do texto
com acontecimentos didrios, tanto valor acrescido a “ilustragdo” de um texto, tudo objetivando
a compreensao, a construgdo de sentidos realizada por eles proprios, novos saberes para serem
levados para a pratica social, enfim, tanta responsividade diante do texto e diante da vida.

E importante frisar que ndo é nosso objetivo condenar o letramento da palavra escrita
como algo desnecessario, pois temos consciéncia de que é importante na conducdo da préatica
leitora. Ao contréario, acreditamos na necessidade de que ele também aconteca, como
constatamos com a professora de apoio. Contudo, nossa critica recai sobre situacGes em que
notoriamente ocorre 0 dominio exclusivo dessa préatica pedagogica em atividades de ensino de
leitura. Isso porque, ao nosso ver, trata-se de um processo limitador do potencial existente em
todos os alunos, mas, especialmente, naqueles com deficiéncia intelectual, que sofrem para
alcancar uma alfabetizacdo ou um nivel de leitura baseado em padrdes que ndo atendem a
especificidade do publico.

Perde-se, desse modo, a oportunidade de se elevar outras competéncias desse aluno, que
concorrem a favor do seu melhor desenvolvimento social e de sua formag&o responsiva.
Consequentemente, é notério o distanciamento do objetivo da escola, no que tange,
particularmente, ao ensino de leitura de possibilitar que “os alunos possam participar das varias
praticas sociais que se utilizam da leitura e da escrita (letramentos) na vida da cidade, de
maneira ética, critica e democratica” (ROJO, 2009, p. 107).

A penultima atividade realizada com base no género textual propaganda ocorreu no
sexto encontro com o grupo, foi aquela em que houve menos discussdo, menos participagdo
comparada as anteriores. Possivelmente, isso se deve ao contetido abordado, 0 meio ambiente,
com recorte tematico voltado para a questdo da “economia de dgua”. No geral, pudemos
perceber que temas relativos as questdes sociais, tais como igualdade género, divisdes de classe,
preconceitos diversos (racismo, homofobia, xenofobia, entre outros), tendem a mobilizar mais

os alunos para o debate de ideias. Acreditamos que isso ocorra em funcdo de esses temas
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estarem relacionados diretamente aos problemas sociais vivenciados cotidianamente por esses
alunos, os quais indubitavelmente Ihes afetam moral, psicologica e emocionalmente.

Entendemos o fato de um menor engajamento no debate, por parte dos participantes,
também como uma resposta. Isto é, ao ndo se dedicarem com intensidade ao assunto, também
estdo sendo responsivos diante de uma temética que ndo os mobiliza de maneira tdo enfatica
quanto poderia ocorrer com outras, tais como aquelas trabalhadas em outros encontros.
Responsivos no sentido de tentarem comunicar ao seu interlocutor sua falta de interesse pelo
assunto ou de conhecimento a respeito do tema, por exemplo, reagindo de uma maneira menos
enfatica, com respostas mais demoradas, mais silenciosas.

Ainda assim, conseguimos extrair desse encontro informacdes relevantes que valorizam
o0 aluno com deficiéncia intelectual como produtor de seus préprios conhecimentos, diante do
texto multimodal, de maneira especial. Durante esse evento, por exemplo, observamos o
destaque dado a palavra “Poupe” que, no texto publicitario, aparece acompanhada da imagem
de um porquinho. Sem duavida, foram os dois elementos-chave para a compreensdo da
mensagem passada pela propaganda.

O primeiro comentério, expresso imediatamente apds o término da leitura do texto, foi
o do aluno A3: O poupe esta até chorando”. Em reagdo imediata, o aluno A1 falou “Nooosa
pode ser mesmo...pensei que era uma gota normal”. Em seguida, o aluno A2 comentou:
“Ixi...povo doido coloca agua no porquinho, eu prefiro dinheiro!”. Aqui, identificamos varias
compreensdes produzidas pelos préprios alunos, no momento de interagdo com os demais, 0
que valida a “interagdo de um sujeito com outro, seja na oralidade, na escrita ou na leitura leva
o leitor a perceber-se como ser dialégico que produz respostas a dizeres que 0 instigam
(FERNANDES e PANIAGO, 2017, p. 4275). Conseguimos gerar aspectos intrinsecos desses

comentarios, por exemplo, na resposta escrita do aluno A3:

Exemplo 16 — Resposta de Aluno A3 a questdo 04, da Atividade 6
4. A GOTA DE AGUA QUE CAI DA PALAVRA “POUPE” FAZ VOCE PENSAR EM ALGO"

TE LEMBRA ALGUMA COISA? EXPLIQUE. ¥ Wa (1mdQN
004 ’. IoWIe G J\u:.u\i (JJ ),\)‘,” ek d iy

> A \ \ /

Analisando essa resposta, € possivel tragar um paralelo da visdo pessoal desse
participante sobre a economia de agua, assunto defendido pela propaganda, e a leitura feita dos
aspectos multimodais do texto. Dessa maneira, 0 aluno A3 mostrou-se com uma Vvisao mais

humanizada dessa necessidade de se economizar dgua. Podemos perceber isso quando o
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participante aluno A3 nota e interpreta a gota que cai da palavra como lagrima e, em sua
resposta a atividade escrita, utiliza palavras como “estragando” e “acabando” acompanhadas de
pontos de exclamacao.

Entendemos, entdo, que esse participante demonstra um sentimento de lastima pelo que
a humanidade esta fazendo com a &gua do planeta. Em sua manifestacdo oral, tenta ressaltar
esse sentimento de forma contundente e em sua resposta escrita por meio da selecao de palavras
expressivas de seu sentimento, assim como o uso de sinal de pontuacdo especifica para
marcar/acentuar a subjetividade emotiva do enunciador, demostrando um bom letramento, que
0 permite fazer essas sele¢fes para o texto escrito. Para nés, evidencia-se ai a responsividade
do participante frente ao texto que trata de um problema do mundo, no qual ele esta inserido
como sujeito ativo.

Nesse sentido, lembramos que, como afirma Freire (1989, p. 9), a compreensao do texto
“implica a percepcao das relagdes entre o texto e o contexto”. Por isso, defendemos que essa
responsividade seja fomentada, diariamente, nas aulas de leitura multimodal, no sentido de
encorajar os alunos a exporem suas opinides, de lutar pelos direitos humanos e trabalhar para
que os deveres também sejam cumpridos. Em outras palavras, entendemos que a pratica de
leitura seja vista, trabalhada, enfim, realizada, no @mbito escolar, e em qualquer outro, como
efetivo exercicio de cidadania em um processo efetivamente interativo, em que um estimula o
outro a reflexao.

No sétimo e ultimo encontro trabalhando com o género propaganda, obtivemos uma
discussdo bastante relevante sobre o tema “violéncia/abuso contra a mulher”. Contudo, para
fins de analise, nos atentaremos a apenas dois principais momentos.

Apbs a leitura realizada pelos alunos, iniciamos uma conversa por meio da seguinte
pergunta: “O que chama a aten¢do de vocés nessa propaganda?”. Como primeira resposta,
tivemos a manifestacdo do aluno A3: “Foi a mao da mulher escrito: ndo € ndo!”; a segunda
resposta veio da parte do aluno Al, que ponderou: “Achei estranho a cara da mulher”. Na
conducéo da discussdo, questionamos sobre o motivo de esses elementos terem causado tais
impressoes, sobre o que o aluno Al devolveu: “A cara da mulher t4 de mal, com essas coisas
sem cores.”. Entdo, o aluno A3 acrescentou: “quando a gente olha pra foto a mao ¢ a primeira
coisa que aparece, acho que ¢ porque esta na frente”, e a aluna A2 complementou: “...mas a
cara da mulher ndo esté estranha, nem de mal. Acho que ela esta tipo cansada de tanto falar ndo

e os caras ndo respeitar... Por isso, ela escreveu na mao pra ver se o povo entende”.
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Nesse momento inicial da leitura, observamos, mais uma vez, que 0s aspectos
relacionados a imagem permanecem sendo o0 que chama mais a atencdo dos alunos com
deficiéncia intelectual no processo de leitura multimodal. Essa caracteristica € comum ao
género em questdo, para qualquer leitor seria um ponto de aten¢do, mas é bom pontuarmos
como isso, também, € natural para esses participantes e como funciona como elemento
facilitador da compreenséo textual. E notorio que é a partir dai que se inicia um processo
cognitivo de decifracdo da mensagem, da construcéo dos sentidos do texto.

Assim, foi possivel perceber no trabalho de leitura, com os alunos com deficiéncia
intelectual, como os recursos semidticos (a imagem, as cores, 0S movimentos, 0s destaques
gréaficos, entre outros) presentes nos textos multimodais funcionaram como “portas de entrada”
no processo de construcdo ativa da compreensdo do texto.

O trabalho de leitura, especialmente, relacionado as imagens, estimulou inicialmente o
didlogo, a interacdo com os outros, promovendo um momento de ativacdo da compreensao
textual, uma vez que oportunizou o surgimento das opinides, das observacbes, dos
questionamentos, das hipdteses, das contestacoes, de davidas, de relacdes entre 0s textos e 0s
fatos da vida pessoal, de maneiras variadas, mais rapidamente para uns do que para outros
participantes, mas auxiliando a todos no processo de construcdo de sentidos para o texto em
estudo, respeitando suas habilidades, especificidades, limitacdes, tempo e dificuldades.

Por isso, defendemos que esse processo de ensino de leitura, o qual necessita do
componente dialégico para melhor desenvolvimento das competéncias e habilidades dos
alunos, deveria acontecer com todos os alunos, com e sem deficiéncia intelectual. Afinal,
acreditamos que “as relagdes pedagogicas se ddao dialogicamente, por que, na interagdo, o
professor precisa ser visto como o mediador, aquele que contribui para despertar o
conhecimento e, também, aquele que recebe ideias e constroi seu saber (FERNANDES e
PANIAGO, 2014, p. 3).

E preciso ressaltar que temos consciéncia de que, na Educacéo Inclusiva, o docente, por
vezes, terd que trilhar caminhos variados, diferentes, ja que o molde que se tem de ensino de
leitura, normalmente, ndo se encaixa em todos os alunos. Por isso, esse profissional, ao nosso
ver, em alguns momentos podera sentir a necessidade de adaptar sua préatica a especificidade
de cada um, uma vez que € fundamental, também, que se promovam acGes que possibilitem a
cada aluno aprimorar suas habilidades e competéncias. Enfim, como nos lembram Santos e Reis

(2016) “o processo de inclusdo ndo se limita a permitir a presenca dos alunos publico-alvo da
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Educacdo Especial no mesmo ambiente que seus pares. Ndo ignoramos que isso seja um
desafio, mas a experiéncia em nosso estudo revela que esses alunos estdo muito dispostos a
colaborar para os resultados positivos” (p. 332-333).

Em nosso ponto de vista, portanto, o aluno com deficiéncia intelectual, quando
conduzido no ensino de leitura por um caminho dial6gico e acolhedor, se constituira, cada vez
mais, nas praticas sociais, como um cidaddo autbnomo na producdo de sentidos e,
consequentemente, muito mais responsivo. Todavia, como percebemos em algumas pesquisas
realizadas na revisdo de literatura, ainda se constata que esse pensamento, dificilmente, é
alcancado por pessoas e profissionais que enxergam o aluno/ sujeito com deficiéncia intelectual
como limitado e sem perspectivas de aprendizagem, ou seja, que veem esse aluno como se ele
estivesse preso em uma bolha impenetravel. Os que superam essa Vvisdo, descobrem o potencial
a ser desenvolvido no aluno e o seu potencial enquanto professor transformador.

Em nossa pesquisa, foi possivel capturar nos dialogos com o corpo docente que atua na
formacdo escolar dos participantes da pesquisa, algumas ideias que nos pareceram justificativas
para uma possivel pratica que ndo se preocupa com essa parcela dos alunos. Dentre elas,
destacamos a de que os alunos com deficiéncia estdo na escola somente com o propoésito de
alcancar interacdo com seus colegas, a convivéncia com os demais; também a de que a escola
publica ndo da o devido amparo aos alunos por ndo possuir recurso suficiente para tal e que,
por isso, ndo prepara os professores para realizarem tal trabalho inclusivo, em sala de aula.

Essas observacdes acerca da falta de recursos e formacdo sdo veridicas e podemos
constatar todas elas em muitas pesquisas realizadas. Como ja discutido, no capitulo 2, a
urgéncia em se formar profissionais capacitados para o trabalho com o publico da educacédo
especial é indiscutivel, mas sabemos que isso ndo é ofertado facilmente pela rede pablica, que
o professor afetado por essa causa precisa investir financeiramente nesse conhecimento, se
organizando com relacdo ao tempo, as financas e a todos seus afazeres cotidianos para
conquistar esse saber. Da mesma forma, sabemos que, em muitas escolas, 0s recursos de
acessibilidade também sdo escassos, restando aos profissionais poucas opcdes, a depender da
deficiéncia do aluno, de promog&o da educagéo inclusiva. Mas, ainda assim, acreditamos que é
possivel transformar essa realidade, néo é facil, sdo inimeros obstaculos, mas o trabalho diario
nessa direcdo pode contribuir para a transformacao.

Em especial, acerca do processo de ensino de leitura, destaca-se a pré-concepcao de que

os alunos com deficiéncia ndo possuem senso critico suficiente para desenvolverem uma
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discusséo proveitosa, pois ainda que conseguiram alcancar o processo de alfabetizacéo, seguem
apresentando dificuldades para ler, escrever e compreender. Na visdo dos professores, iSso
parece impedir o engajamento dos alunos no processo de producdo de sentidos para/no o texto.

Aqui, ressaltamos que as limitagdes e dificuldades dos alunos com deficiéncia, na
pratica de leitura, existem, mas devemos ressaltar que a ideia radical e genérica de que isso
acontece com todos os alunos com deficiéncia de igual maneira é que, talvez, precise de reviséo.
Os alunos com deficiéncia intelectual ndo séo todos iguais, suas habilidades, competéncias,
facilidades séo diversificadas, variam de cada aluno, de cada experiéncia, de cada conhecimento
que tenham. Assim, no que diz respeito a leitura, uns compreendem um texto mais lentamente,
outros com mais rapidez, mais aprofundado, mais raso, parcialmente, de maneira geral ou
apenas um detalhe.

Durante a pesquisa de campo, foi possivel constatar algumas dificuldades dos alunos
nesses quesitos apresentados pelos professores, algumas limitagdes e/ou dificuldades de escrita,
de leitura, na compreensdao aprofundada de alguns textos, o despertar do senso critico de
maneira mais sutil, em alguns casos, mas hora nenhuma julgamos ou percebemos essas
dificuldades como fatores impossibilitantes das praticas sociais e da ativa¢ao da responsividade
dos participantes. Muito pelo contrério, reconhecemos o que possuem de letramento como algo
extremamente valioso no processo de escolarizacdo desses alunos e percebemos o potencial
responsivo, especialmente, relacionado as suas préaticas sociais como algo extremamente
libertador, construido e conquistado pelos prdprios esforgos.

Nesses termos, nosso estudo também tem o propdsito de confirmar a existéncia de
discursos situados na direcdo contraria a esséncia de uma educacdo inclusiva, muitos
professores sdo vitimas do sistema que se empenha em derrubar os propdésitos da educacao

inclusiva, aquela que defende a ideia de que

incluir é propiciar a todos os alunos novas possibilidades de crescer e se desenvolver. E
respeitar as diferencas e oferecer tratamento igualitario garantindo a todos as mesmas
oportunidades. E conceber a diversidade como um elemento enriquecedor da
aprendizagem e do desenvolvimento pessoal (SANTOS e REIS, 2016, p. 332-333).

Neste momento, € preciso dizer que ndo temos a intencao de julgar o pensamento ou as
acOes dos profissionais participantes de nosso estudo ou mesmo de outros profissionais de
educacgéo, de modo geral. Afinal, como docentes em atuacdo, conhecemos empiricamente as

dificuldades enfrentadas, no ambito escolar, para se efetivar o ensino inclusivo e,
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indubitavelmente, sabemos que elas sdo muitas. Aqui cabe registrar, alias, que, até mesmo nossa
pesquisa enfrentou grandes obstaculos para se realizar, devido a esses percalgos que fogem do
nosso dominio. Como observam Santos e Reis (2016), a realizacdo do ensino inclusivo torna-
se um desafio quando nos deparamos com as demandas que vao emergindo do processo. E é
justamente por isso que, a exemplo dessas autoras, consideramos a urgéncia de se pensar em
uma “formacdo docente que ofereca aos professores subsidios para a realizacdo de acOes
educativas baseadas no respeito as singularidades de cada aluno” (SANTOS e REIS, 2016, p.
2), uma vez que mesmo sobrecarregados, sdo os professores que estdo no contato diario com 0s
alunos e possuem a maior chance de alavancar esse ensino inclusivo, mesmo com todos 0s
obstaculos e limitacGes que sdo impostos a classe docente, com toda falta de reconhecimento e
valorizacdo de seus potenciais, pelos gestores desse pais.

Dessa maneira, enfatizamos que nosso objetivo aqui € abrir mais um espaco (ja existem
outros) para aprofundar o didlogo por meio de questionamentos, reflexdes que levem a
ampliacdo de um debate bastante necessario acerca da formacdo adequada dos profissionais, a
comecar pela falta dessa formacéo, que alimenta certos comentarios, pensamentos, posturas no
ambiente escolar que muitas vezes sdo apenas reproducgdes de um discurso instaurado, realizado
sem nenhuma reflexao.

Tal fato conduz professores, em especial, da rede pablica de ensino, a seguir o fluxo de
pensamentos e acdes arraigados no seio da escola e que, infelizmente, sdo fundamentados em
uma perspectiva conformista, em que a mudanca é algo muito distante e impossivel de ser
realizada. Assim, sdo mantidas, reforcadas e reproduzidas, maneiras de ensino de leitura para
alunos com deficiéncia intelectual que bloqueiam um alcance maior desses alunos no processo
de aprendizagem.

Assim, é inegavel o prejuizo causados, aos alunos, pela falta de formacéo profissional
adequada, tanto inicial quanto continuada, a qual “englobe a diversidade presente nos ambientes
educacionais, a fim de possibilitar o desenvolvimento de umas praxis que incentive a pratica da
alteridade e o respeito as diferengas” (SANTOS e REIS, 2016, p. 331). Mesmo sendo
conscientes dessa problematica, acreditamos que falta uma visdo mais acolhedora dos alunos
com deficiéncia intelectual, no ensino; falta também, muitas vezes, aquele olhar do cuidado, da
atencdo, do desejo de fazer a diferenga, mesmo que lutando contra um mundo todo, assim como

defende Freire (2008), acerca do fato de que
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certas qualidades ou virtudes como amorosidade, respeito aos outros, tolerancia,
humildade, gosto pela alegria, gosto pela vida, abertura ao novo, disponibilidade a
mudanca, persisténcia na luta, recusa aos fatalismos, identificacdo com a esperanca,
abertura a justica, ndo é possivel a pratica pedagdgica progressista, que ndo se faz
apenas com ciéncia e técnica (FREIRE, p.75, 2008).

E nessa perspectiva que temos caminhado, defendendo e acreditando que, se houver um
coracdo acolhedor, praticas docentes inclusivas vao acontecer com maior frequéncia, facilidade
e naturalidade. Por conseguinte, a busca por novos conhecimentos e mudancas nas praticas de
ensino, no intuito de romper com uma visao excludente, sera mais enfatizada, mesmo com todos
os problemas e dificuldades que estdo colocados frente ao docente. Sem duvida, qualquer acao,
por minima que seja, na direcdo de conduzir os alunos com deficiéncia intelectual a
responsividade, faz com que estes se enxerguem como cidaddos que produzem
conhecimentos.lIsto sera de extrema importancia para o ensino inclusivo e para a vida pessoal e
social desses alunos.

Durante a atividade de leitura, proposta neste encontro em analise, percebemos o quanto
o trabalho, em sala de aula, com vistas a responsividade, tende a ser valioso, pois auxilia a
alcancar efeitos para além da sala de aula, e do texto em si. Sobre isso, ouvimos de um dos
alunos participantes, ao final do encontro e em particular, o seguinte relato: “Professora, minha
mae apanha do meu padrasto. Acho que vou falar pra ela dizer ou entdo escrever na mao: ‘Nao
¢ ndo!” Igual a aula de hoje”.

Muito dificil descrever a gama de sentimentos que nos preencheu no momento em que
0 participante terminou de falar. Um desses sentimentos passa pela gratiddo em ser considerada
como ouvinte de algo tdo intimo e sério. Obviamente, ndo nos sentimos gratificados pelo fato
exposto, ou seja, a violéncia doméstica vivida pela mae do aluno, mas pelo despertar que a
atividade mobilizou, repercutindo em um problema vivido, por esse participante, no seio
familiar.

Importante salientar que, se esse participante ndo tivesse se sentido confortavel em falar
sobre isso, individualmente, com a figura da professora ali presente, ndo tomariamos
conhecimento do grau de responsividade ativa manifestada na préatica social desse aluno. 1sso
porque, durante a aula, houve pouca participacdo dele na discussao e, também, ha o fato de a
habilidade com a resposta escrita ser bastante restrita, devido as dificuldades de leitura e
producdo textual nessa modalidade linguistica.

Exemplos como este refor¢cam, entdo, a tese de que, caso o professor se paute somente

em alguns padrées comuns e gerais, para concluir que o aprendizado do aluno com deficiéncia
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intelectual é inexistente ou que estd muito proximo do fracasso, replicando essa ideia
deliberadamente, durante todo o processo de ensino, ele podera estar condenando essa parcela
de alunos a prejuizos irreversiveis. Esses prejuizos iniciam nas desvantagens da aprendizagem
escolar e refletem, imediatamente, na qualidade de vida social, emocional, financeira, entre
outros aspectos da vida do aluno.

Enfim, o fato de ndo termos concretizado uma resposta, no instante da atividade com o
aluno, ndo determina o posicionamento de que esse estudante ndo esta, naquele momento,
produzindo conhecimento ou mesmo signifique que ele ndo esta conseguindo compreender um
texto ou, ainda, que ele seja incapaz. Afinal, essa manifestacdo pode vir em qualquer outro
momento que o aluno considere oportuno, tal como ocorreu no referido caso, consolidando o
que nos fala Bakhtin (2003), a respeito da responsividade, de que “cedo ou tarde, o que foi
ouvido e ativamente entendido responde nos discursos subsequentes ou no comportamento do
ouvinte” (BAKHTIN, 2003, p. 272).

Ainda acerca dessa situacdo, ndo cremos ser demais supor que, pela gravidade percebida
nas relacdes feitas com o conteddo da aula e sua vida particular, esse siléncio, também, possa
ser uma forma de participacdo muito significativa, incluindo o desfecho desse processo de
leitura: a constatacdo de que havia, enfim, encontrado uma possivel resolucdo para o problema
de sua mae, o qual naturalmente lhe afeta muito.

O trabalho realizado com as propagandas/campanhas publicitarias foi muito rico, ao
nosso ver. Recolhemos excelentes frutos, especialmente, relacionado a perceber, de maneira
mais préxima, como a compreensao responsiva dos alunos esta ligada as suas praticas sociais.
As narrativas relacionando o texto proposto aos fatos do cotidiano dos alunos, chegam a
comover quem se sente afetado por um discurso preconceituoso de que esses alunos nao
conseguem produzir conhecimento. Assim, seguimos para o ultimo género a ser tratado: a

charge

5.3 Charge

Para realizagdo da pesquisa sobre a leitura do género “charge”, realizamos 3 encontros,
sendo cada um deles dedicado a um texto especifico para sua melhor exploracéo.

A semelhanga do que ocorreu nos encontros anteriores, iniciamos o oitavo encontro
desejando saber os critérios que levaram os alunos participantes a escolherem esse género para

trabalharmos nas aulas. As respostas obtidas foram: por ter humor, ilustracdes e, também, por
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considerarem a possivel semelhanca deste género textual com um género com o qual parecem
ter bastante familiaridade: os memes®.

Em nossa analise, percebemos que o primeiro critério, o humor, é um ponto que
determina bastante responsividade do leitor. 1sso acontece porque em textos como a charge, o
riso somente se manifesta frente & compreenséao da situacao que estd sendo posta ali, ou mesmo
da producao gréafica, geralmente, exagerada. Essa compreensdo, muitas vezes, pode ser somente
superficial ou limitada a um aspecto do texto, fato que ndo minimiza a tarefa de compreensao

ativa do texto. Vejamos, a seguir, os textos trabalhados, nessa Gltima etapa:

Figura 5 — Texto utilizado na aula/encontro n® 08

Fonte:http://www.gazetainformativa.com.br/charge-edicao-no-252-20-03-2020/

Figura 6 — Texto utilizado na aula/encontro n°® 09

Antivacina

Jeangalvao
Fonte: https://ongchapada.org.br/em-carta-asa-defende-vacinacao-publica-gratuita-contra-covid-19-e-
manutencao-do-auxilio-emergencial/

% «“Meme” é 0 nome dado as produgdes culturais que tém a capacidade de se replicar e de se transformar. Segundo
Recuero (2007, p. 23), 0 meme ¢ o “gene” da cultura e “se perpetua através de seus replicadores, as pessoas”. No
meme, “as mudangas e transformagdes sdo frequentes e comparadas, em sua abordagem, as mutagdes genéticas:
essenciais para a sobrevivéncia do meme” (RECUERO, 2009, p. 133). Na internet, 0s memes sd0 mensagens
insistentemente reproduzidas e propagadas através das redes sociais, podendo ser modificadas, mas mantendo
alguma identificacgdlo com a mensagem original, fomentando intera¢Bes entre individuos. Sdo formas de
comunicacao rapida, utilizadas repetidamente na internet. Podem ser compostas por uma imagem ou montagem,
associada a uma giria ou borddo” (BOTTA; GUERRA, 2018, p.1863).


http://www.gazetainformativa.com.br/charge-edicao-no-252-20-03-2020/
https://ongchapada.org.br/em-carta-asa-defende-vacinacao-publica-gratuita-contra-covid-19-e-manutencao-do-auxilio-emergencial/
https://ongchapada.org.br/em-carta-asa-defende-vacinacao-publica-gratuita-contra-covid-19-e-manutencao-do-auxilio-emergencial/
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Figura 7 — Texto utilizado na aula/encontro n® 08

Fonte: https://br.pinterest.com/pin/82050024432939049/

O segundo critério destaca a imagem, valorizando a principal caracteristica multimodal
do género charge, pois, nele, a ilustracdo € criada especificamente para transmitir uma
mensagem juntamente com o texto escrito que, por sua vez, ndo é uma mera ilustracdo e sim
carrega consigo uma carga de valor consideravel. Ou seja, tal como atesta Dionisio (2006),
imagens ndo sdo simples formas de expressdo para divulgar fatos e informacgdes, mesmo
representacdes naturais; antes de tudo, trata-se de “textos especialmente construidos que
revelam as nossas relagdes com a sociedade e com o que a sociedade representa” (DIONISIO,
2006, p. 132).

O terceiro critério parte de uma comparacdo estabelecida pelos alunos de que a charge
e 0 “meme” possuem semelhancas. Chamou-nos a atengdo o fato de eles terem estabelecido
uma relacdo entre um género textual ja consagrado e um género virtual, surgido na atualidade,
mas que também se fundamenta na imagem e na critica para causar seus efeitos de sentido.
Continuamos, entdo, a perceber a responsividade dos alunos até mesmo ao selecionar os
géneros textuais preferidos, pois, ao fazer isso, precisam estabelecer em suas mentes motivos
para tal escolha, decidindo ativamente sobre o que querem e o porqué dessas escolhas.

Iniciamos a atividade com a primeira charge (Figura 5), solicitando aos alunos que
fizessem a leitura silenciosa do texto, seguida do mesmo processo em voz alta. Apds
terminarem, logo obtivemos o primeiro comentario, que julgamos bastante relevante, feito pelo
aluno A3: “O covid td com medo de qué, se ele ¢ bem mais forte?!”. Em resposta, o aluno A2
se manifestou: “Ihhh, filho, mas se os mais fracos se juntar acaba com o fortao!”.

Podemos interpretar esses comentarios como reflexos das praticas sociais vivenciadas
pelos alunos, em que se determina a regra de que quem é forte ndo tem nada a temer e quem é

fraco se faz forte juntando-se aos outros. Sendo assim, podemos inferir que as praticas sociais


https://br.pinterest.com/pin/82050024432939049/
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colaboram para a compreensdo textual e esta, por sua vez, se faz representando essas praticas,
bem como pontua Dionisio (2006), quando afirma que os textos multimodais revelam as
relacBes que estabelecemos com a sociedade e com o que ela, por seu turno, representa. Por
isso, 0s textos multimodais constituem-se como importantes recursos no estimulo a
responsividade dos alunos com deficiéncia intelectual.

Outro ponto que mereceu destaque, em nossa analise, foi o fato de os participantes terem
definido, de forma imediata, as identidades dos personagens da charge (Figura 5) como o virus
da Covid-19 e os mosquitos causadores da doenga Dengue, tal como podemos constatar nas
respostas a questdo 01 da atividade:

Exemplo 17 — Resposta de Aluno Al & questdo 01, da Atividade 8

ik PENSANPO EM NOSSO CONTEXTO DE SAUDE, VOCE CONSEGUE IDENTIFICAR
QUEM SA'(i)*;(_)S DOIS PERSONAGENS DESSA CHARGE? O QUE ELES REPRESENTAM?

1 Yarsa s

Exemplo 18 — Resposta de Aluno A2 a questdo 01, da Atividade 8

1. PENSANDO EM NOSSO CONTEXTO DE SAUDE, VOCE CONSEGUE IDENTIFICAR
QHEM SA: LOS DOIS P_' RSONAGENS DESSA CHARGE? O QUE ELES REPRESENTAM?

Veaz WA ¥ {
§ AWV ALa o o R 3 2 / Va vy

Exemplo 19 — Resposta de Aluno A3 & questdo 01, da Atividade 8

1. PENSANDO EM NOSSO CONTEXTO DE SAUDE

i = ¢ VOCE CONSEGUE IDENTIFIC
QUEM SA0 OS DOIS PERSONAGENS I S o o ENTITICAR
!

s R )LSSA CHARGE? O QUE ELES REPRESENTAM?
2 NE ACADNN Anne 0 ST

A0 nosso ver, essa correlacao entre personagens e mazelas sanitéarias da atualidade pode
estar inserida no processo de compreensdo responsiva ativa. 1sso porque, ao serem questionados
sobre como chegaram a essa conclusdo, 0s participantes apresentaram respostas relacionadas
aos esteredtipos dos dois, ou seja, as caracteristicas de ambos, representados na maioria das
vezes por meio de caricaturas. Além disso, ja é algo veiculado na midia e, por isso, acaba por
fazer parte da consciéncia, do conhecimento do publico, como algum tipo de referéncia. Os
alunos, ao se depararem com as imagens, imediatamente fazem a identificacéo.

Na segunda charge (Figura 6), existe o predominio da imagem, contendo apenas uma
palavra/titulo, “Antivacina”, na constitui¢do do texto. Nos chamou aten¢do nessa atividade o

destaque acentuado que os alunos deram a figura/personagem que representa a morte, ou seja,
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focaram, inicialmente, somente em um aspecto do texto, sem relaciona-lo aos demais elementos
na construcao do sentido do texto.
Constatamos essa énfase nas respostas a questao 1, abaixo inseridas (exemplos 20 a 22),

vejamos:

Exemplo 20 — Resposta de Aluno Al a questéo 01, da Atividade 9

23 b
1. QUAL ELEMENTO CHAMA SUA ATENCAO PRIMEIRAMENTE NESSA CHARGE? POR

i QUE? Mealz,

Exemplo 21 — Resposta de Aluno A2 & questdo 01, da Atividade 9

1. QUAL ELEMENTO CHAMA SUA ATENCAO PRIMEIRAMENTE NESSA CHARGE? POR

QUE? (. mypl

Exemplo 22 — Resposta de Aluno A3 a questdo 01, da Atividade 9

INQUAL ELEMENTO CHAMA SUA ATENCAO PRIMEIRAMENTE NESSA CHARGE? POR
WRLELA Mo n T, o g 2ho sappiasr?e colao iyt

Sentindo-nos movidas pela curiosidade, questionamos os alunos do porqué dessa figura
ter chamado atencdo deles, obtendo a seguinte resposta do aluno A2: “Essa morte parece aquela
do filme Todo mundo em panico [risos]”; e do aluno A3 surgiu o seguinte comentario: “Esse
trem € macabro, € do mal”.

Percebemos, assim, que a mesma figura direcionou os dois alunos a situacdes distintas.
Quando pensamos na fala do aluno A2 comparando a figura da charge com o personagem do
filme citado, interpretamos que o0 aluno n&o a relacionou diretamente a algo ruim, uma vez que
o filme citado é uma comédia norte americana, diferentemente da fala do aluno A3 que destaca
de forma bastante enfatica sua estreita relacdo com algo que nédo é bom. Essas duas percepcoes
distintas, podem se justificar pelas diferentes praticas sociais a que 0s alunos estdo expostos,
influenciando diretamente nas atribuicdes de valores dadas a figura da morte.

Assim, para iniciarmos o dialogo, mais amplo, acerca do texto em questéo, incentivamos
0s participantes a decifrarem a cena que esta sendo exposta na charge, instigando, incentivando
a observacdo cuidadosa de cada parte do texto, separadamente. Dessa maneira, foram
emergindo as ideias, as hipoteses, os questionamentos dos alunos para, enfim, chegarem aos

outros aspectos da charge que nao fosse somente a morte, como a vacina, o personagem usando
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mascara, o ‘titulo” da charge ¢ outros, montando, coletivamente, o sentido do texto como um
todo.

Ao final desse momento interativo entre colegas e pesquisadora, 0s alunos conseguiram
estabelecer a relacdo existente entre a morte, elemento de maior destaque para eles no texto,
com o0s outros elementos textuais e, ainda, com outros pontos implicitos no texto, como o
momento de crise politica brasileira e sanitaria mundial que estamos vivenciando, tudo
corroborando a construcdo do sentido do texto.

Observamos que o aluno A3 até mesmo justifica sua resposta considerando a morte
como algo ruim, ou seja, que possivelmente lhe cause terror, medo, tristeza. Na parte oral da
atividade, os alunos chegaram a fazer breves descricbes do cendrio vivido durante os dois
primeiros anos da pandemia da Covid-19 (2020-2021), principalmente, destacaram o inicio da
crise sanitéria internacional, quando houve milhares de morte por todo 0 mundo.

Constatando que a figura na charge Ihes despertou essa lembranga bastante negativa,
questionamos se alguém ali havia perdido familiares ou amigos por causa do virus da Covid-
19. Como era de se esperar, todos responderam afirmativamente, informando a perda de alguém
de seu convivio. O aluno A3 ainda complementou informando-nos uma consequéncia negativa
da pandemia, no Brasil: “Essa doenga ¢ uma praga! Por causa dela, meu pai teve que ir para o
Maranhao”.

Interpretamos que o olhar negativo, especialmente do aluno A3, voltado para essa
imagem da morte, no texto, tem justificativa fundamentada nessas perdas de pessoas queridas,
no confinamento social, nas dificuldades financeiras que se acentuaram. Enfim, é um reflexo
do que passaram, uma atitude responsiva diante do que compreenderam desse momento que
viveram e que ainda estavam passando, no momento em que a atividade se realizou.

Em outro momento da discussdo, quando estdvamos abordando os dois lados
representados na charge, o aluno A2 interveio afirmando: “Um vota no Lula e outro no
Bolsonaro”. Considerando o contexto politico, baseado numa bipolaridade de partidos ou de
posicionamentos ideoldgicos, em que nosso estudo se desenvolveu, o comentario do aluno veio
ilustrar tal situacdo vivenciada por todos nds e nos mostrar que esta ja esta internalizada pelo
aluno.

No texto, esse comentario ganha sentido quando se associa a opg¢ao da pessoa por néo
se vacinar, ao atual presidente, que defende essa postura em seu discurso. Trata-se de um

elemento que ndo esta explicito no texto, mas que faz todo sentido quando relacionamos ao
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contexto politico-social. Dessa maneira, 0 comentério do aluno demonstra que ele entende e
percebe a divisdo que se instaurou em nosso pais.

E impossivel, diante de certas situacdes de leitura, ndo defender o posicionamento de
que alunos com deficiéncia intelectual sdo produtores de sentido, em niveis e momentos
diferentes, mas ndo deixam de ser responsivos diante dos textos apresentados a eles,
principalmente, quando se estabelece um momento dialdgico de leitura, quando ele se sente
Seguro para expor suas opinides.

E preciso ressaltar que esse processo de compreenséo € inconsciente para o aluno. Por
isso, é importante, sob nossa 6tica, que os professores, nesse momento, estejam atentos ao
trabalho realizado internamente pelo aluno para que se chegue a uma fala, resposta, comentario,
independente do nome dado. A producédo ali realizada é a revelacdo de algo maior, reafirma a
capacidade do aluno, seu potencial, suas estratégicas, sua compreensdo do mundo.

Na realizacdo da Gltima atividade e, também, do encontro que finalizaria o projeto
com o grupo de aluno participantes de nosso estudo, dedicamo-nos ao trabalho com uma charge
relacionada ao Natal (Figura 07). A decisdo por essa tematica foi movida pelo fato de que a
data do referido encontro estava proxima a comemoracao natalina. A ideia era aproveitar a data
para buscarmos extrair do grupo de alunos, ao longo da atividade, as expectativas que tinha
para suas vidas e para a sociedade como um todo.

Ao iniciarmos a abordagem do assunto da charge, percebemos que os alunos hesitaram
em falar, permanecendo calados. Para instiga-los ao didlogo, fizemos um convite para que
pensassem acerca do que estavam vendo no texto. Diante disso, um participante, titubeando,
disse que o assunto principal era o Natal, o que nos levou a pensar que possivelmente estavam
lidando com um tema ndo comum.

Na sequéncia, partimos para um exercicio de compreensédo dialdgica do que acontece
no texto. Mais lentamente que em outros encontros, a partir da troca de ideias, os participantes
foram associando o foco do texto a questdo do aquecimento de nosso planeta, ou seja, ao fato
de que a Terra est4 ficando cada dia mais aquecida devido as a¢des humanas prejudiciais a
ecologia.

Ao avancar na conducao da atividade, tornou-se evidente que o tema de fato ndo era tdo
conhecido pelos participantes. A respeito disso, disse o aluno Al: “Nunca ouvi falar nesse
negocio de aquecimento global!”. Os demais participantes concordaram com o Al e, por isso,

foi dada a eles uma explicagdo do que seria esse conceito.
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A partir dai, os alunos comecaram a fazer perguntas, tais como: “Ah! E por isso que as
pessoas falam que o mar esta subindo porque os gelos estao derretendo?” (aluno A3); “Por isso
que a poluicao que fica no ar prejudica o planeta” (aluno A2); “Isso € o que acontece naquele
filme a Era do Gelo!!!” (aluno A3) e “Mas essas coisas s6 acontecem onde tem gelo, aqui ainda
bem que ndo tem” (aluno A1l).

Assim, algumas identificacbes sobre o assunto comecaram a surgir, as quais eram
motivadas por comparacdes, exemplos, ddvidas, hipoteses. Esse movimento dialdgico
proporcionou aos alunos a construcdo de um novo conhecimento ou, pelo menos, uma ponte
entre um conteudo armazenado e a associagdo ao conceito formal daquilo que j& haviam
presenciado em algum momento. Consideramos tais atitudes dos alunos como responsivas,
visto que, diante daquilo que julgavam ndo conhecer, usaram estratégias para auxilia-los no
processo de construcdo do conceito novo.

Assim, o grupo de alunos demonstrou compreender que o pedido do planeta na charge
é algo emergencial, que, para ser realizado, dependera da atitude de cada ser humano, conforme
se pode observar nos comentdrios do aluno A2: “Coitado do planeta! Ja estd derretendo! Olha
a poga de agua no chdo!”. Em seguida, o aluno A1 anuncia, acrescentando: “O papai Noel tem
que realizar o pedido dela logo, sendo estamos lascados!”. Em contrapartida, o aluno A2
pondera: “Mas ele ndo consegue fazer isso sozinho! E a gente que tem que parar de fazer coisas
erradas e sem respeito e colaborar!”.

Dessa maneira, o grupo respondeu as atividades escritas €, ainda que seguindo 0 mesmo
padrdo de resposta, ndo vemos como prejuizo, uma vez que temos, somadas a essas respostas,

0S comentarios e as participacfes orais. Vejamos:

Exemplo 23 — Resposta de Aluno Al & questdo 04 e 05, da Atividade 10

4. COM BASE EM SEUS CONHECIMENTOS E NA FIGURA DO PLANETA TERRA NA
CHARGE, VOCE CONSIDERA O QUE ELE ESTA PEDINDO AO PAPAI NOEL ALGO
%\RA SER RELIZADO NO FUTURO OU NO PRESENTE? POR QUE?

Ngyaten\Q .
5. EM SUA\‘ %P\TN]AO, PAR.:'K O DESEJO DO PLANETA TERRA SE REALIZAR, DEPENDE
DE QUE? EXPLIQUE wog;t_g_?,;b No N

Exemplo 24 — Resposta de Aluno A2 & questdo 04 e 05, da Atividade 10

4.7 COM BASE EM SEUS'CONAECIMENTOS E NA FIGURA DO PLANETA TERRA NA
CHARGE, VOCE CONSIDERA O QUE ELE ESTA PEDINDO AO PAPAL NOEL ALGO
PARA SER RELIZADO NO FUTURO OU NO PRESENTE? POR QUE? /Le, [lniri iy

% gloud Ao, Al Advde Vi Lj.éﬁ'\ 5
5. EM SUA OPINIAO, PARA O DESEJO D P‘ﬁ%’NETA TERRA SE REALIZAR, DEPENDE

DE QUE? EXPLIQUE (&.uky'tugab ds Tt(&&&
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Exemplo 25 — Resposta de Aluno A3 a questdo 04 e 05, da Atividade 10

Apos essas reflexdes iniciais, voltamos a discussdo para 0 questionamento acerca do
mundo que temos atualmente e aquele que queremos ter no futuro e, também, deixar para as
proximas geracdes. Nesse momento, 0s alunos foram convidados a expressar suas percepcoes
sobre isso. Uma vez mais, houve énfase sobre a necessidade de se ter mais respeito uns com 0s
outros. Como ja dito, isso foi uma constante nos debates de nossos encontros. A seguir,
trazemos as respostas desses alunos para a questdo 07, a qual esta relacionada a essa

perspectiva:

Exemplo 26 — Resposta de Aluno Al a questdo 07, da Atividade 10

0 PEDIDO DE ALGO QUE TORNASSE O MUNDO MELHOR

Exemplo 28 — Resposta de Aluno A3 a questéo 07, da Atividade 10

A nocao desses alunos em defender que o mundo precisa ser um lugar em que o respeito
seja prioridade, para ser melhor, é entendido, por nés, como uma visao bastante responsiva. A
persisténcia, nesse tema, ao longo dos encontros, mostrou-nos que os problemas sociais vividos
por esses alunos também sdo advindos da falta de empatia, do respeito, do amor ao préximo e

que eles se sentem sim vitimas de varias situacGes desrespeitosas. Assim, ao realizar a
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compreensdo do texto, da critica ali presente, automaticamente relacionam como possivel
resolucdo do problema exposto, a mudanca de comportamento das pessoas, ou seja, a
responsividade dos alunos frente as praticas sociais ndo harmoniosas, os direcionam a pensar
logo na necessidade de mudanca, de transformacéo dos sujeitos que formam o meio social.

Reiteramos que, diante de tantas demonstragdes de responsividade, em detalhes
pequenos, ou nao, € impossivel conceber uma ideia contraria a de que o aluno com deficiéncia
intelectual produz seu conhecimento, constroi seus sentidos ativamente, respeitando sua
condicéo, seu tempo, ritmo, conhecimento, habilidades e que toda essa atitude é facilitada pelo
contato com textos que abrangem linguagens, recursos variados, tornando-se textos mais
dindmicos que favorecem as varias especificidades dos alunos, a exemplo dos texto trabalhados,
0s multimodais.

Ressaltamos, ainda, que o nivel de responsividade ativa, dos alunos, apresentada se
fundamentou em praticas pedagdgicas que a favoreceram, que a estimularam, que a fomentaram
no processo de ensino de leitura, e ndo a aniquilaram somente com atividades pouco ou nada
reflexivas por meio de imposicGes excludentes a esses alunos com deficiéncia intelectual. Ou
seja, mesmo diante de tantos obstaculos enfrentados pelos discentes, os alunos participantes
representam o reflexo de praticas educativas que visaram a valorizacdo e o realce das suas
habilidades e competéncias, em detrimento de suas dificuldades, isso tudo associado ao bom
relacionamento familiar e praticas sociais.

Assim, com base nos dados gerados, ponderamos sobre a validade de se insistir em um
ensino que valorize as diferencas, mesmo diante dos percalcos, ofertando aos alunos igualdade
de direitos no que se refere a aprendizagem. Ao pensar, no caso especifico dos nossos
participantes, constatamos que o trabalho docente anterior conferiu a eles a conguista de serem
sujeitos letrados. Conseguem reconhecer um género textual, ler, escrever, compreender,
expressar uma opindo, levantar hipéteses sobre o texto. Nesse sentido, defendemos, em
especial, o ensino de leitura, visando o desenvolvimento da compreensao responsiva ativa, por
meio de textos muitimodais como uma ferramenta que podera alavancar as préaticas sociais dos
alunos, agora e amanha, a exemplo de nossos alunos participantes que, ao seu modo, nos

mostraram que ser ensinado a partir dessas perpectivas, a longo prazo, pode garantir bons frutos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Movidas pelo desejo de se alcancar uma educacéo efetivamente inclusiva, que valorize
as producdes de conhecimento dos alunos com deficiéncia, em especial, ndo os rotulando como
incapazes e nem tentando “normaliza-los”, temos defendido a possibilidade do trabalho docente
de ensino de leitura multimodal, sob a perspectiva da compreensdo responsiva ativa,
oportunizando, ao aluno com deficiéncia intelectual, sua emancipagao.

Dessa forma, empenhamo-nos em realizar uma reflexdo de como o trabalho docente,
com atividades de leitura multimodal centradas na compreensdo responsiva ativa, auxilia na
ruptura de conceitos que definem o aluno com deficiéncia intelectual apenas como um
ouvinte/leitor passivo, ou seja, aquele que tem dificuldade em construir significados proprios
acerca do texto.

Por meio das aulas ministradas, usando textos multimodais, sob uma perspectiva
dialdgica de ensino, conseguimos identificar, como apontado no Capitulo 5, varias situacdes de
contribuigéo do texto multimodal, na ativagcdo da compreenséo responsiva ativa, relacionadas
as préaticas sociais dos alunos e, consequentemente, favorecendo o uso social da lingua e a
conquista da emancipacdo do aluno com deficiéncia intelectual. Evidenciamos, aqui, que ndo
basta a exposi¢do do aluno, aos contetidos semidticos presentes na multimodalidade, como se
estes fossem um amontoado de elementos separados do sentido do texto. Faz-se necessario
instigar o aluno com deficiéncia intelectual a reconhecer os significados latentes que esses
elementos carregam, sendo lido como um todo constituido de sentido, pois tudo ali presente é
carregado de ideologias constituidas, no meio social, e representadas pelos varios recursos
semioticos.

Destacamos que essas representacdes, presentes nos textos multimodais, fazem
referéncias (implicitas ou explicitas) a realidade social na qual o aluno com deficiéncia
intelectual esta inserido. O fato do aluno trabalhar na direcdo da compreensdo desse texto,
consequentemente, esta favorecendo a construcdo de sentidos da sua vida cotidiana, visto que
compreender um texto multimodal é dar sentido aos varios aspectos de sua préatica social. 1sso
porgue ao assimilar novos conhecimentos ou ressignificar aqueles que ja figuravam no processo
de leitura e compreenséo refletira diretamente em sua atuagdo nas praticas sociais.

Como mostramos nas sessdes anteriores, percebemos em varios momentos da geracéo,
nas discussdes de leitura, as relacdes estabelecidas com fatos do cotidiano deles proprios. 1sso

significa que o texto multimodal contribui para que o aluno compreenda situactes de sua
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realidade e, também, de maneira contraria, os instiga a acessar conhecimentos preexistentes,
experiéncias de vida, elementos de suas vivéncias como ferramentas na construcéo de sentidos
do texto. Essas a¢des, conscientes ou ndo, proporcionadas pela leitura multimodal fomentam,
automaticamente, sua independéncia criativa, sua autonomia de construgdo de sentidos, seu
potencial participativo e a sua emancipa¢do enquanto cidadao nas praticas sociais.

Com base nisso, defendemos o trabalho de leitura com textos multimodais
principalmente para pessoas com deficiéncia intelectual, no sentido de que esses textos fazem
parte do cotidiano dos alunos, estdo presentes em varios ambitos da vida publica e,
especialmente, por sua composicdo baseada em elementos semiéticos variados, nao
privilegiando somente a escrita. Essas caracteristicas abrem ao aluno uma gama imensa de
possibilidades de construcdo de sentidos, visto que contemplam inimeras competéncias e
habilidades, se mostrando bastante democréatico, oportunizando, ao aluno com deficiéncia
intelectual, o exercicio de sua cidadania de modo ativo, favorecendo sua emancipacdo nas
praticas socais.

Conforme vimos, a ativacdo da compreensdo responsiva ativa é extremamente
necessaria na formacéo do aluno com deficiéncia intelectual, como um individuo autbnomo na
producdo de sentidos e nas respostas que surgem dessa compreensao.

Identificamos que o uso de textos multimodais, no ensino de leitura para alunos com
deficiéncia intelectual, possibilitou a ativacdo da responsividade, considerando que esta se
manifestou de diversas formas, ao longo das atividades, como apresentamos anteriormente.
Confirmando a teoria bakthiniana de que toda compreensao € responsiva ativa, ou seja, nao
existe espaco para se pensar em compreensdo passiva, até mesmo quando nao conseguimos
detectar uma responsividade do aluno, no momento da aula, acreditamos que o exercicio de
compreensdo esta em processamento e que, em algum momento, ele sera concluido e devolvido
em forma de resposta, nas praticas sociais, seja esta resposta verbalizada, ou ndo, em alguma
situacao.

Temos sempre de considerar o pensamento defendido pelo filosofo Bakhtin (2003) que
cada individuo tem seu tempo de assimilacdo, compreenséo, resposta e o fato de ndo se obter
uma réplica pronta num dado momento da atividade, do dialogo, ndo significa que o aluno é
incapaz, passivo, neutro, improdutivo, mas determina que aquele aluno precisa de um tempo
maior, ou de metodologias mais especificas para que sua responsividade seja ativada. Em outras

palavras, o fato de o professor ndo perceber a responsividade do aluno, na verdade pode ser
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uma resposta de que aquele texto, aquele método, aquele espago, ndo estdo favorecendo a
especificidade do aluno. Por isso, € importante o olhar acolhedor, detalhista, preocupado sobre
0 que esta acontecendo com o aluno no processo de ensino de leitura.

De modo geral, consideramos que os textos multimodais instigam a ativacdo da
compreensdo responsiva dos alunos com deficiéncia, haja vista que por ter elementos
semidticos variados, algum ponto sempre desperta a atencdo do aluno. Esses elementos levam
os alunos a fazerem conjecturas, inferéncias, comparagdes, resgatando lembrancas,
conhecimentos adquiridos. Assim, uma série de estratégias sdo ativadas na tentativa de decifrar
aquele texto, com estimulo docente esse processo tem maiores oportunidades de ir se afunilando
a fim de se chegar na compreensdo do texto como um todo. Dessa maneira, vai surgindo a
compreensdo responsiva ativa que, muitas vezes, ndo nos chega pronta, em forma de uma
resposta definida, mas vai sendo construida e a cada detalhe, cada comentario, pergunta,
afirmacdo, negacdo, hipoteses, comparacdes, percebemos a responsividade do aluno com
deficiéncia intelectual.

Em muitos momentos das nossas atividades de leitura, a questdo da imagem nos textos
multimodais foi explorada. Na maioria dos textos, elas foram a base principal de compreenséo
da mensagem do texto, frente a dificuldade que os alunos apresentavam para a leitura da palavra
escrita ou de compreensdo do que ali estava exposto. A partir desse recurso, driblavam certas
dificuldades se voltando a outros aspectos do texto ou solicitando esclarecimento sobre o que
tinham davidas. Aqui, 0 que queremos destacar é que a limitacdo do letramento da palavra
escrita ndo os impediram de compreender o texto, pois 0s aspectos semidticos do texto
multimodal atendiam melhor suas necessidades e, a partir deles, usando estratégias variadas,
tracando inimeros caminhos, iam alcancando o objetivo da compreenséo.

Nesse sentido, fica bastante evidente que pensamentos preconceituosos de que alunos
com deficiéncia intelectual possuem dificuldade em produzir seu conhecimento ou até mesmo
de que séo incapazes de produzi-lo, precisam ser repensados, ao n0sso ver, no contexto escolar
e, consequentemente, praticas pedagogicas que limitam a conquista da responsividade, da
emancipacdo, da acdo nas praticas sociais dos alunos com deficiéncia intelectual também
precisam ser banidas, a favor de uma educacéo inclusiva que destaque o potencial do aluno,
que se atente as suas especificidades, que valorize as diferengas como riquezas.

Entendemos que o texto multimodal trabalha, também, a favor dessa perspectiva

inclusiva, devido sua amplitude de recursos que requerem competéncias e habilidades variadas
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em sua compreensdo. Além disso, é importante ressaltar que a validade maior do uso de textos
multimodais como elemento ativador da compreensdo responsiva ativa ndo esta somente na
compreensdo do texto em si, no momento da aula, mas, também, e principalmente, naquilo que
o0 aluno com deficiéncia intelectual leva para suas praticas sociais, ou seja, em como aquela
compreensdo serd usada nas relacGes sociais. N&do basta compreender responsivamente um
texto, em sala de aula, pensando exclusivamente na resolucéo de exercicios, por exemplo. E
preciso fornecer aporte necessario para que esse contetdo desenvolvido, na aula de leitura,
venha a ser ampliado, aplicado, ressignificado, nas préaticas sociais dos alunos.

Por essa razdo, destacamos o trabalho docente de ensino de leitura multimodal para
alunos com deficiéncia intelectual, a partir de uma perspectiva dialégica, em que o principal
elemento é o uso social da lingua. Assim, a compreensdo responsiva ativa do aluno, instigada
pelo uso de textos multimodais, alcancara suas praticas sociais cotidianas, formando um
cidaddo livre, critico e reflexivo que ndo aceitara, sem luta, agdes preconceituosas e
excludentes.

Acreditamos que a experiéncia de ensino de leitura para alunos com deficiéncia
intelectual, por meio de textos multimodais, na escola pablica, foi de extrema importancia para
desvelar uma ideia arraigada de que se os alunos ndo dominam totalmente o letramento da
palavra escrita ndo conseguem realizar atividades de leitura e, portanto, ndo sdo capazes de
compreender um texto multimodal, por exemplo, composto de tantos recursos unidos num
mesmo texto, que parece ser ainda mais complexo, e muito menos de desenvolverem estratégias
de compreenséo que os revelam como leitores responsivos ativos.

No capitulo de analise de dados, foi possivel identificar muitos momentos de
manifestacdes da compreensdo responsiva ativa que, ao nosso ver, contribui imediatamente
para o social da lingua, uma vez que o aluno consegue relacionar e exercitar aspectos textuais
com praticas de seu cotidiano, consequentemente, favorecendo a conquista de sua
emancipacao.

Em suma, podemos destacar alguns aspectos mais relevantes, vivenciados nos encontros
de leitura e que podem ilustrar os aspectos citados anteriormente. A exemplo, temos, no
trabalho com as histdrias em quadrinhos, o debate estabelecido sobre bullying (Figura 2), que
saiu da esfera textual para ser pensado, também, a partir de experiéncias individuais de cada
aluno, relacionando com situagdes de desrrespeito, preconceito, criticas, autorreconhecimento,

vividas por eles. Por conseguinte, os partipantes puderam refletir sobre o porqué dessa pratica



149

agressiva e buscar caminhos para o fim desse tipo de violéncia.

Com as propagandas, evidenciamos o fato de buscarem, em seus conhecimentos ja
adquiridos, recursos para a compreensdo do texto, como foi o caso da discusséo sobre homem
usar azul X mulher usar rosa (Figura 4) . Assim, o conhecimento ja internalizado, a partir das
praticas sociais vividas, subsidiou a compreensao do texto e alavancou novos conceitos para as
praticas desses alunos, uma vez que mostraram discordar ou romper com essa convencao social
existente. Outro ponto de destaque, € que outro elemento do texto passou despercebido pelos
alunos, justamente pela falta de conhecimento ou dominio sobre o tema prevencdo do cancer
de prostata. Esta situagdo n&o inviabilizou ou invalidou a responsividade manifestada na
atividade, uma vez que a compreensdo aconteceu, entretanto, com o foco em outro ponto,
também de relevancia, em nossa opiniao.

Ja nas charges, a relevancia a ser destacada esta relacionada ao vinculo estabelecido
entre a leitura feita da charge e a leitura realizada do contexto politico brasileiro atual. Ao
relacionar as atitudes dos personagens, em gque um se vacina contra a Covid-19 e o outro nao
(Figura 6), a bipolaridade estabelecida, em nosso cenario politico, manisfesta uma
responsividade ativa, mesmo que esse discurso exposto esteja no senso comum, nao partindo,
sob nosso ponto de vista, do senso critico agucado dos participantes. Considerando que estejam
reproduzindo ideias divulgadas socialmente, sem reflexdo, a iniciativa de verbalizarem esse
conhecimento que faz parte do cotidiado deles, no convivio social, se mostrou responsivo ativo,
pela manifestacdo e abertura para uma possivel discussdo, em sala, sobre o que foi exposto.
Partindo disso, foi possivel confirmar, rejeitar, questionar, adquirir, refletir, construir novos
conceitos acerca da politica, partindo para uma releitura do conhecimento que tinha adquirido.

Diante desses exemplos, ressaltamos que essa experiéncia de leitura multimodal nos
possibilitou identificar manifestacfes de compreensdo responsiva ativa, compreendendo que
esta oportuniza, aos alunos com deficiéncia intelectual, a emancipacéo e o uso social da lingua.
Além disso, nos revelou a existéncia de um trabalho docente anterior cuidadoso com os alunos
com deficiéncia intelectual. Consideramos dessa maneira, visto que os alunos participantes se
encontram matriculados no Ensino Médio, s&o sujeitos letrados (dentro de suas limitagdes) e,
no que diz respeito a leitura, especificadamente, decodificam as palavras, conseguem decifrar
a maioria dos significados, valorizam o0s aspectos semioticos do texto, dominam certas
estratégias o que, sem duvida, favoreceu nosso trabalho de identificar as manisfestacGes de

responsividade diante do texto. Merece destaque o trabalho desses profissionais que
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caminharam com esses alunos, até o0 momento, em parceria com a dedicacdo da familia que,
juntos, favoreceram os alunos, pablico da Educacdo Especial, na aquisicdo de conhecimentos
validos para seu crescimento e desenvolvimento.

Assim, fica registrada a importancia, a validade e a necessidade da participacdo da
familia, em todos os contextos da vida do aluno, da formacdo inicial ou continuada, como causa
urgente, de maneira adequada, junto aos profissionais, bem como a disposi¢do dos docentes a
se abrirem verdadeiramente ao projeto da Educacéo Inclusiva. Nesse sentido, é interessante o
docence testar novas praticas, tentar novas metodologias de ensino, observar as facilidades dos
alunos com deficiéncia, ouvir suas necessidades, buscando atender suas especificidades.
Cremos que com um pequeno passo, nessa direcao, ja conseguiremos grandes mudancas.

Nessa pesquisa, consideramos dois pontos limitantes. O primeiro se deve ao fato de ndo
termos a possibilidade de ministrar as aulas, em sala comum, como determina as Diretrizes
Operacionais da Rede Publica Estadual de Educacdo de Goias (GOIAS, 2020), a respeito da
Educacdo Inclusiva. Acreditamos que, numa préxima pesquisa, seria viavel investigar a
responsividade dos alunos com deficiéncia, em sala de aula regular, juntamente com os demais
alunos. O segundo, diz respeito a ndo possibilidade, por falta de tempo e pelo recorte da
pesquisa, em realizar um levantamento da vida escolar pregressa desses alunos com deficiéncia
intelectual, no intuito de saber a luz de qual(is) modelo(s) de ensino os docentes se guiaram
nas praticas pedagdgicas com esses alunos. Consideramos que, em uma pesquisa futura, seja
importante verificar esse caminho percorrido, pelo aluno, ja que pode influenciar diretamente
em suas manisfestacdes de responsividade.

Deixamos aqui nosso compromisso em desenvolver futuramente uma atualizagéo da
pesquisa, observando alguns pontos que ainda carecem de aprofundamento, a saber: destacar
positivamente o arduo trabalho docente e ampliar a analise dos dados considerando o quadro®’
de niveis de responsividade adaptada para discentes, retirado da tese de Alves (2020).

As reflexBes permitidas, em nossa pesquisa, indicam que € interessante estudos sobre
leitura, para alunos com deficiéncia intelectual, serem intensificados. Além disso, concluimos
que o quesito da compreensao responsiva ativa precisa ser ainda mais explorado, pois nos
pareceu um elemento determinante nas praticas socias dos alunos com deficiéncia, pensando

em suas conquistas emancipatorias.

37Ver Quadro 2 — Niveis de responsividade adaptada para discentes, no Capitulo 2.
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ANEXO 1 - Atividade de leitura com textos multimodais - N° 01

/ 12021

A MONICA E

e AR
{Gonouc e

Copyright @1 999 Mauricio de Sousa Producdes Ltda. Todos o direito s reservados. FO01

ROTEIRO DE ATIVIDADE E DEBATE:

O QUE PRIMEIRO CHAMA A SUA ATENCAO NESSA HISTORIA EM QUADRINHOS? POR
QUE?

O QUE ESTA ACONTECENDO NESSA HISTORIA?

NO PRIMEIRO QUADRINHO, QUE SENTIMENTO A MONICA PARECE ESTAR
SENTINDO? POR QUE VOCE ACHA QUE ELA ESTA ASSIM?

NO SEGUNDO QUADRO, O QUE LHE DIZ A EXPRESSAO DO ROSTO DOS
PERSONAGENS?

VOCE ACHA QUE O QUE OS PERSONAGENS FALAM SAO “COISAS” OFENSIVAS? POR
QUE?

VOCE JA SE SENTIU OFENDIDO(A) OU DISCRIMINADO(A) POR ALGO QUE FALARAM
OU FIZERAM? COMO VOCE REAGIU?

COMO VOCE ACHA QUE ISSO PODE SER EVITADO NA ESCOLA, NA IGREJA, NA
FAMILIA, ENFIM, EM TODOS OS LUGARES QUE VOCE FREQUENTA?

O AUTOR DO TEXTO CONSEGUIU CONVENCER VOCE DE QUE O BULLYING E UMA
PRATICA DE VIOLENCIA? POR QUE?

A HISTORIA PODERIA TER UM QUADRINHO A MAIS. COMO SERIA O FINAL DESSA
HISTORIA PARA VOCE?
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ANEXO 2 — Atividade de leitura com textos multimodais - N° 02

/ 12021

http://filogeo.blogspot.com/2020/05/0-cerrado-em-quadrinhos-6-ano-atividade.html

ROTEIRO DE ATIVIDADE E DEBATE:

1.

2.

3.

4.

5.

NESSA HISTORIA EM QUADRINHOS ESTAO REPRESENTADOS TRES TIPOS DE
POPULAGOES HUMANAS. QUEM SAO ELES?

COMO O AUTOR IDENTIFICA CADA UM DELES FISICAMENTE?

TODOS ESSES GRUPOS DE PESSOAS VIVEM EM UM LUGAR EM COMUM. ONDE ELES
VIVEM?

NO ULTIMO QUADRO, OS PERSONAGENS FALAM QUE VIVEMOS EM MEIO A
DIVERSIDADE. O QUE E A DIVERSIDADE PARA VOCE?

VOCE ACHA QUE AS PESSOAS RESPEITAM ESSAS DIVERSIDADES? POR QUE?


http://filogeo.blogspot.com/2020/05/o-cerrado-em-quadrinhos-6-ano-atividade.html
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ANEXO 3 — Atividade de leitura com textos multimodais - N° 03

/ /2021

/APOSTO QUE © ANO QUE 3

ESTA COMEGANDD ESPERA
QUE AS PESSOAS £ .
.Loue SEJAM MELWORES

(59 PESSOAS ESPERAM
GUE © AND QUE ESTA
COMECANDO SEIA MELROR

https://pt.slideshare.net/weleslima/atividade-histria-em-quadrinhos

ROTEIRO DE ATIVIDADE E DEBATE:

1.

VOCE CONCORDA QUE O ANO QUE ESTA ACABANDO FOI RUIM? EXPLIQUE.

NO SEGUNDO QUADRINHO, A PERSONAGEM MAFALDA EXPOE OUTRO
PENSAMENTO. QUAL E IMPRESSAO QUE A EXPRESSAO FACIAL DOS DOIS LHE
TRANSMITE?

MAFALDA ACREDITA QUE O ANO BOM OU RUIM, DEPENDE DAS PESSOAS. E VOCE, O
QUE PENSA SOBRE ISSO?

O QUE VOCE FEZ NESSE ANO PARA SEU ANO TER SIDO BOM?
O QUE VOCE ACHA QUE PODERIA TER FEITO MELHOR OU DIFERENTE? POR QUE?

PARA VOCE, QUAIS SAO 0OS PRINCIPAIS PROBLEMAS CAUSADOS PELO
COMPORTAMENTO DAS PESSOAS NA SOCIEDADE EM QUE VIVEMOS?

QUAIS ATITUDES AS PESSOAS PRECISAM TER PARA TERMOS UM MUNDO MELHOR A
CADA DIA?


https://pt.slideshare.net/weleslima/atividade-histria-em-quadrinhos
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ANEXO 4 — Atividade de leitura com textos multimodais - N° 04

/ 12021

MAIS =—

mAIS 4522

https://www.memoriadapropaganda.org.br/doritos-rainbow-chega-ao-brasil-em-apoio-a-diversidade-e-

inclusao/

ROTEIRO DE ATIVIDADE E DEBATE:

NESSE ANUNCIO, QUAL E O ELEMENTO QUE MAIS CHAMA SUA ATENCAO? POR QUE?

AS CORES, AS IMAGENS QUE PREDOMINAM NA PROPAGANDA LEMBRAM ALGO
PARA VOCE? O QUE? POR QUE?

QUANDO VOCE RELACIONA AS CORES (IMAGENS) E O TEXTO (ESCRITO) DO
ANUNCIO, FICA MAIS FACIL COMPREENDER A INTENCAO DESSA PUBLICIDADE?
POR QUE?

VOCE SE CONSIDERA UMA PESSOA QUE FAZ PARTE DA MAIORIA OU DA MINORIA
DA SOCIEDADE? POR QUE?

COM RELACAO AO PRECONCEITO, VOCE ACHA QUE E VITIMA DESSA SITUACAO?
VOCE SE SENTE INCLUIDO OU EXCLUIDO NAS SUAS RELACOES SOCIAIS? COMENTE.

VOCE ACHA IMPORTANTE O RESPEITO A DIVERSIDADE NA SOCIEDADE? COMENTE.

DE QUE FORMA VOCE SE SENTIRIA RESPEITADO, ACOLHIDO E INCLUIDO NOS
GRUPOS SOCAIS DE QUE VOCE PARTICIPA?


https://www.memoriadapropaganda.org.br/doritos-rainbow-chega-ao-brasil-em-apoio-a-diversidade-e-inclusao/
https://www.memoriadapropaganda.org.br/doritos-rainbow-chega-ao-brasil-em-apoio-a-diversidade-e-inclusao/
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ANEXO 5 — Atividade de leitura com textos multimodais - N° 05

DATA: / 12021

NOVEMBRO AZUL

& isitis
G 7 .’:?!L/{fgf

https://www.unipac.br/barbacena/r?c;ticias/2020/11/24/transicao—do-outubro—rosa—pé?a-o—novembro-azuI—
levanta-reflexoes/

ROTEIRO DE ATIVIDADE E DEBATE:

1. ESSE E UM ANUNCIO PUBLICITARIO SOBRE QUAL ASSUNTO? POR QUE?

2. QUANDO FALAMOS DE PESSOAS, AS CORES “AZUL” E “ROSA” REPRESENTAM O QUE
EM NOSSA SOCIEDADE? OS LACOS DE FITAS, ROSA E AZUL, DO ANUNCIO, ESTAO
REPRESENTANDO O QUE?

3. QUAL A INTERPRETACAO QUE VOCE FAZ DA IMAGEM DESSE ANUNCIO?

4. COMO VOCE JUSTIFICA A FALA DO LACO DE FITA ROSA NESSE ANUNCIO?

5. QUE IMPRESSAO A EXPRESSAO “DO CORPO” DO LACO DE FITA AZUL PASSA PARA
VOCE? POR QUE VOCE ACHA QUE ELE ESTA REAGINDO ASSIM?

6. VOCE CONCORDA QUE “AZUL” E COR DE HOMEM E “ROSA” E DE MULHER? POR
QUE?

7. VOCE ACREDITA QUE AS CAMPANHAS PARA ESTIMULAR AS PESSOAS A SE
PREVENIREM DAS DOENCAS SAO IMPORTANTES? POR QUE?

8. POR QUE, MESMO COM TANTA INFORMAGCAO, AINDA EXISTEM PESSOAS QUE
FOGEM DOS EXAMES DE PREVENCAO DO CANCER?


https://www.unipac.br/barbacena/noticias/2020/11/24/transicao-do-outubro-rosa-para-o-novembro-azul-levanta-reflexoes/
https://www.unipac.br/barbacena/noticias/2020/11/24/transicao-do-outubro-rosa-para-o-novembro-azul-levanta-reflexoes/
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ANEXO 6 — Atividade de leitura com textos multimodais - N° 06

/ 12021

CONSERVE SEU PLANETA. AINDA DA TEMPO.

A o AFLIESE
3 0300 789 5652

wwr B R

https://www.operal0.com.br/2015/08/redacao-proposta-2015-enemlab2-crise.html

ROTEIRO DE ATIVIDADE E DEBATE:

NESSE ANUNCIO, O AUTOR ESTA CHAMANDO A ATENCAO DO LEITOR PARA QUAL
TEMA?

PARA COMPREENDER O TEMA DO ANUNCIO, VOCE SE BASEOU EM QUAL OU QUAIS
ELEMENTO (S) DO TEXTO?

O QUE O PORQUINHO DA IMAGEM REPRESENTA EM NOSSA SOCIEDADE? NO
ANUNCIO, ELE TEM O MESMO SENTIDO? POR QUE?

A GOTA DE AGUA QUE CAI DA PALAVRA “POUPE” FAZ VOCE PENSAR EM ALGO? TE
LEMBRA ALGUMA COISA? EXPLIQUE.

NESSE ANUNCIO O AUTOR USA UMA PALAVRA PRINCIPAL DE DESTAQUE. ESSA
PALAVRA INDICA PARA VOCE UMA ORDEM OU UM PEDIDO DE ACORDO COM O
TEXTO DE MODO GERAL? COMENTE.

VOCE ACHA QUE TEM CONTRIBUIDO PARA A ECONOMIA DE AGUA OU NAO? QUAIS
ATITUDES SUAS VOCE ACHA QUE FAVORECEM A ECONOMIA E QUAIS FAVORECEM
O DESPERDICIO?

VOCE CONSIDERA A ECONOMIA DE AGUA NECESSARIA? POR QUE?


https://www.opera10.com.br/2015/08/redacao-proposta-2015-enemlab2-crise.html
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ANEXO 7 — Atividade de leitura com textos multimodais - N° 07

DATA: / 12021

4

m i

https://www.tecconcursos.com.br/questoes/1089956

ROTEIRO DE ATIVIDADE E DEBATE:

1.

A IMAGEM DESSE ANUNCIO ESTA EM PRETO E BRANCO. O QUE ISSO PODE
REPRESENTAR?

A MAO ESTENDIDA, COMO A DA PERSONAGEM DO ANUNCIO, E UM SINAL. O QUE
SIGNIFICA ESSE GESTO?

A PERSONAGEM ESTA PEDINDO UM BASTA PARA QUE TIPO DE ATITUDE?

QUE MENSAGEM A FRASE “NAO E NAO” ESTA QUERENDO TRANSMITIR NESSE
ANUNCIO? POR QUE?

EM SUA OPINIAO, O QUE LEVA UMA PESSOA A NAO RESPEITAR A VONTADE DA
OUTRA? POR QUE?

QUAIS TIPOS DE SITUACOES VOCE ACHA QUE PODEM SER CONSIDERADAS ABUSO
CONTRA AS MULHERES? CITE UM EXEMPLO E COMENTE.

POR QUE O ANUNCIO ORIENTA AS MULHERES QUE SOFREM ABUSO A DENUNCIAR?
VOCE ACREDITA QUE DESTA MANEIRA TEREMOS UMA SOCIEDADE MAIS
RESPEITOSA? POR QUE?


https://www.tecconcursos.com.br/questoes/1089956

ANEXO 8 — Atividade de leitura com textos multimodais - N° 08

DATA: / 12021

S PEGLIEM ELE!
O POVO VA TEM

A NOS PRA SE

PREOCLIPAR!

http://www.gazetainformativa.com.br/charge-edicao-no-252-20-03-2020/

ROTEIRO DE ATIVIDADE E DEBATE:

167

1. PENSANDO EM NOSSO CONTEXTO DE SAUDE, VOCE CONSEGUE IDENTIFICAR QUEM

SAO 0S DOIS PERSONAGENS DESSA CHARGE? O QUE ELES REPRESENTAM?

2. DE ACORDO COM A CHARGE, POR QUE OS MOSQUITOS QUEREM EXPULSAR O

CORONA VIRUS?

3. A CHARGE REPRESENTA DOIS GRANDES PROBLEMAS DE SAUDE PARA NOS, OS
BRASILEIROS. QUE ATITUDES PODEMOS TOMAR PARA TENTAR DIMINUIR ESSES

PROBLEMAS?

4. VOCE ACREDITA QUE TODAS AS PESSOAS FAZEM SUA PARTE PARA PROMOVER O

FIM DESSAS DOENCAS? POR QUE ISSO ACONTECE?

5. NA SUA OPINIAO, E IMPORTANTE CADA UM FAZER SUA PARTE PARA TER UM

MUNDO MELHOR? POR QUE?


http://www.gazetainformativa.com.br/charge-edicao-no-252-20-03-2020/
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ANEXO 9 — Atividade de leitura com textos multimodais - N° 09

DATA: / 12021

Antivacina

Jeangaldo
https://ongchapada.org.br/em-carta-asa-defende-vacinacao-publica-gratuita-contra-covid-19-e-
manutencao-do-auxilio-emergencial/

ROTEIRO DE ATIVIDADE E DEBATE:

1. QUAL ELEMENTO CHAMA SUA ATENCAO PRIMEIRAMENTE NESSA CHARGE? POR
QUE?

2. NESSE TEXTO, TEMOS DUAS SITUACOES REPRESENTADAS. QUAIS SAO ELAS?

3. COMO O PERSONAGEM QUE REPRESENTA UMA PESSOA “ANTIVACINA” PARECE
ESTAR SE SENTINDO? POR QUE?

4. ANALISANDO A ILUSTRACAO DA CHARGE, QUAIS DOS DOIS PARECEM ESTAR EM
VANTAGEM NA SITUACAO? POR QUE?

5. EM SUA VISAO, QUAL DOS DOIS ESTA EM VANTAGEM DIANTE DA PANDEMIA? POR
QUE?

6. VOCE E CONTRA OU A FAVOR DA VACINACAO? POR QUE?

7. EM SUA OPINIAO, O QUE LEVOU AS PESSOAS A SE DIVIDIREM EM DOIS GRUPOS NA
SOCIEDADE: OS QUE SAO A FAVOR DA VACINA E OS QUE SAO CONTRA ELA?

8. VOCE ENTENDE ESSA DIVISAO DA SOCIEDADE COMO UM PROBLEMA PARA TODOS?
POR QUE?


https://ongchapada.org.br/em-carta-asa-defende-vacinacao-publica-gratuita-contra-covid-19-e-manutencao-do-auxilio-emergencial/
https://ongchapada.org.br/em-carta-asa-defende-vacinacao-publica-gratuita-contra-covid-19-e-manutencao-do-auxilio-emergencial/
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ANEXO 10 — Atividade de leitura com textos multimodais - N° 10

DATA: / 12021

E QUAL E 0 $EU
PEDIDO...21?

ROTEIRO DE ATIVIDADE E DEBATE:
1. QUAL DATA COMEMORATIVA ESTA REPRESENTADA NESSA CHARGE?
2. ESSA CENA DESCREVE UMA ACAO BASTANTE COMUM NESSA EPOCA. QUAL E?
3. NESSE TEXTO, QUEM ESTA PEDINDO ALGO? E O QUE PEDE?
4. COM BASE EI\{I SEUS CONHECIMENTOS E ’NA FIGURA DO PLANETA TERRA NA
CHARGE, VOCE CONSIDERA O QUE ELE ESTA PEDINDO AO PAPAI NOEL ALGO PARA

SER RELIZADO NO FUTURO OU NO PRESENTE? POR QUE?

5. EM SUA OPINIAO, PARA O DESEJO DO PLANETA TERRA SE REALIZAR, DEPENDE DE
QUE? EXPLIQUE

6. VOCE ACHA IMPORTANTE AS PESSOAS ATENDEREM AO PEDIDO DA TERRA? POR
QUE?

7. SE VOCE PUDESSE FAZER O PEDIDO DE ALGO QUE TORNASSE O MUNDO MELHOR, O
QUE VOCE PEDIRIA? POR QUE?


https://br.pinterest.com/pin/82050024432939049/

ANEXO 11 - Parecer Consubstanciado do CEP

3 UEB UEG-UNI“J’ERSIDAI;JE
) ESTADUAL DE GOLAS
PARECER CONSUBSTANCIADOD DO CEP
DADOS [0 PROJETO DE PES@UISA
Titube da Peaquisa: Compreensdo responsiva ativa: um estudo de caso sobre textos mulimodais no
ensinoiaprendizagem de alunos com deficiencla
Pasquisador: DALANE ALVES DE VASCONCELOS
Arsa Tematica:
Varsdo: 4
CAAE: 44687221 500008113

Insttbulgio Proponsnte: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS
Patrocinador Principal: Financiamenio Propro

DADDS [0 PARECER

Hlmero do Parecar: 5.045.730

Apressntagao do Projsto;

Az Informagies slencadas nos campos “Agresantagio do Projsto”, "Objetvo da Pesquisa” & "Avallagho dos
Riscos & Beneflclos”™ foram refiradas dos arquives Informaghes Baslcas da Pesguisa
[("PB_INFORMAGCOES BASICAS DO PROJETO_1716247.pdr de 10409/21) & projeto detalhado
["ProjetoDd.por de 10/DS21).

Resuma:

O presente projeto pretende cOMpreenter COMo 3 COMESNEA0 reE00nsva ativa se manifesta por meo &
Ieitura de tesos multimodals para alunos com defigénda Inmeleciual. A pesquisa @ de base qualtativa, de
CArAEr explorativnio, Daseada em estudo de C3S0, &M que 3 coleta de dados Aconiscerd em escola plbics
de GoiAnia com ools FUNcs com detciEnda Inelechual & seus professones o2 (INQUa PONUgUSsa & de apoin
pedagogico, por melo 0e encomngs M=mobss, 3 pricd.

Imtroducao:

Multzs pesquisas tAm refietioo sobre 0 ensing de lelura, especialments, em Lingua Poruguesa (LP), que
parece 52 PrEQCUPAr, prorfianaments, em Evar 0 Siuno 3 desemeolver 3 leiiura por meln da decodBcacho e
Ietras, compondo ess2 trabalho com atividades estruburals, imitadas ao fexio em &l mesmo & ndo
CONENeaNan Oulros aspecios (culfurals, socals, polRicos, Snire oulros) &m que o alund est3 Inssndo 2 pare
deles no processo de compreensdo bextual. Pensando, especiicadamente, nos alunos com deficiéncla
Inieleciual o foco RO ersing oe lefura focado
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exciusivamente no letramento da palawa escrita, parece imitar o alcance & 35 possibildades de
compreensao extual, gue s3o0 Infinitas, principaimente, quando Fatamoes de textos mulimodals. O enslino e
leftura muitimodal contibul sfetlvamente para o US0 social da lINgua que oporniza a0 aluna constnlr
sentidos sigRificatives para sua vida colkdiana? A conguista da emancipagio de alunos com deflcienca &
opariunizada pelo trabalho com 3 leliura muitmodal? Allvidages de leltura focadas na compreansan
responsiva ativa podem auxdlar na ruptura de conceiins que definem o duno com deflcensa apenas como
Um cuvinteAsitor passhn, que rdo constnl Sgnicatos proomnos 3cema do texta?

Hipttess:

Conjectura-se, @ partir da nogdo de 'compreens3e responsiva ativa’, de perspectiva bakhtinlana, a
possiolidade de emancipacio do auno com deficencla. Isio &, acredia-s2 que 3 NoGa0 08 COMEEns3D
responsiva atlva pode ser um grande ganho no processo educadional, em especifico falando de
ensinoaprendizagem de Lingua Poruguesa para alunos com deficléncia intelectual.

Metodaiogla Proposta:

A metodologla qualiiativa @ 3 que se pretende ullllzar nesta pesquisa s0bre o processaments da
COMpreensS0 reEponsiva ativa ra lefura de texios multimodals para alnos com daficiencia Infelectual, com
base &m um eshudo de c3sa. Como o fooD 90 estdo o6ta ND processo Oe lefiura de alunas com daficienda
Intelecisal, 3 pesquisa devera contar com a particlpacdo de dols aunos nessa condlgdo e de dois
prafissionals dirstamente envolvidos no processo educacional desses alunos: um professor regenta da
disciplina lIngua porUgUesa & LM professor e apolo petagtalcs 208 Rfendos Aunos. Previse que, dento
das expactaivas permitidas para o momento, 3 coleta de dados devera ocomer am 10 encontros, o5 quas
ser30 reallzadoes preferencialments em maduio remobo, por melo do Google Mest. Tooos 85665 Evenios
deverdo ser gravadas, ENguanio perturar o sistema hiondo de ensino adotado pela InstiulgSo de ensina,
com & Infulto B garantr o anorimata, siglo & corfdencaildate dos dados & participantes o convike sera
fetto Individualmente, por e-mall & na forma de lista oculla acs pantkipanies & 3penas o5 pesquisadones
terdo acess0 3 senha do e-mal criado para tal fm.

Caso tal realldase sofa aeraghes & 0 ensing possa pAsEAr @ OCOMET MO MO0 presenclal, 06 encontros
serd0 reallzados In loco &, o2 igual modo, também serdo gravados no 3moio 43 escola. Ressaltamos, que
as escolas refomando o ensino presenclal, nossa pesquisa In loco respeitara todo protocolo de
blossequranca durante o processo 02 colela de dados, ou s2)3, sera Indispensivel 0 USD 02 MASCara
durante 0e encontros, por parte o2 tomos o5 paricipantes, distanciaments sera garantiso com a pre-
disposizdo das cartelras no amolente escolhido para as
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aulas, aferigao &3 temperatura e 3 disposic3o Individual de alcool m gel no amblenie de ensino. Como
Instrumenins de coieta, serdo seguidos of seguinies passos: a) produgdo de dianos de campo; b)
elaboragdo e aplcagdo de questonaros abertos & fechados para o alunos patidpantes da pesquisa e
tamoem para os professores envolvidos no estudo de caso; c) ministrar, com a devida autorzagio da
diregdo e da coordenagio da Insttulgho locts, um conjunto de aulas.

Para o questionanos dos professores (anex | e |l do projelo de pesquisa),as Indagagdes caminhardo no
sentido de buscar compreender como 3s praticas de leftura, voltadas para alunos com defidénda, =30
plansfacas e/ou execUtatas & quals objeTvas 550 VISR00S por eles, enfrevista faita Indvidualmenta com
cada profissional. Mo que s refens 3s alunas (anexa Il do projeto de pesquisa), pretendemos apiicar
qUESHONENCs que Nos possIDINEm NoE ApMxKimar da expectstiva das alnas Dara 35 atvidades de prabicas
2 |EfUrE, procurands comMpreender como Slas 52 VEEM NeSsa Patlca &m sala 0e JUa ou Ccomo percebem a
visd30 que 0 Professor 20U 05 COISJas POSSUEM 3 respelto delas mesmas, questionamentos realzados
Irdividualmente com a5 participantes ou na presenga o 52US responsavels, caso prefiam.

Para essas aulas, serdo willzados, como recurscs ddaticos, trés génerne de textos multimodais: charge,
propaganda 2 historia em quadrininos, os quals fomam park do Curiculo Referencia da 2a séna do Ensing
Medio do Estado de Golas, sére em gue 0s alunas participanies da pesquisa estdo devidamente
matriculados. De6sa forma, o6 conte(dos rabalhados dwrante 3 coleta de dados, estardo em iotal
consonancia com o planejamento do professor regente, sendo todo encontro panejado e discutido com o
profiassor regente, sampre LHIZando reeurses varlaccs com texios Impressos, videos, slides, jogos, entre
outros, gue faciitem 3 aula do professor & 3 coieta de dades. O culdadd em pensar em ganerns texduals que
tazem parta oo cotidland 80 EUND, POJErs Nos proparcionar uma mehar interagSo,visto Que 08 encontres
partirdo de uma abordagem mals diakdgica, visando buscar vestigios oo processamento da COMpreensan
responsiva atlva por melo da apresentagio leltura e discusslo desses tewins.

Critério de Inciusdo:

Fol estabelecido, como critena de selegio dos estudamies que participariam da pesquisa, o tpo de
deficiencla [neste caso, 3 Ineleciual) & EmDem o T30 0 553 deflciencia possnlltar que o alun tenha o
diretto & um professor de apolo padagogico. Mo 20 ano do Ensing Madio da Insttulpio de ensing, soments
duas Adoiescanies 52 SNQUANram nessas condiples, estando ook oE ourcs esfudanies exciuldos desse
processo de seleglo, anda que, pela cond g3 Oe pessias com defickingla imeleciua, tambem necesste de
uma formagdo leltora que vise a suas praticas soclals para seu mehor desempenho nas relagles do
cotidiano. Quiros critéros conshierados para a

Enderecn: B 155 Ousdrs Ama, Kin (6, Bioen i, Ténes
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definigdo do pesfll dos estudantes foram: disposico em parfcipar da pesquisa; uma boa relagdo entre
familla-escola; existéncla de documentagdo médica (especificada pela Secretara de Educacio) que
comprova o dagnistico medico da deficiinea Intslechusl. Por im, para a definkSo dos paricipantes, antes
da fnalizagio do texin do projeto de pesquisa, ol fefto um breve contabo Informal com fodos oS passivels
participaniss 03 pesquisa (06 Professores, 35 duas alunas @ seus respectives MREPONEVEs) 3 im de realizar
uma breve consuita sobre a disponibiidade de participar do evento dentifico.

Critério de Exciueda

Foram exsuldcs da pesquisa o5 Aunos que ndo possuem defickincla Intslectiual, agqueles que ndo possuem
lauwds medico com diagnostico que Ihes garanta o professor de apola, de acordo com 35 nommas da
Sacretana de Educacdo, alunos ndo maticulados no ensing médio @ aqueles gue nao 52 sentiram

confortavels em partcipar da pesquisa ou QUE S8US MRspOnsavels optaram por ndo permitr.

Tamanho da amostra no Brasll: 4

Cijetivo da Pesgqulsa;

Objesvi Primano;

Feallzar esiudo de C350 3CErca o3 CompreensS0 responsiva ativa de alunos com defienda Inteeciual por
meio da leftura de fexins muitimodals em sua formaciao Integral.

Objesvi Secundano:

1) Investigar como uma pritica de leitura parmitz atudes reeponshvas athvas de Aunos com defickingta;

2) analisar como a CoMpreensao responsiva athva contribul efetivamante para o uso social da lingua,
oporunizando a0 aluno a construgdo de santidos significativos para sUa Wida cotidana.

3) contribuir parR 3 peeqUisa s00re 0 1ema compreensdo responsiva atlva par malo de texdos mutimodals
Para AUncs com gefichncla & para a5 Areas o3 educaco INCshva & Inguistca.

Avallagdo dos Rlscos & Senalicloa:

RlscoeE

Corslderando 3 pandemia, no que diz respaito 3 salde dos envolvidos, pEnsando Na exposcio
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dos participanies a0 virus da COVID-19, optaremos a prior pela coleta de dados reallzada de manera
remota & cas0 haja o retomo das alividades presencials nossa pesquisa, In oD, respeltans inda profcolo
e DI0SSEQUIANGa durants o processo de coleta de dados, 0U Sej3, serd Indispensaval 0 LSO d2 Mascara
durante 05 encontros, por parte de fodes 05 participanies, distanciaments serd garantioo com a paé-
disposEican das carelras no amblente escolhido para as aulas, aferlc3o da temperaiura & 3 disposigan
Indhidual de 3icool em gel no amblente de ensing. Referants a0s Hsco6 de Identficacdo dos paricipantss
sallentamos que 06 Gacos canstiiuidos por material esorto, produzito pelas alunas, em fonma de ahidades,
duranie 05 enconiros presendals ou remotos, ndo terdo a necessldade de identfcacio, ficando, dessa
manalra, assequrados o sigllo & a privacidate de i0dos 05 ervohidos.

Sobre as gravagdes em audio & video das aulas presenclals & no modo online, de fato os paricipantes
poderdo ser [dentficaccs. Confda, Nos COMpromEeenamos COm o responsavels pelos alunos & com o5
demals participanies a ndo divulga-as sem autorizagdo deles. De fabo, ndo pretendemcs fazer Uso de
Imagens dos particpantss, mas caso autorizado for Sigum viden peia famila & particpantss, faremoe usa de
algum tipo de edigio de video que ndo mosire o rosto do mesmo. Esperamos que o Comib2 e Etica
autorize as gravagdes, pois elas serdo necessarias, por exemplo, para obsenvamos reagdes do aluno
durante a leftura de texios muitimodals (expressles faclals ou de oulras paries do coMpo, a5 quUais podem
remeter @ Uma resposta positiva ou negativa aos sentldos do textn). Essas reagles também serfo
regisiradas em meu dano de campo. Comwdo, 35 gravaglies podem sendr pama dar dividas soore agum
detalhe que tenna passado despercebicdo durante @s obesnvagles oculares do processo de aprendzagem
&m anallse

Ressaliamos que caso 5eja oe Interesse do partidpants, esie podera solctar 3 refrada de seus dados
coietadts 3 qualiquer momenio & a0 1er prejulzo aigum, caso pretenda detkar de participar deste astuda.
Todos 05 43005 coletados nesta pesquisa 5er30 QUANados em amuivo fislco & digital, 500 NoS5a uanda &
responsabllidade, por um periads de cinco anos apés o tenmino da pesquisa. Apde esse perlodo, o material
ot a3 picotaco &ou reciciado & fodas 35 midlas apagadas.

E=neficios:

Como esla & uma pesquisa sem Ans ucrativos, ndo havera qualguer tipo g2 remuneragio para os
participantes. Mo entanto, o professor panticipante bera como benefidos 3 promogSn da refexdo da sua
pratica am sala de awa, posshbllidade de uma ressignificapdo de praticas pedagégicas, bem como da

CONSTUGED e W saner refiexive 3 parti 0o oiar para SU3S ropras expenancias de vida Mo que s refee
a participagio do Auno na pesquisa o beneficlos estio reladonados,
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principaimente, a possibllidage de melhora da compreensdo de 1extos, melhor organtzagio de Idelas,
ennquecimento de vocabulano, desenvoivimento 43 argumentacio & memorta e, por fim, reconhecer suas
facilidades & polencials de aprendizagem para 52 desenvoiver de MENEIRa Mals satsfalona am seu convivio
familiar e social.

Comentarios & Comsiderages sobre a Peaquiss”
Westhcar fherm *Conciusles ou Pendencias 2 Lista de Inadequagies™

Conskieragion s00re 08 TEos 08 apressntag3o obrigatora:

Viestficar lhem "Congiusfies U Pendéncias e Lista de Inadequaghies”

Recomentdagen:

A werso dighal do TCLE pars 05 Fesponsavess apreeenta textn repetido. Westhcar 2 comigir.
Conclusdes ou Pendénclas & Lista de Inadequagies:

AS pendentias elencadss foram:

1- 0 Tamo de Compromissd st assinade apenas por Dalane Alves De Vasconosios. Enfretanta, nfo & a
Unica pesqUIEatona, |4 que rata-s2 de uma dsseracdo de mesirado e neste caso, tem a0 menos dois
pesquisadores, o discantes de mestrado & o orfentador. Sollciia-se a complemantagio das demals
assInaturas no referido documanto.

Resposta: Novo femmo anexado,

PENDENCIA ATEMDIDA.

2- Referentis a0 documento PE_INFORMACSES BASICAS DO_PROUETO 1715247 pdf

1} LtlizagSe do termo "sulein”. Este tenma deve 5er sunsthukio, [a que a Resolucio 456/12 & SINE
onentam 3 substibulgio por participants da pesquisa.

PENDENCIA ATENDIDA.

11 © metosdo apresentadd & simpiono @ ponto de ndo permitir a analise £80a. O pesquisatores destacam
que a3 "Estiita da metodoiogla e elaboragdo de questionarios abartos afou fechados pard 05 Alnos
participantss da pesquisa 2 GMbEM para of Professores envolvidos No estudn de Cas0” ocomerd em julhe
de 2021. Enirefanto, este ¢ um lkem essencial da anallse éfica. Sem ele, o referendo protocolo de pesguisa
NS0 5 Eprovado. Assim, soliciia-62 detainamento de siguns tem. Para 1550, 5EgUEm kguns que precisam
SE7 AFEEEntEnos

A) Ouais 530 05 teros de Incius3%0 2 excus3o dos paricipanies?

Endaregn:  BR 155 Ousss Area, K 00, Bloon 11, Tames:
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Reposta:
Critenio de InciusSo:

. fod astabelecido, como criteno se selepdo dos estwdantes que participariam g3 pesguisa, o Hpo de
deficiencla (neste caso, a Imeleciual) & Amoem o T30 g es5a deflciencia possilar que o alun tenha o
direlto a um professor de apolo pedagogico. Mo 20 ano do Ersino Madlo da InsthulgSn de ensino, somente
duas Adoiescantes 52 SNQUAram nessas condiges, estando Dok os ouUTos estudanies exduldos desse
proc=sEo de seleqio, ainda que, pela condiglo oe pess0as com deficiingla Infslectual tambem necessls o8
uma femacao lelbora que vise a su3s praficas soclals para seu melhor desempenno nas relagdes do
cotidlano. Outros critéfios conslderatos para a definiglo do perfl dos estudantes foram: disposiclo em
participar da pesquisa; uma boa relagdo entre familla-escola; exisiancla de documentagdo medica
(espacicada pela Secretana de Educago) que comprova o diagnastico medico da deflcenda Inteieciual,
Par m, para 3 definigio dos participantss, anies &3 inalizaplo do texto oo projeto de pasquisa, Sl feito um
breve contato Inforal com todos 05 possivels parkipantes da pesquisa (0 professores, 3s duas alunas &
sl respectivos responsavels) a fim de reallzar uma breve consulta sobre a dsponiblidade de participar do
evanio dentfco.

Critério de Exciusda

Foram exguldcs da pesquisa 06 JUN0s que ndo possuem deficiingla Intslecual, aqueles que nao possuam
laudo medico com diagnastico que Ihes garanta o professor de apolo, de Acordo COM 35 NOMas da
Secretana de Educacdo, alunas ndo matrculados no ensino médis @ aqueles que nao 52 sentiram
confortavels em participar da pesquisa ou QUE Seus responsavels oplaram por n3o penmitr.
PENDENCIA ATEMDIDA.

B} Quals critéros & ou referenclas Wbilograficas embasam a escolha e 2 particlpantes apenas em um
universn de um escola?

Resposta: aMosta por convenienda conforme descrtio o Ram critenos de Incusio™.

PENDENCIA ATENDIDA.

) Cuals serdo a5 Tormas de abondagem oo professonss, DAricipaniss & responsdvals por eses?
Fesprsta; Segue texto do Rem “crignos de inclusdo”: “Por fim, para a definigan dos paricipantes, antes &a

finallza¢do do fexto do projeto de pesquisa, fol felin um breve contato Informal com todos 05 possIvESs
participantes da pesquUIsa (oE professonss, a8 duSs AUnas & sEUs respectivos
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responsavess) 3 fm e reallzar Uma breve consLita sobre a dsponibiidade de paricipar do evenio
clenifico.”

PENDENCLA ATENDIDS.

D) Qusis 550 35 perguntas norteadoras de Uma possivel entrevist ou qual & o questonans a ser aplicago
06 professones & 306 paropantes?

Riesposta: foram apresantadas 53 DETQUNLas NONEadoras Para 06 partcipantss nos ansxos 0o projeto de
peGquisa.

PENDENCLA ATENDIDA

E)Cual 5era a platatorma digial 3 ser wilza0a s00ee O eNSng MEmots & QUALS 05 MBCUMSes QuS poderis sar
utlllzades por ela para faclitar a aula, assim como as medidas que pernitem o siglio dos dados da
pesquisa’

Fesposta; "a coieta de dados devera ooomer em 10 encontnos, 06 quals serdo reallzados preferencialments
em madulo ramodo, por mela do Google Mest. (...} com o Imults 8 garantlr o anonimats, siglo &
comidencialdade dos dadcs & participaniss o comite sera feito Indvidualmente, por e-mall & na fomma de
lista oculta a0 partidpantes e apenas o5 pesquisationes herdo acesso & senna do e-mall criado para tal fim.
PENDENCIA ATENDIDA

F) Sera ulizado o recurss oe gravagio das aulas?

Feposta: Todos esses SVENIDE deverdo sar gravados, enquanto perdurar o sisiema hiondo de ensing
afotado pela nstibulgdo de ensino.”

PENDENCLA ATENDIDA.

(3] Como o materal produzido na pesquisa 5erd amazenado resguandando a posslibildade de identificagdo
oos participantes?

RESPOSTA: Todos 05 datos coletados nesa pesquisa serio quanades em anquive fisico @ digial, sob
NsE3 guarda e responsabllidade, por um perioda de Cnco ands aps o berming da pesquisa. ADOS BESE
periodo, o matenal ootido sera pleotade e/ou reciclado & todas a5 midas ADagatas.”

PENDENCIA ATENDIDA.

H) Come 36 10 auias poderdo Influenciar no contedido ministrado no componenie cumcular codgattro? Os
temas abordados fardo pane do componente pedapagicn oU B2r30 UM modulo & pare?
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Resposta: "os contaddos trabalhados durants 3 coleta de dados, estardo am tokal consonancla com o
plansjamento do profiessor regente, senda fodo encontro pansjado & discutido com o professor regents,
sempre UHIZSNGG MECUrEDs Vanados como textns Impressos, videcs, Slifes, [000s, cnie outros, que faciiam
a3 aula do professor & 3 coleta de dados.”

PENDENCLA ATEMDIDA.

1} Cual método sera ulllizado para analise doe dados obtidos?

RESPOSTA: "a analisa de dados s& pautara no concelo de Anallse do Discurso JAD) que ndo se Imit
SOMENtE 305 3sDECiDs qUe 530 JMMEsentains, 52ndd NECESSANa as5im uma Wsdo ampllada e profunda no
processn e compresnsdo dos dados. Com essa Intengdn, slencamas, Iniclalments, algumas categonas e
anallse Imprescindivels no estudo ©0s dados colketados como os efaline de sentidio, memora discurstva,
condices de producdo do discurso & suleitos discursivos.”

PENDENCLA ATEMDIDA.

J) Dietaihar oulrns pontos Metodologicos que peamitam a avallaglo alica, cOMO por EXemplo: 35 envevistas
acontecerdo NG presenga Of DUTas PES50EE COMD OUITDS SLN0S ou professonssT

RESPOSTA: "A entrevista serd realizada Ingvidusiments com cs paricipantes, longe da presanca de
demaEs pEES0as, &M sala vazia ou em hgapio vitual exciusiva para pesquisador @ participants &m ambos oS
[

PENDENCIA ATENDIDA.

I} Cts posshveis 5005 03 pesquisa foram demasladamente minorades. Recomenda-s2 305 pesquisatnes
refiexdo @ respeito do tema @ elaboracio de um fExdo que nomele o8 poSSivEls NS00 308 partdpantes &3
pesquisa, 3ssim como 35 medidas adotadas peins pesquisacones para minimiza-os. Esses dados devem
ser adlcionados &M odos 05 COCUMENis oo protocoio de pesguisa.

RESPOSTA: Novo textn Tl apresentado conforme descrto no Rem "Avallagio dos Riscos e Benaficios™
deste parecer & abends 35 perdiéncias solictadas,

PENDENCLIA ATEMDIDA

Iv) A anallse &tica do Item “Beneficios”™ Mz respaiio 3 responder 3 seguinte pergunta: Cuals s30 o5
beneficios para o particpantss da pesquisa 30 52 voluntanaram, ou 526, 0 que 0 participanis d3 pesquisa
ganha em ser voluntano da pesquisa? E alas rdo foram respondidas. O fexio apresentado
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diz respeiio 308 beneficios da pesquisa para o pesquisadones & ndo aos particlpantes. Assim, soilcita-s2
reformuiagso desie bem

Entretanto, para que o5 beneticios s2jam alcangados 3 3 necessidate 005 pesqUISa00Nes FDrSEEntansm
agum grau de devoluiva do resultaco da pesquisa 306 paMicipanies & 306 SeUs FEspINsavels. £ esie pontn
nific fol mencionato no metods da pesquisa. Sollota-ss sssaredmentos 3 este respat.

RESPOSTA: Movo texio fol apresentado confiorme descrto no Rem "Avalagdo dos Riscos @ Beneficos”
deste parecer e atende 35 pendéncias solicitadas.

PENDENCIA ATENDIDA

v) 0% pesquisadones relatam que as Intervenghes poderdo ocomer em SMal presencal Caso as e6Cola
retomem esta alvidade. Entretanto, nenhuma medida de prevengio & contaminagdo pelo comonavins ol

gescnta. Soliciia-se defalnamentn deste Ikem.
REPOSTA: Movo bexio fol apresentado conforme descrio no Hem “AvailacSo dos Riscos @ Benaficlos™ dests

parecar & atenge 35 pendendias solctatss.
PENDEMCIA ATENDIDA.

¥} 0% pesquisator=s FDrEsentam neste doctmento gue NOMErD de INGVIoUos abordados serd de 2.
Entretanty reiatam que serfio slaborados & aplicados QUREoNaios 3 3lnoe e professores. Dest fonma, ha
InCoerensia QUanto 3 aTost de pesquisa. Soilchs-se ressniracio deste Rem

REPOSTA: Fol apreseritade que serdo 2 professoms & 2 alunos lefiores, otalzands amostra igual 3 4.
PENDEMCIA ATENDIDA.

Wi} O cronograma apresentado neste documento esta em confillo com o apresentado no documenio
COMAE2021 . Solkcita-s2 adequagio & ateraglo da dats de Inkio de coleta de danos, |3 que o protocolo
de pesquisa ainda esta em tramitagdo ética com obices &ticos.

PENMDENCIA ATENDIDA.

3 Foiha de Rosto
Cﬁ-mmﬁm neste documento I].Eﬂl:l"l'Eﬂ:l g Indviduos abordados sera de 2 Entretamio,
na documento PE_INFORMACOES _BASICAS DO_PROJETD 1716247 pdf ralatam que

Endersgn:  BR 155 Ouses Sima, K 00, Bloc 10, Tames:
Balsre:  FAZERDA BARREIRO DO MEID CEP: 7% 5300

Telefone:  (ETEs0E 1454 E-mail: copfjueg i

Pigra ¥oe it

179



z UEB UEG - UNIWERSIDADE
) ESTADUAL DE GOIAS
ConSnanpie da Pascer 2 48720

52780 4 partidpantes. Solcits-se ressiniuracio desis tem.
PENDENCLA ATEMDIDA.

4~ AusSNCia do documento cbrigaiono TERMO DE ANMUENCLA MINS'I'I'I'LI("‘J‘-D

Parte go medodo proposto sera reallzada em “uma escola pablica da rege estacual oo ensing, da cdade de
Golania, no Estado de Golas™. Portanto, a Insthulgdo coparticipante da pesquisa precsa apresentar sua
anusncla. Os pesquisadores devem verfficar o modelo do documents dlsponival no st do CEP UEG.
REPOSTA O referido documenio fol apresentada.

PENDENCIA ATEMDIDA.

5 Referenis a0 documento Projetold
1) Lilizagio do fermo “sulefin”. Este bermo deve 58r subDGHtuido, |4 que a Resolucio 466/12 e S10ME

omentam 3 substtulgdo por participants da pesquisa.
PENDENCIA ATEMDIDA

I} © método apresentads & simploro 3 ponto de n3o pemmitr 3 andise sbca. Sollcka-se detanament deste:
Item. Para k550, Sequem Sguns HEns qUe Drecisam 52T apresentas:

&) Cumis 530 05 orttérios de Inciusio = exsiusSo dos paricipantes?

RESPOSTA: Seque novo texio apresentado palas pesquisacoras: "Nesse universo, Tol estabelaciod, como
criterio de seleglo dos estudantes que participaniam da pesquisa, o Ipo o2 deficiéncia (nesle £350, 3
Inalectual) & Bmoem o 1300 de =653 deficknela possibiliar que o aluno tenha o drefo 3 um professor de
apoio pedagagico. Mo 30 ano do Ensing Meédlo da Instiuiglo de ensing, somente duas adolescentes s=
ENquadram nessas condlcles, &51ando 10006 oF DUiNDs estudantes exciuldos desse processo de selegdo,
anda que, pela condicio de peesoas com deficienga Ineleclual, Embem necessite e UMa fMagan leitom
que vise 3 5USs praticas soclals pam seu melhor desampanho nas relaghes do cotiflano. Oubros crbénos
conGkderados pam a definigda do parfl dos estudantes foram: disposicdo em panicipar da pesquisa; uma
boa refagio entre tamila-escola; exsténcla de documentagio medica (especificada pela Secretana de

Educagdo) que comprova o dagnistico madico da defickdnca Inteleciual ”
PENDENCIA ATEMDIDA.

E Quais criterios & ou referencias bibliogranicas ambasam 3 escolfa oe 2 paricipantes apenas em
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LT LRiVErsD de U ascnia?

RESPOSTA: De acordd com a justfcativa metodoiogica apresentada, ol pessivel Interpretar que ndo ha
referenclas bibllograficas emiiasam 3 escoiha de 2 parlidpanies, mas slm que amostra fol levantada por
conveniancia

PENDENCIA ATENDIDA.

) CuEis 5arSo 35 Tomas de abomiagem o6 professores, pAricipantss & FESPONSvals por e5ies?
RESPOSTA: * Por fim, para a defniglo dos paridipantss, antes da inalizaglo do texio do projeto de
pesquisa, Tol Tel um breve contato Informal com todos s posshels participantes da pesquisa (05
professores, a8 dUSS AlNaS S Sels respartivns MESponsseais) A MM de realizar uma breve consults soone 3
disponibiidas: de parikipar 4o evento dentificn.”

PENDENCIA ATEMDIDA.

) Qs 530 35 perguntas noreadoras de uma possivel entrevista ou qual @ o guestionano 3 ser apllcado
05 PIOfESSONes & 306 paridpantes?

Resposta: foram apresentadas 53 perguntas nonsadoras Para 06 panticipantes nos answns 0o projeto de
pasguUEa.

PENMDENCIA ATENDIDA

E} Qual 5era a platatorma digial 3 ser wilzada sobre 0 ensing Meman & quals 05 [RCUrs0s que poderio sar
utlllzades por ela para faciitar a aula, assim como as medidas que permitem o siglio dos dados da
pesquiza?

RESPOSTA: "oore as gravagdes em audio e video das aulas presenclals e no modo onling, de faio os
paricipantes poderdo sar identificados. COMUGD, NoS COMPIOMELEMoSs COM 06 FEEpaNsavels pelos alunos
£ GO 0 demals paricipanies a ndo dvulgaHas sem aulonizagdo deles. De fao, ndo pretendemos Tazer uso
2 IMagans os partcpantes, Mas £350 AANMZS00 for Sigum video pala tamilla & partpantes, TATEmMos LSD
de algum tipo de edigdo de video que N30 MOSTE o rosto do mesmo. Esperamos que o Comite de Etica
autorize as gravaghes, pols elas serdo necessarlas, por exemplo, para obsenvamos reagles do aluno
durante a leltura e tewios muiimodals (expressles faclals ou de oulras panies do CpO, 35 quais podem
remeter a uma resposta positiva ou negativa aos sentidos do fexto). Essas reacles também serdo
registradas. em meu dlano de campd. Contuda, 35 gravagles podam sardr para Hrar dovidas soore Aigum
detaihe que fenha passado despercebido durante as obeenvagles oculares oo processo de aprendlzagem
&m anallse."
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PENDENCIA ATENDIDA

F) Serd ullizado 0 rEcurso de gravago das aulas?

RESPOSTA: "Preve-5e que, Bentin das expectativas penmitidas Dam 0 Mmomenta, a coleta de dados gevess
ocormer em 10 encontros, os quals serdo reallzados preferencialments em madulo remaoto, por meio do
Google Mest. Tods 26565 eventos daverio Sar gravacos, enguanto pardursr o siiama hibhds de ensing
adotago peia InsttuigSo oe ensing.”

PENDENCIA ATENDIDA.

() Coma o matenal produzido na pesquisa 563 armazenado resguardando 3 posslbildade de Identificagio
oos participantes?

RESPOSTA: Todos os dados coletados nesta pesquisa sario quandados em anquive fisico e digital, sob
NOs53 guarda e resporsablidade, por um perioda de Cnco ancs apds o berming da pesquisa. ADOS EE5E
periodo, o matenal cotido serd plcotado efou reciclado & todas a5 midias Apagadas.”

PENDENCIA ATENDIDA

H) Comao as 10 auias podaris Influsnelar no contedoo ministrao no components cumcwiar congattna? O
temas abordados fardo parie do componente pedagigico ou G2ra0 UM modulo & pare?

Fiesposta; *Pam essas aulas, serdo utlizados, como recurses didsticos, n8s génemnes de bewios mutimodais:
charge, propaganda & Nisina em quadrnings, os quals Tonmam parte do Cumicuio Ref=renda da 23 séne oo
Ensing Medio do Estade de Gols, &rle M que 0F Jlunos parkipanies da pesquisa estio devidaments
matriculasos. De6sa forma, of conteddos rabalhados duranie 3 colela de dados, estardo em iotal
consondncla com o plansjaments do professor regente, sendo tod encontro panejada @ discrkdo com o
profecsor regerie, sampre ubizando reeurses variatcs com tewios Impressos, videos, slides, jogos, entre
outros, que Taciitam 3 aula do profassor @ 3 Coleta oe dados.”

PENDENCIA ATENDIDA
1) Gl metodo serd ulllizado para analiss dos dados otkdos?

RESPOSTA: "3 analse de dados 58 pautara no conceho de Analise do Discursa (AD) que nio se Imita
SOMENte 306 35PECiDs QUe 530 apresentados, s2ndd NecsEEaro 3ssm uma visdo ampllada 2
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profunda no processo de compresnsdo dos dados. Com essa Imengao, elencamos, Iniclaiments, algumas
categonas de analise Imprescindivels no estudo dos dados coistEoos Como o Sletos e santido, memana

discursiva, condlpdes de producio do discurso e sujelios dSCUMENOE.”
PEMDENCIA ATENDIDA

J) Detalnar oufros pontces metodoldgicos que pemmitam a avallagio &tica, como por exemploc a5 enfrevistas
BCOMECENS0 N PrEsenia de DUllas PESE0aS COMD OUITDS: AlUNDS U professaEsT

RESPOSTA: "A entrevista sera reallzada Individuaimente com os participanies, longe da presenca de
OSmaEs PESS03s, BT E3la VAZa ou em hgagao vitual exciusiva pam pesguisadon & participants &m ambos o
CEE0E"

PEMDENCIA ATENDIDA

I} 06 pesquisadores reiatam que as Intervencles poderdo oComer am formato presendal caso as escola
retomem esta afvidade. Entretanto, nenhuma medida de prevengio a conaminagdo peko comonavinis fol
descrita. Sollchia-se detalhamenio deste [em.

REPOSTA: Moo bexio fol apresentado conforme desorio no Hem “Avallacio dos Riscos e Beneficios” deste
parscer = atende 35 pendéndas sollctadss.

PENDENCIA ATENDIDA.

Iv) @ cronograma apresentado neste documento esia em confifo com © apresentado no documenio
PE_INFORMACOES BASICAS DO PROJETO_1716247.00F. Solcitase adequacds & aterapio da dats
de Inicio de cofeta de dados, [ que o protocolo de pasquisa ainda esta em ramitagio eica com ablces
edicos.

PENDENCIA ATENDIDA

& Quanto a0 Termos te Consentimento & Assenimento

A prasents propasta de pesquisa necessita de um Temo de Assentiments Livie & Esclarecids (TALE)
destinados ate alunos, um TCLE destinaidd s respansaviels por o5es alunos & oufro TCLE destinadd aos
professones. Emretamo, T apresentado apenas um TCLE desinato 308 aluncs, Que sera avallado quarnts
305 Quesiios etiicos como se fosse o TALE. Enfretamin, ele deve ser comigldo & os outos TCLEs deverm sar
aoresentados para avalacio elica posterion.

RESPOSTA Foram aprasantados 2 TCLEs @ um TALE. Estes foram avallados & ainda aprasania 3s
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E2qUintEs pendencas

T- Quanto a0 TCLE para os profisssonss:

&) No Tormato digital ndo faz sentido usar as TTases “MUbrique 0das 35 paginas & assing a0 nal deste
documenta, que estd IMpresso em duas vias, 5endo que uma delas & sUa & a oulra pertence a5
pesquisatonas responsavels™. ASEIM, £51 Tase deve sa7 sUDSIRUIda pela adequacdo toa formato digital e
assinatra. Solcia-se adequagio.

RESPOSTA: O tedo Tol retirado da vers3o dgital.

PENDENCIA ATENDIDA

B} 0 fanmato digital do TCLE exige o preenchimento oo e-mall, nome & CPF do participante. Sniretanta,
estas soliciagles guebram o principio do siglo. Além disso, © TCLE ndo configura-6e oMo um regime
contratual entre participante @ pesquisador. Assim, o fomecimento de dados pessoals ndo pode ser
exigéncia para a assinatura de um TCLE. Sollcta-se adequaglo.

RESPOSTA: O texido Tol retirado da versao dgial.

PENDENCLA ATEMDIDA

C) Alnda quanto a sailciacdo do e-mall como preenchimento oongatona, esia sollchacdo faz sentido &2 for
utiizada para o envio de uma via do TCLE para o participante, Inclusive, esta & uma recomendacio do
OFICID CIRCULAR N° 2202 1/CONER/SECHNSMS no tem 2.2, Soliciia-se adequagio.

RESPOSTA: A solcitacio de presnchimento de e-mal pemmanecs & suplie que sefa com fnaldade desoita
adma.

PENDENCLA ATEMDIDA

D) N30 esta disponivel para o participante 3 opga0 “ndo concordo”, “discorso” "nao quern participarou
siguma frasa semalharte referemie 30 TCLE & 0 encamameants 3 paging 3pas eeta opdo se acionads. Ou

5£{3, ndo ha opg30 de negar 3 participacdo na pesquisa 5em que haja [dentficagio do mesma, |4 que a
primeira pagina do formularis on-ine exlge o preenchimento do e-mall & nome do mesma. Solcia-se
AMSUACAD.

PENDENCLA ATEMDIDA

E} © Hem 2.1.2 do OFICIO CIRCULAR N° 22021/CONEPISECNG/MS explicia que: "2.2.3, Deve-se
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garanti 3o paricipante de pesguisa o direfio de acessd ao feor do conteldo do Instumenta (hopleos que
serdo abordados) anies de responder 35 perguAtas, para uma iomada de decisdo Informada.” O TCLE
apresentado ndo apresenta esta possibllidade de forma clara. Solcta-se adequacdo.

PENDENCIA ATENDIDA

F) M0 es13 expilciio como a participag®o do professor podera InMfuenciar na carga horaria em sala de aula,
no acompannaments dos alunos @ s2 haverd expectadores ou ndo da entrevista. Sollclta-se
esciarscimentos.

RESPOSTA: "Ressaitamos que sUa partkpagio nao influendara na carga horara em sala de aula, uma vez
que seU envolvimenia Na pesquisa estara vinculado, especialments, 4 valldaglo o plano de aula propasto
ear i, &M consonancia com o contedao tabalhado em s3la de aula reguiar com o5 demais alunos nao
participanies 43 pesquisa, valliagad realizada tanto paio professor ragenis quanto pelo profissional de apolo
pedagiglen;”

PENDENCIA ATEMDIDA

& Quanto 30 TCLE para os respansavals:
&) Tanta 3 versSo Impressa quanto & or-ine Inkcia o bexto do comite do TCLE com: “Woc&/Sr.ASra. estd
EEN00 CoNVidadoa) a participar, como volurtark(a), da pesquisa Intiuada |...". Entretanto, o responsavel
pelo aluno estd sendo convidado a dar o consenimento para a paridpagio da sua clanga. Analogamente,
30 longa de todo o TCLE, a redagdo esta disposta como s 0 responsavel 03 pesguisa estivesse 5endo

convidado @ participar e ndo sua clanca. Sollcta-se adequagio.
FENDENCIA ATENDIDA

B} Mo Tormato digital ndo faz sentido usar 36 frases “Tubrique todas 35 paginas e assing ao fnal deste
documenta, gue e5ta IMpresso em duas vIas, sendo que uma 9elas @ sua & 3 oulra pertence 35

peequIsatonas responsaveis™. Assim, cety rese deve ar substfulda pela adequacdo toa formato digital de
Fssinatra. Solcia-se adequacio.
PENDENCIA ATENDIDA

C) A gescrigo da realizagio da pesquisa 2513 recheada de f2mos tecnicos e ndo a5t
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oijetivaments clarn qual 573 0 papel qUE A Cranga Ird desempenhar N3 pesqUisa, bam como QUals serd
@5 atividades que 213 serd submetida. Soldtz-se adequagio.
PENDENCLA ATENDIDA

D) Ha divergéneas nes formates Impresss e digtal do TCLE. Por exermpln, no foram apresentados com
clareza e objethvidade os beneficics 35 olangas participantes, Dem como ndo estio previstas as devolutvas
dos regultadics no formato digital do TCLE.

PENDENCLA ATEMDIDA

E) Mio esta expliciio se durante a5 10 awlas de Intervengdo usando textos mutimodals os alunos
pesquisatios esiardo partiipando untamente com 0S OUTDE colegas 03 turma ou s estardo separados
Mao 2st3 evidents s haver necessidade e um Talamento dierenclado na abondagem dos lexios Dara o
auncs paricinantas & coma 1550 podera IMMuenciar no constrangimenTio deles perame 305 coiegas. Detahal
£512 pontn &M INGLEJEM D3 05 Mesponsavels.

REspOsta “sua aubonzacao da participacao do seu filho (3) na pesquisa permilira, 3 principo, que ele ()
paricipe de 10 aulas de 45 miruios, sendo 2 enconfros semanals, respeitando sempre o haran de aula do
aunD, dUrEnte 65356 aUEs ele (a) fara avidades o Ieliura comiga, COM O oUD 3luna (3) paricpante que
tambem & defidents Intelectual & o professor de 3pio gue Acompanha sles.”

PENDENCLA ATEMDIDA

F) © foemato digiial do TCLE exige o preenchiments do e-mall, nome & CPF 80 respansaval. Entretanio
esias solicitagdes quebram o principio do siglio. Além disso, © TCLE ndo configura-6E COMO UM regime
coniratual entre participante e pesquisador. Assim, o formecimento de dados pessoals ndo pode se1
E¥IgENCia para a assinatura de um TCLE. Solicita-se adequacdo.

PENDENCLA ATEMDIDA

() Alnda quanio a sollciagio do e-mall como preenchimento oongatona, esta sollchaclo faz sentido 52 fo
uilizata para o envio de uma via do TCLE para o responsavel, Inclusive, esta @ wma recomendacio do
CFICIO CIRCULAR N° 2202 1/CONEPISECNSMS no tem 2.2, Scilcia-se adequago.

PENDENCLIA ATEMDIDA

Enderego:  BR 155 Ousce Aiwa, Kin 0, Biocn 11, Témes:
Babree FAZEWNDA BARREIRD DO MEID CEP: 75 133000

Tebefone  (Srrsis 1454 E-mail. cuoffueg i

186



8 UEB UEG - UNIWERSIDADE
) ESTADUAL DE GOIAS
ConSnuncis da Pamcer 2048 T30

H) Mo estd dsponivel para o responsavel 3 opca0 ado concorda”, “discordo” "nao quern panticiparou
alguma frase semalhanie refereme a0 TCLE e 0 encemamento 03 Dagna apes esta opgdo se acionada. Cu
££{3, ndo ha opcdo de negar a participacdo na pesquisa sem que haja [dentficagdo do mesma, |4 que a
primeira pagina do formuiario orHing exige o preenchimento do e-mall & nome do mMesma. Solcia-se
afequagaa.

PENDENCIA ATEMDIDA

1) O hem 2.1.2. do OFICIO CIRCULAR N° 2202 1/ CONEPSECNSMS explicha que: "2.2.3. Deve-6e garantr
a0 paricipanie de pesgquisa o direio de acesso 3o heor do confeddo do Instrumento (fopkcos que serSo
abordados) antes de responder 35 perguntas, para uma tomada de decisSo Informada.” O TCLE
apresentado ndo apresenta esta possilidade de forma clara. Solldta-se adequacdo.
PENDENCIA ATENDIDA

9 Quartn 30 TALE par o5 aluros:
A) 0 TALE niio apresenta a possiolidade 00 aluna negar ser gravado. 1550 precisa estar presante no tema.
Zoilciia-ss adequagin.

PENDENCIA ATENDIDA

B) Mio esta expliciio se durante 3 10 awlas de Intervengdo wsando textos mubimodals os alunos
pesquisaios estardo partcipando juntamente COMm 06 OUNDE COlegas 3 burna ou 52 eslardo separados.
Mo a5t3 evidents 52 haver necessdade e um TaEamento diersnclado na abordagem dos texdos para o
aunos paricioantss @ coma 1550 podera INMuendiar No constrangimenTi deles perames 305 coiegas. Detahar
esie panto em linguagem acessivel aps alunos participantes.

RESPOSTA "Se Voo quiser participar, Iremas Nos encontrar durams dez aulas o2 porugues, sendd que
durante @ S2Mana nos VEremos duas Vezss, |t com 5U3 profsssora de 3polo. ASSim serd uma aula
especial que esiardo soments ew, VOCE, BEU COiEga, que (amDem pariipa da pesquisa, & o professor de
apolo.”

PENDENCIA ATENDIDA
C) © Tormato dighal do TALE exige o preenchimento oo =mall, nome & CPF do participante. Entretanta,

estas solldtaghes quenram o principlo do sigllo. Além disso, o TALE ndo configura-s2

Enderecn:  BR 155 Oussdie Ao, K i, Blocn i, Tanes:

Bairrec  FAZEWDA BARREIRD DO MEID CEP: 75 jaspin
UF: G0 Munscipla: ANAPOUES
Telefone:  Eopsdet434 E-mail: copfyieg by

Pligrm Wl o8 11
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COIMO UM regime coniratual enfre paricipante e pesquisador, especlalmente ponque frata-se de menor de
Idade. Assim, o fomedmento de dados pessoals ndo pode ser exgéncia para 3 assinatura de um TCLE.
Solcita-se alequagin

PENDENCIA ATENDIDA

D Alnda quanto a sailciacio do e-mall como preenchimenta oodgatona, 513 sollchagio faz sentido sa for
utlizada para o envio de uma via do TALE para o responsavel, Inclusive, esta & uma recomendagio do
OFICIO CIRCULAR N° 22021/COMERSECHSMS no em 2.2 Solidia-se adequagio.

PENDENCLA ATENDIDA

E} Mo esta disponivel para o responsavel 3 ope30 nSo concondo”, “discordo” "nido quern participariou
aiguma frase semalharie refrente 30 TCLE @ 0 encemameanto 3 paging 3pas est opelo se adonada. Ou
££§3, ndo ha opgdo de negar 3 participacao na pesquisa 5em que hala Identficagdo do mesmo, [& que a
primeira pagina do formuiario on-ing exige o preenchimento do e-mall & nome do mesmo. Solciia-se
amequagdo.

FENDENCIA ATEMDIDA

F) O ttem 2.1:2. do OFICIO CIRCULAR N° 2202 1/{CONERISECHNSMS explicha que: "2 2 3. Deve-se
garantir ag paricipants de pesquisa o drsiin de acess0 30 1807 do Conelno do INstrumenta (tomcos que
£2r30 abordatos) anies de responder 35 pEFQUNL3E, para uma iomada de decisdo Informada.” O TCLE
apresentado ndo apresenta e6ta possibllidade de forma clara. Solcita-se adequacdo.

RESPOSTA: “Toda vez que Nos encontranmos, 35 aulas serdo gravadas e vamos ter aulas soore lelura,
usanda charges, hisionas em quadinhos & propagandas para que 3 gente possa COMversar sobre o ke,
fazer allvidades, IEUras @ AigUMas VEZES VAMOS COMVErsar s0Zinfos Sobre o que vood sente durants a5
aulas, se goeta de lefiura, s& fem diiculdades, mas 50 52 ool qUISE.

PENDENCLIA ATEMDIDA

Enderecn: BR 155 Ousse Aiea, K 00, Blon 11, Taime:

Bakre: FAZENDA BARREIRD DO MEID CEP: 7% 132000
W G0 unsspla:  AMAPDLIE
Telefone:  (SoTasoE 1454 E-mail: copfieg by

Figia T om 11
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110~ Documenios desnecessaros:

=80 aprasentades o5 documentos "TERMO DE AUTORIZACAD DA ESCOLA™ 8 "CONSENTIMENTO POS
INFORMADC™ a0 final do projeto de pesquisa. Entrelanto, esses documenios sdo dispensavels, [a que
devera ser apresentada o Terma da Anusncla da escola [a assinado & canmbado pela dretora da mesma e
o consentimento devera ser dada de Torma onilne par recursos a serem escolhldos pelos proprios
pesquisadores.

PENDENCIA ATENDIDA.

Conslteragies Finals a critério oo CEP:

Informames que o Comitd de Efica em Pesquisa'CER-UEE considera 0 presents protocoln APROVADO.
Refteramos a Importancia deste Parecer Consubstanciado e lembramos que os relatéros e pesquisa
devam ser emiados semesTamente, comunicands a0 CEP 3 noomancia de wmmespamm
ndio eEperados, conforme dispost 13 Noma Cperacional do CHS n° DI1/2013. O prazD pars 3 entrega oo
relataro final, via notNcagSo na Plataforma Brasl, & de até 30 dlas apte 0 ENCEMamEento da pecquisa

Este paracer fol elaborado baseado nos documenios abalxo relacionados:

Tipo Cocumenio Arquivg Fostagem Ao S0
Irformacies Bascas| PE_INFORMALLES BASICAS DO P | 10092021 At
oo Projetn ROUETD 1716247 petf 14:58:51

TCLE/ Tenros de | TALEALUMO paf 10DS/2021 | ALANE ALVES DE | Aceio
Assentimento § 14:5650 | VASCOMNCELOS
Justificatha de

Ausancia

TCLE/ Temmoe de | TOLEresponsAvel.pdl 1052021 | DALANE ALVES DE | Acein
Assentimenta § 145555 |VASCOMCELOS
Justificativa de

Aussncia

TCLE/ Temmoe de | TCLUEprofessor pdr 1022021 | DALANE ALVES DE | Acein
Azsentimeanta § 145532 | VASCOMNCELOS
Justificatha de

| AuEancia

Projeto Detaihado /! | Projetolud par 10092021 |DALAME ALVES DE | Accilo
Erochura 145324 | VASCOMCELDS
veEiganar

Endaregn:  BR 155 Ouscin Aroa, Fim 00, Blocs 11, T

Baire:  FATEND BARREIRO DO MEID CEP: 75 122000

UF: 30 Munmsiph.  ANAPULS

Tebefone  (S2rEsrE 1454 E-mail: congjueg i

Figra Xics 1
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Contmunpie 43 Pesear S 048 750

Cronograma CInogramanALANE pdl TOUSZ001 | GAIANE ALVES OE | Aaeio
145245 | VASCOMCELOS

Folla de Fosis [TFageroemcomielr 202 L. pdT | 2ol | AANE ALVES e | Aot |
154016 | VASCOMCEL DS

Dieciaragan oe termodeanuenda pdl ZID52021 | DALANE ALVES DE | AceiD
1E13:31 | WASCOMCEL 05

[Deciaragio oo MODEIDTEMOCDMEIOMISSONOVOL P | 25052001 | DALSME ALVES DE | Acgio

Pasquisadores 1E:03:50 | VASCOMCEL O

Situsgao oo Parscer
Aprovatio

Mecessita &preciagao da CONEP:
30

AMAPOLIE, 18 de Outubm de 2021

Az8INano por:
MARLS IDELMA VIEIRA D ABADIA
(Coordenanona)]

Encerecn:  BR 155 Oussrs Aima, Kre D0, Blocn 11, Tanes:

Babite: FAZENDA BARREIRD DO MEID CEP: 75 122a
UF: G0 Munscipla: ANAPOUS
Tebefone  (S2rEsrE 1454 E-mail: copffiseg iy
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ANEXO 12 — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido - TALE

UNIVERSIDADE ESTADUAL IE GOIAS
INIDADE ANAPOLIS DE CIENCIAS SOCIOECONOMICAS E HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAD INTERDISCIPLINAR EM EDUCAC AD,
LINGUAGEM E TECNOLOGIAS — PRG-IELT

TEEMO DE ASSENTIMENTO LIVEE E ESCLARECIDG - TALE
Link de acesso a0 Google Forms- hitps -/ formes sle Bwe iz IR T vkc AR

Vocé estd sendo coovidado(a) a como vohmmarios), da pesquisa
irrirnlada “imtiulads Compresnsio respomsiva mﬂmﬂnﬁ:&uﬂﬂmm
mﬂlmchﬂmmmmdtm;mdeﬁnﬂm ‘ﬂmmeﬂm
Alves de Vasconcelos Emmpn:ﬁwelpamnn:[mmep:nn;e Voce ndo precisa
m:mudapammannmmemmwhnmnubhuaﬂm Em caso de
divida, voce podera enfrar s Ccontato comsED, pesquisador (3) responsavel Daiane Alves
&MMWEMMWWW inclusive, sob forma
a cobrar, acescentando o m1 mero 9090 antes dofz) seg ﬁlcnumu}]
T&I.Eﬁ'imm::] (51 204302325, ‘ux&tnhanpu-h‘al’amr:mhmmnﬂnm
em Pesquisa da Universidade Estadual de Godas (CEP-UEG), par telefone: (82) HEE.-I-HE'
funcionamenta: has 17h e 13k as 1 7h, de sepumda a sexta-fim ou por e-mail: cap@ues br.

Esta pesquisa tem como objetive realizarim estudo sobre a CopmrEensad responsiva
ativa de ahmos com defidencia intelacial par meio da leftura de textos poltimodais. Se
VOCE (uiser participar, iremos nos encontrar durante dez aulas de pormizuss, sendo que
durante a semans nos versmes duas verss, jumto com s mrofessons de parhigees e de
apoio. Toda vezr que nos enconframos, a: qulls erdd pravadas @ vamos ter aulas sohre
leitura, wsando charpes, histarias em quadrinhos & propagandas pam que a pente possa
Comversar sobre o tevdo, fazer atvidades, leshuras e al Sonuas vemes vAIOS CODVETsAT soTinkas
50h7= 0 gue Ve sente durante 2s ulas, se posta de leifma, s tem dificuldades, s 50 52
voce quiser. Os riscos que voce fera ao participar do estado 30 o de se senfir constrangsdo
com alpuma atvidade, perceber mudfa difiouldade para ler ou pam esponder alzmma
qUesEAD, mas CAs0 1550 acomtera basta voce dizer que ndo quer fizer a atividads me falar
que ndo quer ler o texto ou responder pinka perpumta, pode sair da aula e pode panr de
participar dos nosso encontros. Outro mHsce que voce pode ter, caso a aulas voltem a
acomterer ra escola, & 3 contarmingdo com COVID), mas para isso usaremas e todas as aulas,
mascara, alcool em gel, sentaremos mads distantes dos colegas e dos professares, podemos
fazer poszas aulas no patio @ quando for wsar o banheiro lavar as maos com sabonete que
estara disponivel para seu wse. Para garantic que ninguem val te reconhecer nas gravagoes
das aulas, nde remos divalzar sua Deagem sem ANOAzZACI0 Sua e dos seus resnponsaves.
Mossa intencdo ndo @ divalzar alzum vwideo, mas caso veces amorizem, faremos wso de
alzam tipe de edicao de vidso que nao mostre seu rosto. Caso aconteca alze de emado, vocs

Av_Tusceline Eubitschek n° 145 - Baimmo Tundial Caixa Dostal 459 Arapalis - GO
CEF: 75.110-3%0 Bloco I - 3 Andar — Telefone: (52 3318-1158
Hinrnenage: bitn: waw ppgadt nes b



TINIVERSIDADE ESTADUAL TE E{I'L’IS
LWIDADE AMNAPQLIS DE CTEMCTAS SOCIOECOMNOMECAS E HUMANAS
PROGEAMA DE POS-GRATUACAQ INTERDISCTPLIMAR. EM EDUCACAQ,
) . LINGTAGEM E TECNOLOGIAS — PRG-IELT
recehern assistencia total & semy Ousto & tera direito de uscar mdenizacao. Este estado tem
como bereficios melbarar sn compreensio 4o texio, sua ke, 3 CORMIMCACAD COM 52105
colegas, oom sua fmelia e com todas a5 pessoas que WoCe comvive oo e dia A dia |, alem
dizso vai 2 ajudar a descobrr como vocd aprends methor fwendo suas difiopdades
dimireivem Os esaltados da pesquisa serdo divuleados, mas nie darenos 0 521 DoMa 305
ouros. Croaluer divida que voce tiver, pode me perpmar quando quiser.
Eu aceito  participar  da

pesquisa. Enfendi que posso desistir de parficipar a qualquer momento & que isto ndo tem
nenhum problema Os pesquisadores tiramm minhas dividas e comversanm com 0s mens

TESpOnEAVEL:.
Crodzmia, da de 2021

Hzzirarm doa) partopanie e pesqnsa

Assmanm dofz) pesqusadera) respomsavel

Av. Fusceline Fubitschek, n° 144 - Baimo lundial Caixa Postal 459 Arapalis - GO
CEP: 75.110-350 Bloco I - 3* Andar — Telefone: (52) 3328-1188
Himepage: bitp: www poet ueg '
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ANEXO 13 —Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GAOLAS
UNIDADE AMAPOLIS DE CIENCIAS SOCIOECORMOMICAS E HUMANAS
PROGEAMA DF POS-GRADUAS A INTERDISCIFLINAR. FM FEDUCACAD,
LINGUAGEM E TECHOLOGIAS - PRGIELT

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVEE E ESCLARFCIDN - TCLE

Link de aoeses a0 Gosgle Forms: hotps: (Teems . plefiF YhEFLYKEEA

Vieod'SrSra. evid wandn convidadedy) a participar, comse woluntariola), da pesquisa
momisds “Compreenio rezponziva stive: um esmdo de cavo obre exios melomodaic
=0 ensizo/sprendimgem de alwnos com defici#ncia”. Blsu nome & Daiame Alves da
Vasconcalos, soa mestrasdadn prograns de pén gradmagan Inerdisciplin ans Edncacin,
Lingnagem & Tecoologias, da Unnemidsds Frtwnal do Godss (UEG), pesquisadors
reaponsdvel por aeta peequia. Apos moeter o swclaredmentos @ as informmagien & weguin,
8 vood acsitar famer pars do esmude, rubriqes todas ax pagizas & msie a0 fnal deste
docemants, qua s49 Dpresso @ dnss viss, wndn qoe wm dile & vm o 3 oo parnce
s pasquisadorss respomerveis. Esclarege que em caso &6 opter am ndo participar da
pesgiza vood ndo sera panalizydo () de forma algemm. Mas s acsiter particiar, o diovidas
sobre a pesquine podardo ser ssclarecides pela pesgeiiadorns respomsteel, via eemad
amconcglesdT S hotmail com, mo endarsco Avemida Bossmdo Qd 14 Lt 11, Baimo 530
Framcisco, Goiseia — G0, CEP: 74455210 o, inclusive, sch forma do coxtate pelo aplicative
do whatwrpp ou  Hgsgio a cobrar, caso deseje, acmeecemtando o mimers 5050 ante: do
sapmints comfato wlefimicn:(6Y) S64ER-E3M. An paristrom = dircidassobre or seus
direins conmo participante desta pesquisa, vocd b poder Srar contaio com o Comint
de Eica em Pesguica da Uniersideds Estadnal de Goiss (CEP-UEG). localizado no Prédio
da Adwrimistracio Cantral, BE 153, Ees 99, Anseelic/GO, CEP- 75132-803, milcfons: (52)
332E-143%, foncionamento: das 8h & 1Th o das 13h a5 17h de segunds a sexte-Sim O
comtan: tambées podara sar faito palo e-mmil do CEP- UEG: copiimeg br. O Comits da Etica
wm Pasquisa & vinmiado 4 Comissddo Maciona] deFtica am Pesquisa ({C0NEP) qua por sz
wa & subordiradn o Mintkrio da Sands (MS) O CEP ¢ responsieal por realivar a axolise
atica de poj de pesquiza com seoes o samdo aprovado 2quele g werm 0w
principics esbalecidon palys rewodng Ses mommeaitem & complarsantres.

O petgeizsadones que complam s squips 4 pougmisa o 3 mestrands Daiang Ahess da.
Vasconcalos & a2 Oniemtzdors D, Gladcia Visira Candide.

A laitur desse TCLE dave lvar apromimadymenns 4 mimios  sard fudta por omim,

P min da ancomte remotn, com link Sspoadbdlimde pesteriormeants, semidy do pmsas
Ay Juscaling Exbitschak, o 146 - Bafro Fendiae Caixa Postal 430 Axapolis - GO
CEP: 75.110-3%0 Bloco I - 3" Andar — Telafone: {§2) 3326-1188
Eomapags: bty fworw ppgisltueg br'




UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOLAS
UNIDADE ANAPOLIS DE CIEMCIAS SOCIOECOMOMICAS E HUMANAS
PROGEAMA DF POS-GRADUASAD INTERDISCIFLIN AR FM FDUCAC A,

. LINGUAGEM E TECHOLOGIAS —PPGIELT .
paa axplicado & cbsndo uma wgmda leitm, case dessjem, Tua partcpagio ma peequisa
sard dividids a primcipio em L0 encontos de 45 minutos, sendo 1 encontros semanis,
respartands sampre o horam de anly do akeme

Justificativa, objetives ¢ proecedimentos:

O metve que oos lem 2 propor stz peegeia & @ Decewddade cada ver mais
WA G % promover discussbes o imestzagies que usquans refletir wobre o processo
de ensimoaprndiragem d laitm paa shmos com deficitsca, specalmenin, nislecial
& Qe Tespeite s dversidades dos almes. As pecesridades dy sducacio inchsia @ uma
realidads mas sscole: de educacio basica, alge que memce grende skagio. Como profssor.
wfotiva da edncaglo basica da redo estadeal do Goiteda- GO desds o ano & 2010, 0 am
amaio ma sducagio sspecial desde o ano de 2012, mobo parcehidn a mecesxidads ¢ wgdmcia
. ampliar 25 pesquizs am tome de sducacho especial, bem come & omT 2 sxpendnoa
dios. profissones qoe hiders com a damamdas da inckedio nes wlbns ds mla & contritedr com
3 aprandivagem dos alumos com deficincia, am sspecial, do que dir espeiio a ldtma, @m
wipecifice. Sando assim, 0 ohjstore desta pesquisa & realizar wm svndo de case sohre a
conpreansdio mesponsiva afva de almos com deficidncia intelecnal por meio da laitm de
toxtos multimodais.

A coletz de dados deverd ocomer @ principio am 10 encontros, realimados
predarancislmants e module memoto palo Google Meer, mesma plateform utlimds pala
wncols par as b, caso tal malidede wofra alteragies pam o exing presencial, o enconiros
sarin rualivados na propria escoly cnds o abemo svmdy. Lemshrande qoe a mstitmigio ofurecs:
matnal de sepmrama biclogica, cae0 W@ DeceSsANC o smoonim prwsnca, o quals
dispenthilivaremos A fodon o participantes: mascaras, alconl em gal, sabomies o toallos
dewcartnsin am mdos o banheimes, spago 50 ar [ pam mibss, distnciymenn da
CArteTE @ IIdmeire, Deos indispensivels @ 0F qUAlS SarAmes oA o6 SRCUOIGE G
nossa saly de amla

Come instremantos de coleta, serdo sepmidos of seguinies passos: a) producio de
dizmics & campo; b elshorncio o aplicacdo de qoestiomrios sbarios e/'on fechados pama os
alunes participames da pesquis & ambém pan o5 profeceons sovchidos e sstade de cawe;

Ax. Fuscaline Exzbitichek, n° 146 - Bairo Fendia Caixa Postal 439 A=opalis - GO
CEP: 75.110-3%0 Bloco I - 3" Andar — Talafona: (§2) 3326-1188
Elomspags: bopsworw praisltusg e’
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOLAS
UNIDADE AMAPOLIS DE CIENCIAS SOCIOECORMOMICAS E EIMANAS
PROGEAMA DF POS-GRADUASAD INTERDISCIFLINAR. FM FDUCACAD,
LINGUIAGEM E TECHOLOGIAS - PRGIELT
€) minisiar, com a devida atorimgio da dimgio & da coordemacin da institwighn-locus, mm
comjomin da ol
Para swas anlas, serdo utibeados nds gdmarcs de oo multwmodais: chargs,
propagandy o hishoria am quadrinbos, o quais fomeam parte da ot coricelar da sarie
dos alhmes participantes da pesqaise. Esclareco que as aulas sl manades @ tode material
proderide st on digia] s gnandsds com wigile, soh nosss guands ¢ responsabdlidada,
par um parindn de cinco a0t 2pos o tarming da posquisa Apée ssse pariode, o material
obiide sema picotde e'on mciclado o todas as mudiag apagadas.

[ }2Eo partio a gravaclc'ohienclo da imagemror do men flho (a).
{ ) Pamitea gvagio/chisncio da minha imagemror do men Slho (2]

Em caso de pamsiusio da gravagiofohincio da inos gans'voe:

{ ) Pemmite a dhvalgacic da mmagemoz do men Slho (2) mos mealiades publicados da
pesgina

[} N3o parmito a derulgacic da magemn Aeor do men filke (3) mos rembtsdos poblicadns
da pasquiza.

Riscos e formas de muisimizd-Jec:

Como dis, derando o Hsco A pemdari, com o inbeiio de minimirar
3 expoadigho do ahme (8) o vires da COVID-19, optaremos. a pried pala colsta da dados
realimds de meanoim remets ¢ caso aja o metomo das afvidades preseocisis, a mstitmicin
de anzine comt, com diversos recames de segumanc biclogica como mAscaras, Wpage A
mala a0 ar T, respaito a0 disteciamesds, dispontilizacio de dloool em gl & aparelhe
afuridor do temperatma, dos quais famemns uso e mdos o5 ancomtros. Feforemts a0 misco
de identificacdo do (2) alune (3) pasticipants, 2 owedids: adotda pam garentr o sigilo,
amomimate & confiabilidade dow dados o do (2) ahmo (2) deramts o parsedo de colet am aulas

o cemvile madividaal puof e-mal ¢ na forma de liss ocolts & cads e,
parmbinds qoe e o8 poaquitsdons: Bk st & wnha & e-mail creado pera el Gme Sobes
e e o & vidon i ade prescreais ¢ ao medn oaline, de i on suos poderd
ser wlenbificadn. Contud, ne | Simm VOSE, FER( | reder slus, ol Srvulgs-
Av. huscaline Ersbitschak, n° 146 - Bairro Fendian Caixa Postal 459 Azapolis - GO
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i e stirieacho deles. De fto, iy poetmndemos Gusr i de imagees o rkcpenles, ms

ey sloniosln i slgem vides pels repomdve], eremod ves de algum e de edeln de vidon
et il A 0 el o et panie

Chetros riscos dizers respaite @ ssfea pricolégica, wodal o'on inmlechal j4 que a
coletn it de imvesti@r a mameim comy que A compresmsdc mesponstia dos ahmos
aconiecs diante do conterio & leitu multimodal, sendo assin, para o alune, 2 dificuldade
amn execwiar a5 atvidades propostas pods evioar messes apectos citados de oameima sl

Diaste modio, o8 riscos ammarees sho sutes. Nasse samtide, informamas qus, o (2]
ahme (3) oo sio ohrmdos 2 mespondarem o pergomts fites, @ @0 SN
desconfortineeis 20 respondar algums quastio propost no decomer dos emconivo, seTA
posssval detxar de particpar da pewgeisa, ndo realizar a atrvidade proposis o xeh. oo apesas
ndo dinlogar sobre a questho qne the casom cons rengimanto, sem soffer nenkor prejono.

Asinitmcia

Se o () ahomo (2) seotr qualgeer desconfooic e s asegmrade awsisbincia
imsediaxty o Itegral do forma grateita, para danos diretos o dintos, imwdiates on tardios da
mqualqmer natrers, decomante: do sua participacio na peagmita  Caso ok (3) e st
desconforteel por qualquer motreo, podaremcs Inbarmomper a sua participaEe ne colsm
dow zormtives & malizagio des attvidades a qualquer momente o esi decisbo oio produrina.

Beeneficios:

A participacic do alune m pesquisa Tara benaficios mlacionzdos, principalmants,
a s desanvobvimente sscolar, posadbdlitmds 3 ele (2) 2 melheris ds corpreans3o de texios,
dowemrolvizenty da ledfim, melhor cogeedeacio 4o tdaize, corimecimeen 4o vocabulario,
desamnlvinenin da argumentacio ¢ mansdria o, alam disso, 2 oporunidade de parcobar,
descobrir o axalter wos facdlidedes de spremdizagem. dimimimde s dificuldsdes
wncolares, de commiracin fmiliar & de relacie wocial.

Sipile, privacidade ¢ pearda do marerial colecedo:
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Mo ks necewddade & idemtificacic = athvidades o questionsrics aplicados,
Srando sswgumdes o wgle & 2 privacdeds. O (a) aluno (2} ou o responsinel poder
solbcitar 2 retirada dos dados colstados 2 qualquer momanto, deivandn de participer daste
ssmdn, weoe prejuze. O dados colstados nesta pasquisza sacdo guaniados em amquine fsico
u dizial, sob nossa guanda & respoeabilidads, por em periods de cnco ancs apis o béming
da penguiza. Apos wie parindo, o momrisl obtido wer picotado oon reciclado @ todes =
msdins apagadin

Izdemiracio:

5a o () ahmo (3} sofrar qualquer tipe de dano msultats de o participacio m
pesgmiy, previste on ndo ne Temo de Comentrmante Liwe o Esclamcdo, fwm divstio a

Voot ou o () alezo () nlo receber nanbem fipo de conpanagd o fzamoein por w2
participacio mesmastudn, mas caso wnha algrm gasn decormmis do mewmo, oomo por
wmanplo, transports, alimestacle, materisl escoler wfe o meuarcids por mim,
pesgaiaadors msponsdnel.

Emn qualomar stapa do sstado vocd podard soirar em contebo consigo, pesquizadom
responsivel, para esclarecimantos de eventeis dinddss. Deeds j4, commmicamos que wood
e acess0 0% Tesnlmdes de pequise, participando posSOOIEnts S W SnOONTD Com L
o (3) @ o, 2 pescuisadors respensivl, para o discussio dos pontos priacipis.

Ch msnitadns da participagio do {a) ahmo (2) poderdo ser commltades por vocod a
ualquer momanio, pars isso, nie dispondbilimmeos o wgninos oot elefiaicos: (5X)
S52EREI26, bem come o s-madl: yasconcelosiT Fhotzail com, dados da pesquisadom
respansiel

Declaragio dojx} Pequizsdor{s) Brponzavel

Eu, pesquisador(z) mespemsanel por sste estdo, ssclereco qoe comprnei as
minrmplies acm & que 0 parbciemne T aCeE0, 8 DeCHEATe, 3 Lo naal 8
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gramih por dancs dirgtos @ indirshos., Imedivios o fardios devddo 2 s participacio messe
wemdn; & g v informacBen sardn tratadss com confidancislidade o wigiln. O participante.
poderzir do evndo qumdo quiswr, sem qmibquer pezalivacie. Se tver algum cmto por
pamticipar da pesquisa, werk rearcide; @ am caso de dane decormmie do ssmdo, s diedio
a buscar indenivacio, conforme decisdes udicits que possam mreder. Declarn tansham
= 2 coleta do dados soments sor niciada apos 2 aperacio do promooks palosisesa
CERCOMER.

Declaragho dofs) Respenzavel pels () Participsmie

En, ahaixe
aminade, discsti com o pesquisador|a) Caizzs Ahes de Vasconoelos wobme 2 minhe decislio
SN PeImitiT 3 participagde do meu flhe (3) come volentriofa) do ssmdo “Compreensio
rezpontiTa sive nm esnade de caso sobre erm: meldmadait oo sntino/ spreadizspem
de sl coms defic#nca ™. Ficaram claros paa mies quats sdo o propsitos do sstde, os
[:ncadnnmbmammmhmdamm.&mmﬂimnm&m de msishincia,
confidencialidade & ssclarec Ficou claro tansham que a participagio
&emﬂhﬂ-a}nmhnhn:mmdldupmunqupodmumnmmu
2 qualgear momento, sam penzlidades ou prejuizo ou parda de qualquer teneficio que su.
possa tar adgquirido.

Coitsia _ ds 422011

Assinatom dofz) partcipante de pesquisa Fespomssral legal
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Coleta dafs) assinatoma(s) de particpante s lemamanio
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