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RESUMO

O objetivo desta investigacdo foi compreender como tem se constituido a formacao
do(a) professor(a) do Atendimento Educacional Especializado (AEE), com vistas a
complementacdo do ensino de matematica a aluna e ao aluno com deficiéncia
intelectual, a partir da analise dos discursos dos(as) professores(as) do AEE, atuantes
em escolas da rede municipal de Santa Cruz do Capibaribe, Pernambuco. O
referencial tedrico partiu de discussbes sobre o campo da formacéo de professores
do AEE ancoradas em Mantoan (2003, 2011), Alves (2006), Januzzi (2006), Sassaki
(2006), Mendes (1995, 2006, 2010) e Mazzota (2001), bem como de uma perspectiva
pos-estruturalista evidenciada pela Andlise do discurso (AD) e apoiada em Orlandi
(2009), Gill (2002), Oliveira (2018) e Pécheux (1997). A AD subsidiou a escolha da
abordagem qualitativa materializada em entrevistas semiestruturadas, analises
documental e bibliografica. Como resultado, identificamos que ndo estad havendo uma
consolidacdo do que é trazido nos documentos que norteiam o AEE, dado que essas
formacGes estdo ocorrendo em carater pontual e ndo de maneira continua.
Percebemos que as participantes da pesquisa indicaram a necessidade de formacdes
tanto sobre deficiéncia intelectual quanto na area da complementacédo do ensino de
matematica para essas alunas e esses alunos, visto que os(as) mesmos(as) nao
tiveram em suas formacdes iniciais nem nas continuadas subsidios sobre o assunto.
Nessa perspectiva, pudemos observar que as participantes se sentem despreparadas
para desenvolver o trabalho com alunos(as) com deficiéncia intelectual e explanam
inseguranca nessa atuacao, ocorrendo, entdo, um comprometimento da atuacao das
mesmas no desenvolvimento dos seus trabalhos.

Palavras-chaves: Formacao do professor do AEE. Complementacdo do ensino de
matematica. Deficiéncia intelectual.



ABSTRACT

The objective of this study was to see how the teacher training of the Specialized
Educational Service (AEE - Portuguese acronym) has been constituted itself in order
to complete mathematics’ teaching to the students with intellectual disability, based on
the analysis of the AEE teachers’ speeches, the ones who have worked in Santa Cruz
do Capibaribe municipality, Pernambuco state, Brazil. The theoretical references came
from debates at AEE teacher training area according to Mantoan (2003, 2011), Alves
(2006), Januzzi (2006), Sassaki (2006), Mendes (1995, 2006, 2010), and Mazzota
(2001), as well as from an overlook of the so-called “post-structuralism”, made clear
by discourse analysis (DA), ensured by Orlandi (2009), Gill (2002), Oliveira (2018),
and Pécheux (1997). Discourse analysis has provided the choice of the qualitative
approach turned in previously elaborated interviews, bibliographic and documentary
analyses. As a result, it was identified that there is no consolidation of what is brought
in the documents that have guided the AEE, because such trainings have been carried
out according to necessity, occasionaly, and not day by day. It was seen that woman-
participants of the research indicated the need of training related as to intellectual
disabilities as to the matematics’ teaching reinforcement area to such students, once
they have not had subsidies on the subject neither during their initial training nor during
continuous trainings. Taking into consideration such perspective, one can see that
woman-participants have not sent themselves ready to deal with intellectually disabled
students, besides showing a certain degree of insecurity as regards this work,
provoking thus a serious commitment in the development of their work.

Keywords: AEE teacher training. Mathematics teaching reinforcement. Intellectual
disability.



Quadro 1 -

Quadro 2 -

Quadro 3 -

Quadro 4 -

Quadro 5 -
Quadro 6 -
Quadro 7 -

Quadro 8 -

LISTA QUADROS

Banco de periédicos, teses e dissertacdes da Capes .............

Trabalhos pesquisados, objetivos e metodologias presentes
NOS PEriodiCOS da CaPES .....ccovvuuviieieeeiiiiie e

Banco de periédicos, teses e dissertacdes da Scielo com
listagem dos trabalhos selecionados como fonte para a
presente pesquisa, cujas tematicas transitam pela formacéo de
professores(as) do AEE ..........cooooiiiiiiiiiiee e

Trabalhos pesquisados, objetivos e metodologia presentes na
SCIEIO .. —————

Exemplos de habilidades adaptativas ..............cccccevvvvvviviiinnnnnnnn.
Diferentes fatores causadores da deficiéncia intelectual (DI) ....
Mapeamento de entrevistados(as) ..........evvvvveiriiiiiiiiiiieeieeeeeeeenn,

Formacfes em Educacéo Especial Inclusiva pelo
departamento de Educagé&o Especial Inclusiva (EEI) ................

18

19

20

21

35

37

51



AAIDD
AAMR
AD

AEE
APAE
CAA
CADEME

CENESP
Capes

DI

EEI

LISTA DE SIGLAS

American Association on Intellectual and Developmental Disabilities

American Association on Mental Retardation
Analise do Discurso

Atendimento Educacional Especializado
Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais
Campus Académico do Agreste

Campanha Nacional de Educacéo e Reabilitacdo de Deficientes
Mentais

Centro Nacional de Educacgao Especial
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Deficiéncia Intelectual

Educacao Especial Inclusiva

FENAPAES Federacao Nacional das APAES

IBC
INES
MEC
NEE
OMS
ONU
PPGECM
Scielo
SEDUC
TIC
UEM
UEPB
UFCG
UFERSA
UFPE
UNESCO

UNICEF

Instituto Benjamin Constant

Instituto Nacional da Educacé&o dos Surdos
Ministério da Educacéo e Cultura
Necessidades Educacionais Especiais
Organizacdo Mundial de Saude
Organizacéo das NagOes Unidas

Programa de Pos-Graduacdo em Educacédo em Ciéncias e Matematica

Scientific Electronic Library Online
Secretaria de Educacao

Tecnologias da Informagé&o e Comunicacgéo
Universidade Estadual de Maringa
Universidade Estadual da Paraiba
Universidade Federal de Campina Grande
Universidade Federal Rural do Semiarido
Universidade Federal de Pernambuco

Organizacéo das Nac¢Oes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura

Fundo das Nac¢fes Unidas para a Infancia



4.1
4.2
4.3

5.1

6.1
6.2
6.2.1
6.2.2
6.3
6.4
6.5

7.1
7.2
7.3

SUMARIO

INTRODUGAO ..ottt
LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO .....cocoveeeeeeeceeeee e,

A PARTICIPACAO DA PESSOA COM DEFICIENCIA NA
SOCIEDADE AO LONGO DA HISTORIA .....ooiieeeeeee e,

BREVE PERCURSO HISTORICO DA DEFICIENCIA INTELECTUAL
(5] YT OO

A deficiéncia intelectual e sua concepcéo atual .........ccccveieieeeennnnn.
O diagnéstico da deficiéncia intelectual (DI) e os niveis de apoio ..
Fatores etioldgicos da deficiéncia intelectual (DI) ......ccccceeeeeiiinneeen.
O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO (AEE) .............
O atendimento a pessoa com deficiéncia intelectual no AEE .........
PERCURSO METODOLOGICO ..o esenesenens
Campo e colaboradores da pesquiSa ......cccceeveeeieeeieeeeeeeeeeeeeeeeeevieie e
COrpuUS dA PESUUISA wevvvuiiieiiiiiiii e eee e e et e e ae e
COrpus dOCUMENTAL ........uuiiiiiiiiiiiie e
Corpus de entreVvistadOS(AS) .....cccvvvvreerieeeireriiiiirrr e e e e e e e e e e aa e
ProduGao d0S A0S ......ueeiiiiiiiiiiieiiiii ettt
Como analisamos 0S dAU0OS .....uuviiiiiiiieiiiieii e
A andlise do diSCUIS0 (AD) ...coouuiuiiiiieii e
A ANALISE DAS ENTREVISTAS ....ooiioieieecece et
Teorias pedagodgicas x praticas N0 AEE .........cccccceeeiviiiiiiee e
Da complementacao do ensino da matematica no AEE ...................
As formagdes coNtinUAdas .........coovviiiiiiiiiiiii e
CONSIDERAGOES FINAIS .....oouieveieeeeeeeteeeeie et en e en s
REFERENCIAS ...ttt s
APENDICE A- ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA....
ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO



11

1 INTRODUCAO

A minha trajetéria académica comecou no ano de 1991, ao ingressar no curso
de Licenciatura Plena em Pedagogia, com habilitacdo para as séries iniciais do ensino
fundamental, na Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), que na época,
era denominada Universidade Federal da Paraiba (UFPB), campus de Campina
Grande.

Apesar de haver uma especializacdo na area de surdez no campus da UFPB
em que eu cursava pedagogia, ndo tentei selecédo dessa pos-graduacéo, pois, durante
o periodo da graduacao ainda néo havia despertado em mim o desejo de trabalhar na
area de educacdo especial, mesmo, inclusive, que a questdo da pessoa com
deficiéncia estivesse presente na minha vida desde o meu nascimento: apesar de ser
a irm& mais nova de treze filhos, tornei-me a curadora de meus dois irmaos com
deficiéncia intelectual (DI) que hoje se encontram com 56 e 59 anos de idade,
respectivamente.

Registro aqui as memodrias deste universo de escolas especiais — inclusao —
em classes regulares e toda gama de fatos e acontecimentos que permearam minha
vida, por ter parentesco tao proximo a pessoas que ainda sdo tao discriminadas devido
as suas condicdes de deficiéncia.

S&o0 essas memoarias que, juntamente a outros fatores de ordem histérica e
afetiva, ajudaram a me constituir na pessoa que sou hoje: uma mulher cujo olhar sobre
esta realidade é diferente da maioria das pessoas que nao tiveram o privilégio de
conviver com a diferenca.

N&o tenho duvidas de que essas experiéncias, emocdes, proximidade e
sensibilidade despertadas fizeram-me trilhar os caminhos da Educacdo Especial
Inclusiva, pois, agenciados por nossos desejos, escolhemos e direcionamo-nos para
nossos objetos de conhecimento, para o que almejamos aprender e desvendar. Foi,
portanto, no percorrer deste trajeto que cheguei até minha primeira pos-graduacao.

Em 1999, fui professora contratada do municipio de Santa Cruz do Capibaribe
para uma classe especial de uma turma de alunos cegos na Escola Municipal Especial
Virgilina Pereira, o que me motivou ainda mais a buscar saberes que pudessem
enriguecer minhas préticas educativas. Assim, em 2003, ingressei no curso de Poés-
Graduacédo em Formacao do Educador da UEPB, nivel de especializacao. O trabalho

de concluséo de curso foi voltado para a situagdo que originou o proprio titulo da
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pesquisa: Inclusdo Educacional de Alunos com Necessidades Educacionais
Especiais.

Em 2008, frequentei o curso de Pds-Graduacdo em Atendimento Educacional
Especializado, modalidade a disténcia, pela Universidade Estadual de Maringa (UEM)
no Parand e, apesar de ter obtido aprovacdo em todas as disciplinas, ndo conclui o
curso, por ndo haver apresentado, por motivos pessoais, o trabalho de conclusédo do
mesmo.

Em 2017, ingressei, como ouvinte, na disciplina Curriculo e Docéncia, com a
Professora Dra. Tania Bazante e, no semestre seguinte, ingressei como aluna em
carater especial na disciplina Avaliacdo da Aprendizagem do Mestrado do Programa
de P6s-Graduacdo em Educacédo em Ciéncias e Matematica (PPGECM - UFPE/CAA)
ministrada pela Professora Dra. Katia Cunha.

Durante aquele periodo, percebi como o mestrado poderia me ajudar a
pesquisar tanto sobre o ensino de matematica aos(as) alunos(as) com necessidades
educacionais especificas quanto sobre a formacao de professores(as) do Atendimento
Educacional Especializado (AEE). A percepcao de ter encontrado o lugar certo onde
haveria pessoas para me incentivar e nortear as pesquisas que eu sempre almejei
levou-me a desejar participar, ainda no ano de 2017, da selecdo para o Mestrado em
Educacdo em Ciéncias e Matematica da Universidade Federal de Pernambuco —
Campus Académico do Agreste (UFPE-CAA) para o ano de 2018, quando fui
selecionada, ingressando, pois, como aluna regular.

No final do ano de 2017, ingressei também no curso de Aperfeicoamento em
Atendimento Educacional Especializado para Estudantes com Transtorno do Espectro
Autista, pela Universidade Federal Rural do Semiarido (UFERSA), curso este que,
juntamente com os demais cursos, congressos, formacdes voltadas para a AEE dos
guais venho participando desde o ano de 1999, vem me dando subsidios para atuar
junto ao aluno e a aluna com necessidades educacionais especiais (NEE) e, tdo
somente, reforca o desejo de me aprofundar nos estudos e pesquisas nesta area.

Atuo ha nove anos no AEE, na sala de recursos multifuncionais da Escola
Municipal lvone Gongcalves de Araujo da rede municipal de Santa Cruz do Capibaribe.
Ao ingressar no AEE, percebi que eram inUmeras as angustias e preocupacdes de
minhas colegas e de meus colegas que também atuavam nas salas de recursos

multifuncionais.
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As inquietacbes referiam-se as davidas sobre quem constituiria 0 nosso
publico-alvo; quais as leis que regulamentavam o AEE; quem realmente poderia atuar
neste campo; e como deveriam ser as formagOes para nos dar suporte diante de
tantas peculiaridades e multiplicidades. Com a continuidade do trabalho, percebi que
entre as questdes surgidas sobre a formacédo do(a) professor(a) do AEE, havia
também as demandas relacionadas as dificuldades de aprendizagem encontradas
pelos(as) alunos(as) com deficiéncia intelectual (DI), principalmente no ensino de
matematica.

Ao longo dos anos, fui aos poucos, através de conversas com meus e minhas
colegas, percebendo que muitos(as) deles(as) tinham os mesmos questionamentos
gue eu. Questionamentos estes que, por sua vez, deram origem a outras indagacoes,
por exemplo: As formacdes ofertadas para professores do AEE estéo de acordo com
0 que se necessita para se desenvolver um trabalho que contribua efetivamente para
o desenvolvimento do(a) aluno(a) com necessidade educacional especial? Sera que
os(as) professores(as) do AEE receberam ou estao recebendo formacdes especificas
para atuarem com alunos(as) com DI? Quais as contribuicdes destas formacgdes para
o trabalho do(a) professor(a) na &rea do ensino de mateméatica de alunos(as) com DI?
Mediante tais perguntas, escolhi, entdo, refletir sobre a formacao de professores(as)
do AEE voltados para a complementacédo do ensino de matematica ao(a) aluno(a)
com DI na rede municipal de Santa Cruz do Capibaribe.

Dito de outro modo, decidi analisar a formacao de professores(as) do AEE, a
partir da andlise da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da

Educacéo Inclusiva, de 5 de setembro de 2008 (BRASIL, 2008a) e, do mesmo modo,

tendo como referéncia as Diretrizes Operacionais da Educacdo Especial para o
Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Baésica, determinacéo
regulamentada pelo decreto n. 6.571, de 18 de setembro de 2008. (BRASIL, 2008b).
Com base, portanto, no confronto entre a leitura desses documentos versus 0s
guestionamentos e as reflexdes frente as inquiricdes de professores, surgiu o seguinte
problema de pesquisa: Como ocorre a formacéo do(a) professor(a) do AEE com vistas
a complementacdo do ensino de matematica ao(a) aluno(a) com deficiéncia DI?
Mediante a amplitude da tematica da Educacéo Especial Inclusiva (EEI), o foco
estabelecido foi a formacédo de professores(as) do AEE que atuam em salas de

recursos multifuncionais de escolas da rede municipal de Santa Cruz do Capibaribe.


http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/politica.pdf
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/politica.pdf
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Esta pesquisa discorre, portanto, sobre uma temética de relevancia académica
e social e tem como intuito fomentar novos debates e, quica, mudancas na formacéao
dessas pessoas. O ponto de partida foi a escuta e a analise de suas percepcoes,
anseios e desejos para entao se estabelecer relacées com o campo de estudo sobre
a formagéo de professores(as) em EEI e ensino de matematica a alunos(as) com DI.

A formacdo do(a) professor(a) na EEI € largamente pesquisada na area da
educacao, através dos estudos de autores, tais como Mantoan (2003, 2011), Alves
(2006), Januzzi (2006), Sassaki (2006), Mendes (1995, 2006, 2010) e Mazzota (2001),
dentre outros. Todavia, pretendiamos que esta dissertagcdo trouxesse contribuicdes
mais especificas sobre a formacao do(a) professor(a) do AEE e sobre essa construcao
no que tange a complementacéo do ensino de matematica para alunos(as) com DI.

Tendo-se em vista as referéncias acima, esta dissertagao foi organizada em
oito capitulos, sendo o primeiro a presente Introducdo. No segundo capitulo,
realizamos uma breve investigacdo em relacdo aos textos ja organizados acerca do
nosso tema, numa interseccao temporal de dez anos. Para tanto, buscamos indicios
nas plataformas Capes e Scielo, com objetivo de identificar estudos referentes a
formagcdo dos(as) professores(as) do AEE, com o intuito de estabelecermos um
levantamento bibliogréfico. Ao dialogarmos com outras produgfes, ampliamos nossa
pesquisa, pois, tais producdes nos ajudaram a compreender as conjunturas
discursivas nas quais as mesmas foram desenvolvidas.

No terceiro capitulo intitulado “A participacdo da pessoa com deficiéncia na
sociedade ao longo da histéria”, fizemos uma reflexdo a partir de uma breve
retrospectiva sobre o envolvimento da pessoa com deficiéncia na sociedade através
da historia, mostrando como o olhar sobre a pessoa com deficiéncia passou por
diversas fases até chegar ao paradigma da inclusdo. Também foi exposto o caminho
percorrido pela ciéncia e pela legislacdo em torno dessa temética.

No quarto capitulo, “Breve percurso histérico da deficiéncia intelectual”,
estabelecemos um conciso resumo sobre as mudancas de visdes em torno da pessoa
com DI, como também as contribuicdes de alguns tedricos sobre o tema e 0s principais
movimentos em prol das pessoas com DI no Brasil. O referido capitulo ficou dividido
em trés subsecdes. A primeira intitulada “A deficiéncia intelectual e sua concepgao
atual”’; a segunda, “O diagnéstico da deficiéncia intelectual e os niveis de apoio”; a

terceira, “Fatores etioldgicos da deficiéncia intelectual”.
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O quinto capitulo ficou subordinado ao titulo “O atendimento educacional
especializado”, no qual foram expostos os principios e diretrizes que regem esse
atendimento e as politicas publicas que dé&o legitimidade ao mesmo. Ainda no referido
capitulo, encontrar-se-a o subtitulo “O atendimento da pessoa com DI no AEE”, em
gue foram discutidos os principais aspectos do atendimento a esse tipo especifico de
deficiéncia.

No sexto capitulo, fizemos o detalhamento do percurso metodologico da
presente pesquisa. Nele estdo detalhados os procedimentos utilizados, tais como a
analise dos documentos e 0s tipos de entrevistas efetivadas, assim como os critérios
gue foram utilizados para a selecdo dos sujeitos, a composi¢cdo do corpus e 0s
processos de analise dos dados. Ainda no referido capitulo foi descrita a analise do
discurso, que foi o procedimento metodologico (assim como o corpus teorico)
escolhido para analisar os dados da pesquisa. Nele apresentamos os fundamentos
da Analise do discurso (AD) de linha francesa e seus principais conceitos. Tratou-se
mais especificamente os aspectos da AD do tedrico Michael Pécheux, o qual tem no
Brasil, como principal propagadora, Eni Orlandi (2009).

No sétimo capitulo, trabalhamos com a andlise discursiva das entrevistas
realizadas com os(as) participantes da pesquisa, através da teoria da AD. Nesse
sentido, os dados foram divididos nos seguintes tépicos: teorias pedagdgicas X
praticas no AEE, complementagdo do ensino de Matematica no AEE e formacdes
continuadas.

Nas consideragdes finais, por sua vez, foram tecidos levantamentos sobre os
sentidos presentes nos discursos analisados e, do mesmo modo, uma breve reflexado
com o objetivo de estimular outras pesquisas sobre a formacao de professores do
AEE voltada ao(a) aluno(a) DI e sua efetivacédo na sala de recursos por meio da prética
pedagdgica.

Dessa forma, confirmamos a pergunta orientadora da pesquisa: Como ocorre
a formacéo do(a) professor(a) do AEE com vistas a complementacdo do ensino de
matematica ao(a) aluno(a) com deficiéncia intelectual (DI)? E, como objetivo geral:
Analisar a formacé&o de professores(as) do AEE voltados para a complementacéao do
ensino de matematica ao(a) aluno(a) com DI na rede municipal de Santa Cruz do
Capibaribe. Em decorréncia disso, foram delineados o0s seguintes objetivos
especificos: i) identificar como vem ocorrendo o processo de formacao pedagodgica

dos(as) professore(as) que atuam nas salas de recursos multifuncionais da rede
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municipal de ensino da cidade de Santa Cruz do Capibaribe; ii) analisar como a
formacdo dos(as) professores(as) do AEE pode contribuir para as praticas
pedagdgicas na perspectiva da complementacdo do ensino de mateméatica do(a)
aluno(a) com DI; e iii) investigar os discursos sobre os principais conceitos implicados
na formacgao dos(as) professores(as) do AEE para a complementacdo do ensino de

matematica de alunos(as) com DI.
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2 LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO

Através do levantamento sobre as producdes em eventos, artigos,
dissertagOes, teses e livros, foi investigado o campo de conhecimento da formacéo
do(a) professor(a) do AEE. Esse levantamento ajudou a mostrar o que fora estudado
e pesquisado sobre o0 assunto, assim como revelou eventuais lacunas sobre as quais
se poderia investir.

Foram feitas buscas no site da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes) e na Scientific Electronic Library Online (Scielo) com o
intuito de identificar, especificamente, estudos referentes a formacdo de
professores(as) do AEE, a partir dos quais foram construidas as categorias: i)
formacéao de professores(as); ii) formacéo de professores(as) do AEE; e iii) formacgé&o
de professores(as) de AEE para a complementagdo do ensino de matematica.

Da amostra de 5.246 trabalhos encontrados na Capes relacionados a formacéao
de professores(as), percebeu-se uma vasta heterogeneidade em relacdo aos campos
do saber, porém, quando se dirigiu a pesquisa a segunda categoria — formacéo de
professores(as) para o AEE — apenas 38 trabalhos foram selecionados. Nessa
segunda categoria, estdo os trabalhos relacionados ao contexto da formacgédo de
professores(as) do AEE, porém, apenas 5, dentre eles, estavam realmente dentro da
categoria pesquisada.

Em relacdo a terceira categoria — formacdo de professores(as) do AEE para
complementagcdo do ensino de matematica —, ndo foram encontrados trabalhos
diretamente relacionados com o ultimo descritor apresentado para a busca.

Na Scielo, por sua vez, houve indicacédo de 2.822 trabalhos concernentes ao
descritor “formacéao de professores(as)”. Vé-se que, em sua maioria, assim como na
Capes, os estudos tratavam dos diversos campos do saber, mas, quando nos
voltamos ao segundo descritor “formacgéo de professores(as) do AEE”, o nimero fora
reduzido para 45 trabalhos, sendo que apenas 3 estavam em consonancia com este
segundo descritor. Na plataforma Scielo, também ndo foram encontrados trabalhos
pertinentes ao ultimo descritor — formacdo de professores(as) do AEE para a
complementacgéo do ensino de matemética —.

Apos essa etapa, foi feita uma leitura na integra dos resumos de trabalhos cujos
titulos remetiam a formacao continuada de professores(as) do AEE, computando-se,

nas duas plataformas pesquisadas, um total de 8 trabalhos. As ilustracées seguintes
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demonstram a relacdo dos trabalhos encontrados na plataforma Capes, quadros 1 e

2; na plataforma Scielo, quadros 3 e 4, considerando-se a tematica da formacao do(a)

professor(a) do AEE.

Quadro 1 - Banco de periddicos, teses e dissertacfes da Capes

TRABALHO TITULO AUTORES
Atendimento Educacional . L
Especializado: reflexdes Natalia Costa de Felicio;

. x Renata Andrea Fernandes
Artigo acerca da formagéo de Fantacini-
professores e das politicas Keila Roﬁerta Torezan
nacionais
Atendimento Educacional Mara Silvia Pasian;
Artigo Especializado: aspectos da Enicéia Goncalves Mendes;
formacéo do professor Fabiana Cia
O que ha de novo na formacao
Artigo de professores para a Maria Helena Michels
educacao especial?
Trabalho e fqrmagao professor Eliane Brunetto Pertile:
Arti para o Atendimento Elisabeth Rossetto
rugo Educacional Especializado
Formacéao do professor do
. Atendimento Educacional .
Artigo Especializado: a educac&o Elisabeth Rossetto
especial em questéo

Fonte: Arquivo da autora (2018)

Dos 5 artigos acima expostos, 4 trataram notadamente do tema “formacao de

professores(as) do AEE”, com os seguintes enfoques: um levantamento sobre como

a formacao tem sido feita; uma andlise sobre a percepcao de professores(as) que dela

participam; uma apresentacéo de resultados parciais de uma pesquisa documental e

bibliogréfica;

uma discussdo sobre a formagdo e as atribuicbes dos(as)

professores(as) do AEE e reflexdes sobre a formacéo inicial e continuada na EEI de

maneira geral.
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Quadro 2 - Trabalhos pesquisados, objetivos e metodologias presentes nos periddicos da Capes

TRABALHO

OBJETIVO

METODOLOGIA

Atendimento Educacional
Especializado: reflex6es acerca
da formagédo de professores e
das politicas nacionais

Levantar os trabalhos do
Congresso Brasileiro de
Educacdo Especial (CBEE) em
2012 e 2014 que envolvessem
a formagéao de professores e
politicas educacionais
vinculadas ao Atendimento
Educacional Especializado.

Pesquisa qualitativa com
analise bibliografica e
documental.

Atendimento Educacional
Especializado: aspectos da
formacao do professor

Analisar a opinido dos
professores das SRM em
relacao a sua formacao.

Pesquisa exploratéria
descritiva, com a aplicacdo
de um questionério on-line
(survey), o qual foi enviado a
professores das SRM em
ambito nacional, por meio do
site do Observatério Nacional
de Educacéo Especial
(ONEESP).

O que ha de novo na formacao
de professores para a educacao
especial?

Propor reflex8es acerca da
politica de formacdo inicial e
continuada.

Pesquisa qualitativa com
analise bibliografica e
documental.

Trabalho e formagé&o professor
para o Atendimento Educacional
Especializado.

Apresentar resultados parciais
de uma pesquisa documental e
bibliografica sobre o
Atendimento Educacional
Especializado (AEE) em SRM.

Pesquisa qualitativa com
analise bibliografica e
documental.

Formacéao do professor do
atendimento educacional
especializado: a educacéo
especial em questéo.

Discutir a formacéo e as
atribui¢cdes do professor do
Atendimento Educacional
Especializado (AEE) realizado
em Sala de Recursos

Multifuncional (SRM).

Pesquisa qualitativa com
analise bibliografica e
documental.

Fonte: Arquivo da autora (2019)




Quadro 3 - Banco de periédicos, teses e dissertacfes da Scielo com listagem dos
trabalhos selecionados como fonte para a presente pesquisa, cujas tematicas transitam

pela formacédo de professores(as) do AEE

aluno com deficiéncia
intelectual

TRABALHO OBJETIVO METODOLOGIA

A formacéo de professores

para a educacéo inclusiva e os a ~
Artigo possiveis impactos na I\K/Ionlca de Carvalho Magalhdes

escolarizagdo de alunos com assar

deficiéncia

Professores do Atendimento

Educacional Especializado e a | Renata Andrea Fernandes
Artigo organizacdo do ensino para o | Fantacini;

Tarcia Regina da Silveira Dias

Artigo

Aspectos da organizacédo e
funcionamento do
Atendimento Educacional
Especializado: um estudo em
larga escala

Mara Silvia Pasian;
Enicéia Gongalves Mendes;
Fabiana Cia

Fonte: Arquivo da autora (2018)
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Com relagdo a estes 3 artigos encontrados na Scielo, os mesmos tratam,

respectivamente, de pesquisas documental e bibliografica; discussdes sobre a

formacédo geral e as atribuicbes do(a) professor(a) do AEE e reflexdes sobre a

formacao inicial e continuada na EEI.
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TRABALHO

OBJETIVO

METODOLOGIA

A formacgéo de professores
para a educagéo inclusiva
e 0s possiveis impactos na
escolarizacao de alunos

Analisar caracteristicas da formacéo
de professores considerando os

programas do governo federal para a
formacado de um sistema educacional

Pesquisa qualitativa
com analise bibliografica
e documental.

com deficiéncia* inclusivo.

Conhecer e refletir a/sobre
organizacéo da educacao inclusiva

para o atendimento do aluno com Pesquisa de
Professores do A :
Atendi o Ed ional deficiéncia intelectual nos diferentes | documentos e
endimento tducaciona espacos educacionais na rede entrevistas

Especializado e a
organizacédo do ensino para
o0 aluno com deficiéncia
intelectual

municipal de uma cidade de pequeno
porte do interior paulista, buscando
conhecer a percepc¢éo de
professores especialistas sobre as
condicdes de ensino organizado para
os alunos com deficiéncia intelectual
nas escolas comuns.

semiestruturadas com
todos professores do
Atendimento
Educacional
Especializado (AEE).

Pesquisa exploratéria
descritiva com a
aplicacéo de um
questionario on-line
(survey), o qual foi
enviado a professores
das SRM em ambito
nacional, por meio do
site do Observatorio
Nacional de Educacéao
Especial (ONEESP).

Aspectos da organizacao e
funcionamento do
Atendimento Educacional
Especializado: um estudo
em larga escala

Conhecer a opinido de professores
de salas de recursos multifuncionais
(SRM) sobre a organizagéo do
Atendimento Educacional
Especializado (AEE).

Fonte: Arquivo da autora (2018)

De um modo geral, os trabalhos que tratam da formacao do(a) professor(a) do
AEE apontaram que essa formacdo € insuficiente e que existe uma lacuna nos
iInvestimentos para essas formacoes, ou seja, ndo contemplam as necessidades do(a)
professor(a). E necessario, portanto, que haja formacGes mais consistentes que
respaldem teoricamente a pratica docente nas salas de recursos multifuncionais.

Os desafios de se trabalhar na EEI, principalmente com alunos(as) com DI,
também sao trazidos num dos artigos lidos, assim como as dificuldades no
atendimento em horario oposto ao da aula comum; o nimero de salas de recursos
multifuncionais, insuficiente em algumas regides, e a necessidade de apoio de

outros(as) profissionais sdo mostrados no artigo “Aspectos da organizacdo e
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funcionamento do atendimento educacional especializado: um estudo em larga
escala”, (Cf. Quadro 4).

Apesar de ser um assunto de importancia social, como também de relevancia,
guando se trata de politicas publicas, percebe-se escassa bibliografia na area de
discussao sobre o AEE. Como justificativa para esse fato, podemos argumentar que
iSSo pode ocorrer por ser um assunto recente no contexto das politicas e praticas de
educacao inclusiva, de acordo com o que percebemos, através do levantamento
exploratorio realizado nos portais da Capes e da Scielo.

Os trabalhos mencionados remetem e endossam, grosso modo, a necessidade
de se produzir reflexbes sobre a formacdo do(a) professor(a) do AEE e sobre os
desafios que lhes sdo muito peculiares. Nesse sentido, tais pesquisas foram tomadas

como ponto de partida para o presente estudo.
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3 A PARTICIPACAO DA PESSOA COM DEFICIENCIA NA SOCIEDADE AO
LONGO DA HISTORIA

Na histéria da humanidade, sempre existiram pessoas com algum tipo de
limitacBes fisica, sensorial e cognitiva. Porém, durante muito tempo, a existéncia
dessas pessoas foi ignorada e tratada com indiferenca e preconceito em distintas
sociedades e culturas, o que as conduzia a diferentes graus e condi¢cdes de exclusdo
e marginalidade.

De acordo com Silva (1986), as primeiras referéncias as pessoas com
deficiéncia sdo contemporaneas ao aparecimento da escrita. No Egito Antigo, e ha
2000 anos a.C. na Grécia Antiga, os(as) espartanos(as) costumavam lancar criancas
com deficiéncia em precipicios; na Roma Antiga, ocorria a utilizacdo comercial de
pessoas com deficiéncia para fins de prostituicdo ou entretenimento das pessoas
ricas.

Ja na Idade Média, havia um conjunto de concepcdes misticas, magicas e
misteriosas projetadas sobre as pessoas com deficiéncia. Todavia, sdo também
daquela época, na Europa, os primeiros movimentos em prol de cuidados a tais
pessoas. Mais adiante, entre os séculos XVII e XVIlI, foi disseminada a compreensao
da deficiéncia como “fenbmeno”, especialmente nas areas meédica e educacional, 0
gue favoreceu uma multiplicidade de praticas e discursos, desde a institucionalizacéo
em conventos e hospicios até o ensino especial (ARANHA, 1995).

No Brasil, o atendimento as pessoas com deficiéncia iniciou-se na época do
Império, com o surgimento de duas instituicées: o Imperial Instituto dos Meninos
Cegos, em 1854, hoje Instituto Benjamin Constant (IBC), e, em 1857, o Instituto dos
Surdos Mudos, atual Instituto Nacional da Educacdo dos Surdos (INES), ambos
localizados no Rio de Janeiro.

Ja no século XX, em 1926, foi fundado o Instituto Pestalozzi, especializado no
atendimento as pessoas com DI. Em 1945, nesse mesmo instituto, foi estabelecido
por Helena Antipoff o primeiro atendimento educacional especializado para pessoas
com superdotacdo. E, em 1954, foi criada a primeira Associacdo de Pais e Amigos
dos Excepcionais (APAE).
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Segundo Silva, Duarte e Silva Junior (2017), nos EUA, logo ap6s a Segunda
Guerra Mundial, veio a tona o desumano tratamento dado aos deficientes nas
“experiéncias cientificas” nazistas em contraste ao acolhimento e a aclamacao dos
soldados americanos mutilados vindos da guerra.

No contexto pos-guerras, a questdo das pessoas com deficiéncia tornou-se o
objeto de debates publicos e de acbes politicas em alguns paises, tendo como
documento norteador a Declaracédo Universal dos Direitos Humanos. Foi a partir do
século XX que as pessoas com deficiéncia passaram a ser contempladas como
cidadaos(&s) com direitos e deveres de participacdo na sociedade, mesmo sob uma
abordagem assistencialista.

No final da década de 1950, a discriminacdo e a institucionalizacdo das
pessoas com deficiéncia passaram a ser questionadas num movimento que
desencadeou “[...] a substituicAo das praticas segregadoras por praticas e
experiéncias integradoras.” (JIMENEZ, 1997, p. 25), dando inicio, assim, ao
movimento de integracdo escolar e a desinstitucionalizacdo das pessoas com
deficiéncia.

Em relacdo a ideia de integracdo, de acordo com Soder (1981), h& sob esse
conceito quatro variedades: i) integracdo fisica (compartilha-se espacos); ii)
integracéo funcional (utiliza-se os mesmos espacos e recursos); iii) integracéo social
(integra-se a classe regular); e iv) integragdo comunitaria (continua a integracao na
juventude e vida adulta).

O movimento de integragao escolar foi uma importante conquista para pessoas
com deficiéncia, pois possibilitou a retirada de criancas, jovens e adultos(as) das
instituicdes de ensino especial e o ingresso na escola regular, o que significou, além
de novos espacos, 0 acesso a novas possibilidades de convivio, socializagdo e
aprendizagem.

Os paises que aderiram ao movimento de integragdo escolar colocaram
criancas e jovens deficientes em classes regulares, acompanhados(as) por
professores(as) dedicados(as) ao ensino especial. Como consequéncia, novos
discursos e préticas vieram a constituir o campo das respostas educativas ofertadas
as criangas com deficiéncia.

Com o passar dos anos, o conceito de integracdo foi substituido pelo de

incluséo, o qual defende que € o ambiente escolar que deve se adaptar ao(a) aluno(a)
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7 by

e ndo o contrario. Logo, a inclusdo € um avanco em relacdo a integracdo, pois
demanda a reestruturacédo do sistema comum de ensino (JANNUZZI, 2006).

J& a partir dos anos 80, ocorreram avancos significativos em varios setores da
sociedade em relacdo a participacdo das pessoas com deficiéncia em comissoées,
féruns e movimentos sociais, com o intuito de assegurar o reconhecimento e o respeito
em suas necessidades basicas de socializacdo. Também se destacou naquela
década, a instituicdo de documentos que reafirmaram tais direitos como a propria
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil.

Na Carta Magna brasileira, capitulo Il — Da educacao, da cultura e do desporto
—, 0 art. 205 declara que "A educacéo € direito de todos e dever do Estado e da
familia.” Por sua vez, o art. 208 assegura o dever do Estado com a educacdo mediante
a garantia de "[...] atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino." Discursivamente, este
artigo trouxe uma visao diferente para um sistema de ensino que, na maioria das
vezes, tinha os(as) alunos(as) com deficiéncia matriculados(as) em classes ou
escolas especiais, designando que fossem matriculados(as), preferencialmente, na
rede regular de ensino.

Na década de 90, no ambito internacional, os debates sobre inclusdo ganharam
forca por meio de acordos internacionais dentre os quais se destacaram os debates
da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, em Jomtien, Tailandia,
promovida pelo Banco Mundial, entidade da Organizacdo das Nag¢Oes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e pelo Fundo das Nag¢des Unidas para a
Infancia (UNICEF), que convergiram ao “[...] consenso sobre a necessidade de
concentrar esforcos para atender as necessidades educacionais de inimeros alunos
até entado privados do direito de acesso, ingresso, permanéncia e sucesso na escola
bésica.” (MENDES, 2006, p. 295).

Ainda naquela mesma década, a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais: acesso e qualidade, ocorrida na Espanha, em 1994, resultou
no marco da aprovacdo da Declaracdo de Salamanca de Principios, Politicas e
Praticas das Necessidades Educativas Especiais e uma Linha de Acdo (UNESCO,
1994), assinada por representantes de 92 paises e 25 organizagfes internacionais
gue anuiram sobre os principios fundamentais da escola e da educacéo inclusivas.

No Brasil, naquela época, com a aprovacéo da LDB, lei n. 9.394/96, houve um

aumento do nimero de matriculas de alunos(as) considerados(as) com deficiéncia em
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escolas regulares, apesar de a maioria deles e delas ainda estarem matriculados(as)
em escolas especiais ou em salas especiais.

De acordo com Sassaki (2006), o processo historico de inclusdo (integracéo)
educacional pode ser compreendido atualmente em quatro fases ocorridas ao longo
da histéria da incluséo:

a) fase de exclusdo — periodo no qual ndo havia nenhuma preocupacdo nem
atencao especial para com as pessoas com necessidades especiais, que
eram, pois, rejeitadas e ignoradas pela sociedade;

b) fase da segregacédo institucional — momento em que as pessoas com
necessidades especiais eram afastadas de suas familias e recebiam
atendimentos em instituicdes religiosas ou filantropicas, surgindo assim as
primeiras escolas especiais e centros de reabilitacao;

c) fase daintegracdo — quando algumas pessoas com necessidades especiais
eram encaminhadas as escolas regulares, classes especiais e salas de
recursos, depois de passarem por testes de inteligéncia, sendo
“preparadas” para se adaptarem a sociedade;

d) fase de incluséo — todas as pessoas com necessidades especiais deviam
ser inseridas em classes comuns, sendo que 0os ambientes fisicos e os
procedimentos educativos deveriam ser adaptados as suas condi¢coes,
mediante suas necessidades e especificidades.

No século XXI, nesta ultima década, o debate sobre a inclusédo néo parou de
ganhar abrangéncia. Varias leis foram e estdo sendo promulgadas, contudo, o
paradigma da inclusdo aponta ainda a necessidade de ndo s6 a pessoa deficiente ter
gue se adaptar a sociedade (integracdo), mas a propria sociedade se transformar a
favor do desenvolvimento das pessoas com deficiéncia. Percebe-se que o preconceito
resiste.

Na atual conjuntura politico-histérica brasileira, em que ha o recrudescimento
do pensamento excludente, vé-se, sem dificuldades, que a verdadeira inclusédo ainda
nao saiu propriamente do papel, cabendo a todos(as) nds, deficientes ou nao,
continuarmos a lutar para mudarmos esses discursos e praticas segregadoras e,
assim, promovermos uma sociedade mais justa e igualitaria para todos(as).

O Brasil promulgou a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (ONU, 2007) por meio do decreto n. 6.949/2009 (BRASIL, 2009). Com

iSso, 0 pais assumiu 0 compromisso de assegurar 0 acesso das pessoas com
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deficiéncia num sistema educacional inclusivo em todos os niveis e de adotar medidas
gue garantam as condicGes para sua efetiva participacdo, de forma que ndo sejam
excluidas do sistema educacional geral em razéo da deficiéncia.

A incluséo educacional é, efetivamente, um direito do(a) aluno(a), pressupondo
mudancgas nas concepc¢des e nas praticas de gestdo, de sala de aula e de formagéo
do(a) professor(a) para a efetivacao do direito a escolarizacao.

No contexto das politicas publicas para o desenvolvimento inclusivo da escola
insere-se a organizagao das salas de recursos multifuncionais com a disponibilizag&o
de recursos e de apoio pedagdgico para o atendimento as especificidades dos(as)
alunos(as), publico-alvo da educacédo especial, matriculados(as) no ensino regular.

Fundamentada em marco legal e principios pedagogicos da igualdade de
condicbes de acesso a participacdo num sistema educacional inclusivo, a Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva (BRASIL,
2008a) define a Educacgéo Especial como modalidade de ensino transversal a todos
0s niveis, etapas e modalidades que disponibiliza recursos e servicos, bem como o
atendimento educacional especializado, complementar ou suplementar a alunos(as)
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
(superdotacgéo) no ensino regular.

A lei n. 13.146/2015, que instituiu a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), ressalta que a educacédo constitui
direito da pessoa com deficiencia e que devem ser assegurados 0 sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e o0 aprendizado ao longo de toda a vida, de
forma a propiciar o maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades
fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e
necessidades de aprendizagem (BRASIL, 2015).

A referida lei também é um importante marco legal na luta das pessoas com
deficiéncia para garantir seus direitos nos mais variados setores, cabendo a essas
pessoas, assim como aos seus familiares, amigos(as) e pessoas que buscam um pais
com oportunidades iguais para todos(as) — com ou sem deficiéncia — lutar para que

0s varios e importantes pontos contidos na referida lei ndo fiquem apenas no papel.
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4 BREVE PERCURSO HISTORICO DA DEFICIENCIA INTELECTUAL (D)

Assim como em relacdo aos varios tipos de deficiéncia, a percep¢do sobre a
DI, no decorrer da historia, passou e vem passando por varias transformagdes. A
terminologia “deficiéncia intelectual” foi utilizada pela primeira vez no ano de 1995, em
Nova York, no simpdsio “Deficiéncia intelectual: programas, politicas e planejamento
para o futuro”, organizado pela Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) e, desde
entao, passou a ser usada em consenso internacional.

Antes de serem designadas como “deficientes intelectuais”, as pessoas com DI
receberam terminologias diversas, tais quais as de idiotas, cretinas, imbecis, débeis
mentais, oligofrénicas, excepcionais, retardadas, deficientes mentais, dentre outras.
Embora essas nomenclaturas n&o fossem vistas no sentido pejorativo, eram
culturalmente associadas a ideia de pessoas inferiores e, por reforcar estigmas, foram
aos poucos sendo substituidas.

De maneira geral, as barreiras discursivas e as praticas se assentavam tambéem
em dificuldades oriundas do pouco conhecimento sobre as especificidades de tais
condi¢des. No século XVIII, por exemplo, a DI era confundida pela ciéncia da época
com doenca mental, pois, os poucos estudos que havia sobre o assunto nédo
diferenciavam doenca mental de deficiéncia intelectual, enquadrando-as, grosso
modo, como hereditarias e incuraveis.

Em sua origem, essa confusdo entre os termos acima citados também fez com
que os(as) deficientes intelectuais fossem internados(as) em instituicbes fechadas
(séculos XVII e XVIII) junto as pessoas com doencas mentais (JIMENEZ, 1997).

Segundo Aranha (1995), nesse contexto, as pessoas com DI eram tratadas
pela medicina exclusivamente por meio da institucionalizagdo. Esta tinha se
caracterizado devido a exclusdo do grupo de portadores de necessidades especiais
do meio social e familiar. Sob tal pretexto, instituicbes se organizaram a fim de
proteger tais individuos, trata-los e inseri-los em processo educacional.

Essa visdo médica da incurabilidade, aliada a percepcdo de um tipo de
incompeténcia para o convivio social, permaneceu por cerca de um século e meio,
sendo que, apenas no século XIX, com o caminhar histérico da propria ciéncia, 0s
estudos sobre DI comecaram a tomar um carater mais cientifico, especialmente com

os primeiros tratados sobre DI escritos pelo médico francés Philippe Pinel. Naquela
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época, segundo Jiménez (1997), houve outras importantes contribuicdes, como a do
primeiro tedrico da Educacdo Especial, o médico francés Jean Itard, que considerava
gue as pessoas com DI tinham condi¢Oes de ser educadas. Influenciada que foi por
tais estudos, no século XX, Maria Montessori deu inicio a defesa da educacao e do
tratamento psicolégico para pessoas com DI.

No inicio do referido século, mais precisamente em 1905, surgiram 0s testes
de inteligéncia. O marco inicial de tal experiéncia foi a primeira escala de inteligéncia
organizada por Alfred Binet e Théodore Simon: a escala métrica de Binet-Simon
(SILVA, 2010). A partir dessa ideia foram instituidos dois importantes conceitos: i)
idade cronoldgica — idade da vida de um individuo, desde o nascimento até um tempo
determinado; e ii) idade mental — nivel de desenvolvimento mental, que pode ser
inferior, igual ou superior a idade cronoldégica. Com o transcurso do século, surgiram
diversas visdes e versoes a respeito do deficiente, com prevaléncia de varios modelos
explicativos, a saber: o metafisico, 0 médico, o educacional, o da determinacéo social
e, mais recentemente, o socioconstrutivista ou socio-historico (ARANHA,1995).

Dentre os modelos acima comentados, destacam-se as contribuicbes de Lev
Vygotsky na area do desenvolvimento da aprendizagem e desenvolvimento das
funcdes complexas do pensamento em pessoas que apresentam DI. Seus estudos
preconizavam 0s aspectos sociais e culturais na constituicdo do humano.

Ao pesquisar sobre defectologia, em especial sobre a DI, Vygotsky tentou
entender e aperfeicoar 0os processos educativos, pois, em sua opinido, ao contrario
das limitacdes, dever-se-ia priorizar as habilidades que poderiam ser mediadas pela
coletividade social. Vygotsky sublinhou ainda, que o mais importante da intervencao
pedagogica ndo deveriam ser os déficits primarios (os processos inferiores e
elementares, como 0s problemas genético ou fisiolégico), mas sim, os superiores,
como o pensamento, a memoéria e a linguagem.

De acordo com o pensamento vygotskyano, as dificuldades em torno da
conceituacao da DI no campo da pedagogia especial se devem ao fato de a deficiéncia
intelectual relacionar-se tanto a questdes organicas ou hereditarias quanto a fatores
sociais. No caso de deficiéncia organica, especificamente, Vygotsky (1997, p. 202)

aponta a existéncia de trés categorias, classificando as criancas em

[...] los idiotas, que no superan en su desarrollo el nivel de un nifio de dos
afios, incapaces de utilizar herramientas e instrumentos y semi-incapaces de
aprender el lenguaje; los imbéciles, que en su desarrollo no sobrepasan el
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nivel de un nifio de entre dos y siete afios, capaces de aprender los tipos mas
simples de trabajo, pero incapaces de hacer cualquier trabajo en forma
independiente; por ultimo, los débelis, con el grado mas leve de debilidad
mental, capaces de un aprendizaje relativamente rico y de la asimilacion de
material, pero que manifiestan una actividad reducida de las funciones
superiores, un ritmo de desarrollo lento, y conservan los rasgos del intelecto
infantil (del nifio de doce afios) durante toda su vida y requieren una
educacion especial en las escuelas auxiliares. (VYGOTSKI, 1997, p. 202).

Apés algumas décadas das importantes contribuicdes de Vygotsky sobre a DI,
em 1958, a American Association on Mental Retardation (AAMR) procurou definir o
retardo mental, termo utilizado a época, como um funcionamento intelectual geral
inferior & média, proveniente do periodo de desenvolvimento da crianca e associado
a prejuizos no comportamento adaptativo (ASSUNPCAO JUNIOR; SPROVIERI,
2000).

Naquele mesmo periodo, no Brasil, surgiram as primeiras instituicoes
especializadas em atendimento aos deficientes intelectuais, pois, como visto
anteriormente, ndo havia instituicdes dedicadas ao atendimento da pessoa com DI,
mas voltadas, de modo geral, ao atendimento de pessoas com deficiéncia visual e
deficiéncia auditiva.

Na primeira metade do século XX, em varios paises, crescia 0 movimento pela
institucionalizacdo dos deficientes intelectuais, apoiado no surgimento de escolas
especiais comunitarias e de classes especiais em escolas publicas. No Brasil, aquela
mesma época, ainda ndo existia o investimento académico em conceituagao,
identificacao e classificacdo dos deficientes intelectuais. Desse modo, foram, de fato,
as lutas da sociedade civil, bem como de familiares, que fizeram surgir instituicoes
dedicadas as demandas das pessoas com DI.

Segundo Bezerra e Martins (2010), em meados do século XX, o Brasil contava
com cerca de guarenta estabelecimentos de ensino regular publico que ofertavam
algum tipo de atendimento escolar especial ao deficiente intelectual e quatro
instituicdes especializadas, uma publica e as demais particulares, com destaque para
o0 Instituto Pestalozzi e a Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE).

Segundo Mazzotta (2001), a Sociedade Pestalozzi, criada em 1945, computava
16 instituicbes em 1967. A APAE foi fundada no Rio de Janeiro em 1954 e em 1962
contabilizava também 16 instituicdes que, por sua vez, deram origem a Federacéo
Nacional das APAES (FENAPAES), cujo primeiro congresso fora realizado em 1963

(MENDES, 1995). As instituicfes filantrépicas sem fins lucrativos, até aquela época,
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eram responsaveis pelo atendimento as pessoas com deficiéncia no Brasil. Dessa
maneira, isentavam o governo de oferecer este servico aos deficientes na rede publica
de ensino. Apesar disso, a APAE impulsionou as autoridades do executivo e do
legislativo a se voltarem as comunidades de deficientes e a legislarem em seu
beneficio.

Ainda na década de 1960, foi criada a Campanha Nacional de Educacéo e
Reabilitagdo de Deficientes Mentais (CADEME), a qual teve por finalidade promover
no Brasil “[...] educagéo, treinamento, reabilitagdo e assisténcia educacional das
criancas retardadas e outros deficientes mentais de qualquer idade ou sexo.”
(MAZZOTTA, 2001, p. 52). A referida campanha demarcou um grande avango
legislativo relacionado aos direitos das pessoas com deficiéncia.

Na década de 1970, no Brasil, ocorreu a institucionalizacdo da Educacao
Especial em relagcédo ao planejamento de politicas publicas com a criagdo do Centro
Nacional de Educacao Especial (CENESP), em 1973. Foi, contudo, a partir dos anos
80 que, de acordo com Miranda (2004), em consonancia com os movimentos mundiais
de luta pelos direitos dos deficientes, que, no Brasil, houve um incremento das lutas
sociais por parte das populagdes marginalizadas.

As lutas em prol das pessoas com deficiéncia foram reforcadas e asseguradas
pela promulgacao da Constituicdo Federal Brasileira de 1988 que, além de asseverar
a educacéo como direito de todos(as), em seu art. 208, instituiu a integracéo escolar
enquanto preceito, recomendando o atendimento as pessoas com deficiéncia na rede
regular de ensino.

Mais uma vez em consonancia com o que ocorria noutros paises, na segunda
metade da década de 90, iniciaram-se no pais as discussdes sobre a inclusao escolar:
um novo modelo de atendimento a alunos(as) com deficiéncia, contrario ao principio
de integracao e que abriu a possibilidade de ressignificacéo da DI.

O cenario da educacdao inclusiva trouxe, assim, significativos deslocamentos de
paradigmas que foram, a partir dai, pautados nas potencialidades e capacidades do
grupo de alunos(as) com DI, ndo mais nos aspectos negativos e de incapacidade até
entdo considerados.

Desde o inicio deste século, o Brasil tornou-se signatario de documentos
internacionais que contemplam a inclusdo educacional da pessoa com deficiéncia,
como a Declaracéo de Salamanca, a Convencédo da Guatemala (2001) e a Convencéo

dos direitos das pessoas com deficiéncia, ratificada e incorporada a Constituicdo como
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decreto legislativo n. 186/2008 (BRASIL, 2009b), além de outras leis e decretos que
auxiliaram as pessoas com DI a conquistarem seus espac¢os nos meios educacionais.

Mantoan (2011) pontua que, a partir do ano 2000, as transformagdes
continuaram a ocorrer. Nesse sentido, a Politica nacional de educacéo especial na
perspectiva da educacgdo inclusiva (BRASIL, 2008a), também se estabeleceu como
marco na educacao brasileira com diretrizes que provocaram avangos excedes ao
ensino especial, trazendo importantes mudancas para a escola comum.

Em meio a tantas discussdes e avancos sobre a DI, é idealmente necessario
gque a sociedade como um todo adquira conhecimento sobre o tema.

Quanto aos(as) educadores(as) inseridos(as) na escola inclusiva, €
fundamental que tenham conhecimento embasado sobre suas definicdes, etiologias e
caracteristicas, de modo a se respaldarem teoricamente para o trabalho com essas
pessoas. E necessario que compreendam a DI como uma forte interacéo entre o

funcionamento intelectual e as suas relacées com o contexto social.

4.1 A deficiéncia intelectual e sua concepcdao atual

Atualmente existem dois modelos de concepcdo: o modelo médico e o modelo
social. O modelo médico aborda a incapacidade como "[...] um problema da pessoa,
causado diretamente pela doencga, trauma ou outro problema de saude que requer
assisténcia médica sob a forma de tratamento individual por profissionais."
(ORGANIZACAO MUNDIAL DA SAUDE, 2004, p. 18).

O modelo social, por sua vez, aponta para a heterogeneidade dos fenbmenos
e para a dificuldade da conceituacdo em si. Nessa compreensdo, a DI é "[...] o
resultado de uma relacdo complexa entre a condicdo de saude do individuo e os
fatores pessoais com os fatores externos que representam as circunstancias nas
quais o individuo vive." (ORGANIZACAO MUNDIAL DA SAUDE, 2004, p. 15).

A reducédo do fendbmeno da DI referente aos seus aspectos biolégicos ou, dito
de outro modo, ao modelo médico, converge para o que sublinham Piccolo e Mendes
(2013, p. 459) em relacdo as discursividades capitalisticas em meio as quais “[...] o
corpo aparece como portador de novas variaveis. Entre elas, passa a ser definido
entre mais ou menos utilizavel, os que se mostram mais ou menos proveitosos para

receber treinamento e disciplina necessarios a produgao gestada pela maquina.”
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Além do reducionismo bioldgico, a perspectiva oriunda do modelo médico leva
a compreensao de que a DI é intrinseca a pessoa, ou seja, constitui sua inequivoca
esséncia. Essa visdo de mundo — epistemologicamente ancorada no funcionalismo
moderno — reduz e homogeneiza as pessoas com DI, apagando suas diferencas;
restringe suas perspectivas afetiva, social, cultural e educacional, contribuindo, como
afirmam Piccolo e Mendes (2013), para a manutencao de intensos mecanismos de
opressao e de segregacao histérica.

Historicamente, 0 modelo médico delimitou e designou, em linhas de forcas, os
discursos e as praticas sobre o tema em enunciados “biopoliticos” que materializaram,
Nnos corpos, as categorizacdes, agrupamentos, protocolos, procedimentos e afins.
Nesse sentido, encontram-se no referido modelo os atuais sistemas de classificacao

sobre 0s quais se declara que

Os diversos sistemas de classificacdo (CID, DSM e CIF) devem funcionar de
forma integrada na busca de uma visdo mais ampla da salde. Os dois
primeiros tratam da classificacdo das condic¢es fisicas e mentais, incluindo a
etiologia da deficiéncia mental, e o terceiro, dos aspectos funcionais do
individuo com deficiéncia, observando-se seus contextos especificos de vida
e desenvolvimento. (DIAS; OLIVEIRA, 2013, p.174).

O conceito de deficiéncia intelectual (DI) relacionado aos aspectos funcionais e
morfologicos se mantém como o mais difundido nos meios educacionais. Sob essa
perspectiva, a DI se constitui por importantes limitacées, tanto no funcionamento
intelectual quanto no comportamento adaptativo, expressando-se nas habilidades
adaptativo-conceitual, social e prética, pronunciadas antes dos dezoito anos de idade
(AMERICAN ASSOCIATION ON MENTAL RETARDATION, 2006).

Nesse contexto, ao longo dos anos, associacdes cientificas, a exemplo da
mencionada acima e a American Association on Intellectual and Developmental
Disabilities (AAIDD) tém colaborado, de maneira significativa, com o bem-estar da
populagdo com DI.

Segundo Carvalho (2013), as contribuicbes da AAMR tém efetivamente
norteado, transformado e aberto espacos para novas perspectivas e paradigmas.

O conceito de deficiéncia intelectual apresentado pela AAIDD (2010), por
exemplo, parte da compreenséo sobre a necessidade de se relativizar e considerar —
nos processos de definicdo, avaliacdo, diagnostico e prognostico — 0s contextos

social, cultural e linguistico aos quais a pessoa com DI esta vinculada.
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Além dos prejuizos cognitivos, h4 que se considerar, por exemplo, fatores
ambientais, como a precocidade do diagnostico, a condicdo dos servicos de apoio, a
inclusao familiar, dentre outros.

Corroborando com as contribuigdes oriundas da AAIDD, Carneiro (2015)
pontua que a DI é uma condi¢éo de singularidade e diferenca e ndo uma incapacidade
do sujeito. Acrescenta a autora que as especificidades de seu desenvolvimento se
ddao em meio as relacbes socioculturais estabelecidas. Partindo do legado de
Vygotsky, postula-se que

A abordagem histérico-cultural nos mostra que o desenvolvimento de sujeitos
com deficiéncia intelectual se d4 sempre a partir das relagbes sociais e
depende muito da “nutrigdo ambiental” proporcionada a tais sujeitos. Por isso,
€ possivel reafirmar que a deficiéncia intelectual é sempre uma producao
social. (CARNEIRO, 2007, p. 1).

Essa perspectiva se ople, portanto, ao modelo médico hegemdnico para o
gual, segundo Carvalho e Maciel (2003), a “[...] deficiéncia mental tem sido identificada
como uma condicao individual inerente, restrita a pessoa”, condicdo esta em que os
fatores socioculturais sdo pouco ou nada influentes. Nao € a toa que, na grande
maioria dos casos, persiste a exigéncia do laudo médico que representa e reduz a DI
a um namero, num dos sistemas de classificagao.

Perdem-se nessa fria rotina, a provisoriedade, as singularidades individual e
historica, as peculiaridades subjetivas, o desenvolvimento Unico e ininterrupto da

pessoa que € avaliada.

4.2 O diagndstico da deficiéncia intelectual (DI) e os niveis de apoio

O diagndstico da DI deve ser feito por equipes interdisciplinares compostas por
médicos(as), psicologos(as) clinicos(as) ou equipes interdisciplinares de instituicées
educacionais que possam atender aos propositos educacional, ocupacional,
profissional e de intervengao.

S&0 usados, nesse processo, 0s sistemas internacionais de diagnosticos,
isolados ou combinados, tais como o Sistema 2002, que incide numa concepc¢ao
multidimensional, funcional e bioecoldégica da DI, conciliando, assim, criticamente,
reflexdes tedricas e empiricas em relagdo aos modelos anteriores da AAMR. Essa

nova classificacdo dispde que o processo diagndstico deve levar em consideracéo
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trés critérios: i) o funcionamento intelectual; ii) 0 comportamento adaptativo; e iii) a
idade de inicio das manifestacdes ou sinais indicativos de atraso no desenvolvimento.

A AAMR indica como instrumentos de avaliacdo diagnéstica os testes
psicométricos de inteligéncia, as escalas de comportamento adaptativo e o registro
documental dos indicadores de idade de origem da condi¢céo deficitaria.

Por sua vez, a AAIDD divide a DI em quatro niveis de severidade: leve,
moderada, grave e profunda. O diagnostico deve ser baseado no nivel das funcdes
adaptativas nos dominios social e conceitual e nas habilidades praticas. No Quadro

5, encontra-se exemplos dos trés tipos de habilidades adaptativas.

Quadro 5 - Exemplos de habilidades adaptativas

Linguagem (receptiva e expressiva),
Conceituais | leitura e escrita, raciocinio
matematico, memoria e
autodirecionamento.

Autoestima, responsabilidade,

Sociais LT -
obediéncia as leis e regras sociais.

Atividades da vida diaria, tais quais
tomar banho, comer, vestir-se, usar o
banheiro, controlar os esfincteres e
Praticas locomover-se; atividades
instrumentais cotidianas como
preparar refei¢des, cuidar da casa,
tomar remédios, usar telefones, fazer
compras, saber lidar com dinheiro.

Fonte: Arquivo da autora (2019)

Com relacéo ao suporte ou apoio que as pessoas com DI necessitam, a AAIDD
(2010, p. 105, traducéo livre) esclarece que suporte (apoio) sao “[...] recursos e
estratégias que tém o objetivo de promover o desenvolvimento, a educacdo, 0s
interesses e 0 bem-estar pessoal com vista a melhorar o funcionamento individual.”

Para Almeida (2004) e para a American Association on Intellectual and
Developmental Disabilities (2010) os niveis de apoio s&o divididos em: i) apoio
intermitente — dado de forma episddica, intercalada, de acordo com a necessidade da
pessoa e com intensidade alta ou baixa; ii) apoio limitado — ofertado ao longo do tempo
e que pode ser circunscrito, embora a natureza do apoio nao seja intermitente; iii)

apoio amplo — ofertado de forma regular em mais de um ambiente, sem tempo
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limitado; e iv) apoio permanente — ofertado de forma constante, com alta intensidade
e em ambiente natural, que é de natureza vital para a pessoa assistida.

O planejamento dos sistemas de apoio necessério, aliado a classificacdo da
deficiéncia mental e ao julgamento clinico, exerce importante papel no diagnostico da
DI, segundo o Sistema 2002 da AAMR.

4.3 Fatores etioldgicos da deficiéncia intelectual (DI)

Impulsionadas pelos avancos das descobertas cientificas, as investigagdes
sobre as causas da DI ganharam forca nos anos 70. Ainda hoje, apesar dos esforcos
e do uso de protocolos de investigacdo bastante extensivos, em uma significativa
parcela compreendida entre 28% e 30% dos casos, as causas da DI ndo seréao
identificadas, devido & imbricada presenca de varios fatores etiologicos.

Esta complexidade implica em dificuldades de prevencdo e controle,
especialmente nos casos de DI leve, em que a identificacdo da etiologia € mais dificil,
0 que acaba por impedir o correto diagndstico de pessoas nessa condi¢ao.

De acordo com Shevell (2008), em torno de % de 50% dos casos em que €
descoberta a etiologia, um dos seguintes fatores de risco (em ordem decrescente de
frequéncia), sdo encontradas sindromes genéticas ou anormalidades cromossdmicas,
asfixia intraparto, disgenesia cerebral severa, privacao psicossocial e exposi¢cao pré-
natal a agentes téxicos (por exemplo, alcool e outras drogas).

Dito de outro modo, os fatores etioldgicos da DI podem ter origens genéticas,
ambientais, multifatoriais e causas desconhecidas; sdo ainda subdivididos em fatores:
pré-natal (de origem genética, ambiental e multifatorial), perinatal (ambiental) e pés-
natal (ambiental). As causas genéticas e ambientais no periodo pré-natal incidem nos
fatores etiol6gicos que mais prevalecem no surgimento da DI, podendo chegar a 50%

desta populacdo. No Quadro 6, pode-se observar esses fatores separadamente.
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Quadro 6 - Diferentes fatores causadores da deficiéncia intelectual (DI)

Fatores ambientais Fatores extrinsecos que interferem no
(pré, peri e pés-natais) desenvolvimento do SNC

InfeccBes congénitas: toxoplasmose, rubéola,
citomegalovirus, sifilis, desnutri¢do intrauterina, mas
formacdes cerebrais, exposi¢cdo da mae a radiacao,
intoxicacdo pelo uso abusivo de &lcool na gravidez
(sindrome alcodlica fetal), uso de drogas durante a
gravidez (como a cocaina), doengas como diabetes
melitus e alteracBes na tireoide.

Fatores pré-natais

AnoOxia perinatal, traumas de parto (distorcias de
parto), encefalopatia hipoxicoisquémica, hipoglicemia,
prematuridade, baixo peso ao nascer e infec¢ges no
nascimento, hemorragias.

Fatores perinatais

InfeccBes do sistema nervoso central, como
meningoencefalites e encefalites, traumatismos crénio-
encefalicos, desmielinizacdo (causas primarias ou
secundarias), desnutricao proteico-caldrica, radiagoes,
intoxicacdo por mercurio e cobre, sindromes
epilépticas graves, como a sindrome de West e baixo
nivel socioeconémico.

Fatores pds-natais

Fonte: Arquivo da autora (2019).

Além dos fatores referidos no quadro acima, na contemporaneidade, fatores
socioculturais adicionaram novas situa¢des causadoras da DI. Segundo Brunoni et al.,
(apud Schwartzman e Lederman, 2017, p. 21), “Nas ultimas décadas, as infec¢bes
virais perinatais, como HIV e Zika, vém ampliando os fatores de risco para o
desenvolvimento da deficiéncia intelectual.”

Essa vasta gama de origens poder4d ser reconhecida através do
acompanhamento sistematico do desenvolvimento da criangca por uma equipe de
profissionais que estara apta a perceber os possiveis atrasos em seu desenvolvimento
neuropsicomotor. Sao indicios dessas adversidades: a dificuldade de controlar a
cabeca (até o terceiro més), de rolar (até o quinto més), de se arrastar, sentar,
engatinhar e marchar (até o décimo segundo més), bem como atrasos no
desenvolvimento da linguagem e as dificuldades surgidas durante o aprendizado
escolar.

A equipe multidisciplinar, capaz de avaliar tais dificuldades, deverd conter
assistentes sociais, médicos(as), pedagogos(as), psicologos(as) que, em conjunto,

observardo os aspectos social, cultural, biologico, cognitivo e psicologico da crianca,
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definindo, com base nesse olhar interdisciplinar, as melhores estratégias em relacdo
ao atendimento para essa crianca com a necessaria participacdo da familia.

E importante destacar que a DI pode ser prevenida, eliminando-se ou
minimizando-se fatores de risco. Do mesmo modo, a orientagdo aos familiares com o
esclarecimento sobre essa condicdo e sua(s) etiologia(s) € uma das medidas de
prevencdo. Além disso, familias com historico de deficiéncia, casais com parentesco
consanguineo e com idades mais avancadas devem ser encaminhadas ao
acompanhamento médico antes de decidirem ter filhos(as).

Sabe-se consensualmente que o acompanhamento pré-natal adequado
também pode detectar problemas ou infecgces maternas, que podem ser tratadas ja
nessa fase, antes mesmo de atingir o feto. Também uma boa alimentacéo e atividades
fisicas corretas colaboram para gestacdes de bebés saudaveis.

No pés-natal, algumas medidas preventivas devem ocorrer, por exemplo: nao
deixar de fazer o teste do pezinho apds o nascimento do bebé; garantir a aplicacéo
de todas as vacinas; proporcionar alimentacdo adequada a crianga e um ambiente
familiar saudavel; evitar acidentes e traumas fisicos; propiciar ao bebé estimulos
cognitivos e sociais adequados em cada fase. Cuidados como esses séo de extrema
relevancia para se evitar qualquer tipo de deficiéncia e principalmente para propiciar
gualidade de vida as crian¢cas com DI ou nao.

Apoés essas incursbes sobre a DI, tem-se uma melhor compreensédo da
complexidade em torno desse tipo de deficiéncia. Esse contexto que se entrelaca com
a educacéo inclusiva, com a escolaridade do(a) aluno(a) com DI e, principalmente,
com o atendimento desse(a) aluno(a) no AEE, serviu como base para que

pudéssemos dialogar sobre o tema da pesquisa.
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5 O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO (AEE)

O AEE é uma temética educacional atual e tem se consolidado como uma forma
de apoio importante para a Educacao Especial Inclusiva (EEI), devido ao crescente
ingresso de alunos(as) com deficiéncia no ensino comum e, do mesmo modo, a
publicacdo da Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (BRASIL, 2008a). De acordo com esse documento, o AEE tem a funcéo de
“[...] identificar, elaborar, e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participagcdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas.” (BRASIL, 2008, p. 8).

Apesar de muitas pessoas, inclusive educadores(as), desconhecerem a
importancia e a legitimidade do AEE, este é reconhecido e citado na Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil de 1988 no art. 208, o qual determina o “Atendimento
Educacional Especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede
regular de ensino.” (BRASIL, 1988).

Na lein. 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional), no capitulo
V, é exemplificada a garantia das pessoas com necessidades educacionais especiais
dentro da escola.

O art. 58 da mesma lei parte da seguinte premissa sobre a definicdo da
educacado especial: “Entende-se por educacao especial, para os efeitos desta lei, a
modalidade de educac&o escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino, para educandos portadores de necessidades especiais.” (BRASIL, 1996).

O AEE passou, de fato, a ser regulamentado pelo decreto n. 6.571, de 18 de
setembro de 2008 (BRASIL, 2008b) e foi revogado em 2011 pelo decreto n. 7.611
(BRASIL, 2011). O que foi definido como Politica Nacional de Educacéo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008a) define que o AEE

[...] identifica, elabora e organiza recursos pedagdgicos e de acessibilidade
gue eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando
as suas necessidades especificas. As atividades desenvolvidas no
atendimento educacional especializado diferenciam-se daquelas realizadas
na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizacdo. Esse
atendimento complementa e/ou suplementa a formacdo dos alunos com
vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela. (BRASIL, 2008a,
p. 16).
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Na mesma pagina, o referido documento ainda apresenta como proposta “[...]
disponibilizar programas de enriquecimento curricular, o ensino de linguagens e
codigos especificos de comunicacdo e sinalizacdo, ajudas técnicas e tecnologia
assistiva, dentre outros.”

Por sua vez, o documento Diretrizes operacionais da educacéao especial para o
atendimento educacional especializado — AEE, na educacdo béasica — dispde sobre
como se dara a organizacao do AEE (BRASIL, 2009a). No que diz respeito as “salas

de recursos multifuncionais”, assevera-se que

[...] sdo espacos da escola onde se realiza o atendimento educacional
especializado para alunos com necessidades educacionais especiais, por
meio do desenvolvimento de estratégias de aprendizagem, centradas em um
novo fazer pedagdgico que favoreca a construgdo de conhecimentos pelos
alunos, subsidiando-os para que desenvolvam o curriculo e participem da
vida escolar. (ALVES, 2006, p. 13).

Desse modo, o0 espaco onde sera ofertado o AEE é a sala de recursos
multifuncionais que devera ser organizada com materiais didatico-pedagdgicos,
equipamentos e profissionais com formacao para o atendimento aos(as) alunos(as)
com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades
(superdotacéo), possibilitando e facilitando a aprendizagem para essas pessoas.

O(a) professor(a) do AEE devera atuar nas salas de recurso multifuncionais
gue, no Brasil, através de um projeto implementado pelo Ministério da Educacao e
Cuiltura (MEC), devem ser de dois tipos: SRM tipo 1 e SRM tipo 2. Cada uma delas
dispora de materiais diferenciados. A primeira destinar-se-a ao trabalho com
alunos(as) das variadas areas que compdem o publico-alvo da educacédo especial; a
segunda, ao trabalho com os alunos que citamos anteriormente como também aos
alunos(as) da area de deficiéncia visual.

O texto das Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacao Béasica
(BRASIL, 2001a) discorre que o AEE, em salas de recursos, devera oferece um
servico de natureza pedagodgica. Desse modo, deve ser conduzido por um(a)
professor(a) especializado(a), isto €, recomenda-se que o(a) professor(a) tenha
formacéo inicial para o exercicio da docéncia e formacao especifica em EEI por meio
de cursos de habilitacdo especifica, aperfeicoamento ou especializacdo que permitam

aprofundar conhecimentos e atualizar praticas.
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Este(a) professor(a) especialista podera contar com o apoio de outros(as)
profissionais como, por exemplo, o(a) intérprete de Libras para alunos(as) com surdez
e, até mesmo, um(a) profissional especifico(a) que auxilie os(as) alunos(as) que
necessitem de ajuda para locomocéo, alimentacao e higiene.

Séo atribuicdes do(a) professor(a) do AEE, segundo as Diretrizes Operacionais
da Educacéo Especial para o Atendimento Educacional Especializado na Educacéo

Basica, texto este definido pela Secretaria de Educacéao Especial do MEC:

a) ldentificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos pedagogicos,
de acessibilidade e estratégias, considerando as necessidades especificas
dos alunos publico-alvo da Educacéo Especial; b) Elaborar e executar plano
de Atendimento Educacional Especializado, avaliando a funcionalidade e a
aplicabilidade dos recursos pedagogicos e de acessibilidade; ¢) Organizar o
tipo e o nimero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncional; d) Acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos
recursos pedagégicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino
regular, bem como em outros ambientes da escola; e) Estabelecer parcerias
com as areas intersetoriais na elaboracéo de estratégias e na disponibilizacao
de recursos de acessibilidade; f) Orientar professores e familias sobre os
recursos pedagogicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno; g) Ensinar e
usar recursos de Tecnologia Assistiva, tais como: as tecnologias da
informag@o e comunicagdo, a comunicacdo alternativa e aumentativa, a
informatica acessivel, o soroban, os recursos Opticos e ndo opticos, 0s
softwares especificos, os cadigos e linguagens, as atividades de orientagao
e mobilidade, entre outros, de forma a ampliar habilidades funcionais dos
alunos, promovendo autonomia, atividade e participacdo; h) Estabelecer
articulacdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizacao dos servigos, dos recursos pedagoégicos, de acessibilidade e
das estratégias que promovem a participacdo dos alunos nas atividades
escolares; i) Promover atividades e espacos de participacao da familia e a
interface com os servicos setoriais da sadde, da assisténcia social, entre
outros. (BRASIL, 2009, p. 4).

A avaliagdo, acompanhamento e gestdo dos processos de aprendizagem de
alunos(as), publico-alvo da EEI, também séo parte do trabalho de professores(as) na
sala de recursos multifuncionais.

Ainda sobre as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado na Educacao Bésica, modalidade Educacéo Especial, na resolucédo n.
4, de 2 de outubro de 2009, art. 13, paragrafo VII, ha a indicacdo de que o0s
professores(as) do AEE tém, entre suas varias atribuicbes, a de estabelecer
articulacbes com os(as) professores(as) da sala de aula comum visando a
disponibilizacdo dos servigos, dos recursos pedagdgicos, da acessibilidade e das
estratégias que promovem a participacdo dos(as) alunos(as) nas atividades escolares.
(BRASIL, 2009a).
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Documentos como esse ressaltam a relevancia do(a) professor(a) do AEE no
contexto escolar e na sala de recursos multifuncionais. Nessa perspectiva, percebe-
se que a atuacao de professores(as) do AEE extrapola o atendimento ao(a) aluno(a)
com deficiéncia e se expande na interacdo com o(a) professor(a) da sala de aula
regular e com os(as) demais profissionais envolvidos(as) no acompanhamento de
alunos(as) com deficiéncia: fonoaudidlogos(as), terapeutas educacionais,
psicologos(as), psiquiatras, assistentes sociais, psicopedagogos(as), dentre
outros(as) com essa habilitacéo.

A dinamica colaborativa entre os(as) envolvidos(as) no acompanhamento de
alunos(as) com deficiéncia se assenta na interdisciplinaridade e na intersetorialidade,
de modo que se possa abordar o maximo da diversidade e da complexidade presentes
na EEI.

Mediante, portanto, as inUmeras atribuicdes dos(as) professores(as) do AEE,
crescem as criticas ao amplo conjunto de demandas.

Apesar da especificidade na formacdo em uma determinada area da EEI, por
exemplo, tem sido exigido, na maioria dos municipios brasileiros que o(a) professor(a)
seja capaz de atender aos variados tipos de deficiéncia, o0 que acarreta
comprometimento desde a sobrecarga profissional até a diminui¢cdo da qualidade de
suas intervencdes. A multiplicidade de tarefas e exigéncias determina, segundo Vaz
(2013), a multifuncionalidade do(a) profissional do AEE e, € nesse sentido, inclusive,

gue Vaz (2013) o denomina de “professor multifuncional”.

5.1 O atendimento a pessoa com deficiéncia intelectual no AEE

Discorreremos neste capitulo em torno das finalidades do atendimento a
pessoa com DI no AEE, enfatizando que, de acordo com os documentos norteadores
do Atendimento Educacional Especializado (AEE), sua funcdo é complementar a

formacéao dos(as) alunos(as) com DI. Nessa direcéo, elucida-se que

O atendimento educacional especializado para as pessoas com deficiéncia
mental estd centrado na dimenséo subjetiva do processo de conhecimento,
complementando o conhecimento académico e o ensino coletivo que
caracterizam a escola comum. O conhecimento académico exige o dominio
de um determinado contetdo curricular; o atendimento educacional, por sua
vez, refere-se a forma pela qual o aluno trata todo e qualquer conteddo que
Ihe é apresentado e como consegue significa-lo, ou seja, compreendé-lo.
(BATISTA, 2006, p. 19).
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Devem ser vivenciadas no AEE préticas que possibilitem ao(a) aluno(a) superar
os desafios impostos a construcdo do conhecimento na classe regular, auxiliando-o(a)
na aprendizagem de conceitos e na organizacdo do pensamento. Dessa forma,
deverédo ser focadas atividades que amplifiguem a memoria e contribuam para com
as localizacdes espacial e temporal, bem como com a comunicacao, a resolucéo de
problemas etc.

Ha, entretanto, o controverso uso do AEE como estratégia de adaptacdo dos
alunos(as) as demandas da sala de aula regular, por intermédio de atividades
adaptativas, oriundas do movimento de integracdo escolar que visa treinar os(as)
alunos(as) para os conteudos e programas escolares. Nessa perspectiva, séo
desenvolvidas atividades como a de colorir desenhos reproduzidos para treino-motor
com cores pré-definidas; decorar familias sildbicas; aventuras em operacdes
aritméticas descontextualizadas; além de outras atividades de pura memorizacao.

Essas praticas focadas na integracéo escolar concentram-se nas dificuldades
das pessoas com DI sem ajuda-las a se apropriarem ativamente do saber, o que
dificulta a aquisicdo da autonomia e o0 exercicio da criatividade.

Cabe ao(a) professor(a) do AEE compreender que, mediante as singularidades
da pessoa com deficiéncia intelectual, ndo ha férmulas nem manuais prontos para o
auxilio a pessoa com DI, mas que existem diferentes caminhos possiveis de ser
trilhados, como o uso da aprendizagem significativa, partindo de contextos reais,
caminhando junto aos objetivos educacionais que se quer para o(a) aluno(a).

Em consonancia com a teoria de Ausubel (1982), que considera a historicidade
do sujeito e ressalta o papel do(a) professor(a) na proposicdo de situacbes que
favorecam a aprendizagem, o(a) professor(a) do AEE deve adotar uma perspectiva
mais ludica, com o objetivo de favorecer ao(a) aluno(a) com deficiéncia intelectual (DI).
Dentre outros aspectos, que haja a aquisi¢ao de regras, a imaginagéo e a construgao
do conhecimento. Este posicionamento favorece que o(a) aluno(a) com DI se aproprie
do saber, tendo ele um entendimento de que o construiu, saindo, portanto, de uma
posicado de “ndo-saber” ou de “recusa de saber”.

A matematica, por exemplo, disciplina que tem um papel significativo em
diversas situacdes cotidianas, escolares ou ndo, demanda, no trabalho de

complementacdo do ensino de matematica no AEE, 0 uso de novos recursos
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metodoldégicos que auxiliem o desenvolvimento das habilidades cognitivas de
alunos(as) com DI.

O uso das Tecnologias da Informacgéo e Comunicacao (TIC) podera, com efeito,
prover o aprendizado da matematica com novos significados e sentidos e, dessa
forma, servir como apoio pedagodgico no processo de ensino, estimulando e
complementando a aprendizagem dos(as) alunos(as) com DI na sala de recursos
multifuncionais.

Compreendemos, assim, que a busca por recursos educacionais, como as TIC,
para aprimorar o desenvolvimento do(a) aluno(a) no AEE é de grande importancia.
Nesse sentido, sdo bem-vindos recursos que possam enriquecer e auxiliar esse
processo.

Na realidade, os equivocos ou mal-entendidos que acometem o trabalho no
AEE, como os relacionados as suas fungdes no contexto escolar ou o de que compde
a EEI podem ser atribuidos a auséncia de esclarecimentos mais concisos sobre a
natureza educacional do AEE na legislacdo que o orienta.

O(a) professor(a) do AEE deve sim contribuir para que o planejamento
pedagdgico da sala regular seja de fato inclusivo, isto é, para que assegure a
aprendizagem e o desenvolvimento de alunos(as), dentro da perspectiva inclusiva que
beneficia a todos(as).

Essa coeréncia e esse trabalho em parceria com o(a) professor(a) do ensino
comum sao essenciais e deverao favorecer a aprendizagem dos(as) alunos(as) com
DI, mediante o respeito e a atencdo as suas diferencgas, a partir de observacdes e
sugestdes oriundas do préprio atendimento no AEE.

A procura por um sistema educacional inclusivo tem incentivado a abertura de
caminhos e praticas que consolidam os principios de igualdade de acesso,
permanéncia e aprendizagem a todos(as) alunos(as) que apresentam necessidades
educativas especificas no ambiente escolar. Os(as) profissionais de apoio séo
assinalados(as) como alternativas favoraveis para que isso venha a ocorrer,
aspirando-se a escolarizacdo em classe comum.

Agregar ao trabalho do(a) professor(a) do AEE parcerias com os(as) demais
profissionais que acompanham o(a) aluno(a) favorecerd& um desenvolvimento
significativo para esse(a) aluno(a) e uma concepcdo de escola mais inclusiva.

Profissionais como terapeutas ocupacionais, fonoaudidlogos(as),
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psicopedagogos(as), psicologos(as), dentre outros(as), devem trabalhar de forma
colaborativa buscando o desenvolvimento do(a) aluno(a) de maneira global.

Em suma, percebe-se que frente as novas realidades que comp&em a dinamica
escolar, o AEE vivencia atualmente um processo de constru¢cdo de sua propria
formacdo e atuacdo, com vista a apreender a fungéo indispensavel da educagédo no

processo de emancipac¢do humana de sujeitos com ou sem deficiéncia.
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6 PERCURSO METODOLOGICO

Segundo Minayo (2009), uma questdo-problema da inicio a uma investigacéo
e a construcdo de conhecimento. Nesse sentido, pode-se partir da indagacdo: Como
esta ocorrendo a formagdo dos(as) professores(as) do AEE com vistas a
complementacao do ensino de matematica ao(a) aluno(a) com DI?

Como dito na Introducéo deste trabalho, a questdo acima exposta decorre do
trabalho no AEE e das inquietacdes oriundas deste na construcao de seus objetivos.
Por se vislumbrar a busca de sentidos e o lidar com subjetividades, foi escolhida uma
abordagem compreensiva numa estratégia qualitativa de pesquisa.

Essa concepcao discursiva parte da compreensdo de que, ao longo da
investigacdo e no contato com o(a) outro(a), o(a) investigador(a) mobiliza todos os
seus arcaboucos de vida, seus saberes, poderes, historicidade, enfim, sua propria
subjetividade, o que implica em se posicionar politicamente perante 0 mundo. Nesse
sentido, convergimos para Ludke e André (1986, p. 5), para quem o trabalho de
investigacdo “[...] vem carregado e comprometido com todas as peculiaridades do
pesquisador, inclusive e principalmente, com as suas definigdes politicas.”

O papel politico do(a) pesquisador(a) estd necessariamente na sua insercéo
social e no seu comprometimento ao representar realidades, responsabilizando-se
pelo que ouve, vé e escreve e, do mesmo modo, ao compreender e assumir a sua
perspectiva enquanto sujeito histérico com relacéo a situacao investigada e diferenca.

Mediante essa compreensdo, ao se escolher uma pesquisa de cunho
gualitativo, também se opta pelo entendimento de que o conhecimento ndo € algo
neutro, mas construido por sujeitos que, inseridos em contextos significativos —
simultaneamente historico, politico, social e cultural —, atribuem sentidos relativos e
séo constituidos por esses mesmos significados.

A pesquisa qualitativa se volta, assim, para questdes mais abrangentes
relacionadas “[...] com o universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das
crencgas, dos valores e das atitudes.” (MINAYO, 2009, p. 21).

De cunho qualitativo, portanto, esta pesquisa tem um carater exploratorio,
tendo como ponto de partida fontes bibliograficas em que foram analisados periodicos,
artigos cientificos, ensaios, dissertacdes e teses nos mais diversos suportes, tais

quais livros, periodicos e jornais, tanto impressos como em midias eletronicas.
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A analise documental que, segundo Marconi e Lakatos (2003), se utiliza de
textos como “fontes primarias” foi um importante recurso para a construcdo desta
dissertagdo. Com esse objetivo, analisamos o0s documentos comentados na
sequéncia.

Empregamos como documentos para a pesquisa, a analise da Politica Nacional

de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, aprovada em 5 de

setembro de 2008 (BRASIL, 2008a), que traz as diretrizes que fundamentam uma
politica publica voltada para a inclusdo escolar, consolidando esse importante
movimento histérico brasileiro.

Analisamos, do mesmo modo, o documento Diretrizes Operacionais da
Educacdo Especial para o Atendimento Educacional Especializado na Educacéao
Basica (BRASIL, 2009a), que orienta a atuagdo das “salas de recursos
multifuncionais”.

Desse modo, foram analisados documentos oficiais e pessoais, bem como
publicacdes em blogs e fotografias do acervo da Secretaria Municipal de Educacéo
de Santa Cruz do Capibaribe. Diante da analise da bibliografia e dos documentos

acima citados, consideramos a referida tematica e iniciamos as reflexdes.

6.1 Campo e colaboradores da pesquisa

A area da Educacao especial inclusiva (EEI) foi escolhida por ser a area de
atuacao da pesquisadora, pelas demandas do trabalho com o AEE e, da mesma
forma, mediante os problemas de aprendizagem na area da matematica que foram
apresentados por alguns alunos e algumas alunas com DI.

A escolha do municipio de Santa Cruz do Capibaribe para a realizacdo da
pesquisa deveu-se ao fato de o movimento em prol da inclusédo educacional local estar
em consonancia com o0s outros municipios brasileiros. Desde o inicio da década
passada, a mobilizacdo vem crescendo naquele municipio, onde politicas publicas
inclusivas foram sendo implantadas, e o nimero de salas de recursos multifuncionais
instaladas foi crescendo de acordo com os nimeros de alunos com NEE.

Envolta desse contexto, a decisdo de trabalhar com professores(as) do AEE
atuantes no municipio de Santa Cruz do Capibaribe se deu em fun¢éo do intuito de

analisar como esta ocorrendo a formacéo do(a) professor(a) do AEE com vistas a


http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/politica.pdf
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/politica.pdf
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complementacao do ensino de matematica ao(a) aluno(a) com DI ao longo do periodo
em gue as salas de recursos multifuncionais foram implantadas no municipio.

A escolha das escolas da rede municipal deveu-se ao fato de que esta rede
veio a tornar-se pioneira na regido em relacado ao desenvolvimento de atividades na
area de EEI, transformando-se em referéncia. Na rede municipal de Santa Cruz do
Capibaribe, ha atualmente 18 escolas e 4 creches da rede municipal, com 12 salas de
recursos multifuncionais distribuidas entre essas instituigdes.

Além do motivo acima, a op¢ao de realizacdo da pesquisa em escolas da rede
publica de educacao se deu tanto devido ao fato de a pesquisadora ter a maior parte
do seu tempo de trabalho decorrido nessa rede de ensino quanto a compreensao de
gue professores(as) da rede publica — conforme previsto na legislacdo — participam
de formagdes continuadas.

As participantes da pesquisa (7 professoras) atuam no AEE da rede municipal
de Santa Cruz do Capibaribe ha pelo menos trés anos, periodo em que devem ter
participado de um numero significativo de formacoes.

Por esse mesmo motivo, tinhamos inicialmente posto como critério de
participacdo da pesquisa a condi¢cdo de serem professores(as) efetivas da Prefeitura
Municipal de Santa Cruz do Capibaribe. Porém, por ndo termos obtido o numero
almejado de 7 docentes com esses requisitos (todas as entrevistadas sao mulheres),
apenas 4 professoras efetivas cederam entrevistas, juntando-se a elas 3 outras
profissionais de regime contratual.

Ressaltamos que a confidencialidade e a privacidade dos(as)
colaboradores(as) foram e serdo mantidas de acordo com o indicado pela resolucéo
n. 510/2016, estabelecida pelo Conselho Nacional de Saude, que trata de pesquisas
envolvendo seres humanos. Mediante tal determinacéo, as informacgdes trazidas teréo
sua privacidade garantida pela pesquisadora responsavel.

Destacamos também que os(as) participantes da pesquisa em momento algum
foram (e ndo serdo) identificados(as), prevalecendo essa resolucdo, mesmo quando
os resultados deste trabalho forem publicados. Sendo assim, escolhemos para
identificar os(as) professores(as) entrevistados(as) as referéncias P1, P2, P3, P4, P5,
P6 e P7.

Por Ultimo, salientamos que esta pesquisa foi submetida ao Conselho Etico da
Universidade Federal de Pernambuco, sob o processo n. 11016119.3.0000.5208 e
aprovada através do parecer n. 3.349.219, de 27/05/2019.
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6.2 Corpus da pesquisa

De acordo com o que nos diz Oliveira (2018, p. 189), quando bem destaca que
o pesquisador precisa construir um “[...] corpus que reuna elementos suficientes para
se observar as principais logicas atuantes nessa formacao discursiva em relacédo aos
processos estudados.” Foi com essa intengdo que elegemos o corpus documental e

o corpus de entrevistas usadas neste trabalho, detalhados nos subitens desta segao.

6.2.1 Corpus documental

Foram feitas inicialmente, a analise dos documentos Politica Nacional de

Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008a) e

Diretrizes Operacionais da Educacdo Especial para o Atendimento Educacional
Especializado na Educacdo Basica (BRASIL, 2009a), definidos pelo MEC,
documentos esses que fazem parte das bases legais que norteiam e normatizam as
formacgdes continuadas do AEE.

Analisamos os discursos presentes nesses documentos, elaborados na esfera
governamental, com o intuito de interpretarmos os possiveis sentidos neles presentes
ou, como explica Orlandi (2009, p. 24), de obtermos a “[...] compreenséao de como um
objeto simbdlico produz sentidos, como ele esta investido de significancia para e por
sujeitos.”

Uma vez examinado o documento Diretrizes Operacionais da Educacao
Especial para o Atendimento Educacional Especializado na Educacao Basica, com
relacdo as formacdes continuadas, enfatizamos o seguinte trecho do topico intitulado
Da formacéo e atribuicées do professor: “Para atuacdo no AEE, o professor deve ter
formacao inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formacao especifica na
educacao especial, inicial ou continuada.” (BRASIL, 2009a, p. 4).

Sobre as formacgdes continuadas do professor do AEE, a Politica Nacional de

Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva estabelece como objetivo

assegurar o processo de inclusdo de alunos(as), publico-alvo da educacao especial,
de modo a garantir formacdo continuada de professores(as) para o atendimento

educacional especializado. Diretamente falando, € dito que


http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/politica.pdf
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/politica.pdf
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/politica.pdf
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Para atuar na educacéo especial, o professor deve ter como base da sua
formacdo inicial e continuada conhecimentos gerais para o exercicio da
docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa formacao possibilita a
sua atuacao no atendimento educacional especializado e deve aprofundar o
caréter interativo e interdisciplinar da atuagéo nas salas comuns do ensino
regular, nas salas de recursos, nos centros de atendimento educacional
especializado, nos nucleos de acessibilidade das instituicbes de educagéo
superior, nas classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta
dos servicos e recursos de educacao especial. (BRASIL, 2009a).

Observamos que ha nesses documentos a compreensao das duas dimensdes
da formacdo como habilitadoras do trabalho no AEE, ou seja, trazem que o(a)
profissional deve ter conhecimento especifico de educacédo especial na formacgéao
inicial ou continuada, porém, ndo caracterizam esse conhecimento especifico.

Os dois documentos analisados dispéem de forma muito generalizada a
formacéo do(a) professor(a) do AEE, apontando que pode ser todo(a) professor(a)
habilitado(a) a docéncia e a educacéo especial. Considera-se habilitado(a) a docéncia
os(as) licenciados(as) em pedagogia, biologia, geografia, matematica, letras, entre
outras areas. Quanto a formacao complementar citada nos referidos documentos, nédo
h& especificacdo que norteie a EEI.

Essa forma generalista de se referir as formacdes gera duvidas e inquietagdes,
pois ndo deixa claro em que nivel e onde esses(as) professores(as) devem receber
formacdo que permita sua atuacdo na educacdo especial, propiciando entdo o
surgimento de questionamentos, tais como: Quais 0s sentidos presentes nesta
formacdo generalista, ao contrario das habilitacdes ou formacdes em nivel de pos-
graduacéo especifica?

Esses documentos também n&o contemplam as formacbes pedagogicas
iniciais e continuadas, nem a questdo das subjetividades docentes, subjetividades
estas que se anunciam em suas relacdes pedagodgicas, em suas acdes e discursos.
Mediante essa auséncia, questionamos também tais silenciamentos ou n&o-ditos
observados nesses documentos. Isso porque ndo é considerada a importancia das
experiéncias subjetivas vivenciadas pelos(as) professores(as) em sua incessante luta
por atualizar seus conhecimentos na preocupagdo com o desenvolvimento dos(as)

alunos(as), enfim, numa gama de implicagdes emocionais que permeiam a profisséao.



6.2.2 Corpus de entrevistados(as)

Quadro 7 - Mapeamento de entrevistados(as)

~ = EXPERIENCIA NO
PARTICIPANTE | FORMACAO | ESPECIALIZACAO AEE (EM ANOS)
P1 Pedagogia Psicopedagoga 12 anos
AEE
P2 Pedagogia LIBRAS 4 anos
Psicopedagogia
P3 Pedagogia institucional e 3 anos
clinica
P4 Pedagogia _Pspopt_adagogm 6 anos
institucional
Licenciatura
P5 plena em Psicopedagogia 9 anos
pedagogia,
P6 Pedagogia Psicopedagogia 10 anos
P7 Pedagogia Psicopedagogia e 8 anos
909 lingua de sinais

Fonte: Arquivo da autora (2019)
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Apds o mapeamento dos dados das pessoas entrevistadas, constatamos que

a formacéo académica geral € em Licenciatura Plena em Pedagogia e que todas séo

especialistas, sendo 4 apenas em Psicopedagogia; 2 em Libras e Psicopedagogia; e

1 em AEE e Psicopedagogia. No que diz respeito ao tempo de trabalho em AEE, 2

entrevistadas tém menos de 5 anos; 3 delas tém entre 6 a 10 anos de experiéncia; e

2 possuem mais de 10 anos de experiéncia.

6.3 Producéo dos dados

Segundo Gil (1996), a coleta de dados num estudo de caso deve ser baseada

em diversas fontes de evidéncias. O estudo de caso vem de uma tradicdo de

pesquisas médica e psicologica nas quais se supde adquirir conhecimentos de algo
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através de um estudo especifico e detalhado sobre 0 mesmo. Essa técnica € um dos
principais métodos da pesquisa qualitativa, porém, ndo é uma técnica especifica, mas
uma analise abrangente e aprofundada sobre um tema.

Para a Goldemberg (2007), o acompanhamento mais detalhado e minucioso,
assim como a flexibilidade sdo vantagens metodoldgicas deste tipo de pesquisa. Nele
as entrevistas sdo a melhor estratégia para fazer aparecer, em profundidade, os
significados daquelas situagcOes para os(as) entrevistados(as).

Como foi dito anteriormente, partimos das pesquisas bibliograficas e
documentais, pois esses instrumentos auxiliaram a compreensdo do tema e a
construcao dos demais instrumentos da pesquisa.

A leitura dos documentos Politica Nacional de Educacdo Especial na

Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008a) e Diretrizes Operacionais da

Educacdo Especial para o Atendimento Educacional Especializado na Educagé&o
Béasica (BRASIL, 2009a) teve como objetivo mostrar como vém regulamentados e
orientados os processos de formacdo continuada dos(as) professores(as) que atuam
no AEE.

Também se buscou fazer um levantamento de todas as formacg@es especificas
para professores(as) do AEE ocorridas na rede de ensino de Santa Cruz do
Capibaribe desde que comecaram a ser implantadas. Os dados desse levantamento

estdo expostos no Quadro 8.


http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/politica.pdf
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~ PALESTRANTE/ .
DATA FORMACAO OFICINEIRO LOCAL PUBLICO-ALVO
. Professores do
Summy (S?Cre‘a”a ensino regular da
Palestra sobre de Educagdo do Camara de rede municipal de
deficiéncia visual Estado de vereadores Santa Cruz do
Pernambuco) Capibaribe
2013
o ) Professores do
Oficinas sobre varios | Professores do AEE | £o.o1a Municipal ensino regular da
temas dg educggéo e coordenadores do Virgilina Pereira rede municipal de
especial inclusiva DEEI Santa Cruz do
Capibaribe
Projeto: Voz da Antbnio Muniz Professores do AEE
inclusao; (membro do ) e do ensino regular
23/08/2014 | palestra: Educagéo Conselho Nacional | Clube Ypiranga da rede municipal de
inclusiva e suas da Pessoa com Santa Cruz do
possibilidades Deficiéncia) Capibaribe
Oficinas — Tema: A Brof do AEE Professores do
dinamica diaria em rotessores do Escola Municipal ensino regular da
26/08/2014 sala de aula e coordenadores do Vlrglllna Pereira rede municipa| de
atendendo uma DEEI Santa Cruz do
proposta inclusiva... Capibaribe
Encontro para a
apresentaco e - .
digtribuigég de Rildjane Correia
material apostilado (Dcégz;jenadora do SEDUC Professores do AEE
sobre educagéo
Marco de inclusiva
2015
Elizabete
Palestra: ue é o (Secretaria de
AEE? 20q Educacao do SEDUC Professores do AEE
Estado de
Pernambuco)
Projeto: Voz da Professores do Prof d
inclusdo - ano IL; AEE; Professores Escola Municipal elzcs)iﬁts)sr%rge;aroda
22/08/2015 | Oficina: Dinamica da Escola Municipal | 00 Gongalves de | rede municipal de
diaria em sala de aula | Virgilina Pereira; Aradio Santa Cruz d
atendendo uma Coordenadores do rauy Can_s _rbuz 0
proposta inclusiva DEEI apibaribe
Clécia Lira
Marco de Encontro sobre o
2016 planejamento do AEE (coordenadora do SEDUC Professores do AEE
DEEI)
_ Membro da
Projeto: Voz da Secretaria de
22/08/2016 | inclusdo —ano Ilf; Educag&o do Praca do CEU Professores do AEE

Palestra sobre o AEE

Estado de
Pernambuco




(Continuacdo — Quadro 8)
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Professores do Professores do
Oficinas sobre vérios | AEE; professores Escola Técnica :
~ L : ensino regular da
27/08/2016 | temas da educagéo da Escola Municipal | Estadual José rede municipal de
especial inclusiva Virgilina Pereira; Nivaldo Pereira
Santa Cruz do
Coordenadores do Ramos Cabibarib
DEE| apibaribe
Projeto: Voz da
incluséo —ano IV, Professores do AEE
Palestra: Do acolher o _ Escola de e do ensino regular
ao avaliar ao aluno — | Antonio Muniz; Referenmg de ) da rede municipal de
mais que uma Professores do Ensino Médio Luis | santa Cruz do
quest&o legal, uma AEE; Professores Alves da Silva; Capibaribe;
26/08/2017 questdo de postura da Escola Municipal | Professores do Professores do
humana e N Virgilina Pereira; ensino regular da ensino regular da
profissional; Oficinas | Coordenadores do | rede municipal de rede municipal de
sobre Varios temas DEEI Santa Cruz do Santa Cruz do
da educacao especial Capibaribe Capibaribe
inclusiva
Leyliane Monteiro
(fisioterap:auta); Professores do AEE;
Larissa Silva Professores da
Mesa redonda para (fonoaudiéloga); Escola Municipal
29/08/2017 orientagéo Jackeline Rufino Teatro municipal Virgilina Pereira;
especializada (terapeuta Cuidadores(as);
ocupacional); Intérpretes de
Karine Oliveira LIBRAS
(psicdloga)
Professores do AEE;
Palestra: A escola Maria do Carmo E;%fgzs&rﬁiggm
inclusiva é Oliveira (Secretaria Virgilina Pereira;
30/08/2017 responsabi”dade de de Educa(;éo do Pl’aga do CEU Gestores e ’
todos Eztrigcr)n%eco) coordenadores das
u escolas municipais e
equipe da SEDUC
Projeto: Voz da . Professores do AEE
inclusdo —ano V; Escfola Municipal e do ensino regular
25/08/2018 Palestra: A avaliagdo | Cristiano Vila Nova Orcl) ez_soraA d da rede municipal de
escolar em Ar andina Arruda Santa Cruz do
perspectiva inclusiva ragao Capibaribe
Professores do AEE;
. Maria do Carmo Professores_ o!a
Palestra: Escola e - e . Escola Municipal
o . Oliveira (Secretaria | ~amara de Virgilina Pereira:
31/08/2018 | familia protagonistas | 4o £y \cacso do rgiina Fereira,
de uma sociedade vereadores Gestores e
) . Estado de
inclusiva Pernambuico) coordenadorgg das
escolas municipais e
equipe da SEDUC
Palestra: Formagéo Rildjane Correia
08/04/2019 | sobre incluséo e (coordenadora do SEDUC Professores do AEE
autismo DEEI
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Professores do AEE
18/05/2019 | Workshop: Misicae | Sirlene Souza Escola Estadual e professores da
autismo (musicoterapeuta) Padre Zuzinha Escola Municipal
Virgilina Pereira
Projeto: Voz da
Palestra: O professor . . Professora da Rede M 9 ld
como protagonista no Cristiano Vila Nova Orlandina Arruda a Rede Municipal de
: = ~ Santa Cruz do
processo de inclusao Aragéo o
escolar Capibaribe
24/08/2019
Patricia Pedrosa
- Professores do AEE
. denadora d .
Mini palestras: (coordenadora do Escola Municipal e do ensino regular
- > P DEEI) e Boyzar Professora i
Incluséo é possivel YR ; da rede municipal de
: Dioclécio Orlandina Arruda
sim - ~ Santa Cruz do
(instrutor de Aragéo o
LIBRAS) Capibaribe
Professores do AEE
18/05/2019 | Workshop: Misicae | Sirlene Souza Escola Estadual e professores da
autismo (musicoterapeuta) Padre Zuzinha Escola Municipal
Virgilina Pereira
Projeto: Voz da
Palestra: O professor ‘st ; -5
prol Cristiano Vila Nova | Professora da Rede Municipal de
como protagonista no Orlandina Arruda Santa Cruz do
processo de inclusao Aragéo o
escolar Capibaribe
24/08/2019
Patricia Pedrosa Escola Municipal Professores do AEE
Mini palestras: (coordenadora do pfgfcésasorl;mc'pa e do ensino regular
Inclus&o é possivel DEEI) e Boyzar Orlandina Arruda da rede municipal de
sim Dioclécio (instrutor Arags Santa Cruz do
de LIBRAS) ragao Capibaribe

Fonte: Arquivo da autora (2019)

Nesse levantamento, foi observado que ndo h& arquivos na Secretaria de
Educacdo (SEDUC) de Santa Cruz do Capibaribe sobre as formacdes continuadas
voltadas aos(as) professores(as) do AEE em anos anteriores a 2013 (ano em que a
atual gestdo assumiu os trabalhos no municipio).

As formacdes voltadas ao(a) professor(a) do AEE se deram de maneira pontual
em todo o periodo analisado. A partir do ano de 2014 (exceto em 2015), foram feitas
sempre no més de agosto, més em que € comemorada a Semana da Pessoa com
Deficiéncia, quando ocorria uma palestra sobre Educagéo especial inclusiva (EEI)
para todos(as) os(as) professores(as) da rede municipal de ensino.

Ainda de acordo com os referidos dados, a partir de 2015, houve formacdes

especificas voltadas aos(as) profissionais que trabalham no AEE, mas, da mesma
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forma, em carater eventual. Destaque-se que entre 2013 e 2017, os(as) profissionais
gue atuam na sala de recursos multifuncionais, ao invés de receberem formacdes da
SEDUC, exerceram eles(as) mesmos(as) as funcdes de formadores(as) como
coordenadores(as) de oficinas sobre temas diversos da EEI, sempre nos meses de
agosto, na Semana da Pessoa com Deficiéncia.

Por fim, depreendeu-se dos dados acima referidos que ndo houve formacdes
especificas voltadas a complementacdo do ensino de matematica para as pessoas
com deficiéncia intelectual ou formacdes desse tipo vinculadas a outras éareas
académicas.

Em relacdo ao outro instrumento determinante da nossa coleta de dados, as
entrevistas semiestruturadas, estas foram gravadas em audios, posteriormente
transcritas e lidas para as pessoas entrevistadas com o objetivo de se garantir a
fidedignidade das informacoes.

Através das entrevistas semiestruturadas procurou-se atender aos objetivos
especificos da pesquisa que foram: i) identificar o processo de formacao pedagodgica
de professores(as) atuantes nas salas de recursos multifuncionais da rede municipal
de ensino da cidade de Santa Cruz do Capibaribe; ii) analisar como a formacéo
dos(as) professores(as) do AEE pode contribuir para as praticas educativas na
perspectiva do ensino de matematica do(a) aluno(a) com DI; e iii) analisar os discursos
sobre os conceitos implicados na formacao dos(as) professores(as) do AEE para a
complementacédo do ensino de matematica de alunos(as) com deficiéncia intelectual.

O procedimento de transcricdo exigiu cuidado e atencdo por se referir aos
relatos com implicacBes historicas e afetivas, portanto, singulares e pessoais,

exercidas pelos(as) professores(as) colaboradores(as). Nesse bojo, defende-se que

[...] a tarefa de transcri¢cdo néo € algo simples, nem natural. Trata-se de uma
atividade que atinge de modo bastante acentuado a fala original e pode ir de
um patamar elementar até uma interferéncia muito grande. Nao existe uma
férmula ideal para uma transcrigdo “neutra” ou pura, pois toda transcri¢éo ja
€ uma primeira interpretacdo na perspectiva da escrita. (MARCUSCHI, 2001,
p. 51).

Finalizadas as entrevistas e suas transcrigcdes, conduzimo-nos ao modo como

procedemos a analise dos dados.
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6.4 Como analisamos os dados

A Analise do discurso (AD), de origem francesa, foi acolhida como principio
tedrico-metodoldgico, e, a guisa da mesma, apoiou-se a analise dos dados.

Nessa perspectiva, a AD, cuja principal referéncia € Michel Pécheux,
compreende a linguagem como uma dinamica de signos em profunda dependéncia
da exterioridade. Desse modo, os discursos ndo podem ser compreendidos como um
conjunto de regras comprometidas apenas com a formalidade da lingua, pois os
sentidos derivam dessa interacdo com a materialidade oriunda do real, que € histérica.

A AD se dirige as condicOes de producdo do discurso que interfere na
textualidade, como o interdiscurso, ou seja, como a memoéria do dizer e do ndo-dizer
— 0 dito e 0 ndo-dito — esta imbricada ao que é comunicado na interacdo entre as
pessoas.

Mediante sua densa fundamentacdo tedrica em que estdo inseparaveis no
discurso, a historia (contexto e ideologias) e a subjetividade (aspectos do inconsciente
individual) do sujeito ou pessoa do discurso, compreende-se que a metodologia
caminha em consonancia com o contexto historico da pesquisa. Nesse sentido, a AD
nao se torna refém de um rigido tracado metodologico, porém, traz para si a deriva e
a fluidez da propria linguagem.

Mediante esse entendimento, a AD constr6i seu percurso metodoldgico
também em acordo com a arbitrariedade do signo e, consequentemente, com as
contingéncias da pesquisa, ou seja, em relacdo sensivel com as demandas surgidas.

Como orientagdes ao procedimento metodoldgico, a AD aponta para:

a) uma preocupacgdo com as relacdes intrinseca e extrinseca ao discurso, o
que implica numa atenc¢éo ao dito e ao ndo-dito, ao contexto histérico e ao
trajeto humano que ali se revela;

b) uma visdo da linguagem como construtivista (criadora), construida
coletivamente, atenta, portanto, a memoéria coletiva, uma memdéria que,
inconscientemente estabelecida, € revelada sem que nos demos conta;

c) uma énfase no discurso como uma forma de acdo, ou seja, o discurso
também sendo uma pratica, o discurso sendo agenciador, agindo como
linha de forca, conduzindo o gestual cotidiano, na intima relacdo entre

saberes e poderes.
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Desse modo, por intermédio dos discursos emitidos por professores(as) do
AEE, pretendemos acessar saberes e poderes constituintes de suas formacdes,
compreendendo suas falas como “[...] a expressdo de um sujeito no mundo que
explicita sua identidade (Qquem sou, 0 que quero) e social (com quem estou) e expde
a acao primordial pela qual constitui sua realidade.” (CHIZZOTTI, 2014, p.120-121).

A AD propiciou-nos, portanto, a incursdo profunda entre os contextos socio-
historico, politico e cultural, bem como entre as singulares experiéncias e aspiracdes
dos(as) professores(as) do AEE.

No tépico a seguir, discorreremos sobre a AD, com intuito de compreendermos

do que trata essa complexa estratégia de analise de dados.

6.5 A andlise do discurso (AD)

De acordo com Gill (2002, p. 246), ha mais de cinquenta variedades de analise
de discurso, oriundas de diferentes perspectivas tedricas sob a denominagcédo de
analise do discurso. Nesse sentido, a op¢ao pela AD, no procedimento metodologico,
deve indicar com clareza e propriedade a concepgéo escolhida.

Como dito ha pouco, optou-se pela AD de Michel Pécheux, que tece um campo
de estudos discursivos sobre a linguagem e o sujeito e que tem Eni Orlandi como sua
principal divulgadora no Brasil. Essa corrente analitica surgiu no final da década de
1960 na Franca e faz uma juncdo do linguistico com o social, do histérico com
subjetivo, de modo que a linguagem é analisada ndo apenas em seus aspectos
linguisticos, mas, com a mesma intensidade, em sua materialidade histérica.

Compreender o sujeito orientado histérica e socialmente é fundamental para a
compreensao dos sentidos implicados aos seus discursos, sentidos estes validados,
inclusive pelas diferentes instituicoes de que faz parte em variados contextos.

O discurso é, portanto, simultaneamente, uma producao individual e coletiva.
Misturam-se, nesse caldo, a histéria individual e a historia contemporanea daquele(a)
gue fala. Nesse sentido, a linguagem deve estar relacionada a sua exterioridade, o
que quer dizer, ao contexto. E relacionando a linguagem a exterioridade que
encontramos suas referéncias ou seus pontos de referéncia, de sustentacao.

Na AD, que é pds-estruturalista, percebe-se como o politico, o historico, o

simbolico e o ideoldgico dialogam e se revelam. Sob esse entendimento, a linguagem
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nao é apreendida como mera transmissdo de informacdo, mas como uma pratica

social interativa. A esse respeito, discorre-se que

S&o processos de identificacéo do sujeito, de argumentacéo, de subjetivacéo,
de construcéo da realidade etc. [...] Alinguagem serve para comunicar e para
ndo comunicar. As relacdes da linguagem séo relagdes de sujeitos e de
sentidos e seus efeitos sdo multiplos e variados. Dai a definicao de discurso:
o discurso é efeito de sentido entre locutores. (ORLANDI, 2009, p. 21).

7

O discurso €, assim, uma prética que cria linhas de forca e de fuga que
constituem o tecido da realidade ou os saberes e poderes que a sustentam. Para
compreendé-lo, é importante entender a posicdo tomada pelo sujeito em meio as
instituicdes que déao legitimidade aos seus ditos e ndo-ditos. Continua Orlandi (2009,
p. 32) elucidando que “[...] o dizer ndo é propriedade particular. As palavras ndo séo
s6 nossas. Elas significam pela histéria e pela lingua.”

Embora ainda haja confusfes, a AD ndo € uma metodologia, mas, uma
disciplina analitica baseada no encontro de epistemologias distintas que pertencem
as éareas da linguistica (responséavel pelo deslocamento da nocdo de fala para
discurso), da psicanalise (que traz a nog¢do de inconsciente individual) e do
materialismo histérico (que confere o conceito de ideologia).

Para a AD, a compreensao dos discursos depende da percepcéo da posicao
tomada pelo sujeito (pessoa) que emite o enunciado, ou seja, depende do
entendimento sobre quem € o autor, 0 modo como se posiciona social, histérica e
culturalmente e como isso repercute em seus afetos e desejos, ou seja, em sua
identidade.

Nesse contexto, entram em cena os(as) interlocutores(as) e, no caso da
situacao investigativa, o(a) pesquisador(a) analista também como sujeito de discurso
e, desse modo, a interagir como tal com o(a) entrevistado(a), utilizando-se, portanto,
de sua prépria singularidade identitaria para compreender o(a) outro(a).

Compreende-se, portanto, que o(a) analista ndo € imparcial, pois, o exercicio
da analise do discurso de outrem traz as implicacdes e posi¢cdes socio-historicas e a
producédo do desejo outrora tomadas pelo proprio pesquisador. Cabe, entretanto, ao/a
analista perceber sua propria subjetividade e demais posicionamentos com o intuito
de ndo somente evitar interferéncias e distor¢cdes na leitura, mas, sobretudo com o
intuito de se utilizar dessas mesmas situagdes para melhor acessar ou entender o(a)

outro(a), o(a) entrevistado(a).
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Segundo Orlandi (2009, p. 21), o discurso seria, assim, “[...] o efeito de sentidos
entre os locutores.” Nisso, a AD tem a pretensdo de interrogar os sentidos
estabelecidos em diversas formas de producéo — que podem ser verbais e ndo verbais
—, trabalhando com o sentido e ndo com o contetdo do texto.

Os sentidos trazidos pelo discurso ndo sao traduzidos, mas historicamente
produzidos. Dessa forma, na AD, a linguagem vai além do texto, acessando
sentidos pré-construidos, ecos da memoria do dizer e que sdo denominados como
interdiscursos (ORLANDI, 2009).

O interdiscurso € uma memodria coletiva que, de tdo borrada, da ao sujeito a
ilusdo de ser dono do seu discurso e de controla-lo, ndo percebendo que apenas emite
0 que ja fora institucionalizado enquanto discurso: as ideologias institucionalizadas
coletivamente.

E dessa maneira que o interdiscurso também é um n&o-dito, pois a maior parte
do que dizemos traz consigo evidéncias ou ideologias (ORLANDI, 2009), ou seja,
agueles discursos cujas historias e implicacdes sao silenciadas ou nao ditas e que
estdo inconscientemente na memoria do que é dito.

Nesse sentido, Pécheux (1997, p. 77-79) assegura ser “[...] impossivel analisar
um discurso como um texto, isto €, como uma sequéncia linguistica fechada sobre si
mesma, [sendo] necessario referi-lo ao conjunto de discursos possiveis a partir de um

estado definido das condi¢des de producéo.”
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7 A ANALISE DAS ENTREVISTAS

De acordo com o0s percursos teérico-metodoldgicos escolhidos para esta
pesquisa, e com o intuito de compreender os sentidos atribuidos por professores(as)
do AEE as formacgdes continuadas oferecidas pela rede publica municipal de Santa
Cruz do Capibaribe, apds a realizacédo das entrevistas, iniciou-se o processo de leitura
do material coletado, em especial, sob o crivo da AD.

Inicialmente, o roteiro de perguntas se constituia em doze itens, contudo, por
se tratar de entrevistas semiestruturadas, houve uma pequena variagdo no numero
de questdes entre uma pessoa entrevistada e outra. Apesar disso, todas as perguntas
convergiram para o trabalho e formacao docentes, (Cf. Apéndice 1).

Grosso modo, as questdes foram articuladas com o propdsito de atender aos
objetivos da pesquisa, ou seja, entender como ocorre, na atualidade, o processo de
formacéao pedagdgica continuada de professores(as) que atuam em salas de recursos
multifuncionais na rede municipal de ensino da cidade de Santa Cruz do Capibaribe.

Da mesma forma, também coube analisar como a formacéo de professores(as)
do AEE contribui para préaticas pedagdgicas na perspectiva da complementacdo do
ensino de matematica de alunos(as) com DI e, por fim, analisar os discursos sobre os
principais conceitos evocados por professores(as) entrevistados(as) envolvidos(as)
nessa formacao.

Participaram desse processo 7 professoras, 3 delas, entretanto, professoras
contratadas, fato que, a principio, ndo se enquadraria no critério da efetividade.
Contudo, mediante a dificuldade em encontrar professoras nessa condicédo (algumas
delas nao quiseram participar da pesquisa), optou-se por modificar o recorte previsto,
incluindo-as.

O fato de alguns professores ndo terem tomado parte na pesquisa pode ser
interpretado como uma tentativa de silenciamento docente, operacionalizando dessa
maneira o ndo-dizer, sem considerar, entretanto, que essa pratica discursiva €, ela
prépria, prenhe de significados, repleta de dizeres, de ruidos e sentidos mais diversos.
Questiona-se, nesse sentido, o que procuraram nao dizer; de certa forma, esse nao-
dito grita por ser ouvido e talvez venha a fazé-lo de fato em espelho nos discursos a
seqguir.

A abordagem das professoras que aceitaram dialogar, identificadas neste

trabalho como P1, P2, P3, P4, P5, P6 e P7, ocorreu nos contextos em que atuam: 5
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escolas na zona urbana e 1 na zona rural do municipio de Santa Cruz do Capibaribe,
PE. Traremos a seguir, entre ditos e ndo-ditos, o que consideramos mais significativo
nas entrevistas realizadas e que auxiliaram na compreensao dos questionamentos e
objetivos presentes na pesquisa.

E importante ressaltar que para a AD a producéo fluida de sentidos depende
de nossas posicOes como sujeitos na relacdo com o objeto discursivo e do modo
como, através de nossas experiéncias e relacdes com a historicidade, conseguimos
perceber as evidéncias (ideologias) que conferem opacidade aos discursos.

Sob essa perspectiva, ndo ha certo nem errado na interpretacdo do(a)
pesquisador(a), mas sim, o relato sensivel de um(a) analista e as construcfes de
sentido oriundas da relagcdo com o(a) analisado(a).

Para uma melhor compreenséo da andlise, as entrevistas foram divididas em
topicos que visam responder 0s objetivos: i) teorias pedagdgicas x préaticas no AEE;

ii) da complementacao do ensino de matematica no AEE; e iii) formacao continuada.

7.1 Teorias pedagogicas x préaticas no AEE

Ao se questionar sobre o conhecimento acerca das intervengfes pedagodgicas
voltadas aos(as) alunos(as) com dificuldades em matematica, obtivemos a seguinte
resposta: “Nesses cursos que eu vou fazendo, tem muita coisa assim que a gente
estuda com relacdo a isso: confeccionar material e trabalhar com dourado, com
material concreto que ajuda muito. Na minha pratica, ajuda muito.” (Informacgéo
verbal).t

Em relacdo a pratica na complementacdo do ensino de matematica voltada

ao(a) aluno(a) com deficiéncia intelectual e dificuldade em matematica, foi dito:

Eu acho que ajuda muito o aluno, porque eles tdo numa fase assim ainda,
assim, muito concreta. Pronto, na minha realidade ainda tdo muito presos ao
concreto. Ai tem que botar o material dourado ou contar com lapis, ou contar
com palito de picolé. Mas, € a forma que eles estdo absorvendo e ta
conseguindo ter um resultado positivo. (Informacéo verbal)?.

1 P1 - Professora do AEE da rede municipal de ensino de Santa Cruz do Capibaribe - PE, jul. 2019.
2 P4 — Professora do AEE
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Percebe-se implicitamente nessa fala a forma de um interdiscurso (ORLANDI,
2009), ja que P1 remete a saberes e poderes supostamente compartilhados, o ja-dito
com a analista (pesquisadora). A professora deixa transparecer em seu discurso que
em sua praxis ha a apropriagdo do sociointeracionismo, teoria centrada no processo
da mediacéo.

No sociointeracionismo, baseando-se na relacdo professor-aluno, Vygotsky
(1997) diz que a pessoa constrdi o conhecimento pela aprendizagem, promovendo o
desenvolvimento mental e, por meio dele, deixaria de ser um animal, humanizando-
se. Nessa perspectiva, tanto a aprendizagem quanto o desenvolvimento
aconteceriam, histérica e materialmente, pela dialética.

Quanto a praxis, outra docente, ao responder sobre as dificuldades que os
alunos trazem ao AEE, informou-nos que “Eles chegam assim, na verdade, eles
chegam muito vazios de conhecimento.” (Informacéo verbal).3

Na perspectiva apontada por P4, h4 um posicionamento discursivo contrario a
teoria da aprendizagem significativa, de Ausebel, ao se defender que os alunos
sempre trazem alguma coisa deles mesmos para a negociagao, ndo se portando, pois,
como tabulas rasas nem recipientes vazios, os quais o professor deve preencher
(PELIZZARI et al., 2002).

No discurso de P4, os(as) alunos(as) parecem ser percebidos como pessoas
desprovidas de experiéncias, desprovidas de historia, desprovidas de ideias e de
afetos, corpos e mentes vazios. Ao dispor os(as) alunos(as) dessa forma, P4 parece
pretender antecipar, anunciar e, sobretudo, justificar possiveis fracassos em sala de
aula: os fracassos dos(as) alunos(as) e os seus proprios fracassos enguanto
professora.

P4 apela a evidéncia — discursos socialmente compartiihados e nao
necessariamente verdadeiros — e a opacidade da lingua para atribuir uma causalidade
e, assim, propiciar entendimento as dificuldades enfrentadas.

A professora P4, em sua formacao discursiva, retira, portanto, da aprendizagem
— e nao so dela, mas da condicdo mesma de sujeito dos(as) alunos(as) — seu carater
historico de construgcdo por intermédio de uma narrativa ideoldgica que, na pratica

naturalizante de dar a um fato um carater universal e irreversivel por estar inscrito na

3P4 — Professora do AEE da rede municipal de ensino de Santa Cruz do Capibaribe - PE, jul. 2019.
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natureza, visa a apagar os vestigios de construcéo socio-histérica e de materiais dos
trajetos tao singulares dos(as) alunas(os) com DI.

Homogeneizando-os(as), privando-os(as) de suas singularidades e alteridades
e restringindo-os(as) a uma dificuldade inata: a da “tabula rasa”, a ideia de
conhecimento “vazio” com que ingressam na escola). Da mesma forma, sob a
excludente égide behaviorista, P4 diz 0 que conscientemente pretenderia ndo revelar
em seu discurso. Apelando para um preconceito, P4 faz emergir e evoca
inconscientemente os indicios do nao-dito, ou seja, das préprias dificuldades e
condigc&o de nao saber.

A deriva, 0s equivocos, as transferéncias de sentidos presentes no discurso
empreendido por P4 parecem querer justificar o proprio sentimento de impoténcia ou
de fracasso, mediante as idiossincrasias e trajetorias tdo singulares de seus alunos e
alunas, trajetérias estas das quais efetivamente faz parte.

Os(as) alunos(as), reduzidos e aglutinados num conceito transitorio, produzido
historicamente, o da metafora redutora do aluno com deficiéncia intelectual e, assim,
perdendo em diversidade, inclusive de género, uma vez que estdo subsumidos no
elemento heteronormativo, séo ideologicamente posicionados no discurso perante o
capital em incontornavel incapacidade e, por intermédio desse artificio, conferem um
alibi a P4: o ndo-rendimento ndo é mais culpa sua.

Na AD, como vimos anteriormente, o dizer traz necessariamente consigo um
nao-dizer que pode ter um outro sentido ou outra ideologia, 0 que esta distante na
memoria, o interdiscurso que inclui certamente 0 senso comum e 0 preconceito
introjetado, preconceito que pode vir a dificultar a producdo de novos desejos e
transformacdes em sala de aula e que certamente é uma discursividade a ser
desconstruida.

Ao analisar-se a parafrase “vazios de conhecimento”, Ié-se ou compreende-se
0 que pode ser visto como né&o dito: “incapazes” e “improdutivos”; uma ideia que
responde também as demandas e valores capitalisticos.

Sob o ndo-dito da “incapacidade” e “improdutividade”, ha o forjar do que Orlandi
(2009) denomina como “evidéncia”, ou seja, o estabelecimento do “discurso
ideoldgico” que tenta extrair a historicidade, a materialidade do fenémeno, imputando

a ele o caréter do incontornavel do que néo poderia ser de outra forma, de outro jeito.
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Nesse bojo, vé-se P4 remeter e justificar o proprio fracasso a sombra de uma
esséncia das DI, isto é, amparada sob uma incapacidade essencial, universal e,
portanto, natural e refrataria a distoricidade peculiar a esses “tipos humanos”.

O discurso, para a teoria da AD, é uma pratica, jamais uma abstra¢cdo ou algo
transcendente, de modo que, neste contexto, o dito aponta para a relagao, para o
portar-se perante o(a) outro(a) que é diferente. Neste caso, para alunos(as) com DI
destituindo-os(as) de possibilidades, de devires constituintes da humanidade.

No jogo da discursividade, na formacdo discursiva, nesses didlogos entre
professor(a) e aluno(a), nos equivocos dos discursos, nos deslizes de sentidos, nas
transferéncias ideoldgicas, o ndo-dito abre controvérsias sobre onde esta o “vazio de
conhecimentos” ou “incapacidades”.

A professora P2, por sua vez, além de ndo usar em sua formacao discursiva,
algo que se aproximasse das contribuicdes de autores como Ausebel (1982), também
pareceu justificar inconfessaveis dificuldades e limitacdes ao ancora-las em uma tipica
e, portanto, universal auséncia de conhecimento com que chegariam aos(as)
alunos(as) com DI.

Aos(as) alunos(as) do AEE é, desse modo, retirada a oportunidade da diferenca
e imposta a homogeneidade acachapante da deficiéncia e, consequentemente, da
exclusdo. E o que se evidencia no depoimento a seguir, quando se questionou sobre
as dificuldades e limitagbes de alunos(as) com DI em matematica: “A dificuldade
deles? Eu acredito, assim, que pelo menos os alunos que eu venho atendendo no
AEE hoje..., eu digo..., assim, € uma bola de neve, porque eles jA vém com essa
dificuldade e aparentemente eles véo...” (Informagéo verbal).*

O “aparentemente eles vao...”, sugere que alunos(as) nao sairdo diferentes de
como chegaram a sua sala de aula. Essa discursividade remete-nos a possiveis
sentimentos, nao apenas de incapacidade justificada e ancorada sobre as DI dessas
pessoas, mas, da mesma forma, aos sentimentos de frustragéo, o que mais uma vez
apontaria para a necessidade de se refletir sobre a formacao das professoras, ndo
apenas em torno da formacé&o cognitiva, mas do amparo afetivo-emocional.

E possivel que esse desamparo e soliddo nesta funcéo levem-nas a discursar

sobre esses afetos sem precisar dizé-los — sob a égide do nao-dito —, porém,

4 P2 — Professora do AEE da rede municipal de ensino de Santa Cruz do Capibaribe - PE, jul. 2019.
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deslocando-os para os discursos que reforcam a inata incapacidade desses(as)
alunos(as).
Questionada sobre as dificuldades e limitagdes dos(as) alunos(as) com DI em

matematica, a entrevistada continuou reafirmando que

Vai passando, vai passando, e eles ndo vém com nenhum tipo de
conhecimento, nem conhecimento basico de ir ao banheiro. Eu tenho aluno
assim, entdo, assim... Vai passando, vai passando, vai passando
despercebido. Eu vejo, parece que vai s6 piorando. Eles ndo véo
conseguindo evoluir. Eles v8o passando por esses processos, essas etapas
de acompanhamento. Mas, eu nao vejo, assim, que eles vém, assim, com
no¢des basicas nenhuma de matematica. Ai é muito dificil, assim, quando a
gente vai pra tentar explicar, pra mostrar € muito dificil. (Informac&o verbal).®

Por intermédio desses discursos, podemos perceber que a formacao
continuada parece investir macicamente no cognitivo, ou seja, nos conhecimentos
formais, sem, entretanto, dar um suporte efetivo a essas professoras nos aspectos
afetivo-emocionais pertinentes as suas praticas.

Além dos aspectos formais, em geral contemplados nas formagdes
continuadas, é possivel que a orientacdo e o0 apoio efetivos a complexa e intensa
relacdo entre professor(a) e aluno(a) voltados aos seus aspectos afetivo-emocionais
— 0 que implica no entendimento de situagbes, tais como as transferéncias e
contratransferéncias proprias as relagbes humanas — possam subsidiar mudancgas
efetivas nas posic¢oes discursivas das professoras. Esses deslocamentos discursivos,
gue incluem a producéo de novos desejos e afetos, poderdo repercutir positivamente
nos resultados obtidos.

Ao afirmar que “[...] eles ndo vém com nenhum tipo de conhecimento [prévio]”,
ao modo de P4 e, mais uma vez, como uma parafrase, compreende-se a percepcao
de que sao “tabulas rasas”. Nesse sentido, P2 transmite a descrenca na aquisicao do
conhecimento por esses alunos(as) com DI, mediante a generalizacdo numa espécie
de inapeténcia constitucional ou natural dessas pessoas a aprendizagem.

Essa néo é, entretanto, apesar de sua formacdo, uma perspectiva diferente do
senso comum sobre as possibilidades desses(as) alunos(as) como se fossem

desertos, espacos inférteis para o saber.

> P2 — Professora do AEE da rede municipal de ensino de Santa Cruz do Capibaribe - PE, jul. 2019.
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Decerto, deve-se ponderar que a maioria das pessoas com DI demonstra maior
dificuldade de abstracédo, compreensdo e concentracdo, porém, ndo se deve impor
limitacdes, aprioristicas, baseadas em laudos nem em classificacdes, mas sim,
acreditar no potencial dessas pessoas, desconstruindo discursos de estigmas
historicamente fomentados.

Entende-se, entretanto, que o0s posicionamentos discursivos dessas
professoras que, de maneira controversa em relacdo as teorias contemporaneas
sobre DI, forjam a incapacidade inata desse alunado especial, podem vir a ser
relacionados ndo a uma incompeténcia ou insensibilidade docentes, mas a um
desamparo que, portanto, ndo é da ordem da razdo, mas da emocao, oriundo de uma
lacuna em sua formacao.

E fundamental que haja orientacbes sobre como lidar com os aspectos
emocionais que emergem transferencial e contratransferencialmente em acordo com
as posicoes assumidas na relacdo com os(as) alunos(as) com DI.

Desse modo, professores(as) que atendem alunos(as) com essas
peculiaridades devem se valer de praticas que respeitem seu desenvolvimento,
sobretudo em suas diferencas, como também estimulem a aquisicdo de novos
conhecimentos. Para isso, necessitardo que suas formacdes pedagdgicas iniciais e/ou
continuadas os(as) orientem, ou seja, os(as) conduzam a dar conta de suas proprias
subjetividades, vivéncias e afetos, sem o que ndo conseguirdo lidar com as funcoes e

intensidades demandadas inconscientemente para si.

7.2 Da complementacédo do ensino da matematica no AEE

Os documentos que norteiam as praticas no AEE, como visto no capitulo
especifico sobre o assunto, ajudam-nos a refletir sobre a questdo da aquisicdo do
conhecimento pelo(a) aluno(a) com DI. Define-se que as barreiras da deficiéncia
mental diferem das barreiras encontradas nas demais deficiéncias. Trata-se de
barreiras referentes a maneira de lidar com o saber em geral, fato que reflete
preponderantemente na construcdo do conhecimento escolar. Nessa corrente,

elucida-se que

O Atendimento Educacional Especializado para tais alunos deve, portanto,
privilegiar o desenvolvimento e a superacdo de seus limites intelectuais,
exatamente como acontece com as demais deficiéncias, como exemplo: para
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0 cego, a possibilidade de ler pelo braile; para o surdo, a forma mais
conveniente de se comunicar; e, para a pessoa com deficiéncia fisica, 0 modo
mais adequado de se orientar e se locomover [...] Para a pessoa com
deficiéncia mental, a acessibilidade ndo depende de suportes externos ao
sujeito, mas tem a ver com a saida de uma posicédo passiva e automatizada
diante da aprendizagem para 0 acesso e apropriacao ativa do préprio saber.
(BRASIL, 2007, p. 22).

Formalmente, os(as) professores(as), sejam os(as) que atuam no AEE, como
os(as) da sala regular, podem construir, para os(as) alunos(as) com DI, praticas
educacionais baseadas na mediacdo e na aprendizagem com significado. Esse
percurso e/ou esta escolha podera vir a influenciar de modo significativo a
aprendizagem dos conceitos matematicos, conduzindo esse corpo discente a se
apropriar ativamente do saber, ascendendo ao que € colocado no documento
orientador do MEC.

Mediante tais concepg¢fes sobre as praticas educacionais voltadas aos(as)
alunos(as) com DI, novas controvérsias emergiram nos discursos das professoras. No
gue diz respeito as intervencdes pedagdgicas utilizadas no trabalho com alunos(as)
com dificuldades em matemaética, foi declarado: “[...] a gente fica pesquisando..., no
meu caso, eu fico pesquisando. E..., tipo, material que dé certo para trabalhar com
aquele aluno.” (Informacéao verbal).®

Em relacdo a pratica profissional especifica ao ensino de matematica para

alunos(as) com deficiéncia intelectual e dificuldades em matematica, registrou-se:

Eu tento, assim, fazer da melhor forma possivel, até quando, tipo, da para
fazer o atendimento intercalado, ai eu fago. Por exemplo, uma semana, a
gente trabalha atividade de letramento, alguma coisa assim relacionada a
letras, ao portugués. Ai, na outra semana, a gente trabalha mais matematica,
bloco, contagem... As vezes, eu procuro fazer uma semana um, uma semana
outro, ja para ndo fazer uma area descoberta, nem trabalhar sé o portugués
com ele, nem trabalhar sé matematica. Procuro fazer intercalado, com jogo.
(Informacéo verbal).”

Essa resposta traz consigo controvérsias como a de que a professora utiliza as
estratégias pedagodgicas tradicionais sem esclarecer como, em sua pratica, 0s
materiais que tenta adaptar para alunos(as) com DI podem ser usados num contexto

tradicional no qual, como ela mesma diz, “separar os atendimentos por disciplinas.”

¢ P3 — Professora do AEE da rede municipal de ensino de Santa Cruz do Capibaribe - PE, jul. 2019.
7 P3 — Professora do AEE
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Dentre os objetivos propostos ao AEE nédo esta o trabalho com contetdos
escolares tradicionais, mas o desenvolvimento de aptidfes para que os contetdos
sejam apreendidos pelos(as) alunos(as) com DI.

Como pode ser lido no discurso de P3, é construido, entretanto — em um
processo de negacdo da diferenca e afirmagdo do universal, no jogo binéario e
excludente do normal e patolégico — um panorama do AEE como “preparatério” para
gue tais pessoas possam se beneficiar dos processos comuns de ensino. Nessa
perspectiva, percebe-se um equivoco na compreensdo de P3 sobre o carater desse
atendimento, muito embora tenha estado como professora no AEE ha trés anos.

O posicionamento da referida docente converge e se coaduna, portanto, ao
senso comum de que o AEE € uma variedade do reforgo escolar. Discursos e praticas
como esses reforcam a segregacao dos(as) alunos(as), divergindo dos principios da
educacéo inclusiva.

A ndo-transparéncia dos discursos e praticas constituintes do AEE, ou seja, sua
ideoldgica e, portanto, historica e material opacidade, tem suas origens na LDB de
1996. Nela ndo ha clareza em relacdo aos procedimentos nem as finalidades desse

atendimento, como explica a citagcdo abaixo:

[...] o atendimento educacional especializado também n&o foi amplamente
esclarecido quanto a sua natureza educacional, por ter sido criado
legalmente, sem ter suas acdes descritas. Talvez por esse motivo, ele
continue sendo confundido com o reforco escolar e/ou com o que é proprio
do atendimento clinico, aceitando e se submetendo a todo e qualquer
conhecimento de areas afins que tratam da deficiéncia mental. (BRASIL,
2007, p. 20 — grifos n0ssos).

Essa critica, entretanto, remete a ideia de uma “natureza educacional”’, ao
discurso teleologico da designacédo das finalidades em esséncia, sentidos estes que
apontam para a “fungao natural” que é ahistérica, como se néo tivesse sido construida
ou como se fosse refrataria as vicissitudes e transformacgdes epistemoldgicas, estas
sim, constituintes do conhecimento.

Dessa forma, I1é-se em sua formacao discursiva, 0s processos de arguicéo e
institucionalizacdo das evidéncias. O trabalho das ideologias, segundo Orlandi (2009),
remete as concepcdes e praticas do universo das transcendéncias, lugar em que sao

borradas as diferencas e instauradas as esséncias.
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N&o é necessério, portanto, que se esclareca nem que se estabeleca a
‘natureza do AEE”, mas, que sejam explicitados seus discursos e praticas, a
construcdo de seus saberes e poderes, suas historicidades e provisoriedades, tal
como sugerem as teorias pos-estruturalistas, sobre as quais nos apoiamos nesta
pesquisa, a exemplo da prépria AD.

Refletindo ainda sobre a relacdo teoria e pratica, cabe pontuar que, para
alunos(as) com DI, os documentos voltados ao AEE propdem o foco em aspectos
como comunicacdo, memoria, localizacdes espacial e temporal, resolucdo de
problemas etc. Além disso, também se designa que o corpo docente tenha como
objetivo trabalhar a aprendizagem de conceitos e o0 auxilio a organizacdo do
pensamento desses(as) alunos(as). Todavia, por intermédio de uma pratica
educacional tradicional, dificilmente esse objetivo serd contemplado.

Percebe-se ainda, na resposta de P3, em discurso recorrente entre
professores(as) do AEE, o esforco em busca de estratégias para trabalhar as
complexidades oriundas do contexto de ensino de matematica a pessoas com DI “[...]
a gente fica pesquisando... No meu caso, eu fico pesquisando [...].”

Vemos o0 mesmo no discurso de P7 ao relatar: “[...] eu busco informacéo, eu
sempre estou lendo e sempre que surge algum aluno, né? Eu vou estudar, vou
pesquisar para saber como trabalhar com ele.” (Informacéo verbal).®

Ja aindagacéo referente aos principais obstaculos a atuacao do(a) professor(a)
frente ao corpo discente com relacdo a matematica, respondeu: “Geralmente, assim,
a dificuldade é a falta de recursos que, muitas vezes, a gente ndo tem 0S recursos
necessarios, ai, € a questao da gente ir buscar...” (Informacéo verbal).®

Argumentando de outra forma, outra docente opinou:

Eu acho assim, por exemplo, porque eu nao tenho tipo uma formacéo.
Quando eles estdo naquele processo de iniciacdo da matemética, € bom,
porque a gente trabalha mais com o ladico, né? mais com os jogos... Como
eu disse, é aquela coisa mais simples, né? Digamos assim, que d& pra gente
fazer sem nenhuma formacéo especifica, mas, quando eles estdo grandes
assim, como o publico, a maioria é adolescente. Ai tem adolescente que ja
esta no nivel bem bom aqui. Nessa sala de recurso, tem adolescente que
esta no nivel bem bom. Ai eles ja chegam, por exemplo, com continha que
eu mesma, as vezes, ndo sei, entendesse? Ai, eu fico meio assim... Ai eu
tenho que conversar com eles. As vezes, eu peco pra eles me ajudar, ta
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entendendo? Eu digo: Nao, me mostra aqui. Como que tu fez isso?
(Informac&o verbal).1°

Percebe-se que o depoimento supra converge em argumentacéo para com o

seguinte:

E a falta do conhecimento do formador. O professor ainda tem pouco
conhecimento e, quando vocé tem pouco conhecimento, vocé é limitado no
seu trabalho por falta do conhecimento. E mesmo que vocé tenha
conhecimento fora, extra, da sua condicéo de professor, vocé fica receoso,
porque vocé tem que ter conhecimento. Vocé tem que saber onde, com quem
e como aplicar esse conhecimento. (Informacé&o verbal).'!

O depoimento estendeu-se com foco na aquisicdo do conhecimento e 0 que

fazer com o mesmo:

Entéo, ndo so é o fato de ter conhecimento, é de saber como proceder com
esse conhecimento em relagdo a um DI, numa sala de atendimento. Dai a
necessidade que tivéssemos a formacdo especifica, porque ai,
aprimordvamos 0 nosso conhecimento. Mas, nés também teriamos
condicdes de desenvolver e onde seria dado esses direcionamentos, porque
para mim é diferente. Ter o conhecimento em si ndo me basta. Eu tenho que
saber direcionar esse conhecimento, porque como eu trabalho com
atendimentos educacionais especializados, um aluno tem diferentes
necessidades do outro aluno, mesmo tendo uma mesma deficiéncia, mas isso
ndo me diz que por ter a mesma deficiéncia eu tenho que trabalhar um
conhecimento especifico da mesma forma, e essa é a dificuldade do
atendimento de matematica. E vocé saber, ter aprimorado conhecimento,
saber como diferenciar a quem e quando direcionar. (Informac&o verbal).*?

P3 apontou e esclareceu sem receios a sua dificuldade como fendmeno oriundo
da falta de conhecimento especifico. Por sua vez, P5 foi além e reportou-se a
necessidade de se aliar um conhecimento que ela ndo possuia referente a
compreensao das diferencas.

Em seu discurso, P5 remeteu a complexidade histérica mediante o
reconhecimento da ndo-homogeneidade, da existéncia das singularidades no “caso a
caso” ou na “diferencas na diferenca”. P5 assumiu, dessa forma, a inexisténcia de
uma “tranquilizadora” férmula universal que resolveria de uma s6 maneira cada uma
das circunstancias e dificuldades peculiares a cada aluno(a) do AEE no processo de

aprendizagem da matematica.
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As respostas das entrevistadas de P6 e P2 também corroboraram com as
respostas das professoras acima citadas: “E..., € néo ter na verdade, eu ndo ter muito,
tipo é..., formacdes exclusivas, ou seja, voltadas para a &rea de matemética.
(Informacéo verbal).'3

Talvez possamos compreender, a partir de todas essas formacdes discursivas,
gue os documentos que compdem as orientacdes para o trabalho com AEE néo
estejam a considerar de fato as especificidades de disciplinas como a matemaética.

Da mesma maneira, uma vez que deve haver uma adaptacdo a cada aluno(a)
com DI, é possivel que haja a relevancia de haver professores(as) com formagdes
especificas para o AEE, capazes de trabalhar com propriedade as peculiaridades da
matematica.

Questiona-se, portanto: Por que motivo o(a) professor(a) do AEE deve possuir
este nivel de transcendéncia no conhecimento, ou seja, uma competéncia geral, apta
a complementar o ensino de todas as disciplinas, em todos os niveis, de modo a
atender as mais variadas dificuldades apresentadas pelos(as) alunos(as) com DI que
em si é tdo diversamente complexo?

Sob essas injunc¢des, no contexto investigado, podemos considerar que:

a) os(as) alunos(as) com DI que compdem o AEE sao ainda vistos como um
todo homogéneo e ndo como sujeitos com “diferencas na diferenga”, com
trajetorias historicas aliadas a condi¢cfes culturais, emocionais e cognitivas
singulares;

b) os(as) professores, também como sujeitos com historicidades distintas — e
agenciados historicamente por linhas de forcas em valores
institucionalizados ou enunciados — tém posto em pratica o que mandam o0s
discursos ideoldgicos, isto €, aqueles que borram as singularidades entre
as pessoas com DI e prescrevem que, no final, todos(as) deverao aprender
0S mesmos conteddos, mesmo que sob uma mesma forma;

c) por fim, as formag@es discursivas comunicam que o corpo docente do AEE
€ também visto como aquele cujos(as) profissionais encarnam o ego
transcendental da modernidade em seus saberes e poderes abrangentes
e/ou generalistas. Tal corpo (ego) seria, portanto, capaz de subsumir e

gerenciar todas as demandas e diferencas, contanto que ideologicamente
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apagadas, com as quais se depara. Por intermédio dessas competéncias
projetadas num so ser, inclusive, o ego transcendental do(a) professor(a)
do AEE desoneraria 0 Estado de encargos financeiros com contratacdes de
profissionais com formacdes especificas, e assim, aptos a lidar com

especificidades.

Laivos dessa corrente podem ser percebidos a partir de depoimentos tais como:

Assim, pra gente, eu acredito que € a formacao, né? Eu comecei no AEE, eu
ainda estava fazendo minha graduacéo, entdo, eu pesquisava muita coisa na
internet com as amigas, emprestava uns livros, e eu fiz muito material em
casa para trabalhar com eles. Mas eu acho que a maior dificuldade é essa
guestdo: a falta de formacdo que a gente ndo tem... Entdo, a gente fica [se
perguntando]: Serd que ta dando certo? Sera que é isso? (Informacgéo
verbal).*

Distanciando-se das respostas anteriores, houve quem trouxesse outro recorte,
na verdade, uma percepcao diferente e que se agregou como mais um importante
dado ao que havia sido abordado pelas professoras supracitadas em torno da questéo
da baixa frequéncia dos(as) alunos(as): “E assim, os alunos faltam com frequéncia.
Ai, quando faltam, a gente tem que voltar com eles para dar continuidade através do
gue a gente esta fazendo.” (Informacéo verbal).*®

De maneiras transferencial e contratransferencial, portanto, P7 ainda tentou
cooptar ou compartilhar com a entrevistadora “evidéncias”, argumentos ideoldgicos,
justificadores e generalizantes, relativos a uma identidade em comum, ancorados

sobre a falta de materiais, fato também evocado na fala seguinte:

E também a questdo dos materiais, ndo é, Monica? A gente ndo tem muitos
materiais assim variados, né? A gente trabalha com um material, trabalha,
trabalha e depois, a gente tem que ir buscar outros materiais novos, a gente
tem que estar ou produzindo, ou buscando, ou comprando, ou recriando o
gue a gente ja tem. Entéo as dificuldades séo essas, a questao dos materiais.
(Informag&o verbal).1®
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7.3 As formagdes continuadas

As professoras do AEE foram unanimes em relacao a importancia da formacgéo
continuada para a efetivacao dos seus trabalhos, conforme se |€é na transcrigéo:

Eu, enquanto professora do AEE, eu vejo que a formacdo, ela é tao
necessaria, porque a gente todo dia precisa inovar o0 nosso atendimento ao
aluno, porque cada dia o aluno quer algo novo. Se a gente ndo puder ir
inovando, a gente ndo vai saber, na verdade, levar nada que seja inovador
para aquele aluno. (Informac&o verbal).'’

Nessa perspectiva, quanto mais ofertada a formacao continuada pelas redes
de ensino para professores(as) do AEE e quanto mais concedida por meio de cursos
de extenséo, aperfeicoamento ou especializacdo, dentro da perspectiva da educacéao
inclusiva, maiores os deslocamentos de saberes e poderes, de modo que mais
professores(as) poderéo aprofundar conhecimentos, derrubar paradigmas e atualizar
préaticas.

As formacdes continuadas devem possibilitar espacos de reflexdo aos(as)
professores(as) que atuam no AEE, através de discussdes sobre teoria e pratica que
visam desconstruir analiticamente as “evidéncias”, isto &, conceitos reificados,
hegemonicos, tidos como naturalmente dados.

Por intermédio dessas andlises criticas e discursivas, objetivar-se-a a
transformacéo das vis6es de mundo, assim como a mudanca de velhas préticas de
saberes e poderes outrora estabelecidos em derivas, ou seja, em pontos de rupturas
para novos sentidos, os sentidos do acolhimento da diferenca e incluséo.

Ao se interrogar sobre a relevancia das formacdes continuadas, enfatizou-se:
“Com certeza!” E fez-se, logo a seguir, uma critica a periodicidade com que ocorrem:
“Entdo, assim, néo existe constante. De vez em quando, Semana da Pessoa com
Deficiéncia. Entdo, se vé, se fala do assunto, né? Se fala do AEE, somente nessa
semana.” (Informacé&o verbal).18

Essa colocacéo abordou uma questao controversa e bastante criticada no meio

educacional, pois, as formagdes, na maioria das vezes, ocorrem apenas no inicio do
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ano letivo e no inicio do segundo semestre, sendo, portanto, eventos isolados e/ou
descontextualizados.

Questionamos, nesse sentido, sobre a pertinéncia do qualitativo “continuadas”
das formacgoes, visto que nédo ocorrem dentro de um processo efetivamente frequente,
sucessivo e assiduo. Ao contrario, a ocorréncia dessas formagfes € demarcada pela

episodicidade e contingéncia. Sobre esse ponto, discorre-se que

A formacédo continuada é considerada como acao permanente, diferente do
eventismo, fruto de uma sucesséo de eventos que se somam mas que nao
expressam um objetivo eixo, e diferente também da apresentacéo de titulos
sem uma relacdo com o fazer professor. (CUNHA, 2016, p. 129).

Repensar esse “eventismo”, essa descontinuidade e/ou circunstancialidade
gue esta aliada a descontextualizacdo no modelo contemporaneo das formacgdes
continuadas é um dos caminhos possiveis para a introdugcdo de mudancas
significativas nessas formagdes.

A partir de sua historicidade e arbitrariedade, as formacgdes continuadas
poderdo ser reimaginadas sobre um novo formato: a reconfiguracédo dos trajetos, dos
percursos. Fato que propicie, inclusive, uma escuta flutuante e n&do reducionista das
emergéncias dos(as) educadores(as), atribuindo novos sentidos as complexidades de
suas demandas.

Diante do contexto da ndo-regularidade, contingencialidade e descontinuidade
das formacdes continuadas, emergiram algumas indagacdes sobre os nao-ditos
presentes nos discursos de alguns(as) professores(as): Que concepcéao de educacéao
especial, na perspectiva inclusiva, é garantida através de leis e decretos com a oferta
de formacgdes continuadas a professores(as) do AEE e por que esse aspecto nao foi
trazido a tona nas demais entrevistas? O que esse silenciamento nos leva a refletir?
Qual o motivo do silenciamento das demais participantes sobre a periodicidade com
gue as formacgdes continuadas sao oferecidas pela SEDUC?

Sugestdes de como essas formacdes poderiam ocorrer sdo encontradas na fala

abaixo transcrita, ao se colocar a condicdo de que

[...] se os professores pudessem se reunir para trocar experiéncias, seria
interessante. Formagdes com a nossa coordenacdo... Seria interessante
também, e estudos fora também. Se a gente tivesse a possibilidade de
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sempre estar participando de seminéarios, de congressos. (Informacéo
verbal).*®

Ao considerar do depoimento acima “...0s professores pudessem se reunir para
trocar experiéncias seria interessante...”, compreende-se que encontros de
professores(as) do AEE para trocas de experiéncias, ideias e praticas se constituiriam
ndo somente em momentos para compartilhar a soliddo, incertezas, receios e
adversidades, mas, sobretudo, como espacos de construcao de linhas de fuga para
novos sentidos, saberes e poderes.

Nessa direcdo, pontua-se que “A Formacdo Continuada € um percurso do
sujeito que se forma com outros sujeitos, refletindo cooperativamente com seus pares,
e esta pertence aos sujeitos em processo e trajetéria formativos; ganha sentido na
historia pessoal de cada um.” (CUNHA, 2016, p. 139).

E possivel, portanto, perceber na recorréncia do discurso de professores(as)
0S encontros com 0s seus pares, em que se enquadrou a sugestdo de P7 sobre a
valorizacdo das trocas de experiéncias entre professores(as), a consciéncia politica e
histérica sobre a construcédo coletiva de conhecimentos. A percepcdo do carater
construido do saber e, portanto, compartilhado coletivamente, remete, de acordo com
Orlandi (2009), a valorizacdo da memodria discursiva e ao carater material de um
discurso.

P3 também discorreu sobre a importancia das formagdes continuadas e, de
modo semelhante, P7 apontou algumas configuracdes que as formacdes deveriam
ter:

Sim, eu acho que sim. Tem contribuido principalmente quando é..., acho que
eu prefiro quando é mais essas formacdes mais préaticas, né? A teoria
também é bom. Eu gosto demais quando é algum palestrante conversando
com a gente, também é bom. E quando é pratica, eu também acho que ajuda
muito [...] Eu acho que é muito importante pra gente. (Informag&o verbal).2°

Corroborando com a mesma ideia, outra colaboradora posicionou-se

afirmando: “E, eu acho que é. Quase n&o tivemos. Isso seria muito importante, porque
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acho gue é até necessario, né? Para poder abrir mais nossas mentes.” (Informacéo
verbal).?!

Nessa mesma vertente, afirmou-se: “[...] eu acredito que ja passou da hora do
municipio fazer esse tipo de formacdo especifica, voltada como essa, na area de
matematica. O quanto isso nos ajuda na sala do AEE! O como fazer, como poder
fazer, o que usar, como melhorar, seria muito bom.” (Informacéo verbal).??

Com relagcdo a formacao continuada especifica na area da matematica, as
participantes foram unanimes em responder que nunca fora ofertada pela SEDUC.
Das participantes, 3 responderam a essa pergunta apenas usando um “nao”. Outras

esbocaram depoimentos prolongados, conforme se |€é na transcricdo abaixo:

Nunca participei. Nés nunca tivemos uma formacéo voltada para o ensino de
matematica, uma das areas mais importantes que trabalha diferentes
aspectos, e nds ndo temos essas formacdes. Entdo, quem tem oportunidade
adquire conhecimentos extras em diferentes locais, pode contar em seus
atendimentos, e quem néo... (Informag&o verbal).?®

Outros depoimentos aparecem aqui transcritos, recorrendo-se apenas a
indicacdo de autoria pelo emprego do pseuddnimo no final da citagdo: “Nao. Na
verdade, ndo existe, né? Como eu trabalho em dois municipios, nem no outro, que é
Taquaritinga e nem em Santa Cruz.” (P7); “N&o, nunca tive essa formacgéo.” (P2);
“N&o, especifico, ndo.” (P1).

Ao se indagar sobre as formagdes do AEE, diferentemente da unanimidade
acima, P3 respondeu: “Sobre o AEE n&o, mas sobre incluséo..., alguma coisa sobre
incluséo teve, eu acho. Sera que nédo teve? Eu acho que sim, eu ndo tenho certeza,
mas falou alguma coisa que a gente trabalhou.”

As respostas de P3 e P7 (sendo esta Ultima uma das participantes mais antigas
no AEE) contradisseram as respostas das demais participantes, ao afirmarem que a
SEDUC ofereceu formacdes sobre o AEE: "Participei. E quando..., quando como eu
disse..., quando o municipio oferece, a gente participa (P3); “Algumas vezes.” (P6);
“Alguns, mas &, sdo poucas, né? E muito raro mesmo!” (P4); “Muito pouco! O que o
municipio oferece € muito pouco, mas assim mesmo 0 pouco que tem, eu participo.”

(P1); “Dificilmente, infelizmente, dificiimente nds temos essas formacfes. Temos
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alguns encontros que sao diversos assuntos, e € mais uma programacao das salas
do que na realidade, voltadas para determinada area.” (P5).

Podemos interpretar as condigcbes de producdo em que os discursos das
participantes foram produzidos; como elas, ao ocuparem a posicao de professoras da
EEI, tomam para si o discurso da inclusdo. Desse modo, questionamos: até onde elas
sdo realmente senhoras do que dizem? Ou seja: até que ponto discursam
singularmente ou repetem o que é dito coletivamente?

Sobre essa ilusdo, sobre sermos donos do que dizemos, Pécheux (1997)
coloca como esquecimento ideoldgico, ou esquecimento n. 1 — que é um
esquecimento da instancia do inconsciente —, o qual resulta da forma de como somos
afetados pela ideologia. Através dele, pensamos ser a origem do que dizemos, porém,
na verdade, retomamos sentidos ja existentes.

Esses sentidos, que ndo sao propriedade inerente as palavras, estdo aquém e
além delas. Eis algo muito importante ao se analisar na area da AD, que é tentar
compreender o sentido do que ali esta dito, ou seja, é se inteirar do processo de
compreensao do discurso, ndo esquecendo que o discurso € controlado por um
posicionamento ideoldgico que esta relacionado a linguagem, a historia e a sociedade.

Sendo a linguagem e/ou discurso o lugar de poder, assim é também lugar de
contestacao e visibilidade, e essas sdo caracteristicas indispensaveis a grupos que
lutam por seus direitos, como é o caso dos(as) professores(as) do AEE e de
alunos(as) com DI. Assim sendo, a formagé&o discursiva das professoras entrevistadas
pode ser uma cole¢éo de discursos organizados pelo segmento de professores(as)
gue esta relacionado com a posicéo ideoldgica de onde as palavras sao ditas, nesse

caso, dentro de um contexto atual de luta pela educacao inclusiva.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Durante os anos da minha atuacdo como professora do AEE as formacgdes
continuadas foram recorrentemente um motivo de inquietacdo e insatisfagdo. As
demandas surgidas a partir do trabalho com alunos(as) com DI e relacionadas a
complementacao do ensino de matematica eram motivo de angustias.

Ao ingressar no mestrado, surgiu a oportunidade de pesquisar a formacgéao de
professores(as) do AEE voltada, em especial, para a complementacao do ensino de
matematica ao(a) aluno(a) com deficiéncia intelectual na rede municipal de Santa Cruz
do Capibaribe.

Por intermédio deste estudo, portanto, foi possivel obter um panorama de como
ocorre essa formacdo no referido municipio, donde se depreende que ainda nao
houve esse tipo especifico de formacdo. Nesse mesmo contexto, pudemos analisar
alguns dos sentidos presentes na politica educacional voltada ao atendimento
educacional especializado (AEE), de modo que, contemplou-se o objetivo geral.

O primeiro objetivo especifico foi “Identificar como vem ocorrendo o processo
de formacdo pedagodgica dos(as) professores(as) que atuam nas salas de recursos
multifuncionais da rede municipal de ensino da cidade de Santa Cruz do Capibaribe”.
Isso foi alcancado através da analise dos dados obtidos através da SEDUC (e apesar
de sua exiguidade) e da analise dos discursos das professoras, obtidos via entrevistas
semiestruturadas.

Através deste material pudemos perceber que as formagfes continuadas
ocorrem de maneira pontual e em namero insuficiente, sem que haja, portanto, uma
continuidade entre as mesmas. Tais formacdes, realizadas de maneira intercalada,
ndo se alinham as perspectivas trazidas pelos(as) professores(as) e raramente se
relacionam as especificidades da deficiéncia intelectual.

Nessa conjuntura, é importante registrar a disponibilidade e o interesse que as
professoras entrevistadas demonstraram em participar de formacdes continuadas e,
do mesmo modo, em aprender novos conhecimentos que auxiliassem suas praticas
no AEE. Em ditos e ndo-ditos, as professoras participantes remeteram-se a
inseguranca e ao proprio despreparo para o ensino da matematica a alunos(as) com
DL.

Ainda com relacdo ao primeiro objetivo especifico, depreendeu-se que as

formacdes pedagdgicas do AEE propiciaram noc¢des sobre alguns tipos de deficiéncia
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sem, entretanto, um maior aprofundamento nas questdes especificas da deficiéncia
intelectual, assim como sem privilegiar as necessidades do atendimento ao(a)
aluno(a) com DI no AEE.

No que cabe ao segundo objetivo especifico “Analisar como a formagao dos(as)
professores(as) do AEE pode contribuir para as praticas pedagogicas na perspectiva
da complementacdo do ensino de matematica do(a) aluno(a) com DI”, entendemos
gue a auséncia de formacbes especificas para a complementacdo do ensino de
matematica pode estar comprometendo a atuacao dos(as) profissionais do AEE.

Através do que fora pontuado pelas professoras, percebemos o
reconhecimento das proprias lacunas, bem como a necessidade de outras formacdes
gue iluminem especificamente as questbes relativas a DI referentes a
complementacdo do ensino de matematica.

Em relac&o ao terceiro objetivo especifico, que foi o de “Investigar os discursos
sobre os principais conceitos implicados na formacéao dos(as) professores(as) do AEE
para a complementacdo do ensino de matematica de alunos(as) com deficiéncia
intelectual”, saliente-se ter sido 0 mesmo atingido através da analise do discurso das
entrevistas das professoras participantes.

A partir da andlise dos documentos e das entrevistas com as professoras do
AEE, percebemos que no municipio de Santa Cruz do Capibaribe néo tém sido postas
em pratica as concepcdes oriundas dos documentos que orientam a formacao
continuada do(a) professor(a) do AEE, pelo fato de s6 ocorrerem em carater pontual.
Faz-se necessério, portanto, que o processo formativo numa perspectiva permanente
e, sobretudo, critica, seja garantido.

A luz do pensamento de Paulo Freire propomos formacdes continuadas que
envolvam o(a) professor(a) e possibilitem reflexdes sobre sua profissao, atuacao e
funcdo no processo de ensino-aprendizagem, reflexdes estas, que podem ajudar na
construcdo de uma identidade do que realmente venha a ser o trabalho no AEE.

Concluimos este trabalho com o desejo de que se torne um incentivo a outros
estudos e pesquisas que possam trazer mais contribuicdes a problematica exposta,
beneficiando a formag&o continuada dos professores do AEE no trabalho com os
alunos(as) com DI, pois acreditamos que essas forma¢des podem dar subsidios ao(a)
professor(a) do AEE para o desenvolvimento de um trabalho significativo nas salas de
recursos multifuncionais. Tais iniciativas podem também levar os(as) professores(as)

arepensarem o trabalho no AEE, no sentido de questionarem o “atendimento” dos(as)
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alunos(as) “especiais”, sendo instigados a desconstruir determinado foco ainda clinico
de se ver a pessoa com deficiéncia intelectual. Assim poderemos comecar a trilhar
caminhos nesse momento de retrocesso das politicas educacionais que 0 nosso pais
esta vivendo, convergindo-se para que tais iniciativas facilitem a inclusdo educacional

efetiva desses(as) alunos(as).
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APENDICE A- ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Em que ano vocé concluiu sua graduacao?

Possui pés-graduacdo especifica na area de Educacéo especial com énfase
em deficiéncia intelectual? Qual? Ano de conclusao.

. A quanto tempo leciona no AEE?

. Ja trabalhou com alunos(as) com DI em uma sala de regular ou em classes
especiais?

Participou ou participa de formacgdes continuadas voltada para a incluséo?

Em sua formacéo inicial teve alguma disciplina sobre inclusdo e o AEE? Em
caso afirmativo, discorra sobre elas.

Participou ou participa de formag¢des continuadas voltada para o trabalho no
AEE? E especificamente para o ensino de matematica com alunos(as) com DI?

. Vocé tem conhecimento sobre intervencfes pedagodgicas para trabalhar com
alunos(as) com dificuldade em matematica? Caso positivo, discorra sobre elas.

. Como vocé enxerga sua pratica profissional relacionada ao ensino de
matematica para o(a) aluno(a) que apresenta deficiéncia intelectual e
dificuldade em matemética?

10.Em sua opinido, quais sao as principais limitacées e dificuldades encontradas

para o(a) aluno(a) com DI em matematica?

11. Quais séo as principais limitagdes e dificuldades com relagéo a atuagao do

professor frente a alunos(as) com DI e as dificuldades em matematica
apresentada por a maioria deles(as)?

12.Vocé considera que as formacdes especificas para o AEE tém contribuido ou,

caso ainda nao tenha tido, seriam muito importantes para a sua pratica
profissional? Justifique.
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Dados de identificacao

Titulo do Projeto: REFLEXOES ACERCA DA FORMACAO DE PROFESSORES/AS DO AEE
VOLTADA A COMPLEMENTACAO DO ENSINO DE MATEMATICA AO(A) ALUNO(A) COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL NA REDE MUNICIPAL DE SANTA CRUZ DO CAPIBARIBE

Pesquisador Responsavel: Ménica Lilian de Farias

Instituicdo a que pertence o Pesquisador Responsavel: UFPE/CAA - Programa de Pos-Graduagdo em Educagéo
em Ciéncias e Matematica — Mestrado.

Telefones para contato: 81-9-9283-8309

Nome do voluntéario:

Idade: anos RG:

Convidamos vocé para participar do projeto de pesquisa ReflexBes acerca da formacédo de
professores(as) do AEE voltada a complementagcdo do ensino de matemética ao(a) aluno(a) com
deficiéncia intelectual na rede municipal de Santa Cruz do Capibaribe, sob a responsabilidade da
pesquisadora: Ménica Lilian de Farias

Esse convite se deve ao fato de ser um (a) professor da disciplina do Atendimento Educacional
Especializado sendo efetivo da Municipal ha mais de seis anos e ja tendo participado de formacdes
continuadas oferecidas pela rede. Esse projeto tem o objetivo de investigar como analisar a formacao de
professores(as) do AEE voltados para o ensino de matematica ao aluno com deficiéncia intelectual na rede
municipal de Santa Cruz do Capibaribe.

A coleta de dados se dara através de entrevista semiestruturada que serdo realizadas ao longo do processo.

Justificamos nossa escolha pelo fato da formacédo do professor do AEE ser compreendida de grande relevancia
para a atuacao nas salas de recursos multifuncionais. Dessa forma, vocé, professor(a), podera fazer uma reflexao
sobre as formacdes para atuar no AEE das quais participou e sugerir melhoras nessas formacgoes .

Lembramos que, em caso de problemas durante o processo, favor entrar em contato com a pesquisadora,
pessoalmente ou via e-mail (monica321_2@hotmail.com) ou ainda via celular (81-9-9283-8309).

Lembramos que a participagdo na pesquisa € VOLUNTARIA e este consentimento podera ser retirado a
qualquer tempo, sem prejuizos, bastando informar por escrito a pesquisadora. Destaco que serad garantida a
privacidade do sujeito da pesquisa.

Eu, , RG n° declaro ter sido
informado e concordo em patrticipar, como voluntario, do projeto de pesquisa acima descrito, autorizando que sejam
utilizados os dados fornecidos durante a pesquisa e a divulgacdo de imagens, falas e resultados da pesquisa.

Santa Cruz do Capibaribe, de de

Nome e assinatura do sujeito da pesquisa voluntario Nome e assinatura do responsavel pela pesquisa

Testemunha Testemunha



