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RESUMO

A politica educacional brasileira prevé que a escolarizacdo do publico-alvo da Educagédo
Especial (PAEE) seja feita em classes comuns das escolas regulares e associada ao
atendimento educacional especializado (AEE), realizado de forma a complementar ou
suplementar o ensino na classe comum. Entretanto, as diretrizes sobre como deve ser o0 AEE
ainda ndo sdo claras, principalmente no caso de alunos com deficiéncia intelectual que
compdem a maioria do publico da Educacdo Especial. Diante das dificuldades, davidas e
inquietacbes na docéncia de professores do AEE quando seus alunos sdo enquadrados na
categoria de deficiéncia intelectual, o presente estudo se propds a colocar estes professores em
rede, no caso na internet, para que eles auxiliassem a desvendar como tem sido o AEE para
estes alunos. Além de conhecer o que diferentes professores de sala de recursos
multifuncionais (SRM) trabalhavam com seus alunos com deficiéncia intelectual, questionou-
se se quando eles tinham oportunidade de realizar trocas entre si sobre o préprio trabalho
docente voltado aos alunos com deficiéncia intelectual, esta experiéncia poderia ser
considerada formativa, no sentido de ampliar o conhecimento destes professores sobre o
ensino destes alunos e de trazer elementos para sugerir propostas para 0 AEE dos mesmos. A
partir desta realidade, o presente estudo teve como objetivo descrever e analisar a préatica
pedagdgica no AEE para alunos com deficiéncia intelectual e investigar estratégias para
prover formagéo para professores de alunos com deficiéncia intelectual. O estudo envolveu a
construcdo de uma rede social na internet com 12 professoras de AEE de alunos com
deficiéncia intelectual que participaram de atividades de estudos de 10 casos de ensino reais,
sendo casos de 10 professoras participantes. A coleta de dados foi baseada em registros
coletados a partir de ferramentas disponiveis no ambiente virtual, em respostas das
professoras participantes para as questdes colocadas para cada um dos casos de ensino e nas
colocacgdes das participantes ap0ds a leitura das devolutivas dos documentos sinteses dos 10
casos. As producdes das professoras e os intercambios entre elas, que ficaram registrados no
ambiente virtual, foram analisadas com o método da Grounded Theory e suas técnicas de
analise, com a intencdo de proceder uma ordenacdo conceitual dos dados, com apoio do
software ATLAS/ti. Com a analise dos dados, encontrou-se um cenario complexo vivido
pelos profissionais que atuavam no AEE dos alunos com deficiéncia intelectual. Destacou-se
a falta de formacdo adequada que desse conta das questdes complexas atuais vivenciadas na
educacdo que demandam modificacGes e investimentos em diversas frentes. Ainda assim, o
investimento de profissionais comprometidos tem possibilitado avancos promissores. Acerca
dos espacos virtuais colaborativos de formacéo, aliados a ferramenta de casos de ensino,
examinou-se que os mesmos foram potentes e, no caso do presente estudo, auxiliaram
significativamente no entendimento de questfes que perpassavam pela deficiéncia intelectual.
Ressalta-se a necessidade de investimento em estudos que se voltem a agdes didatico-
pedagdgicas dos profissionais que atuam no AEE para que sejam possiveis diretrizes mais
efetivas para melhorar a qualidade da educagéo destes estudantes.

Palavras-chaves: Educagdo Especial. Inclusdo Escolar. Atendimento Educacional
Especializado. Deficiéncia intelectual. Formacdo de professores especializados. Rede social
na internet. Casos de ensino.
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ABSTRACT

The Brazilian educational policy states that schooling of the Target Public of the Special
Education (PAEE, in portuguese) should be performed at ordinary classrooms from regular
schools, associated to the Specialized Educational Attendance (AEE, in portuguese)
performed complementarily or supplementarily to the schooling in common classes.
However, the AEE guidelines are still not clear, mainly in the case of students with
intellectual disabilities, who constitutes the majority of the PAEE in the country. Due to
difficulties, doubts and concerns faced by AEE teachers as their students fall into the
intellectual disabilities category, this study aims to connect these teachers in a virtual network
on the internet, so that they help to unravel how AEE has been applied for their students.
Besides of knowing how different teachers of multifunctional resource room (SRM, in
portuguese) dealt with their students with intellectual disabilities, it was questioned if they
were able to demonstrate that the experience was formative, when they had the opportunity to
make exchanges about their own teaching work, in the sense of expanding their knowledge
about the teaching of these students and of bringing elements to suggest proposals for the
AEE. Based on this reality, this study aims to describe and analyze the pedagogical practice in
AEE for students with intellectual disabilities and to investigate strategies to provide training
for teachers of these students. This study built an social network on the internet with twelve
AEE teachers of students with intellectual disabilities who participated in activities of ten real
teaching cases, and such cases were elaborated by the participants. The data were collected
from records obtained from tools available in the virtual environment, based on the responses
of the participant teachers about the formulated questions for each of the teaching cases and
on the comments of the participants after reading the devolutives of the synthesis documents
of the 10 cases. The teachers productions and the exchanges among them were recorded in the
virtual environment and were analyzed using the Grounded Theory method and its analysis
techniques, in order to produce a conceptual ordering of the data, with the support of
ATLAS/I. The data analysis suggests that the SRM might be potentialized if real possibilities
of acting, training and joint work among the professionals that work with students with
intellectual disabilities were given, with possibility to result in significant proposals to
provide progress of the teaching and learning of these students. However, it is necessary to
invest in more studies focusing on didactic-pedagogical actions of the AEE professionals, so
that more effective guidelines can be developed to improve the quality of the education of
students with intellectual disabilities.

Keywords: Special Education. Scholar Inclusion. Specialized Educational Treatment.
Intellectual Disability. Teacher Training. Social Network on the Internet. Teaching Cases.
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APRESENTACAO

Dedicar um tempo para pensar sobre nossas trajetorias de vida pessoal e académica, na
tentativa de fazer uma relagdo com a area da Educagdo Especial, nos faz dar conta de que
mesmo de forma indireta, muito provavelmente, esta area, de alguma forma, perpassou nossas
vidas.

Sem fazer o exercicio de refletir sobre como pessoas com deficiéncia perpassaram pela
minha vida, poderia dizer que elas ndo estiveram presentes em minha trajetoria. Entretanto,
apoOs pensar um pouco, dou conta de que desde que nasci estive em contato com meu avd
materno que teve parte do braco direito amputado ao manusear uma maquina de cortar cana,
guando ainda era jovem. Tal fato me fez refletir que quando convivemos com pessoas com
deficiéncia desde a infancia, torna-se tdo natural suas especificidades que se quer a notamos.
Agora, recordo que tinha em torno dos 15 anos quando “minha ficha caiu” que havia uma
pessoa com deficiéncia em minha familia.

Ainda, convivi desde muito pequena com uma vizinha surda, a qual a idade era
proxima a minha, e sempre nos relacionamos, brincamos juntas e até festas juninas na escola
para surdos em que ela estudava, participei.

Retomando a formacgdo em nivel superior, durante minha graduacdo em Pedagogia,
cursada na Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), iniciei meu contato mais direto
com a area da Educacdo Especial por meio de minha insercdo no grupo de pesquisa
“Educagdo Especial: formagdo, praticas pedagdgicas e politicas de inclusdo escolar”. Meu
envolvimento nesse grupo, como bolsista de Iniciacdo Cientifica, me possibilitou participar de
duas pesquisas. A primeira, intitulada “O Trabalho das Equipes Multidisciplinares no
Municipio de Aracruz/ES: avaliando em contexto”, teve como meta principal, pela via da
pesquisa-acdo critico-colaborativa, fazer com que as equipes multidisciplinares desse
municipio fossem mediadoras de movimentos colaborativos em suas escolas de atuacdo ou
outros locais de trabalho.

O segundo estudo, intitulado “Politicas de Educacdo, Inclusdo Escolar e Diversidade
Pelo Olhar Daqueles que as Praticam: por diferentes trilhas”, teve como objetivo analisar os
contextos dos municipios do Estado do Espirito Santo e o atendimento na area de Educacéo
Especial, via Superintendéncias Regionais de Educacdo, buscando conhecer as politicas
instituintes/instituidas de Educacdo Especial/inclusdo escolar na percepcdo daqueles que as
praticam. Nessas duas pesquisas, tive como coordenadora a Profa. Dra. Denise Meyrelles de

Jesus. Também, tive a oportunidade de ser monitora no Programa Integrado de Bolsa —



18

Programa de Iniciagdo a Docéncia (PID), na disciplina “Desenvolvimento Curricular no
Ensino Especial I”.

Em 2010, ingressei no curso de mestrado no Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo Especial (PPGEESs), da Universidade Federal de Séo Carlos (UFSCar), com o
objetivo de pesquisar sobre o Atendimento Educacional Especializado (AEE). Essa intencao
de pesquisa foi amadurecendo, sob a orientacdo da Profa. Dra. Enicéia Gongalves Mendes,
qguando comecei a participar das reunides do Grupo de Pesquisas sobre Formagéo de Recursos
Humanos e Ensino em Educacdo Especial (GP-FOREESP) da UFSCar. O grupo desenvolve
atividades de ensino, pesquisa e extensdao com a participacdo de alguns docentes, alunos de
graduacdo e da Po6s-Graduacdo em Educacdo Especial da UFSCar, tendo se dedicado a
produzir estudos com o intuito de contribuir para o processo de universalizacdo do acesso e
melhoria da qualidade do ensino oferecida ao publico-alvo da Educacédo Especial (PAEE). No
GP-FOREESP, a temética da inclusdo escolar tem sido priorizada, considerando que a
construcdo de sistemas educacionais inclusivos é alternativa para o equacionamento dos
problemas de acesso a escola.

Partindo da necessidade de estudos que focassem seus olhares para o AEE, foi
gestado, no ambito do GP-FOREESP, um projeto de pesquisa em rede intitulado
“Observatorio Nacional de Educagdo Especial (ONEESP)” (Projeto 039, edital N°
38/2010/CAPES/INEP), tendo como foco central a producdo de estudos integrados sobre
politicas e praticas direcionadas, inicialmente, para a questdo da inclusdo escolar na realidade
brasileira, objetivando avaliar, em d&mbito nacional, o programa de implantacdo das salas de
recursos multifuncionais (SRM). Meu estudo de mestrado inseriu-se nesse projeto maior e
teve como objetivo descrever e analisar, juntamente com profissionais da educacgdo, 0s
servicos das SRM do municipio de Rio Claro, situado no interior do Estado de Séo Paulo, a
fim de entender como tais servicos estavam sendo organizados para atender aos dispositivos
legais sobre a implementacdo do AEE.

Apols o mestrado, a intencdo de prosseguir estudando sobre a tematica permaneceu,
principalmente, para responder a muitas questfes e davidas de professores especializados que,
trabalhando em SRM nos perguntavam de diferentes formas e nos mais diferentes contextos:
0 que fazer com alunos com deficiéncia intelectual no AEE? A partir dessa realidade foi
planejado esse estudo de doutorado, ainda vinculado ao ONEESP e ao GP-FOREESP.
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1 INTRODUCAO

Em meio a um processo histérico que vem se alinhavando em varios paises, a politica
educacional e social tem buscado pela garantia de direitos sociais, a inclusdo em destaque. Em
relacdo ao campo educacional, para que a inclusdo ocorra é necessario mudancas efetivas que
vao ao encontro da reestruturagdo das escolas como um todo, a fim de garantir acesso e
participacdo de todas as pessoas em todas as oportunidades que uma escola possa oferecer,
podendo alcancar, assim, a eliminagéo da excluséo.

No Brasil, Kassar, Arruda e Benatti (2007) apontam que “desde 0s anos 90, 0 Governo
Federal tem implantado e/ou fomentado um conjunto de a¢des nas varias areas dos servicos
publicos, como parte do que tem sido denominado politica de inclusdo social” (p. 21), o que
inclui, também, esforcos para democratizacdo do espaco escolar. Com isso, temos
acompanhado, ao longo das Ultimas décadas, alteracdes de ambito educacional com vistas a
universalizacdo do acesso, a obrigatoriedade do ensino e a passagem de uma escola com uma
conjuntura considerada excludente para outra na qual, a intencdo, é que seja cada vez mais
inclusiva.

Nessa perspectiva, entende-se, atualmente, a educacdo inclusiva como um processo
que inclui todas as pessoas, independentemente de suas diferencas, na rede comum de ensino,
em todos os niveis, modalidades e etapas, inclusive, os alunos considerados PAEE !. Para
tanto, sdo necessarias mudancas na estrutura do ensino, tornando a escola um espaco
democratico e garantindo, a todos 0s alunos, sua permanéncia e apropriacdo do conhecimento.
Bueno (2008) define inclusdo escolar como uma “proposi¢do politica em agdo, de
incorporacdo de alunos que tradicionalmente tém sido excluidos da escola, enquanto que
educacéo inclusiva se refere a um objeto politico a ser alcangado” (p. 49).

Assim, diferentemente de outros tempos, desde a década passada, a Educacéo Especial
passou a ser considerada parte integrante da Educacdo Béasica (BRASIL, 2001a). Dessa forma,
a escola comum tem o compromisso de organizar-se de modo que propicie a todos os
educandos acesso aos contetidos de cada nivel educacional. Por conseguinte, vislumbra-se a

necessidade de mudangas em ambito conceitual e estrutural.

1 No decorrer da histdria, as pessoas que possuem alguma caracteristica peculiar em seu desenvolvimento,
associada a uma limitagdo (fisica, cognitiva ou sensorial), tém recebido diferentes denominacfes. Nesse texto,
usaremos as diferentes denominagdes de acordo com a época estudada. Atualmente, no campo da educacdo,
segundo as normas oficiais, essas pessoas sdo consideradas o PAEE, oficialmente composto por pessoas com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, as quais, no processo de
escolarizagdo, demandam intervencOes pedagdgicas diferenciadas ou especificas, bem como a alocacdo de
materiais e equipamentos.
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Considerando a influéncia que os eventos internacionais? tiveram em relagio ao rumo
da Educagdo Especial no pais, de modo a redesenhar sua histéria para uma concepc¢ao
inclusiva, houve modificacbes no curso das diretrizes politicas, em particular com a
promulgacao da “Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva” (PNEE-EI), do Ministério da Educacdo (MEC) (BRASIL, 2008). O documento
trouxe mudancas significativas ao considerar a Educacdo Especial uma modalidade de ensino
que perpassa por todos os niveis (Educacdo Bésica a Educacdo Superior), modalidades
(Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), Educacdo profissional e tecnoldgica, Educacdo a
Distancia (EaD), indigena, do campo e quilombola) e etapas (Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio). Ainda, reforca de modo acentuado o atendimento no ensino
comum, diferenciando-se das politicas anteriores quando se tinha um atendimento substitutivo
ao ensino comum?,

Dentro desse contexto, foi promulgada, em 2009, a Resolugédo n° 04, que instituiu as
“Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educagao Bésica,
modalidade Educagdo Especial”, promovendo operacionalizacdo a PNEE-EI. O art. 5° da

resolucéo aponta que:

[...] os sistemas de ensino devem matricular os alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas
classes comuns do ensino regular e no Atendimento Educacional
Especializado (AEE), ofertado em salas de recursos multifuncionais ou em
centros de Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de
instituicGes comunitérias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos
(BRASIL, 20093, p. 01).

O AEE é entendido como uma forma de apoio para a educacdo dos alunos que
compdem o PAEE. Ao analisar os movimentos da politica de Educacdo Especial no Brasil, ao
longo do periodo 2001-2010, Garcia (2013) observou que a partir de 2008 a énfase em relacdo
a Educacédo Especial recaiu na disponibilizacdo de recursos e servigos e ndo mais em uma
proposta pedagogica. O conceito de Educacdo Especial parece voltar-se ao AEE reduzido as

Salas de Recursos Multifuncionais (SRM). A autora supracitada, ainda, apontou que a

2 Dentre eles, cita-se como de maior destaque a Declaracdo de Jomtien, ocorrida na Tailandia em 1990
(UNESCO, 1990) e a Declaracdo de Salamanca promovida pelo governo espanhol em colaboragdo com a
Organizacao das Nac6es Unidas para a Educacéo a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) no ano de 1994 (UNESCO,
1994).

3 Ainda com direcionamentos mais precisos voltados ao recebimentos/atendimentos do PAEE em escolas
comuns da rede publica de ensino o poder publico ndo deixou de investir financeiramente no terceiro setor.
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Educacéo Especial, desde a Resolugéo n° 02/2001 (BRASIL, 2001a), vinha sendo considerada
como servico, podendo substituir o ensino regular. “Agora, o programa de implementagdo de
SRM como l6cus do AEE reitera essa compreensdo de educagdo como servico, enquadrando-
se em um modelo de gestdo gerencial. Registra-se, contudo, que a fungdo substitutiva da
educacdo especial foi retirada” (GARCIA, 2013, p. 107). Mas, é importante destacar o AEE
enquanto responsabilidade do poder publico, o que, de modo geral, ndo ocorria até entdo,
ficando tal funcdo destinada as instituicGes especializadas e/ou as chamadas classes especiais.
A partir da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), o termo AEE vem, aos poucos,

sendo construido. O Decreto n® 7.611, de 17 de novembro de 2011, define o AEE como:

[...] conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedag6gicos
organizados institucional e continuamente, prestado das seguintes formas: | -
complementar & formacdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, como apoio permanente e limitado no tempo e
na frequéncia dos estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou Il -
suplementar a formagao de estudantes com altas habilidades ou superdotagéo
(BRASIL, 2011b, p. 02).

Acerca do grupo elegivel para receber o AEE, considerando as politicas publicas mais
recentes, nota-se que houve uma restricdo definindo o puablico como sendo os alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo
(BRASIL, 2009a). Tal fato revela mudancas em relacdo a populacdo entendida como de
abrangéncia da Educacdo Especial. O publico a ser atendido no AEE, ou seja, considerados
alunos pertencentes a Educacdo Especial, tornou-se mais restritivo e associado a esfera
organica®.

Assim, sinaliza-se que foi a partir da PNEE-EI e das diversas normativas sobre este
assunto publicadas que algumas questdes sobre o AEE se tornaram precisas e, dentre elas,
pode-se citar a matricula no ensino comum e 0 encaminhamento ao AEE. Dessa forma, e com
as alteracOes descritas anteriormente, presencia-se mudancas dentro das escolas, pois outrora
0s servicos da Educagdo Especial eram realizados em classes e escolas especiais. Assim, a

inclusdo escolar requer procedimentos didaticos especificos para o desenvolvimento da

4 Em outros tempos, a expressdo utilizada para referir-se ao puablico considerado como alunos pertencentes a
Educacdo Especial era educando com necessidades educacionais especiais e incluia alunos com dificuldades
acentuadas de aprendizagem ou limitagbes no processo de desenvolvimento que dificultassem o
acompanhamento das atividades curriculares, dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos
demais alunos, demandando a utilizacdo de linguagens e cddigos aplicaveis e altas habilidades/superdotacao
(BRASIL, 2001a).
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atividade docente. Desse modo, a formacéo de professores deve considerar o modelo atual de
atendimento, visto que antes a proposta de escolarizacdo do PAEE era outra.

Porém, partindo do cenario contemporaneo, Mendes e Tannls-Valaddo (2015)
assinalam que, em relacdo a formacdo de professores, observa-se uma falta de planos de
estudos especificos que visem a articulacdo entre a metodologia e a didatica, além do ensino
na classe comum e o AEE, pois os que existem sdo insuficientes para um trabalho pedagdgico
que objetive o desenvolvimento da potencialidade maxima de todos os alunos. Ainda, parece

que o atual modelo contribui para tal conjuntura, pois

[...] em grande medida os modi operand das salas de recursos, do ponto de
vista do trabalho docente ali realizado, se mantém como paralelo ao trabalho
realizado na classe comum, o qual pouco incide sobre o processo de
escolarizagdo dos sujeitos da modalidade educacdo especial (GARCIA,
2013, p. 109).

Diante dessas circunstancias, o presente estudo preocupou-se também com a
possibilidade de criar oportunidades para que os professores pudessem, em conjunto, refletir e
discutir sobre suas praticas, considerando que esse movimento é primordial para que haja
avangos em direcdo ao sucesso da inclusao escolar. Assim, para além da garantia da matricula
do aluno PAEE nas escolas comuns, é necessario dar condi¢des para que tais alunos tenham
possibilidades de aprender com qualidade e que os profissionais da educagdo possam
desenvolver uma préatica educativa voltada para estes sujeitos, necessitando, provavelmente,
de suportes.

Voltando-se especificamente para as atribuicdes do professor responsavel pelo AEE,
realizadas nas SRM, e considerando as informagdes trazidas no art. 13 da Resolugdo n°
04/2009, o quadro anteriormente assinalado torna-se ainda mais critico, uma vez que as

funcBes do profissional sdo extensas, como € possivel observar:

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos pedagégicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos
alunos publico-alvo da Educagdo Especial;

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagogicos e de
acessibilidade;

Il — organizar o tipo e 0 numero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;
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IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular,
bem como em outros ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as &reas intersetoriais na elaboracdo de
estratégias e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre o0s recursos pedagogicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participacao;

VIII — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participacdo dos alunos nas
atividades escolares (BRASIL, 2009a, p. 03).

Com a anélise dessas atribuicdes, nota-se que ndao ha um formato determinado para o
trabalho do professor do AEE, podendo considera-lo como uma atuacéo que nao se assemelha
ao da sala de aula comum, evidentemente, reservando as particularidades de ser um
atendimento com um numero diferenciado de alunos. As diversas atribuicGes podem motivar
a ndo compreensdo do papel que o professor deve desempenhar, bem como o auxilio que a
equipe gestora deve prestar. A indicacdo é que o trabalho ndo deve ser exclusivo com o aluno,
isto é, familiares, profissionais da escola e profissionais de areas intersetoriais também devem
ser assistidos, destacando a importancia de se criar vinculos com outros profissionais.

Discursando sobre as atribui¢cbes do professor do AEE, Michels (2011) vai ao
encontro das ponderaces feitas anteriormente por Garcia (2013) ao abordar a centralidade do
trabalho do professor do AEE, afirmando que sua fungdo “[...] permanece nas técnicas e nos
recursos especializados presentes em todos os pontos da citada Resolu¢cdo. Mesmo aquelas
acles que dizem respeito a articulacdo com a classe comum néo estdo atreladas a discussao
pedagdgica, e sim a utilizagdo de recursos especificos” (MICHELS, 2011, p. 226).

Analisando a formacdo de professores para atuarem junto aos alunos PAEE, nota-se
que, com a Resolugédo n. 01/2006 (BRASIL, 2006), as habilitacbes que ocorriam no curso de
licenciatura em Pedagogia foram extintas. Atualmente, em relacdo a formacgdo em nivel
superior voltada especificamente para atuagdo junto aos alunos PAEE, vem ocorrendo a
criagdo de cursos de licenciatura em Educacdo Especial, possibilitados pelo Programa de
Apoio a Planos de Reestruturagéo e Expanséo das Universidades Federais (REUNI).

Com o intuito de realizar uma anlise dos indicadores dos cursos de licenciatura em
Educacéo Especial, ofertados por meio do Programa - Plataforma Paulo Freire (PARFORY),

Silva e Tartuci (2012) sucederam com um levantamento dos cursos ofertados e constataram a

5 Plano nacional de formagéo de professores da Educagdo Basica.
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oferta de 19 cursos, sendo 15 na modalidade presencial e quatro a distancia®. Ao analisar os

cursos, afirmam:

[...] esses programas vém sendo questionados por serem promovidos através
de iniciativas centralizadas, como é o caso dos cursos de licenciatura em
Educacdo Especial ofertados pela Plataforma Freire através de IES’
vinculadas a ACAFE?, sediados pelo Estado de Santa Catarina e do Rio
Grande do Sul (SILVA; TARTUCI, 2012, p. 14).

Para alem desta plataforma, existem mais dois cursos de formacdo inicial em
Educacdo Especial, voltados também para formar profissionais que atuaem especificamente
com alunos PAEE, sendo um na Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e outro na
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar). Sem ser no ambito da licenciatura, foram
oferecidos também cursos de aperfeicoamento e especializacdo lato sensu pelo MEC na
modalidade a distancia.

Garcia (2013) ao analisar dados levantados nos estudos de Beretta Lopez (2010)° e
Borowski (2010)%°, que foram ao encontro da tematica da formacdo de professores da

Educacao Especial, concluiu que os mesmos:

[...] permitem perceber uma formagdo docente na modalidade educacéo
especial centrada em praticas nao discutidas teoricamente, orientadas pela
solucéo de problemas na aplicacéo de atividades com os alunos da educagéo
especial que frequentam o AEE. H& uma preocupacdo em formar/certificar
na modalidade a distancia um grande nimero de professores, muitos dos
quais ndo tém formacé&o inicial para atuar na educagao especial, mas que sdo
reconvertidos, no sentido de mudanca do campo de atuagcdo mediante tais
cursos (GARCIA, 2013, p. 115).

Michels (2011), em referéncia a Resolugdo n. 01/2006 (BRASIL, 2006), aponta a

atuacdo do docente em diversas areas, espacos e tarefas. Ao considerar a reconversdo docente

(1133

afirma que esta fundamenta-se no raciocinio de que se quer formar uma ““nova” mentalidade,

¢ Considerando que ja se passou certo tempo do levantamento realizado por Silva e Tartuci (2012) parece ser
relevante uma nova verificacdo, a fim de atualizar os dados.

7 Instituicdo de Ensino Superior.

8 Associagdo Catarinense das Faculdades Educacionais.

9 BERETTA LOPEZ, G. M. As politicas de educacdo inclusiva para a educacdo infantil no Brasil — anos
2000. 2010. 289f. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis.
2010.

10 BOROWSKI, F. Fundamentos tedricos do curso de aperfeicoamento de professores para o Atendimento
Educacional Especializado (2007): novos referenciais? 2010. 142f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) —
Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis. 2010.
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para uma ‘“nova” sociedade em que os trabalhadores sejam mais flexiveis e adaptaveis a
situagBes de mercado, o professor é elemento importante e esse deve ser reconvertido, ou seja,
ter sua propria funcdo adaptada as atuais condigdes e necessidades” (p. 80). Assim, a
formacéo de professores vem indicando uma expanséo de sua atuacdo. Para além, ressalta-se
o fato de que, ainda que esteja abordando a formacdo de professores de Educacdo Basica,
parece estar sob a mesma tese a formacdo de professores de Educacdo Especial, considerando
a pulverizacdo da acdo docente presente em documentos normativos da area. Por fim, ao
referir-se ao professor de Educagdo Especial afirma que “esta reservada a tarefa de ser aquele
que sabe fazer a inclusdo, sem garantir, porém, o processo de escolarizagdo a uma parte dos
sujeitos excluidos historicamente” (MICHELS, 2011, p. 89).

Diante do exposto, nota-se que ser professor nas SRM pode ser um desafio para tais
profissionais, caso se depararem com uma realidade na qual o servico foi organizado para
lidar com os diversos tipos de alunos do PAEE, pois essa forma de configurar o atendimento
requer dos professores variadas competéncias e habilidades. Sobre o assunto, Mendes e

Malheiro (2012) contribuem com a seguinte reflexao:

[...] apesar das mudancas legais na abrangéncia das possibilidades de
escolarizagdo dos estudantes com deficiéncia; com transtornos globais do
desenvolvimento e com altas habilidades/superdotacéo, ainda fica evidente
que a politica do MEC continua induzindo as acfes voltadas para o
desenvolvimento do servico do AEE nas escolas publicas especificamente
em SRM. Mas sera que as SRM oferecem as melhores possibilidades para
oferta do AEE para qualquer tipo de aluno em qualquer nivel de ensino?
(MENDES; MALHEIRO, 2012, p. 357).

Ao tratar do AEE, ofertado nas SRM, sabe-se que as politicas voltadas para tal
atendimento sdo recentes e, por isso, ha muito que se constituir para saber, de fato, como
trabalhar nessas salas. Ainda, o atendimento ao PAEE necessita de mudancgas em relagéo ao
fazer pedagogico e, também, a organizacdo e ao planejamento das atividades escolares, visto
as suas diversas individualidades.

Como mencionado, o professor da SRM lida diretamente com alunos com distintas
especificidades. Entretanto, as estatisticas oficiais indicam que o maior contingente de alunos
da Educacgdo Especial, matriculado em escolas comuns no Brasil, é enquadrado na condi¢éo

de deficiéncia intelectual.
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As estimativas sobre a prevaléncia da DI** variam em fungdo dos critérios de
inclusdo e das metodologias utilizadas [...]. No Brasil, o Instituto de
Geografia e Estatistica (IBGE) estimou, no ano de 2000, a existéncia de 24,5
milhGes de brasileiros com deficiéncia, e estima-se que 50% deles tenham
algum grau de DI (SCHWARTZMAN, 2013, p. 251).

A fim de explorar as informacgdes ja discutidas, no Quadro 1 sdo apresentados os
dados da proporg¢do de matriculas dos alunos com deficiéncia intelectual no ensino regular, na
Educacao Especial e na EJA, considerando as esferas Federal, Estadual, Municipal e privada,
comparando os percentuais referentes aos alunos com deficiéncia intelectual e aos com todas
as deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo no
ano de 2014.

Quadro 1 - Proporcéo dos alunos com deficiéncia intelectual em comparagdo com o PAEE
matriculados por regides brasileiras e em todo o pais

Brasil Sul Sudeste Centro Oeste Nordeste Norte

69,7% 78,4% 69,9% 70,5% 64,7% 62,2%

Fonte: Microdados do censo escolar BRASIL/INEP (2014).

Analisando o Quadro 1, é possivel notar que, de fato, a condicdo da deficiéncia
intelectual concentra a maior incidéncia nas matriculas, pois, de acordo com os microdados do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2014), os
alunos com deficiéncia intelectual do Brasil somam 69,7% do contingente de alunos PAEE,
sendo os outros 30,3% distribuidos entre as demais deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. Além de ser o maior contingente de alunos
considerados da Educacdo Especial, a educacdo das pessoas com deficiéncia intelectual, como
apontam Moreti e Corréa (2009), ¢ tema que tem “uma demanda constante de estudo,
amplamente debatido em dissertacGes, teses, seminarios, reunides pedagdgicas e cada vez
mais, exige o aprofundamento sobre os processos pedagdgicos que tratam da escolarizacdo
dessa populacdo” (p. 01).

A condicdo da deficiéncia intelectual, quando comparada a outras deficiéncias as quais
0 uso de recursos tecnoldgicos e de acessibilidade auxiliam no desenvolvimento dos alunos,
necessita de estudos aprofundados sobre as questdes que envolvem sua especificidade, bem
como o desdobramento do trabalho pedagoOgico. Assim, o0s contetdos académicos sao

fundamentais para o progresso dos alunos com deficiéncia intelectual.

11 Deficiéncia intelectual.
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Ao realizar um levantamento®? dos estudos sobre a pratica pedagogica do professor do
AEE junto aos alunos com deficiéncia intelectual, identificou-se que a temética ndo tem sido
muito explorada. Tal constatacdo encontra respaldo quando uma pergunta que se ouve no
cotidiano das escolas comuns, por parte dos professores especializados, tem sido: o que fazer
no AEE com os alunos com deficiéncia intelectual? (MILANEZ; OLIVEIRA, 2013;
MENDES; TANNUS-VALADAO; MILANESI, 2016). E uma questio que certamente intriga
e provoca inquietacdes nos pesquisadores da area e, considerando ser um tema complexo,
emergiu o interesse e a necessidade de buscar alternativas/solu¢cbes que minimizem tal
dificuldade no cotidiano dos professores.

Lopes (2010), ao analisar alguns estudos que adensam a complexidade colocada

acima, conclui que:

[...] ainclusdo do aluno com deficiéncia intelectual tem-se apresentado como
um dos maiores desafios para a escola, pois muitos professores ainda nao
acreditam nesta realidade nem a aceitam, julgando que os alunos com
deficiéncia intelectual devem seguir em programas que estabelecem limites
para 0 seu desenvolvimento e aprendizado ou, entendendo que, devido ao
déficit intelectual do aluno, as escolas e classes especiais devem continuar
sendo o espacgo para sua educacao (LOPES, 2010, p. 116).

Considerando tal temética preocupante, com necessidade de investigacdo sobre e o
desejo em contribuir com o processo de universalizacdo do acesso e melhoria da qualidade do
ensino oferecido a populacdo-alvo da Educacdo Especial, deu-se inicio ao processo de busca
por caminhos que fossem ao encontro de possibilidades para analisar/auxiliar a questdo em
tela.

Na investigacdo de possiveis trajetos a serem trilhados, foram encontrados
conhecimentos que dao conta de compreender o atual momento vivenciado na sociedade, isto
é, que confirmam uma época com acentuadas revolucBes que inclui o avango de diversas
areas. Dentre as areas, destacam-se as mudancas em ritmo acelerado que tém ocorrido no que
diz respeito as transformacdes tecnoldgicas que atingem as relacbes socioculturais e
econdmicas, alem de forcar um movimento desvairado de mudangas em nivel mundial.

Tais transformacdes acabam por requerer adaptacdes no modo de viver das pessoas,
pois elas modificam habitos e culturas. Essas alteracdes refletem diretamente na educacao,

trazendo novos/outros desafios e possibilidades que implicam em repensar o papel das

12 O referido levantamento encontra-se no Capitulo 3 da presente tese.



28

escolas. Nessa perspectiva, as escolas ndo tém conseguido acompanhar tais mudangas ou se
quer tém observado tais transformagdes (DAL-FORNO; REALI, 2009). Entretanto, é
fundamental que se dé devida atencdo aos conhecimentos decorrentes desses processos. Com
0 avanco das inovagbes tecnoldgicas, tornou-se importante para 0s professores
aprender/reaprender novos habitos relacionados ao comunicar-se e ao integrar-se ao meio

tecnoldgico. Como afirma Nono (2001):

Torna-se necessario, compreender a escola como espaco de construcdo e
reconstrucdo de novos conhecimentos. As mudancgas que ocorrem fora dela
adentram seus muros, determinando que lide com novas relagdes
interculturais; com novas formas de informacdo e de comunicacdo; com
novos sentimentos, valores e atitudes que estdo sendo revistos nesse periodo
de transformagdes que vivenciamos (NONO, 2001, p. 10).

Assim, acaba recaindo sobre a escola e, consequentemente, sobre o professor
exigéncias que os levam a buscar respostas para se ajustarem as transformacdes, ou seja, aos
novos tempos e as novas demandas. Cria-se certa expectativa em torno do professor,
acreditando que ele ird dimensionar suas teorias e praticas para que passe a dar conta de
atender as novas demandas impostas pela sociedade em transformacdo. Para Dal-Forno e
Reali (2009):

A escola precisa acompanhar essas transformacdes para continuar “vivendo”
e desempenhando suas fungdes com qualidade. Observamos que toda vez
gue ha questionamentos sobre a qualidade do ensino nas escolas ha também,
como consequéncia, um direcionamento dessas exigéncias para 0s
professores, que vem acompanhado de um sentimento de desconfianga por
parte destes em relacdo a qualidade da sua formagéo [...] (DAL-FORNO;
REALL, 2009, p. 77).

A evolucéo tecnoldgica muda o modo de viver das pessoas, levando a necessidade de
buscar por informacgdes atuais e de construir novos conhecimentos. Considerando 0s
professores, esse quadro desdobra-se na necessidade de descobrir novas formas de ensinar e
de aprender. “Vivemos na sociedade da informagdo e isso implica um processo de
aprendizagem constante para articulagcdo de conhecimentos provenientes de diversas fontes,
produzidos individual e coletivamente, que por sua vez acabam por mudar o papel do
professor significativamente” (DAL-FORNO; REALLI, 2009, p. 88). Dessa forma, o complexo
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trabalho a ser desempenhado pelos professores precisa ser polemizado considerando as novas
tecnologias.

No caso especifico do professor de Educacdo Especial, se 0 mesmo se encontrar em
uma realidade que tenha que cumprir todas as suas atribui¢Ges, atender as demandas do
variado publico-alvo e se tiver a preocupacdo em acompanhar e dominar as transformacdes
tecnoldgicas, pode-se dizer que se trata de um papel complexo a ser desempenhado. E uma
das oportunidades de formacdo continuada presente no cotidiano desses professores tem sido
0s cursos de especializacdo ofertados na modalidade da educacéo a distancia, porém, ndo ha
estudos que se preocuparam em investigar/analisar a utilizacdo de redes sociais virtuais como
espaco de formacéo e/ou pesquisa.

Assim, diante das dificuldades, davidas e inquietacfes na docéncia de professores do
AEE quando seus alunos sdo enquadrados na categoria de deficiéncia intelectual, no presente
estudo colocou-se estes professores em rede, no caso na internet, para que pudessem ajudar a
desvendar como tem sido o AEE para esses alunos. Partindo do cenério descrito, o objetivo
geral do presente estudo consistiu em descrever e analisar a pratica pedagogica no AEE para
alunos com deficiéncia intelectual, além de investigar estratégias para prover formacéo para
professores de alunos com deficiéncia intelectual. De modo mais especifico, procurou-se a)
descrever e analisar como é a préatica pedagdgica no AEE para alunos com deficiéncia
intelectual; b) avaliar as possibilidades formativas de uma rede social na internet, associada a
estratégia da construcdo e a analise de casos de ensino sobre alunos com deficiéncia
intelectual.

O problema do estudo consistiu em investigar como tem sido o AEE para os alunos
com deficiéncia intelectual e, se quando os professores do referido atendimento tém
oportunidade de realizar trocas entre si seria possivel demonstrar que essa experiéncia seria
formativa, no sentido de ampliar o conhecimento dos professores sobre o ensino dos alunos
com deficiéncia intelectual e de trazer elementos para sugerir propostas para o0 AEE dos
mesmaos.

A intencdo foi a de verificar, a partir do saber-fazer que os profissionais do AEE
possuem, possiveis avancos na dire¢cdo de mudancas para contribuir com a incluséo escolar
dos alunos com deficiéncia intelectual. Conforme afirma Jesus (2005), [...] faz-se necessario
trabalhar com os profissionais da educacdo de maneira que eles, sendo capazes de
compreender e refletir sobre as suas praticas, sejam também capazes de transformar l6gicas de
ensino” (p. 206).
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Parece-nos fundamental que a universidade, como agéncia formadora,
assuma com os sistemas de ensino a responsabilidade de participar de uma
rede de iniciativas que ofereca suporte aos profissionais da educacgdo, de
forma a contribuir no processo de inclusdo escolar de alunos com
necessidades educacionais especiais (JESUS, 2005, p. 204).

Pela via do contato/contagio a intencdo foi a de criar outras possibilidades para os
professores do AEE, bem como promover interacdes e colaboragdes entre os profissionais que
atuam junto aos alunos com deficiéncia intelectual, fomentando um atendimento de qualidade
para esses.

Considera-se que pesquisar com a possibilidade de pensar junto com os atores suas
problematicas e procurar solugdes a partir de suas experiéncias € uma forma de enxergar,
nessa dindmica, um possivel caminho para tentar reverter o atual cenario de descontentamento
por parte dos professores que recebem alunos com deficiéncia intelectual em suas SRM.
Como afirma Jesus (2008). “O que podemos ¢ buscamos fazer juntos ¢ dialogar, propor,
construir, instituir possibilidades/experiéncias que possam motivar o outro” (p.153). Assim,
acredita-se no potencial e na competéncia do docente para refletir sobre sua propria pratica,
com base em sua criticidade, e para construir/reconstruir conhecimentos a partir de sua
reflexao.

Tendo por base o que foi estabelecido para a presente pesquisa, o texto foi estruturado
em sete capitulos. O presente capitulo, voltou-se para introducdo na qual foi situada a
tematica do estudo, contendo breve apresentacdo do cenario brasileiro acerca da Educacao
Especial, questdes especificas sobre a deficiéncia intelectual e outras que motivaram o
desenvolvimento do estudo.

O Capitulo 2 abrange um dos temas centrais desse estudo - a deficiéncia intelectual.
Assim, no segundo capitulo pretende-se dialogar sobre o conceito dessa especificidade,
trazendo reflexBes e questionamentos relativos a identificacdo dessa condicdo, acerca do
perfil do alunado com essa deficiéncia e de suas necessidades educacionais especiais.

O Capitulo 3 tem a pretensdo de abordar temas atuais, considerando o trabalho
realizado por professores especializados junto aos alunos com deficiéncia intelectual
matriculados no Ensino Fundamental. Para atender tal propdsito, optou-se por dialogar
sobre/com os documentos oficiais voltados para as questbes pedagodgicas e, em seguida,
apresenta-se uma revisdo de estudos sobre a tematica da pratica pedagogica desenvolvida por
professores especializados, a fim de investigar como as orientacdes oficiais estdo se

desdobrando nas diversas SRM do pais.
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No Capitulo 4, sdo apresentadas duas ferramentas que oportunizam também um
trabalho de formagdo com profissionais da educacdo. A primeira refere-se a rede social na
internet, ambiente elencado para a coleta de dados desse estudo. A segunda, trata-se dos casos
de ensino, um dos instrumentos utilizados como fonte de dados, sendo a ferramenta, aqui,
empregada como instrumento de investigacdo e formacao de professores.

O Capitulo 5 foi reservado para apresentar os aspectos metodoldgicos da investigacéo.
Desse modo, aborda a pesquisa-acdo e apresenta aspectos referentes ao local do estudo, as
fontes de dados da investigacdo e aos participantes. Em seguida, expde caracteristicas, de
modo mais particularizado, sobre cada participante, 0s procedimentos e as etapas que
envolveram a coleta e andlise de dados. Por fim, apresenta-se a construcao e analise dos casos
de ensino e andlise/devolutiva das contribui¢cfes dos casos.

No Capitulo 6, sdo aprofundadas as apresentacBes e interpretacdes da analise dos
dados advindos dos casos de ensino escritos e de suas discussdes. Os dados perpassam pelas
préticas pedagogicas no AEE com alunos com deficiéncia intelectual e pelas possibilidades de
espacos virtuais colaborativos de formacéo, aliados a ferramenta de casos de ensino voltada
aos professores de AEE.

O Capitulo 7, Gltimo capitulo, apresenta as considerac@es finais do estudo. Nele, foi
feita a tentativa de sintetizar o que cada capitulo discursou e os resultados relevantes

possibilitados por meio da presente pesquisa.
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2 SOBRE O CONCEITO DE DEFICIENCIA INTELECTUAL

Antes de definir o que é a deficiéncia intelectual, faz-se necessario considerar que “[...]
uma definicdo deve marcar limites, ou delinear as fronteiras que permitam delimitar algo
particular num universo ilimitado. Isto envolve classificar ou arranjar eventos em grupos, com
um ou mais denominadores comuns, que se constituirdo em critérios” (MENDES, 1995, p.
13). No caso da deficiéncia intelectual, para compreender o conceito atualmente aceito, €

importante um retorno a histéria:

Nossas informacdes a respeito da condigdo ... foram modeladas ao longo do
tempo e um retorno a evolugdo historica poderia nos auxiliar na tarefa de
abrir perspectivas para explicar as bases e fundamentos da nossa bagagem
conceitual, interesses e expectativas; e mesmo para introduzir novas
interpretacdes linguisticas em relagdo a condicdo de deficiéncia mental e a
educacéo de seu portador (MENDES, 1995, p. 9).

A medicina, historicamente, foi a primeira &rea a se preocupar com o ato de
diagnosticar, de isolar a condicdo para estudo e, até hoje, seus saberes se sobrepbem em
diversas esferas disciplinares, dentre elas, o campo educacional.

A construcdo do conceito de deficiéncia intelectual recebeu contribuicdo de diversos
tedricos, sendo que tal preocupacdo surgiu no seculo X1X. A partir de entdo, varias definicbes
e nomenclaturas foram sucedendo-se ao longo do tempo e, com isto, alterac6es significativas
puderam ser observadas. N&o se pode esquecer que ao estudar o desenvolvimento de termos e
suas correspondentes defini¢des, nota-se que “[...] refletem a evolugdo do pensamento e do
conceito, que por sua vez estdo atrelados aos avancos cientificos, mudancas sociais e decisfes
politicas” (MENDES, 1995, p. 13).

Estudiosos como Itard, Goddard, Esquirol, Seguin, Galton e Bernard interessaram-se
pela teméatica em questdo, influenciando o campo da medicina, psicologia e pedagogia,
porém, foi a partir do século XX, com as contribui¢cbes do psicologo Alfred Binet, que
surgiram as primeiras definices para a deficiéncia intelectual baseadas nos testes de
inteligéncia.

Binet, entusiasmado em estudar as criancas que falhavam na realizacdo das tarefas
escolares em escolas publicas de Paris, considerou que elas podiam ser acometidas por uma
condigéo de incapacidade intelectual relativamente leve, denominando-a de debilidade mental
(MENDES, 1995; VELTRONE, 2011; BRIDI; BAPTISTA, 2014).
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Com objetivos praticos, considerando a incapacidade intelectual enquanto um atributo
da deficiéncia intelectual, Binet tentou criar um instrumento que discriminasse criangas
sujeitas ao fracasso escolar e que medisse a inteligéncia, para, a partir disso, definir quais
interferéncias educacionais poderiam ser mais adequadas. Assim, em 1905, ele publicou o
primeiro teste de inteligéncia que ficou conhecido como escala de Binet-Simon, criado em
conjunto com o médico Theodore Simon para medir a inteligéncia. Em 1908, incluiu o
conceito de idade mental*® e, posteriormente, introduziu também a nocgdo de Quociente de
Inteligéncia (QI), desenvolvida por Wilhelm Stern, compreendida como a razéo entre a idade
cronoldgica e a idade mental obtida com o teste psicométrico. Binet construiu uma ampla

série de tarefas organizadas por graus de dificuldades.

A partir de Binet surgem, portanto, duas definigdes para deficiéncia mental:
uma bioldgica e outra psicolégica. Apesar de ambas terem nascido no
ambito da ciéncia, a inovacdo tecnoldgica que representou os testes mentais,
e que passou a fornecer uma espécie de justificativa cientifica para tomar
decisOes sociais relevantes, foi algo muito significativo e veio de encontro a
metas politicas importantes daquele contexto histérico (MENDES, 1995, p.
22).

Outros estudiosos também se dedicaram as defini¢es da deficiéncia intelectual, como
Tredgold e Doll. Tredgold, em 1908, apresentou sua primeira definicdo, estabelecendo que
“[...] deficiéncia intelectual era um estado de defeito mental a partir do nascimento ou idade
mais precoce em fungdo do desenvolvimento cerebral incompleto e em consequéncia disso a
pessoa afetada se tornava incapaz de desempenhar suas tarefas como membro da sociedade”
(TREDGOLD, 1908 apud ALMEIDA, 2004, p. 34). Nota-se que tal definicdo salientava a
nogdo de incurabilidade e se aludia a uma condi¢do permanente.

Depois de 29 anos, em 1937, Tredgold apresentou uma nova definigdo para deficiéncia
intelectual, passando a ser considerada como “um estado de desenvolvimento mental
incompleto de tal tipo e grau que torna o individuo incapaz de se adaptar ao ambiente normal
de forma a manter uma existéncia independente de supervisdo, controle ou suporte externo”
(TREDGOLD, 1937, p. 04). A nogdo de incurabilidade e o estado permanente do entéo

denominado “retardo mental” permaneceram.

13 |dade mental refere-se, em um determinado teste, ao escore em que a média das criancas de uma determinada
idade consegue obter, isto é, refere-se ao desempenho mental relativo a média de desempenho das outras
criancas, por exemplo, se uma crianca de 6 anos apresenta um desempenho equivalente & média de criangas de 4
anos, considera-se que sua idade mental é de 4 anos.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Wilhelm_Stern
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Posteriormente, Doll apresentou uma definicdo para deficiéncia intelectual, fixando-a
como “[...] uma matura¢do mental incompleta que apareceria desde o nascimento, ou em uma
idade relativamente precoce, como consequéncia de possibilidades inatas limitadas, ou de
influéncias variadas que detinham o crescimento mental normal” (DOLL, 1941).

Seguindo as definicbes de Tredgold (1908/1937), a nocdo de incurabilidade foi
mantida por Doll (1941), dado que classificava o retardo mental em idiotia (poderia abranger
ainda dois graus), imbecilidade (compreendendo trés graus) e debilidade mental (permitindo a
existéncia de mais trés graus). O termo retardo mental era aplicado a todos, englobando desde
a debilidade mental até a idiotial®. Tal proposta assemelha-se com a de Binet, porém, manteve
a organicidade e a incurabilidade como norma definidora da condi¢do, enquanto Binet a
abolira, pois ndo estava preocupado com a etiologia, mas sim com a inteligéncia.

Em referéncia as definicdes de 1937 e 1941, Mendes (1995) afirma:

A novidade nestas duas definigcdes é a énfase na incompeténcia social como
critério definidor da condigéo, sendo que tal incompeténcia ja estava sendo
considerada como algo mais abrangente do que os problemas originais de
realizacdo académica. A inclusdo destas alteracbes parecia sinalizar o
descontentamento emergente quanto a utilizacdo exclusiva do critério
psicométrico como fator Unico para embasar decisGes referentes ao
diagndstico e colocagdo em servigos (MENDES, 1995, p. 26).

Por volta de 1930, a definicdo de deficiéncia intelectual passa a ser contestada,
essencialmente, pelo critério de organicidade e incurabilidade. Foi reconhecido o profundo
desconhecimento a respeito da etiologia e, ainda, se o critério de incurabilidade era tido como
permanente, considerando que o mesmo poderia somente ser diagnosticado na vida adulta. A
partir de entdo, foi assumida uma nova terminologia para se referir a deficiéncia intelectual,
dividida nos niveis: leve, moderada, severa e profunda. “Na perspectiva do sistema
educacional os portadores dos diferentes graus de deficiéncia ou retardo mental comegam a
ser classificados como educaveis, treinaveis e dependentes ou custodiais” (MENDES, 1996,
p. 11).

Cabe destacar, como se constatou, que desde as primeiras defini¢es de deficiéncia

intelectual englobaram-se pessoas com caracteristicas peculiares diversas e, ainda assim,

14 Essas categorias foram estabelecidas por Binet e divididas entre idiotia, imbecilidade e debilidade mental,
tendo como fundamento que a atividade intelectual nesses individuos sempre seria uma fungdo comprometida,
independentemente da etiologia. Assim, foi incorporado numa mesma categoria casos até entdo considerados
isolados.
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todas elas foram e continuam a ser reunidas numa mesma categoria, tomando como base um
suposto funcionamento intelectual diminuido.

Partindo desta primeira explanacdo acerca da definicdo de deficiéncia intelectual,
passe-se agora a abordar sobre os manuais diagnosticos e suas contribuicfes em relacdo ao
entendimento e as defini¢es acerca da deficiéncia intelectual.

A partir da década de 1950, as defini¢cbes e manuais clinicos da deficiéncia intelectual
comecam a Se apoiar, cada vez mais, nos manuais internacionais de classificacdo das doencas.
Sdo exemplos desses documentos de referéncia o Manual Diagnostico e Estatistico de
Transtornos Mentais (DSM) publicado pela Associacdo Psiquiatrica Americana (APA), a
Classificagdo Estatistica Internacional de Doengas e Problemas Relacionados a Saude (CID)
publicada pela Organizacdo Mundial da Saude (OMS), a Classificacdo Internacional de
Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF) publicada também pela OMS e o sistema de
classificacdo proposto pela antiga Associacdo Americana de Retardo Mental (AAMR -
American Association on Mental Retardation), atual Associagdo Americana sobre
Deficiéncias Intelectuais e de Desenvolvimento (AAIDD - American Association on
Intellectual and Developmental Disabilities'®), este ultimo referindo-se, especificamente, a

deficiéncia intelectual.

2.1 Definigdes apresentadas nos manuais diagnosticos voltados para Deficiéncia
Intelectual — AAIDD

Desde o final da década de 1950, no campo cientifico voltado para o estudo da
deficiéncia intelectual, o sistema de classificagdo da AAIDD tem atuado de forma mais
significativa nas definicGes socioeducacionais’®. “Até o ano de 1957, esta associagcdo havia
publicado, juntamente com o Comité Nacional sobre Higiene Mental dos Estados Unidos,
guatro manuais sobre o assunto. Tais manuais enfocavam as classificacdes etiologicas e
tiveram pouca influéncia na area até entdo” (MENDES, 1995, p. 28).

A primeira defini¢do que influenciou profissionais do setor no Brasil e no mundo foi a
de Heber, no ano de 1959, a qual abriu uma série de manuais que passaram a incluir uma
definicdo socioeducacional e classificagdo comportamental, visando padronizar a linguagem
na area. Nessa defini¢do, a deficiéncia intelectual foi definida como sendo caracterizada por

um funcionamento intelectual geral abaixo da média, originando-se no periodo de

15 Em abril de 2007, a até entdo conhecida AAMR, renomeou-se como AAIDD. Foi também naquele ano que a
AAIDD adotou a terminologia intelectual disability (deficiéncia intelectual) para se referir ao que anteriormente
era chamado de retardo mental.

16 Bem como nas definicGes trazidas nos documentos de organismos internacionais, como a OMS.
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desenvolvimento e associada a uma ou mais deficiéncia das seguintes &reas: maturacg&o,
aprendizagem e ajustamento social (ALMEIDA, 2004).

Considerando a falta de precisdo na definicdo de termos como maturacéo,
aprendizagem e ajustamento social, bem como as criticas de classificacdes através de testes de
inteligéncia, foi necessaria uma revisao da definicdo proposta por Herber. Assim, em 1961, o
mesmo autor propds a reformulagdo com, basicamente, uma alteracdo no texto: a substituicdo
dos termos ‘maturagdo, aprendizagem e ajustamento social’ por ‘comportamento adaptativo’
que significava uma adaptacdo do individuo as demandas de seu ambiente. A partir de entéo,
comeca-se a procura por metodologias que pudessem avaliar 0 comportamento adaptativo.

Em relagdo ao funcionamento intelectual, o autor declarou o ponto de corte do QI,
medido com testes de inteligéncia, como sendo maior ou igual a um desvio padrdo (QIl de
aproximadamente 84, na época), recomendando ainda a comprovacdo do déficit no
comportamento adaptativo. Em relacdo ao periodo de desenvolvimento, foi compreendido

como o periodo entre 0 nascimento e os 16 anos de idade, aproximadamente.

Em resumo, a definigdo de Heber reflete mudangas sobre o significado do
diagndstico da deficiéncia mental, que passa a ser visto como uma descrigdo
do comportamento atual do individuo e ndo mais como a identificacdo de um
estado permanente, ou indicador de doencas passadas. Além disso ele
imprimiu a definicdo uma abordagem desenvolvimentalista e descartou a
nogdo de incurabilidade (MENDES, 1995, p. 29).

Cabe destacar que embora considerasse 0s avancos da defini¢cdo de Heber de 1961, se
comparadas com as anteriores, a mesma apresentou complicagdes, pois exprimiam bastante
confianca nos testes de inteligéncia, supervalorizando o conceito de QI. Desta forma, muitas
criancas, em situacdo de desvantagem cultural e/ou etnias minoritarias, passaram a ser
rotuladas erroneamente. Tal fato ocorria quando elas chegavam a idade de frequentar as
escolas, assim eram colocadas em classes especiais, de modo que eram tidas como pessoas

com deficiéncia somente nas horas em que estavam nas salas de aula. Entretanto, o

17 A nocédo de inteligéncia esta associada a nocéo de deficiéncia intelectual. Assim, a deficiéncia intelectual é tida
como um déficit intelectual. O QI trata-se de uma estimativa de um potencial intelectual sendo uma expresséo
numérica. Ao considerar um teste padronizado de inteligéncia, tem-se que a maior parte da populagdo pontuara
sobre ou em torno da pontuagdo 100 do QI. Herber em 1961 ao considerar o ponto de corte como sendo maior ou
igual a um desvio padréo constata que, um individuo, ao realizar o teste e pontuar de 84 pontos para baixo, seria
considerado como tendo deficiéncia intelectual.
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diagndstico continuou a apoiar-se no QI e 0s componentes comportamentais seguiram sem
muito foco.

Com isso, foram necessarias novas tentativas de defini¢des, principalmente, nos casos
de deficiéncia leve. Assim, em 1973, a AAIDD indicou uma nova comissao que publicou um
novo manual, no qual a deficiéncia intelectual passou a ser considerada como sendo um
funcionamento intelectual geral significativamente abaixo da média, verificada
simultaneamente com déficits no comportamento adaptativo e manifestando-se no periodo de
desenvolvimento (GROSSMAN, 1973).

Nessa versao, “funcionamento intelectual significamente abaixo da média”
significava desempenho em pelo menos dois desvios padrfes abaixo da
média em testes de inteligéncia, ou seja, apenas 2,28% de pessoas da
populagéo geral seriam identificadas como portadoras de deficiéncia mental,
ao contrario da definigdo anterior que identificava 16%” (ALMEIDA, 2004,
p. 35).

Para além, Grossman (1973) avancou no que diz respeito ao comportamento
adaptativo especificando detalhadamente as areas de habilidades de acordo com a faixa etaria
do individuo, distinguindo itens a serem considerados na primeira infancia, para criangas em
idade escolar, adolescéncia e vida adulta. Ademais, definiu critérios relacionados as variacdes
sociais. Estes dois pontos, até entdo, pareciam ser definidos em funcdo da sociedade adulta.
Também, o periodo de desenvolvimento foi ampliado para os 18 anos, idade que correspondia
a faixa de concluséo da escolaridade obrigatdria (Ensino Médio) em diversos paises.

No ano de 1977, a antiga AAIDD publicou um novo manual referente a classificacéo e
terminologia da deficiéncia intelectual (GROSSMAN, 1977). Basicamente, a diferenca entre a
redacdo de 1977 e a de 1973 foi o “julgamento clinico”, isto ¢, a tomada de decisdo sobre a
analise da deficiéncia intelectual de um determinado individuo deveria ser realizada
considerando o conhecimento e a “[...] expertise de profissionais devidamente treinados. O
manual também explicava, em detalhes, o problema acerca da mensuragdo de comportamento
adaptativo” (ALMEIDA, 2004, p. 36).

Em 1983, a AAIDD publicou uma nova revisdo do manual de Grossman, sendo o
oitavo manual, no qual a definicdo de deficiéncia intelectual ficou estabelecida como [...]
“deficiéncia intelectual se refere ao funcionamento intelectual geral significativamente abaixo
da média resultante ou associado a deficiéncias no comportamento adaptativo e manifestado
no periodo de desenvolvimento” (GROSSMAN, 1983 apud ALMEIDA, 2004, p. 36).
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Nesta defini¢do, ndo houve alteracdo em relacdo ao comportamento adaptativo, porém
0 julgamento clinico continuou igualmente importante e enfatizou-se a primordialidade de
escalas padronizadas para avaliar o comportamento adaptativo. Além disso, houve uma
descrencga na rigorosidade no uso do desvio padrdo e foi salientado que nenhum teste era

preciso.

Assim se uma crianga recebesse um escore 72 num teste de inteligéncia, o
examinador poderia afirmar que o QI real estaria entre 69 e 75 e poderia
decidir se outras condi¢cBes como, déficits no comportamento adaptativo ou
diferencas culturais estavam presentes e associadas ao nivel de desempenho
no teste de QI. Dessa forma, o avaliador poderia decidir se classificaria essa
crianga como deficiente mental ou ndo. Assim sendo, o avaliador teria que
determinar se vieses como diferencas culturais ou déficit no comportamento
adaptativo teriam afetado ou ndo o desempenho da crianga no teste
(ALMEIDA, 2004, p. 36).

Assim, continuava nitida a dificuldade em diagnosticar a deficiéncia intelectual
concebida como de grau leve, considerando a baixa conex@o que se apresentavam entre 0s
testes de QI e as medidas de comportamento adaptativo. O fato é que passados pouco mais de
vinte anos, desde que o comportamento adaptativo foi incluido nos critérios de definicédo de
deficiéncia intelectual, seus procedimentos e instrumentos diagndsticos ainda demonstravam

ineficiéncia em relagdo a questdo da deficiéncia intelectual leve.

Em resumo, até a década de 90 aparecem como caracteristicas das definicoes
cientificas: 1) A especificacdo de dois sistemas basicos de classificagdo, um
comportamental e outro médico; 2) A admissdo explicita de que o
prognoéstico estaria relacionado as habilidades individuais, expectativas
sociais e oportunidades para aprender; 3) A natureza bidimensional do
conceitos enfatizando tanto o critério psicométrico quanto o comportamento
adaptativo; 4) Dificuldades sérias quanto & avaliagdo do comportamento
adaptativo, o que resultou em diferencas entre a definicdo tedrica adotada e a
pratica corrente (MENDES, 1995, p. 36).

Em 1992, a AAIDD publicou um novo manual (nona edicao), tendo o comité Ad Hoc
de sua preparagdo sido chefiada por Ruth Luckason, no qual o termo utilizado era ainda

retardo mental. Nele, a deficiéncia intelectual passou a ser definida como:
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Um funcionamento intelectual significativamente abaixo da média, existindo
concomitantemente uma relativa limitagdo associada a duas ou mais areas de
conduta adaptativa como: comunicagdo, cuidados pessoais, vida no lar,
habilidades sociais, desempenho na comunidade, independéncia na
locomocdo, salde, seguranca, habilidades académicas funcionais, lazer e
trabalho (LUCKASSON et al., 1992, p. 11)*,

De acordo com Almeida (2004), “[...] essa nova defini¢do sinalizava mudancas em
relacdo as definigcdes anteriores. Era de natureza muito mais funcional e enfatizava a interacao
entre trés grandes dimensdes: capacidade da pessoa, ambiente onde a pessoa funcionava e a
necessidade de varios niveis de suporte” (p.37). Esta ltima definicdo abandonou os niveis de
deficiéncia (leve, moderado, severo e profundo) e trouxe quatro pressupostos que envolviam
0s niveis de intensidade e suporte necessario para a funcionalidade do individuo. Tais
pressupostos nao poderiam deixar de serem incluidos, sendo considerados essenciais para a
aplicacdo da definicdo. Os quatro pressupostos apresentavam implicacfes claras para a
posterior avaliacdo e intervengéo.

1. Uma avaliacdo valida precisaria considerar as diversidades culturais, linguisticas, as
diferencas na comunicacao e fatores comportamentais;

2. A existéncia de limitagbes em condutas adaptativas deveria ocorrer dentro do
contexto comunitéario tipico da idade dos pares do individuo e estaria indexada as
necessidades de suportes individuais;

3. As limitacOGes adaptativas especificas frequentemente coexistiriam com 0s pontos
fortes de outras habilidades adaptativas ou outras capacidades pessoais. Assim, deve-se
considerar a pessoa com deficiéncia intelectual primeiro como pessoa, reconhecendo que tera
areas fortes e areas que necessitardo de apoio;

4. Com suporte apropriado e mantidos por um periodo de tempo, a vida funcional do
individuo com deficiéncia intelectual, geralmente, demonstrava melhoras.

A partir do nono manual, o diagndstico da deficiéncia intelectual passa a ser baseado
numa abordagem multidimensional, significando que as descri¢cdes de mudancgas ao longo do
tempo passaram a ser permitidas, avaliacbes de respostas dos individuos relacionadas ao
crescimento, mudancas ambientais, atividades educacionais e intervengdes terapéuticas.

Almeida (2004) acrescenta que “a intencdo da abordagem multidimensional era: 1.

Ampliar a conceituacdo de deficiéncia intelectual; 2. Evitar a confianga nos testes de QI para

18 Para conhecer detalhadamente os diferentes componentes da definicdo de 1992, consultar Mendes (1995) e
Almeida (2004). Ainda, as contribuicdes de Almeida (2004) trazem também as defini¢fes do significado de cada
habilidade adaptativa em termos mais préaticos.
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determinar o nivel de deficiéncia; 3. Relacionar as necessidades do individuo com os niveis
apropriados de apoio” (p. 40).

O sistema de diagnodstico previa quatro dimensdes no processo de definicao,
classificacdo e sistemas de apoio. Assim, a intencdo indicada acima fica claramente
justificavel. As dimensdes eram:

i. Dimensdo I: Funcionamento intelectual e habilidades adaptativas;

ii. Dimensao Il: ConsideracGes psicoldgicas e emocionais;
iii. Dimensao I1l: Consideracfes sobre capacidades fisicas, salde e etiologicas;
iv. Dimens&o IV: Consideragdes ambientais.

Para o procedimento completo de diagnostico, o primeiro passo seria a realizacdo das
avaliacdes com o intuito de verificar o nivel de funcionamento intelectual, das habilidades
adaptativas e da idade inicial que o individuo se encontrava. Logo, para uma pessoa ser
considerada como tendo deficiéncia intelectual, os trés requisitos necessariamente teriam que
ser atendidos.

Posteriormente, tendo o individuo sido diagnosticado, o objetivo era descrever os
pontos fracos e fortes em relacdo ao funcionamento intelectual, as habilidades adaptativas, as
caracteristicas psicoldgicas, emocionais, fisicas, de salde, etioldgicas e as caracteristicas do
ambiente (MENDES, 1995).

A identificacdo da intensidade e tipos de suportes necessarios para englobar as quatro
dimensGes seria 0 terceiro passo do sistema de diagnostico e deveria ser realizado por uma
equipe interdisciplinar. Desta forma, considera-se que 0 novo sistema tinha como objetivo
explicar as limitagBes funcionais de um individuo em termos do nivel de suporte que ele
necessitava para poder desenvolver-se. Assim, foram definidos quatro tipos de suporte:
intermitente, limitado, extensivo e intensivo®®.

Carneiro (2006) considera que o presente conceito de deficiéncia intelectual

[...] expressa uma concepcdo que desconsidera as interacBes sociais que
constituem os homens e as mulheres, lidando apenas com caracteristicas
individuais, como se a deficiéncia estivesse localizadas nas pessoas e ndo a
partir das relagdes que se estabelecem entre elas. Se observarmos com
cuidado, as habilidades citadas no conceito oficial se constituem no curso do

19 Intermitente: suportes de curto prazo de baixa ou alta intensidade, caracterizado por natureza episddica;
limitado: suportes consistentes ao longo do tempo, podendo ser limitados mas ndo intermitente. Ex: apoio na
transicdo da vida escolar para a vida adulta; extensivo: suportes regulares e restritos a alguns ambientes; e
intensivo: suportes constantes, de alta intensidade, duradouros, ocorrem nos ambientes onde a pessoa vive,
envolvem uma equipe grande de pessoas e € de natureza vital para a vida do individuo.
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desenvolvimento das pessoas, ou seja, ndo sdo inatas, ndo estdo dadas ao
nascer. Portanto, ai se coloca uma possibilidade de se compreender a
deficiéncia mental como uma condicdo socialmente construida
(CARNEIRO, 2006, p. 141).

Neste sentido, como foi possivel saber, “[...] apesar de todas as mudangas que essa
defini¢do trouxe para a area, ocorreram ainda muitas situagdes favoraveis e contrérias. As
maiores preocupacOes estavam relacionadas ao nivel de corte do QI, as areas de condutas
adaptativas e aos niveis de suporte necessario” (ALMEIDA, 2004, p. 41).

Em 2002, a AAIDD nomeou uma nova comissdo, também chefiada por Luckasson,
com o intuido de realizar um estudo sobre os 10 anos de utilizacdo do sistema proposto no
ano de 1992. Tal estudo considerou reacfes positivas e negativas da comunidade académica e
cientifica voltadas para a definicdo proposta. Uma nova definicdo para deficiéncia intelectual
foi dada, sendo “[...] caracterizada por limitagdes significativas no funcionamento intelectual
e no comportamento adaptativo, como expresso nas habilidades préticas, sociais e conceituais,
originando-se antes dos dezoito anos de idade” (LUCKASSON et al., 2002, p. 08).

Almeida (2004), comparando as definicdes da AAIDD de 1992 e 2002, afirma:

Como em 1992, pressupostos importantes estdo incluidos como parte da
definicdo de deficiéncia intelectual e s&o necessarios para o entendimento da
definigdo. Os pressupostos adotados em 2002 sdo 0s mesmos adotados em
1992, com a diferenca que na definigdo de 2002, o pressuposto relacionado a
validade da avaliacdo estende a consideracdo para fatores comportamentais,
sensoriais e motores. Além do mais, acrescenta um quinto pressuposto que
indica que a descricdo das limitacGes deve estar relacionada ao
desenvolvimento do perfil dos suportes necessarios (ALMEIDA, 2004, p.
45).

Na Figura 1 exemplifica-se as habilidades adaptativas praticas, sociais e conceituais. O
comprometimento em tais habilidades deve ser verificado utilizando-se escalas?®® de
maturagdo e comportamento. Tais escalas objetivam também conhecer a relagdo intrinseca

das trés dimensdes e o funcionamento no cotidiano dos sujeitos.

20 O comportamento adaptativo é verificado por meio da Escala de Comportamento Adaptativo de Vineland,
Escala de Comportamento Adaptativo (ABS - Adaptive Behavior Scales) da AAMR, Escala de Comportamento
Independente (Scales of Independent Behavior), do Teste Abrangente do Comportamento Adaptativo - Revisado
(Comprehensive Testo of Adaptative Behavior - Revised) e do Sistema de Avaliacio do Comportamento
Adaptativo (Adaptive Behavior Assessmente System), (AAMR, 2006 apud BRIDI; BAPTISTA, 2014, p. 512).
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Figura 1 - Exemplos de habilidades adaptativas praticas, sociais e conceituais
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Fonte: Elaborada pela autora com base no texto de Smith (2008) e Almeida (2004).

Com a analise da Figura 1 sera possivel notar que as habilidades préaticas se voltam
para atividades da rotina, sendo relacionadas ao exercicio da autonomia, incluindo o vestir-se,
alimentar-se, preparar refeicdes, cuidar da casa, dentre outras. Ja as habilidades conceituais
dirigem-se para 0s aspectos académicos, cognitivos e de comunicacdo. E, por fim, as
habilidades sociais sdo aquelas relacionadas a competéncia social, ou seja, trata-se das
habilidades interpessoais, como a observancia de regras, normas e leis, a ingenuidade como a
possibilidade de ser enganado, o evitar a vitimizacao e assim por diante.

Apds o ano de 2002, a AAIDD publicou, em 2010, uma nova definicdo (LUCKASON,
2010) em sua 112 edicdo. De acordo com Veltrone (2011), no manual, a definigdo proposta é a
mesma da anterior. Seguindo orientacfes da AAIDD, trata-se do mesmo publico que era
elegivel para o diagnostico de retardo mental, compreendendo que os dois termos s&o
considerados como sindnimos na definicdo. Assim, manteve-se a mesma definicdo de 2002
com alteragbes somente na nomenclatura retardo/deficiéncia mental para deficiéncia
intelectual. Sobre tal ocorréncia, chama-se atencdo para o fato de que no Brasil ambos os
conceitos, deficiencia mental e deficiéncia intelectual, estdo presentes nas politicas publicas
gue tratam sobre as pessoas com deficiéncia.

Para avaliacdo da deficiéncia intelectual, a definicdo de 2010 propde que ela deve ter
como proposito o diagnostico, a classificacao e definicdo dos apoios e do sistema de suportes,

como ilustrado no Quadro 2.
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Quadro 2 - Principais func@es previstas para a avaliacdo da condicdo de deficiéncia intelectual

FUNCAO DA | OBJETIVOS ESPECIFICOS EXEMPLOS DE MEDIDAS,
AVALIACAO INSTRUMENTOS E METODOS DE
AVALIACAO
DIAGNOSTICO - identificar a deficiéncia intelectual; - testes de inteligéncia;
- estabelecer elegibilidade para os | - escala de comportamento adaptativo;
Servicos; - idade documentada;
- estabelecer elegibilidade para os | - medidas de desenvolvimento;
beneficios; - histdria social e registros escolares.
- estabelecer elegibilidade para as
protecOes legais.
CLASSIFICACAO - classificacdo pela itensidade dos | - niveis de comportamento adaptativo;
suportes requeridos; - medidas de QI;
- classificacdo para propoésitos de | - avaliagcdo do meio;
pesquisa; - sistema de fator de risco da etiologia;
- classificagdo  por caracteristicas | - medidas de salde mental;
selecionadas; - categorias de beneficio.
- classificagdo para o0s suportes da
Educacdo Especial;
- classificagdo para reembolso de
recursos financeiros.
SISTEMA DE | - suporte para aumentar/ desenvolver as | - plano centrado na pessoa;
SUPORTES fungdes humanas; - auto-avaliagdo;
- suporte para prover resultados | - andlise do ambiente;
esperados; - testes de desenvolvimento;
- suporte para ajudar a pessoa a fazer as | -fala/linguagem, motor, avaliagdo
escolhas; sensorial;
- suporte para garantir direitos humanos. | - escalas de medidas de necessidade de
suporte;
- avaliagdo do comportamento funcional;
- plano de suporte do comportamento;
- plano de suporte centrado na familia.

Fonte: AAIDD, 2010.

Como pode ser observado, as sucessivas tentativas de mudancas na definicdo mostram
a complexidade do conceito de deficiéncia intelectual. Para além, os problemas que as
definicbes geram em relacdo a dificuldade de se encontrar procedimentos e critérios que
permitam identificar os individuos nessa condi¢do. Para tornar ainda mais complexo o tema,
destaca-se, ainda, que, além da concepcéo de diferentes defini¢des propostas pela AAIDD ao
longo do tempo, hd outras propostas de manuais que também versam sobre a deficiéncia

intelectual e serdo brevemente abordado a seguir.

2.2 Outros manuais diagnosticos de deficiéncias

Como ja mencionado, h& outros manuais de classificagdes de diagnosticos clinicos,
tais como a CID-10, o DSM-5 e a CIF. PropGe-se, a partir deste momento, apresentar cada um
dos sistemas de classificacdo, informando seu objetivo e forma de utilizacdo. Cabe destacar
desde ja que nenhum dos trés sistemas referem-se especificamente a deficiéncia intelectual,

mas todos trazem efeitos para o campo.




44

Battistella e Brito (2002) acreditam que “[...] 0 papel mais importante dos sistemas
internacionais de classificacdo é a discussao e a comparacdo da satude de uma populacdo em

um contexto universal” (p. 99).

2.2.1 Classificagdo Estatistica Internacional de Doencgas e Problemas Relacionados a Saude
(CID-10) - Organizacao Mundial da Saude — 1990

A CID esta englobada dentro de uma “familia” de classificacdes da OMS. A CID-10
(1993) é a décima revisdo de uma série que teve inicio em 1893, conhecida na época por
Classificacdo de Bertillon, quando a intengéo era responder as necessidades de se conhecer as
causas de mortes. A partir de entdo, a CID passou a ser alvo também de outros interesses e
seu uso comecou a ser ampliado.

O trabalho da dltima revisdo iniciou-se em 1983 em Genebra, numa reunido
preparatoria. Para se chegar a versdo final, aprovada em 1990, houve reunides periddicas dos
diretores dos centros colaboradores da OMS para a classifica¢dao de doencas. “A nova revisao,
CID-10, trouxe as maiores mudancas dentre as revisdes sucessivas desde a CID-6, com
alteragdes e, principalmente, ampliagdes em todo o texto” (LAURENTI; BUCHALLA, 1997,
p. 18).

Assim, a CID-10 volta-se aos estados de salde, ou seja, doencas, distlrbios,
transtornos, lesdes, dentre outros e tem como fungéo classificar tais estados, possibilitando
um modelo que tenha por base a etiologia, a anatomia e as causas externas relativas as lesoes.
“A CID registra uma condi¢do anormal de saude e suas causas, sem registrar 0 impacto destas
condicBes na qualidade de vida do paciente, e é hoje uma exigéncia legal para todos 0s
documentos e atestados” (BATTISTELLA; BRITO, 2002, p. 99).

Desse modo, “[...] a CID-10 constitui um instrumento Util para as estatisticas de salde,
tornando possivel monitorar as diferentes causas de morbidade e de mortalidade em
individuos e popula¢des” (FARIAS; BUCHALLA, 2005, p. 188). Destaca-se que tal
instrumento ndo possibilita avaliar o impacto da doenca sobre os individuos e nem mesmo
descrever a restricdo funcional determinada pela doenca.

A CID-10 prevé cddigos para todas as doengas e no que diz respeito & deficiéncia
intelectual, a classificagdo engloba seis categorias, a saber:
e F70 — retardo mental leve (QI na faixa entre 50 e 69 - em adultos, idade mental de
nove a menos de 12 anos);
e F71 — retardo mental moderado (QI entre 35 e 49 - em adultos, idade mental de seis a

menos de nove anos);
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e F72 — retardo mental grave (QI usualmente na faixa entre 20 e 34 - em adultos, idade
mental de trés a menos de seis anos);
e F73 - retardo mental profundo (QI abaixo de 20 - em adultos, idade mental abaixo de
trés anos);
e F78 — outro retardo mental (na ocasido, a avaliacdo por meio de procedimentos usuais
esta prejudicada, quando, por exemplo, o individuo a ser avaliado é cego ou surdo); e
e F79 — retardo mental ndo especificado (as informacgdes disponibilizadas ndo séo
suficientes para se enquadrar em alguma das categorias).
Ainda, cada uma destas categorias informadas possui outros desdobramentos. Para
além, se necessario for, pode-se usar um codigo adicional para identificacdo de condigdes que
estejam associadas, como 0 autismo ou outros transtornos do desenvolvimento, a epilepsia, 0s

disturbios de conduta ou ainda deficiéncia fisica severa.

2.2.2 Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF) -
Organizacdo Mundial da Sadde - 2001

Em 1980, a OMS publicou a primeira versdo da Classificagcdo Internacional das
Deficiéncias, Incapacidades e Desvantagens (CIDID)?* (OMS, 1989), partindo da
inevitabilidade de se compreender mais acerca das consequéncias das doencas. Foi a partir da
CIDID que teve origem a CIF, tendo esta sido elaborada para cobrir questdes ndo alcancadas
pela CID. A partir de entdo, o impedimento/lesdo (impairment) passou a ser detalhado como
as anormalidades nos 6rgaos ou funcdes e sistemas e nas estruturas do corpo. A deficiéncia
(disability) refere-se as consequéncias da deficiéncia em relacdo ao rendimento funcional
(restricdo de atividades em decorréncia de uma lesdo ou disfuncdo) e desvantagem (handicap)
ligada a adaptacdo da pessoa ao meio procedente da deficiéncia e incapacidade, ou seja, a
condicdo social de prejuizo diante da deficiéncia.

Assim, o0 modelo da CIDID apresenta de forma direta as condi¢des futuras advindas da
doenga, apresentando-se doenga — deficiéncia — incapacidade — desvantagem. Desta
forma, a causa do problema, decorrente de uma lesdo orgénica, era colocada somente no
individuo, sendo as limita¢des individuais a principal condicdo determinante da incapacidade,
sem considerar o papel que o ambiente desempenha. Considerando “[...] seu carater opressivo,

discriminatorio e ideologicamente comprometido com a manutengdo das relagdes sociais e

2L Em inglés, International Classification of Impairment, Disabilities and Handicaps (ICIDH).
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com o solapar das vozes das pessoas com deficiéncia” (PICCOLO, 2015, p. 86), a CIDID
recebe duras criticas.

Mesmo diante de tal realidade, Piccolo (2015) ajuda a compreender que a referida
publicacédo, considerando sua tutela pela OMS, permitiu ampla discussdo em diversas regides
do mundo sobre a deficiéncia. “Ainda que baseado em uma linguagem estigmatizante e que
solapava as vozes das pessoas com deficiéncia [...] colocava dito fendmeno no centro das
discussdes sobre a saude, e isto nao era pouca coisa a €poca” (p. 87). A deficiéncia passa a ser
debatida e entranha-se nas discussdes sobre os direitos das pessoas com deficiéncia.

Este modelo passou por um processo de revisdo, pois apresentava imprecisdo no que
diz respeito a relacdo entre as dimensdes e a ndo abordagem de aspectos sociais e ambientais.
Desta forma, em 2001, foi aprovado na Assembleia Mundial da Satide a CIF?? (OMS, 2003).

Foi um processo com ampla participacdo internacional, envolvendo mais de
50 paises e 1.800 peritos com todos os centros colaboradores, grupos de
trabalho especificos para algumas partes, instituicbes internacionais
representativas e redes internacionais [...] publicada na lingua portuguesa
para todos os paises lusdfonos em novembro de 2003 [..] (NUBILA,;
BUCHALLA, 2008, p. 327).

Desta forma, ao contrario da CIDID, a CIF contou com a participacdo de pessoas com
deficiéncia em sua construcdo e foi considerada um processo de luta social a fim de assegurar
os direitos basicos de cidadania. Tal sistema de classificacdo é atualmente 0 modelo da OMS
voltado para aspectos da saude e incapacidade, desta forma, pertence a uma “familia” mais
ampla de classificacfes internacionais e tem aplicabilidade em varios aspectos, entretanto,
ressalta-se que tais aspectos séo voltados para a area da saude. A classificacdo da CIF enfatiza
a funcionalidade do ser humano (reporta-se as funcGes corporais, atividades e participacdo
social, sendo assim um aspecto positivo), a incapacidade (trata-se de um termo mais amplo,
voltado para deficiéncias, limitacdes de atividades ou restricbes a participagdo, sendo visto
como um aspecto negativo) e os fatores contextuais. Possibilita ir além da perspectiva médica
de classificacdo, dado que inclui também as dimensdes individuais e sociais.

De forma mais simplificada, a CIF permite identificar o que um individuo consegue
fazer ou ndo em seu dia a dia, possibilitando a tomada de decisbes sobre quais tipos de
intervencOes devem ser realizadas. Bridi e Baptista (2014), referindo-se ao modelo CIF,

afirmam;

22 Em inglés, International Classification of Functioning, Disability and Health (ICF).
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[...] se propde a substituicdo de uma perspectiva reducionista da deficiéncia e
da incapacidade por um enfoque mais amplo e possibilitador, o qual
considera, apesar das alteracGes de funcdo e de estrutura apresentadas, a
participacdo social do individuo e das atividades por este desempenhadas.
Este modelo compreende a funcionalidade e a incapacidade como dimens6es
determinadas pelo contexto e pelo ambiente” (BRIDI; BAPTISTA, 2014, p.
505).

A CIF divide o sistema de classificagdo em cinco componentes, sendo eles: funcdo
corporal e estrutura do corpo (relacionadas com a deficiéncia ou com a doenca), atividade
social e participacdo social (retratam a incapacidade) e o ambiente (0 impacto sobre a
incapacidade, quantificando os fatores positivos e negativos).

A seguir é possivel visualizar o modelo dindmico da CIF contendo as relagdes
estabelecidas entre as condi¢des de salde de uma pessoa e os fatores pessoais e do ambiente.
Para esclarecer, de antemao, destaca-se que a CID-10 esta colocada no modelo da CIF como o
primeiro mddulo da Figura 2, ou seja, na condicao ou estado de salde, incluindo os distdrbios

(transtornos) ou doencas.

Figura 2 - Interag&o entre os componentes da CIF

Condicao de satde
(transtorno ou doenca)

Funcdes e <«—pAtividadesg—p Participacdo
estruturas do corpo

¢ ) r

, l

Fatores Fatores pessoais
ambientais

Fonte: Adaptacdo de OMS (2003).

Tendo cada componente seu atributo essencial, é possivel realizar uma avaliacdo do
estado de salde do individuo e inseri-los em questionarios, ou ainda, permite-se que as

informacdes sejam codificadas fazendo-se uso dos termos da CIF.

O uso de qualquer cédigo da CIF deve ser acompanhado por pelo menos um
qualificador, que da a medida da gravidade do problema em questdo [...]
(leve, moderado, grave ou total). O qualificador é apresentado como mais
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um digito adicionado ao coédigo e completa a informacdo fornecida
(NUBILA; BUCHALLA, 2008, p. 328).

O termo deficiéncia na CIF é entendido como problemas na funcdo ou estrutura
corporal, tais como um desvio ou perdas significativas. Assim, trazendo especificamente para
0 campo das deficiéncias, podem ser mais compreendidas quando vistas através do convivio
desfavoravel de uma pessoa e os fatores ambientais e pessoais. De acordo com esse modelo,
“[...] a incapacidade ¢ resultante da interagdo entre a disfungdo apresentada pelo individuo
(seja organica e/ou na estrutura do corpo), a limitacdo de suas atividades e a restricdo na
participacdo social, e dos fatores ambientais que podem atuar como facilitadores ou barreiras
[...I” (FARIAS; BUCHALLA, 2005, p. 189). Desta forma, a CIF est4d ancorada num modelo
biopsicossocial, no qual a incapacidade é considerada a partir de modelos médicos e sociais
(isto €, engloba componentes da salde nos niveis corporais e sociais), sendo assim mais

ampla, olhada de diferentes perspectivas da salde, ou seja, bioldgica, individual e social.

Ao incluir os fatores fisicos, sociais e do meio a interagirem com as
condigdes de saude, o0 modelo da OMS admite a importancia potencial da
manipulacdo do ambiente ao nivel das atitudes, das condicGes fisicas, das
politicas legislativas e sociais. Por outras palavras, propde uma
responsabilidade social, no sentido de uma verdadeira equidade (SANCHES-
FERREIRA; LOPES-DOS-SANTOS; SANTOS, 2012, p. 562).

Cabe destacar o que pode ser considerado de maior relevancia na CIDID e na CIF, de
acordo com este trabalho, no que diz respeito as pessoas com deficiéncia. Aparentemente, a
deficiéncia passou de uma esfera puramente biomédica para uma natureza também
socioldgica e politica. Ainda, a relacdo entre déficit/deficiéncia e doenca passa a ser vista
como ndo obrigatoriamente relacional, pois, agora, considera-se que a presenca de um
déficit/deficiéncia ndo indica inevitavelmente a presenca de uma doenca ou que o individuo
deva ser considerado doente. Assim, “um individuo pode apresentar uma deficiéncia (no nivel
do corpo) e ndo necessariamente viver qualquer tipo de incapacidade. De modo oposto, uma
pessoa pode viver a incapacidade sem ter nenhuma deficiéncia, apenas em razéo de estigma
ou preconceito (barreira de atitude)” (NUBILA; BUCHALLA, 2008, p. 330).

Com a nova classificagdo, a sensacdo é a de que se alcance uma tendéncia que
ultrapasse o modelo biomédico - mais amplamente divulgado até entdo, que considerava as

questdes que envolvem as incapacidades de forma tradicional, ou seja, enxergando-a de
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maneira redutiva e centrada no sujeito (estrutura andtomo-fisiolégica ou psicolégica).
Destaca-se que, caso se atinja esta forma de ver a deficiéncia, ela adensa os processos
discriminatorios e minimiza as diferencas humanas.

Com o modelo proposto pela CIF veio também a possibilidade de vislumbrar a
deficiéncia de uma outra forma, passando de uma compreensdo que coloca na saude do
individuo sua incapacidade para o ambiente que leva a incapacidade e & doenga. Pode-se
afirmar, assim, que ndo ha limites para definir quem € ou néo deficiente no modelo da CIF,
dado que ela reconhece as dimensdes e graus de deficiéncia ao longo de toda populacéo.

Com isso, 0 ambiente passa a ter papel fundamental, visto aqui ndo somente como
algo fisico, mas também de forma social e voltado para as atitudes. O foco deixa de ser a

causa e passa a ser 0 impacto. Sobre o assunto, Diniz, Medeiros e Squinca (2007) afirmam:

Em resposta a hegemonia biomédica sobre o tema, os estudos sobre
deficiéncia surgiram como uma especialidade das humanidades em salde,
cujo compromisso tedrico era demonstrar que a experiéncia da desigualdade
pela deficiéncia resultava mais de estruturas sociais pouco sensiveis a
diversidade que de um corpo com lesdes. O modelo social da deficiéncia [...]
subverteu a légica da causalidade proposta pela ICIDH: ndo eram as lesdes a
principal causa das desvantagens, mas sim a opressdo social aos deficientes
[...] social. Pelo novo vocabulério, disability ¢ um conceito guarda-chuva
que engloba o corpo com lesGes, limitacGes de atividades ou restricdes de
participacdo 1. Ou seja, disability ndo se resume a impairment, pois é o
resultado negativo da interagdo de um corpo com lesGes em ambientes
sociais pouco sensiveis a diversidade corporal das pessoas. O objetivo dessa
redefinicdo de disability foi incorporar a critica dos tedricos do modelo
social: deficiéncia é uma experiéncia socioldgica e politica e ndo apenas o
resultado de um diagnostico biomédico sobre corpos anémalos (DINIZ;
MEDEIROS; SQUINCA, 2007, p. 2508).

De maneira ampla, a funcdo da CIF € a de propiciar uma linguagem uniforme e um
modelo para exposicao de salde e os estados relacionados a satde de maneira global. Assim,
a partir de diferentes paises, é possivel comparar dados relativos aos servicos, setores de
atencdo a salde e tracar uma evolugdo ao longo do tempo. Considerando seu carater mais
amplo e biopsicossocial, espera-se que a CIF possa ser util no que diz respeito a uma

compreensdo mais critica da deficiéncia, moldando programas e politicas sociais.
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2.2.3 Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5) - Associagdo
Psiquiatrica Americana (APA) — 2013

Destaca-se, primeiramente, que o Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos
Mentais se refere, a um material que deve ser utilizado por profissionais da saude. O manual
lista diferentes categorias de transtornos mentais, bem como critérios para diagnostica-los.

A primeira edigdo do DSM foi publicada pela APA em 1952. Dai em diante tiveram
alguns manuais publicados até que, em 1994, apds proliferacdo de pesquisas, revisoes
bibliogréaficas e testes, a APA lancou o DSM-IV. Porém, a edicdo utilizada até o inicio de
2013 foi a 0 DSM-IV-TR?, sendo uma revisdo do manual anterior.

O DSM-5 foi publicado oficialmente em 18 de maio de 2013 sendo a edi¢gdo mais
atual. E resultado de um processo de 12 anos de estudos, pesquisas de campo e revisdes no
qual centenas de profissionais puderam atuar. “O objetivo final foi o de garantir que a nova
classificacdo, com a incluséo, reformulacéo e exclusdo de diagnosticos, fornecesse uma fonte
segura e cientificamente embasada para aplicagdo em pesquisa ¢ na pratica clinica”
(ARAUJO; NETO, 2014, p. 70).

Neste manual, a deficiéncia intelectual foi classificada dentro da categoria maior
intitulada ‘Transtornos do Neurodesenvolvimento’. A defini¢do traz que a “[...] deficiéncia
intelectual (transtorno do desenvolvimento intelectual) é um transtorno com inicio no periodo
do desenvolvimento que inclui déficits funcionais, tanto intelectuais quanto adaptativos, nos
dominios conceitual, social e pratico” (DSM-5, 2014, p. 33).

O referido manual contempla trés critérios a serem preenchidos. O primeiro refere-se
aos déficits em funces intelectuais, ou seja, raciocinio, solucdo de problemas, planejamento,
pensamento abstrato, juizo, aprendizagem académica e aprendizagem pela experiéncia. Para
tais funcbes, deve-se utilizar tanto as avaliacdes clinicas quanto testes de inteligéncia
padronizados e individualizados. Outro critério diz respeito aos déficits em funcdes
adaptativas que resultam em fracasso para atingir padrdes de desenvolvimento e
socioculturais em relacdo a independéncia pessoal e responsabilidade social. Por fim, o
terceiro critério refere-se ao inicio do aparecimento dos déficits intelectuais e adaptativos que
devem se manifestar durante o periodo de desenvolvimento, anterior aos 18 anos de idade.

Em relag&o aos niveis de gravidade, a deficiéncia intelectual é dividida entre os niveis
leve (F70), moderado (F71), grave (F72) e profundo (F73). O DSM-5 apresenta tabelas com

os diferentes niveis de gravidade, especificando as caracteristicas que uma pessoa com

23 TR = texto revisado e ampliado.
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deficiéncia intelectual apresenta no dominio conceitual, social e pratico?*. Tais niveis s&o
definidos com base no funcionamento adaptativo, uma vez que este determina o nivel de
apoio necessario. Considerando o diagndéstico de deficiéncia intelectual, 0 DSM-V declara
que ele deve ser baseado em avaliacdo clinica e testes padronizados, isto é, devem estar
devidamente normatizados em termos de contexto sociocultural e idioma nativo do individuo.

De forma geral, referindo-se as mudancas trazidas pelo DSM-5, Araujo e Neto (2014)
afirmam que ““[...] suscitaram polémicas que dividiram a opinido de especialistas, recebendo
criticas de profissionais renomados “[...] os autores da atual versio apontam que as
modificagOes realizadas foram baseadas na melhor evidéncia cientifica disponivel” (p. 82).
Concordando com informac®es j& descritas anteriormente, 0 DSM-1V, de 1994, indica que a
grande maioria das pessoas identificadas como tendo deficiéncia intelectual enquadra-se na

faixa classificada como leve. A Figura 3 demonstra tal constatagéo.

Figura 3 - Distribuicao percentual estimada de acordo com o nivel de deficiéncia intelectual

3% 2%

OLeve

B Moderada

OSevera

OProfunda

Fonte: APA, 1994,

Schwartzman (2013), em referéncia a tal distribuicdo, pondera que

24 Conceitual: académico — envolve competéncia em termos de memoria, linguagem, leitura, escrita, raciocinio
matematico, aquisicdo de conhecimentos préaticos, solugdo de problemas e julgamento em situacBes novas,
conceitos de dinheiro, autodirecionamento, entre outros;

Social: envolve percepcdo de pensamentos, sentimentos e experiéncias dos outros, empatia, habilidades de
comunicagdo interpessoal, habilidades de amizade, responsabilidade, julgamento social, autoestima,
credibilidade (ou seja, a probabilidade de ser enganado ou manipulado), entre outros;

Pratico: envolve aprendizagem e autogestdo em todos os cendrios de vida, inclusive, cuidados pessoais,
responsabilidades profissionais, controle do dinheiro, recreacdo, autocontrole comportamental e organizacdo de
tarefas escolares e profissionais, entre outros.
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Possivelmente, por conta do nimero bem superior de pessoas com niveis
discretos de DI é que muitos discordam dos nimeros de prevaléncia que tém
sido publicados. Boa parte das pessoas desse grupo ndo é identificada como
tendo DI. Some-se a isto uma tendéncia que tem se fortalecido a ndo se
aplicarem testes de inteligéncia como rotina em estudos psicoldgicos, cuja
consequéncia acarreta uma subestimativa da populacdo com DI
(SCHWARTZMAN, 2013, p. 253).

A Figura 3 desperta reflexdes, e porque ndo dizer desconfortos. Diante de todas as
informacdes trazidas até aqui acerca dos conceitos construidos ao longo do tempo sobre a
deficiéncia intelectual e suas complexidades, os critérios estipulados para definir essa
populagéo, as ponderagdes a serem consideradas sobre desvantagens sociais e econdémicas, a
necessidade de diagnosticar aparentemente para responder premissas dominantes e, por fim,
como mencionado por Schwartzman (2013), a ndo prevaléncia de testes de inteligéncia na
emissdo de laudos, dentre outras questfes, culmina em alguns questionamentos: em especial,
considerando o Brasil, pais que ndo tem tradicdo em testes de inteligéncia, de que forma pode-
se chegar a equacdo de que 85% das pessoas com deficiéncia intelectual sdo consideradas
como tendo deficiéncia intelectual leve? Por que um percentual tdo grande de pessoas com
deficiéncia intelectual leve, considerando que ha mais trés niveis de gravidade? Essas sdo
questdes intrigantes que provocam inquietacées que necessitam serem questionadas para que
se avance em relacdo a alguns pontos que podem ser considerados como contrariedades,
voltados & deficiéncia intelectual.

No topico seguinte a intencdo é apresentar um fechamento com retorno aos
questionamentos feitos no presente capitulo e trazer ponderacdes sobre 0s manuais
diagndsticos. Nao se tem o devaneio em trazer respostas que concluam as complexas questdes
voltadas as definicdes da deficiéncia intelectual, mas pretende-se contribuir com o debate e

acrescentar reflexdes que possam colaborar com o campo educacional.

2.3 Considerac0es, definicdes, critérios e suas implicacbes na identificacdo do individuo
com Deficiéncia Intelectual

Apos ter sido apresentado de forma breve a historia acerca da constru¢do do conceito
de deficiéncia intelectual e as definicdes presentes nos manuais clinicos da referida
especificidade, faz-se agora a tentativa de apresentar algumas consideracOes gerais das
definigcdes e implicagdes no campo educacional.

Voltando aos manuais diagndsticos, de acordo com Bridi e Baptista (2014), “oS

sistemas CID-10 e CIF sdo reconhecidos pela OMS como sistemas complementares, na
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medida em que a informacdo sobre o diagndstico (CID-10) somada a funcionalidade (CIF)
proporciona um quadro mais amplo sobre a saude e as possibilidades do individuo” (p. 502).
Nubila (2010) acrescenta que “[...] a CID-10 fornece um “diagnostico” de doengas, disturbios
ou outras condicBes de saude, e estas informacbes sdo complementadas pelas informacdes
sobre funcionalidade fornecidas pela CIF” (p. 122). Assim, “[...] duas pessoas com a mesma
doenca podem ter diferentes niveis de funcionalidade, e duas pessoas com o mesmo nivel de
funcionalidade nao tém necessariamente a mesma condicdo de saude” (FARIAS;
BUCHALLA, 2005, p. 189).

Com o estudo acerca dos manuais diagnésticos foi possivel entender que, em parte,
modelos conceituais mais dindmicos e interativos aos poucos vém se consolidando no que diz
respeito ao entendimento dos fenémenos da incapacidade e da funcionalidade. Tais mudancas
sdo advindas da influéncia de diferentes paradigmas que consideram a interacdo entre o
sujeito e 0 meio em que habita. Pode-se vislumbrar esse fato de modo mais ampliado em
relagdo a CIF, considerando que nela a “[...] a pessoa com deficiéncia ndo deve ser encarada
Unica e exclusivamente a partir do prisma de um corpo com lesfes, mas sim um corpo com
lesdes inserido em uma sociedade que aparta, oprime e segrega a ndao normalidade”
(PICCOLDO, 2015, p. 91).

Acerca dos instrumentos empregados para averiguacdo de indicios que um individuo
possa ter deficiéncia intelectual, Bridi e Baptista (2014) informam que nos manuais DSM-1V,
CID-10 e Sistema 2002 “[...] para verificar um funcionamento intelectual significativamente
abaixo da média, estd prevista, nos trés manuais, a utilizacdo dos testes de quociente de
inteligéncia (QI)” (p. 502). Além disso, acerca das escalas de medicdo da inteligéncia, 0s
autores supracitados esclarecem que “[...] ainda sdo amplamente usadas — inclusive por serem
propostas como instrumentos diagndsticos nos manuais classificatorios — apesar das criticas e
problematiza¢gdes quanto a sua utilizacdo” (p. 503). Para além, sobre a producdo dos

diagnosticos, informam que

Os processos diagnosticos, no campo da deficiéncia mental, [...] tém sido
realizados pela medicina e pela psicologia. Quando produzidos a partir da
medicina, referem concepcdes organicistas de deficiéncia, com énfase na
dimensdo bioldgica associada & etiologia. Quando produzidos a partir da
psicologia, caracterizam-se por serem diagnosticos psicométricos. Ambos 0s
caminhos diagndsticos geram progndsticos muito fechados; sdo mapas
restritos e previsiveis sobre 0s sujeitos, com pouco espaco para a surpresa e
para 0 novo e, nessa medida, produzem o estatico, a impossibilidade do vir a
ser (BRIDI; BAPTISTA, 2014, p. 501).
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Patto (2007) vai ao encontro dessa temética, pontuando que

Como técnicas de exame psicolégico que fundamentam as conclusdes, esses
laudos mencionam testes de avaliacdo de inteligéncia, da personalidade e das
chamadas habilidades especiais. Muitas vezes um teste de inteligéncia
construido nos Estados Unidos da América para testar recrutas durante a
Primeira Guerra Mundial é suficiente para emissdo de vereditos, desde 0s
mais esdruxulos, até os mais conformes aos conceitos da Psicologia. Poucas
vezes a bateria é mais completa, o que [...] ndo melhora a situacdo (PATTO,
2007, p. 50).

Ainda versando sobre a tematica das escalas de medicdo e indo ao encontro das
criticas feitas anteriormente, Schwartzman (2013) discorre sobre os critérios propostos para o
diagnédstico da deficiéncia intelectual e a necessidade dos testes de QI (inferior a 70),

defendendo que

N&o ha diavida alguma de que essa medida pode ndo representar de forma
absoluta as capacidade intelectuais do testando, mas alguns cuidados podem
ser tomados, de modo a tornar a avaliagdo da inteligéncia por meio de um
teste mais fidedigna, ou seja, o teste deve ser aplicado por psicologo(a)
competente, com experiéncia na area; a aplicacdo deve ser feita
individualmente; a avaliacdo deve ser quantitativa e qualitativa; os resultados
devem enfatizar as areas de inabilidade bem como as de competéncia. Além
disso, o resultado deve ser considerado como uma medida transversal que
pode se alterar de forma significativa em aplicacGes posteriores. Finalmente,
0 QI ndo deve ser considerado como varidvel Unica, mas como parte de um
processo mais amplo de diagndstico (SCHWARTZMAN, 2013, p. 252).

Sobre as ponderacdes anteriores, € necessario esclarecer que pode se tratar de algo a
ser almejado considerando que ndao ha profissionais como os mencionados disponiveis nos
sistemas publicos em todo o territorio brasileiro. Ainda, hd que se considerar que 0s
resultados em aplicacbes de testes de QI podem mudar ndo somente em funcdo da
instabilidade do teste, como foi possivel notar, mas também devido as condi¢bes postas a
determinado sujeito que tenha sido diagnosticado. Possivelmente, se forem dadas as devidas
oportunidades para seu desenvolvimento e se 0 mesmo se encontrar em um ambiente
favorecedor para tal, certamente, progressos serdo contemplados.

Adicionalmente, considerando a necessidade da avaliagdo do comportamento
adaptativo - verificado através das escalas de maturacdo e comportamento, 0s manuais DSM-
IV, CID-10 e AAIDD prevéem a utilizacdo de tais escalas, porém Almeida (2004) chama a

atencdo para o fato de que no Brasil nenhuma delas tem validagdo, o que a referida autora
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considera que traz efeitos aos processos diagndsticos no campo da deficiéncia intelectual. Esta
realidade se diferencia de outros paises que tém instrumentos que fagam avaliacdo desta
natureza®®. Trata-se, portanto, de uma questdo que merece atencdo, considerando o modesto
progresso diante dos manuais classificatorios ao se tornarem um pouco mais amplos, ou seja,
indo além dos testes de QI, mas que parece ndo ter tido reflexos no Brasil.

O que se percebe no territorio brasileiro, é a ndo prevaléncia de testes de QI e nem a
adocdo do critério do déficit no comportamento adaptativo, mas, sim, de laudos medicos,
psicoldgicos ou pareceres pedagogicos na identificacdo de alunos com deficiéncia intelectual.
Voltando-se para as indica¢fes presentes nos manuais diagndsticos e a realidade de outros
paises, nota-se uma tensdo no Brasil em relacdo a area da Educacéo Especial, considerando os
critérios mencionados para indicar as pessoas com possibilidades de serem classificadas como
tendo deficiéncia intelectual.

Assim, parece ser urgente mais investimentos que problematizem e contribuam com o
avanco sobre a temaética da identificacdo destas pessoas, considerando inclusive que tal
assunto parece nao ter destaque dos poderes publicos brasileiros. Ainda, a falta de critérios
claros no pais precisa ser tencionada, a fim de alcancar um cenario mais promissor e positivo
em relacdo aos processos diagnosticos.

A nomenclatura/terminologia sobre a deficiéncia intelectual e as diversas variagdes
ocorridas indicam, de certa forma, a dificuldade em lidar com o conceito, traduzindo-se num
termo complexo e obscuro. “Parece existir uma continua busca do que seja de fato a sua
definicdo e o melhor meio de denomina-la. Mudancas parecem ser propostas no intuito de
tornar o termo menos pejorativo e mais funcional tanto para a pessoa quanto para a
sociedade” (VELTRONE, 2011, p. 55).

Mendes (1995) acredita que uma explicacdo possivel para as confusGes geradas em
torno da concepcdo de quem de fato vem a ser o individuo considerado com deficiéncia
intelectual, pode estar relacionada a complexidade do conceito. H& tentativas de elaborar
critérios de definicdo mais nitidos, porém o acompanhamento das tentativas indica que nédo
tem sido uma tarefa facil, dado que, historicamente, o conceito foi sendo elaborado de modo a

englobar pessoas com condi¢Ges muito diferentes.

% Trata-se da Escala de Intensidade de Suporte (SIS) (THOMPSON et al., 2004) apresentada em 2004. Foi
desenvolvida por Dr. Jim Thompson e colaboradores no Departamento de Educacéo Especial da Universidade de
llinois (USA). Informa-se que a Profa. Dra. Maria Amélia Almeida, da UFSCar, desenvolveu um projeto
(MCTI/CNPg/MEC/CAPES N ° 43/2013) com o objetivo de adaptar e validar a SIS para a realidade brasileira.
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Em suma, a propria conceitualizagdo da deficiéncia € um bom exemplo da
crise dos paradigmas, pois evidencia que o processo de producdo do
conhecimento cientifico ndo segue uma ordem, e ndo existe hegemonia em
relacdo a esse ou aquele conhecimento. O que temos é uma construcao
continua de conhecimento cientifico que gera continuidades, avancos, mas
também tensdes e contradi¢des (DIAS, 2010, p. 55).

Partindo de todas as constatacfes trazidas no presente capitulo, considerando a
deficiéncia intelectual, observa-se que “[...] na atualidade, o termo é um amplo guarda-chuva
que abriga individuos que pelos mais variados motivos ndo conseguem atender as exigéncias
sociais, e que por razdes pragmaticas tém sido agrupados arbitrariamente numa mesma
condicio” (MENDES; TANNUS-VALADAO; MILANESI, 2016, p. 50).

Sanches-Ferreira, Lopes-dos-Santos e Santos (2012) vdo ao encontro deste
entendimento e consideram ser legitimo “[...] que deficiéncia mental ndo é uma entidade
singular, j& que dificilmente consegue ser isolada de forma inequivoca” (p. 559). Englobando
pessoas com caracteristicas diversas numa mesma categoria, a delimitacdo do conceito de
deficiéncia intelectual mostra-se invidvel/impraticavel ao incluir, em uma Unica definicéo,
uma heterogeneidade de individuos.

A literatura cientifica tem evidenciado que o conceito de deficiéncia ndo ¢ um
construto monolitico, mas que vem sendo interpretado e reinterpretado ao longo dos tempos,
de acordo com a avaliacdo de juizes externos (sociedade, escola, familia etc.). Talvez esta seja
uma razdo da dificuldade em definir a deficiéncia intelectual e, consequentemente, o
atendimento educacional mais apropriado para estes alunos tomados em conjunto (MENDES,
1995).

Em sintese, o conceito de deficiéncia intelectual mostra-se fragil e, também,
complicado. Se na teoria € um conceito dificil de definir e de especificar critérios, na pratica,
considerando as estatisticas atuais brasileiras, um grande contingente de individuos continua
sendo enquadrado nesta condicao.

A partir do ano de 20042, até o momento da realizacio desta pesquisa, 0 termo
deficiéncia intelectual vem sendo introduzido e utilizado nos discursos académicos, nos
movimentos de pessoas com deficiéncia e nas politicas publicas nacionais e internacionais.

Caiado, Baptista e Jesus (2017) fazem importantes ponderacdes a respeito e esclarecem que:

% Ano em que ocorreu em Montreal, no Canada, a Conferéncia Internacional sobre Deficiéncia Intelectual,
evento promovido pela Organizacdo Pan-Americana de Sadde e pela OMS, tendo o Brasil participado. Tal
evento culminou na Declaracdo de Montreal sobre Deficiéncia Intelectual que teve a introducéo e utilizagdo do
termo deficiéncia intelectual. Ressalta-se que o referido termo s6 foi mudado oficialmente em 2007, ano em que
a AAMR muda para AAIDD, sendo que 0 novo manual, ou seja, a 112 edi¢do, so foi publicado em 2011.
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Nas producbes em lingua inglesa, a alteracdo terminoldgica ocorre no
sentido de abandonar a palavra equivalente a “retardo mental” para valorizar
o termo “deficiéncia intelectual”, com o acréscimo do termo
“desenvolvimento”. No contexto brasileiro, a alteragdo ocorre em modo
muito diferente, pois ndo utilizavamos o termo “retardo mental” (CAIADO;
BAPTISTA,; JESUS, 2017, p.19).

Entretanto, os termos deficiéncia mental e intelectual continuam coexistindo e, embora
o termo deficiéncia intelectual & mais comum no contexto educacional brasileiro, nos manuais
da area médica e nos laudos médicos, o termo retardo mental e deficiéncia mental ainda séo
comuns. Na atualidade, os documentos oficiais brasileiros tém adotado a terminologia e a
definicdo da AAIDD, bem como suas respectivas recomendagdes para a identificacdo de
pessoas com deficiéncia intelectual (VELTRONE, 2011; STELMACHUK; HAYASHI,
2015).

Bridi (2011) considera que a imprecisdo terminoldgica e conceitual para se referir aos
alunos com deficiéncia intelectual também colabora para dificultar a identificacdo destes.
Ainda, destaca o fato de que na Resolucdo n° 04/2009 (BRASIL, 2009a) e na Convencdo
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia?’ sdo utilizados os termos mental
e intelectual de forma concomitante, ponderando que “[...] num primeiro momento, permite
inferir sua compreensdo como quadros distintos, porém ndo foram apresentadas as definicdes
sobre o que implicaria cada uma das terminologias — mental e intelectual” (p. 76). Caiado,
Baptista e Jesus (2017) entendem que “[...] as organizagdes/associagdes internacionais ao
trabalharem em seus documentos com as duas nomenclaturas tentam possibilitar a cada pais
signatario que se organize em torno das defini¢bes predominantemente adotadas em suas
legislacGes (p. 38).

Voltando-se especificamente para o campo educacional, a histéria dos individuos
declarados com deficiéncia intelectual nos mostra que pessoas consideradas como tendo um
desenvolvimento de acordo com outras, quando analisadas na mesma faixa etaria e realidades
culturais, passaram a ser enquadradas como sujeitos com deficiéncia intelectual, em geral,
somente quando adentravam a escola (MENDES, 1995; VELTRONE, 2011; PATTO, 1996).
Ainda, Mittler (2003) afirma que criangas que vivem em areas de desvantagem social e
econémica sdo também aquelas com habilidades académicas menores. Considerando tais
guestdes, ha ainda que mencionar as adversidades encontradas nas praticas e nos processos

escolares que dificultam/comprometem a aprendizagem. Como afirma Patto (2007):

27 No Brasil, a referida Convencgéo foi promulgada por meio do Decreto n® 6.949 de 25 de agosto de 2009.
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Tais préticas e processos produzem nos alunos atitudes e comportamentos
que sdo comumente tomados como “indisciplina”, “desajustamento”,
“distarbio emocional”, “hiperatividade”, “apatia”, “disfungdo cerebral

LT

minima”, “agressividade”, “deficiéncia mental leve” e tantos outros rétulos
caros a professores e psicélogos (PATTO, 2007, p. 48).

ApoOs tantas constataces, considerando a &rea educacional, para que serve 0
diagndstico no espago escolar? Quais as contribuicBes que os manuais diagnésticos trazem
para a escola? Quais o0s impactos que um diagnoéstico/laudo de deficiéncia intelectual tem ou
pode ter na vida pessoal e académica de quem o recebe? Como vem ocorrendo a identificacéo
de pessoas com suspeita de terem deficiéncia intelectual no territorio brasileiro? Refletindo
sobre o que foi apresentado até o momento no presente capitulo, pode-se afirmar que o0s
laudos emitidos na atualidade brasileira sdo subjetivos? Tais questdes merecem um olhar
atento, ndo somente de pesquisadores da area, mas de pessoas consideradas com deficiéncia
intelectual, de seus familiares, dos movimentos organizados e também do poder publico, pois
parece ser necessario alguns direcionamentos, critérios minimos e mais esforcos, podendo-se,
assim, tornar o laudo menos subjetivo, considerando se tratar de tema tdo complexo e que
pode determinar a vida inteira de diversos sujeitos.

Para compreender como tem sido na pratica os processos de identificacdo dos sujeitos
considerados com deficiéncia intelectual, recorreu-se a alguns estudos brasileiros. A pesquisa
realizada por Mendes, Nunes e Ferreira (2002) sobre individuos do PAEE acerca dos temas
identificacdo, caracterizacdo e diagnostico permitiu identificar 55 dissertacGes e teses,
provenientes de 21 cursos de Pos-Graduacdo entre os anos de 1981 e 1998, evidenciando, na
época, “[...] a precariedade do processo de avaliacdo e diagndstico (particularmente
relacionada a condicdo de deficiéncia intelectual leve), e a falta de formacdo apropriada de
todos os agentes envolvidos no processo” (p.15).

A investigacdo executada por Bridi e Baptista (2012), com o intuito de analisar a
producdo cientifica brasileira na area da Educacdo Especial e enfatizando a deficiéncia
intelectual, no periodo de 2000 a 2010, acerca dos processos de identificagdo e diagnostico
dos sujeitos com indicios de deficiéncia intelectual, demonstrou que o “[...] carater
tendencialmente subjetivo e polissémico do processo avaliativo. [...] foi possivel perceber que

coabitam diferentes explicagdes, descri¢des e leituras sobre o fendmeno [...]” (p. 11 - 12).

A investigagdo indicou que, como &rea de conhecimento, utilizamos
predominantemente a definicdo proposta pela AAMR/AAIDD através do
Sistema 2002, assim como as contribuices da abordagem histérico-cultural,
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em especial de Vygotski, para compreender a deficiéncia mental. Esta
abordagem tedrica é evocada em muitos estudos que buscam romper uma
l6gica de previsibilidade restrita frente as possibilidades de vir a ser dos
sujeitos com indicios de deficiéncia mental. Nesses casos, sdo privilegiados
0s processos, valorizadas as interacfes e as relagdes sociais. Pode-se
perceber que a énfase dirigida aos contextos, na busca da compreensdo
acerca do sujeito, aponta possibilidades mais complexas e potencializadoras
de intervencdo e mudanca (BRIDI; BAPTISTA, 2012, p. 12).

Ao pesquisar sobre como era realizada a identificacdo dos estudantes com deficiéncia
intelectual em cinco municipios paulistas - em escolas municipais, estaduais e especiais,
sendo que em cada um dos municipios foi descrito o processo de identificacdo da populacéo,
Veltrone (2011) entrevistou 67 profissionais envolvidos na funcdo de identificar tais
estudantes, os resultados indicaram o uso de procedimentos variados nas diferentes instancias
de um mesmo municipio e entre 0s municipios. A autora ressaltou que o uso de testes de
inteligéncia era escasso, sendo identificado em apenas duas das quinze instituigdes
pesquisadas. Ainda, considerou que na maioria dos casos o processo de identificacdo era
precario e arbitrario, baseado no julgamento de profissionais da escola, no caso das escolas
comuns, e de equipes multiprofissionais, no caso das escolas especiais.

Veltrone e Mendes (2011) avaliaram as recomendacOes oficiais do MEC para
identificacdo da deficiéncia intelectual em escolares, tomando como base a andlise de
documentos legais e normativos do MEC sobre avaliacdo da deficiéncia intelectual. Os
resultados indicaram que as propostas oficiais do MEC apresentam contradi¢cdes entre 0s
documentos, dado que alguns deles apresentam uma definicdo baseada na proposta da
AAIDD, a qual pressupde um processo de identificacdo da deficiéncia intelectual envolvendo
procedimentos formais de avaliacdo intelectual e do comportamento adaptativo. Por outro
lado, outros documentos negligenciam e, inclusive, descartam a necessidade de identificacao,
favorecendo a avaliacdo para o ensino pelos profissionais da escola para definir quais os
alunos irdo se beneficiar dos servigos especializados, além da matricula na classe comum. As
autoras consideram que, se por um lado, as definicBes avancam ao considerar a deficiéncia
intelectual enquanto especificidade que deve ser multidimensionada e ndo apenas centrada no
aluno, por outro lado, ndo oferecem diretrizes claras sobre procedimentos de identificacdo que
ainda estdo vagas e podem promover a elegibilidade aleatoria dos alunos com esta condigédo
para os servigos de AEE. Porém, cabe questionar: se caso houvesse a utilizacdo de testes de

inteligéncia, haveria garantias acerca da identificagdo?
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Considerando documentos orientadores e normativos brasileiros, elegendo também as
orientagdes para preenchimentos do Censo Escolar de 2010 (BRASIL/INEP, 2010) e 2011
(BRASIL/INEP, 2011), Bridi (2001) considera que eles “[...] refletem a pouca clareza
conceitual e terminoldgica sobre os sujeitos da educacdo especial, principalmente os que
tratam do contingente de alunos com deficiéncia mental” (p. 77).

Veltrone e Mendes (2011) destacam que simplesmente seguir definicbes de outros
paises, com outras realidades educacionais, sem adotar o0s procedimentos, critérios e
instrumentos recomendados pode ser problematico. Por exemplo, a nova definicdo da AAIDD
propde avaliar o funcionamento intelectual e também adaptativo, mas como realizar a
avaliacdo adaptativa no Brasil se quase ndo temos testes validados para nossa realidade?

O estudo realizado por Bridi (2012), na cidade de Santa Maria/RS, teve como objetivo
conhecer quais eram os procedimentos utilizados na identificacdo e/ou diagndéstico dos alunos
com deficiéncia intelectual no ambito do AEE. Foram enviados questionarios para 0S
professores do AEE, obtendo-se dados referente a 165 alunos, representando 71,1% do total
de alunos com deficiéncia intelectual que frequentavam o servico. Os resultados

demonstraram que:

Quanto a identificagdo diagndstica dos alunos, no contexto do AEE, os
guestionarios apontaram que 85 (55,92%) alunos tinham sido identificados
por meio de avaliacdo realizada no contexto do Atendimento Educacional
Especializado e que 67 (44,08%) haviam sido identificados mediante
diagnostico clinico (BRIDI, 2012, p. 06).

E possivel notar que, em Santa Maria, em parte, encontrou-se, em relacdo a
identificacdo dos alunos com deficiéncia intelectual, o seguimento das orientacfes atuais
indicadas pelo INEP? por parte dos profissionais participantes. Porém, pondera-se sobre o
qudo dificultoso é para o profissional da Educacdo assumir tal tarefa (ainda que numa outra

28 para frequentar o AEE, ha a contagem dupla em relacdo a matricula do aluno que implica o cémputo do
estudante tanto na educacdo regular da rede publica quanto no AEE, no ambito do (FUNDEB), ou seja, se 0
aluno teré direito ao duplo financiamento, ha que se comprovar que 0 mesmo se encontra no quadro de alunos
elegiveis para receber o atendimento. Até o ano de 2010, era cobrado o diagnostico clinico para o recebimento
dobrado ao frequentar o AEE. Porém, a partir de 2011, as orientagdes do INEP indicaram ndo haver mais
necessidade do diagnostico como critério de elegibilidade para frequentar a SRM. Atualmente, para que o aluno
tenha direito aos servigos ofertados nas SRM e a escola receba duplamente o recurso, é necessaria a elaboracao
do plano de AEE pelo professor especializado, juntamente com o professor do ensino comum e da familia. O
diagnostico clinico ndo é mais imprescindivel e cabe a escola definir quem € elegivel e indicar a categoria de
deficiéncia na qual o aluno se enquadra.
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perspectiva). A pesquisa de Bridi (2012) também identificou esta complexidade, ainda que o
“diagnostico” fosse produzido a partir da compreensdo educacional e, também, com

sentimentos ambivalentes sobre ter de decidir em atender ou ndo um aluno sem deficiéncia.

Atualmente existe a possibilidade de essa decisdo se produzir a partir da
educacdo. A educacdo esta sendo chamada a se pronunciar e a se
responsabilizar pelos processos escolares, incluindo aqueles que tém um
poder decisério sobre determinados lugares e determinadas praticas. A
dificuldade reside no fato desta decisdo vir acompanhada da producédo
diagnostica a partir da acdo do profissional especializado no contexto do
Atendimento Educacional Especializado (BRIDI, 2012, p. 14).

Pesquisas realizadas considerando a tematica da avaliacdo dos alunos atendidos nas
SRM no ambito do ONEESP culminaram na publicag&o de um livro com 22 estudos. Assim,
foi possivel verificar a variedade de praticas e a ndo possibilidade em homogeneizar a
realidade dos municipios trazidos na coletdnea. De modo geral, grande parte dos municipios
destacou a possibilidade de terceirizacdo do poder publico na identificacdo, sendo a tarefa
delegada para as instituicGes especializadas. Tal fato indica a hierarquia do modelo médico na
identificacdo. Foi apontado também que, quando os alunos eram encaminhados para avaliacdo
nas instituicdes privadas, os professores ficavam alheios aos resultados do processo
(MENDES; CIA; D’AFFONSECA, 2015b). Concorda-se que:

Parece 6bvio que a dependéncia de 6rgdos externos a area de educagdo da
mais morosidade ao processo, e que o caminho seria fazer com que o setor
da educacdo publica se livrasse dos rangcos do modelo médico e assumisse
para si a responsabilidade de avaliar, identificar e definir a elegibilidade aos
servigos para esses alunos (MENDES; CIA. D’AFFONSECA, 2015b, p.
512).

Para além, pontuou-se sobre os caminhos contrarios partindo do diagndstico. Se por
um lado pode favorecer o0 acesso aos servicos e melhor planejamento, por outro poderia servir
como rétulo, limitando a visdo dos profissionais e desconsiderando as subjetividades dos
alunos. Em alguns poucos casos, foi informado sobre ser tarefa do professor do AEE a
identificacdo dos alunos (MENDES; CIA; D’AFFONSECA, 2015b). Assim sendo,
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No campo da educacdo e da educacdo especial, é necessario problematizar a
instancia diagndstica, ndo no sentido de oferecer uma ou outra teoria como
salvacdo dos impasses educacionais [..] mas porque, sobretudo, o
diagndstico circula sem maiores questionamentos, sob a ética imprecisa de
um roétulo assumido como transparente. [...] Em algumas situacdes,
inclusive, a classificacdo “é¢” o proprio sujeito (VASQUES, 2009, p. 21).

Diante do cenério apresentado até aqui, depreende-se que a deficiéncia intelectual e a
avaliacdo da mesma se traduzem como complexas no contexto escolar. Para além, podem vir
acompanhadas de questdes sociais problematicas, ultrapassando as peculiaridades da prépria
especificidade. Assim, estes temas provocam debates entre pesquisadores e educadores da
area. Bridi (2011) chama atengdo para o fato de que “[...] a pouca discussdo terminologica e
conceitual tende a tornar fragil nossa compreensdo sobre essa categoria e também torna os
processos de identificagdao desses alunos, no ambiente escolar, complexos” (p. 38).

Considerando a supremacia dos saberes advindos da medicina que ao longo do tempo
estiveram presentes no ambito escolar e a extensa historia de caracteristicas demarcadas
acerca das particularidades da deficiéncia intelectual, ainda que se trata de um grupo amplo de
pessoas que vem sendo reunidas numa mesma condicdo, provavelmente, estes dois pontos
sustentam, no espago escolar, a necessidade de se ter um diagnostico para respaldar o
professor em seu trabalho. O diagnostico classificatorio, ao enquadrar o sujeito em
determinada condicdo, oportuniza uma leitura da mesma, possibilitando/levando a uma
hipotética previsibilidade que “[...] permite a constru¢do de explicacdes causais lineares,
tendencialmente simples e reduzidas a atribuices de causa e efeito “... ndo aprende porque é
deficiente mental ...””” (BRIDI, 2011, p. 51).

Este cendrio pode levar a uma baixa expectativa frente ao diagndstico, “paralisando”
acOes/investimentos no aluno em questdo. As caracteristicas ja tracadas do sujeito levam a
uma representacdo homogénea, desconsiderando suas particularidades. No ambito escolar, ha
que se ter uma leitura critica das questfes que envolvem o conceito de deficiéncia intelectual
para que as problematicas aqui apresentadas ndo influenciem nas préaticas pedagdgicas.

Vasques e Moschen (2012) se debrucam sobre a tematica dos diagndsticos e afirmam
que “[...] um diagndstico ¢ sempre um gesto de leitura” (p. 437), assim, pode criar o real que
ele diz revelar. Deste modo, partindo da leitura de um diagnostico, ira se criar um novo texto
trazendo poténcias e limites. Tendo um olhar propositivo acerca dos sujeitos com problemas

no desenvolvimento, afirmam:
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[...] a escola e o professor podem oferecer outras interpretacfes para seu
aluno, interrogando sentidos que, muitas vezes, cristalizam-se em funcéo dos
diagnosticos, classificagdes, avaliagdes etc. As possibilidades educativas e
de aprendizagem ndo residem Unica e exclusivamente nas condicdes
inerentes ao aluno, mas despontam como possibilidades a serem construidas
(ou ndo) a partir dos sujeitos e das instituicbes (VASQUES; MOSCHEN,
2012, p. 443).

Moysés e Collares (1993) relatam sobre uma pesquisa desenvolvida na Rede
Municipal de Ensino de Campinas/SP na qual a professora da primeira série encaminhou um
aluno com oito anos para consulta médica pelo fato dele ndo aprender. O fato causou
estranheza para mae, considerando que nédo visualizava nada que o diferenciasse de seus oito
irmdos além de qualquer outra pessoa ter notado nada de distinto em seu filho até a entrada na
escola. Anteriormente, a mesma professora ja havia encaminhado seu aluno para o servico
médico a fim de realizar um eletroencefalograma, entretanto, o0 médico disse ndo haver
necessidade do exame, considerando que a crian¢a nao possuia qualquer fato que justificasse
0 exame.

Na segunda ida ao médico, foi constatada a normalidade do aluno e enviado um
relatorio detalhado a escola, ressaltando sua plena condicdo de aprender. O relatorio
ressaltava, também, para a professora e familiares, as consequéncias negativas do aluno ja
estar introjetando uma especificidade inexistente. A esta altura, a crianca ja tinha davidas
sobre suas capacidades. Para surpresa das pesquisadoras, diante o relatério, a escola nao
aceitou o que estava descrito no mesmo, afirmando haver equivoco por parte médica e que o
aluno so6 continuaria na escola caso fizesse o eletroencefalograma e fosse medicado. Trazendo
para os dias atuais, pondera-se que ja se passaram alguns anos do ocorrido, mas o que se quer

enfatizar sdo as questdes concernentes a importancia do laudo no &mbito escolar.

Na verdade, Reginaldo®® tem em sua histéria de vida algo que o distingue da
maioria das criancas como ele: em duas ocasifes defrontou-se com dois
medicos distintos, que tentaram restituir-lhe a normalidade, ao invés de
reafirmarem uma doenca existente. Por sua formacéo inadequada e acritica,
a maioria dos médicos reforga o “tiranocinio diagnostico” das professoras,
ao “confirmar seus diagnosticos” (MOYSES; COLLARES, 1993, p. 12).

29 Nome atribuido a crianca do caso relatado.
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Diante de tal cenério, as autoras chamam atencdo para 0s preconceitos e mitos
existentes no sistema escolar que emperram discussdes e polemizam sobre a necessidade de
ultrapassa-los para transformar tal sistema. Considerando questfes biologicas, atribuem-se as
caracteristicas inerentes/inatas aos alunos em sua néo alfabetizacdo. Desta forma, isenta-se o
sistema social e culpabiliza-se os sujeitos, de modo que o individuo € o maior responsavel por
seu futuro. “Na escola, este processo de biologizagao [...] desloca-se 0 eixo de uma discussao
politico-pedagdgica para causas e solucBes pretensamente médicas [...] a isto temos [...] usado
a expressdo patologizacdo do processo ensino-aprendizagem” (MOYSES; COLLARES,
1993, p. 14, grifo das autoras). Indo ao encontro de responsabiliza¢des individuais, Patto
(2007) discute sobre a emisséo de laudos, voltando para realidades sociais consideradas de

classe baixa:

As préticas de diagnosticos de alunos encaminhados por escolas publicas
situadas em bairros pobres constituem [...] verdadeiros crimes de lesa-
cidadania: laudos invariavelmente faltos de um minimo de bom senso,
mergulhados no mais absoluto senso comum produzem estigmas e justificam
a exclusdo escolar de quase todos os examinandos, reduzidos a coisas
portadoras de defeitos de funcionamento em algum componente da maquina
psiquica (PATTO, 2007, p. 49).

Respaldando nestas questfes, parte-se em busca de diagnosticos que justifiguem o ndo
aprender dos alunos. Quando néo se pretende com o diagndstico tracar uma acgdo efetiva a fim
de colaborar com o avan¢o do educando, 0 mesmo ndo encontra justificativas para estar
presente no campo educacional. Se o diagndstico € utilizado somente para tranquilizar o
professor em relacdo aos possiveis motivos que leva o aluno a ndo aprender e nada é feito,
ndo ha porque existir dentro da escola.

Em uma outra pesquisa realizada por Moysés e Collares (1997), foi solicitado aos
professores que indicassem alunos que seriam reprovados ao final do ano e por quais motivos.
As razdes encontradas centraram-se, essencialmente, nas criangcas e o0s profissionais
destacaram causas de ordem biologicas (alguma doenca) que levava a ndo aprendizagem. As
pesquisadoras selecionaram 75 criancas, dentre as indicadas, para serem avaliadas
clinicamente (vérias das criangas escolhidas ja haviam passado por profissionais da saude,
tendo inclusive um diagndstico). Para a avaliacdo, testes padronizados foram descartados, a
priori, considerando a experiéncia das pesquisadoras e a descrenca em avaliar o potencial

intelectual. Ainda, a consulta tinha por base questfes que envolvessem a histéria de vida das
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criancas, relagbes familiares e com a instituicio escolar, anamnese, historia de
desenvolvimento psicomotor e cognitivo, caminhos que a crianga ja havia percorrido, dentre
outras questdes. As pesquisadoras se indagavam sobre a avaliacdo do potencial intelectual de

uma pessoa ser possivel. Ao abordarem acerca da avaliacdo, afirmam:

[...] é preciso aprender a olhar. Olhar o que a crianca sabe, o que ela tem, o
que ela pode, o gque ela gosta. Ndo se propde nenhuma tarefa previamente
definida, ndo se pergunta se sabe fazer determinada coisa, mesmo que seja
empinar pipa ou jogar bolinha de gude. Pergunta-se o que ela sabe fazer. E, a
partir dai, o profissional busca, nestas atividades, nas expressdes que ela ja
adquiriu, o que subsidia e permite estas expressdes. Ao invés de a crianca se
adequar ao que o profissional sabe perguntar, este é quem devera se adequar
as suas expressdes, a seus valores, a seus gostos (MOYSES; COLLARES,
1997, 70-71).

Além disso, acreditam que avaliacBes deste tipo permitem profissionais com
conhecimentos mais solidos e profundos acerca do desenvolvimento. Por fim, acerca das
criangas da pesquisa, considerando o referencial de avaliagdo indicado, ndo se encontrou
indicios de comprometimento de desenvolvimento neuropsicomotor ou cognitivo em
nenhuma delas que justificasse o mau desempenho escolar (MOYSES; COLLARES, 1997).

Até o ano de 2010, o diagnoéstico clinico era necessario para que o aluno PAEE
pudesse usufruir dos servicos indicados pela PNEE/EI de 2008 e, antes disso, este artificio era
utilizado para o encaminhamento de alunos para espagos segregados de
atendimento/educacdo. De 2011 em diante, o diagndstico ou laudo ndo é mais necessario
como critério de elegibilidade para frequentar os servicos ofertados pelo AEE (INEP, 2016).
Assim, ainda que os testes de inteligéncia e o critério psicométrico para a identificacdo de
estudantes com deficiéncia intelectual fosse exigido na €poca da “integragdao”, quando este
tipo de laudo implicava no encaminhamento para classes e escolas especiais, na era da
“inclusdo”, o processo parece ter se tornado ainda mais arbitrario e sem critérios.

Voltando-se aos individuos considerados com deficiéncia intelectual, fundamentando-
se no historico apresentado até o momento e a indefinicdo desta categoria ainda nos dias
atuais, torna-se dificil definir quem sdo as pessoas que se enquadram neste publico. De modo
geral, pode-se dizer que o que se tem de conhecido € que certificagdes clinicas, ainda que
necessarias em alguns @mbitos (como elegibilidade para beneficios, utilizacdo dos sistemas de

cotas para acesso as servi¢o publico ou privado), do modo que sdo emitidas, na atualidade
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(informam qual a especificidade do aluno e seu grau de comprometimento), para a area
educacional ndo sdo suficientes, dado que as contribuicBes podem nao ser precisas e Uteis e
parecem colaborar mais para estigmatizar os alunos, sem cooperar para o desenvolvimentos
dos mesmos de modo mais ativo e incluido no meio social.

Considerando a area de conhecimento da Educacdo Especial, nota-se que modificagdes
vdo sendo realizadas sem um devido aprofundamento das tematicas que a envolvem,
acarretando em incertezas e equivocos no ambito escolar.

Com a leitura do presente capitulo foi possivel identificar diversas dificuldades de
tanto de ordem conceitual das definicGes, quanto praticas na identificacdo. Este cenario
poderia levar a um cuidado extremo ao identificar pessoas como tendo deficiéncia intelectual,
entretanto, contraditoriamente, ndo impede que o0 maior contingente de criancas e jovens
identificados como PAEE, seja enquadrado, no Brasil, dentro desta categoria de deficiéncia.
Por outro lado, a politica de financiamento dobrado do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacédo
(FUNDEB) para a matricula de alunos do PAEE, a classe social, questbes de género, de etnia,
dentre outras, podem inflacionar a identificacdo de alunos, sendo a categoria de deficiéncia
intelectual, pela fragilidade dos processos de identificagdo, possivelmente a mais notificada
como condicio do PAEE. E preciso problematizar/questionar a tematica acerca do
diagndstico nas areas da educacdo e Educacdo Especial.
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3 TRABALHO DO PROFESSOR ESPECIALIZADO JUNTO AOS ALUNOS COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL: ASPECTOS DOS DOCUMENTOS NORMATIVOS
E ORIENTADOES E PESQUISAS REALIZADAS

Ao revisar as pesquisas nacionais sobre a educagdo de estudantes considerados com
deficiéncia intelectual no Brasil, até a década de 1990, em classes especiais nas escolas
publicas, Mendes (1995) concluiu que havia generalizagdes incorretas nas prescrigdes de
como deveria ser a educacdo dessa populacdo, a partir do rétulo de deficiéncia intelectual,
entendida como se fosse um conceito monolitico e os individuos se desenvolvessem do
mesmo modo. Os processos de ensino concentravam-se na recuperacdo ou remediacdo de
supostas etapas ou habilidades que faltavam ao aluno com deficiéncia intelectual, enquanto
negligenciava-se 0 ensino de assuntos académicos e priorizava-se 0 ensino de supostos pré-
requisitos para tais habilidades. Desse modo, eram adotados curriculos “especiais”,
tipicamente remediativos, que pressupunham que o0s problemas estavam centrados no
individuo, de modo que a incapacidade escolar estaria relacionada aos processos cognitivos
subjacentes. Empregava-se uma metodologia que, praticamente, assumia a infantilizacdo do
estudante, ensinando habilidades tipicas do nivel pré-escolar, a fim de que o aluno adquirisse
alguma espécie de "prontidao" para a alfabetizacdo. Além disso, a metodologia se resumia a
estratégias para treinar os alunos em atividades supostamente preparatorias, enfatizando-se a
repeticéo.

No final da década de 1990, o pais assiste ao inicio do debate sobre educacdo
inclusiva, originando novos dispositivos legais e a orientacdo da politica que passa a garantir a
escolarizacdo da populacdo alvo da Educacdo Especial nas classes comuns das escolas
regulares, com o apoio do AEE. Diante desse fato, questiona-se quais sdo as diretrizes sobre
como ensinar tais estudantes com deficiéncia intelectual que estdo sendo escolarizados nas
escolas comuns? Como estdo sendo ensinados nas classes comuns e nas SRM?

Partindo dessa breve contextualizacdo, neste capitulo aborda-se as legislacGes
nacionais e os documentos orientadores do MEC voltados para as questfes pedagogicas no
que diz respeito, especificamente, aos alunos com deficiéncia intelectual. Além disso, ha uma
revisdao de estudos sobre a tematica da pratica pedagdgica desenvolvida por professores
especializados. Justifica-se tal capitulo por compreender que € pertinente a realizacdo de um
dialogo com a literatura para entender como as orientagdes oficiais estdo se desdobrando nas
diversas SRM do pais.

Para realizar a referida revisdo, definiu-se o ano de 2007 como ponto de partida,

considerando que, neste ano, foi promulgada a Portaria Normativa n° 13 de 24 de abril
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(BRASIL, 2007a) que criou o Programa Implantacdo de Sala de Recursos Multifuncionais, o
qual tinha por finalidade apoiar os sistemas publicos de ensino na organizacao e oferta do
AEE, além de ser o0 ano no qual foi publicado o primeiro edital (Edital n° 01) do “Programa de
Implanta¢do de Salas de Recursos Multifuncionais” (BRASIL, 2007b). Assim, partindo de
tais marcos, buscou-se, dentre as publicagdes, aquelas que trouxessem informacoes
especificas sobre a pratica pedagdgica a ser desenvolvida junto aos alunos com deficiéncia
intelectual.

Considerando os documentos oficiais em ambito nacional, foi possivel constatar que
ndo ha legislacdo especifica direcionada para as pessoas com deficiéncia intelectual,
considerando a area educacional. Assim, as indica¢es mais precisas encontradas sobre esse
publico inserem-se dentro de legislagdes mais amplas, dado que quando havia orientacdes
especificas, estas contemplavam vagamente a questdo da avaliacdo e da terminalidade
especifica. Tendo em vista a escassez de legislacGes publicadas apds 2007, foi necessario
ampliar a busca recorrendo as publicacdes oficiais anteriores.

Dessa forma, o art. 59 da LDB 9.394/96, inciso 11, indica que os sistemas de ensino
deverdo assegurar a “[...] terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o
nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias [...]”
(BRASIL, 1996, p. 37). Nota-se que tal orientacdo € muito vaga, ndo trazendo parametros
para tal certificacdo, de modo que pode acarretar em diversos desdobramentos, inclusive, na
culpabilizacdo somente do aluno pelo seu ndo avanco, sem considerar questdes de ambitos
maiores que se voltam para as escolas.

A Resolugdo n° 02/01, que instituiu as Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial,
trouxe esclarecimentos acerca da certificacdo da terminalidade especifica:

E facultado as instituicBes de ensino, esgotadas as possibilidades pontuadas
nos Artigos 24 e 26 da LDBEN, viabilizar ao aluno com grave deficiéncia
mental ou multipla, que ndo apresentar resultados de escolarizagdo previsto
no Inciso | do Artigo 32 da mesma lei, terminalidade especifica do Ensino
Fundamental, por meio de certificacdo de concluséo de escolaridade, com
historico escolar que apresente, de forma descritiva, as competéncias
desenvolvidas pelo educando bem como o encaminhamento devido para a
Educacdo de Jovens e Adultos e para a Educacdo Profissional (BRASIL,
20014, p. 04).

Assim, é possivel notar que, seguindo a legislacdo brasileira, a terminalidade
especifica volta-se somente para os alunos com deficiéncia intelectual ou mdltipla e que nédo

tenham alcangado o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo. Ainda, ha que contar no
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historico escolar quais foram as competéncias desenvolvidas pelo aluno e o encaminhamento
para outros seguimentos.

Em 2009, foi publicada a Nota Técnica n° 13 que possibilitou mais esclarecimento
sobre a tematica da terminalidade especifica. Na referida Nota, foi informado que a
terminalidade ndo se trata de certificacdo de conclusdo do Ensino Fundamental, mas da
escolaridade desenvolvida no Ensino Fundamental (BRASIL, 2009b). Desse modo, com esse
certificado, ndo é permitida a continuidade dos estudos no Ensino Médio, uma vez que nao
houve conclusdo da etapa do Ensino Fundamental. A Resolucdo n° 02/01 indica o
encaminhamento para a modalidade de EJA ou Educacdo Profissional, realizado pela escola
em que o aluno estd matriculado. Na primeira possibilidade, refere-se aos casos em que 0
aluno tenha mais de 15 anos e esta ainda em processo de alfabetizacao.

Seguindo com as legislacBes, a Nota Técnica n° 06/2011 trata especificamente sobre a
avaliacdo do estudante com deficiéncia intelectual, porém ndo traz indicagcdes para além do
que é direcionado em relacdo aos demais alunos do PAEE. A nota informa que:

A avaliacdo é parte integrante e inseparavel do processo de ensino e
aprendizagem. Desta forma, o projeto politico pedagégico de uma escola
inclusiva deve conceber a avaliagdo como um processo continuo, por meio
do qual, as estratégias pedagogicas sdo definidas, reorientadas ou
aprimoradas, de acordo com as especificidades educacionais dos estudantes.
O processo de avaliacdo deve ser, assim, diversificado, objetivando o
aprendizado e ndo a classificacdo, retencdo ou promocdo dos estudantes.
Cabe a escola propor estratégias que favorecam a construgdo coletiva do
conhecimento por todos os envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem (BRASIL, 2011a, p. 01).

Ao abordar a questdo da avaliacao, na referida Nota, € possivel compreender, de modo
mais ampliado, a filosofia da inclusdo escolar, responsabilizando a escola e seus atores
profissionais por realizar estratégias e reavaliacfes, considerando as particularidades dos
alunos.

Voltando-se aos documentos orientadores divulgados no site do MEC, isto é, materiais
que trazem orientacdes oficiais, foram encontradas duas publicacdes relacionadas ao tema.
Em 2007, a SEESP/SEED, como parte do curso de Aperfeicoamento de Professores para o
AEE realizado numa acdo conjunta com a Universidade Federal do Ceara (UFC), publicou o
material intitulado “Atendimento Educacional Especializado: deficiéncia mental” (GOMES,

et al. 2007), sendo este instrumento tambem parte do programa “Educagdo Inclusiva: direito a
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diversidade”. Sobre o referido langamento, assinala-se sua orientagéo no cuidado que deve ser
tomado para ndo se repetir as atividades de treino nas SRM dos mesmos conteidos e
programas do ensino regular. Indica-se ndo desenvolver no trabalho pedagdgico o treino
partindo do concreto de forma alienante, negando, desse modo, 0 acesso ao plano abstrato e
simbdlico da compreensdo e empobrecendo a condi¢do das pessoas com deficiéncia
intelectual.

O Atendimento Educacional Especializado deve propiciar aos alunos com
deficiéncia mental condi¢cBes de passar de um tipo de agdo automatica e
mecénica diante de uma situagdo de aprendizado/experiéncia — regulacGes
automaticas para um outro tipo, que lhe possibilite selecionar e optar pelos
meios que julguem mais convenientes para agir intelectualmente —
regulagdes ativas, também descritas por Piaget (GOMES, et al., 2007, p.
22).

H& também no material uma parte dedicada a pratica no AEE, orientando para que o
aluno possa levar para o atendimento conteddos advindos de sua propria experiéncia,
seguindo seus desejos e capacidades, além de atender as expectativas individuais e imediatas.
Afirma-se que, desse modo, o aluno tera liberdade para construir sua inteligéncia, tornando-se
agente capaz de produzir conhecimento. Entretanto, é necessario assinalar que héa
discordancias com a forma de trabalho em que o contetdo é definido de acordo com desejos
do aluno. Pertile (2014), por exemplo, considera que “[...] tal entendimento ignora as
caracteristicas coletivas e histéricas do desenvolvimento humano no que diz respeito aos
processos de objetivacdo e apropriacdo, bem como desconsidera o trabalho da escola como
componente indispensavel ao desenvolvimento cultural” (p. 94).

Em relacdo aos conteddos especificos, como lingua portuguesa e matematica, a
recomendacdo é de que no AEE busque-se conhecimentos de leitura, escrita e quantificacao,
mas sem, necessariamente, sistematizar tais nog¢bes, dado que, segundo o material, esse é
objetivo da escola. A indicagdo para que o conhecimento seja construido pelo aluno é feita em
diversos momentos. Quanto a avaliacdo, ela deve permitir conhecer o ponto de partida e de
chegada do aluno.

Assim, seguindo tal material, a orientacdo é de que no AEE dos alunos com
deficiéncia intelectual priorize-se o desenvolvimento e acBes de seus limites intelectuais,
limitando, de certa forma, o atendimento especializado para uma acdo compensatoria do

déficit intelectual. Por outro lado, a minimizacéo do objetivo no AEE de promover aquisicao
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de leitura, escrita e quantificacdo e a atribuicdo dessa responsabilidade ao professor da classe
comum, promove uma separacgao entre 0 ensino nesses dois espacos.

Outra producio, intitulada “A Educagdo Especial na perspectiva da inclusio escolar: o
atendimento educacional especializado para alunos com deficiéncia intelectual”, foi
publicada, em 2010, pela SEESP, também em parceria com a UFC, informa que as atividades
propostas pelos professores do AEE devem contribuir para “[...] aprendizagem de conceitos,
além de propor situacdes vivenciais que possibilitem esse aluno organizar o seu pensamento.
Esse atendimento deve se fundamentar em situagcdes-problema, que exijam que o aluno utilize
seu raciocinio para a resolugdo de um determinado problema” (GOMES; POULIN;
FIGUEIREDO, 2010, p. 08). Para além, o papel do professor, recomendado pelo material,
deve voltar-se para a gestdo dos processos de aprendizagem, avaliacdo de tal processo e seu
acompanhamento.

A gestdo dos processos de aprendizagem, no caso, refere-se a organizacdo das
situacdes de aprendizagem na SRM e a interlocu¢cdo com o professor do ensino comum, de
modo a utilizar recursos de baixa e alta tecnologia, selecionando e produzindo os materiais.
Sobre a avaliacdo, afirmam que se efetiva por meio do estudo de caso, visando a construcéo
do plano de intervencao do AEE. “O estudo de caso se faz através de uma metodologia de
resolucdo de problema, que identifica a sua natureza e busca uma solugdo” (GOMES;
POULIN; FIGUEIREDO, 2010, p. 09). Em relacdo a avaliacdo na SRM, compreendeu-se que
ela pode se voltar para os aspectos motores, a expressdo oral e escrita, o raciocinio légico
matematico, o funcionamento cognitivo, a afetividade e a relacdo que o aluno estabelece com
0 saber. Sugere-se, ainda, que a avaliacdo deva ser realizada, preferencialmente, por meio de
atividades ludicas.

Acerca do acompanhamento, ressalta-se a necessidade de elaboracdo do plano de
AEE, o qual consiste na previsdo das atividades que serdo desenvolvidas na SRM. Sugere-se,
ainda, o trabalho com a realizacdo de jogos desafiadores que impliquem no uso de estratégias
cognitivas. No AEE, o professor deve se direcionar para remover barreiras da aprendizagem
para o aluno com deficiéncia intelectual.

Entretanto, tais orientagcdes oficiais s@o questionadas. Pertile (2014) faz uma boa

sintese/critica dos materiais anteriormente apresentados:

Os propdsitos presentes nos textos de 2010 seguem a mesma linha de
pensamento dos documentos divulgados nacionalmente pelo MEC em 2007
[...]: ttm uma conotagdo espontaneista para 0s processos de ensino e de
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aprendizagem; recomendam & agdo docente proposi¢cdes pedagdgicas sem
direcionamento, nas quais o aluno decide o que convém para desenvolver;
enfatizam o interesse do aluno e, em consequéncia, secundarizam o ensino;
e, principalmente, dissociam o trabalho do AEE na SRM dos contelidos
escolares (PERTILE, 2014, p. 101).

Um ponto importante a ser destacado nos referidos materiais € o fato de explicitarem
que, no AEE, os contetudos académicos, adaptados ou ndo, ndo devem ser desenvolvidos.
Citando os conhecimentos de lingua portuguesa e matematica, afirma-se, por exemplo, que
ndo se deve ter o compromisso de sistematizar nogBes de tais conteldos, dado que s&o
objetivos da escola (GOMES, et al., 2007). Desse modo, questiona-se: se muitas SRM estdo
inseridas no espaco fisico das escolas comuns e se o trabalho do profissional nestes espacos
deve ser articulado com o trabalho desenvolvido na sala de aula comum, porque néo investir
no AEE nos dominios da cultura letrada?

E evidente nos materiais que ha uma orientacdo na qual o AEE ndo deve ter o intuito
de alfabetizar, nem mesmo realizar o ensino da matematica. Sendo assim, cabe indagar sobre
0s motivos que justificam tais orientagbes de forma tdo incisiva. Destarte, seguindo as
orientagdes dos referidos materiais, 0 AEE, voltado aos alunos com deficiéncia intelectual,
deve diferenciar-se dos objetivos dos conteidos escolares, permitindo questionamentos sobre
0 que significa a complementacdo contida no conceito de AEE, uma vez que o conteido
desenvolvido em tal espaco parece se distanciar do curriculo da sala de aula de ensino
comum.

Considerando que foram apresentadas as legislacGes e documentos oficiais brasileiros,
passa-se agora a caracterizar os achados relacionados aos estudos nacionais que abordaram o
trabalho realizado por professores do AEE junto aos alunos com deficiéncia intelectual. Para
cumprir tal proposito, foi realizada uma busca na plataforma da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) por artigos, dissertacdes e teses
existentes nas Instituicbes de Ensino Superior brasileiras e na biblioteca eletronica Scientific
Electronic Library Online (SciElo). Os termos utilizados na pesquisa foram: SRM; sala de
recursos; AEE; atendimento especializado; Educacao Especial; educacdo inclusiva; e incluséo
escolar. A busca por essas expressdes foi realizada juntamente com os termos deficiéncia
intelectual e deficiéncia mental. Primeiramente, foi realizada a leitura dos resumos, a fim de
verificar quais estudos condiziam com as intencdes aqui colocadas, sendo que 0s que

atendiam ao proposto, foram lidos na integra.
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A busca resultou na identificacdo de diversos estudos sobre inclusdo escolar,
mediacdo, avaliacdo, pratica pedagdgica na sala comum, funcionamento cognitivo, dentre
outros. Porém, considerando, especificamente, a pratica pedagogica propriamente dita do
professor no AEE junto aos alunos com deficiéncia intelectual, destaca-se que esta ndo tem
sido muito explorada. Desta forma, somente sete estudos foram selecionados para o proposito
em questéo, sendo dois artigos publicados em revista, a saber: Albuquerque, Mori e Lacanallo
(2009) e Fantacini e Dias (2015) e cinco dissertacBes: Neta (2013), Araruna (2013), Sousa
(2013), Mendonca (2014) e Mesquita (2015).

Em relagdo aos trabalhos encontrados, foi possivel identificar producdes que versaram
acerca da escassez de estudos nessa temética. Foi realizada uma revisdo de publicacdes, entre
0s anos de 1996 e 2010, por Nunes, Braun e Walter (2011) que abordava os procedimentos e
recursos de ensino destinados aos alunos com deficiéncia apresentados no GT 15 da
Associagdo Nacional de Pesquisa e PoOs-Graduacdo em educacdo (ANPED). Foram
identificados 37 trabalhos com a temética indicada e a populacao alvo maior do estudo foi 0s
alunos com deficiéncia intelectual. Porém, foi possivel verificar que a partir de 2000, “[...] 0S
estudos sobre procedimentos e recursos de ensino foram se tornando gradativamente menos
frequentes ao longo desta década” (NUNES; BRAUN; WALTER, 2011, p. 28).

Araruna (2013) realizou um levantamento das producdes cientificas entre os anos de
2007 e 2013 no site da ANPED e no portal da CAPES, ndo encontrando nenhuma
investigacdo que considerasse, especificamente, a pratica pedagogica do professor de AEE
junto ao aluno com deficiéncia intelectual.

Para investigar a pratica pedagogica em sala de recursos voltada aos alunos de 5% a 82
séries com deficiéncia intelectual ou distarbios de aprendizagem, Albuquerque, Mori e
Lacanallo (2009) realizaram uma pesquisa em trés escolas da rede publica estadual de um
municipio do norte do Parana, no periodo entre maio e setembro de 2007, totalizando 46 horas

de observagdo, com média de duas horas cada observacao.

Do total de vinte e cinco observacGes realizadas, em 40% foram
desenvolvidas atividades voltadas & Matematica, nas quais predominaram 0s
jogos. Estes envolviam contetdos como tabuada, divisibilidade e valor
monetario, geometria, com énfase para a criagdo de formas e figuras livres, e
outros focando o raciocinio e estratégias légicas (ALBUQUERQUE;
MORI; LACANALLDO, 2009, p. 157).
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Um achado que chamou atencdo foi que 78% das praticas com jogos foi estava
relacionada a compensacdo e ao passatempo, ou seja, foram utilizadas apds conclusdo de
atividades ou no inicio da aula, com pouca ou nenhuma intervencdo do professor, sendo
empregadas com o intuito de descontracdo. Assim, em apenas 22% das sessdes 0 jogo teve
intencdo de recurso de aprendizagem, de desenvolvimento e/ou mediacéo.

Fantacini e Dias (2015)% tiveram o interesse de conhecer e refletir sobre a organizagdo
da educacao inclusiva para o atendimento do aluno com deficiéncia intelectual nos diferentes
espacos educacionais de uma rede municipal de uma cidade de pequeno porte do interior
paulista. Participaram do estudo 12 professoras atuantes na equipe de AEE do municipio. O
objetivo do estudo era o de conhecer a percep¢do das profissionais sobre as condigdes de
ensino, utilizando-se de entrevista semiestruturada. Os resultados foram organizados em
categorias, sendo destacadas na presente pesquisa, as categorias acerca das adaptacdes
curriculares e sobre o trabalho das professoras especialistas, especificamente, se estava sendo
efetivo para o desenvolvimento dos alunos com deficiéncia intelectual.

Em relacdo as adaptacGes curriculares, constatou-se que o curriculo era pouco
considerado, mesmo pelos professores especialistas, supostamente com formacdo para o
trabalho com alunos do PAEE. A dificuldade deve-se, possivelmente, aos limites nos cursos
de formacdo e as complicacBes na colaboracéo entre os professores. Sobre o rendimento dos
alunos, um ndmero significativo de professoras revelou que eles apresentaram resultados
positivos em funcdo do AEE. Entretanto, as autoras pontuam que “[...] questionar sobre o
rendimento do aluno, na maioria das vezes, implica em refletir sobre o trabalho do professor
e, nessa perspectiva, pode ser dificil ao professor lidar com criticas a seu prdprio trabalho”
(FANTACINI; DIAS, 2015, p. 66).

Considerando a busca por dissertaces e teses na plataforma da CAPES, também se
constatou a escassez de estudos sobre o tema em questdo e o nimero de estudos encontrados
foi reduzido: cinco investigacOes, todas dissertacdes de mestrado, que atenderam ao objetivo
colocado, ou seja, 0 enfoque na préatica pedagogica com alunos com deficiéncia intelectual.

O estudo realizado por Neta (2013), em trés escolas municipais da rede publica de
Fortaleza/CE, teve o objetivo de analisar a pratica pedagogica do professor de AEE junto aos
alunos com deficiéncia intelectual. As fontes de dados foram entrevista semiestruturada,

observacao, andlise dos planos de AEE, estudos de casos e registro das atividades.

30 Ao buscar por dissertagdes e teses na plataforma da CAPES, o estudo de mestrado de Fantacini (2013) foi
analisado. Entretanto, como ndo houve informagdes pala além das apresentadas por Fantacini e Dias (2015), em
relacdo aos objetivos colocados aqui, optou-se por apresentar somente o artigo mencionado.
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Participaram do estudo trés professoras que atendiam um aluno com deficiéncia intelectual
cada. Os dados do estudo foram divididos em trés dimensdes, a saber: i) SRM: espaco do
AEE; ii) Funcdes, concepcoes e acdes do professor do AEE x Politica de Educacdo Especial
na perspectiva da educacéo inclusiva e iii) o aluno com deficiéncia intelectual e a intervencéo
pedagogica do professor da SRM. Em relacdo ao Ultimo tdpico, interessante para o presente
estudo, foram constatadas diferengas entre o trabalho das professoras. Enquanto uma
priorizava a alfabetizacdo, organizando e planejando suas intervencbes em funcdo da
aquisicdo da lingua escrita, outra professora visava o trabalho da lingua escrita, mas também
atividades de pintura, modelagem, desenho, contacdo de histdrias, atividades para trabalhar a
memoria, a atencao e a oralidade, dentre outras. A terceira professora, por sua vez, priorizava
0 uso de jogos para promover a aten¢do e concentragdo como mecanismos de aprendizagem,
com base em atividades ldicas, entretanto, ndo favoreciam estratégias de aprendizagem de
contetdo do curriculo. Neta (2013) considerou que todas as professoras se empenhavam em
relacdo aos seus alunos, porém nem sempre as atividades favoreciam o desenvolvimento

intelectual dos mesmos.

[...] observamos algumas atividades afinadas com os contetidos curriculares,
que sugeriam exercicios de reforco escolar. [...] identificamos, ainda, a oferta
de atividades orientadas por um contetdo ludico, que privilegiavam o uso de
jogos (concretos e virtuais) e brinquedos. Salientamos que, em alguns
momentos as intervencfes eram escassas, €, em outros, se mostravam de
forma pouco eficaz, de modo a contribuir para o desenvolvimento cognitivo
dos alunos com deficiéncia intelectual (NETA, 2013, p. 121).

As professoras do estudo de Neta (2013) utilizavam um Plano de AEE, sendo que as
dificuldades e potencialidades dos alunos eram utilizados como critérios definidores das
atividades. As trés professoras também realizavam estudos de caso. Para o registro das
atividades, distintos instrumentos eram utilizados.

A pesquisa desenvolvida por Araruna (2013), também realizada em escolas da rede
municipal de ensino de Fortaleza/CE, objetivou investigar se houve evolugdo na préatica
pedagogica de trés professoras de SRM. A pesquisa foi do tipo colaborativa com observagoes
nas SRM, registros escritos, acompanhamento colaborativo e intervencdo. No inicio da
investigacao foi identificado que quase sempre as atividades “[...] estavam voltadas para os
mecanismos de aprendizagem, como percep¢do, atencdo, memdria e para a linguagem oral e

escrita. Nestas observagdes, 0 uso da leitura, da escrita e do jogo pedagdgico predominaram
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nas praticas desenvolvidas” (ARARUNA, 2013, p. 193). Tais atividades estavam de acordo
com os objetivos propostos no plano de AEE, de acordo com a autora.

A pesquisadora considerou que as estratégias de estimulacdo eram boas e as atividades
propostas eram organizadas e estimuladoras, porem as mediacdes eram frageis ou
inadequadas, ndo mobilizando o conhecimento do aluno. Foram realizados encontros para
estudos com sessdes do referencial tedrico sobre o funcionamento intelectual e mecanismos
de aprendizagem, permitindo observar ampliacdo dos conhecimentos sobre tais assuntos. A
atencdo e disponibilidade das professoras participantes foram notorias, possibilitando aos
alunos que néo perdessem o foco das atividades.

Com a intervencdo prevista na pesquisa houve mudangas em relacdo ao
desenvolvimento de atividades utilizando de outros espacos. “As atividades propostas para a
linguagem verbal e escrita foram diversificadas e direcionadas ao conto e reconto de historias,
a escrita contextualizada a estas atividades, bem como jogos pedagdgicos como palavras
cruzadas, dominds e letras moveis” (ARARUNA, 2013, p. 245). Em relacdo ao trabalho para
o0 desenvolvimento do raciocinio logico-matematico, foram identificadas fragilidades.
Inicialmente, as atividades eram relacionadas ao numero e a quantidade, sendo que outros
topicos, como aspectos I6gicos matematicos envolvendo a classificacdo, seriacao, incluséo,
dentre outros, foram raros.

O estudo de Sousa (2013) teve como objetivo investigar e analisar a funcionalidade
das SRM no processo de inclusdo e as influencias advindas para o desenvolvimento das
potencialidades educacionais dos alunos com deficiéncia intelectual. A coleta de dados
ocorreu em uma escola estadual da cidade de Uberlandia/MG e foi realizada utilizando-se de
entrevistas e observagdes em duas salas de aula comum e na SRM. Os cinco alunos que foram
foco do estudo frequentavam a SRM no turno matutino e a sala de aula comum no turno
vespertino. A autora identificou que a dindmica desenvolvida na SRM com os alunos
baseava-se em uma rotina repetitiva, por exemplo, ao chegarem os alunos desenvolviam
atividades sugeridas pela professora que ja se encontrava com a atividade de jogo separada
sobre a mesa e com o computador ligado. A autora considerou que a acdo da professora
demonstrava que ela conhecia os gostos dos alunos, mas, muitas vezes, eles ndo eram
supervisionados e faziam as tarefas da forma que desejavam. Ainda, em certos momentos,
prevalecia a atuacdo da professora, porém, em outros, a atuacdo dos alunos era mais

acentuada, ndo aceitando o que era proposto.
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Ao trabalhar as atividades, a professora demonstra instabilidade na conducéo
do processo ensino-aprendizagem e, por diversas vezes, percebemos a falta
de estimulo para alguns alunos(as) que manifestam desinteresse pelas
atividades trabalhadas. Essas, as vezes, ndo sdo adequadas ao seu nivel de
desenvolvimento [...] (SOUSA, 2013, p. 77 - 78).

As atividades eram, frequentemente, de alfabetizacdo pelo método silabico. Sousa
(2013) notou que as atividades lembravam uma aula de reforco nos moldes tradicionais de
ensino e com atividades descontextualizadas, mesmo havendo materiais e jogos diversos na
sala. Ainda assim, os alunos apresentavam avangos. Além disso, as atividades ndo eram
diferenciadas para cada aluno, ndo existindo um ensino individualizado que considerasse as
particularidades dos alunos.

Ao falar sobre seu planejamento, a professora disse que preparava suas aulas conforme
o planejamento das professoras regentes, porém as professoras regentes disseram saber pouco
sobre o atendimento na SRM, fato também notado nas observacdes da pesquisadora. Assim,
faltava dialogo entre as profissionais. A professora da SRM atuava na mesma escola em dois
turnos, sendo de manhd na SRM e de tarde como professora de apoio, ou seja, tal realidade
poderia ser facilitadora de uma relagdo proxima com tais profissionais.

O estudo de Mendonca (2014) foi realizado em quatro escolas regulares também na
cidade de Uberlandia/MG, sendo uma escola de cada modalidade: estadual, municipal, federal
e particular. Os sujeitos alvo foram alunos com deficiéncia intelectual, matriculados do 1° ao
5° ano do Ensino Fundamental, com idade entre seis e 15 anos. Diversos olhares foram
lancados com a pesquisa, porém serdo destacados os aspectos do processo de escolarizacdo
dos alunos voltado a SRM. As informac@es sobre a atuacdo dos profissionais das SRM foram
obtidas com questionarios semiestruturados.

Dos quatro alunos investigados, somente dois participavam do AEE: o que estava
matriculado na escola municipal e o outro na escola federal. A escola particular ndo possuia o
profissional de AEE e a escola estadual ndo tinha SRM, sendo o aluno encaminhando para
atendimento em outra escola. Todavia, como a familia ndo possuia condicdes de realizar o
deslocamento, o aluno estava sem o atendimento.

Quanto a atuacdo do professor da escola municipal, foi possivel constatar adaptacdes
nas atividades, de modo que atendesse a individualidade da aluna e buscando niveis mais
elevados de desenvolvimento. Quanto ao professor que atuava na escola federal, as atividades
realizadas privilegiavam a partilha, a interacdo e a identificacdo do déficit apresentado pela

aluna, organizando as atividades de modo hierarquico, isto é, daquelas consideradas mais
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simples para as mais complexas. Alem disto, trabalhava com atividades que buscavam
adaptacdes e niveis mais altos de desenvolvimento.

Mesquita (2015) analisou como ocorria a alfabetizacdo de uma crianga com
deficiéncia intelectual inserida no 1° ano do Ensino Fundamental da cidade de Vitoria/ES.
Para tal, observou o trabalho realizado na sala de aula do ensino comum e na SRM. Tratou-se
de um estudo de caso do tipo etnografico e a coleta de dados ocorreu por meio de observacéao
participante, além de entrevistas, registros em diario de campo, fotografias, dentre outros.
Dentre os dados coletados, destaca-se aqueles relacionados a aprendizagem na SRM. Sobre a
primeira observacdo na SRM, a pesquisadora relatou: “A professora do AEE fez no cartaz a
musica da Dona Baratinha e mostrou os espagos entre as letras, leu com ela cada palavra,
trabalhou as vogais, as consoantes e a escrita do nome dela no caderno. A musica trabalhada
havia sido utilizada pelo professor da sala de aula comum” (MESQUITA, 2015, p. 124).

Considerando a oportunidade em ter um pesquisador em sua SRM, a professora
solicitou ajuda para montar um plano de trabalho a ser desenvolvido com a aluna alvo.
Passado certo tempo, foi feita uma avaliacdo do trabalho realizado e concluiu-se que este
estava sendo satisfatério, visto a evolucdo da aluna na leitura e escrita. As atividades
realizadas na SRM eram diversas e a professora utilizava-se de jogos, recorte e cola,
massinha, tinta, lousa, cartazes, leituras, escrita, dentre outras. Assim, as atividades e recursos
eram variados, mas o objetivo era o de ensinar a ler e escrever. Havia também atividades com
numerais, jogos de encaixe, desenvolvimento da coordenagdo motora, pintura etc.

Um fato destacado por Mesquita (2015) foi o didlogo realizado entre os profissionais
do AEE e do ensino comum da aluna participante, demonstrado que o trabalho era realizado
de forma articulada. A professora do AEE trabalhava nos dois turnos da escola, assim,
acompanhava a aluna alvo na sala comum em dias programados. Ainda, junto a aluna havia
uma estagiaria que a acompanhava e auxiliava na realizacdo das atividades. Apés trés meses
da pesquisadora em campo, 0s avan¢os da aluna foram diversos e continuavam a prosperar.
Foi destacado o fato dos professores e da estagiaria terem assumido um efetivo trabalho com a
crianca. Ainda, a necessidade de aproximacdo da aluna, observagdes sobre 0 modo com que
ela conseguia realizar as atividades, o didlogo com os professores sobre as intervencGes
realizadas, o potencial da pessoa com deficiéncia intelectual foram elementos que auxiliaram

no progresso da aluna.
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[...] a principal constatacdo foi que a SRM contribuiu muito na
aprendizagem de Estrelinha, pois a diferenciacdo curricular faz parte dos
principais indicadores na efetivacdo da inclusdo e, consequentemente, na
aprendizagem. Existia um elo de comunicacéo entre os profissionais de sala
comum e os da SRM, portanto as atividades continuavam sendo trabalhadas
no AEE, mas de forma diferente, utilizando outros materiais. [...] aprendeu o
que foi ensinado e a alfabetizacdo estava o tempo todo incluida em todas as
atividades, mesmo que o objetivo ndo fosse esse. Entendemos que isso
facilitou a apropriacdo da leitura e da escrita. Constatamos que o AEE é um
espaco legitimo de aprendizagem dos conhecimentos culturais pela crianga
com deficiéncia intelectual, dentre eles, a linguagem escrita (MESQUITA,
2015, p. 140).

Tendo sido apresentadas as questdes consideradas pertinentes ao presente capitulo,
alguns comentarios serdo tecidos. Acerca da legislacdo destaca-se a falta de dispositivos
legais e de diretrizes para estudantes com deficiéncia intelectual, ainda que seja 0 maior
publico da Educacdo Especial, seguindo as estatisticas. Considera-se a questdo preocupante,
pois sdo diversos os estudos que apontam a dificuldade em atuar com esse publico e diretrizes
mais concretas poderiam contribuir para um trabalho mais efetivo. Caramori ¢ Dall’Acqua
(2015) afirmam que “talvez essa auséncia de leis especificas sobre a educacdo dessas pessoas
se dé pelo fato de terem sido consideradas por muito tempo, equivocadamente, como
ineducaveis” (p. 369).

Em relacdo aos documentos orientadores de estudos publicados pelo MEC,
direcionados para a formacdo de professores, é dificil saber se 0os mesmos estdo ou ndo
refletindo de forma consideravel na prética dos professores de AEE que atuam com estudantes
com deficiéncia intelectual, dado que este ndo foi o foco nos estudos apresentados. Dessa
forma, aponta-se a necessidade de realizacdo de estudo para conhecer tal campo, ou seja,
compreender se as formagdes/leituras com/do materiais de apoio do MEC influenciam nas
praticas profissionais.

Partindo dos materiais divulgados pelo MEC e da revisdo de literatura, foi possivel
verificar que o Plano de AEE foi utilizado em algumas realidades, como indicado nas
atividades voltadas a area da matematica que apareceram em menor numero; materiais
diversos foram utilizados; os jogos apareceram de forma consideravel e muitas vezes com
foco somente no ludico e ndo como atividades desafiadoras, como mencionado nos materiais
do MEC. Deste modo, notou-se que as capacidades dos alunos sdo consideradas para
organizacdo das atividades de fato e o curriculo parece ser pouco considerado no @mbito da

SRM, indicativo que consta nos materiais oficiais. Por fim, embora haja a orientacdo nos
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materiais sobre ndo se ter o compromisso de sistematizar no¢des dos conteudos de lingua
portuguesa e matemética nas SRM, esses foram mencionados nos estudos, reafirmando-se a
compressdo de que os contetdos escolares curriculares deveriam, sim, ser foco no AEE.

Para além, acredita-se que tais materiais deveriam trazer orientacdes mais efetivas, ndo
no sentido de tratar o conceito monolitico, mas instigando o professor a estimular o aluno com
deficiéncia intelectual a tentar acGes didatico-pedagdgicas mais satisfatrias, bem como
exemplos proveitosos e favoraveis que despertem, nos profissionais, possibilidades a serem
implementadas.

Especificamente sobre a revisdo de estudos nacionais, como constatou-se, somente
sete estudos abordaram a tematica da préatica pedagogica do professor de AEE junto ao aluno
com deficiéncia intelectual. Assim, trata-se de um universo muito reduzido, o que inviabiliza
uma analise mais ampliada do trabalho do referido professor. Mesmo com poucos estudos, foi
possivel identificar uma variedade de atividades, temas, recursos, estratégias, funcdes, dentre
outros itens, nos trabalhos desenvolvidos. A grande diversidade pode ser reflexo dos trabalhos
terem sido realizados com alunos de diferentes idades, com experiéncias e realidades plurais.
Porém, necessita-se de mais detalhes dos motivos que levam a priorizacdo de algumas
atividades, tais como as ladicas em detrimento de outras. Entretanto, destaca-se que trabalhos
significantes vém sendo realizados nas SRM, propiciando o desenvolvimento da leitura,
escrita, do desenvolvimento do raciocinio l6gico-matematico, ainda que esse Ultimo apareca
em proporcdo bem menor nos estudos apresentados. O empenho/dedicacdo de alguns
professores esta fazendo a diferenca.

Ainda, foi possivel perceber que quando os pesquisadores vao a campo e se propdem a
fazer um trabalho colaborativo ou de intervencdo, hd propostas mais enriquecedoras nas
praticas pedagdgicas. Assim, a parceria das universidades com as escolas é fundamental -
realidade promissora ja realizada por diversos grupos de pesquisas de muitas universidades

brasileiras.

Entendemos o dispositivo grupal como um dos possiveis espagos-tempos de
“forma-se” e “mediar formagdes”, reconhecendo o processo como um
movimento longo e complexo de acdo educativa. Por outro lado, nossa
experiéncia apontou essa via como um caminho promissor para instituir
saberes/fazeres capazes de dar conta da complexidade de atuar na/com a
diversidade da sala de aula/escola (JESUS, 2007, p. 174).
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Ressalta-se que a populagdo atualmente passivel de ser enquadrada na condigdo de
deficiéncia intelectual é extremamente diversificada, como também sdo muito diferenciadas
suas potencialidades e necessidades educacionais especiais. Uma grande porcentagem de
individuos, cerca de 80%, apresentam dificuldades exclusivamente na esfera académica
(MENDES, 1995). Para tal clientela, poucas adaptacOes devem ser feitas em relagdo aos
processos educacionais regulares. Um nimero bem mais reduzido dessa populacéo apresenta
dificuldades no desenvolvimento generalizadas que podem ir desde o nascimento até a vida
adulta. Nesse grupo, as necessidades educacionais, que geralmente ndo sdo atendidas pelos
processos formais e informais de educagdo, é mais diferenciada e requer programas mais
individualizados e objetivos que, em geral, fogem as tradicionais habilidades académicas
enfatizadas nas escolas comuns (MENDES,1995).

No caso dos alunos com deficiéncia intelectual matriculados em escolas brasileiras é
provavel que a maioria apresente dificuldades restritas a esfera académica e que as escolas
especiais concentrem mais as matriculas de alunos com mais prejuizos. Além disso, tendo em
vista a fragilidade dos processos de identificacdo desses alunos e a baixa qualidade do ensino
nas escolas brasileiras, € possivel questionar se essas dificuldades se devem a um déficit
intelectual ou a incapacidade das escolas de ensinar com qualidade seus alunos (VELTRONE,
2011).

Considerando o conjunto dos alunos com deficiéncia intelectual, a literatura indica que
o “especial” do ensino que eles precisam abrange desde pequenas modificagdes, em aspectos
do ensino comum, até grandes modificacGes, uma vez que as necessidades educacionais
especiais sdo muito diversificadas. Tais recursos podem envolver o ambiente de
aprendizagem, recursos humanos qualificados, abordagens pedagogicas diferenciadas,
procedimentos de ensino diversificados, adequacGes ou modificagbes curriculares que
especifiquem o que ensinar, em qual sequéncia e como organizar 0s objetivos em niveis e
servigos educacionais. A quantidade e qualidade de recursos variam de acordo com as
necessidades do educando e das possibilidades oferecidas pelo sistema educacional.

Observamos que no discurso atual de professores do AEE ha diferentes tendéncias de
atuacdo, emergindo a questdo sobre qual seria a mais indicada para a escolarizagédo de
individuos com deficiéncia intelectual. Infelizmente, dada a complexidade do conceito de
deficiéncia intelectual, é praticamente impossivel propor curriculos de forma genérica ou
mesmo para as diferentes subcategorias como se houvesse algum grau de homogeneidade no
plblico-alvo (MENDES; TANNUS-VALADAO; MILANESI, 2016).
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Assim, essa diversidade de tendéncia, em parte, pode ser explicada pela complexidade
do conceito, pelas diferentes teorias que surgiram ao longo da histéria sobre como ensinar
alunos com deficiéncia intelectual, da propria pratica de inclusdo escolar que obriga a
enquadrar esse novo contingente de alunos na organizagédo escolar vigente e, de certa forma,
manter a funcdo da escolarizacdo igual para todos os alunos. Além disso, as (des)orientacdes
dos documentos oficiais do MEC sobre como deve ser o AEE para estudantes com deficiéncia
intelectual parecem acrescentar diversidade a esse contexto também, reforcando a tendéncia
de pensar que na SRM néo se deve ter como objetivo trabalhar contetudos curriculares, mas
sim as “habilidades” necessarias para acessar o curriculo, as orientacbes no sentido de
complementacdo, de ndo funcionar como reforgo escolar e a indicagdo para o trabalho com
“habilidades cognitivas superiores” que parecem ndo ser suficientes para embasar a
compreensdo dos professores sobre 0 que deve ser o AEE para estudantes com deficiéncia
intelectual. E por fim, o foco dado nos documentos sobre a importancia dos recursos na sala,
aliado a revolugdo que as tecnologias (assistivas, de informagcdo e comunicacdo) tém
promovido na atualidade também parecem induzir uma compreensdo, por parte dos
professores especializados, de que esses recursos devem assumir a centralidade do AEE para
alunos com deficiéncia intelectual (MENDES; TANNUS-VALADAO; MILANESI, 2016).

Para encerrar as proposices do presente capitulo, menciona-se que o mesmo auxilia
na atual tese para conhecer ainda mais o universo das SRM em relagéo ao atendimento dos
alunos com deficiéncia intelectual. Além de ajudar na compreensdo de que se as préaticas
pedagdgicas anunciadas pelas participantes do estudo atual vao ao encontro do que tem se
desenhado em demais SRM do pais, bem como contribuir em estudos futuros no que concerne
as possibilidades de temas com demanda de investigagao.
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4 NOVAS/OUTRAS POSSIBILIDADES DE FERRAMENTAS FORMATIVAS E DE
PESQUISA SOBRE O TRABALHO DOCENTE

Este capitulo foi construido com a intencéo de apresentar duas ferramentas que, dentre
suas possibilidades, oportunizam um trabalho de formagdo com atores educacionais. Tais
ferramentas foram amplamente utilizadas na presente pesquisa e, por isso, considerou-se
pertinente reservar um capitulo da tese para abordéa-las.

A primeira ferramenta refere-se a rede social na internet que, neste estudo, foi o
ambiente elencado para a coleta de dados. Desta forma, aborda-se sobre a EaD, rede social,
cibercultura e formacdo de professores, considerando as tecnologias e quais foram os
pressupostos adotados para a construcdo da rede social, especificamente da pesquisa, dentre
outros pontos.

A segunda ferramenta trata-se dos casos de ensino, um dos instrumentos utilizados
como fonte de dados e, neste topico, sdo apresentados 0s aspectos conceituais e informacdes
que levam a justificar o porqué do emprego desta estratégia na pesquisa como instrumento de

investigacdo e formacdo de professores.

4.1 Rede Social na internet

A utilizacdo de ambientes virtuais, em especial as redes sociais, € considerada
relativamente nova ao voltar-se para a area educacional (BARCELOS; PASSERINO;
BEHAR, 2012) e, mais ainda, ao focalizar esta possibilidade relacionada ao campo da
Educacao Especial, embora a formacdo em programas de EaD, exista desde o surgimento do
envio de correspondéncias, seguindo com a criacdo do radio, do telégrafo e do telefone.
Entretanto, no inicio, as oportunidades oferecidas em relagdo aos cursos a distancia “eram
tidas como de baixo nivel, faziam parte dos ideais de democratizacdo do ensino [...] e tinham
0 estigma de ser um ensino destinado as massas, a populacdo marginalizada, para compensar
os atrasos educativos provocados pelo modelo capitalista de desenvolvimento” (MUGNOL,
2009, p. 337).

Foi a partir da metade do século XX, com o desenvolvimento das tecnologias de
comunicagdo, que o entendimento da EaD como distancia fisica entre professores e alunos e o
necessario uso de midia para comunicacdo entre os mesmos foi se estabelecendo. Nos dias
atuais, quando se fala em EaD, o mais habitual é voltar-se para a educacdo tendo por base a
utilizacdo da web no formato conhecido por e-learning (ensino online), podendo ser
compreendido através do “distanciamento entre o aluno e o professor através de recursos

electronicos [...] envolve o uso de redes de computadores, experiéncias via computador e
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simulac@es, tornando as atividades disponiveis aos estudantes localizados a distancia ou
geograficamente dispersos” (COUTINHO; BOTTENTUIT JUNIOR, 2007, p. 05), ou seja,
necessariamente deve-se fazer uso da internet e do WWW (ou Web).

Assim, a internet é o local no qual também pode acontecer a EaD. Conceitua-se tal

13

espaco virtual como ambiente em que podem ocorrer experiéncias educacionais, isto €, “a
educacdo a distancia, de acordo com o modelo que propomos, consiste na utilizagdo da
internet para aprender e produzir novas formas de conhecimento” (CAETANO; LORI, 2014,
p. 37). Considera-se, entdo, que o compartilhamento de conhecimentos pode se desenvolver
em qualquer espago/ambiente, tanto presencial quanto virtual.

No Brasil, diferentemente de outros paises, sdo as universidades presenciais que
oferecem cursos na modalidade a distancia, “[...] a Universidade Aberta do Brasil (UAB) nao
€ uma universidade, mas uma plataforma de apoio técnico-financeiro as universidades
presenciais” (CAETANO; LORI, 2014, p. 44).

Fortemente arquitetado sobre o modelo de universidades abertas
estrangeiras, em especial da espanhola UNED (Universidad Nacional de
Educacién a Distancia), o Sistema UaB [...] foi constituido de um modelo
em que Institui¢des Pablicas de Ensino Superior (IPES), com atuagéo regular
na modalidade presencial, credenciam-se no MEC e aportam Tecnologias
Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC) para o desenvolvimento e a
oferta de cursos na modalidade de educacgéo a distancia (FERREIRA; MILL,
2014, p. 83).

Mugnol (2009) chama atencdo para a complexidade existente na formulacdo do
conceito relativo a EaD, ressaltando que ndo ha consenso sobre sua definicao e afirmando que
“a diversidade de conceitos de educagdo a distancia fomenta a discussdo dos pesquisadores da
area em torno de alguns termos, como por exemplo: tempo; distancia; educacao; ensino; entre

outros, que estao presentes na maioria das defini¢des” (p. 343).

O proprio conceito de EaD vem recebendo multiplos sentidos e significados
ao longo do tempo, motivado por profundas transformacdes e pressdes
socioculturais, econbmicas e tecnologicas em nossa sociedade. A EaD,
caracterizada inicialmente pela distancia fisica entre os participantes do
processo educativo, hoje tem essa mesma distdncia superada pelas
facilidades de acesso as informacOes, de interagcdo, de comunicacdo e de
colaboracdo entre sujeitos na construcdo do conhecimento e da
aprendizagem. Sua pratica, atualmente, se realiza em diferentes formatos,
estratégias e meios que viabilizam novas relagbes no processo educativo e
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que influenciam o préprio ensino presencial (STRUCHINER; CARVALHO,
2014, p. 127).

No Brasil, em relacdo a EaD, politicas educacionais sdo tracadas também com a
finalidade de diminuir as praticas discriminatorias e de exclusdo dos menos favorecidos,
aumentando a democratizacdo do acesso ao Ensino Superior, entendida como uma
possibilidade de politica de expansdo do ensino universitario (RAMOS; MEDEIRQOS, 2009).

Outra caracteristica da EaD, € o fato de que o interessado aprende

[...] a ser o gestor de sua aprendizagem [...] ganha diversas competéncias
metacognitivas, que o ajudam a controlar o ritmo de aprendizagem, a
enfrentar emogdes negativas resultantes da soliddo em que trabalha, a gerir a
informacdo disponivel para transforméa-la em conhecimento e a usar novas e
velhas tecnologias de informacdo e comunicacdo consoante a sua
acessibilidade e adequagéo [...] (CARMO, 2014, p. 32).

Cabe mencionar que as caracteristicas assinaladas anteriormente irdo depender do
guanto o aprendiz se dedica, das possibilidades ofertadas em cada oportunidade por meio de
um curso em EaD, das condig¢des postas, dentre outras questdes. Assim, dependendo da forma
em que for utilizada, a internet pode configurar-se também como um espaco que, além de
disseminar, produz conhecimento, tornando-a um l6cus de pesquisa a ser explorado, como foi
a opcdo no presente estudo. A principio, partiu-se de um problema na atuacdo de professores
de SRM que expressavam duvidas e dificuldades em definir no que consistia 0 AEE para
alunos com deficiéncia intelectual.

No delineamento do estudo, pensou-se, a principio que seria necessario delimitar uma
amostra de participantes, na impossibilidade de se investigar todo o universo de professores
que atuam no AEE com alunos com deficiéncia intelectual. Em relagdo ao critério de
amostragem, considerou-se que seria importante ter representantes de diferentes realidades ou
regides brasileiras, a fim de se ter um retrato mais abrangente das préaticas pedagdgicas desses
professores em relacdo aos alunos. Outro ponto que se levou em consideracdo foi a
importancia de fazer a pesquisa com os professores e ndo sobre eles, o que envolveria coloca-
los em interacdo. Assim, a solugcdo encontrada foi tentar romper as barreiras de espaco e
tempo, usando de ambientes virtuais para o processo de coleta de dados. Adicionalmente,

considerou-se também a necessidade dos professores saberem lidar com as novas tecnologias,
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sendo que a participacdo em um estudo desse tipo poderia acrescentar mais essa vantagem,
isto &, de prover formagdo em ambientes virtuais, coletivos e colaborativos.

Cervo e Bueno (2008) e Smith (2010), por exemplo, ressaltam o impacto da EaD em
paises de grande crescimento econdmico. Em relacdo ao Brasil, Caetano e Lori (2014)
consideram a dimens&o territorial, sua populacdo e a capacidade tecnologica, instalada ou
facilmente instaldvel, como um pais que agrega condi¢des para ser no futuro um dos lideres
da EaD no mundo, concebendo, em especial, a qualidade das relacbes capazes de serem
estabelecidas entre os atores envolvidos. Ainda, Cactano e Lori (2014) consideram que “para
entender o impacto que a educacdo a distancia pode e deve causar ao crescimento econdmico
e social do Brasil, é necessério levar em consideracdo a forma como as redes digitais de
informacdo mudaram e continuardo mudando o mundo que nos rodeia” (p. 37) por meio das
redes digitais a aproximacao entre as pessoas se torna possivel.

Gatti e Barreto (2009), a convite da Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagéo a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e com apoio do MEC, realizaram um amplo estudo sobre a
formacédo inicial e continuada e a carreira dos professores no Brasil com a finalidade de
oferecer um exame critico do quadro vigente. Naquela oportunidade, identificaram uma
rpida expansdo, na virada do milénio, de cursos e redes a distancia para formagdo de
professores em diferentes areas. Desta forma, chamam atencdo para necessidade em
aperfeigoar processos avaliativos acerca desses cursos e indagam:

[...] a formacdo de docentes far-se-4 para as novas geragdes apenas em
cursos ndo presenciais? Como fica o desenvolvimento sociocultural dos
jovens candidatos a professor sem uma vivéncia universitaria, comunitaria,
institucional? E o desenvolvimento da sensibilidade humana e da
solidariedade? Quase sem experienciar relagdes académicas face a face, um
cotidiano coletivo de estudos e relagdes escolares, como irdo interagir com
seus alunos nas salas de aula das classes de educacdo béasica? (GATTI;
BARRETO, 2009, p. 51).

As autoras supracitadas indicam que sdo raros 0s estudos que se dedicam aos
problemas e desafios decorrentes da expansdo da EaD e sobre as dimensdes que vém
assumindo no pais. Considerando as possibilidades de atuacdo de instituicdes privadas,
atuacdo com propdsitos mercadoldgicos e a falta de cuidado com infraestrutura necessaria,
apontam que, nesses moldes, “[...] de uma modalidade de forma¢ao docente que é oferecida

ainda de maneira mais precaria que a dos cursos presenciais, em vez de contribuir para a
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solucdo da crise de formacdo de professores, poderd tornar mais frageis os processos de
formagéo docente [...] (GATTI; BARRETO, 2009, p. 116).

Desta forma, ha que se ter um olhar critico sobre a EaD e seus desdobramentos na
pratica. Também sobre esta questao, considerando o modo como a EaD se iniciou no Brasil e

como foi se desdobrando, Giolo (2008) faz ponderagdes pertinentes:

Inicialmente conduzido pelas instituicdes publicas, esse processo teve, em
seguida, a partir de 2002, a participacdo agressiva do setor privado que, em
pouco tempo, lhe conferiu um perfil completamente diferente daquele
imaginado pela legislagdo e, mesmo, daquele praticado pelas institui¢oes
publicas: de uma atividade complementar e subsididria & educacéo
presencial, tornou-se um objeto importante na disputa do mercado
educacional. As aten¢Ges ndo se voltaram para o conjunto do sistema (“todos
os niveis e modalidades de ensino, ¢ de educagdo continuada”), como
pretendia a LDB, mas se fixaram prioritariamente no ensino de graduacéo e,
neste, nos cursos de fécil oferta: Pedagogia e Normal Superior, em primeiro
lugar; Administragdo e cursos superiores de Tecnologia em Gestdo, em
segundo lugar (GIOLO, 2008, p. 1212).

No campo da Educacdo Especial, tem sido comum encontrar professores
especializados que eram professores do ensino comum e que fizeram cursos de especializacdo
a distancia, destacando que esse tem se tornado o formato predominante de formacao na area
(CAMPOS; MENDES, 2015). Ressalta-se que aqui ndo se quer descartar o leque de
possibilidades e oportunidades advindos da EaD, porém é necessario ponderar acerca dos
rumos que essa modalidade foi tomando em certas conjunturas e, assim, ha que se ter uma
Visdo critica acerca da tematica.

Mizukami (2014), no texto intitulado “Formadores de professores e educagdo a
distancia: algumas aprendizagens”, relata sua experiéncia como formadora de professores e
pesquisadores e sua iniciacdo com as tecnologias da informacdo e comunicacdo (TIC),
considerando que sua propria formacdo ocorreu no sistema presencial, bem como parte
significativa de sua carreira. Sua historia ajuda a compreender a atual realidade vivida por
muitos educadores que se defrontam com o universo infinito de possibilidades que as

tecnologias proporcionam e a emergente necessidade de adentra-lo e desbrava-lo.

O contexto atual [...] coloca desafios a formadores com o meu perfil, em face
de acelerada mudanga tecnoldgica, da utilizacdo de novas tecnologias da
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comunicagdo e informacdo, da constru¢cdo de multiplos e sofisticados
ambientes virtuais de aprendizagem e da oferta de cursos de preparacdo
profissional na modalidade a distancia. Como a docéncia é aprendizagem e
desenvolvimento constantes, nada mais importante que cada um analisar sua
trajetéria formativa de maneira a entender os possiveis tipos de
enfrentamento como contribuicdo para 0s novos desafios postos nos dias de
hoje (MIZUKAMI, 2014, p. 149).

Tais inovagdes se diferenciam em muito da forma tradicional, a qual a grande maioria
dos professores foram formadas e, com isso, se habituaram a trabalhar. Fala-se entdo de um
tipo de ensino que traz diferenciacbes em relacdo ao que se estava acostumado, o que
certamente se coloca como desafio para muitos profissionais e, mais ainda, despertando
sentimentos ruins (como angustia, medo, inseguranca, dentre outros) devido a dificuldade em
incorporar as novas tecnologias.

No presente, trabalhar com as informacg6es que estdo disponiveis na rede passou a ser
uma habilidade basica. A necessidade da utilizacdo da internet € comparada com a
inevitabilidade do uso da eletricidade e da agua. Desta forma, cabe aos professores,
independentemente do nivel de educacdo em que atuam e, também, pode-se incluir aqui 0s
pesquisadores, buscarem e valorizarem as informacdes disponibilizadas na rede e uni-las com
as informacdes e metodologias de trabalho anteriormente utilizadas. Assim, ha a necessidade

de que ocorra um processo de ajustamento as novas transformacoes.

Hoje, encontramos dois desafios nesse campo. O primeiro deles é quando os
livros de papel sdo substituidos por documentos eletrénicos. Néo se trata
unicamente do suporte. Estamos diante de uma mudanga mais relevante
tanto pelo que se refere ao acesso global & informacéo (o estudante pode
acessar documentos que talvez até o professor desconhega) quanto pela nova
forma como tal informag&o é organizada (BARTOLOME, 2014, p. 73).

Cabe esclarecer o que o acesso facilitado das pessoas ao conhecimento através das
redes digitais possibilita. Caetano e Lori (2014) consideram que essa alternativa “[...] aumenta
a sua autoconsciéncia e a sua compreensdo do mundo [...] melhora a qualidade das interacdes
sociais” (p. 38). Assim, ndo se pode deixar de considerar a gama de facilidades, possibilidades
e conhecimentos advindos da introdugéo das novas tecnologias.

A interconexdo mundial dos computadores, que comegou a se expandir fortemente no

inicio do seculo XXI, exigiu, de forma natural, que as escolas e as universidades passassem a
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fazer uso da internet, ainda que de modo alheio a sua vontade. Atualmente, recai sobre os
professores a exigéncia, ainda que de forma camuflada, de se fazer uso das novas tecnologias

possiveis de serem utilizadas na area educacional.

A educacdo do cidaddo ndo pode estar alheia a esse contexto
socioecondmico-tecnoldgico, cuja caracteristica geral ndo estda mais na
centralidade da producdo fabril ou da midia de massa, mas na informacéao e
comunicacdo digitalizadas como nova infraestrutura basica, como novo
modo de producédo (SILVA, 2014, p. 173).

Assim, ha a necessidade de integrar o uso da tecnologia na formacéo de profissionais
da educacdo para que possam se adaptar e se apropriar desta possibilidade de forma efetiva,
sendo mais um dos possiveis ‘incentivos’ para que passem a utiliza-la conjuntamente em suas
praticas docentes. Ramos e Medeiros (2009) afirmam que “[...] a tecnologia deve ser vista
como um meio, um recurso, um artefato cultural que facilita a implementacdo de uma nova
proposta € nao como “um fim em sei mesma”” (p. 44).

No presente estudo, definida a opgéo de se usar um ambiente virtual como local de
pesquisa, foi necessario decidir qual o tipo de ambiente seria ideal e tendo em vista 0s
objetivos do estudo, a escolha recaiu sobre as redes sociais virtuais, conceito que sera
explorado a seguir.

A emergéncia do conceito de rede surgiu com a socializacdo do uso da internet:

Em maio de 1995 a Embratel, na época empresa estatal que detinha o
monopolio das telecomunicagfes no Brasil, iniciou a operacdo comercial de
acesso a internet no pais, marcando o comego de uma nova etapa, quando o
acesso, até entdo restrito basicamente a uma pequena parte da comunidade
académica, passou a estar ao alcance de qualquer pessoa que dispusesse de
um computador e de recursos para pagar 0s servicos de um provedor. No
final daquele mesmo ano, o nimero de usuarios de internet no Brasil
chegava a 80 mil pessoas (AZEVEDO, 2005, p. 09).

A partir daquele momento, os avangos foram enormes e 0 acesso a internet tem
aumentado de forma significativa, especialmente entre os jovens, sendo que em 2014 o pais
contava com 72 milhGes de internautas e estava entre os paises com maior utilizacdo da

internet em nivel mundial (CAETANO; LORI, 2014). O avanco vivenciado em todo o mundo
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com o surgimento da internet é chamado de era digital, sendo atualmente conhecido por
sociedade da informagéo.

As redes de computador séo as estradas digitais nas quais a CMC?®! trafega.
Elas consistem em computadores interligados por linhas de alta velocidade
que transportam sinais a velocidade da luz. A informagao transmitida de uma
maquina a outra ¢ dividida em “pacotes”; cada pacote tem um endereco de
origem e um endereco de destino, além de contetdos. A mesma linha de
transmissdo pode ser compartilhada por pacotes de informagdes de centenas
de milhares de usuérios; e os computadores que funcionam como n6 da rede
classificam os pacotes e distribuem-nos para as maquinas de destino corretas
(HARASIM et al., 2005, p. 42-43).

Miranda (2009) alerta para o fato de que, com a modernidade e o avanco das
tecnologias, “[...] tempo e espago ndo mais coincidem, permitindo que as relagdes sociais
entre os individuos se estabelecam sem a necessidade de acontecerem em um mesmo local
[...]I” (p.114), assim, pessoas em diferentes partes do mundo podem interagir por meio de
conexdes em distintos pontos. Tal fenémeno ¢ definido por Giddens (1991) como processo de
desencaixe e ocorre tanto nos espacos reais quanto no ciberespaco, também chamado de rede
que, de acordo com Lévy (1999), é definido como sendo um novo meio de comunicacdo que
surge da interconexdo mundial dos computadores, sendo assim, colaborativa ou espaco
compartilhado. “O termo especifica ndo apenas a infraestrutura material de comunicagdo
digital, mas também o universo oceanico de informacdes que ele abriga, assim como os seres
humanos que navegam e alimentam esse universo” (LEVY, 1999, p. 19). E a partir desse
processo que nasce a cibercultura, definida por Lévy (1999) como conjunto que envolve
técnicas (materiais e intelectuais) das praticas, de atitudes, de modos de pensamentos e
também de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespaco.

Barcelos (2011) define rede social “[...] como conjunto de dois elementos: atores, ou

seja, nos (pessoas, instituigdes ou grupos) e suas conexoes (interagdes ou lagos entre os nds)”

(p. 02).

As redes sociais se movimentam em diferentes direcbes e se articulam e
usufruem de forma positiva do que oferecem os sistemas de informagdo. Na
realidade brasileira interessam, prioritariamente, o fortalecimento
significativo da pesquisa, do ensino-aprendizagem e de iniciativas voltadas
para a cidadania e, sendo assim, as redes sociais podem contribuir para o
crescimento do Pais (CARVALHO, 2009, p. 146).

31 Comunicacdo mediada por computador.



91

Desta forma, as redes sociais, envolvendo seres humanos, tém em seu fim a intengéo
de promover a integracdo entre pessoas, de modo participativo e democratico, contribuindo
para as articulacdes de politicas e implantacGes de projetos (CARVALHO, 2009). Assim,
fala-se de sistemas que se conectam por meio de uma rede que possibilita o contato de
pessoas em qualquer lugar do globo e/ou grandes grupos de pessoas, utilizando o mesmo
software, que passam a se comunicar.

““Rede” ¢ a palavra que descreve os espagos compartilhados formados por
computadores interligados em todo o mundo por sinais de telefone e satélite” (HARASIM, et
al., 2005, p. 19). Assim, ha outros modos e formas das pessoas se relacionarem. Constata-se
que a disseminacdo das redes sociais trouxe consigo uma nova possibilidade/maneira de

propagacao da informacao.

H& uma mudanca paradigmatica no cenario das comunicagdes. O reinado da
midia classica baseada na transmissdo em massa perde o centro da cena para
0 computador coletivo on-line. Enquanto os meios de informacdo ainda
efetuam unidirecionalidade para o receptor massificado, a cibercultura,
fundada na codificacdo digital, permite ao individuo a comunicacdo
personalizada, operativa e colaborativa em rede multidisciplinar (SILVA,
2014, p. 174-175).

Com a expansdo do ciberespaco e 0 acesso cada vez maior de pessoas conectadas a
internet, tal movimento acaba por transformar a ldgica comunicacional vigente (radio,
imprensa e televisdo). Com isso, 0S meios massivos de comunicagao eletronica passam a dar
lugar as redes on-line, assim, vemos o fim da hegemonia de audiéncia de massa e as formas
de relacionamentos sendo estendidas com o uso das novas tecnologias. Harasim et al. (2005)
ressaltam que o nimero de usuarios vem crescendo de forma exponencial em todo o mundo,
sendo que o numero de redes vem dobrando anualmente.

Sendo assim, a cibercultura tem o poder de promover consequéncias profundas tanto
nas midias de massa como na educacgdo, além de outros espagos. Harasim et al., versando
acerca das redes de conhecimento, “[...] designa as conexdes eletronicas formadas entre varias
comunidades de ensino e de aprendizagem com a finalidade de facilitar a aquisicdo de
informagdes e a constru¢do do conhecimento” (HARASIM, et al, 2005, p. 29) explica que o
que se sabe é que, de modo geral, os participantes que buscam tais espa¢os procuram por

informagdes para entendé-las e aplica-las.
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O acesso as informagGes é possivel quando se investiga outras pessoas ou arquivos
que estejam disponiveis na rede. A partir dessas interagdes, as informacdes sdo transformadas
em conhecimento. Desta forma, ndo ha um curriculo ou sequéncia pré-estabelecidos, a
tematica ou o assunto € de livre interesse e o crescimento tem de ser autodirigido. Em outras
palavras, o usuario de redes sociais, a0 navegar com autonomia e fazer bom uso das
possibilidades que o ciberespago traz, considerando sua natureza democrética, passa a ser
também produtor e desenvolvedor do conteudo que desejar.

Tais mudancas levam ao que era antes uma mera recepc¢do para redes de interacdo ou
redes interativas. “Com a tela digital on-line, estamos migrando do esquema um-todos para as
redes de interagentes que se abrem a comunicacdo todos-todos e ao faca vocé mesmo
colaborativo” (SILVA, 2014, p. 175). Assim, 0 usuério deixa de ser simplesmente um
receptor (ou consumidor) e, caso pretenda, ao ter acesso a algum conteldo pode se posicionar
e interagir, demonstrando, desse modo, o carater democratico advindo com as redes on-line. A

respeito desta natureza e considerando a &rea educacional, Pesce (2014) afirma que:

Por essas caracteristicas coautorais, a cibercultura oferece indmeros
dispositivos e interfaces que permitem auferir a docéncia, na
contemporaneidade, um caréater de fato dialdgico. No tocante aos limites e as
possibilidades dos ambientes de rede contemporaneos, felizmente, ja
dispomos de recursos tecnoldgicos viabilizadores de uma docéncia dialdgica.
Contudo, tal potencial s6 se efetivara se o desenho dos programas de
formacdo e o exercicio da pratica docente se ancorarem em premissas
dialogais (PESCE, 2014, p. 190).

Com isso, ha que se destacar que, havendo a interligacdo dos computadores, tem-se
um espaco de grande valor tanto para trocas quanto para busca de contetdos e recursos
disponibilizados a alunos e professores, tornando-se um ambiente rico de possibilidades. Um
pequeno exemplo da gama de esferas, alternativas e materiais disponiveis estd nas muitas
bibliotecas que atualmente estdo disponibilizadas de modo online de diversos lugares do
mundo. Outro exemplo é o google académico, espaco em que se encontra livros, artigos,
dissertagdes e teses, dentre outras possibilidades de forma simples e acessivel.

Em relacdo a insercdo das redes sociais no contexto educacional, Barcelos (2011)
afirma que estd ocorrendo de forma incipiente e “[...] com os mais variados objetivos, suporte
a aulas presenciais, repositorio de materiais, criacdo de comunidades, troca de experiéncias,

entre outros” (p. 105).
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Alguns estudiosos chamam atencdo para a necessidade em se ter cuidado em atribuir
poder em excesso para as TIC (BARRETO, 2010; MOREIRA; MONTEIRO, 2010;
BARCELOQOS, 2011). Barreto (2010) aponta a imprescindibilidade de se questionar as razdes
pelas quais as TIC “[...] ttm tido como destinacdo prioritaria a EaD que, por sua vez, posta
como “modalidade de ensino”, suscita questdes relativas a sua configuracdo e objetivacao,
envolvendo os modos pelos quais ela tem sido pensada (p. 1301).

Considerando as TIC e as relacdes estabelecidas com a EaD, Barreto (2010) destaca

trés aspectos:

(1) a associagdo direta (TIC para a EaD), fundada no movimento
aparentemente contraditorio de expansdo-reducao, supondo, de um lado, que
as TIC sejam “a solugdo” para todos os problemas, incluindo os
extraescolares, e, de outro, seu uso intensivo e quase exclusivo para a EaD,
visando especialmente a certificagdo de professores; (2) a proposta de EaD
como substituicdo tecnoldgica, apoiada na flexibilizacdo gerencial, apagando
as diferencas constitutivas dos modos de acesso as TIC; e (3) a suposta
centralidade atribuida as TIC nas politicas educacionais, elidindo a
perspectiva de formacdo baseada em competéncias, tanto na configuragdo
dos processos, quanto como alternativa de triangulagdo para promover
resultados, na condicdo de elo entre diretrizes ou parametros curriculares
nacionais e avaliagdo centralizada (BARRETO, 2010, p. 1301).

Assim, ha que se ter cautela ao voltar-se sobremaneira para as TIC, desconsiderando a
larga experiéncia e os resultados ja consolidados em relacdo ao ensino presencial. E é dentro
dessas novas caracteristicas contidas na sociedade atual, possibilitadas pela introducdo das
tecnologias de redes digitais, que este estudo se inseriu. “Em meio ao cenario socio historico
da cibercultura, urge conceber programas de formacao que articulem os dispositivos digitais
dos ambientes de rede. Nessa articulacdo, incide a possibilidade de ampliar os processos
interativos dos programas de formacao on-line [...]” (PESCE, 2014, p. 187).

Sobre a temética da cibercultura, relacionada & educacdo, Pesce (2014) sintetiza
algumas reflexdes acerca da sua contribuicdo no que diz respeito a docéncia na
contemporaneidade, elencando os seguintes aspectos, dentre outros, que se considerou

pertinente neste estudo:

- A cibercultura acena outra I6gica para a Educacdo, que ndo a instrumental,
pragmatica e prescritiva.

- A cibercultura possibilita a ampliacdo de perspectiva de alteridade ao
promover vinculos entre sujeitos sociais de distintas culturas que vivem
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circunstancias socio-historicas semelhantes. Tal condi¢do proficua ao
enfrentamento esclarecido dos desafios que se lhes apresentam no cotidiano.
- As redes sociais da cibercultura configuram-se como elemento importante
para subverter o status quo.

- As caracteristicas coautorais dos dispositivos e interfaces da cibercultura
oportunizam a vivéncia plena da dialogia digital e da mediagdo partilhada:
dois elementos fundantes da formacdo de comunidades de aprendizagem
para além dos tempos e espagos da sala de aula (PESCE, 2014, p. 188).

Firmando-se na opinido de especialistas da area da Tecnologia e Educagdo, Rosa e
Poellhuber (2014) confirmam “[...] que o uso da Web 2.0%2 na educagio pode favorecer
praticas de aprendizagem colaborativa. Outros alimentam ainda mais o debate, mostrando que
ha vérias perguntas a serem feitas e varias pesquisas cientificas a serem realizadas sobre 0 uso
de midias sociais na educacao” (p. 247).

A respeito do impacto da utilizagdo da Web 2.0, Mota (2009) afirma que:

[...] é algo que vai muito para além do mero dominio tecnoldgico,
constituindo um fenémeno alargado e global e estendendo-se a todas as areas
da sociedade, da economia a cultura, passando pela comunicacédo social e a
educacgdo. Em poucos anos, a Web 2.0 mudou radicalmente a forma como as
pessoas utilizam a Internet e se relacionam com 0s outros, com a informacao
e com o conhecimento. De consumidores de conteddos e informagdo, os
utilizadores passaram também a ser produtores de informacdo, criando
contetdos que partilham e que passam a fazer parte do corpus de informagéo
e de conhecimento disponiveis na Web, tomando para si 0 controle de
muitos processos e espagcos outrora exclusivamente dominados por
corporacdes e instituicdes (MOTA, 2009, p. 03).

Acerca da utilizacdo da Web 2.0 e das midias sociais, Rosa e Poellhuber (2014)
afirmam que, no Brasil, as experiéncias sdo raras e possuem falta de rigor metodoldgico e
cientifico. Além disso, sdo realizadas por grupos de pesquisadores ou professores inovadores
que as utilizam para sustentar discussdes sobre a tematica e criar comunidades de
aprendizagem.

Considerando alguns dos pontos positivos quando se aborda a tematica das redes
sociais virtuais para professores, pode-se destacar sua possibilidade em auxiliar/incentivar os
mesmos a se adaptarem e aderirem as inovagGes para serem incorporadas na escola,

compartilhando com seus pares ideias e sugestdes para auxiliar nas dificuldades encontradas

32«AWeb2.0¢éa segunda geragdo de servigos online e caracteriza-se por potencializar as formas de publicagéo,
compartilhamento e organizagdo de informagdes, além de ampliar 0s espacos para a interacdo entre 0s
participantes do processo” (PRIMO, 2007, p. 02). Criada em 2004 tem como definigdo a web como plataforma e
a possibilidade de qualquer usuario se tornar um criador de contetdos.
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no dia a dia, podendo minimizé-las. Ainda, diversas pessoas, a0 mesmo tempo, podem se
posicionar (diferentemente da sala de aula tradicional), possibilitando que sejam feitos
comentarios sempre que desejarem. Assim, em interacdes assincronas os participantes podem
dispor de maior tempo para refletir sobre determinada tematica antes de fazer comentarios
(HARASIM et al. 2005).

As experiéncias iniciais com redes de aprendizagem demonstraram potencial
para ganhos educacionais significativos. As tecnologias de rede podem ser
faceis de aprender, e seu emprego torna a aprendizagem e 0 ensino mais
ricos e eficazes. As redes oferecem a alunos e professores acesso a ideias,
perspectivas, culturas e informagdes novas e enriquecem os recursos locais.
A contribuicdo em grupo permite maltiplas perspectivas sobre um mesmo
tema. A comunicagdo entre culturas diversas e o entendimento global
também séo facilitados. A compreensdo mais ampla da inter-relagdo da
populagdo mundial pode contribuir para que se aprenda a responder
problemas globais, politicos, sociais e ambientais (HARASIM et al. 2005, p.
31).

Cabe ressaltar que tais perspectivas, advindas com a cibercultura, s6 sdo possiveis a
partir de diversos fatores, os quais se pode citar a formacdo de professores, mudancas de
cunho técnico que possibilitem o avango no acesso a internet, vontade e oportunidade de
docentes em variadas areas para se dedicarem a temaética, dentre diversos outros aspectos.
Assim, essas sdo questdes pertinentes que nao podem deixar de ser avaliadas quando se opta
por investigar as redes sociais virtuais e as tecnologias.

Desta forma, considerou-se apropriado analisar, no tdpico seguinte, com mais
profundidade a tematica da formacdo dos profissionais da educacdo, considerando que a
cibercultura é um tema de interesse para o presente estudo e para outras ponderacBes que
serdo feitas ao decorrer do estudo, analisando a realidade das participantes e, também, a

participacdo na investigacao.

4.1.1 Formagéo de professores e as tecnologias

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 9.394/96 (BRASIL,
2006b), em seu art. 80, refere-se ao incentivo do poder publico para o desenvolvimento e a
veiculacdo de programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e
de educacdo continuada. A partir dessa Lei, a EaD passou a ser tratada como modalidade de
ensino, recebendo encaminhamento legal e incentivo do Estado, de modo que fosse possivel

sua oferta em todos os niveis e modalidades de ensino, para aléem da formag&o continuada.
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Ainda, trouxe disposicdes e providéncias apresentando diretrizes para oferta da EaD.
Posteriormente, 0 Decreto n® 2.494/98 (BRASIL, 1998a) e a Portaria do MEC n° 301/98
(BRASIL, 1998b) definiram o que é EaD e normatizaram procedimentos de credenciamento
das instituicGes para a oferta de cursos a distancia. Em 2001, a Portaria n® 2.253 (BRASIL,
2001b) estipulou que nos cursos de Ensino Superior 20% de suas disciplinas poderiam ser
ofertadas a distancia.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) indicam a necessidade de
formar professores para lidarem com novas tecnologias. O parecer CNE/CP n° 01/02
(BRASIL, 2002), que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacgdo de
professores da Educacdo Basica, assinala a necessidade do preparo do professor para o uso
das TICs e de metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores. Ainda, a Resolucéo
CNE/CP n° 01/06, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia (BRASIL, 2006), acrescenta, em seu art. 5°, que 0 egresso desse
curso devera estar apto para “relacionar as linguagens dos meios de comunicacéo a educacéo,
nos processos didatico-pedagdgicos, demonstrando dominio das tecnologias de informacédo e
comunicagdo adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas” (p. 02).

Entretanto, as inovagdes nos cursos de graduacdo com a inclusdo de disciplinas que
correspondessem as demandas contemporaneas, incluindo o estudo sobre novas tecnologias e
educacdo, ainda deixam a desejar, como indica o estudo de Gatti e Nunes (2008). Os autores
analisaram 165 ementas de cursos presenciais de instituicGes de ensino superior do Brasil que
ofertavam formacdo inicial de docentes nas areas de Pedagogia (71 cursos), Letras: Lingua
Portuguesa (32 cursos), Matematica (31 cursos) e Ciéncias Bioldgicas (31 cursos). Como
resultados, em relacdo aos cursos de Pedagogia identificaram que no bloco de disciplinas que
correspondia as demandas contemporaneas, incluindo o estudo sobre novas tecnologias e
educacdo, as disciplinas sdo muito variadas e ndo chegaram a caracterizar um padréo. J& em
relacdo as demais licenciaturas mencionadas, os saberes relacionados a tecnologia no ensino
estavam praticamente ausentes. Considerando ja ter passado alguns anos da referida pesquisa,
considera-se interessante uma atualizagdo da mesma para verificar se houve avangos apos
2008.

No tocante a formacdo continuada, uma das iniciativas governamentais foi o Programa
Nacional de Formacdo Continuada em Tecnologia Educacional — Prolnfo Integrado, que teve
como foco a integracdo das TIC, considerando o processo de ensino e aprendizagem. As
acdes do Prolnfo Integrado incluem também a distribuicdo de equipamentos tecnolégicos e a

oferta de contetidos e recursos multimidia e digitais, além de ser destinado aos professores e
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gestores das escolas publicas, aos técnicos e outros agentes educacionais dos sistemas de
ensino responsaveis pelas escolas. Damasceno, Bonilla e Passos (2012), com base em dados
disponiveis no site do MEC, mencionam que foram formados 550 mil professores e gestores,

mas pontuam:

No sentido de acomodacdo que marca as diversas politicas sociais, a
capacitacdo tecnoldgica é vista como estratégia para melhoria da qualidade
do ensino (no caso de professores e gestores) e de desenvolvimento de
habilidades técnicas para insercdo no mercado de trabalho (no caso dos
estudantes), sem maiores questionamentos ao modelo social tornado
hegemonico. A inclusdo digital apresenta esse fim e, portanto, sem maiores
discussbes sobre as perspectivas por trds desse movimento social: é o
imperativo tecnocrdtico da inser¢do na sociedade da informagéo
(DAMASCENO; BONILLA; PASSOS, 2012, p. 40).

Com a finalidade de conhecer o estado da arte das pesquisas sobre redes sociais,
formagdo na modalidade a distancia de professores e Educacdo Especial, temas foco do
presente estudo, realizou-se um levantamento em janeiro e fevereiro de 2016 na plataforma da
CAPES, na biblioteca eletrénica SciElo e no Google académico. Para tal levantamento foram
utilizadas as palavras-chave tecnologia, ambiente de aprendizagem, tecnologia de informacao
e comunicacdo, ambiente virtual, ambiente digital, rede social, rede virtual, EaD, inclusdo
digital, tecnologia educacional, internet e acessibilidade digital; intercruzadas com os termos
Educacdo Especial, inclusdo escolar e educagdo inclusiva. Partindo do levantamento
realizado, o resultado indicou que ha estudos sobre a tematica das tecnologias e Educacédo
Especial, considerando a formacdo de professores, mas ndo relacionadas, especificamente, a
utilizacdo de redes sociais virtuais como local de formacéo e/ou pesquisa.

Beck, Damiani e Costa (2004) realizaram uma intervencdo com 19 docentes de uma
escola especial de Pelotas (RS) com o propoésito de prepara-los para utilizarem a tecnologia
computacional como aliada ao processo educacional de pessoas com deficiéncia intelectual.
Dentre outras questdes, durante todo o curso, foi sugerido que os professores trabalhassem
com o computador, por ser um instrumento desconhecido, além da lacuna em relagdo ao
processo de formacéo inicial.

Com o objetivo de analisar o papel de um curso de educacdo inclusiva sobre o
desempenho de alunos de licenciatura da UFSCar, aferir a eficiéncia de contetdos inclusivos
ministrados a distancia e a organizagdo do proprio curso, Silva (2006) desenvolveu, em seu

estudo de mestrado, um programa de um curso sobre a tematica da educagdo inclusiva para
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ser aplicado na modalidade EaD. Foram 37 alunos de diferentes cursos de licenciatura que
iniciaram no curso que teve duracdo aproximada de trés meses. Ao final, 43% foram
aprovados e 54% ndo finalizaram o curso. O curso cumpriu seu objetivo de transmitir
informacdes sobre a educacdo inclusiva e identificou que os estudantes participantes, ndo
habituados com a educacdo a distancia, ressentiram-se da falta de interacdo entre os
participantes e professores.

Santarosa et al. (2007) apresentaram reflexdes sobre como mobilizar estratégias
alternativas que permitam a participacao de alunos e professores com deficiéncia em ambiente
virtual com o Programa Nacional de Informética na Educacdo Especial (PROINESP). O
programa visa incentivar o uso pedagégico das TIC na educacdo, disponibilizando recursos
tecnoldgicos nas escolas publicas inclusivas e formando, na dimensao técnica e metodoldgica,
professores das unidades. A experiéncia contou com a participacdo de 500 professores de 250
escolas/instituicbes. A participacdo de professores cegos e surdos mostrou, entretanto, as
fragilidades na funcionalidade das ferramentas do ambiente TelEduc®. As autoras pontuaram
gue o compartilhamento de problemas comuns e a busca por solugbes conjuntas
possibilitaram o crescimento profissional e uma consciéncia coletiva sobre a realidade no
cotidiano das escolas, considerando as pessoas com necessidades especiais. As autoras
destacaram que havia uma cultura, em relacdo a participacdo de professores em cursos a
distancia, que questionava se o profissional estaria mesmo estudando ou se entretendo no
computador, sendo que houve relatos de professores pontuando dificuldades em participar do
curso por ndo serem liberados das atribuicdes regulares da escola.

Hummel (2007) estudou a formacao adquirida por 13 professoras atuantes nas séries
iniciais do sistema regular de ensino da rede municipal de Londrina/PR, em relacdo a
utilizacdo do computador como ferramenta de apoio pedagdgico, considerando os alunos com
necessidades educacionais especiais (NEE) em sala de aula, bem como a forma como eles
utilizavam tal ferramenta com vistas a organizar diretrizes para aprimorar a sua formagdo em
servigo. Os resultados indicaram que a maioria dos professores ndo recebeu formacéo
académica sobre o assunto em questdo e que o computador, quando era utilizado, funcionava
como caderno digital.

Orth, Mangman e Sarmento (2011) realizaram uma revisdo sistematica com o intuito
de mapear trabalhos de dissertacdes e teses brasileiras, disponiveis no Banco de teses da

CAPES, sobre a formagdo continuada de professores em informética e Educacéo Especial, no

3 Trata-se de ambiente para realizacdo de cursos a distancia através da internet, é um AVA.
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periodo de 1990 a 2009. Os autores identificaram 34 dissertacOes e trés teses e consideraram
que “esse percentual de pesquisas realizadas em torno da tematica, [...] ainda € pequeno se
comparado com o tamanho do pais e as demandas urgentes e emergentes que o tema evoca a
cada dia” (p. 503).

Silva e Reali (2012) relataram sobre a formacéo continuada, voltada para professores
iniciantes, realizado totalmente a distdncia em um ambiente teletemético, via Portal dos
Professores da UFSCar, na plataforma MOODLE com 30 professores atuantes nos anos

iniciais do Ensino Fundamental.

No processo de intervencdo elaborado para a pesquisa, procuramos
desenvolver com os participantes, de maneira processual e coletiva,
atividades para serem realizadas em sala de aula. Elas foram construidas
colaborativamente entre todos os envolvidos e procuraram estimular, através
dos féruns de discusséo, das analises dos casos de ensino, da leitura de textos
e outras atividades distribuidas ao longo da vigéncia do programa, que o
professor buscasse e construisse conhecimentos a partir de sua pratica, e que
pudesse enxergar a escola como um espaco de formacdo profissional
(SILVA, REALLI, 2012, p. 287).

Os resultados do estudo evidenciaram que a EaD, via internet, era um interessante
recurso formativo, porém as autoras recomendaram cautela com a adogdo de programas com
poucos momentos de interacdo entre o tutor e o aluno e o nimero de alunos por tutor, para
gue ndo se comprometa o conhecimento. Por fim, chamaram a atencdo sobre a necessidade
em oferecer apoio formativo aos professores iniciantes, principalmente, em relacdo a
educacéo inclusiva.

Tendo por objetivo levantar e analisar dados em relagdo a EaD para formacao
continuada de professores quanto ao processo de inclusdo da pessoa com deficiéncia,
Rodrigues e Capellini (2012) aplicaram um questionario semiestruturado com 182 alunos do
curso a distancia, ‘Praticas em Educagdo Especial e Inclusiva na area de deficiéncia
intelectual’, da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP), realizado
em parceria com o MEC. Tal curso foi estruturado no ambiente de aprendizagem TelEduc. Os
resultados indicaram que 96% dos participantes consideraram que a EaD atendia,
inicialmente, as demandas de formac&o continuada de professores para o processo de inclusdo
escolar dos estudantes com deficiéncia. Dentre outras questdes, as autoras destacaram que
ainda ha praticas, considerando a EaD, que levantam questdes em relacdo a qualidade dos

cursos ofertados e pontuaram que ainda ha muito o que se pesquisar na area.
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Siluk e Pavao (2012), considerando os cursos oferecidos pelo MEC na modalidade de
EaD aos profissionais que atuam em SRM, se interessaram em analisar as dimensdes da
metodologia de ensino, critérios avaliativos e 0s pressupostos tedricos do Curso de AEE
ofertado pela UFSM, de abrangéncia nacional. Para tal, realizaram um estudo descritivo e
exploratorio, tendo como amostra uma edi¢cdo do curso que ocorreu durante 0s meses de
novembro de 2009 a julho de 2010. Foi aplicado um questionério com 41 questdes para 428

alunos que concluiram o curso.

Constatou-se que o Curso de AEE apresentou um bom indice de alunos
concluintes, e os professores respondentes apontaram que o material e 0
Curso contribuiram para a formagéo e a pratica profissional. Haja vista que,
nas questdes relacionadas a pratica do AEE, obtiveram-se dados em relagdo
a realidade dos atendimentos, como: entre os 374 participantes do curso que
responderam a esta pergunta, 231 realizavam o AEE nas escolas em que
trabalham, correspondendo a 62% do total; e 153, ocupando 41% do
percentual, ndo realizavam o AEE (SILUK; PAVAO, 2012, p. 71).

Com a intencdo de analisar o uso de Objetos de Aprendizagem (OA)** como
ferramentas de apoio aos professores e estudantes no contexto da educacgéo inclusiva, Bardy et
al. (2013) realizaram uma pesquisa do tipo exploratéria num ambiente virtual de
aprendizagem (AVA) e relatérios das equipes formadoras de um curso de professores na
modalidade a distdncia de 180 horas, denominado “Tecnologia Assistiva, projetos e
Acessibilidade: promovendo a inclusdo de deficientes”, oferecido em 2008, pela UNESP. A
pesquisa voltou-se a um dos quatro mddulos do curso que teve como foco os OA do tipo
animacao/simulacado e que, portanto, s6 podem ser utilizados no computador. Os participantes
foram a equipe formadora e aproximadamente 100 cursistas. O estudo concluiu que o curso
propiciou “[...] a troca de experiéncias com seus pares; a possibilidade de aliar os
conhecimentos tedricos aos praticos; inovacGes nas estratégias pedagogicas; inclusdao da
ludicidade no processo de ensino e aprendizagem e reflexdo na agcdo” (BARDY et al., 2013, p.
285). Para além, a oportunidade do professor ser ativo e reflexivo, considerando seu campo de
atuacdo, a experiéncia pode oportunizar aos alunos situacfes semelhantes, contribuindo para

0S mesmos serem autores na construcao de seus conhecimentos.

3 De acordo com Bardy et al. (2013), a literatura cientifica registra diferentes conceituagdes sobre os OA.
Tratam-se de “[...] conteudos pedagdgicos digitais, que primam por estimular o raciocinio e o pensamento critico
dos estudantes, associando o potencial da informatica as novas abordagens pedagogicas” (p. 275). Considerados
enquanto recursos computacionais, promove o0 processo de ensino de distintos conteddos e conceitos podendo
potencializar a aprendizagem de todos os alunos que se encontram nas escolas.
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Finalmente, tem-se o estudo de Mesquita, Martins e Poker (2015) sobre anélise de
producdes bibliograficas disponiveis na base de dados SciELO, considerando periodicos
qualificados na area de educacdo, sobre a formacéo continuada de professores em Educacao
Especial na modalidade de EaD, produzidos entre os anos de 1999 e 2013. Para a andlise,
foram identificados 56 artigos, entretanto, apenas trés deles abordaram a formacdo de

professores a distancia relacionado ao campo da Educagéo Especial.

Esses estudos foram desenvolvidos por Rodrigues e Capellini (2012), Orth,
Mangan e Sarmento (2011), e Bardy et al. (2013). De modo geral, tais
producdes cientificas enfatizaram aspectos importantes sobre a formacéao de
professores especialistas nessa modalidade de ensino [...] (MESQUITA;
MARTINS; POKER, 2015, p. 266).

Assim, ainda com todo apoio e incentivo do MEC para a modalidade de ensino em
EaD, considerando a formacéao continuada de professores em Educacdo Especial, a quantidade
de estudos sobre essas experiéncias ainda se revela inexpressiva. Com isso, Mesquita, Martins
e Poker (2015) sustentam que “[...] para que a EAD se organize como referéncia na formagéo
continuada de professores em educacdo especial, ha muito por fazer em experiéncias, em
capacitacdo e em producdo de conhecimento qualificado dos recursos humanos, tecnolégicos
€ normativos, nessa area” (p. 269).

Diante de tais estudos, de modo geral, notou-se a necessidade da insercdo da tematica
da tecnologia na formacdo inicial e continuada de professores. “O professor em formacao
deve perceber as tecnologias como meio e possibilidade de ampliar os espacos educacionais,
descentralizar o acesso ao saber, mudar a logica de comunicagdo e aproximar professores e
alunos” (BARCELOS; PASSERINO; BEHAR, 2012, p. 02).

Considerando que a formacdo continuada, realizada por meio da EaD, vem se
desenhando como uma possibilidade muito frequente na formacédo de professores, tendo em
vista a politica de Educacdo Especial na perspectiva da educagdo inclusiva, considera-se
importante ampliar o uso de ambientes virtuais, tanto no contexto de pesquisa quanto no de

formacéo.

4.1.2 Tecnologias e pesquisas no ambito do GP-FOREESP
Nas Ultimas décadas, tem ocorrido uma revolugdo no modo como a ciéncia tem sido
conduzida, pois um empreendimento que era considerado individual e isolado tem demandado

cada vez mais o trabalho colaborativo, tais como os estudos em redes de pesquisa de ampla
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escala que exigem colaboracéo e interdisciplinaridade. Um dos pontos essenciais de mudanca
nessa nova forma de fazer ciéncia tem sido o uso intenso das TIC que desempenham, hoje,
um papel fundamental na metodologia adotada por muitos grupos de pesquisa ao redor do
mundo.

Diante desse contexto, no &mbito do GP-FOREESP, grupo de pesquisa da UFSCar no
qual esse projeto insere-se, algumas pesquisas vém sendo desenvolvidas incorporando essas
novas tecnologias nas etapas do processo de investigacdo e, considerando que a tematica
principal desse grupo tem sido o desenvolvimento de programas de formacéo de profissionais
na area de Educacdo Especial, as novas tecnologias também tém sido empregadas como
ferramenta para potencializar os objetivos formativos, além de investigativos.

Assim, as TIC tém sido utilizadas nos procedimentos de coleta de dados,
especificamente, com o suporte de ambientes virtuais nos quais os dados sédo coletados, como
0 uso de plataformas de enquetes virtuais para desenvolver estudos tipos surveys nacionais
com professores de SRM (PASIAN, 2014), com gestores municipais de educacdo inclusiva
(NASCIMENTO, 2016), em ambientes virtuais como fonte de coleta de dados para se
investigar a pratica pedagdgica no contetudo de blogs de professores de SRM (RIOS, 2014),
em ambientes virtuais que sustentam ou programas de formagdo de professores do AEE
(RABELO, 2016) ou programas de prestacdo de servi¢cos baseado no modelo de consultoria
colaborativa escolar, desenvolvida a distancia, para professores do AEE que trabalham com
alunos com paralisia cerebral (CALHEIROS, 2015). Os estudos em andamento tém testado
ainda a utilizacdo de técnicas de grupos focais virtuais para coletar dados sobre a opinides de
pesquisadores de todo o pais sobre a politica de inclusdo brasileira.

As TICs, nos estudos do grupo, também tém sido utilizadas nos processo de analise de
dados, especificamente envolvendo softwares de apoio a anélise de dados qualitativos,
conhecidos pela sigla em inglés CAQDAS - computer assisted qualitative data analysis
software, sendo que a prospeccdo do uso desse tipo de ferramenta tem envolvido desde
softwares comerciais, como o ATLAS/ti para analisar matérias de jornais (SANTOS, 2016),
entrevistas transcritas (SILVA, 2016), bem como o desenvolvimento de softwares baseados
nas técnicas de mineracdo de textos, a ontologia computacional e as técnicas de anotacdo
semantica para contribuirem para melhorar a qualidade das analises de dados qualitativos na
pesquisa em Educacédo Especial (FERNANDES, 2016).

Deste modo, a presente pesquisa representa mais um desses movimentos do grupo em
explorar as possibilidades de uso das TICs na pesquisa em Educacdo Especial. E, para além

da necessidade de construcdo de uma rede social, enquanto ambiente virtual, optou-se
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também, no presente estudo, pelo uso da ferramenta dos chamados “casos de ensino”, cuja

explicagdo e justificativa sera apresentada no proximo topico.

4.2 CASOS DE ENSINO

Tendo em vista a investigacdo das praticas pedagogicas de professores do AEE com
alunos com deficiéncia intelectual, julgou-se que seria estratégico utilizar casos de ensino
baseados em situacOes reais vivenciadas pelos professore. Supds-se que tal estratégia
facilitaria tanto a descri¢ao do que os professores fazem na préatica quanto o compartilhamento

e a reflexdo sobre as praticas. Como aponta a literatura:

A discussdo em torno do conceito de casos de ensino e a sua importancia em
programas de formacdao de professores ganhou relevo na década de 80, tendo
como precursor Lee Shulman, entdo presidente da Associacdo Americana de
Pesquisa Educacional. Em discurso proferido no ano de 1985, para a referida
associacdo, Lee Shulman destaca a importancia de que os curriculos dos
cursos de formagdo docente levem em consideragdo o conhecimento de
situacBes escolares concretas como um dos conhecimentos relevantes a
pratica educativa (DUEK, 2011b, p. 62).

Nono e Mizukami (2002a) indicaram que os estudos realizados a partir da década de
80 apontaram 0s casos de ensino como importante possibilidade na formacédo de professores,
bem como na investigacdo dos processos de desenvolvimento profissional docente. Mizukami

(2000) define caso de ensino como um

[...] instrumento pedagdgico que pode ser usado para ajudar os professores
na pratica de processos de analise, resolucdo de problemas e tomadas de
decisdes, entre outros processos profissionais basicos. Os casos sobre o
ensino sdo importantes para o0 desenvolvimento de estruturas de
conhecimento que capacitem os professores a reconhecer eventos novos, a
compreendé-los e a delinear formas sensiveis e educativas de acgdo
(MIZUKAMI, 2000, p. 153).

Respaldando-se em Merseth (1996), Nono e Mizukami (2002b) afirmaram que a
definicdo mais aceita para um caso de ensino € “um documento descritivo de situacdes ou
eventos escolares reais, elaborado especificamente para ser utilizado como ferramenta no
ensino de professores” (p. 117). Desse modo, casos de ensino devem apresentar inicio, meio e
fim, descrevendo uma situacdo que acontece/aconteceu em determinado local e tempo

especificos, incluindo provavelmente protagonistas humanos (SHULMAN, 1992).
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Domingues, Sarmento e Mizukami (2012) ratificaram que os casos de ensino “[...] sdo
narrativas de episddios escolares que possibilitam aos seus usuérios a reflexdo da e/ou a partir
da pratica docente” (p. 406).

Nono e Mizukami (2002a) asseguraram que um caso de ensino é demarcado por sua
descricdo que deve ser de alguma situacdo que tenha tensdo/dilema e que possa ser avaliada,
estruturada e analisada em diferentes perspectivas. Além disso, deve conter pensamentos e
sentimentos dos professores que estejam envolvidos com o caso. Desta forma, ao escrever um
caso de ensino, deve-se observar situacOes sobre como ocorreu determinado episodio.
Tratando-se de uma dificuldade encontrada por um professor, ele deve descrever seu
problema e quais atitudes foram tomadas. Assim, no momento da elaboragdo de um caso de
ensino, deve-se elencar o tema a ser analisado, a descricdo do caso contendo informacdes que
oferecam ao leitor uma exposicdo completa dos acontecimentos de modo que viabilize
analises relativas ao caso.

Assim, casos de ensino destacam-se também por seu artificio em contribuir nos
processos de construcdo de teorias e praticas de aprendizagem de docentes, sendo potente
como instrumento de investigacdo e desenvolvimento do conhecimento pedagdgico de
contetido. Voltando-se para o uso de casos de ensino em formacGes para futuro professores,
acredita-se que:

Ao revelar a complexidade das situagdes de ensino que ocorrem em sala de
aula, os casos podem ajudar futuros professores a familiarizarem-se com a
necessidade de pensar e agir frente a situacbes complexas. Podem ainda
favorecer o desenvolvimento de destrezas de analise critica, de resolucdo de
problemas e de tomada de decisées (NONO; MIZUKAMI, 2002c, p. 146).

Ainda sobre os casos de ensino e seus beneficios para professores que estdo dando

inicio a atuacdo da préatica docente, Nono e Mizukami (2002b) contribuem:

Os casos ilustram processos de aprendizagem da profissdo vividos pelas
iniciantes. Provocam o desenvolvimento de uma prética reflexiva em torno
da profissdo. Podem ser encarados como instrumentos de valorizacdo da
docéncia, na medida em que retratam as professoras como profissionais
dispostas a pensar sobre seu ensino, construir conhecimentos durante sua
atuacdo, rever e retomar suas praticas para garantir a aprendizagem das
criangas (NONO; MIZUKAMI, 2002b, p. 124).
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Assim, espera-se que quando um caso de ensino descrito, analisado e discutido de
forma adequada possa ser uma ferramenta capaz de possibilitar ao professor fazer relagéo
entre a teoria apreendida e a pratica vivenciada, refletindo sobre seu ensino. Desta forma, a
partir de situacbes complexas vividas em seu trabalho, ele pode encontrar saidas que venham

a solucionar/amenizar o problema.

A elaboragdo de casos de ensino, aléem de parecer permitir ao professor que
descreve a situacdo vivida pensar sobre seu ensino, parece garantir que os
conhecimentos mobilizados por ele diante de uma situagdo escolar especifica
e contextualizada sejam registrados, podendo ser, posteriormente, acessados,
examinados, discutidos, utilizados, repensados, modificados por outros
colegas (NONO; MIZUKAMI, 2002a, p. 74).

Casos de ensino podem, ainda, permitir ao professor interpretar uma situacao
problematica que esteja vivendo de diferentes perspectivas, reconhecendo seus riscos e
vantagens e testando teorias em situac@es reais. Com isso, 0s casos podem ser vistos como um
instrumento de ensino e de pesquisa, possibilitando o incentivo e a busca de conhecimento no
processo de formacgédo de professores, oportunizando espago para pensar em solugdes para
dilemas vivenciados em seu cotidiano.

Domingues, Sarmento e Mizukami (2012) desenvolveram um estudo com professores
alfabetizadores de diferentes regides do Brasil com o uso dos casos de ensino na reflexdo
na/da docéncia, por meio de um AVA. Os resultados possibilitaram evidenciar/revelar os
processos de desenvolvimento profissional dos participantes e o valor formativo para além do
investigativo, dos casos de ensino. Partindo da analise de um caso proposto e das interacdes
via forum, muitos professores retomaram a preocupacdo em repensar e avaliar a prépria

pratica:

[...] elas também revelam suas bases de conhecimento e/ou elementos que
contribuiram para a construcdo da profissionalidade docente: reflexdo sobre
a trajetdria formativa e profissional (desde inicio da carreira), interacdes e
discussfes coletivas com o0s colegas de profissdo, confronto entre a
aprendizagem da teoria e da pratica, importancia da reflexdo da pratica,
enfrentamento das mudancas (pedagogicas, histdricas, etc.) e percepcdo que
algumas préticas ndo atendem mais a realidade entre outros. Ainda disseram
0s sujeitos que ao socializarem aos demais, suas experiéncias ganham mais
significado, por encontrar nos parceiros, ecos para suas narrativas
(DOMINGUES; SARMENTO; MIZUKAMI, 2012, p. 413).
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Além disso, hd também experiéncia com o uso dos casos de ensino envolvendo
aprendizagem profissional de formadores de professores, ou seja, em curso de pds-graduacao
(mestrado e doutorado). Mizukami (2002) analisou as contribuicGes da utilizacéo e elaboracéo
de casos de ensino para aprendizagens profissionais da docéncia e concluiu que 0s mesmos
revelaram “[...] indicadores sobre a base de conhecimento para a docéncia, sobre a natureza e
processos de construgdo do conhecimento pedagdgico do conteddo, tendo como base
processos de aprendizagem da docéncia” (p. 175). Ainda, destaca que tal estratégia se
mostrou promissora para ser utilizada em programas de pds-graduacao.

Um estudo (ROCHA, 2012), realizado também no ambito da pds-graduacdo, no qual
participaram 17 alunos do mestrado em Educagdo da Universidade Federal do Mato Grosso
(UFMT), também envolveu casos de ensino. A pesquisa evidenciou que, em determinados
momentos, os alunos se incluiram como autores, o que possibilitou avancos na formacéo dos
mestrandos e “[...] permitiu aos leitores ampliar as reflexdes sobre os tedricos estudados na
disciplina, além de possibilitar o revisitar de suas proprias trajetorias, episddios e/ou eventos
formativos” (p. 165).

Enfim, as vantagens do uso dos casos de ensino em atividades de formacédo e pesquisa

sdo muitas:

Entre as muitas caracteristicas dos casos de ensino podemos dizer que: se
trata de uma narrativa que possui um enredo; expGe um Unico ou varios
episédios escolares reais ou ficticias; retrata uma situagdo de conflito;
possibilita a construcdo de pontes entre teoria e pratica e a reflexdo das
teorias pessoais de/sobre ensino; pode ser usada em diferentes etapas da
formag&o (formag&o inicial e continuada) e em diferentes contextos (ensino
presencial e a distancia); aborda diferentes tematicas (educacdo inclusiva,
area especificas de conhecimento, educagdo indigena, etc.); combina muitos
elementos: analise, julgamento/avaliacdo, problematizacdo, planejamento,
decisdo, etc.; contempla o contexto efou processo escolar: gestao,
comunidade, aluno, professor, sala de aula, curriculo, ensino, aprendizagem
entre outros (DOMINGUES; SARMENTO; MIZUKAMI, 2012, p. 405).

Com base nas explanagdes anteriores, considera-se o estudo dos casos de ensino como
importante instrumento na formacdo inicial e continuada de professores, dado que
possibilitam nos processos de aprendizagem profissional interessante componente para
construcdo e investigacdo. Considerando seu uso em qualquer etapa de formacéo, podendo

demonstrar distintas situagdes da trajetoria profissional.
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Partindo das consideracOes apontadas pela literatura sobre casos de ensino, pode-se
considera-los como aliados também quando se pensa no campo da formacao de professores de
Educacdo Especial, pois os profissionais que lidam diretamente com o PAEE trazem em seus
discursos queixas recorrentes sobre a caréncia de formacdo para atuar, principalmente, na
escolarizacdo de alunos com deficiéncia intelectual. Além disso, as politicas de inclusdo
escolar séo relativamente recentes em varios paises e muito ainda € preciso investigar sobre
como melhorar a formacgédo de professores para ensinar esses alunos no contexto da escola
comum.

Considerando a possibilidade dos casos de ensino ap6s serem escritos, isto €, ficarem
registrados, abre-se disponibilidade para posteriormente 0s mesmos serem analisados,
consultados, averiguados, analisados, argumentados, questionados, refletidos, adaptados,
modificados e utilizados em outras oportunidades de formacéo e investigacdo. Tendo diversos
casos sido construidos, 0S mesmos podem vir a servir de
informacao/conhecimento/exemplo/modelo para outros docentes sobre como proceder ao se
deparar com uma situacdo real semelhante a descrita no caso de ensino, aprendendo assim a
partir das experiéncias ja relatadas.

Seguindo tal premissa, e considerando as novas tecnologias presentes em nossa
sociedade, ponderou-se que a disponibilizacdo de casos de ensino em um ambiente que
pudesse ser acessado por docentes configuraria um ambiente interessante de pesquisa, dado
que possibilitaria o compartilhamento de experiéncias vivenciadas, oportunizando aos
profissionais aprender a partir de praticas pessoais que circundam situacdes escolares, neste
caso, focando alunos com deficiéncia intelectual.

Cabe destacar que alguns estudos sobre formacao de professores e inclusdo escolar ja
tém sido desenvolvidos no pais envolvendo o uso de casos de ensino. Duek (2011b), numa
pesquisa-intervencdo, teve a oportunidade de averiguar, juntamente com professoras de
Ensino Fundamental que atuavam com alunos com necessidades educacionais especiais, as
possiveis contribui¢cdes dos casos de ensino enquanto estratégia formativa e investigativa para
0s processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional de docentes que atuavam na
escola regular. Participaram da acdo de formacdo continuada oito professoras e os dados
foram coletados por meio de atividades individuais e coletivas de analise, elaboragéo e
discussao grupal de casos de ensino. Primeiramente, as participantes receberam quatro casos
de ensino para ler e analisar, sendo que cada caso incluia um roteiro de questdes que deveriam
ser respondidas de maneira detalhada. Foram realizadas ainda discussdes no coletivo sobre as

respostas dadas pelas professoras. Posteriormente, as participantes foram motivadas a
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escrever um caso considerando uma situa¢do escolar em que ensinaram ou tentaram ensinar
alunos com necessidades educacionais especiais que também foram discutidos no coletivo.

Duek (2001a) considera que:

No tocante a inclusdo escolar, a andlise e elaboracdo de casos de ensino
parecem servir para promover a reflexdo da pratica docente; conhecer como
vém sendo conduzidos 0s processos educativos junto a alunos com
necessidades educacionais especiais; apreender e desenvolver o
conhecimento profissional do professor; favorecer a revisdo de concepcdes
(sobre ensino, avaliacdo, aprendizagem, etc.), que exercem influéncia sobre
a acdo docente; rever objetivos e procedimentos metodolégicos, permitindo
avaliacgdo, revisdo e redimensionamento da préatica pedagdgica, com vistas a
inclusdo do aluno com necessidades educacionais especiais na escola comum
(DUEK, 2011a, p. 04).

Nesta experiéncia, foi possivel identificar ainda que o trabalho, fazendo o uso da
metodologia de casos de ensino, foi vantajoso, pois possibilitou a identificacdo de taticas de
ensino possiveis de serem aplicadas na aprendizagem de alunos com necessidades
educacionais especiais®, estratégias que nio necessariamente se diferenciam das jé utilizadas,
mas que por vezes trazem um novo olhar diante das especificidades que os alunos apresentam.
“Ademais, serviu para criar um momento extremamente fértil de reflexdo e de tomada de
consciéncia [...] quanto ao como ensinam seus alunos num contexto voltado para a promocao
da Educagdo Inclusiva” (DUEK, 2011a, p. 14). A pesquisadora também chamou a atencao
para a importancia de conceder espacgos que propiciem o encontro e a troca de profissionais da
educacdo, dado que tais experiéncias poderao ser compartilhadas e acumuladas, fazendo com
que os profissionais reflitam sobre suas praticas.

Rabelo (2016) desenvolveu um estudo visando avaliar se a utilizagdo de casos de
ensino oportunizaria processos formativos que contribuissem para a qualificacdo profissional
do professor do AEE. O estudo foi desenvolvido nos moldes de uma pesquisa colaborativa e
envolveu também um AVA. Participaram do estudo um grupo de 13 professores do AEE que
contribuiram com a identificacdo de demandas formativas e orientaram a sistematizacdo de
uma proposta de formacdo continuada, baseado na plataforma Moodle, com a utilizacdo de
casos de ensino. Os resultados foram promissores no sentido de atender parte das demandas

formativas e assim prover formagao em servigos para essas professoras.

3 Termo utilizado pela autora do estudo em questéo.
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Nono e Mizukami (2007) apontaram a necessidade de estudos que oferecam mais
explicacBes em relacdo as potencialidades e limitacfes desse modelo de ensino e pesquisa,
uma vez que esses estudos ainda s@o escassos na literatura brasileira. Passados alguns anos
destas recomendacdes, constatou-se que tal demanda continua latente visto que nossa busca
por estudos desta natureza permitiu detectar poucos avangos nas producdes voltadas a area
educacional. Assim, voltar-se para os estudos que facam a interlocucdo entre os casos de
ensino e a inclusdo escolar € um caminho possivel para se investigar novas e efetivas
estratégias de formacao docente. Além disso, produzir mais estudos com casos de ensino pode
possibilitar elucidacdo acerca de como utilizar da melhor forma tal ferramenta em atividades
formativas e investigativas.

Para este estudo, os casos de ensino foram elaborados pelas participantes®® tendo como
base a propria realidade, ou seja, 0s casos retrataram dilemas escolares vivenciados pelas
professoras em suas préticas voltadas aos alunos com deficiéncia intelectual que
frequentavam o AEE. Para além da escrita de casos, estabeleceu-se que haveriam questdes
disparadoras formuladas pela pesquisadora para fomentar a discussdo ao final de cada caso.
Tais questdes deveriam ser respondidas por todas as participantes (exceto a que escreveu 0
caso®’), permitindo analises dos casos e compartilnamento de percepcdes sobre 0os mesmos.
Mais detalhes acerca da escrita e interacdo dos casos de ensino serdo dados nos capitulos que

seguem.

% A pesquisadora optou por utilizar o artigo feminino ao se reportar as participantes pelo fato de todas serem do
referido sexo.

37 Considerando a grande demanda que as participantes do estudo teriam de acordo com todas as tarefas e etapas

a serem cumpridas, acreditou-se ser apropriado que a autora de cada caso ndo necessitasse responder as questdes

disparadoras para discuss&o.
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5 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Neste capitulo apresenta-se os elementos tedricos-metodoldgicos sobre a pesquisa-
acdo, o tipo de metodologia adotada e, posteriormente, detalha-se outros aspectos
metodologicos, como o local do estudo, as fontes de dados da pesquisa, como ocorreu o0
recrutamento, a selecdo das participantes, locais de atuacdo das mesmas, faixa etaria, média
salarial, dentre outras informacgdes. Ainda, ha uma caracterizacdo com dados sobre percurso
de formacéo e atuacdo, bem como os niveis e especificidades de atuacao e recursos presentes
nas SRM em que as participantes trabalhavam.

Na sequéncia, apresenta-se 0s procedimentos e as etapas que envolveram a coleta de
dados, estas que perpassaram pela conducdo dos procedimentos éticos, a construcdo do
ambiente virtual, a etapa da coleta de dados propriamente dita e a avaliacdo da validade social
do estudo. Descreve-se, ainda, 0s procedimentos que envolveram a analise de dados que se
fundamentou na Grounded Theory. Por fim, aborda sobre a construcéo e analise dos casos de

ensino e a contribui¢es/devolutivas acerca de casa caso de ensino escrito e discutido.

5.1 Fundamentacdo tedrico-metodoldgica da pesquisa

O presente estudo, de cunho qualitativo, foi baseado na metodologia da pesquisa-agéo,
pois partiu da preocupacdo de analisar a pratica de professores, de modo a propor mediac6es
com a intencionalidade de trazer melhorias ao trabalho docente, vislumbrando-se, assim,
novas préaticas tanto de formacdo quanto de mudancas criticas e propositivas na atuacao
docente. Martins (2008) cré que, neste tipo de pesquisa, “[...] existe uma funcdo de
diagnosticar uma situacéo, de acompanhéa-Ila, de avalia-la, conferindo-lhe sentido e buscando
desencadear novas ac¢des, com vistas a fazer uma mudanca significativa no grupo e, ao mesmo
tempo, incentiva-lo a alcangar objetivos comuns” (p. 161-162). Como aponta Jesus (2005) a
pesquisa-agdo ¢ uma metodologia que vem criando “[...] condi¢cdes para
construir/implementar conhecimento sobre alternativas educacionais que” [possam] “‘ser
facilitadoras dos processos de inclusdo escolar de alunos com necessidades educativas
especiais” (p.209).

Neste estudo, a escolha pela pesquisa-acdo justifica-se pela dindmica que ela permite
exercer no cotidiano escolar, ou seja, no contexto escolar, dado que possibilita “[...]
transformar as escolas em comunidades criticas de professores que problematizam, pensam e
reformulam praticas” (IBIAPINA, 2008, p. 9).

Para Barbier (2004), a pesquisa-acao representa “[...] pesquisas utilizadas e concebidas

como meio de favorecer mudancas [...]. Mas a mudanca visada ndo é imposta de fora pelos
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pesquisadores, resulta de uma atividade de pesquisa na qual os atores se debrucam sobre eles
mesmos” (p. 42-43). Para além,

Obriga o pesquisador de implicar-se. Ele percebe como esta implicado pela
estrutura social na qual ele esta inserido e pelo jogo de desejos e interesses
de outros [...]. O pesquisador descobre que na pesquisa-acdo [...] ndo se
trabalha sobre os outros, mas e sempre com os outros (BARBIER, 2004, p.
14).

Esta metodologia proporciona reconhecer o objeto de investigagdo como “[...]
profundamente marcado e comprometido no processo de criacdo e constru¢do [do nosso]
contexto historico-social” (SOBRINHO, 2004, p. 32). Assim, acreditava-se na possibilidade
das participantes, estando imbricadas em suas realidades e conhecendo a realidade das demais
integrantes e da pesquisadora, partindo de seus conhecimentos e considerando as
contribuicbes de estudiosos da é&rea, refletirem sobre novas alternativas. Desta forma,
esperava-se que esta opcdo tedrico-metodoldgica possibilitasse a formacdo de quem
participou facilitando uma mudanca, a partir do envolvimento, e oportunizando um novo
lugar para aqueles que estdo na prética.

Atualmente, a escola apresenta-se como um ambiente complexo, no sentido de pensar
possibilidades que efetivem a inclusdo e de que tal espaco-tempo seja também um ambiente
de construcdo/reflexdo de saberes, cenario que se torna ainda mais desafiador quando se volta
para escolarizacdo de pessoas consideradas com deficiéncia intelectual. Sendo assim, julga-se
ser necessario desenvolver trabalhos com profissionais da educacdo que possibilitem a
compreensdo e, a partir disso, a reflexdo sobre suas a¢fes para que sejam também capazes de

transformar a pratica, tanto no ambito das SRM como nas unidades escolares.

Esperamos que a constru¢do do conhecimento por essa via ofereca
possibilidades a todos os sujeitos de verem a si proprios e aos seus colegas
como “solucionadores das questdes coletivas” que emergem no cotidiano, o
que exige novos conhecimentos, competéncias e praticas (JESUS, 2005, p.
213).

A aposta colocada era que, partindo do saber-fazer de cada participante, da
pesquisadora e das possibilidades proporcionadas pela pesquisa-acdo, conseguir-se-ia,
colaborativamente, vislumbrar novos possiveis. Assim, partindo-se do contexto atual trazido
pelas participantes, tensionar o real, problematiza-lo e, em conjunto, contemplar/vislumbrar

além do que esta posto, de modo que haja rupturas necessarias a contribuir com a inclusédo
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escolar do PAEE. Desta forma, fala-se do potencial da pesquisa-acdo em cooperar com a
formacéo continuada dos implicados de modo emancipatorio.

5.2 Local do estudo - pressupostos para a construcao da Rede Casos e Acasos

A presente pesquisa se desenvolveu atraves de rede social na internet. Considerando a
necessidade de construir uma rede social virtual para viabilizar o estudo, foi necessaria uma
tomada de decisdo em relacdo aos aspectos a serem considerados acerca dos pressupostos,
indicados a seguir:

¢ Redes significam pessoas conectadas, interagindo, e ndo apenas participacéo;

e A variavel fundamental para explicar a "fenomenologia de uma rede™ é o modo de
interagir das pessoas e suas caracteristicas ou categorias de reverberacdes ou "formas
que tomam essas interagcfes”;

e A conectividade acompanha a distribuicdo e a interatividade acompanha a
conectividade-distributividade;

e O aumento da interatividade significa que os graus de conectividade e distribuicdo da
rede social aumentaram, ou seja, pode-se dizer que 0s graus de separacdo diminuiram -
gue o mundo social se contraiu;

e Redes sociais sdo redes de pessoas que dependem de interacdo para existirem
socialmente, ou seja, as pessoas ndo sdo unidades anteriores a interacao.

Tendo em vista tais consideracdes, foram estudadas as plataformas, que poderiam ser
também chamadas de sistemas, ferramentas, softwares ou sites, existentes na atualidade, que
permitiriam a criacdo de redes sociais virtuais, dentre elas: Facebook, Ning, Linkedin, Twitter
etc. Como ja mencionado, o que faz com que estas plataformas sejam consideradas redes
sociais sao as interacdes estabelecidas.

No presente estudo, optou-se por utilizar a plataforma Ning. Trata-se de uma
plataforma interativa que possibilita a criacdo de redes sociais privadas, ou seja, de acesso
controlado. Na plataforma, cada usuario cadastrado tem a possibilidade de criar sua prépria
rede social e interagir com as redes dos demais usuarios que partilham dos mesmos interesses.
A rede Ning possibilita comunicagéo assincrona e sincrona (em tempo real), porém, para esta
oportunidade, foi utilizada somente de modo assincrona. Desta forma, as caracteristicas
presentes na referida rede atendiam todas as ideias que transitavam no delineamento do
estudo, de modo que responderiam de forma satisfatdéria os objetivos colocados. Para
construir a rede, foi adquirido, em abril de 2014, um dominio para a hospedagem do ambiente
virtual, intitulado “Rede Casos e Acasos” (Ce@) (http://casoseacasosee.ning.com/).
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5.3 Fontes de dados da investigacao
Para coleta de dados, foram utilizados trés instrumentos, descritos a seguir:

1) Formulario de caracterizacdo: composto por cinco etapas para coletar dados sobre

identificacdo do participante, formacdo inicial, formagdo continuada, dados relativos a
experiéncia profissional no decorrer da carreira e atualmente, experiéncia com a educagéo a
distancia e experiéncia com redes sociais (APENDICE A). O formulario foi desenvolvido
pela pesquisadora e, antes de ser disponibilizado na rede Ce@, seu contetdo foi avaliado por
juizes - pesquisadores do GP-FOREESP. O formulario foi disponibilizado on-line, sendo
enviado a cada participante por e-mail atraves do link
(https://docs.google.com/forms/d/1tFnnJ7g003z_pKHnej-vuwesveY qu-V Xltgolpl8IM/viewf
orm). Assim, cada participante deveria acessa-lo, preenché-lo e, em seguida, envia-lo. Por
meio do referido formulério, foi possivel levantar as informacdes utilizadas na caracterizacao
das participantes;

2) Grupos/féruns: a ferramenta integrou a rede Ce@, sendo utilizada para coletar os
dados, uma vez que foi por meio das postagens nos féruns pelas participantes do grupo, que
foram estabelecidas as interacdes virtuais. Desta forma, os dialogos/interacdes estabelecidos
na rede Ce@, bem como a disponibilizacdo e analises dos casos de ensino, foram inseridos
neste espaco. Mais informacOes sobre o instrumento e os dados coletados serdo
disponibilizadas ao longo do trabalho, visto ser a ferramenta cerne deste estudo;

3) Casos de ensino: trata-se de um instrumento ainda pouco utilizado, principalmente

na Educacdo Especial e, por isso, foi reservada uma secdo especifica®® para apresenté-lo,
considerando tedricos que dissertam sobre 0s mesmos e pesquisas realizadas. Para o presente
estudo, dez das 12 professoras participantes foram convidadas a escrever e postar na Ce@ um
caso de ensino que envolvesse estudantes com deficiéncia intelectual. Ainda, todas as doze
participantes tiveram a tarefa de ler os casos escritos e responder as questdes disparadoras
elaboradas para cada caso;

4) Questionario de avaliacdo do processo formativo: elaborado para avaliacdo da

validagdo social da pesquisa. O questionario foi constituido por duas partes, sendo a primeira
composta por questdes fechadas que deveriam ser atribuidas notas de um a cinco que se
referiam a escala do grau de satisfacdo e de importancia em relacdo ao ambiente virtual da
pesquisa, ao ambiente de foruns do grupo de convidados, aos casos de ensino e as questdes

sobre a participacdo na pesquisa. A segunda parte, composta por questdes abertas, versou

38 Trata-se da sessdo 4.2 da presente tese.
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sobre a modalidade da pesquisa, como pontos positivos e negativos em ter participado,
contribuicio dos casos de ensino, sugestdes de melhorias, dentre outros (APENDICE B);

5) Literatura técnica: considerando a metodologia de analise de dados eleita para este

estudo, sugerida pela Teoria Fundamentada, a literatura técnica refere-se aos relatorios, livros,
capitulos de livros, artigos, anais de eventos académicos, textos de pesquisadores disponiveis
na Web, trabalhos tedricos e filoséficos com redagdo profissional, dentre outros materiais de
estudos e pesquisas. Trata-se de fonte material para comparacdo durante a analise com 0s
dados obtidos (STRAUSS; CORBIN, 2008).

5.4 Recrutamento e selecédo das participantes

Esta pesquisa foi desenvolvida com professoras do sistema educacional de ensino de
diferentes municipios brasileiros, selecionados entre o0s seguintes estados: Alagoas, Amapa,
Bahia, Espirito Santo, Goias, Maranhdo, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Para, Paraiba,
Parang, Rio de Janeiro, Rio Grande do Norte, Rio Grande do Sul, Rond6nia, Santa Catarina,
Sédo Paulo e Sergipe.

A escolha por municipios destes estados se deu pelo fato deles terem integrado,
anteriormente, o “Observatorio Nacional de Educacdo Especial: estudo em rede nacional
sobre as salas de recursos multifuncionais nas escolas comuns” (ONEESP)*® — (Projeto 039,
edital N° 38/2010/CAPES/INEP)* (MENDES, 2010). Na pesquisa do ONEESP, devido sua
amplitude, a rede foi dividida em trés niveis (nacional, estadual e municipal) e na presente
pesquisa, num primeiro momento, o contato direto se deu com os integrantes/pesquisadores
em nivel nacional (composta por trés pesquisadores representantes de cada estado
participante, subdividida com as seguintes fungfes: coordenador, vice-coordenador e
secretario).

Assim, foi enviado e-mail, a partir do més de marco de 2014, para 0s coordenadores
estaduais do ONEESP. No qual continha uma carta (APENDICE C) solicitando que fossem
indicadas pessoas que tivessem participado anteriormente do estudo do ONEESP. Como

39 A coordenadora geral do projeto foi a Profa. Dra. Enicéia Gongalves Mendes, orientadora do presente estudo.
400 projeto teve como objetivo a avaliacdo, em dmbito nacional, do programa de implantagdo das SRM do
MEC. Desde o0 ano de 2010, o ONEESP vem produzindo estudos nos diversos estados brasileiros, citados
anteriormente, com a intencdo de pesquisar, inicialmente, sobre as politicas e praticas voltadas para a inclusdo
escolar atualmente na realidade brasileira e, mais especificamente, sobre o AEE. Fez parte do referido estudo
cerca de 120 pesquisadores provenientes de 18 estados brasileiros, representantes de mais de 40 InstituicGes de
Ensino Superior. No estudo do ONEESP, foram realizadas pesquisas locais em 58 municipios brasileiros com
professores atuantes em SRM. A referida investigacdo foi baseada na metodologia da pesquisa colaborativa,
realizada através de grupos focais, tendo como foco produzir simultaneamente conhecimento e formagao. As
informac@es colocadas aqui acerca do estudo do ONEESP sdo apenas uma parte dos diversos objetivos que o
projeto se propds a alcancar. Para mais informac6es sobre 0 ONEESP acesse: http://www.oneesp.ufscar.br/.
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critérios para indicacdo de possiveis participantes, a solicitagdo era que os indicados fossem
profissionais atuantes em SRM, que trabalhassem com aluno com deficiéncia intelectual em
sua SRM, que tivessem perfil e facilidade para acessar rede social na internet, quando
necessario, e que fossem considerados pela comunidade como bons professores no AEE.

Assim sendo, obteve-se o retorno de pesquisadores de 15 estados com sugestfes de
nomes, sendo eles: Alagoas, Bahia, Espirito Santo, Goias, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais,
Para, Rio de Janeiro, Rio Grande do Norte, Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Sdo Paulo e
Sergipe. Ao todo, 56 potenciais participantes foram indicadas. A etapa seguinte foi de contato
com as professoras indicadas, primeiramente, atraveés de e-mail com uma carta convite
(APENDICE D) com informagdes referentes ao estudo. Em alguns poucos casos, devido ao
ndo éxito do contato via e-mail, foram realizadas também ligacGes telefonicas.

Ao todo, 24 professoras aceitaram participar do estudo, dado que o restante nao
respondeu ao convite. Dando prosseguimento ao estudo, foi enviado e-mail para as 24
participantes que se interessaram em participar contendo as primeiras instrugdes/orientacfes
de acesso e cadastro na Ce@, juntamente com o link da rede e um video tutorial.

Dentre as 24 profissionais que demonstraram interesse em participar, somente 18
efetivaram o cadastro na rede. Para que a participacdo fosse oficializada, foi necessario a
concordancia com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE E).
Das 18 professoras que realizaram o cadastro na rede, somente 13 concordaram com o TCLE,
aceitando, assim, participar do estudo.

Prosseguindo, as participantes preencheram o formulario de caracterizacdo
(APENDICE A), fornecido on-line, composto por cinco etapas e o0 tempo gasto, em média,
para respondé-lo era de 25 minutos. O formulario foi disponibilizado individualmente, ap6s a
concordancia com o TCLE, através de um link, via e-mail, para cada participante (ver Figura
4 contendo a primeira parte desse instrumento).

Para esta atividade, que podemos chamar de terceira etapa (1: cadastro na rede; 2:
concordancia com o TCLE e 3: preenchimento do formulério de caracterizacdo), 12
professoras cumpriram a tarefa. Apés diversas tentativas de contato com as demais
profissionais que se mostraram interessadas, devido ao tempo do estudo, decidiu-se por
prosseguir com as 12 professoras que cumpriram 0s primeiros passos. Informa-se que o tempo
decorrido do cadastro na rede até o preenchimento do formulario de caracterizacéo foi de trés

meses.

Figura 4 - P4gina inicial do formul&rio de caracterizacao
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FORMULARIO DE CARACTERIZACAO -
PROFISSIONAIS DAS SRM

Formularic de caracterizacio dofa) professo(a)

*Obrigatorio

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

CEMTRO DE EDUCACAD E CIENCIAS HUMANA _
PROGRAMA DE POS-GRADUACAD EM EDUCACAD ESPECIAL

TS Cay

Este formuldrio & parte integrante da pesquisa intitulada “Rede Social Virtual de Professores Especializados e a Escolarizacao de Estudantes
com Deficiéncia Intelectual™ e deverd ser respondido por todos os participantes do estudo.

O tempo gasto em média para respondé-lo serd em torno de 25 minutos. Ao todo, o formulario € composto de 6 etapas. Mao & necessario
respondé-lo por completo em uma Unica vez. A cada etapa respondida, o formulario sera salvo e vocé podera acessa-lo novamente para

concluir o preenchimento.
A etapa Il refere-se a perguntas sobre sua formacio (cursos realizados). Desta forma, sera necessario que tenha em maos os certificados dos

CUrsos para responder as questdes.

Sobre o formulario

ETAPA I - IDENTIFICACAO

Mome completo *

Possui faixa etaria comrespondente a: *
@ 20 a 30 anos
@ 31 a 40 anos
@ 41 a 50 anos
@ 51 a 60 anos

OQual sua faixa de salario atualmente? *
@ 1 a 3 salaries minimas

@ 4 a 7 salaries minimas

@ 8 a 11 saldrios minimos

@ Outro:

E-mail *

Tels *

[ —

4% concluido

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Assim, o grupo de participantes do presente estudo foi composto por 12 professoras de
Educacéo Especial, ativas em SRM e que se dedicavam também aos alunos com deficiéncia

intelectual. O mapa que segue (
Figura 5) auxilia na visualizacdo das cidades em que as participantes

trabalhavam/residiam.
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Figura 5 - Mapa do Brasil com as cidades em que cada participante residia/trabalhava
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Fonte: Adaptado pela pesquisadora de imagem retirada do site Google.

Considerando a necessidade de se manter o anonimato, por opcdo da maioria das
participantes, ficou resolvido que elas seriam identificadas por nomes de flores, sendo: Cravo,
Flor de I6tus, Girassol, Horténcia, Laélia, Lirio, Margarida, Orquidea, Rosa, Tulipa, Verbena
e Violeta. A seguir, descreve-se, de forma geral, as participantes*', tomando como base as
informacBes do formuléario de caracterizacdo de cada uma delas. O Quadro 3 retrata a
caracterizacdo das participantes, incluindo dados do municipio em que cada participante
atuava, faixa etéaria, media de salario e informacdes sobre utilizagdo de redes sociais.

Acerca da localizacdo de atuacdo das participantes, cinco delas residiam na regido
nordeste, uma no norte, quatro no sudeste e duas na sul. Os estados se dividiram entre
Alagoas, Bahia, Espirito Santo, Para, Rio de Janeiro, Rio Grande do Norte, Rio Grande do
Sul, Séo Paulo e Sergipe. Voltando aos municipios de atuacdo, foram: Maceio e Jequia da
Praia, Salvador, Linhares, Maraba, Nova Iguacu e Belford Roxo, Natal, Santa Maria e Itaara,

Rio Claro e Aracaju.

41 No item 5.5, ha uma descrigéo detalhada sobre cada participante.



Quadro 3 - Informagdes sobre a localidade de atuacéo, faixa etaria, média de salario e redes sociais de cada participante

Participante Regido Estado Municipio Faixa Faixa de Possuia | Quais redes Frequéncia
etaria salario redes possuia de acesso as
(em anos) (em salarios sociais redes
minimos)
Participante 1 Nordeste Alagoas Macei6/ Jequidda | 31a40 la3 Sim Facebook Diaria
Girassol Praia Instagram
Participante 2 Sudeste Sédo Paulo Rio Claro 41a50 la3 Sim Facebook Diéria
Violeta
Participante 3 Norte Para Maraba 31a40 4a7 Sim Facebook Diéria
Flor de Lotus Instagram
Participante 4 Sudeste Espirito Santo Linhares 41a50 4av Sim Facebook Diéria
Horténcia
Participante 5 Sul Santa Catarina Floriandpolis 41a50 4av Sim Facebook Diéria
Laélia Instagram
Participante 6 Sudeste Espirito Santo Linhares 31a40 la3 Sim Facebook Quase diaria
Rosa Instagram
Participante 7 Nordeste Bahia Salvador 51a60 8all Sim Facebook Diéria
Verbena
Participante 8 Nordeste Sergipe Aracaju 31a40 4a7 Sim Facebook Diéria
Lirio
Participante 9 Nordeste Sergipe Aracaju 41 a50 4a7 Sim Facebook A cada dois
Cravo dias
Participante 10 Sudeste Rio de Janeiro Nova Iguacu e 41a50 4a7 Sim Facebook Quase diaria
Tulipa Belford Roxo Instagram
Participante 11 Nordeste Rio Grande do Natal 51 a 60 4a7 Sim Facebook Diéria
Orquidea Norte
Participante 12 Sul Rio Grande do Santa Maria / Itaara | 41a50 4av Sim Facebook Diéria
Margarida Sul

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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A faixa etéria das professoras participantes variou entre 41-50 anos (50%), quatro se
enquadravam na faixa etéaria entre 31-40 anos (33,33%) e somente duas estavam na faixa
etaria de 51-60 anos (16,66%). No que diz respeito a faixa de salario recebido, dentre as 12
participantes, oito ganhavam entre 4 e 7 salarios minimos (66,66%), trés recebiam entre 1 e 3
salarios minimos (25%) e somente uma ganhava entre 8 e 11 salarios minimos (8,3%).

Voltando-se para a utilizacdo de redes sociais, todas as participantes possuiam redes
sociais, sendo que sete delas utilizavam apenas o Facebook (58,33%) e cinco utilizavam o
Facebook e o Instagram (41,66). Acerca da frequéncia de acesso as redes sociais, era diario
por nove das participantes (75%), quase diario por duas participantes (16,66) e a cada dois
dias por uma das participantes (8,33). Deste modo, todas as participantes eram usuarias de
redes sociais na internet, sendo que a maioria acessava diariamente seus perfis.

Para inserir as informacdes sobre curso de magistério, licenciaturas, formacao Stricto
Sensu e experiéncia profissional de cada participante foi construido o Quadro 4. Com 0s
dados, constatou-se que, dentre as 12 participantes, oito tiveram formacdo inicial em
Magistério. Seguindo sobre os estudos, 10 participantes cursaram Pedagogia como primeira
graduacdo (sendo que cinco fizeram habilitacdo, das quais duas relacionadas a area da
Educacdo Especial) e duas participantes possuiam licenciatura em Educacdo Especial como
primeira graduacdo. Dentre as participantes, trés acumulavam dois cursos superiores, sendo 0
segundo curso em Letras/Portugués ou Servico Social ou Pedagogia.

O ano de conclusdo da primeira graduacdo variou entre 1988 e 2006. Seguindo para
cursos Stricto Sensu, dentre as 12 participantes, uma possuia mestrado concluido, duas
concluiram o mestrado no decorrer da pesquisa e duas tinham a previsdao de término do
mestrado para 2017.

Em relacdo ao tempo de experiéncia na educacdo, este variou entre 10 e 30 anos,
sendo que o tempo de atuacdo na rede de ensino que trabalhavam no decorrer da pesquisa,
contabilizado em 2015, variou entre 28 e seis anos. Trés das 12 participantes atuavam em
duas redes concomitantemente e o tempo menor de atuacao nas redes atuais foi de dois anos.
Considerando o tempo de atuacdo na SRM, este variou entre trés anos e 13 anos (este se
refere a Santa Maria, realidade na qual a participante Margarida relatou ja trabalhar com o
modelo de SRM desde os anos 2000). Assim, € possivel concluir que, em sua maioria, as
participantes possuiam vasta experiéncia na educacao, bem como na Educacgdo Especial, pois,
ainda que no Quadro 4 h& indicagbes do tempo de atuacdo em SRM, muitas foram as
informagdes dadas acerca da atuacdo na area da Educacdo Especial antes da implantacéo das
SRM.



Quadro 4 - Informacdes sobre curso de magistério, licenciaturas, formacao Stricto Sensu e experiéncia profissional de cada participante
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Participante Formagéo Primeira Ano de Segunda Curso Stricto Sensu Ano de Tempo de Tempode | Tempo de
inicial - graduacao conclusdo graduacao conclusdo | atuacdona | atuacdo na atuacéo
magistério da primeira do curso Educacao rede de na SRM
graduacao Stricto ensino
Sensu
Participante 1 Néo Pedagogia 2006 Né&o Mestrado em ciéncias da Previsao 10 anos 6 anos 6 anos
Girassol educacao para 2017
Participante 2 Sim Pedagogia 1990 Né&o Mestrado em desenvolvimento 2014 24 anos 10 anos 10 anos
Violeta humano e tecnologias
Participante 3 Né&o Pedagogia 1998 Néao Néao 14 anos 12 anos 9 anos
Flor de Lotus
Participante 4 Sim Pedagogia 1995 Néao Mestrado em ciéncias da Previséo 22 anos 22 anos 10 anos
Horténcia educacdo para 2017
Participante 5 N&o Educacéo 1990 Né&o Mestrado em Educagéo 2017 25 anos 25 anos 11 anos
Laélia Especial
Participante 6 Sim Pedagogia 2001 Néao Néao 15 anos 6 anos 6 anos
Rosa
Participante 7 Sim Pedagogia 2002 Néao Néo 18 anos 11 anos 6 anos
Verbena
Participante 8 Sim Pedagogia 2005 Néao Néo 10 anos 7 anos 3 anos
Lirio
Participante 9 Sim Pedagogia 1991 Letras/ Néo 25 anos 13 anos 4 anos
Cravo Portugués
Participante 10 Sim Pedagogia 2002 Néo Néo 25 anos 6 anos 5 anos
Tulipa
Participante 11 Sim Pedagogia 1996 Servigo Néo 30 anos 28 anos 3 anos
Orquidea Social
Participante 12 Nao Educacéo 1988 Pedagogia Mestrado em educacéo 2016 27 anos 20 anos 13 anos
Margarida Especial

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Durante o decorrer da pesquisa, foi criado um grupo no WhatsApp* com as
participantes®®. Este recurso foi fundamental para o bom andamento da pesquisa, tanto para as
conversas no grupo quanto para as trocas realizadas entre a pesquisadora e as participantes,
pois a visualizacdo das mensagens, bem como as interacdes ocorriam de forma muito rapida,
praticamente, sempre no mesmo dia e, muitas vezes, em questdo de minutos. Além disso, a
qualquer hora do dia ou da noite, participantes e pesquisadora estavam em contato, sendo que
centenas de mensagens foram trocadas através deste mecanismo.

O recurso foi utilizado para diversas funcdes, como dar informacgdes sobre os prazos
para postagens na rede Ce@, solicitar informagdes pessoais das participantes e trocar
acontecimentos que estavam ocorrendo na realidade de cada uma (fotos de eventos, atividades
realizadas com a comunidade escolar, dentre outros). Assim, a interacdo era tanto grupal
quanto de forma individual entre as participantes e a pesquisadora. Foi nitido o potencial que
0 mecanismo trouxe para a pesquisa, pois o tempo de resposta, quando enviado um e-mail, era
extremamente maior do que o tempo de resposta no aplicativo de WhatsApp. Desta forma,

este foi um facilitador que certamente fez muita diferenca nesta pesquisa.

5.5 Caracterizacao das professoras participantes do estudo

A seguir descreve-se de forma mais pontual sobre cada participante. Para o
levantamento das informagdes, foi utilizado o formulario de caracterizacéo e esclarecimentos
trazidos nos casos de ensino. Apds a escrita sobre as informacBes ditas anteriormente, a
descricdo pessoal foi enviada, via e-mail, para cada uma, prosseguindo com leitura para
verificar se ndo faltava alguma informacao ou se haviam dados equivocados. Desta forma, a
complementacéo final de cada descricdo foi feita também via e-mail.
“1¥ participante 1 - Girassol

Girassol tinha como primeira formagdo Pedagogia com habilitacdo em Educacédo
Infantil, cursada na Universidade do Estado da Bahia (UNEB), finalizado em 2006. Depois
fez especializacdo em Psicopedagogia, na modalidade a distancia em instituicdo privada,
concluida em 2006. Na modalidade Scricto Sensu cursava o mestrado em Ciéncias da

42 Trata-se de aplicativo que tem como fungdo a troca de mensagens. Disponivel através de aparelhos celulares
conectados a internet. Através do WhatsApp é possivel enviar fotos, videos e fazer chamadas com seus contatos.

43 Somente a participante Margarida néo utilizou este aplicativo durante parte do percurso da coleta de dados.
Assim, somente de determinada época em diante é que se estabeleceu contato com ela e de modo individual. A
participante Orquidea permaneceu por pouco tempo no grupo criado, preferindo realizar as trocas de forma
individual com a pesquisadora.
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Educacgdo, com énfase em educacdo inclusiva, também a distancia e na instituicdo privada
Union de Naciones Suramericanas (UNASUR), previsto para ser concluido em 2017. Girassol
havia feito ainda outros cursos, como o “Sextas inclusivas” com duracao de 40h ofertado pela
Universidade Federal de Alagoas (UFAL), em 2013, e participou do curso de
aperfeicoamento para professores de salas de recursos com carga horéria de 250h, realizado
na modalidade a distancia pela UFSM, em 2014.

Em rela¢do a sua atuacdo, Girassol afirmou que “hd 8 anos iniciei minha pratica
docente com a Educacédo Especial em Sergipe. A principio minhas experiéncias foram na rede
privada de ensino, no 3° ano do Ensino Fundamental”. Atuava em uma escola municipal de
Jequia da Praia/AL e estava nesta rede ha seis anos, ocupando o cargo de professora de SRM
ha trés anos e de coordenadora da Educacdo Especial, com carga horéaria de trabalho de 40h.
O tempo de atuacdo na educacao era de 10 anos.

Atuava com as etapas de Educacgdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio e
atendia alunos com deficiéncia intelectual, auditiva, visual, fisica, multipla e autismo. Ao
total, trabalhou diretamente com 15 alunos do PAEE em atendimentos individuais, duplas ou
trios. Girassol considerava que a SRM em que trabalhava ocupava um espa¢o adequado,
estava equipada com recursos necessarios para o desenvolvimento de seu trabalho, como
computadores, materiais pedagogicos, jogos para trabalhos com diversas deficiéncias e ainda
jogos produzidos pelos professores e alunos. Tais recursos eram provenientes dos Governos
Federal e Municipal. Girassol afirmou que o trabalho com os alunos com deficiéncia era

realizado de forma interdisciplinar com apoio de toda comunidade escolar e pontuou:

A Secretaria de Educagdo Municipal, juntamente com a Coordenagdo de
Educacdo Especial, estd sempre nos apoiando com atividades de formacéo
continuada, cursos especializados na area de Educacdo Especial, palestras,
reunides com o corpo docente, pais e/ou responsaveis e comunidade escolar
sobre o tema Incluséo Escolar (Caso de ensino 1).

S

| Participante 2 - Violeta
Violeta teve como formacéo inicial o magistério. Posteriormente, realizou o curso de
Pedagogia, na modalidade presencial, na instituicdo privada Universidade Metodista de
Piracicaca (UNIMEP), na época na forma de Habilitacdo em Deficiéncia Mental, concluido
em 1990. Continuou sua formacdo no curso Lato Sensu em Educacdo Especial Geral, na

modalidade a distancia, pelo Centro Universitario - Claretiano, instituicdo privada, tendo
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finalizado em 2010, com duragdo de 360h. Além, fez diversos cursos, como “Praticas
educacionais inclusivas na area de deficiéncia intelectual”, na modalidade a distancia, com
carga horaria de180h, na UNESP - Campus Bauru, em 2010. Tal curso, Violeta considerou
ter sido uma experiéncia enriquecedora. Fez também o “Curso de atualiza¢cdo para professores
sobre na modalidade presencial, na Universidade Federal de Sdo Carlos, com carga horéria de
40h, concluido em 2011; “Formagao continuada em educagdo inclusiva: apoios para inclusao
de criancas com deficiéncias”, modalidade presencial, no Centro de recursos em deficiéncia
maultipla, surdocegueira e deficiéncia visual (ADEFAV), com carga horaria de 40h, em 2014,
além de outros cursos com 40h de duracdo ou menos. Em 2014, defendeu dissertagdo de
mestrado em Desenvolvimento Humano e Tecnologias na UNESP campus de Rio Claro.
Violeta atuava na area educacional ha 24 anos, era professora efetiva do estado de Sao
Paulo na Educacdo Especial desde 1994. Porém, desde 2005, estava conveniada para a
Prefeitura Municipal de Rio Claro/SP, local em que atuava em uma escola hd 10 anos. Sua
atuacdo se dividia nas etapas de Educacdo Infantil - com atendimento uma vez por semana
numa creche com bebés e criangas até 03 anos de idade; Ensino Fundamental - 1° ao 5° ano na
modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e 5% a 8?2 séries também uma vez por
semana. Atendia alunos com deficiéncia intelectual, auditiva, visual, fisica, mdltipla e
autismo, totalizando 15 alunos do PAEE. Os alunos eram organizados em diferentes formas
de agrupamentos, mas havia também aqueles atendidos individualmente. A SRM em que
trabalhava foi considerada por Violeta um espaco adequado para realizar os atendimentos,
possuia computadores, impressoras, jogos pedagogicos e materiais adaptados para as diversas
deficiéncias. Os recursos eram provenientes de verba dos governos municipal e federal.
Violeta era integrante do Conselho de Escola, na funcdo de secretéria, e fazia parte da
Associacdo de pais e mestres - entidade responsavel por controlar a verba destinada a escola,

ajudar em festas, dentre outras tarefas.

Ik Participante 3 - Flor de Lotus

A formacéo inicial de Flor de Lotus foi em Pedagogia com habilitacdo em Educacao
Especial, em 1998, na Universidade do Estado do Para (UEPA). Fez curso de especializagdo
Lato Sensu em Atendimento Educacional Especializado, na modalidade a distancia, pela
Universidade Federal do Ceara (UFCE), em 2011. Realizou também o Curso de informatica
para atendimento especial, ofertado pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), modalidade a distancia, com carga horaria de 160h, em 2010.
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Atuava em uma escola municipal localizada no municipio de Maraba/PA, rede na qual
estava ha 12 anos. Era professora de SRM, cargo que ocupava ha nove anos, mas na escola
atual, preenchia o cargo ha sete anos, com carga horaria de 40h semanais. Na educacéo, a
experiéncia acumulada era de 15 anos. Flor de Loétus ja havia trabalhado no Departamento de
Educacdo Especial do Municipio e na Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE)
de Maraba.

A escola na qual trabalhava recebia alunos da Educacdo Infantil e do Ensino
Fundamental. A participante atuava diretamente com alunos com deficiéncia intelectual,
fisica, maltipla, autismo e TDAH*. Ao todo, tinha 35 alunos atendidos em diferentes formas
de agrupamento.

Flor de Lotus considerava que a SRM em que trabalhava possuia espacgo fisico
adequado, tendo jogos pedagdgicos, computadores, impressoras, televisdo, DVD, dentre
outros. Os recursos eram provenientes do MEC, da prépria escola e de doagdo. Quanto ao
apoio que recebia da equipe escolar, Flor de Lo6tus afirmou: “A escola é bem receptiva quanto
ao AEE, recebemos todo apoio necessario para realizar nosso trabalho” (Formuléario de

caracterizacao).

| Participante 4 - Horténcia

A professora Horténcia tinha magistério cursado na Faculdade de Ciéncias Aplicadas
Sagrado Coracdo (FACIASC), instituicdo privada. Fez licenciatura em Pedagogia na
modalidade presencial, em 1995. Em seguida, realizou o curso Lato Sensu em Psicopedagogia
Clinico Institucional, na Faculdades Integradas Simonsen, em 1998. Em 2006, terminou outra
poés-graduacdo, desta vez em Supervisdo na Faculdades Integradas Jacarepagua. Estes dois
cursos foram na modalidade presencial e em institui¢cdes privadas. Em 2010, concluiu o curso
“O processo de ensino e aprendizagem da pessoa com deficiéncia intelectual” ofertado pela
Pestalozzi de Linhares/ES, curso presencial. Em 2011, finalizou, pela mesma instituicdo, o
curso presencial “O processo de ensino e aprendizagem da pessoa com deficiéncia multipla e
tecnologia assistiva”. No mesmo ainda, realizou o curso de “Tecnologia assistiva, projetos e
acessibilidade: promovendo a inclusao”, ofertado pela UNESP, na modalidade a distancia. Os
trés referidos cursos tiveram duragdo de 180h. Possuia em seu curriculo outros cursos

voltados para area da Educacéo e Educacgéo Especial.

4 Somente um aluno com essa especificidade e o mesmo foi transferido de escola.
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Horténcia, no momento da pesquisa, estava fazendo mestrado em Ciéncias da
Educacdo, na Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias, sendo um
estabelecimento de ensino superior privado portugués, com término previsto para 2017.

A experiéncia de Horténcia na Educacdo era longa, sendo 22 anos de atuacdo. Na
Educacdo Especial, trabalhava na Pestalozzi ha 10 anos e era professora concursada no
municipio em que residia, embora h& cinco anos estava lotada na Pestalozzi, ou seja, atuava
nesta entidade mesmo antes de ter sido cedida pelo municipio.

Atuava sempre em dois turnos, dividia-se entre o trabalho citado anteriormente,
executado na SRM, desde 2014, e o cargo de Coordenadora Educacional da Inclusdo no
municipio - nesta funcdo trabalhava acompanhando e orientando as escolas regulares nas
quais havia alunos com deficiéncia e no cargo de Professora Formadora da Secretaria
Municipal de Educacdo (SEME). Trabalhava ha 12 anos com formacdo continuada no
municipio, antes na Educacdo Infantil e, desde 2009, como formadora na &rea da Educacédo
Especial. Sua carga horéria total era de 50h semanais.

Seu trabalho era voltado para Educacédo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e
EJA, atendendo diretamente 20 alunos com deficiéncia intelectual, visual, fisica, multipla e
autismo, agrupados de diferentes formas. Os recursos existentes na SRM em que atuava eram

diversos e provenientes de verba municipal, estadual e federal.

17 Participante 5 - Laélia

A graduacdo de Laélia foi concluida em 1990, curso de Licenciatura em Educacédo
Especial para Deficientes Mentais, na modalidade presencial, na UFSM. Na sequéncia, em
1990, fez especializagdo em Deficiéncia Mental na Universidade Estadual de Ponta Grossa
(UEPG), Parana.

Possuia também outros cursos, como o de Comunicacdo Aumentativa, concluido em
2012, com carga horéria de 60h, feito em instituicdo privada e na modalidade presencial e o
de AEE ofertado pela UFSM, na modalidade a distancia, com carga horaria de 250h
concluido em 2013. Seguindo com os estudos, fez mestrado em Educacéo, na Universidade
Estadual de Santa Catarina (UESC), com término em fevereiro de 2017.

Laélia tinha 25 anos de experiéncia em educacdo, tempo em que trabalhava na rede

municipal de educacdo de Florianopolis. Passou por diferentes cargos e atualmente era
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professora de SRM do Tipo 11*° em uma escola de Ensino Fundamental. Sua carga horaria
atual era de 40h semanais. Atendia alunos da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental,
totalizando 23 estudantes com deficiéncia intelectual, visual, fisica, multipla e autismo. Para
os atendimentos os alunos eram agrupados de diferentes formas.

Na SRM havia softwares adquiridos com recursos do PDDE*® da Educagéo Especial e
jogos pedagdgicos comprados com recursos municipais. Ao falar a respeito do apoio que
recebia da equipe escolar, Laélia manifestou que trabalhava de forma articulada com a equipe
pedagdgica, o que foi considerado por ela como condicdo primeira, “[...] pois 0 servico deve
ser partilhado na gestdo escolar, sem ficar circunscrito a SRM que significaria a manutencgéo

da segregacdo” (Formulario de caracterizagdo).

Rosa era formada no Magistério e, em 2001, formou-se em Pedagogia pela Faculdade
de Ciéncias Aplicadas Sagrado Coracdo. Posteriormente, fez habilitacdo em Magistério nos
quatro anos iniciais do Ensino Fundamental e, também, Supervisdo escolar, na Faculdade de
Ciéncias Aplicadas “Sagrado Coracdo”, instituicdo privada localizada em Linhares/ES. Em
relacdo ao curso Lato Sensu, fez Educacdo Especial em instituicdo privada, Universidade
Castelo Branco, em 2008. Ainda, em 2009, terminou o curso Lato Sensu de Especializacdo
em Séries Iniciais do Ensino Fundamental e Infantil, na instituicdo privada Faculdade
Capixaba de Nova Venécia. Os dois cursos foram realizados na modalidade presencial.

Possuia ainda outros cursos, como o de Tecnologia assistiva, projetos e acessibilidade:
promovendo a inclusdo, ofertado pela UNESP na modalidade a distancia; o Curso de
Atendimento Educacional Especializado ofertado pela Associacdo Pestalozzi de Linhares.
Estes dois cursos foram finalizados em 2010 e tiveram, cada, uma duragédo de 180h. Fez ainda
outros cursos voltados para area educacional com carga horéria que variou entre 120 e 300h.

Iniciou na Educagdo Especial em 2007, atuando na Pestalozzi de Linhares como

professora do AEE e ocupava cargo na esfera estadual, atuando em uma escola de Ensino

4 Foram disponibilizadas pelo MEC dois diferentes tipos de SRM. As SRM do Tipo | contém:
microcomputadores, scanner, impressora laser, TV, DVD, fone de ouvido, conjunto de jogos pedagdgicos e
brinquedos, teclado adaptado, mouse adaptado, conjunto de mesa redonda e quatro cadeiras, conjunto de mesa e
cadeiras para computador, armario, mesa para impressora e quadro melaninico. As SRMs do Tipo Il contém
todos os recursos da sala Tipo |, acrescidos de outros recursos especificos para o atendimento de alunos com
cegueira, 0s quais sdo: impressora Braille de médio porte, maquina de escrever em Braille, calculadora sonora,
conjunto de lupas, reglete de mesa, pungdo, soroban, guia de assinatura, bengala dobravel, globo terrestre
adaptado, caderno com pauta ampliada, kit de desenho geométrico, prancheta para leitura e pacote de papel
gramatura (BRASIL, 2007).

4 Programa Dinheiro Direto na Escola.
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Fundamental, com carga horaria de 25h semanais. Seu cargo era de professora de AEE,
funcdo que desempenhava ha seis anos, tempo igual ao que estava nesta Rede. O tempo total
de atuacdo na educacdo era de 15 anos. Atendia alunos com deficiéncia intelectual e fisica,
totalizando 10 alunos. Para atendé-los usava diferentes formas de agrupamento e considerava
que a sala em que atuava era um espaco de 6tima qualidade.

Dentre 0s materiais constantes na sua SRM havia computadores, impressora, diversos
jogos educativos, materiais pedagdgicos, mesas adaptadas, dentre outros. Estes foram
adquiridos a partir de verbas recebidas pela escola e de doacGes. Sobre receber apoio da
equipe escolar, Rosa afirmou receber da diretora, pedagoga, coordenadora, enfim, dede todos
os profissionais da escola.

Com formacao inicial em Pedagogia, Verbena tinha habilitacdo em Magistério das
Matérias Pedagogicas do 2° grau, cursada na UNEB, concluida em 2002. Prosseguindo,
finalizou, em 2011, o curso Lato Sensu Formacdo Continuada de Professores para o
Atendimento Educacional Especializado pela UFCE, na modalidade a distancia.

Em 2011, concluiu trés cursos, sendo eles: Aperfeicoamento em Educacdo Especial:
formacédo de professores na area de deficiéncia visual, pela UNEB, realizado na modalidade a
distancia com duracdo de 200h; Formacdo continuada na area de deficiéncia intelectual com
duracdo de 80h e ofertado pela Secretaria Estadual da Educacdo da Bahia, modalidade
presencial e, por fim, Atendimento educacional especializado com enfoque na producdo de
recursos pedagdgicos acessiveis e na comunicacdo aumentativa ofertado pela instituicdo
Assistiva Tecnologia e Educacgédo de cunho privado, localizada em Porto Alegre, com duragéo
de 60h, na modalidade presencial. Além destes cursos fez outros diversos voltados
especificamente para area de Educacdo Especial, com carga horéaria que variou entre 35 e 100
horas.

Verbena atuava na area educacional ha 18 anos tendo iniciado sua pratica nas series
iniciais do Ensino Fundamental e estava na rede municipal de Salvador ha 11 anos. Ocupava
o cargo de professora do AEE ha seis anos com uma carga horaria de 40h semanais. Na escola
em que trabalhava recebia alunos do Ensino Fundamental e atuava diretamente com alunos
com deficiéncia intelectual, auditiva, visual, fisica, multipla e autismo, totalizando 13 alunos.
O atendimento era realizado de forma individual, duplas ou trios e a SRM foi considerada por

Verbena como tendo um espaco adequado.
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Em relacdo aos recursos disponiveis na SRM, foram considerados por ela insuficientes
para realizagdo do trabalho. A participante informou que precisaria de software para
comunicacdo alternativa, jogos industrializados, tinta colorida para impressora e kit de

tecnologia assistiva, alem de material escolar basico.

| Participante 8 - Lirio

Lirio formou-se em Pedagogia em 2005 pela Universidade Federal de Sergipe (UFS).
Seguindo com os estudos concluiu, em 2007, o curso Lato Sensu em Educacéo Inclusiva, pela
instituicdo privada Faculdade Pio Décimo de Aracaju, na modalidade presencial. Possuia
também outro curso nesta modalidade, realizado na UFCE, em Atendimento Educacional
Especializado, na modalidade a distancia, concluido em 2014. Realizou também curso de
Atendimento Educacional Especializado, pela UFSM, com carga horaria de 225h, em 2011.
Fez ainda trés outros cursos ofertados pela Secretaria Municipal de Aracaju voltados para a
Educacdo Especial, com carga horaria de 40h cada.

No que diz respeito a atuacdo, Lirio trabalhava na Rede Estadual de Ensino de Sergipe
em uma sala regular e na Rede Municipal de Aracaju em uma SRM. No estado, atuava ha dois
anos, tempo igual ao que estava nesta rede. No municipio atuava ha seis anos e no cargo de
professora de SRM ha trés anos. Sua carga horaria semanal de trabalho era de 40h semanais,
sendo 20h em cada rede.

Na SRM, recebia alunos da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental com
deficiéncia intelectual, auditiva, multipla e autismo, totalizando 10 alunos. Ela considerava o
espaco desta sala adequado, com diversos recursos, como computador com internet,
impressora, jogos pedagdgicos diversos, televisdo, lupa eletrdnica, lupas manuais e tesouras
adaptadas. Alguns recursos eram provenientes do MEC, outros produzidos por Lirio, de

acordo com a necessidade dos alunos e, também, da brinquedoteca da escola.

Ik Participante 9 - Cravo

A participante Cravo possuia duas licenciaturas, Pedagogia com habilitacdo em
Supervisdo e Administracdo Escolar pela UFS, concluida em 1991, e em Letras/Portugués,
pela Universidade Tiradentes (UNIT), concluida em 2009. Fez também Especializacdo em
Educagdo e Gestdo Administrativa, pela Faculdade Pio Décimo, de cunho privado, na
modalidade presencial, finalizado em 1997. Fez, pela UFC, Especializacdo em Educacéo
Especial - Formacdo Continuada de Professores para o Atendimento Educacional
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Especializado, na modalidade a distancia, em 2011. Tinha curso de aperfeicoamento em
Préticas da Educacdo Especial e Inclusiva na area de Deficiéncia Mental pela UNESP, na
modalidade a distancia, concluido em 2009 e o curso basico de Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS), com carga horaria de 175h na modalidade presencial, concluido em 2012.

Atuava na Rede Publica Estadual, na Coordenacdo Pedagdgica da Divisdo de
Educacdo Especial da Secretaria de Estado da Educacdo e na Rede Publica Municipal de
Aracaju como Professora da SRM. Na rede municipal atuava ha 13 anos e na SRM ha quatro
anos. A experiéncia acumulada na educacéo totalizava 25 anos.

Trabalhava com alunos do Ensino Fundamental e EJA, com alunos com deficiéncia
intelectual, auditiva e fisica. Ao todo eram 13 alunos atendidos de forma individual, em
duplas ou trios. Ela considerava o espaco da SRM adequado e 0s materiais suficientes,

advindos do kit fornecido pelo MEC.

Ik Participante 10 - Tulipa

Tulipa tinha Magistério concluido em 1989 e, posteriormente, fez Pedagogia com
habilitacdo para Séries Iniciais, na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ),
finalizado em 2002. Fazia o curso de Psicopedagogia Institucional e Clinica com previsao de
conclusdo para dezembro de 2016. Fez curso de especializacdo em Psicopedagogia, na Escola
Superior Aberta do Brasil (ESAB), instituicdo de cunho privado, concluido em 2015. Fez
também o curso de Tecnologias Assistivas pela UFSCar, em 2013 e o curso de Atendimento
Educacional Especializado, na Universidade Federal de Uberlandia (UFU), em 2015. Estes
trés cursos foram realizados na modalidade a distancia e os dois Gltimos tiveram duracdo de
200h cada.

Ela sempre atuou nas séries iniciais e principalmente na Educacgdo Infantil, sendo que
atuou inicialmente por 15 anos na Educacao Infantil em escola particular. Atuava dividindo
sua carga horaria em duas escolas municipais, trabalhando 20h em cada rede e em SRM. A
primeira ficava em Nova Iguacu, rede em que atuava fazia seis anos, mas ocupando o cargo
de professora de SRM hé cinco anos. E, na segunda rede, de Belford Roxo, estava ha quatro
anos e ha trés anos na SRM. Seu tempo de experiéncia profissional em educacdo somava 25
anos.

Atendia alunos da Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental com deficiéncia
intelectual, fisica, multipla e autismo, totalizando oito alunos do PAEE. Atendia também

cinco alunos com transtorno de déficit de atencdo e hiperatividade e sete alunos com
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transtornos comportamentais e de aprendizagem. Para realizar o atendimento, agrupava 0s
alunos em diferentes formas. Tulipa considerava os espacos das SRM adequados para
realizacdo de seu trabalho e tinha disponibilidade de recursos, como computador, impressora,

brinquedos e jogos variados provenientes das proprias escolas.

|~ Participante 11 - Orquidea

A participante Orquidea tinha Magistério e mais duas graduacdes. Finalizou, em 1996,
o curso de Pedagogia pela Universidade Regional do Rio Grande do Norte (URRN)*' e, em
1997, o curso de Servico Social, na Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN).
Em 2007, fez especializacdo em Gestdo e Organizacdo Escolar - Ensino da EJA, pela
instituicdo privada Universidade Potiguar (UnP), na modalidade presencial. Em 2008,
finalizou outro curso Lato Sensu em Especializacdo no Ensino da EJA, na UFRN, na
modalidade presencial.

Realizou também dois cursos na modalidade presencial, Curso para professores da
SRM, de 180h, ofertado pela UFRN, em 2011 e Formagéo de professores para trabalhar a
incluséo, de 80h, oferecido pela Secretaria Municipal de Educacdo de Natal em parceria com
a UFRN, em 2014.

Atualmente estava aposentada de uma de suas matriculas na rede municipal, mas havia
sido concursada em 2000 e atuava em SRM. Atendia alunos com deficiéncia intelectual,
auditiva, visual, fisica, multipla e autismo da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental.
Acumulava 30 anos de experiéncia na educacéo.

Orquidea considerava o espaco fisico disponibilizado para desenvolver suas atividades
adequado, porém mencionou que faltava manutencdo dos equipamentos. Sobre os materiais
disponibilizados, contou que possuia computadores e jogos pedagdgicos adquiridos com
verba do governo federal. E sobre o apoio recebido da equipe escolar, afirmou que este era

fornecido quando solicitado.

|~ Participante 12 - Margarida
Margarida era formada em Educacgédo Especial para Deficientes Mentais, pela UFSM,
cujo curso foi concluido em 1988. Finalizou, em 1990, o curso de Pedagogia pelo Centro
Universitario Franciscano (UNIFRA) e possuia ainda dois cursos Lato Sensu, sendo um em

Psicopedagogia pela UNIFRA, instituicdo privada, na modalidade presencial, finalizado em

47 Atual Universidade do Estado do Rio Grande do Norte.
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1992, e o outro, ofertado pela UFC na modalidade a distancia, de Atendimento Educacional
Especializado, concluido em 2011. Margarida também cursou mestrado em Educacao, linha
de Educacdo Especial na UFSM, concluido em 2016. Fez ainda diversos cursos na
modalidade presencial, com carga horaria que variou entre 40 e 250h, todos na area da
Educagéo Especial.

Trabalhava na rede municipal em Santa Maria ha 22 anos e também na rede municipal
de Itaara, 15 km de distancia de Santa Maria, ha 13 anos, na SRM. Sua carga horéaria de
trabalho semanal era de 40h, sendo 20h em cada rede. No que diz respeito a atuacdo na
educacéo, acumulava 27 anos de experiéncia profissional.

Margarida atuava com alunos da Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental. Em
Santa Maria, trabalhava com 13 alunos na SRM com diagnosticos variados ou sem
diagnosticos e em Itaara atendia 14 alunos com diagnosticos de deficiéncia intelectual,
autismo, deficiéncia auditiva, deficiéncia fisica, TDAH*, dificuldade de aprendizagem e
outros quadros sindromicos. Costumava agrupar seus alunos de diferentes formas para o
atendimento.

Em relacdo ao espaco disponibilizado para atuar, afirmou que em ambos 0s
municipios possuia espacos adequados em suas SRM. Em relagdo aos recursos ofertados,
Margarida afirmou que todos foram enviados pelo MEC, outros oferecidos pelas escolas,
outros eram confeccionados conforme as peculiaridades dos alunos e, ainda, recursos
préprios, comprados para oferecer maior possibilidade de motivacdo e aprendizagem dos
alunos.

Quando perguntada se recebia apoio da equipe escolar, afirmou que em Santa Maria e
Itaara recebia total apoio para trabalhar com os alunos. Informou ainda que, em ambos 0s
municipios, tinha um projeto de cinoterapia (terapia mediada por cdes), sendo que em ltaara
tinha desde 2010 e Santa Maria desde 2011. Ela era terapeuta e trabalhava juntamente com
um guardido de cées, uma vez por semana com os alunos no espaco da escola e na SRM. Ela
era também supervisora do PIBID*®/UFSM na escola, local em que coordenava sete bolsistas
de iniciacdo & docéncia e ensino compartilhado com alunos em situacdo de inclusdo e tinha
reunido semanal na universidade com os professores coordenadores, avaliando, estudando e
planejando agdes do PIBID.

Com a descricdo mais detalhada de cada uma das participantes, foi possivel saber, em

relacdo a formacdo inicial, que nove professoras cursaram a graduacdo em instituicOes

48 Transtorno do déficit de atencdo com hiperatividade.
4% Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia.
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pablicas e as demais em instituicGes privadas. Dentre as 10 participantes que cursaram
Pedagogia como primeira graduacdo, cinco fizeram habilitacdo, das quais duas foram
relacionadas a area da Educacdo Especial. Ainda, todas participantes possuiam diversos
outros cursos em tematicas e com cargas horarias diversas. Assim, foi possivel notar que
houve um alto investimento das participantes em formacdes de diversos modelos, denotando a
preocupacdo em se atualizar e seguir com os estudos.

Considerando os niveis de ensino em que as escolas que as participantes atuavam
atendiam, seis professoras disseram que as escolas recebiam alunos da Educacéo Infantil e
Ensino Fundamental (Flor de Lotus, Laélia, Tulipa, Orquidea, Lirio e Margarida), duas
somente do Ensino Fundamental (Verbena e Rosa), uma da Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e EJA (Violeta), uma do Ensino Fundamental e EJA (Cravo), uma da Educacao
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio (Girassol) e, por fim, uma da Educacéo Infantil,
Ensino Fundamental, Ensino Médio e da EJA (Horténcia).

Voltando para o nimero de alunos recebidos nas SRM, houve uma variacéo de 10 a 35
alunos, com média de 16,3 alunos do PAEE por professora. Acerca do formato do
atendimento, todas disseram organizar os alunos na SRM em diferentes agrupamentos
(duplas, trios, pequenos grupos etc.) e seis indicaram que também faziam o atendimento de
forma individualizada.

Todas as participantes atuavam com alunos com deficiéncia intelectual, 11 com
deficiéncia fisica, 10 professoras informaram que atendiam também alunos com autismo,
nove indicaram ter alunos com deficiéncia multipla, sete com deficiéncia visual e, por fim,
seis disseram atender alunos com deficiéncia auditiva.

Ainda, todas as professoras informaram que o espago da SRM em que atuavam era
adequado para o atendimento e somente uma indicou que 0s equipamentos constantes na
SRM néo eram suficientes.

Com os dados levantados, foi possivel identificar uma variedade em relacéo a alguns
aspectos dos desdobramentos da politica nacional de Educacdo Especial, de modo mais
ampliado, em relacdo ao nimero de alunos, as especificidades atendidas e ao formato de

atendimento de cada profissional.

5.6 Delineamento e procedimentos de coletas de dados
A coleta de dados envolveu as etapas de conducdo dos procedimentos éticos, a criacao

do ambiente virtual - ou seja, a construcdo da rede Ce@, a fase da pesquisa agéo e a fase final
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de avaliagdo da validade social do processo experienciado pelas participantes ao longo da

pesquisa. As etapas sao descritas a seguir.

Etapa preliminar - Conducédo de procedimentos éticos

O projeto foi submetido e aprovado pela Comissdo de Etica da UFSCar - Campus S&0
Carlos/SP, através do parecer n° 949.801 (ANEXO A) *, garantindo que fosse conduzida da
melhor maneira e que ndo trouxesse danos as participantes. Esta necessidade se faz
indispensavel também para se adequar a Resolugdo 466/2012 (BRASIL, 2012) que se refere,
dentre suas intencdes, a integridade, a dignidade e ao fortalecimento dos padrdes éticos nos
avancos cientificos voltados aos sujeitos que integram pesquisas no pais.

O TCLE (APENDICE E) foi disponibilizado na rede Ce@, ou seja, sua concordancia
pelas participantes se deu de forma on-line®. Ao assinar o Termo, as participantes
autorizaram sua participacdo e interacdo na rede. Ainda, concordaram que os dados
levantados com o estudo pudessem ser divulgados em publicacdes e eventos, além de outros

acordos.

Etapa | - Construcdo do ambiente virtual - Rede Casos e Acasos

O ambiente deveria ser um espaco que pudesse fornecer subsidios tedricos e praticos
para 0s que viessem a integrar o estudo, bem como possibilitar 0 acesso a qualquer pessoa
interessada em se cadastrar e navegar na rede, uma vez que o propdsito era que a mesma se
expandisse e tornasse um ambiente propicio para trocas e aprendizagens. Para auxiliar na
etapa da construgdo, recorreu-se ao auxilio de uma designer instrucional®® que orientou o
desenvolvimento da parte técnica e uma série de reunides e trocas foi necessaria até que o
ambiente virtual fosse constituido a partir da definicdo dos seguintes pontos:

e Perfil do publico-alvo da pesquisa: quem sdo? De onde séo?
e Motivacdo: qual(is) é/sdo o(s) incentivo(s) para participar da pesquisa do inicio ao

fim?

50 Cabe destacar que, devido ao fato de o projeto ter ficado por mais de um ano aguardando autorizagdo para
inicio da coleta de dados, a pesquisa foi prejudicada no que diz respeito ao tempo de execugéo.

51 Para facilitar a compreensdo do modo como se deu a concordéancia do TCLE, concede-se 0 apéndice F que traz
imagens retiradas da rede Ce@.

52 Agradecemos a colaboracdo da Designer Instrucional Babette de Almeida Prado Mendoza que contribuiu para
a construcdo da rede Ce@.
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e Interacdo e comunicacdo (no caso dos momentos on-line): como iria ocorrer a
interacdo e a comunicacdo? Como 0s participantes iriam interagir e se comunicarem
entre si e com a pesquisadora?

e Era necessérias habilidades especificas para integrar a rede? Que tipo de formacao e
experiéncia prévia os participantes da pesquisa deveriam ter?

e Suporte tecnoldgico para momentos on-line: haveria momentos de interacdo sincrona
com a pesquisadora? E entre os participantes da pesquisa? Haveria suporte para
interacdo sincrona entre pesquisadora e participantes da pesquisa?

e Haveria acesso aos interessados (ndo sujeitos do estudo) em quais espagos?

e Como se daria o feedback da pesquisa ao participante convidado?

e O participante convidado teria que responder a algum formuléario? Qual? Tinhamos
clareza de qual seria a participacdo e interacdo exigida do participante do inicio ao fim
da pesquisa?

e Haveria materiais de apoio para consulta do participante convidado? Em quais
formatos (textual, audiovisual ou webconferéncia)?

e A pesquisadora deveria controlar a frequéncia do participante convidado? A
participacdo e/ou a interacdo seriam utilizadas para medir a frequéncia do participante
convidado? Como?

A partir destas e de outras muitas interrogacdes foram tomadas as primeiras decisoes
sobre a formacdo da rede social e, apos a aquisicdo de dominio na plataforma online Ning,
iniciou-se a inser¢do de abas e contelidos na rede Ce@, a saber: principal; grupos/foruns;
eventos; biblioteca e minha pagina®3.

Na pagina principal encontrava-se, primeiramente, o item “Sobre a rede “Casos e

9999

Acasos™”, no qual havia uma descrigdao sobre o que era a rede e para qual intuito ela foi
criada. Em seguida, havia o item “Responsaveis pela formacao da rede”, contendo uma breve
descricdo sobre a pesquisadora e sua orientadora. Era possivel encontrar também, nesta aba,
as logomarcas e os links que direcionavam para paginas relacionadas ao estudo.

Na lateral direita da pagina principal, continha o “Acesse aqui” - espaco reservado
para realizacdo do cadastro aos que desejassem integrar a rede. Em seguida, havia o projeto de
pesquisa e normas contendo regras/conduta a ser consideradas para fazer parte da Ce@, bem

como recomendacdes de postura na mesma e um tutorial no formato de video explicando o

58 O APENDICE G apresenta o panorama principal da rede e nele é possivel ver as abas descritas anteriormente.
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passo a passo para realizacdo do cadastro e o endereco de Skype da rede para aqueles que
desejassem conversar com a pesquisadora.

A aba seguinte, intitulada de Grupos/Foruns, foi criada para conter os grupos (Grupo-
Livre e Grupo-Convidados) que integrassem a Ce@. Foi necessario dividir a rede em dois
grupos dado que a coleta de dados teve que ocorrer em sigilo, a fim de preservar a identidade
das participantes. Assim, foi criado o Grupo-Convidados e para integra-lo era necessario ter
um link especifico para o0 acesso. O Grupo-Livre era de acesso de todos 0s que se cadastravam
na rede.

Ao acessar 0 Grupo-Livre, encontrava-se uma breve apresentacdo sobre a finalidade
deste grupo. Em seguida, o espaco de Férum-Livre possibilitava a qualquer pessoa cadastrada
abrir um férum e inserir o conteddo que considerasse pertinente. Era possivel ainda
identificar, neste espaco, todos 0s membros integrantes deste grupo.

No Grupo-Convidados, caso um membro ndo pertencente a este grupo tentasse acessa-
lo, iria encontrar informacfes sobre a finalidade do espago na rede. As integrantes
previamente convidadas a constituir o Grupo-Convidados, ao acessa-lo, encontravam,
primeiramente, o link que direcionava ao TCLE do participante (APENDICE E) e um tutorial
no formato de video, com informacdes sobre como preencher os TCLE.

No espago de Grupo-Convidados foram criados todos os foruns relacionados
diretamente com a coleta de dados da pesquisa. Assim, todas as decisdes, duvidas e
esclarecimentos, bem como o0s casos de ensino eram inseridos neste espaco. Neste local
também era possivel visualizar todos os membros do Grupo-Convidados.

A aba sequente, chamada de Eventos, continha informagdes sobre encontros,
simpdsios, reunides, congressos etc. que iriam ocorrer na area educacional e, em destaque, 0s
eventos voltados para a area de Educacédo Especial, tanto no territério nacional quanto eventos
internacionais.

Seguindo, era possivel ter acesso a aba Biblioteca, espago subdividido para facilitar a
disponibilizag&o e 0 acesso aos materiais socializados. Desta forma, havia dentro desta aba as
seguintes subareas: leituras sugeridas (contendo publicagdes oficiais nacionais e estaduais
voltadas a &rea da Educagdo Especial; teses e dissertacfes, politicas publicas - legislacdo
pertinente a area da Educacdo Especial; livros e outros - espaco reservado para livros, artigos
e revistas e videos e filmes - nesta sub-aba foi disponibilizado uma extensa lista de filmes que
tivessem relagdo com a Educacéo e a Educacao Especial).

Por fim, a Ce@ continha um espaco chamado Minha Pagina que possibilitava a cada

membro personaliza-lo da forma que desejasse. Era a pagina pessoal com possibilidade de
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inserir fotos, encontrar num Unico local os foruns iniciados pelo membro, 0s grupos os quais o
membro pertencia, 0s amigos que cada um seguia, fazer uma pagina pessoal de comentarios e
informacdes pessoais (como sexo, localidade e data do aniversario).

Para definicdo dos espacos descritos anteriormente e dos conteudos inseridos na Ce@,
foi tomado por base temas considerados ser de interesse individual e grupal e tidos como
atuais e relevantes, partindo da literatura especifica da area. Tais dados foram levantados em
estudos realizados pelo ONEESP, bem como indicacdes realizadas pelos juizes.

Apds a construcdo do que viria a ser a Ce@, o link contendo o acesso a rede foi
enviado aos integrantes do grupo GP-FOREESP, bem como para outros pesquisadores da area
e profissionais formados em Pedagogia para que navegassem pela rede e dessem suas
opiniBes sobre a Ce@, possiveis sugestdes de melhorias a serem feitas e materiais a serem
inseridos. Com o retorno de alguns dos juizes, as contribuicdes possiveis de serem realizadas
foram acatadas e pequenas modificagOes foram realizadas para validar o ambiente virtual

construido na Ce@.

Etapa Il — Coleta de dados no processo de pesquisa-acao

A etapa da pesquisa-acdo foi dividida em duas fases: Fase | - Produgéo e analise de casos
de ensino sobre alunos com deficiéncia intelectual e Fase Il - Analise/devolutiva individualizada
das contribuicbes dos casos de ensino. Cabe mencionar que se tratou de uma coleta em
movimento, tendo assim necessitado de anélise dos dados ainda no decorrer da coleta de dados.

Tendo em vista a complexidade da descricdo desta etapa da pesquisa, que objetivava tanto
a producdo de conhecimento quanto a promoc¢do da formacdo, e visando ndo truncar a
apresentacdo da metodologia, neste topico serd descrito o componente de investigacdo contido
nesta pesquisa. Assim, 0 processo de formacédo, da forma como aconteceu no ambiente virtual,
sera detalhado no proximo tépico.

Nesta primeira fase, 10 das 12 participantes do estudo produziram, cada uma, de forma
individual, 10 casos de ensino que foram inseridos individual e gradualmente no ambiente
virtual, sendo esperado que todas interagissem, analisando caso a caso, para conhecer as
diferentes realidades e realizarem trocas de opinides e sugestdes. Foram utilizados como
ferramentas os grupos/foruns de discuss@o para registrar a participacdo individual de cada
professora. Por meio das producdes, pretendeu-se descrever e analisar 0os aspectos relativos a
Educacdo Especial e, mais especificamente, ao AEE, dando especial atencdo as questdes

relacionadas aos alunos com deficiéncia intelectual.
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Foram utilizadas como ferramentas de coleta de dados as postagens nos grupos/foruns
de discussdo que registravam a participacao individual de cada professora. Apds a analise de
cada caso, todas intervengdes das professoras foram copiadas do ambiente virtual, gerando
um arquivo de dados textuais referentes aos intercambios. Ao final da primeira fase, foram
gerados 20 documentos textuais, referentes aos 10 casos de ensino produzidos e aos 10
documentos de analise dos casos pelas professoras.

A segunda fase necessitou, primeiramente, de uma pré-analise dos dados das
intervencdes feitas por todas as professoras referentes a cada caso. Assim, as informacdes
contidas nos documentos gerados para cada caso foram tratados, codificados e interpretados,
gerando um documento sintese que apresentava os principais temas surgidos na discussao de
cada caso de ensino, seguido de uma discussdo do caso com base na literatura.

A medida que um documento sintese de um caso era concluido, ele era postado no
ambiente virtual para ser disponibilizado por certo periodo de tempo para anlise das
professoras. Novamente, foi utilizado o forum de discusséo para oferecer a devolutiva de cada
caso analisado para as professoras que poderiam reagir com comentarios em novos foruns
abertos para este fim. O objetivo desta etapa consistiu em dar um retorno as participantes,
validar as analises feitas pela pesquisadora e buscar complementacdes, se necessario,
propiciando uma oportunidade de construir coletivamente a analise e interpretacdo dos dados.

Apos a disponibilizacdo dos documentos sinteses dos 10 casos e coleta das reacdes das
professoras as devolutivas, obteve-se 10 novos documentos textuais nesta etapa da coleta de

dados.

Etapa 111 — Avaliacdo da validade social do estudo

Na terceira e Ultima etapa que visava a avaliacdo da validacdo social da pesquisa, foi
enviado, via e-mail, para todas as participantes um instrumento para este fim (APENDICE B),
sendo retornado preenchido. Na oportunidade, cada participante contou um pouco sobre suas
expectativas, a experiéncia de ter integrado a presente pesquisa e percepcao sobre a propria
participacéo na rede social®,

O questionario de avaliagdo continha duas partes. A primeira parte (Parte A) do
instrumento era composta por questfes fechadas. Nesta se¢do as participantes deveriam

atribuir notas que variavam de um a cinco, refletindo o grau de satisfacéo e de importancia em

% Cabe informar que, foram submetidos e aprovados pela UFSCar dois projetos de cursos de aperfeicoamento,
de modo que ao final do estudo, como contrapartida, as professoras que participaram de todas as trés etapas da
pesquisa puderam receber dois certificados de 120h cada e, as profissionais que participaram das fases um e trés,
porque a etapa dois era opcional, receberam um certificado de 120h.
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relacdo ao estudo. Foi solicitado que se assinalasse com um X apenas uma opcdo de cada
item, considerando a seguinte legenda: 1 - Insatisfatorio/Sem importancia; 2 - Pouco
satisfatorio/ Pouco importante; 3 - Regularmente satisfatorio/Regularmente importante; 4 -
Satisfatério/Importante e 5 - Muito satisfatorio/Muito importante. Esta primeira etapa teve a
intencdo de avaliar quantitativamente aspectos referentes ao ambiente virtual da pesquisa, ao
ambiente de foruns, em especial o grupo-convidados, ao trabalho com os casos de ensino e a
participacdo na pesquisa.

Ja a segunda parte do questionario (Parte B) foi reservada para que as participantes
contassem de forma mais detalhada sobre questdes diversas voltadas a participacdo no
processo formativo. Desta forma, a segunda parte foi composta por questfes abertas para que
as professoras relatassem de forma descritiva sobre a modalidade a distancia, meio que a
pesquisa foi realizada, e o impacto na atuacdo profissional, pontos positivos e negativos da
coleta ter sido realizada em uma rede social virtual, o trabalho com casos de ensino e a
possibilidade de reflexdo da pratica profissional, a constatacdo de mudancas na prética, se as
expectativas inicias em relacdo a participacdo na pesquisa foram atendidas, aspectos positivos
e negativos quanto a utilizacdo de casos de ensino, possiveis diferentes entre o curso atual e
demais cursos realizados, facilidades na participacdo no atual processo formativo, se indicaria
0 presente curso para outros profissionais e sugestdes e/ou melhorias considerando o presente
curso caso ele fosse ofertado novamente.

Os resultados alcancados com a aplicacdo do questionario, que visou a avaliacdo da
validacdo social da pesquisa, encontram-se no item 6.2.2 e 6.3.3 no Capitulo 6 da presente
tese.

A seguir as fases informadas anteriormente serdo mais detalhadas.

5.7 O componente de intervencao-formacao da Pesquisa-a¢ao
Como descrito, o componente de intervencdo-formacgdo da pesquisa-agdo envolveu

duas fases. Os passos de cada fase serdo detalhados a seguir.

Fase |: Producdo e analise compartilhada de casos de ensino sobre alunos com deficiéncia

intelectual

Para orientar as participantes sobre a redacéo do caso de ensino, foi disponibilizado na
rede um tutorial escrito pela pesquisadora intitulado “Como elaborar vocé mesma um caso de
ensino!” (APENDICE H) e foram disponibilizados, na Ce@, trés casos de ensino como
modelo. O primeiro exemplo (ANEXO B) foi retirado do estudo de doutorado de Duek
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(2011b) e intitulado “E agora? O que vou fazer?”. O segundo caso, intitulado “Relatando um
caso de inclusdo no ensino regular’ (ANEXO C), foi uma narracdo extraida do estudo de
Piveta, Rodrigues e Nogueira (2006). Por fim, o terceiro caso fornecido também foi retirado
do estudo de Duek (2011b), nomeado “Inclusao: realidade ou utopia?” (ANEXO D).

Para a escrita dos casos de ensino, desde o tutorial fornecido contendo indicagdes
sobre 0 que se considerar em um caso até as muitas trocas realizadas entre a pesquisadora e
cada participante, foi sempre solicitado que o caso deveria contar a realidade das mesmas,
enfatizando o0s acontecimentos relacionados aos alunos com deficiéncia intelectual
matriculados no Ensino Fundamental, além de que as situacdes relatadas deveriam ter como
eixo condutor situagdes escolares que traziam tensdes/desafios enfrentadas pelas participantes
e que as mesmas gostariam de compartilhar.

Assim, cada participante enviava por e-mail para pesquisadora uma primeira versao do
caso que era lida e, em seguida, apontamentos contendo informacdes a serem inseridas ou
esclarecimentos necessarios eram colocados ao longo do texto e devolvido. De modo geral,
ocorreram em media trés trocas para cada caso de ensino construido, entre cada participante e
a pesquisadora, até que se chegasse a versao final a ser postada na rede.

Com a finalizacdo da escrita de um caso, o proximo passo foi a formulacdo de
questBes pela pesquisadora. A escolha da pesquisadora ser a responsavel pela elaboracdo das
questBes e ndo a propria autora do caso foi tomada por acreditar-se que um olhar mais
ampliado das questdes trazidas no caso seria possivel, devido ao distanciamento da realidade
relatada. Deste modo, era possivel a criacdo de perguntas que permitissem a todas as
participantes emitirem opinides e comparar a sua realidade.

As questdes foram elaboradas com a finalidade de servirem para disparar as
contribuicdes das participantes e propiciar a interacdo entre as mesmas. A intencdo era de que
estas questdes pudessem favorecer a indicacdo de sugestbes para a pratica da autora do caso,
bem como discutir questdes pertinentes a inclusdo escolar.

O primeiro caso de ensino foi postado na Ce@ pela participante Girassol que se
voluntariou ser a primeira. Dai em diante, a decisdo sobre quem escreveria o proximo caso foi
tomada pela pesquisadora, juntamente com as participantes. E, assim, foi se desenhando a
sequéncia das participantes a escrever e postar seu caso. O Quadro 5 traz informacdes
relativas a ordem de escrita dos casos, titulo, autoria, data da postagem do caso na Ce@ e a

data final em que as contribuigdes deveriam ser dadas.
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Quadro 5 - Sequéncia de postagem e disponibilizacdo dos casos de ensino

Ordem Titulo Autora Data de Data final
postagem

Caso de Inclusdo educacional: uma realidade Girassol 21/06/2015 11/07/2015
ensino 1 possivel no ensino regular (ANEXO E)
Caso de Educacdo Especial ao longo do tempo no Violeta 12/07/2015 02/08/2015
ensino 2 contexto escolar (ANEXO F).
Caso de E possivel ensinar de modo com que meu Flor de 06/08/2015 23/08/2015
ensino 3 aluno com deficiéncia intelectual néo Létus

esqueca? O caso de Jodo Vinicius (ANEXO

©)
Caso de A articulagdo entre Sala de aula comum e | Horténcia 24/08/2015 08/09/2015
ensino 4 SRM no caso de Mariana (ANEXO H)
Caso de N&o me deleta dessa histéria! (ANEXO I) Laélia 09/09/2015 23/09/2015
ensino 5
Caso de Fazendo a diferenca (ANEXO J) Rosa 24/09/2015 11/10/2015
ensino 6
Caso de Terminalidade especifica: incluir ou excluir Verbena 12/10/2015 27/10/2015
ensino 7 a pessoa com deficiéncia intelectual grave?

O caso Ariel (ANEXO K)
Caso de Mudancas metodoldgicas é a solucéo para a Lirio 28/10/2015 17/11/2015
ensino 8 inclusdio dos alunos com deficiéncia

intelectual nas salas regulares? (ANEXO L)
Caso de Importancia do AEE para a vida escolar de Cravo 18/11/2015 07/12/2015
ensino 9 um aluno com Deficiéncia Intelectual

(ANEXO M)
Caso de Sem parceria ... N30 conseguimos sucesso Tulipa 08/12/2015 23/12/2015
ensino 10 (ANEXO N)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A média, em dias, para que um caso fosse respondido era de 17 dias, sendo que o caso
3 foi disponibilizado durante 21 dias, porque Flor de Lotus (terceira participante a escrever o
caso) entrou de férias e viajou para uma regido que ndo era possivel ter acesso a internet. A
seguir seré apresentado a sequéncia dos acontecimentos ou 0s 12 passos que incluiram uma
analise de todos os dez casos de ensino escritos, retratando com algumas passagens
consideradas mais pertinentes por dialogarem com os objetivos ou de interesse para a tematica
do estudo, além de dois momentos de consulta formal aos participantes sobre o andamento da

pesquisa.

Passo 1. Analise do caso de ensino 1: Ponderac6es de Girassol sobre a incluséo escolar

A professora Girassol elencou como foco de seu caso de ensino a politica de inclusdo
escolar como um todo, ndo abordando nenhum aluno ou contetdo relacionado ao ensino de
alunos com deficiéncia intelectual. Ela escolheu o titulo “Inclusdo educacional: uma realidade
possivel no ensino regular” e comegou relatando suas primeiras experiéncias na rede privada
de Sergipe e, posteriormente, na rede publica municipal de Alagoas, especificamente no

Ensino Fundamental.
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O caso narrado por Girassol trouxe relatos de suas impressdes em relacdo a forma
como a incluséo escolar de alunos PAEE acontecia na escola privada em que atuava,
experiéncia avaliada como positiva em funcao da interacdo com todos os atores envolvidos
com o processo educacional dos alunos, para além de metodologias e estratégias
diferenciadas. Atuando em dois horarios, sendo um como professora regente de classe comum
e outro como auxiliar de alunos PAEE, ela revelou que tinha contato com a populagdo nos
dois contextos: classe comum e SRM. Para ensina-los usava materiais e jogos, adotando o
mesmo curriculo para todos, e fazia mudancas nas estratégias e metodologias, sempre
respeitando a necessidade de cada aluno e propiciando a participacao de todos.

Girassol concluiu que sua experiéncia em relagdo a Educacdo Especial no ensino
privado foi benéfica, possibilitando um aprendizado otimista e manifestou impressdes
favoraveis acerca da inclusdo no ensino comum, no inicio de sua carreira.

Depois, Girassol foi trabalhar na escola publica comum em SRM e contou ter
disponibilidade de materiais para realizar o atendimento dos alunos matriculados, utilizando
da tecnologia assistiva e tinha oportunidades de formacdo continuada através de palestras e
reunides ofertadas pela Secretaria Municipal de Educacdo. Entretanto, Girassol problematizou
a falta de dedicacdo/preocupacdo dos professores regentes do ensino comum publico em
relacdo aos alunos PAEE. Ela acreditava que a parceria possivel de ser realizada entre o
professor do ensino comum e o da SRM poderia ser benéfica, porém apontou que eram
poucos 0s professores regentes disponiveis para a troca, dificultando seu trabalho e adensando
a exclusdo escolar dos alunos com deficiéncia intelectual. Um excerto considerado impactante

no referido caso de ensino mostrou que:

A diversidade esta em todos os locais e precisa ser respeitada e é de
responsabilidade de todos, principalmente do professor regente de sala que
passa uma boa parte do tempo com alunos. O sistema educacional de ensino
inclusivo esta sendo banalizado, desvalorizado, omitido (Fragmento do Caso
de ensino 1 - Girassol).

Girassol chamou atencéo para o fato de que somente a frequéncia a classe comum e o
AEE no turno contrario na SRM ndo eram suficientes para que a inclusdo escolar tivesse
sucesso e pontuou ser necessario também um olhar, agBes e praticas mais humanizadas.
Manifestou, ainda, que a falta de envolvimento do professor do ensino comum sobrecarregava
e angustiava os professores da SRM auxiliares de sala, além de deixar os pais desolados e

desestimulados.
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Em sintese, na exposi¢cdo do caso, a professora trouxe um pouco da experiéncia
profissional inicial, seu envolvimento e compromisso com a filosofia de inclusdo escolar e
transformacéo da escola e da sociedade para que se alcance um patamar menos excludente.
Com a leitura do caso, notou-se que, de certa forma, Girassol deslocou a analise de sua
propria pratica para enfocar a atuagdo dos colegas da classe comum e, neste aspecto, foi que
ela percebeu os principais entraves da proposta de incluséo escolar e ndo necessariamente na
forma como a politica do pais equaciona o sistema de apoio baseado no AEE no contraturno.

Assim, na definicdo das questdes elencou-se como ponto central trazido neste primeiro
caso de ensino, a falta de articulagdo de professores regentes das classes comuns e professores
da SRM para auxiliar o processo de escolarizacdo de alunos do PAEE, em geral, e em
particular do aluno com deficiéncia intelectual. Neste sentido, varias questdes foram
direcionadas para explorar se a dificuldade de articulacdo acontecia na realidade das demais
professoras, se isso acontecia apenas quando os alunos eram enquadrados na deficiéncia
intelectual, se elas compreendiam que estabelecer a relacdo seria também atribuicdo do
professor de SRM ou se este deveria se ater, prioritariamente, ao atendimento direito ao aluno.
Além disso, foram solicitadas sugestdes sobre como promover a parceria entre professores de
salas de recursos e o professor do ensino comum.

Um segundo ponto questionado foi a percepcdo das professoras sobre possiveis
diferencgas na qualidade do processo de inclusdo nas escolas publicas versus escolas privadas.
E, finalmente, considerando a opinido da professora de que cada deficiéncia requer materiais
pedagdgicos e didaticos especificos, tentou-se estimular as professoras a descreverem mais a
pratica pedagdgica com alunos com deficiéncia intelectual e a promoverem reflexdes sobre o

que ha de “especial” ou diferente no ensino de alunos com deficiéncia intelectual.

Passo 2. Analise do Caso de ensino 2: O decorrer da Educacdo Especial na voz de Violeta

No segundo caso de ensino, intitulado por Violeta “Educacdo Especial ao longo do
tempo no contexto escolar”, ela ndo teve um aluno ou a deficiéncia intelectual como foco e
optou por contar um pouco sobre si, suas formacoes e experiéncias, como fez Girassol.

No inicio de seu caso, Violeta falou de como era, para ela, comegar um novo ano
académico e das perspectivas e metas a serem cumpridas com seus alunos. “[...] com ousadia,
tento constituir uma formula para elaborar atividades, adaptacdes e renovar o que ja foi feito
no ano anterior. Afinal, a cada momento o contetdo da vida e do mundo se renova e ndo ha
como fechar esta questdo em se tratando da educacéo” (Caso de ensino 2). Expressou também

0 seu olhar de esperanca sobre seus alunos e a crencga no potencial de cada um.
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A experiéncia inicial de Violeta foi em uma escola particular, na qual teve seu
primeiro contato com um aluno com deficiéncia intelectual, fato que despertou seu interesse
pela area da Educacdo Especial. A busca por formacdes voltadas a Educacdo Especial por
Violeta continuou e ela se confessou apaixonada pela area.

Devido a sua extensa trajetdria atuando na educacdo, Violeta p6de acompanhar de
perto as mudancas ocorridas ao longo do tempo no pais em relagdo a forma como a Educagéo
Especial foi se configurando até chegar ao modelo atual. Ela mencionou que no periodo que
atuou com alunos com deficiéncia intelectual, nas entdo conhecidas classes especiais, “[...]
muitos destes alunos eram ‘“colocados” nas classes especiais por apresentarem muitos
problemas de comportamento, aprendizagem e outros comprometimentos, mas n&o
necessariamente tinham deficiéncia” (Caso de ensino 2). Violeta contou que na época
acreditava naguele formato de atendimento e que sua visdo era de que se seus alunos nédo
eram “bem-vindos” no ensino regular, logo, haveria de ter um local para que pudessem ser
acolhidos.

Porém, as classes especiais foram extintas e, a principio, a nova configuracdo de
servigos trouxe resisténcia: “Em um primeiro momento, fiquei indignada, ndo aceitava,
acreditava que era uma injustica, os meus alunos inclusos na rede comum e ndo sendo
aceitos!” (Caso de ensino 2). Com o passar do tempo seu olhar para 0 novo formato de
atendimento foi sendo alterado e, assim, ela chegou a conclusao de que “os alunos aprendem
muito mais e melhor quando estdo inseridos em classes comuns, e tendo atendimento em
periodo oposto, em SRM” (Caso de ensino 2). Violeta disse ainda que o periodo transitorio
entre as classes especiais e a SRM foi de incertezas, devido a dificuldade de entender quem
era a populacdo elegivel para receber o atendimento.

Atuando em SRM nos moldes atuais, Violeta manifestou sua satisfacdo na funcédo de
professora do AEE e do apoio recebido da direcdo e da coordenacdo pedagdgica. Ela se
mostrou otimista sobre a politica de inclusdo e visualizava seus avancos, embora, ponderando,
que ndo seria uma tarefa facil.

O caso seguiu contando um pouco da experiéncia que Violeta desenvolveu em seu
mestrado na area de Educagdo Especial. Por fim, questionou: “[...] até que ponto a sociedade
educacional aceita as diferencas? [...] qual postura, quanto professora e cidadd, devo tomar
para que realmente ninguém veja a inclusdo como caridade e sim direito de uma sociedade
mais justa?” (Caso de ensino 2).

A questéo central trazida no final do caso de ensino parece se referir a inquietacOes de

Violeta que, atuando na Educacdo Especial ha diversos anos e acompanhado seus avangos,
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avaliava que em ambito maior, ou seja, na sociedade como um todo, ndo ocorriam mudangas
de postura em relacéo a aceitacdo das pessoas que possuem caracteristicas especificas em seu
desenvolvimento. Assim, foi possivel perceber que Violeta, mesmo contrariando suas crencas,
admitiu as mudancas ocorridas em relacdo ao formato de atendimento voltado a Educacao
Especial, refletindo juntamente com as transformacdes e aliando a sua experiéncia - que foi
ocorrendo em conjunto com as mudangas, foi capaz de modificar seu olhar. Na sua opiniéo, a
incluséo é processual e as aprendizagens dos profissionais vao ocorrendo também juntamente
com as mudancas e o exercicio da profissao. Por fim, o caso de Violeta trouxe sua visao sobre
como a politica de Educacdo Especial foi sendo modificada, as inquietacdes e contrariedades
e, por fim, aceitacdo das mudancas.

No caso de ensino apresentado por Violeta, observou-se que a analise se voltou para a
historia e a politica de Educacdo Especial no Brasil, pela critica a escola e a sociedade
excludente. Entretanto, a questdo principal do estudo - a pratica do professor com alunos com
deficiéncia intelectual, foi ignorada. A questdo problemaética da identificacdo destes alunos
com deficiéncia intelectual foi contestada quando havia encaminhamento para os antigos
servicos de classes especiais, mas considerada, por ela, resolvida com a perspectiva da
inclusdo escolar, embora a literatura continua apontando o quanto é arbitrario tal processo
(MENDES; CIA; D"AFFONSECA, 2015a). A despeito de apontar os desafios de se fazer
inclusdo numa sociedade e numa escola excludente, Violeta demonstrou otimismo frente as
mudancas no modo de escolarizacdo dos alunos com deficiéncia intelectual.

Neste caso de ensino, as questdes estabelecidas para fomentar a discussao visaram,
primeiramente, conhecer e tencionar o conceito de deficiéncia intelectual das professoras,
problematizando o processo de identificacdo destes alunos, como ocorre na atualidade, e o
consequente encaminhamento para o AEE, além de promover reflexdes sobre possiveis
caracteristicas comuns no grupo de alunos com deficiéncia intelectual que justificasse o
mesmo roétulo e 0 mesmo tipo de ensino. Um segundo ponto abordado nas questdes tentou
explorar as opinides das professoras sobre o curriculo adotado por elas e a percepcdo que
tinham sobre alfabetizacdo e AEE, tentando entrar no universo da préatica pedagdgica.

Finalizando, buscou-se explorar a percepcdo das professoras sobre a escolarizacéo de
alunos com deficiéncia intelectual, se esta era mais efetiva do que em ambientes separados,
como as classes especiais, ou em classes comuns combinadas com o AEE em SRM que, em
sintese, sondava a atitude delas frente a perspectiva da inclusdo escolar para alunos com
deficiéncia intelectual. E para concluir o tdpico usou-se o exemplo da professora que antes

tinha certeza de que as classes especiais eram ideais e que a historia lhe mostrou que estava



145

errada, além de questiona-las se também néo corriamos o risco de, no futuro a histdria, nos

mostrar que o atual modelo também pode n&o ser o ideal.

Passo 3. Avaliacao intermediéria do processo da pesquisa

No intervalo entre a finalizag&o do caso 2 e a postagem do caso 3, foi inserido na Ce@
um forum nomeado “Avaliagdo da pesquisa/rede” para que as participantes fizessem uma
avaliacdo de como a pesquisa estava caminhando até o momento, a fim de fazer possiveis
ajustes, se necessario, uma vez que muitas ndo estavam cumprindo os prazos estabelecidos.
Das 12 participantes, cinco apontaram a dificuldade em relagdo ao tempo disponivel para
interagir na rede, duas demandaram feedback do conjunto das analises dos casos, ou seja, para
gue houvesse um fechamento em cada caso por parte da pesquisadora e também houve
sugestdo para que se diminuisse o nimero de questBes disparadoras para cada caso.

Acerca dos itens pontuados na avaliagdo da pesquisa/rede identificou-se que a queixa
sobre 0 pouco tempo disponivel ndo se referiu ao prazo dado, mas, sim, a dinamica de
trabalho e vida pessoal das participantes que ndo lhes permitia maior dedicacdo a pesquisa.
Sobre o feedback ao final de cada caso, considerou-se que seria conveniente que a devolutiva
fosse feita ao término da analise de todos os casos, uma vez que a analise intermediaria
poderia interferir nos assuntos trazidos nos casos seguintes. A respeito do nimero de questdes
ao final de cada caso, foi considerada a sugestdo e, a partir de entdo, a pesquisadora tentou
diminuir a quantidade de questdes, embora nem sempre tenha sido possivel, dado que alguns
casos apresentavam mais elementos que poderiam ser explorados em funcdo dos objetivos do
estudo.

Analisando os casos de ensino, notou-se que, de certo modo, apesar de terem recebido
claras instrucbes para a elaboracdo dos mesmos, as professoras preferiam focar outros
desafios e dificuldades, particularmente relacionados a outras varidveis e que, de certa forma,
significava certa esquiva de se expor e mostrar como eram suas praticas pedagogicas e as
dificuldades para ensinarem seus alunos com deficiéncia intelectual, foco do estudo. Assim,
embora a adocdo intencional dos casos de ensino, dado que eles tém potencial para revelar
mais as praticas pedagogicas, conforme apontou Rabelo (2016) em seu estudo, ndo estava
sendo suficiente para que as professoras se dispusessem a expor o proprio trabalho com este
tipo de aluno. Embora, as questbes dos casos tenham sido planejadas para explorar mais estes
pontos, foi novamente reforcada a solicitacdo as professoras para que construissem casos

relacionados ao ensino de alunos com deficiéncia intelectual.
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Passo 4. Anélise do Caso de Ensino 3: Inquietacbes de Flor de Létus frente ao aluno com
deficiéncia intelectual que ndo memoriza o que Ihe é ensinado

A principio, Flor de Lotus falou brevemente sobre sua atuagdo voltada a area da
Educaco Especial. Seu caso teve como foco um aluno ¢ o titulo foi “E possivel ensinar de
modo com que meu aluno com deficiéncia intelectual ndo esqueca? O caso de Jodo Vinicius”.

Flor de Lotus também relatou ter acompanhado de perto algumas mudancas ao longo
do tempo nas politicas educacionais, tendo lembrado que, como nos demais municipios
brasileiros, em Marab4, o Ensino Fundamental foi municipalizado, o que fez com que a
Educacao Especial passasse a ser de responsabilidade do municipio. Ela também mencionou a
passagem das classes especiais, nas quais se trabalhava apenas com alunos com deficiéncia
intelectual, para as salas de recursos que exigiram o trabalho com todos os alunos do PAEE.
Assinalou também os embates ocorridos com professores do ensino comum e especializados
quanto a transi¢do e afirmou: “Este foi um periodo complicado, pois até entdo as formacdes
eram especificas, quem atendia deficiéncia intelectual, fazia formacdo para deficiéncia
intelectual, quem atendia deficiéncia auditiva participava de formacOes para deficiéncia
auditiva e assim por diante” (Caso de ensino 3). Neste sentido, a mudanga na politica

demandou mais formacdo. Ainda, apontou problemas de sua realidade:

[...] a maioria dos professores “aceita” os alunos com deficiéncia intelectual
em suas salas, mas ndo ttm o compromisso com a alfabetizagdo que tem
com os outros alunos. Em nossa escola os alunos com laudo, e com muita
dependéncia, dispdem de um estagiario e este acaba se responsabilizando por
este aluno, ou seja, o aluno é do estagiario (Fragmento do Caso de ensino 3-
Flor de L6tus)

A participante disse tentar manter sempre contato com os professores do ensino
comum, realizando orientacdes, entretanto, 0s mesmos ndo entendiam sobre a necessidade em
realizar atividades adaptadas. “Resumindo o que observo ¢ que a maioria acha que o aluno
nao vai aprender, entdo ndo tem porque “perder tempo”, ele estd ali apenas para socializar”
(Caso de ensino 3).

O aluno Jodo Vinicius tinha laudo de deficiéncia intelectual, emitido por uma
neurologista em 2014. Diversas outras caracteristicas do aluno foram descritas, como
dificuldades (por exemplo, necessidade de intervencdo constante para realizar as tarefas,
inseguranca, dificuldade em compreender instrucGes, aprender matematica etc.) e
potencialidades (capacidade de se concentrar, boa coordenacdo, reconhecer algumas letras,

escrever seu proprio nome, ler imagens, interesse por computador, dentre outras). Ele
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frequentava hé quatro anos a SRM, duas vezes na semana no contra turno, em grupo de seis
alunos e, no momento da pesquisa, frequentava também a APAE. Segundo Flor de Loétus, o
educando era superprotegido, sendo mantido como um neném e, além de filho mais novo,
havia sido adotado por pais de idade avancada. Nas atividades de vida diaria ele necessitava
de auxilio no momento do banho e das necessidades fisioldgicas.

Quanto ao atendimento de Jodo Vinicius na SRM, um fato chamou atencao: “Fica 3
horas na SRM. Na verdade, o acordado era que o atendimento tivesse duracéo de 2 horas, mas
ocorria, que Jodo Vinicius chegava na escola por volta das 7h30 da manhd e os responsaveis
vinham busca-lo apos o recreio, que tinha inicio as 9h30” (Caso de ensino 3). Flor de Lotus
explicou que havia dificuldade dos pais dos alunos de entenderem sobre o servigo do AEE,
sendo que o confundiam com reforgo escolar.

Outra circunstancia singular relatada sobre o espaco da SRM foi o fato deste ser um
ambiente, tido por Flor de Lotus, como confortavel, tendo computadores, ar condicionado,
muitos jogos e WiFi, tornando a SRM tdo confortdvel, em comparacdo com os demais
espacos da escola, que professores e funcionarios, em geral, permaneciam na sala,
dificultando o trabalho das professoras. Esse fato chamou atencdo por dois motivos:
primeiramente, pela falta de condig¢Oes estruturais nos demais espacgos da escola, como a
necessidade de instalacdo de ar condicionado, considerando se tratar de uma regido muito
quente do pais; o outro ponto refere-se ao que pode ser considerado uma falta de importancia
do trabalho desenvolvido, acreditando-se que por se tratar de pessoas PAEE ndo seja
necessario manter a disciplina como nas demais salas de aula, trata-se de preconceito e
estigma em relacdo aos alunos que ali eram atendidos.

A dificuldade enfocada no ensino do aluno pela professora foi a de que, mesmo com
intervencdes feitas, ndo foram verificados muitos avancos e Jodo Vinicius esquecia com
facilidade conteudos de leitura e escrita, embora tivesse facilidade no uso do computador. Flor
de Létus elencou sua maior dificuldade no trabalho com o aprendiz: conseguir com que ele
ndo esquecesse o que lhe foi ensinado. Outros pontos de destaques foram a visdo de que o
aluno PAEE estivesse na escola somente para se socializar e a crenga de que os alunos com
deficiéncia intelectual ndo seriam capazes de aprender conteidos curriculares. A compreensdo
de que os alunos do PAEE estariam no espaco escolar para socializar pode tomar ainda mais
corpo quando estes possuem um diagnostico clinico com descricbes de limitagdes que
acometem o aluno. Flor de Létus expds o problema de que, mesmo frequentando a escola ha
anos e recebendo apoio do AEE na SRM, de auxiliares em classe e do atendimento na APAE,

0 aluno ndo avancou no processo de alfabetizacdo, considerando que a dificuldade estava
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centrada no aluno, especificamente, na sua capacidade de memorizacdo ou retencdo do que
Ihe foi ensinado.

Neste caso, as questdes elaboradas para a discussdo buscaram conhecer e confrontar
relatos sobre as politicas locais no tocante as oportunidades de formacdo continuada, sobre se
elas julgavam ser necessaria formacdo especifica em deficiéncia intelectual, dos apoios
existentes (por exemplo, estagiarios, outros professores de SRM, professores de apoio etc.) e
de como era o processo de identificacdo de alunos com deficiéncia intelectual.

Finalmente, aproveitando a queixa de Flor de Lotus acerca da dificuldade de
memorizacdo de seu aluno, o ultimo ponto explorado nas questdes foi a percepcdo das
professoras sobre se havia e quais eram as caracteristicas especificas e necessidades
educacionais especiais de alunos com deficiéncia intelectual e de como isto implica na

definicdo do que e do como ensina-los.

Passo 5. Anélise do Caso de Ensino 4: O olhar de Horténcia acerca da insercdo da aluna
Mariana no 6° ano do Ensino Fundamental

Foi com observagdes acerca da necessidade de refletir sobre acdes do cotidiano
escolar, com a intencdo de alcancar caminhos que levassem ao encontro de novos/outros
meios para se pensar um curriculo numa proposta de escola inclusiva, que Horténcia iniciou o
relato de seu caso intitulado “A articula¢do entre sala de aula comum e SRM no caso de
Mariana”. Prosseguindo, chamou aten¢@o para o fato de que, considerando o processo de
inclusdo escolar, seria preciso abandonar a ideia de que pessoas com deficiéncia ndo séo
capazes de aprender, como ja se acreditou em outros tempos, e reconhecer o potencial de
aprendizagem destes sujeitos. Para tanto, Horténcia refletiu que seria necessario que a escola
repensasse a organizacdo da pratica escolar e pedagdgica.

Horténcia também exp6s um pouco sobre sua carreira e pontuou que com a PNEE/EI
(BRASIL, 2008) cresceu muito as possibilidades de formacdo continuada no campo da
Educacdo Especial. Coordenando um grupo de professores de SRM do Centro de AEE
(CAEE) de Linhares, local que atendia 300 alunos que frequentavam a rede regular de ensino,
Horténcia acompanhava de perto as dificuldades vivenciadas pelos professores regentes e,
assim como no caso de ensino da Profa. Girassol, chamou atengéo para a falta de articulagéo
dos professores do ensino comum com a SRM e com a comunidade escolar como um todo.

Para apresentar as participantes do estudo, escolheu as particularidades encontradas na
aluna Mariana, de 14 anos, que possuia um laudo emitido por um neurologista, contendo o

CID F70.1 (Retardo mental leve) com a sequinte descricdo: comprometimento significativo
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do comportamento, requerendo vigilancia ou tratamento. Em 2014, Horténcia comentou que

teve

[...] a oportunidade de acompanhar a aluna na escola regular “algumas
vezes”, devido a mesma estar frequentando o Centro de Atendimento pela
primeira vez. Houve a necessidade de estar perto, pois a familia apresentava-
se resistente a algumas questBes: infantilizar a filha (superprotecdo), nao
querer a troca de escola, visto que esta escola oferece as séries iniciais e
Mariana ja estava no ultimo ano (5° ano), dentre outras de cunho pedagogico
(Fragmento do Caso de ensino 4 - Horténcia).

Assim como no caso anterior, notou-se um cuidado dos pais, que parecia ser
exagerado, com o filho diagnosticado com deficiéncia intelectual. Mariana era filha Unica e,
baseando-se no relato da familia, tinha bom relacionamento interpessoal, gostava de jogar no
computador, desenhar, pintar, assistir televisdo, cuidar dos passaros e de dancar. Ajudava nos
afazeres domeésticos, mas ndo gostava de lavar loucas, varrer a casa e nem recolher o lixo do
quintal. A escola convenceu a familia a matricular Mariana no 6° ano.

Diversas caracteristicas da aluna foram citadas, como era alfabética, tinha dificuldades
nas questdes ortogréficas, ndo fazia leituras corridas necessitando de tempo para organizar o
pensamento, fazia interpretacdes de textos com coeréncia e narrava fatos do cotidiano. Na
area da matematica, reconhecia os nuameros, fazia calculos simples de adicdo e subtracdo.
Identificava cores e seus desenhos tinham forma definida. Era necesséario constantemente
trazer Mariana para o foco da atividade, pois tinha dificuldades de concentracao.

Horténcia contou que foi realizado um trabalho conjunto com professores da SRM,
professores regentes, coordenador pedagdgico, gestor da escola, coordenador administrativo e
monitor (auxiliar do professor) com o intuito de pensar atividades para serem desenvolvidas
com Mariana, considerando o curriculo da escola. “Nao foi facil no inicio devido a resisténcia
tanto da escola quanto da familia. N&o acreditam no potencial da aluna. Isto doeu muito, mas
tive que ouvir ambas as partes para iniciar o trabalho” (Caso de ensino 4). Horténcia pontuou
sobre a necessidade de mais estudos sobre diversos assuntos que perpassem a incluséo
escolar, além de compreender a razdo de queixas as estratégias que nao sédo contempladas no
curriculo escolar.

Considerando o trabalho conjunto que estava sendo desenvolvido, houveram
discussbes e indagagOes sobre as fungdes dos professores das SRM. Seguindo com os

dialogos, Horténcia pontuou:
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Quando pergunto: como a aluna é avaliada? Ela faz avaliagBes juntamente
com os demais alunos? A resposta é a seguinte: Ela é amparada, tem laudo.
Nos dias de avaliacdo a aluna é retirada da sala. Diante disto, ofereci ajuda a
escola quanto as adaptacOes avaliativas. Procurei o Setor de Educacdo
Especial do municipio e juntos vamos organizar e direcionar esta queixa
(dificuldade) da escola. Como 0 nosso municipio ndo é sistema necessitamos
de seguir as orienta¢des advindas do Estado (Fragmento do Caso de ensino 4
- Horténcia).

Para alcancar os objetivos no trabalho proposto, foi realizada uma analise do plano de
ensino de cada area e foi projetado encontros com os professores para adaptacdo das
atividades. Para encerrar o caso, Horténcia ponderou que o desafio maior foi a necessidade de
tornar claro o papel do ensino comum e da Educacéo Especial.

A primeira questdo elaborada no caso de ensino de Horténcia visou problematizar a
valorizacdo do laudo médico, principalmente, no caso da deficiéncia intelectual de nivel leve,
que compreende em torno de 80% do conjunto dos alunos com deficiéncia intelectual
(MENDES, 1995; ANACHE, 2005). Em seguida, questionou-se como saber se o problema
estaria na inteligéncia do aluno ou na baixa qualidade do ensino oferecido pela escola pubica
brasileira, além de como a rotulacdo, neste caso, implicaria assumir que o problema esta no
aluno. As professoras foram convidadas a refletir se era possivel identificar, entre o enorme
contingente de alunos que sdo vitimas de uma escola ruim, aqueles que tém e que nao tém
deficiéncia intelectual leve.

O segundo ponto questionado foi sobre como decidir 0 que era importante ensinar no
AEE e na escola comum, quando o aluno é adolescente, estd numa classe comum que tem um
curriculo muito além do seu repertorio, com varias demandas de aprendizagens, habilidades e
conhecimentos que ndo domina. Prosseguindo na exploracdo do espaco e como ensinar,
guestionou-se: como resolver o conflito entre algumas necessidades individuais especificas
(por exemplo, ndo saber ler) e as demandas do contexto de dominar o contetdo da série ou

ano que o adolescente cursa?

Passo 6. Analise do Caso de Ensino 5: O uso das TICs considerando os alunos com
deficiéncia intelectual na perspectiva de Laélia

Laélia iniciou seu caso, chamado de “Ndo me deleta dessa historia!”, contando um
pouco acerca de sua trajetoria formativa e profissional. Laélia retratou o espago escolar como
um local fértil para reflexdes e experimentos pedagdgicos, desde que o professor mantenha
uma postura investigativa. Neste sentido, mencionou que suas buscas atuais estavam

relacionadas ao uso da TIC na aprendizagem de alunos com deficiéncia intelectual.
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O caso de ensino 5 teve como foco o aluno Jodo que frequentava o 5° ano do Ensino
Fundamental, tinha laudo de deficiéncia intelectual moderada, associada a graves distdrbios
fonologicos. Copiava muito bem, mas sO escrevia com autonomia seu nome, ndo estando
alfabetizado. Sua dificuldade de comunicacdo Ihe mantinha afastado do convivio com colegas
e professores. Por ser quieto e retraido, quase ndo era notado. Quanto ao AEE, Jodo estava
matriculado neste servico desde quando cursou o primeiro ano e frequentava a SRM duas
vezes por semana, totalizando 5h semanais de atendimento.

A professora do ensino comum de Jodo lhe dava como tarefas pintar desenhos,
consideradas “atividades adaptadas”. Ao acessar os planos de atendimento, Laélia concluiu
“[...] que as atividades se repetiam em torno tarefas motoras (cortar, colar, pintar e desenhar),
com uso de cadernos e folhas xerocadas” (Caso de ensino 5) Diante de tal cenario, Laélia
optou por perguntar ao Jodo o que ele mais gostava na SRM e, mesmo sem nunca ter utilizado
os computadores do referido espago, Jodo “[...] sentou-se em frente ao computador que estava
ligado, clicou no icone do Google, escreveu a palavra “carro” e feliz apontou para algumas
imagens, relacionando-as com os professores da escola. Depois escreveu a marca de alguns
carros € mostrava a semelhanca entre os modelos” (Caso de ensino 5).

Foi a partir de entdo que Laélia decidiu que trabalharia com Jodo fazendo uso do
computador, celular, redes sociais, softwares e aplicativos. O planejamento das atividades foi
realizado em conjunto com Jodo. O tema para o trabalho seria “Carros” e contou com 0

auxilio de Seu Neco, dono da oficina mecéanica do bairro.

A partir da tabela FIPE®®, elegemos os 10 carros mais vendidos no Brasil e
passamos a investigar tudo sobre cada um deles. Criamos fichas de
catalogacdo e arquivos de imagens no computador. O banco de imagens foi
composto por pesquisas na internet e registros fotograficos, realizados em
saida de campo nas redondezas da escola. As fichas continham informagdes
sobre cada carro, como: ano, modelo, combustivel, etc. e foram sendo
compostas a partir de pesquisas na internet, consultas a revistas
especializadas na area (Quatro Rodas) e entrevistas com experts em veiculos,
como era o caso do Seu Neco (Fragmento do Caso de ensino 5 - Laélia).

Foi organizado um jogo de memdria que o auxiliou a interagir com 0s colegas no
momento do recreio. Foi utilizado também o bate-papo do Facebook para conversas sobre o

tema com outros alunos de escolas municipais. Diante o trabalho realizado, Jodo aumentou

% FIPE - Fundagéo Instituto de Pesquisas Econémicas, indica o preco médio de certos produtos, como por
exemplo: carros, caminhdes e motos.
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seu repertorio de palavras e conseguiu se comunicar sem expor sua dificuldade na fala, o que
Ihe ajudou numa aprendizagem significativa. Ap6s dois anos e meio, Laélia mencionou 0s
avancos conquistados: Jodo estava lendo com mediacéo e escrevendo de maneira telegréfica.
Tornou-se mais confiante, pois dominava muito bem quando o assunto era carros.

Laélia pontuou acerca da validade no uso da tecnologia assistiva com alunos do PAEE
e o fato dos documentos oficiais ndo trazerem mais especificagfes sobre o uso da mesma.
Ainda, comentou sobre as tecnologias serem adjetivadas de assistivas ou ndo. “Entdo, se a
discussao sobre tecnologia na Educagao Especial tem um recorte definido como “assistiva”,
com conceito e indicacdo de um publico onde a pessoa com deficiéncia intelectual ndo esta
arrolada, como fica a situacdo de aprendizagem desse aluno em tempos digitais?” (Caso de
ensino 5).

Ao discutir seu caso de ensino, Laélia, tendo como referencial a teoria historico
cultural de Vygotsky, questionou praticas limitadoras das fungdes psicoldgicas elementares e
resolveu investir no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, nas préaticas de
letramento, conseguindo avangos com seu aluno. Entretanto, considerando-se que ndo ha
consenso sobre qual deve ser o conteddo do AEE e os documentos orientadores do MEC que,
embora recomendem o desenvolvimento de funcGes psicoldgicas superiores, desaconselham
que a alfabetizacdo seja foco do AEE (entendida como atribuicdo do ensino comum),
questionou-se as opinides das professoras sobre se desenvolver as fungdes psicoldgicas
superiores deveria ser foco do ensino do aluno com deficiéncia intelectual e qual a possivel
relacdo com alfabetizacdo e AEE.

O segundo ponto problematizado nas questdes foi 0 conceito de tecnologias assistivas,
seu papel no AEE e no ensino de individuos com deficiéncia intelectual. Na area de Educacao
Especial, ha muita controvérsia se as tecnologias digitais, de informacdo e/ou comunicagao
podem ou nao ser consideradas assistivas, considerando o fato de que para isso elas deveriam
substituir ou melhorar uma fungdo, no caso da deficiéncia intelectual seria a inteligéncia. Ha
autores gque consideram que, no caso da deficiéncia intelectual, seriam recursos pedagogicos e
ndo assistivos, enquanto outros acham que o uso de computadores e softwares especiais
podem ser considerados como TA para este publico. Enfim, a despeito das controvérsias, o
conceito de sala de recursos muitas vezes esta atrelado a uma concepcédo de que no AEE tem-
se a primazia do uso dos recursos (computadores, jogos etc.) como Sse 0 que caracterizasse a
especialidade do ensino, neste contexto, fosse o uso de recursos diferenciados da classe
comum, independente dos objetivos de ensino e sua vinculagdo com o curriculo. Neste ponto,

as professoras foram questionadas sobre qual a importancia que elas atribuiam aos recursos
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(pedagdgicos, assistivos, de comunicacdo ou informacdo) na escolarizacdo de alunos com
deficiéncia intelectual?

Em seguida, questionou-se se na realidade delas havia a pratica de planejamento
educacional individualizado para se definir 0s recursos necessarios, quem era responsavel
pela elaboracdo do plano e se os recursos tecnoldgicos considerados necessarios estavam

presentes na classe comum e/ou na SRM para ensinar alunos com deficiéncia intelectual.

Passo 7. Analise do Caso de Ensino 6: Rosa e suas diferentes vivéncias/reflexdes voltadas a
Educacéo Especial

No relato de seu caso de ensino, intitulado “Fazendo a diferenca”, a Profa. Rosa
contou sobre sua experiéncia na época da pesquisa e seu percurso profissional. Na visdo de
Rosa, a SRM foi um apoio necessario na escola comum, pois, no inicio do processo de
inclusdo escolar, os professores ndo sabiam como atuar com os alunos com deficiéncia
intelectual e tinham dificuldades em manté-los na sala de aula. Contou que alguns alunos ndo
“[...] conseguiam ficar mais de 10 minutos, pois se agitavam, gritavam muito e acabavam
ficando a maior parte do tempo na SRM e nao na classe comum” (Caso de ensino 6). Partindo
deste fato, ela questionou: “[...] como fica a inclusdo desses alunos com deficiéncias mais
severas na escola regular, ou daqueles que ndo conseguem ficar na sala de aula e acabam
ficando a maioria do tempo com um cuidador?” (Caso de ensino 6).

Contando sobre uma de suas experiéncias com uma aluna autista, matriculada no 6°
ano e que ficava a maior parte do tempo na SRM, mencionou que os professores que atuavam
na sala em que a aluna estava matriculada questionavam sobre o que fazer para avaliar a
referida aluna, considerando que ndo tinham contato com ela. Partindo deste caso, Rosa
questionou: “[...] como avaliar um aluno matriculado no 6° ano do Ensino Fundamental que
ndo consegue ficar na sala, passando a maior parte do tempo com a cuidadora na SRM?”
(Caso de ensino 6).

Rosa teve também a oportunidade de atuar na SRM de uma escola de Ensino Médio e
pontuou sobre a complexidade de alunos que chegavam a esta etapa sem estarem
alfabetizados. Mencionou que ao ir para sala de aula comum para trabalhar com tais alunos,
sentia-se um peixe fora d’agua, pois algumas disciplinas demandavam conhecimentos que ela
mesma, como professora, ndo tinha. A temética da avaliagdo mais uma vez veio a tona pela
dificuldade em avaliar os referidos alunos.

Sobre seu arranjo de trabalho, expds que sempre organizou seu horario entre atender

os alunos, planejar e trabalhar colaborativamente com o professor do ensino comum. Ainda,
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disse organizar o horério em funcéo dos planejamentos dos professores do ensino comum que
atuavam com alunos PAEE para conseguirem planejar conjuntamente.

Para compartilhar com as demais participantes, elegeu sua aluna Jéssica, com
sindrome de Down, 24 anos, cursando o 9° ano. Era copista, escrevia 0 proprio nome,
conhecia algumas letras do alfabeto, cores e numerais de um a cinco e ndo estava alfabetizada.
Jessica era carinhosa e gostava de atencdo. Seu comportamento e atitudes eram infantis e se

ndo lhe dessem carinho e atencdo acabava chorando.

Realizei meus planejamentos com cada professor do ensino comum das
disciplinas especificas, procurando dentro dos contetidos programados para o
trimestre, elaborar as atividades adaptadas dentro das necessidades da aluna,
e por ela ndo ser alfabetizada utilizdvamos muitas imagens. Percebo a
resisténcia ainda de alguns professores das disciplinas especificas quando se
deparam com alunos com deficiéncia nas séries finais do Ensino
Fundamental sem serem alfabetizados, pois consideram que foge das
expectativas do papel deles alfabetizar e adaptar atividades dentro dos
contetdos programados (Fragmento do Caso de ensino 6 - Rosa).

Devido ao fato de que o regime de trabalho do professor de AEE da rede estadual de
Linhares ser contrato de designacdo temporaria, Rosa contou que este formato tem como
ponto negativo o fato de atuar durante todo o0 ano numa escola, estruturar seu trabalho, criar
vinculo com alunos e professores e, no ano seguinte, ir para outra escola, de modo que néo
consegue-se dar continuidade ao trabalho. Como ponto positivo, elencou o fato de poder
conhecer diferentes realidades e assim aprender mais. Uma condi¢do informada por Rosa,
referente a sua realidade que parece ser promissora, foi o fato dos professores de Educacéo
Especial terem que ter disponibilidade para atuarem em dois turnos na mesma escola,
permitindo que eles deem suporte ao professor do ensino comum.

Ao final do caso, a professora mencionou que, em Linhares, a existéncia do CAEE
(centro citado no relato do caso de ensino quatro — local que a Profa. Horténcia atuava) que
oferece todo suporte necessario, em relagdo a triagem e avaliacdo dos alunos com um
neurologista, o que ela considera uma facilidade no processo de identificacdo dos alunos.
Ainda, diante sua experiéncia no decorrer dos anos na area da Educacdo Especial, observou
que as escolas e os professores do ensino regular estavam mais confortaveis em receber
alunos PAEE, pois sabem que podem contar com apoio de outros profissionais.

Por dois momentos, durante o seu caso de ensino, Rosa falou sobre alunos que nédo

conseguem permanecer na sala de aula comum por muito tempo e por isso acabam ficando em



155

outros espacos da escola, geralmente com cuidadores. Ela referiu-se, também, aos casos de
alunos considerados dificeis que permanecem o tempo todo na SRM e daqueles que eram
retirados da classe comum para ter o AEE no mesmo turno, porque nao podem voltar a escola
no contra turno. As professoras foram instigadas a refletirem se tais possibilidades, que de
certo modo contrariam o que é recomendado pela atual politica de inclusdo escolar, também
aconteciam em suas realidades e a se posicionarem sobre 0 que estaria errado, se as diretrizes
politicas ou as escolas que adotam estas praticas.

Um segundo ponto questionado foi sobre o que fazer pedagogicamente na classe
comum e na SRM, no caso de alunos adolescentes com deficiéncia intelectual que nao
estivessem alfabetizados, mas que foram avancando e se encontram matriculados nas séries
finais do Ensino Fundamental ou mesmo no Ensino Médio. As professoras foram também
instigadas a darem sugestBes sobre como avaliar e decidir sobre retencdo/promocédo destes
alunos com deficiéncia intelectual.

O terceiro ponto explorado foi a opinido das professoras acerca das diretrizes
nacionais da politica de inclusdo escolar que, de certa forma, prioriza o formato de
atendimento direto ao aluno no AEE e ndo o trabalho conjunto com os professores da classe
comum.

Finalmente, o Ultimo questionamento chamava a atencdo das professoras para 0 quéo
diverso sdo os alunos do publico-alvo da Educacdo Especial, em geral, mas principalmente
aqueles com deficiéncia intelectual, a medida que ha aqueles que tém desde dificuldades
restritas a escolarizacdo, até aqueles com impedimentos restritos em todos os dominios do
desenvolvimento humano. Assim, considerando-se a diversidade, as professoras foram
instadas a se posicionarem se era possivel generalizar a partir do rétulo de deficiéncia
intelectual e dizer como deve ser a escolarizacdo destas criancas e jovens (em termos, por

exemplo, de suportes, objetivos, curriculo, contextos de aprendizagem etc.).

Passo 8. Analise do Caso de Ensino 7: Avancos do aluno Ariel e a apreensdo de Verbena
frente a certificacdo de terminalidade especifica

Verbena descreveu no inicio de seu caso, denominado “Terminalidade especifica:
incluir ou excluir a pessoa com deficiéncia intelectual grave? O caso Ariel”, um pouco da sua
experiéncia profissional ao decorrer de sua carreira e trabalho atual.

Devido ao fato de ter buscado por formagdes na area, considerando sempre ter
recebido alunos com deficiéncia em sua turma de ensino comum, ocorreu que, em 2009,

guando sua escola foi contemplada com uma SRM, a gestora requisitou que Verbena
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assumisse tal espago. Verbena contou que ao tomar conhecimento das atribuigdes que seriam
de sua incumbéncia ficou inquieta, considerando ser um papel de muita responsabilidade e foi
em busca de mais cursos na area da Educacao Especial, realizando até uma especializacao.

Em seu caso de ensino trouxe o aluno Ariel, de 16 anos, com diagndstico de
deficiéncia intelectual grave que cursava o 9° ano do Ensino Fundamental. Sobre seu percurso
escolar, Verbena mencionou que dos cinco aos 13 anos de idade, Ariel frequentou uma escola
especial da rede privada e que, devido a questBes financeiras, foi matriculado numa escola
publica, bem como no AEE. A familia ndo acreditava que ele conseguiria frequentar a escola
comum, mas se surpreenderam ao ver logo no primeiro ano seus avangos na expressao oral,
interagdo com as pessoas, autonomia e interesse pela escola. Mais recentemente, a familia
relatou avancos ainda maiores, Ariel se expressava com mais clareza, estava mais seguro ao
tomar decisdes relativas aos seus desejos e se mostrava apaixonado pela escola.

Diversos atributos de Ariel foram informados, dentre eles, que se encontrava em
estagio inicial do desenvolvimento da linguagem escrita, apresentava breve interesse nas
atividades de leitura e escrita, logo mudando o foco e tinha dificuldade de concentracdo. Na
sala de aula era agitado, deslocava-se com frequéncia, saia da sala e ndo se interessava pelas
atividades propostas. Manifestava linguagem oral pouco articulada, mas compreendia bem o
que Ihe era solicitado. O relacionamento com professores e colegas era bom.

No AEE procurei identificar as potencialidades e dificuldades de Ariel
propondo atividades ludicas e de interesse do aluno, observo-o sempre em
todos os espagos da escola, mantenho um dialogo constante com todos os
professores e coordenadora da escola. A familia estd sempre presente.
Elaborei e venho aplicando um plano de AEE no contra turno da escola
regular, com frequéncia de dois encontros semanais numa duragdo de duas
horas cada atendimento, sendo um encontro individual e outro em pequenos
grupos. As atividades visam o desenvolvimento de conceitos, atencéo,
concentracdo, oralidade, ampliacdo da capacidade motora fina, autonomia e
pratica da vida independente (Fragmento do Caso de ensino 7 - Verbena).

Um avanco mencionado por Verbena, em relacdo ao trabalho dos professores do
ensino comum, foi o fato de que inicialmente so6 registravam no didrio de classe “aluno
especial”. Com o passar do tempo, alguns professores comecaram a registrar as habilidades de
Ariel e comecaram a fazer adequacdes de estratégias e atividades. Considerando tudo o que

foi exposto, Verbena exibiu o ponto central do caso:
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Ariel é candidato a receber a certificacdo especifica no final deste ano. Aqui
no municipio de Salvador temos muito pouca opg¢do de oficinas
profissionalizantes, a familia ndo aceita matricular Ariel na EJA por medo da
violéncia no bairro, que vem crescendo muito. [...] ndo seria uma excluséo
certificar Ariel justamente no periodo em que se percebe um progresso na
sua vida escolar? Como vem acontecendo essa certificagdo em outros
estados? (Fragmento do Caso de ensino 7 - Verbena).

Neste caso de ensino, aproveitou-se o0s relatos da busca constante das professoras do
AEE por formacdo para proporcionar as professoras reflexdes sobre as atribui¢cbes do
professor do AEE que sdo extensas, envolvendo um trabalho em diferentes campos e
publicos. Além disso, elas foram estimuladas a analisar se com a realizacdo de muitos cursos
e aumento da experiéncia profissional, seria possivel algum dia o professor do AEE atender a
estas atribuigdes, de atuar com alunos com diferentes demandas e idades, demais profissionais
da escola, familiares e agentes da comunidade.

Em um segundo momento, solicitou-se sugestdes para atuar com alunos com as
caracteristicas descritas como dificuldade de concentragdo, agitacdo permanente, dificuldades
gréficas, dificuldade de fala, dentre outras.

Finalmente, abordou-se, na Ultima questdo, o tema de certificacdo de terminalidade
especifica para pessoas com deficiéncia intelectual que ndo conseguem concluir o Ensino
Fundamental. As professoras foram questionadas se concordavam ou ndo com decisdo de
conferir este tipo de certificacdo e as implicagdes deste tipo de préatica para a escola que a

concede e 0 aluno que a recebe.

Passo 9. Andlise do Caso de Ensino 8: A realidade da Profa. Lirio e maltiplas questdes que
perpassam a inclusédo escolar de alunos com deficiéncia

O inicio do relato da Profa. Lirio, que foi chamado de “Mudancas metodoldgicas é a
solucéo para a inclusdo dos alunos com deficiéncia intelectual nas salas regulares?”, voltou-se
para uma questdo emblematica sobre a formacéo inicial, considerando a inclusdo escolar.
Lirio afirmou que, ao finalizar sua graduagdo em Pedagogia, sentia-se despreparada para atuar
com os alunos PAEE, pois nos quatro anos que permaneceu na universidade ndo foi ofertada
nenhuma disciplina voltada a temética da Educacéo Especial.

Atuando na funcdo de professora de SRM, relatou ter se deparado com diferentes
desafios e particularidades de cada aluno, mesmo diante diagnosticos iguais. Tal realidade fez

com que Lirio continuasse a busca por mais formagdes.
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Nesta minha atuagdo foi possivel perceber o grande niumero de alunos com
deficiéncia intelectual reprovados nas séries iniciais de ensino. Entender
como essas criancas aprendem sempre foi um desafio para mim e para todos
0s professores com 0s quais converso nos ambientes escolares (Fragmento
do Caso de ensino 8 - Lirio).

Assim como Flor de Létus e Horténcia, a Profa. Lirio também comentou sobre os
professores ndo crerem na capacidade dos alunos com deficiéncia intelectual em aprender
conteudos escolares. “Os docentes ficam presos ao diagndstico da deficiéncia e algumas
caracteristicas presentes nessas criangas como: dificuldade de memorizacao, de concentracao
e atengdo, 0 que é para eles uma prova da incapacidade” (Caso de ensino 8). Pontuou também
as constantes queixas nos discursos dos professores do ensino comum e sobre a falta de
preparo para receber os alunos PAEE em suas salas. Diante tal cenario, Lirio afirmou que os
professores ndo mudam suas estratégias metodoldgicas e acreditam que o aluno com
deficiéncia intelectual € o responsavel por sua ndo aprendizagem.

Lirio elegeu a aluna Mirela para seu caso de ensino. A aluna frequentava o ensino
comum no turno em que ela era professora da SRM, assim ndo era atendida diretamente por
Lirio. Mirela frequentava o AEE no turno contrério, porém os progressos descritos pela
professora da SRM ndo eram notados por sua professora do ensino comum.

Mirela tinha diagndéstico de deficiéncia intelectual grave e entrou na escola que era da

Rede Municipal de Aracaju,

[...] na Educagdo Infantil e continuava até os dias atuais. A mesma
encontrava-se no 4° ano, reprovou duas vezes: no ano de 2011 ficou retida
no 2° ano e em 2013 ficou retida no 3° ano. A ndo alfabetizacdo foi a
justificativa para a reprovagdo. Passou de ano no final de 2014, mesmo
continuando néo alfabetizada (Fragmento do Caso de ensino 8 — Lirio).

Contou também que, no inicio da escolarizacdo, Mirela era agitada e com uso de
medicamentos teve melhoras. Era carismatica, gostava de dancar, pintar, jogar, brincar e era
interessada em aprender, dificilmente faltava a escola, fazia as atividades, porém néo
recordava os contetidos ensinados. Sua dificuldade de aprendizagem se sobressaia para 0s
professores. Mirela também tinha dificuldade na fala, trocava os fonemas, seu pensamento por
vezes ndo se mostrava organizado e falava palavras soltas. Seu comportamento era bom, mas
algumas de suas caracteristicas foram mudando diante do seguinte cenério: no ano letivo de

2013 houve trés trocas de professor em sua sala, tendo o desenvolvimento de toda a turma
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sido prejudicado. A turma, que até entdo era calma, se tornou agitada havendo conflitos e
brigas. Mirela passou a ter um comportamento inquieto e agressivo e se fosse contrariada
fazia birra, derrubava objetos, chutava as portas, dentre outros comportamentos considerados
inadequados. “A mesma ndo se concentrava nas atividades como antes, saia a todo o
momento da sala de aula procurando a professora da SRM ou a coordenadora pedagogica. Ela
dizia que queria brincar e ficava pedindo jogos e brinquedos” (Caso de ensino 8).

Em 2015, Mirela se encontrava no 4° ano, numa turma considerada tranquila. Sua
professora afirmou que quando ela estava calma, prestava atencdo nas aulas. A dificuldade de
memorizagdo e o fato de ndo entender o que lhe era explicado, prosseguia. Alguns avangos
foram notados, pois ja conhecia algumas letras do alfabeto, escrevia seu home por completo,
conhecia 0s nimeros de um a 10, contava até 20 - se confundindo algumas vezes - e conhecia
as cores. Sua professora gueixava-se por ndo ter apoio do sistema educacional e que as visitas
da professora da SRM eram limitadas. Seu desejo era receber da professora da SRM
atividades prontas com a justificativa de que ndo possuia tempo para elaborar jogos
pedagdgicos. A professora da SRM tinha outro vinculo empregaticio e ndo conseguia ir
muitas vezes a sala comum de Mirela. O contato via redes sociais e encontros aos sabados
foram as estratégias encontradas.

No AEE, a frequéncia de Mirela era de duas vezes semanais, sendo utilizados
materiais concretos e jogos pedagdgicos. Quando Ihe eram feitas perguntas em situacfes de
jogo, conseguia responder, mas se ndo estivesse jogando, parecia ficar nervosa e acabava se
confundindo. “Apesar de ndo memorizar o contetdo a aluna é muito eficiente no jogo da
memoria e em jogos de estratégia” (Caso de ensino 8).

No turno em que Lirio se encontrava na escola, Mirela ndo queria ficar em sua sala
regular saindo com frequéncia e indo até a SRM pedir jogos e para brincar no computador. A
aluna era orientada a retornar para sua sala, mas, por muitas vezes, sua vontade era atendida
para ndo gerar conflitos. Se ocorresse da aluna estar muito agitada e agressiva, a pedido de
sua professora, a coordenagéo ficava com a aluna ou a Profa. Lirio, quando néo havia algum
aluno em atendimento. Ocorria também de ligarem para mée buscar a menina, quando nédo
conseguiam acalma-la.

Lirio refletiu, em seu caso, sobre o fato das atividades nos espa¢os da sala comum e da
SRM serem diferentes e a aluna demonstrar distintos comportamentos, avancos e
potencialidades nos dois ambientes. Sobre a professora do AEE de Mirela, Lirio afirmou:

“Mesmo alertada sobre essa habilidade da aluna, a professora ndo consegue mudar a sua
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metodologia e deixa a aluna fazendo atividades de repeticdo em folha avulsa ou livro de
alfabetizacdo” (Caso de ensino ).

A primeira questdo referente ao caso de ensino visou provocar nos professores
reflexdes acerca de possiveis caracteristicas tipicas de alunos com deficiéncia intelectual,
como as da aluna Mirela. Um segundo questionamento foi relacionado & questdo dos
problemas comportamentais, sobre como aparecem, porque 0 comportamento da aluna era
diferente na classe comum e no AEE e se era ou ndo uma caracteristica tipica de alunos com
deficiéncia intelectual. A terceira questdo problematizava a contradicao entre a dificuldade de
memorizagdo de contetdo e de compreender as tarefas relatadas, ao mesmo tempo em que a
aluna era considerada muito eficiente no jogo da memdria e em jogos de estratégia que
envolvem raciocinio.

A Ultima questdo destacava o fato de que Mirela frequentava a escola desde a primeira
infancia, sempre foi assidua, foi promovida automaticamente e em dois momentos retida.
Além disso, frequentou servigos de AEE que supostamente deveria remover as barreiras de
acesso ao curriculo, mas mesmo assim nunca conseguiu ser alfabetizada. As professoras
foram estimuladas a pensarem o motivo disso acontecer, sobre qual era a importancia da
alfabetizag&o na escolarizacdo de alunos com deficiéncia intelectual e quais sugestdes teriam
para favorecer a aquisicdo de leitura e escrita de alunas como Mirela.

Passo 10. Analise do Caso de Ensino 9: O acompanhamento de progressos de Alfred por sua
professora Cravo e a dificuldade em avanca-lo para séries seguintes

Cravo iniciou seu caso, intitulado “Importancia do AEE para a vida escolar de um
aluno com Deficiéncia Intelectual”, situando de forma breve o historico referente a
implantacdo da SRM na escola que atuava na funcdo de suporte pedagdgico, da rede
municipal de Aracaju, no Sergipe. Relatou que, em 2012, j& fazia trés anos que alguns
equipamentos e recursos da SRM haviam chegado, mas esta sala continuava inexistente.
“Entdo o que faltava para ser instalada? Era uma situacdo isolada ou esse fato ocorria em
outras redes, em outras cidades e estados? Seria a falta de amparo legal, de legislacdo
pertinente? A quem cabia fiscalizar? De quem era a culpa?”’ (Caso de ensino 9).

Citando algumas politicas publicas, ou seja, comprovando que ha amparo legal, e o
fato de que materiais ja se encontravam ha algum tempo na escola, Cravo comentou ndo ser
esta uma realidade isolada da escola em questdo, mas haver morosidade no convénio firmado
entre 0 MEC e as secretarias locais de educagdo. Ainda, afirmou que até aquele momento o

mobiliario, como mesa e cadeira, ndo havia chegado em diversas escolas. Na escola, 0 espago
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fisico adequado para receber a SRM estava garantido e Cravo tinha concluido um curso de
Especializagdo em Educacdo Especial, estando disponivel e interessada em ser professora

deste espaco.

Desde que tomei conhecimento das questdes que envolviam a referida SRM,
a inquietacdo comecgou a tomar corpo em mim, notadamente por fazer parte
da equipe pedagdgica da Educagdo Especial da rede estadual, e por ver uma
grande oportunidade de fundamentar a praxis nos processos de formacéo
continuada do corpo docente daquela rede do qual participava como uma das
facilitadoras no Curso “Tecendo Saberes sobre 0 AEE”, haja vista o fato de
ter feito a Especializagdo em AEE, e contar com pessoas na equipe que, além
de cursos na é&rea, tinham experiéncia com o publico-alvo da Educagdo
Especial (Fragmento de Caso de ensino 9 - Cravo).

Cravo optou por expor sobre seu aluno Alfred, de 24 anos, matriculado numa turma do
Programa de Aceleracdo da Aprendizagem de Jovens e Adultos (PAEJA), no periodo noturno,
e que chamava atencdo por sua introspec¢do, bem como de seu irmdo matriculado na mesma
sala de aula. Mal era possivel enxergar os rostos deles, pois ambos estavam sempre
cabisbaixos. Suas vozes também ndo eram ouvidas. Ao conversar com a mae deles soube que
ele era tido como um bebé normal até os sete meses, mas mudou quando sua tia o deixou cair
de seus brac¢os ao joga-lo para cima sem conseguir segura-lo.

Alfred foi diagnosticado por uma psiquiatra como tendo deficiéncia intelectual (Cid
F70/71.1), fazia uso de haloperidol (medicamento usado no tratamento de distdrbios
psicéticos agudos e crénicos, como esquizofrenia, estados maniacos e psicose induzida por
farmacos e para tratamento de problemas graves de comportamento - agitacdo e agressdo) e
cloridrato de promeatazina (indicado para o tratamento de reacGes alérgicas e anafilaticas).

Cravo contou que Alfred sempre esteve no primeiro ano do Ensino Fundamental e que
no PAEJA também permanecia na etapa correspondente ao 1° e 2° ano do Ensino
Fundamental. Ele reconhecia cores, algumas letras, alguns numeros, era copista, tinha
dificuldade com sequéncia de meses, valores de dinheiro e ndo gostava de computador.

“Em meados de 2013 ja apresentava um comportamento bem melhor do ponto de vista
das relacdes, e em 2014 se consolidou a transformacao para uma pessoa que passou a andar de
cabeca levantada, sorridente e com a autoestima elevada” (Caso de ensino 9). Com o trabalho
realizado, em 2015, Alfred estava identificando todas as letras, lia e escrevia tanto palavras de

construcdo silabica simples (c+v) quanto as de constru¢do mais complexas (c+c+v), conseguia
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produzir pequenas frases, participava da construcdo coletiva de textos simples, tinha maior

familiaridade com o computador e realizava todas as atividades propostas com mediagéo.
Diante de tal cenario de evolucéo, Cravo relatou que a professora do ensino comum de

Alfred, ainda que estivesse cursando mestrado em Educagdo e reconhecesse 0s avancos do

aluno, se mantinha firme quanto a necessidade dele permanecer na mesma etapa do PAEJA.

Diante do relato e considerando as condicbes favoraveis referentes a
formacéo e desempenho da professora do ensino comum, & existéncia e
apoio da professora do AEE, ao avango do aluno estabelecendo um
comparativo do perfil de entrada com o atual, o que falta, efetivamente, o
gue € necessario para que esse aluno dé continuidade aos niveis de ensino
como recomenda a legislacdo vigente? Tanto é desanimador testemunhar a
morosidade de implantagéo e implementacdo das SRM como constatar que,
mesmo as escolas que as possuem, ndo apresentam um avango tao
significativo diante da expectativa da comunidade escolar em relagdo a um
aluno com deficiéncia intelectual. O que fazer? (Fragmento do Caso de
ensino 9 - Cravo).

No caso de ensino da professora Cravo foram apontadas as obrigacdes relativas ao
MEC e as responsabilidades dos municipios na implantacdo das SRM. Considerando que
alguns materiais comegaram a chegar a partir de 2009, vimos que ap06s cinco anos ainda nao
chegaram todos. As professoras foram entdo solicitadas a partilhar como estava a questdo da
implantacdo das SRM na realidade de cada uma, em relacdo a chegada, manutencdo e
fiscalizacdo do material encaminhado pelo MEC para a implantagdo das SRM e acdes da
secretaria de educacdo, tais como provisao de espacos fisico e de professores de AEE.

O segundo ponto explorado foi um pedido de posicionamento das professoras sobre o
que fazer no caso de jovens como Alfred que tinha 24 anos e permaneceu na escola sem
avancar nas séries, sendo encaminhado para EJA, associado ao AEE. Considerando que seu
desenvolvimento continuava avangando, questionou-se como decidir sobre a passagem do
Ensino Fundamental para a EJA, sobre até que idade se deveria investir na educacao dele, nos
moldes de uma escola comum e se haveria alguma alternativa a educagdo de alunos com
deficiéncia intelectual quando chegassem a idade adulta.

Em seguida, as professoras foram convidados e refletir se a dificuldade no avango do
percurso de escolarizacdo de alunos com deficiéncia intelectual é em fungéo da deficiéncia ou
da baixa qualidade da escola publica e o que poderia ser feito para se obter melhores

resultados na educacao destes alunos na escola comum.
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Um terceiro aspecto apontado foi, novamente, a questdo do laudo médico e da
medicalizacdo, considerando que Alfred era medicado com drogas usadas no tratamento de
distdrbios psicoticos agudos e cronicos e no tratamento de problemas graves de
comportamento. Neste aspecto questionou-se a opinido das professoras sobre o assunto, se
elas conheciam os efeitos colaterais que o uso deste tipo de medicacdo continua poderia
ocasionar sobre o desenvolvimento, aprendizagem e o comportamento das pessoas e sobre o

que o professor de Educacgéo Especial deve considerar nestes casos.

Passo 11. Analise do Caso de Ensino 10: Consideracbes de Tulipa acerca da
aprovacao/retencdo da aluna Sebastiana

O caso escrito por Tulipa foi intitulado “Sem parceria ... N80 conseguimos Sucesso”.
Tulipa contou que nos primeiros 15 anos de sua carreira atuou na Educacdo Infantil em
escolas privadas, depois em carater de contrato temporario em escolas publicas. O trabalho
inicial no ensino publico fez Tulipa crer que toda sua experiéncia anterior tinha sido em vao,
pois foi atuar numa turma de aceleragéo e seus conhecimentos acumulados ao longo de sua
trajetoria pareciam ndo ser uteis. O contato com a diversidade instigou Tulipa e a fez querer
atuar de forma permanente no ensino publico.

Tulipa contou que sua turma de aceleracdo era bem peculiar, pois havia ali 25 alunos,
todos com distor¢do idade-série, historico de repeténcia, baixa autoestima e com precarias
condigdes sociais e culturais. Nenhum professor queria estar nesta turma e Tulipa encarou o
trabalho como algo desafiador, buscando por leituras que pudessem Ihe auxiliar. Com a
finalizacdo do contrato, Tulipa resolveu gque era necessario buscar mais formacao.

Ao conquistar uma vaga num concurso publico e assumir uma turma de 5° ano, relatou
que por mais uma vez se deparou com um grupo de alunos considerados dificeis, afirmando
que: “Muitos deles em fase inicial de leitura, com problemas sérios de convivio social e baixa
autoestima” (Caso de ensino 10). Porém, algo muito positivo foi percebido por Tulipa. “O
professor ndo estava s6. Tinha uma equipe de apoio muito competente que dava todo suporte
para que desenvolvéssemos nossos alunos ao maximo” (Caso de ensino 10).

Ao perceber o potencial de Tulipa em atuar na diversidade, a diretora da escola a
convidou para assumir uma SRM. Para tal, foi em busca de mais formagdes e se deu conta
que esta era uma area que a impulsionava. “Procuro promover maior embasamento tedrico em
minhas acdes, mesmo sabendo que dependem muito mais do meu envolvimento e pratica do

que apenas a teoria” (Caso de ensino 10).
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Tulipa escolheu compartilhar o caso de sua aluna Sebastiana, de 13 anos, com laudo
de paralisia cerebral sendo sua parte neuroldgica afetada, principalmente na formacdo das
articulacGes do lado direito. Ela fazia uso de orteses e cadeira de rodas, preferindo nédo utilizar
sua cadeira e assim andava se escorando nas paredes. A mde de Sebastiana tinha deficiéncia
intelectual, engravidou por ter sido abusada sexualmente. Quem criava Sebastiana era uma
senhora semianalfabeta que ndo possuia langos sanguineos com ela e nem mesmo tinha sua
guarda legal. Com auxilios e orientacbes de Tulipa, a senhora que sempre cuidou de
Sebastiana conquistou sua guarda e a aluna passou por duas cirurgias restauradoras em sua ma
formagdo Gssea no tornozelo e no joelho.

Sebastiana comecou sua vida escolar aos dois anos de idade, na creche em periodo
integral, e estava matriculada na escola atual ha trés anos. Tulipa considerou que os pontos
fortes de sua aluna eram a autonomia e independéncia, pois ndo gostava de ser ajudada. Sua
frequéncia na escola era em periodo integral, das 7h da manha até as 15h, e so6 faltava quando
chovia, devido sua dificuldade de locomocdo. Ela foi retratada como muito comunicativa,
ainda que as pessoas ndo compreendessem o que ela falava. Tinha comportamento tranquilo e
foi através do uso de tablet e computador que Tulipa conseguiu conquista-la, pois no inicio
ndo gostava de ficar na SRM, preferindo ficar entre os colegas da classe comum. “Passei a
acompanhar bem de perto o desenvolvimento da aluna. Orientei, pesquisei, entrei em contato
com profissionais da area da assisténcia social” (Caso de ensino 10). No ano de 2015, a
frequéncia da aluna na SRM foi baixa devido as cirurgias ortopédicas.

Sebastiana escrevia seu primeiro nome em letras de forma, conhecia cores, numerais
até cinco, vogais e algumas consoantes. “Percebo sempre a necessidade de fixacdo destes
contetdos, pois quando sua frequéncia diminui a mesma demonstra esquecé-los. Desenvolvo
atividades com materiais diversificados para estimulo constante de seu desenvolvimento”
(Caso de ensino 10). Ainda, em relacdo a oralidade, trocava alguns fonemas, demonstrava
pouca motivacdo para leitura e escrita e preferia atividades ludicas grupais. Também néo
gostava de ser contrariada e nem mesmo que apontassem seus erros.

Sobre a sala de ensino comum, Tulipa relatou que a professora alegava nédo saber o
que fazer e, por isso, pedia para que ela preparasse atividades e assim o fazia, pois, do
contrario, Sebastiana ficava na sala somente tentando copiar, fingindo que estava fazendo
algo e, por ser quieta, ndo incomodava. A questéo central do caso voltou-se para o fato de que
no final do ano Sebastiana, caso fosse aprovada, deveria ir para o sexto ano, mesmo sem saber
ler e escrever seu nome completo, implicando mudanca de escola uma vez, dado que aquela

na qual estava atendia somente até o quinto ano. Tulipa tinha davidas sobre qual o melhor
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caminho a ser seguido, porém, em reunido com a equipe pedagogica, convenceu 0S
envolvidos a aceitarem que Sebastiana ficasse na escola em que estava por mais um ano.

Tulipa contou que fez varias articulagdes com a familia, com os profissionais da
assisténcia social e da saude para auxiliar no caso de sua aluna no sentido de resolver a
questdo da guarda, das cirurgias e reforcou a necessidade das acdes em parceria. Entre as
atribuicBes estabelecidas para o professor da SRM, esta prevista a articulagdo com as areas
intersetoriais, assim com os demais profissionais da escola e da familia para além de atuar
com o aluno. A primeira questdo abordou mais uma vez a questdo das atribuicdes do
professor do AEE, tentando analisar a opini&o sobre a necessidade do professor especializado
se envolver nos casos de seus alunos, para além de suas funcbes pedagdgicas, auxiliando até
mesmo em conseguir, por exemplo, guarda, cirurgias, consultas médicas, beneficios etc.

Em seguida, as professoras foram convidadas a refletir sobre o caso de Sebastiana, que
tinha 13 anos, frequentava escolas desde os dois anos de idade, em tempo praticamente
integral, e o porqué dos 11 anos de escolarizagéo parecerem ter impactado pouco no acesso ao
curriculo, pois ela ndo era alfabetizada. Além disso, questionou-se sobre o que deve ser
considerado no momento de promover ou reter um aluno com deficiéncia intelectual, como
ela, numa determinada série ou ciclo.

Prosseguindo a andlise do caso, as professoras foram demandadas a opinar sobre a
decisdo do conselho de reter Sebastiana na quinta série para ela continuar naquela escola por
mais um ano, bem como foram convidadas a dar sugestdes sobre o que ensinariam pra
Sebastiana no AEE e quais sugestfes dariam para a professora comum que solicitava material

pronto para a professor do AEE.

Passo 12. Consulta aos participantes sobre a possibilidade de mudancas no desenho da
pesquisa

Ao longo da anélise dos 10 casos notou-se que nem todas as participantes conseguiram
ser pontuais em suas postagens, considerando o prazo estipulado para interagcdo em cada caso,
sendo necessario estender o prazo final. Do caso de ensino um ao caso de ensino sete, todas as
participantes responderam as questdes disparadoras, exceto a autora de cada caso que era
poupada desta tarefa. O caso de ensino oito ndo recebeu a contribuigéo da Profa. Tulipa, no
caso nove ndo houve interacdo da Profa. Flor de Létus e, por fim, o caso de ensino 10 n&o foi
respondido pelas professoras Horténcia e Flor de Lotus.

Neste momento da pesquisa, 0 estudo tinha mais de 96% de participacdo das

professoras, mas estava proximo ao final do ano letivo, o que fez com que as professoras
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estavam com muita dificuldade em encontrar tempo para participar no estudo, além da
perspectiva de se ter dois meses de férias, o que fatalmente iria truncar o ritmo das atividades.

Assim, para evitar interrupcdes da coleta baseada na andlise de casos de ensino em
tempo de férias, considerando-se que ja havia dados suficientes com a analise dos dez casos e
tendo em vista ainda a demanda das participantes de receber uma devolutiva da analise de
cada caso foi feita uma consulta as professoras para verificar se elas concordariam em
suspender esta etapa, a fim de tivessem o periodo de férias escolares sem atividade da
pesquisa. As participantes consentiriam em introduzir uma nova etapa da pesquisa no ano
seguinte e a participacdo seria opcional, envolvendo uma analise da devolutiva de cada caso
de ensino analisado.

As participantes consentiram com as mudancas propostas e a segunda etapa do estudo
envolveu a analise de 10 casos de ensino, ficando duas das professoras participantes desta

etapa sem elaborar e postar seus casos para analise.

Fase 11 — Andlise/devolutiva individualizada das contribuicdes dos casos de ensino

A fase Il da pesquisa, embora ndo previamente planejada, foi inserida para atender a
demanda das professoras. Considerando se tratar de uma continuagéo do estudo que implicava
em maior dedicacdo do que o anteriormente estipulado, a participacdo nesta etapa foi opcional
e ficou a critério de cada uma prosseguir no estudo. Assim, das 12 profissionais que
participaram da primeira etapa, oito informaram que continuariam a integrar o estudo
(Violeta, Horténcia, Laélia, Rosa, Verbena, Lirio, Orquidea e Margarida).

Esta fase consistiu na apresentacdo de um documento sintese das contribui¢cdes/tematicas
oferecidas pelas participantes relativas a cada caso de ensino apresentada. A intencdo foi que cada
devolutiva pudesse auxiliar na préatica e contribuir no processo formativo das professoras, de
modo que elas participassem da construcdo da analise, validassem, refutassem ou
complementassem os dados se assim o desejassem.

Desta forma, apds a escrita dos casos e a participacao das profissionais respondendo as
questBes disparadoras contidas ao final de cada caso, a pesquisadora fez a compilagdo/anélise
dos dados tendo por base cada caso de ensino, apresentando as categorias derivadas da analise
utilizando o software e discutindo os dados com apoio da literatura da area. Assim, cada caso
de estudo resultou num documento sintese para a devolutiva de cada caso.

A medida em que os documentos eram finalizados eles eram postados no ambiente

virtual para anélise e comentarios das participantes. Esta etapa teve, ao todo, dez passos - um
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para a devolutiva de cada caso de ensino, e houve um cronograma para a insercdo dos

documentos sinteses no ambiente da rede, conforme o Quadro 6.

Quadro 6 - Sequéncia de postagem e disponibilizagdo das devolutivas dos casos de ensino

Ordem Data de postagem Data final
PASSO 1- Devolutiva do Caso de ensino 1 22/02/2016 09/03/2016
PASSO 2. Devolutiva do Caso de ensino 2 10/03/2016 24/03/2016
PASSO 3. Devolutiva do Caso de ensino 3 25/03/2016 13/04/2016
PASSO 4. Devolutiva do Caso de ensino 4 14/04/2016 01/05/2016
PASSO 5. Devolutiva do Caso de ensino 5 02/05/2016 24/05/2016
PASSO 6. Devolutiva do Caso de ensino 6 25/05/2015 14/06/2016
PASSO 7. Devolutiva do Caso de ensino 7 15/06/2016 05/07/2016
PASSO 8. Devolutiva do Caso de ensino 8 06/07/2016 27/07/2016
PASSO 9. Devolutiva do Caso de ensino 9 28/07/2016 17/08/2016
PASSO 10. Devolutiva do Caso de ensino 10 18/08/2016 31/10/2016

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Em relacdo a participagdo, cabe destacar que as participantes Violeta, Rosa, Verbena,
Lirio e Margarida postaram comentarios sobre as devolutivas dos 10 casos. A participante
Horténcia ndo se colocou somente na devolutiva 10. A Profa. Orquidea fez suas colocacdes
até a devolutiva cinco. Laélia contribuiu nas devolutivas um, dois, trés e cinco. E, por fim, a
participante Girassol fez colocagdes apenas na devolutiva um (Girassol tinha informado a
principio que ndo continuaria, mas ainda assim se esforcou em tentar participar). Finalizada

esta etapa, todas as participantes do estudo responderam o instrumento de avaliacdo final.

5.8 Anélise dos dados

A andlise dos dados foi fundamentada na Grounded Theory (GT), conhecida em
portugués como Teoria Fundamentada, Teoria Fundamentada nos dados (ou Teoria
Fundamentada em dados) ou teoria embasada. A GT é uma metodologia de pesquisa do
paradigma qualitativo para a concep¢do de modelos que emergem a partir da realidade
investigada, ou seja, a teoria € “[...] derivada de dados, sistematicamente reunidos e analisados
por meio do processo de pesquisa” (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 25). Isto significa que as

hipdteses de investigacdo ndo sdo formuladas a priori.

Glaser e Strauss (1967)° desenvolveram a Grounded Theory na pesquisa em
ciéncias sociais, defendendo a descoberta indutiva de teorias a partir dos
dados analisados sistematicamente. Essa perspectiva indutiva surgiu, em

5 GLASER, B. E STRAUSS, A. The Discovery of Grounded Theory, Chicago: Aldine, 1967.
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parte, pela insatisfagdo dos autores com a predominancia das préaticas
hipotético-dedutivas nas pesquisas sociologicas (PETRINI; POZZEBON,
2009, p. 02).

A histéria da GT é extensa, sendo desenvolvida hd quase 50 anos, ao longo das
trajetdrias dos fundadores. Cabe informar que se trata de uma complexa e ampla teoria no que
diz respeito ao contetdo e ao seu método. A bibliografia disponibilizada é ampla e
majoritariamente internacional, sendo o uso mais frequente nas areas da sociologia, psicologia
e enfermagem. Ancorando-se em alguns estudiosos da tematica, Bianchi e Ikeda (2008) fazem

importantes contribuicdes acerca da teoria:

[..] E necessario esclarecer o que Glaser e Strauss (1967, p. 32-33)
entendiam por teorias que, dessa forma, afirmam existirem dois tipos basicos
de teorias: as formais e as substantivas. O primeiro tipo é composto do que
os autores chamam as “grandes” teorias, conceituais ¢ abrangentes, enquanto
que o segundo tipo se refere a explicagdes para situagdes cotidianas sendo,
portanto, mais simples e acessiveis. Para Glaser e Strauss, o tipo de teoria a
ser desenvolvido pela grounded theory se enquadra no segundo tipo, das
teorias substantivas, ou a que foi desenvolvida por uma area de investigagdo
empirica. Segundo Hutchinson (1988, p. 124), Glaser e Strauss acreditavam
gue a grounded theory poderia ser usada para gerar teorias substantivas que,
ao contrario das grandes teorias formais, explicariam melhor as areas
especificas da pesquisa empirica ja que essas teorias nasceriam diretamente
de dados do mundo real [...] (BIANCHI; IKEDA, 2008, p. 02).

Ao optar-se por trabalhar com a teoria fundamentada, Petrini e Pozzebon (2009)
afirmam que ¢ importante “[...] buscar um equilibrio entre a teoria existente e o aprendizado a
partir dos dados [...] a maior diferenca entre a [...] GT e outros métodos [...] é seu foco
especifico no desenvolvimento da teoria através de uma continua interdependéncia entre a
coleta de dados e a andlise” (p. 03).

Pode-se dizer que com sua evolugdo dois metodos distintos foram desenvolvidos,
guando Strauss se uniu a Juliet Corbin, enquanto Glaser seguiu de forma mais individual com
seus estudos. Desta divisdo surgiu diferencas no que diz respeito aos pressupostos do método.

Para compreender melhor as diferenciagdes entre os dois métodos, segue o Quadro 7.

Quadro 7 - Comparacdo da metodologia Grounded Theory segundo a orientacdo de Glaser
versus Strauss e Corbin

Grounded Theory na abordagem de Glaser Grounded Theory na abordagem de Strauss e
Corbin




1. Duas questdes esséncias:
e Quais sdo as principais pessoas do

problema/preocupacdo na area em
estudo?

e Em qual categoria a preocupacdo se
encaixa?

O problema de pesquisa é inteiramente dependente
da pesquisa e das percepcdes dos atores depois que
0 pesquisador iniciou a pesquisa

1. A questdo da pesquisa é uma afirmacdo que
identifica o fendmeno a ser estudado. O
pesquisador pré-determina o assunto geral de
investigacdo antes de iniciar a pesquisa

2. Método analitico mais geral na estrutura de
referéncia

2. Etapas de analise mais estruturadas

3. O problema emerge ¢ ndo deve ser “for¢ado”
pela metodologia. Categorias e suas propriedades

“emergem” pela comparagdo constante de
incidentes,  percepcbes, relacionamentos e
questdes. O objetivo é o de identificar

inconsisténcias, contradicdes e lacunas nos dados,
emergindo 0 consenso nos aspectos chaves e
relacionamentos

3. Pesquisadores necessitam de ajuda no processo
de interpretacdo: é preciso explicar o0s
procedimentos e técnicas. Subcategorias sdo
ligadas as categorias que denotam um conjunto de
relacionamentos, isto ¢, condicdes causais,
estratégias de acdo/interacdo e consequéncias

4. Pode ser dificil de operacionalizar

4. Mais facil de operacionalizar

5. Gera conceitos e seus relacionamentos para
explicar  efou interpretar  variagbes  no
comportamento na area substantiva em estudo

5. Gera uma teoria derivada indutivamente sobre
um fenbmeno incluindo conceitos inter-
relacionados

6. Produz-se uma formulacédo teérica ou conjunto
de hipoteses conceituais. Teste é deixado para
outros pesquisadores interessados no trabalho

6. Encarrega-se de verificacdo e teste constante
para determinar provavel validade de conceitos e
relacionamentos entre eles

Fonte: Adapado de Parker e Roffey (1997), citado por Bianchi e Ikeda (2006, p. 07).
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No presente estudo a opcdo foi pela abordagem concebida por Strauss e Corbin. Para

estes autores, teoria significa:

[...] um conjunto de categorias bem desenvolvidas (ex: temas,
conceitos) que sdo sistematicamente inter-relacionadas através de
declaracGes de relacdo para formar uma estrutura tedrica que explique
alguns fendmenos relevantes sociais, psicoldgicos, educacionais, de
enfermagem ou outros (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 35).

Antes de dar inicio a explicitacdo dos passos para a analise dos dados, cabe esclarecer

que “[...] hd procedimentos para ajudar a garantir alguma padronizagdo e rigor para o

processo. Porém, esses procedimentos ndo foram criados para serem seguidos de forma

dogmaética, mas, sim, para serem usados de maneira criativa e flexivel pelos pesquisadores”

(STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 26).

O primeiro passo € a definicdo da questdo de pesquisa que deve ser flexivel (aberta)

em relacdo as opgOes de busca e andlise de dados, uma vez que a metodologia proposta é

desenvolver a teoria. Posteriormente, devem-se definir os elementos do estudo (individuos,
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situacOes etc.). “Intencionalmente forma-se um grupo foco para o estudo e, ao longo dos
trabalhos, o grupo se torna ‘tedrico’ @ medida que suporta a criacdo de hipoteses e desenvolve
teorias” (BIANCHI; IKEDA, 2008, p. 09).

Para analisar os dados emergidos nas respostas dadas as questdes formuladas para
cada caso de ensino e demais interagdes nos foruns, foi utilizado o software de analise de
dados intitulado ATLAS/i (http://www.atlasti.com), elaborado pela Scientific Software
Development para analise de dados qualitativos®’, que tem a finalidade de simplificar o
gerenciamento de informacdes, a organizacdo, classificacdo e disponibilizacdo dos dados.
Acerca da GT e do uso do ATLAS/ti ressalta-se:

E extremamente recomendavel a utilizacdo de um software para apoio as
interpretacdes e organizagdo documental. Dentre os softwares existentes, o
ATLAS/ti é uma alternativa viavel para o desenvolvimento de Grounded
Theory, visto que foi elaborado principalmente para essa finalidade
(BANDEIRA-DE-MELLO; CUNHA, 2003, p. 06).

Cabe esclarecer que a anélise de dados, considerando que a GT ndo se trata de uma
analise estruturada ou rigida, € um processo livre e criativo, podendo haver idas e vindas nos

dados. Desta forma,

[...] coleta e andlise de dados ocorrem em sequéncia alternativas. A anélise
comeca com a primeira entrevista e observacdo®, que conduz a préxima
entrevista ou observacdo, seguida por mais analise, mais entrevista ou
trabalho de campo, e assim por diante. E a anélise que conduz a coleta de
dados (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 53).

Para analise de dados, € indicado o processo de microanalise que se trata de analise
detalhada “linha por linha”, frase, palavra ou mesmo por paragrafo. E por meio da
microanalise que é possivel descobrir novos conceitos e novas relagdes e, assim, desenvolver
categorias (codes) em termos de propriedades e dimensdes. Nesta etapa da andlise, sdo

gerados os cddigos iniciais (que podem ser considerados pré-categorias) e sugestdes de

57 Muhr (1991, 1994), citado por Flick (2005), foi quem desenvolveu o programa a partir de um projeto de
pesquisa da Universidade Técnica de Berlim, baseando-se na abordagem da teoria enraizada e na codificacéo
tedrica de Strauss (1987).

8 Entrevista e observacdo, mencionados por Strauss e Corbin (2008) na referida citacdo, relaciona-se as
possiveis formas de coleta de dados, mas ndo se resumem a estas duas formas, considerando também outras
possibilidades de materiais.
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relagdes entre conceitos que representam os fendmenos. A microanélise envolve a codifica¢do
aberta e axial, sua intencdo € um exame e interpretacdo dos dados de forma cuidadosa e
precisa, trata-se de andlise aprofundada e reflexiva.

Para existir ciéncia hd a necessidade de existir conceitos, considerados nesta
metodologia como o0s blocos de construgdo da teoria. Havendo a necessidade de revelar,
nomear ¢ desenvolver conceitos hd que se “abrir o texto” (documentos de andlise) para que
seja possivel expor pensamentos, ideias e significados que ele tem. Este exercicio € nomeado
de codificacdo aberta, no qual os dados sao separados, examinados e comparados buscando-se
similaridades e diferencas. “Eventos, acontecimentos, objetos e a¢des/interacdes considerados
conceitualmente similares em natureza ou relacionados em significado séo agrupados sob
conceitos mais abstratos, chamados “categorias”” (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 104). Com
a acumulacdo de conceitos, inicia-se 0 agrupamento (categorizacdo) destes e com seu
desenvolvimento em termos de suas propriedades e dimensdes dividem-se em subcategorias
(conceitos que pertencem a categoria), especificando melhor uma categoria.

Uma vez inseridos os documentos no programa, seguiu-se com a criacao de codigos e
familias (entendidas como categorias de base). As familias sdo grupos maiores e as categorias
(tidas primeiramente como codigos, ou seja, pré-categorias) sdo distribuidas dentro das
familias. Assim, em cada documento, selecionava-se o trecho a ser codificado (excerto ou
quotations) e, posteriormente, o trecho passou a fazer parte de uma categoria que estava
localizada dentro de uma familia maior®®.

O préximo movimento foi o trabalho baseado em comparac@es teoricas, a fim de se
evitar confusdes em relagéo aos significados dos dados. Trata-se de ferramentas que auxiliam
a olhar os dados de forma objetiva. “E um procedimento focado que forca os pesquisadores a
examinarem informacdes especificas dos dados, ndo apenas em um sentido descritivo, mas,
sobretudo, em um sentido analitico, fazendo comparag6es ao longo do nivel de propriedades
e dimensdes” (SCHROEDER, 2009, p. 66, grifo da autora). “Para esclarecer melhor, enquanto
propriedades sdo caracteristicas ou atributos, gerais ou especificos, de uma categoria,
dimensdes representam a localizagéo de uma propriedade ao longo de uma linha ou de
uma faixa” (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 117, grifo dos autores).

A codificacdo axial € o processo de relacionar categorias as suas subcategorias, trata-
se de recomecar o processo de reagrupamento dos dados que foram divididos durante a

codificagdo aberta, de modo a ser possivel gerar explicacbes mais precisas e completas sobre

%9 Para maior compreensdo acerca da utilizagdo do ATLAS/ti consultar o trabalho de SANTOS, 2016.
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os fendbmenos. Destaca-se que a codificacdo axial e aberta ndo sdo necessariamente atos

sequenciais, as acdes durante as analises ocorrem juntas de forma natural.

[...] os conceitos que alcangam a posicdo de categoria s@o abstracdes, eles
nado representam apenas a histéria de uma pessoa ou de um grupo, mas sim,
as historias de muitas pessoas ou grupos reduzidos a, e representados por,
varios termos altamente conceituais. Embora ndo sejam mais dados
especificos de uma pessoa, de um grupo ou de uma organizacdo, as
categorias sao derivadas ao comparar dados de cada caso; dessa forma elas
poderiam, em um sentido geral, ter relevancia para, e ser aplicadas a, todos
0s casos no estudo (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 144-145).

Figura 6 - Procedimentos de codificagdo: Programa ATLAS/Ti

S —— Inserir os
| temas em
— } Agrupar‘ as Blocos
T— | categorias em
e sub-categorias e Super codes ***
Classificar as i
unidades de y szercodes“
Decompor o anadlise em Categorias
conteudo em Sub-categorias $
Unidades de Super codes*

14
analise m‘;”

L4
C;:otlﬁons

Fonte: Madureira (2012).

Por fim, ha ainda a codificagdo seletiva que “[...] refina todo o processo identificando
a categoria central da teoria, com a qual todas as outras estdo relacionadas. A categoria central
deve ser capaz de integrar todas as outras categorias e expressar a esséncia do processo social
que ocorre entre os envolvidos” (BANDEIRA-DE-MELLO; CUNHA, 2003, p. 05). De modo
mais simplificado, a categoria central, que também pode ser chamada de categoria bésica,
retrata o tema principal da pesquisa.

Depois que as categorias tiverem emergido dos dados (conhecido como amostra
teorica - theoretical sampling), neste momento, tera sido gerada uma teoria. O pesquisador ira
colecionar, codificar e analisar os dados e, a partir disso, decidir quais os préximos dados a
serem coletados. Deste modo, hd uma volta ao campo para uma coleta de dados que vai ao

encontro da teoria emergida.
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A coleta de dados encerra-se quando ocorre 0 que é chamado de saturacdo tedrica.
“Uma categoria ¢ considerada saturada quando parece ndo surgir nenhuma nova informagéo
durante a codificacgdo [...]. A saturacdo € mais uma questdo de encontrar um ponto na pesquisa
no qual coletar dados adicionais parece contraprodutivo [...]” (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.

135). Trata-se de um passo da analise de construcdo da teoria.

Uma vez que o pesquisador atingiu a saturacdo teorica das categorias, ele
procede a revisdo, classificacdo e integracdo dos inimeros memos®
relacionados as categorias, suas propriedades e os relacionamentos entre
elas. Esse procedimento é chamado de sorting e € um procedimento
essencial uma vez que coloca juntos dados fragmentados. Os memos
classificados geram um framework conceitual com as principais ideias e
fatos sobre o que esta sendo investigado. Sendo assim, a fase de escrever
(writing) é simplesmente um produto do procedimento de sorting
(PETRINI; POZZEBON, 2009, p. 02).

No caso do presente estudo, foram copiados do ambiente virtual e inseridos no
programa ATLAS/ti os 10 casos de ensino, os 10 documentos contendo as respostas aos casos
de ensino na integra e as colocacBes das participantes apo6s a leitura da devolutiva dos
documentos sinteses dos casos de ensino, totalizando um corpus de dados de 30 arquivos de
documentos textuais.

A maior parte dos dados foi proveniente das respostas redigidas pelas participantes as
questdes contidas ao final de cada caso de ensino. A codificagdo dos dados foi feita tomando
como base a analise do conjunto das respostas dadas para cada um dos casos de ensino
apresentados pelas participantes.

Uma vez codificados todos os casos de ensino e os documentos com as repostas as
questdes disparadoras contidas em cada caso, a volta ao campo foi feita com a devolutiva dos
mesmos, para apresenta-los as participantes, conforme previsto na etapa dois, que poderiam
validar ou refutar as conclusdes extraidas a partir dos dados. Apds as colocacBes das
participantes acerca das devolutivas produzidas, encerrou-se o processo de coleta de dados.

De acordo com a Teoria Fundamentada, o processo de coleta de dados somente se
encerra quando ocorre uma saturagdo tedrica, ou seja, quando nenhum novo dado
complementa novas informagdes ao processo de analise e categorizagdo. Assim, considerando
ser este um estudo que se voltou aos profissionais atuantes no AEE de alunos com deficiéncia

intelectual matriculados no Ensino Fundamental, entendeu-se que, partindo da possibilidade

80 Grifo nosso.
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de escrita do caso de ensino, fazer colocacGes acerca do caso e 0 que mais achasse pertinente
e posterior devolutiva podendo, ainda, dar contribui¢Ges, chegou-se a uma saturacdo tedrica.
Acerca da categoria central do presente estudo, considerando o0s preceitos da teoria
fundamentada, ficou definida como “escolariza¢ao de estudantes com deficiéncia intelectual”

A titulo de ilustracdo, na tentativa de explicitar melhor as etapas de anélise contidas na
Teoria Fundamentada e no processo de codificacdo aberta, apenas com a analise do caso de
ensino 1, foi possivel identificar, num primeiro momento, quase 50 codigos. Os codigos
foram identificados in vivo, ou seja, usando expressdes utilizadas pelas préprias participantes
ou com expressdes atribuidas pela pesquisadora. Assim, a variedade de dados coletados
somente com as respostas do caso de ensino 1 surpreendeu e mostrou que muitas informacoes
eram reveladas com a escrita e analise de um caso de ensino. Em relacdo as citacfes ou
guotations, que se referem aos trechos selecionados na microanéalise e que foram ligados a
uma categoria, foram identificados, somente num primeiro momento, 220 excertos para o
caso 1.

Além disso, o processo de analisar as citacfes inseridas em cada codigo pode
demonstrar, através dos memos ou notas de analise que descrevem o historico da interpretacdo
do pesquisador e os resultados das codificagdes com a leitura e interpretacdo das quotations
inseridas em cada cddigo, que alguns cddigos mereciam outros “roétulos”. Ainda, ja em um
processo de codificacdo axial, foi identificado a possibilidade de alguns codigos serem
convertidos em categorias e outros em subcategorias. A partir disto, a construcdo de esquemas
ou netview, que se referem as representacdes graficas das associacdes entre os codigos, foi
possivel de ser construida com algumas das categorias estabelecidas. O processo de
recodificagdo e reclassificacdo foi constante ao longo de todo o processo de analise.
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6. O DISCURSO DAS PROFISSIONAIS PARTICIPANTES CONSIDERANDO OS
ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL: CONTRIBUICAO DOS CASOS DE
ENSINO E REDE SOCIAL NA INTERNET

Embora ndo criemos dados, criamos teorias a partir dos dados. Se fizermos
isso corretamente, entdo ndo estaremos falando para nossos participantes,
mas, sim, permitindo que eles falem com vozes claramente entendidas e
representativas. Nossas teorias, embora incompletas, fornecem uma
linguagem comum (conjunto de conceitos) por meio da qual participantes da
pesquisa, profissionais e outros podem se reunir para discutir ideias e
encontrar solugfes para problemas. Sim, seremos ingénuos se pensarmos que
podemos “saber tudo”. Porém, mesmo uma pequena parcela de compreensao
pode fazer a diferenca (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 64).

Considerando os procedimentos de analise de dados ja expostos, esta sessdo da tese é
dedicada ao aprofundamento da apresentacdo e interpretacdo dos dados provenientes da
analise dos casos de ensino, da interacdo por meio das questBes disparadoras, das
consideracdes das participantes ap0s as devolutivas dos casos e, por fim, os resultados das
avaliacdes relativas a experiéncia em participar da pesquisa.

Ao concluir o processo de andlise e sintese de todos os dados, obteve-se um sistema
com todas as familias, com suas respectivas categorias, subcategorias e citacdes. No Quadro
8Quadro 8 apresenta-se as familias, suas respectivas categorias e o total de quotations
identificadas em cada familia. Assim, foram identificadas nove familias, sendo que cada uma
englobou entre duas a 17 categorias diferentes e um total de 1.150 quotations. Devido a
impossibilidade de descrever sobre todas as tematicas que se sobressairam e dada a
necessidade de delimitar a analise, os resultados descritos na tese referem-se a familia

“Deficiéncia intelectual” - principal tema de interesse do presente estudo.

Quadro 8 - Resultado da codificagdo dos excertos utilizando o ATLAS/ti

Code Family Codes Quotation(s)
I. Articulacéo entre professores | 1. Caminhos para a articulagdo 91
regentes e especializados 2. Dificuldades de articulacdo

3. Facilidade de articulacéo

4. Importancia do trabalho conjunto
I1. Atendimentos diferenciados | 1. Necessidade de algo a mais para o ensino de alguns 14

alunos

2. Parceria com institui¢des especializadas

I11. Deficiéncia intelectual *» Pratica pedagdgica e deficiéncia intelectual 359

1. Consideracdes sobre o ensino

2. Contetdos/habilidades

3. Curriculo - adaptag@es/flexibilizag6es
4. Estratégias de ensino
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Materiais pedagogicos e didaticos
Avaliacdo da aprendizagem
Promocao e retencdo

EJA

Terminalidade especifica

«» Dicas para 0 ensino
10.
11
12.
13.
14,
15.
16.
17.

Aluno Ariel - caso 7

Aluna Mirela - caso 8

Aluno Alfred - caso 9

Aluna Sebastiana - caso 10

Caracteristicas da pessoa com deficiéncia intelectual
Diagnéstico clinico

Dificuldade de identificacdo pelos professores
Identificacfo por equipes multidisciplinares

Atividade/curriculo/metodologia/didatica
Comentarios gerais sobre a SRM

Contra turno

Dificuldade de entender quem € o publico alvo
Dificuldade para frequentar

Materiais utilizados

Medicacdes

IV. Escola privada 1. Diferengas entre escola publica X escola privada 23
2. Informagdes diversas sobre a escola privada
V. Experiéncias na area e 1. Contando acerca do trabalho e expectativas 39
atuacédo 2. Trajetdria profissional/experiéncia atual
VI. Formagdes 1. Mais formacdo dara conta de todas as atribuigdes e 65
publicos?
2. Ofertadas pela SME e outros 6rgaos
3. Pontuac6es gerais sobre formagéo
4. Realizadas no percurso profissional
VII. Incluséo Escolar 1. Alunos que ndo ficam na sala de aula comum 290
2. Avangos/mudangas ja alcangados
3. Comentarios diversos sobre a inclusdo escolar
4. Estagiario/profissional de apoio
5. Fatores para ocorrer a incluséo escolar
6. Fatores que impedem a incluséo escolar
7. Historia da inclusdo escolar
8. Necessidade de avangos
9. Promocgé&o/retencéo
VIII. O papel do Professor do 1. Atribuices do professor do AEE 46
2. Distribuicdo do tempo
AEE - ~ . -
3. Envolvimento em func6es além do pedagogico
IX. SRM 1. Alunos atendidos 223
2.
3.
4,
5.
6.
7.
8.
9.

el ol
O WNRO

Necessidade de laudo médico para frequentar a SRM

. Parceria entre professores da SRM

. Planos individualizados dos alunos

. Realidades locais

. Recursos pedagogicos

. SRM - mecanismo de acomodacdo

. Trabalho conjunto com professores, intérpretes e

outros profissionais

Fonte: Elaborado pela autora.

Como era esperado, a familia ‘Deficiéncia Intelectual’ foi a que teve o maior nimero

de quotations, totalizando 359 excertos codificados. Se fosse considerar as quotations

inseridas dentro das subcategorias, 0 nUmero de quotations seria ainda maior.
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A fim de facilitar a visualizagdo entre os temas abordados quando as professoras se
referiram, especificamente, a deficiéncia intelectual, apresenta-se a Figura 7 que ilustra o
relacionamento entre os codigos da familia, categorias e subcategorias a elas relacionadas,
que sdo gerados pelos proprios softwares a partir dos dados codificados. Um segundo
conjunto de dados analisados foi o resultado da avaliacdo da participacdo no estudo pelas
professoras, objetivando pesquisar o potencial formativo da investigagéo para as participantes.

Para descrever e analisar como as professoras realizavam o AEE de alunos com
deficiéncia intelectual foram utilizados os dados da categoria ‘“Pratica pedagodgica com o
deficiente intelectual”, apresentada na parte superior a esquerda da Figura 7, bem como suas
respectivas dimens@es e propriedades. As categorias que se encontram na parte superior a
direita da Figura 7 referem-se as analises dos casos de ensino e a outras questfes relacionadas
a deficiéncia intelectual.

Os dados apresentados na categoria “Dicas de ensino”, que se encontram a esquerda
da parte inferior da Figura 7, referem-se, também, as analises dos casos de ensino e trouxeram
pistas sobre suas atuacdes, considerando desafios da pratica no desenvolvimento do trabalho
junto ao aluno com deficiéncia intelectual.

Tendo como finalidade avaliar o potencial formativo da rede social virtual aliado aos
casos de ensino foram utilizados trés conjuntos de dados. O primeiro conjunto refere-se as
categorias apresentadas na parte inferior a direita da Figura 7.

A Figura 7 diz respeito a0 modo como as professoras caracterizaram e se
posicionaram sobre o processo de identificacdo dos alunos com deficiéncia intelectual. O
segundo e o terceiro conjunto de informacbes referem-se aos dados quantitativos e
qualitativos coletados na entrevista final com as participantes e dizem respeito a avaliacdo que
elas préprias fizeram da experiéncia de participar do estudo, entretanto, por ndo se tratar de

dados levantados na analise dos casos de ensino, ndo constam na Figura 7.
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Figura 7 - Sistema de categorias derivado da analise dos dados

Curriculo - [ﬁ Estratégias de ensino~ ]
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professores~
[ﬁ Aluna Mirela - Caso 8 ] [ﬁ Aluna Sebastiana - Caso 10 ] "-‘

% Identificagdo por equipes
multidisciplinares~

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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A fim de trazer informacOes sobre a participagdo no estudo em termos de “tempo
disponivel para participar”, abordou-se 0 cumprimento dos prazos estabelecidos na Fase 1°.
Das 106 postagens voltadas estritamente para as respostas as questdes colocadas ao final de
cada caso de ensino, 54 foram realizadas dentro das datas determinadas e 52 extrapolaram o
prazo estabelecido. Para uma postagem ser considerada dentro do prazo estipulado, sua
insercdo na rede deveria ser feita até as 23h59 do ultimo dia agendado para cada caso. Sobre o
horério das postagens, foram estipulados cinco codigos com diferentes horarios distribuidos
ao longo das 24 horas do dia. O codigo “Entre 06h e 17h59” (excluindo-se 0s horéarios entre
11h e 14h) recebeu 35 quotations, o codigo reservado para o periodo “Entre 11h e 14h” teve
12 citagdes. O intervalo “Entre as 18h e 21h59” teve 19 citacdes. O cddigo “Entre 22h e
23h50” recebeu 23 quotations. E, por fim, o intervalo da madrugada, “Entre Oh e 5h59” teve
17 citacdes.

Tais dados trouxeram pistas sobre o tempo disponibilizado pelas participantes em suas
dindmicas diérias para cumprir com as tarefas da pesquisa. Unindo o ‘horario comercial’
(codigos “Entre 06h ¢ 17h59” e “Entre 11h e 14h™), tivemos que 44% das postagens foram
feitas neste intervalo de tempo. Em contrapartida, os codigos intervalares “Entre as 18h ¢
21h59”, “Entre 22h e 23h50” e “Entre Oh e 5h59” que, de modo geral, representam momentos
do dia dedicados mais a vida familiar e ao descanso, considerando a jornada de trabalho de
profissionais da Educagdo Bésica, somaram 56% das postagens. Assim, mais da metade das
postagens foram feitas em ‘horario ndo comercial’. Ainda que se tire o intervalo “Entre as 18h
e 21h59”, que pode ser considerado por muitos um horario comum para o trabalho, mesmo
que se refira a profissionais que acumulam carga horaria em torno de 40h semanais, ficara
restando 38% das postagens como tendo sido realizadas entre as 22h e 5h59, ou seja, intervalo
que deveria ser de repouso.

E sabido que no campo de atuacdo de profissionais da educacfo hé diversos desafios,
por exemplo, os impostos pelas transformacdes tecnoldgicas como anunciado na presente
tese. As mudancgas diversas que sdao acompanhadas pelas escolas, muitas vezes, exigem que
0s professores se atualizem para que obtenham novos conhecimentos e se sintam aptos a
atuarem frente as modificag¢fes. Os dados que trouxeram informac@es acerca dos horarios em
que as postagens referentes a Fase | foram feitas trouxe evidéncias sobre a dificuldade que os
professores encontram para participarem de formagdes continuadas, ou seja, foram dados que

falam da condicdo de trabalho desgastante dos referidos profissionais.

61 Optou-se por apresentar este dado somente referente a Fase | pelo fato da Fase Il ter sido opcional a
participacéo.
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6.1 As praticas pedagdgicas no AEE para estudantes com Deficiéncia Intelectual: o que
dizem os professores especializados

Para a educacéo da crianca mentalmente retardada®, é importante conhecer
como se desenvolve, ndo é importante a insuficiéncia em si, a caréncia, o
déficit, o defeito em si, mas a reacdo que nasce na personalidade da criancga,
durante o processo de desenvolvimento, em resposta a dificuldade com a
qual tropeca e que deriva dessa insuficiéncia. A crianca mentalmente
retardada ndo esta constituida sé de defeitos e caréncias, seu organismo se
reestrutura como um todo Unico (VYGOTSKY, 1997, p. 134).

Com a finalidade de descrever e analisar como estava sendo realizado o AEE para

alunos com deficiéncia intelectual, no periodo da pesquisa, foram selecionados os dados

referentes a categoria “Pratica pedagogica e deficiéncia intelectual”. Assim, buscou-Se nas

falas das professoras as referéncias ou descricdes de objetivos, conteudos, curriculos

(adaptacdes/flexibilizacbes), estratégias de ensino e de avaliacdo da aprendizagem do aluno

com deficiéncia intelectual. Esta foi a categoria com mais citacdes categorizadas nos dados,

devido a natureza do presente estudo e as tematicas trazidas nos casos de ensino. Além desta

categoria, foram incluidos na analise outras categorias consideradas interessantes para este

topico relacionadas a analise de casos especificos e aos temas de promocdo e retencdo, EJA e

terminalidade especifica.

Os resultados a serem apresentados foram organizados em dez topicos, detalhados a

sequir, a saber:

1.

© © N o g b~ N

Consideracdes sobre o ensino;
Conteudos/habilidades;

Curriculo — adaptacdes/flexibilizacdes;
Estratégias de ensino;

Materiais pedagogicos e didaticos;
Avaliacgéo da aprendizagem;
Promocao e retencao;

Educacéo de jovens e adultos;
Terminalidade especifica;

62 Como ja foi possivel saber, a terminologia empregada para se referir a deficiéncia intelectual sofreu diversas
alteracGes ao longo do tempo, havendo, assim, a coexisténcia de diferentes terminologias. Considerando o ano da
escrita de Vygotsky na referida citagdo, o vocabulario utilizado para se referir a deficiéncia intelectual era
retardo mental.
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10. Dicas para 0 ensino.

6.2 Pratica pedagdgica
6.2.1 ConsideracOes sobre 0 ensino

Quando demandadas a descreverem os objetivos de ensino do AEE para alunos com
deficiéncia intelectual, notou-se que as falas das professoras ndo esclareceram, de modo
significativo, quais eram estes objetivos. Deste modo, considerando que as falas trouxeram
pistas sobre o que as profissionais julgavam ser importante ponderar no ensino destes alunos,
reporta-se, neste item, as consideragdes sobre o ensino da pessoa com deficiéncia intelectual

voltadas ao AEE mencionadas no estudo:

Entendo que o conhecimento dos processos cognitivos da aprendizagem é
fator fundante de todo e qualquer trabalho com o deficiente intelectual, e isso
ird definir um caminho de maior assertividade para o desenvolvimento da
cogni¢do e construgdo do conhecimento (Profa. Laélia — Respostas caso de
ensino 1).

Faco uma abordagem que estimule os alunos a novos conhecimentos (Profa.
Tulipa — Respostas caso de ensino 1).

O deficiente intelectual ou qualquer outro cidaddo deve ter uma educagdo
voltada para o pleno desenvolvimento em todos os niveis, ou seja, atuante na
sociedade e para a sociedade. Na escola inclusiva, o atendimento as
necessidades educativas especiais, as adaptagdes curriculares, ou seja, a
inclusdo serd uma consequéncia natural de todo este processo (Profa.
Horténcia — Respostas caso de ensino 2).

[...] devemos propor atividades que contribuam para aprendizagem de
conceitos além de propor situagdes que possibilitem o aluno a organizar seu
pensamento (Profa. Lirio — Respostas caso de ensino 5).

Assim, foi possivel constatar que, na opinido das professoras, os objetivos do AEE
para os alunos com deficiéncia intelectual perpassavam pelos processos de aprendizagem de
“processos cognitivos”, evidenciado pela aquisicdo de novos conhecimentos, pleno
desenvolvimento do aluno, desenvolvimento intelectual, aprendizagem de conceitos e
organizacdo do pensamento. Desta maneira, 0 pressuposto das falas pareceu ser o da
necessidade de se intervir no funcionamento intelectual, ou seja, na area em que se considera
que ha o impedimento do individuo.

Acerca da indicacdo da Profa. Tulipa, foi possivel encontrar na Resolugdo n° 04/09

(BRASIL, 2009a), ainda que esta ndo faca referéncia especificamente ao aluno com
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deficiéncia intelectual, a definicdo de que no AEE devam ser trabalhadas com os alunos “[...]
estratégias que eliminem as barreiras para sua plena participagdo na sociedade e
desenvolvimento de sua aprendizagem” (p. 01).

Outras narrativas apontaram para a necessidade de considerar as questdes de ordem
mais individuais, com objetivos definidos caso a caso, sem necessariamente priorizar no AEE

a alfabetizacdo e o ensino da matematica.

No planejamento das atividades e dos conteudos os professores devem
elaborar seus objetivos considerando suas limitagdes e sua capacidade de
superacdo, avaliando e redimensionando de acordo com as necessidades
demandadas (Profa. Orquidea — Respostas caso de ensino 4).

[...] devem ser identificadas as potencialidades e as maiores necessidades dos
alunos para trabalhar essas Gltimas, através do fortalecimento das primeiras
[...] (Profa. Cravo — Respostas caso de ensino 5).

[...] o plano de atendimento e as atividades elencadas véo surgir da
necessidade do aluno e podem ou ndo envolver as habilidades de leitura,
escrita e célculo (Profa. Lirio — Respostas caso de ensino 5).

Pode-se notar, através das referidas falas, que houve uma defesa de que os objetivos
do ensino tinham que ser personalizados de acordo com as necessidades do aluno,
pressupondo bastante flexibilidade e autonomia para o professor na definicdo do que €
relevante ensinar para alunos com deficiéncia intelectual.

Deste modo, considerou-se importante retomar neste momento 0s documentos
orientadores encomendados e publicados pelo MEC, uma vez que as falas anteriores fazem
mencdes que foram ao encontro das indicacBes oficiais. No material de Gomes et al. (2007)
hd a recomendacdo de priorizar o desenvolvimento de acGes dos limites intelectuais dos
alunos com deficiéncia intelectual, como mencionado pela Profa. Orquidea. Na mesma obra,
aborda-se a necessidade de atender as expectativas individuais dos alunos, seguindo seus
desejos e capacidades. Ainda, o autor discorre sobre os contelidos da lingua portuguesa e
matematica, afirmando que ndo ha a necessidade de sistematizar tais conhecimentos, como
dito pela Profa. Lirio.

Desta forma, de acordo com as consideracBes sobre o ensino elencadas pelas
professoras de AEE participantes do presente estudo, verificou-se que as mesmas estavam em

conformidade com o preconizado pelas orientagOes oficiais atuais contidas nos documentos e
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nos cursos de formacgdo de professores. Porém, questionou-se tais indicacfes, dado que ha
questBes sérias nas mesmas, como discutido no Capitulo 3 da presente tese.

Assim, considerando o fato de que a deficiéncia intelectual é caracterizada como um
déficit no funcionamento intelectual, supde-se que a funcdo do AEE seja, de alguma forma,
compensar as limitacOes na esfera cognitiva ou intelectual. Uma segunda possibilidade seria a
definicdo personalizada dos objetivos de ensino, o que permite ao AEE, tanto num caso como
no outro, uma certa indefinicdo e um distanciamento do curriculo da escola comum. Resta,
portanto, saber como o ensino no AEE e na classe comum se articulariam.

Mesmo diante das peculiaridades que envolvem parte dos alunos com deficiéncia
intelectual e das indicagdes contidas nos documentos orientadores oficiais, concorda-se com
Santos (2012) que:

Embora a deficiéncia intelectual seja um desafio no ensino escolar em face
de seu objetivo curricular, tanto na sala de aula comum quanto no
atendimento educacional especializado, é possivel estabelecer um contexto
pedagogico prolifico tendo em vista os objetivos educacionais de
desenvolvimento pessoal e formacdo académico-profissional, cultural e
cidada (SANTOS, 2012, p. 935).

Tendo sido apresentadas algumas consideracdes sobre o ensino de alunos com
deficiéncia intelectual possiveis de serem identificadas a partir das colocagdes das
participantes do presente estudo, aborda-se agora os contetidos/habilidades direcionados(as) a

tais alunos no ambito do AEE.

6.2.2 Conteudos/habilidades

Na tentativa de aprofundar a analise sobre o que ensinar para alunos com deficiéncia
intelectual no AEE, nas questdes disparadoras dos casos de ensino, as professoras foram
questionadas sobre quais contetdos e habilidades visavam ensinar. A presente subcategoria
englobou tais falas e ao todo foi possivel identificar 10 diferentes contetdos/habilidades,
sendo que alguns/algumas foram citados(as) mais vezes que outros(as). A Figura 8 permite
visualizar quais foram os 10 contetdos/habilidades trabalhados(as) e a quantidade de vezes
que cada um(a) foi citado(a), sendo o total de cada um representado pelo primeiro niumero

contido nas chaves.
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Figura 8 - Sistema de subcategorias com suas propriedades e dimens6es derivado da analise
dos dados

% Conteldos/habilidades ensinades
{2-11}~

%Ativ. de vida didria {2-1}~ J

U LIBRAS {1-1}~

[;% Fungdes psic. superiores {10-1}~

[jﬁ;\ntecipau_:ﬁn de tarefas {1 -‘I}J

Y& Conduta {11-1}~

%% Autoestima {1-1}~ J

\

[j% Habilidades saciais {2-1}~ % Habilidades académicas {5-1}f~J

[ \

[%Ati"'id- psicomotoras {1 '1}“] [ﬁ’ Fungies psic. elementares {1 -‘l}]

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Um dos focos do ensino apontado foi o desenvolvimento da autonomia e a

independéncia, tais falas foram inseridas na dimensao “conduta”.

E incontestavel a importancia da articulacio do professor da sala de recursos
com o professor da classe comum e demais profissionais envolvidos haja
vista o trabalho da SRM né&o ter um fim em si mesmo, ele busca desenvolver
a autonomia e independéncia do aluno tanto na sala comum quanto na vida
(Profa. Verbena — Respostas caso de ensino 1).

O que devemos priorizar nas SRM sdo a autonomia e independéncia de
nossos alunos [...] (Profa. Flor de L&tus — Respostas caso de ensino 2).

E sempre importante priorizar a autonomia e independéncia de nossos alunos
(Profa. Rosa — Respostas caso de ensino 10).

O que devemos priorizar nas salas de recursos sdo a autonomia e
independéncia de nossos alunos, a alfabetizacdo e letramento devem ser
priorizados no ensino comum (Profa. Margarida — Comentario da devolutiva
10).

Possivelmente, o entendimento de que a autonomia e independéncia devem ser
prioridade no atendimento na SRM ¢ deduzido a partir de orienta¢fes oficiais que afirmam

que o AEE ndo se constitui em reforco escolar (ROPOLI et al., 2010). Todavia, € importante
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ter prudéncia com esta afirmagdo, uma vez que isto ndo significa que conteudos curriculares,
trabalhados em sala de aula, ndo devam ser, também, abordados nas SRM.

Entretanto, ndo se trata de uma compreensao isolada. No estudo realizado pela rede
nacional de pesquisa do ONEESP, que teve a intencdo de produzir estudos integrados sobre
politicas e préaticas direcionadas a questdo da inclusdo escolar na realidade brasileira, sendo
contemplado 56 municipios, foram identificadas interpretacfes semelhantes de professores de
SRM em todo o pais.

Na capital Belém/PA, por exemplo, ao analisar as falas dos professores participantes
do estudo, identificou-se que, para eles, a funcdo das SRM era a de complementar os
trabalhos desenvolvidos na sala de aula comum - no caso dos alunos que possuiam condicdes
para acompanhar os requisitos curriculares, e para 0s que ndo possuem esta premissa, a
funcdo da SRM era remodelada (ANJOS et al., 2015).

Escolarizagéo stricto sensu é entendida como fun¢do da sala comum, com o
suporte da SRM (produgdo e adequagdo de material, transposicdo do
conteudo para diferentes codigos, desenvolvimento de potencialidades que
permitirdo o acesso a contetdo, a superagdo de dificuldades especificas...),
mas se reconhece que nem todos os alunos serdo escolarizados. Para esses
alunos, a fungdo da SRM se aproxima daquelas esperadas das instituicGes
especializadas [...] mas se obscurece a funcdo da sala comum (ANJOS et al.,
2015, p. 107-108).

Em Salvador/BA, foi notorio, nas falas das professoras de SRM, que a fun¢do do AEE
era a mesma preconizada pela Resolugdo N° 04/2009%. As pesquisadoras observaram “q...]
que as professoras tém clareza do que ndo deve ser o0 AEE, mas ndo conseguem expressar
com precisio a especificidade desse atendimento (GALVAO; MIRANDA, 2015, p. 202).

As falas que seguem abaixo apresentam atividades diversas realizadas pelas
professoras do AEE junto aos alunos com deficiéncia intelectual, com diferentes propdsitos,
sendo: o ensino de habilidades académicas, sociais, fungdes psicologicas superiores,

atividades de vida diaria, autoestima, dentre outras.

3 A Resolucdo. N° 04/2009 (BRASIL, 2009), no art. 2° apresenta as funcbes do AEE, quais sejam: a de
complementar (para aos alunos com deficiéncias ou transtornos globais do desenvolvimento) e a de suplementar
(para os alunos com altas habilidades/superdotacéo para o oferecimento de contetidos que véo além do ofertado
para os demais alunos) a formacéo do aluno PAEE, disponibilizando servicos e recursos de acessibilidade, bem
como estratégias que eliminem obstaculos para a plena participacdo na sociedade e no progresso de sua
aprendizagem.
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Concordo com Violeta que os alunos inseridos em classes comuns aprendam
mais e tendo atendimento em periodo oposto em SRM, pois esse ensino vai
além, ndo somente nos termos de habilidades académicas, mas também
sociais, de vida diaria, psicomotoras, de linguagem, cognitivas, etc. (Profa.
Rosa — Respostas caso de ensino 2).

Para trabalhar a memdria, concentracdo, atencao; gosto de trabalhar, dentre
outras, as atividades: sudoko e tangran (aplicativo virtual) com os quais eles
se identificam muito (Profa. Cravo — Respostas caso de ensino 3).

Autonomia, antecipacdo de tarefas, planejamento individual e coletivo,
prestacdo de contas no grupo, auto—avaliacdo, sdo habilidades que trabalho
com alunos deficientes intelectuais (Profa. Laélia — Respostas caso de ensino
3).

Foi possivel notar que algumas das atividades derivaram contetdos que nao envolviam
assuntos convencionais da escola comum, o que se pode concluir que se referiam ao chamado
papel ‘complementar’ do AEE e aos conhecimentos que poderiam ser definidos como
extensdo da sala de aula comum, possibilitando o aprendizado de contetdos similares ao
oferecido neste espaco.

Acerca dos contetdos e/ou habilidades trabalhados(as), duas falas que chamaram

atencdo foram sobre:

Gosto de trabalhar com orientagdo, mobilidade e independéncia nas AVDs.
Empoderar o aluno, desafia-lo a sair da condi¢do de deficiente. Trabalhar
ferramentas para que ele exerca sua cidadania com eficiéncia, respeitando
suas especificidades, mas nédo as entendendo como limites (Profa. Laélia —
Respostas caso de ensino 1).

"[...] tenho um grupo de deficientes intelectuais aprendendo LIBRAS. Eles
apresentam pouca oralidade e estdo se interessando a aprender sinais
(LIBRAS) que séo identificados no universo do surdo, mas que ndo se
limitam a eles" (Profa. Tulipa - Respostas caso de ensino 1).

Sobre os assuntos trabalhados referentes & orientacdo, mobilidade e LIBRAS,
usualmente, sdo conteudos indicados para atender as necessidades diferenciadas de alunos
com deficiéncia visual e surdez. Entende-se, como mencionado pela participante Tulipa, que a
LIBRAS pode ser utilizada com alunos com deficiéncia intelectual, embora ndo haja
recomendac&o neste sentido na literatura da area.

No caso, a orientacdo refere-se ao processo de utilizar os sentidos remanescentes para
estabelecer a propria posicdo e o relacionamento com outros objetos significativos no meio

ambiente. Enquanto que a mobilidade é definida como a habilidade de locomover-se com



187

seguranca, eficiéncia e conforto no meio ambiente, utilizando dos sentidos remanescentes
(WEISHALN, 1990). “Os sentidos remanescentes envolvem as percepgdes ndo visuais, como
a audicdo, o tato (sistema haptico), o olfato, a cinestesia, a memoria muscular e o sentido
vestibular” (BRASIL, 2003, p. 18). Feito os seguintes esclarecimentos, informa-se ainda a
necessidade e importancia das pessoas com deficiéncia intelectual serem independentes,
porém esclarece-se, de forma mais ampliada, os motivos pelos quais a orientagdo e a
mobilidade, indicadas para alunos com deficiéncia visual, foram utilizadas na pratica para
alunos com deficiéncia intelectual.

Ainda, chama a atengéo o trabalho envolvendo a independéncia/autonomia, inclusive
nas atividades de vida diéria, considerando-se que tal contetido ndo faz parte do curriculo do
Ensino Fundamental, mas pode ser derivado do pressuposto que se deve intervir no
comportamento adaptativo, tido como outra area de impedimento apontada nas definicdes
tedricas da deficiéncia intelectual.

Outros contetdos do AEE para alunos com deficiéncia intelectual que emergiram
foram os relacionados ao desenvolvimento das funcGes psicologicas elementares e as funcdes
psicoldgicas superiores. Acerca das fungdes psicoldgicas elementares, apenas uma fala versou
a este respeito: “[...] o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas elementares no AEE é
importante para o desenvolvimento do aluno na socializagdo, coordenagdo motora, expressao
corporal e autonomia” (Profa. Girassol - Respostas Caso de ensino 5).

Em relacdo as funcGes psicoldgicas superiores, diversas falas foram encontradas e, de
certa forma, representaram reflexos do que os documentos oficiais orientadores do AEE

preconizam:

[...] em linhas gerais, busco desenvolver 0s processos mentais superiores,
contemplando questfes que vdo desde a elevacdo da autoestima, passando
por habilidades sociais até as académicas propriamente ditas como a
alfabetizacdo, o letramento e o raciocinio l16gico-matematico (Profa. Cravo —
Respostas caso de ensino 2).

Como a sala de recurso ndo é reforco escolar, ndo trabalho com contetido
curricular, mas a leitura, a escrita o letramento e alfabetizacdo s&o
contemplados no plano. Por exemplo: para o aluno que nédo é alfabetizado,
utilizo um jogo de memoria ou quebra cabega do alfabeto, assim trabalho a
atencdo e as letras do alfabeto (Profa. Lirio — Respostas caso de ensino 2).

As atividades propostas na SRM visam o desenvolvimento da autonomia e
independéncia do aluno com deficiéncia intelectual, bem como o
desenvolvimento dos processos mentais superiores: atencdo, memodria,
concentracdo, raciocinio l6gico matematico, e a pedagogia de projetos é bem
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favoravel no desenvolvimento dessas habilidades (Profa Verbena -
Respostas caso de ensino 2).

Acredito que é possivel e desejavel desenvolver as fungbes psicoldgicas
superiores através do ensino de habilidades complexas tais como a de leitura,
escrita e operagdes matematicas béasicas, a partir das potencialidades,
interesses e habilidades dos alunos com deficiéncia intelectual (Profa.
Horténcia - Respostas Caso de ensino 5).

Acredito ser desejavel realizar atividades que promova o desenvolvimento
das funcgdes psicoldgicas através da leitura, escrita e operacdes matematicas
basicas. No entanto as possibilidades ndo sdo tdo favoraveis, pela
diversidade dos casos de deficiéncia intelectual existente no cotidiano da
SRM. Por outro lado, considero ser possivel o avanco nessa perspectiva,
desde que haja maior interagdo entre os profissionais envolvidos e a familia
no processo de desenvolvimento intelectual desses alunos (Profa. Orquidea -
Respostas Caso de ensino 5).

O aluno possui uma dificuldade na comunicacdo, entdo devemos propor
tarefas que estimulem sua oralidade, que permita que 0 mesmo se expresse
livremente, coloca-lo em contato com variadas formas de comunicagéo,
utilizar a leitura e escrita de maneira contextualizada, propor desafios que
impliquem o uso de estratégias cognitivas superiores, que utilizem a ldgica, a
matematica (Profa. Lirio - Respostas Caso de ensino 5).

Tais falas permitiram indicar que as professoras concebem dois caminhos diferentes
para estimular as funcBes psicol6gicas superiores. Um deles seria através de atividades
especificas visando atingir diretamente a atencdo, a memoria, a concentra¢do e o raciocinio
I6gico matematico com o uso de materiais para este fim, tais como jogos de memodria, tarefas
de discriminacdo etc. Outra possibilidade que se notou foi a ideia de que ao ensinar ler,
escrever e calcular, por exemplo, o professor estaria estimulando estas mesmas funcoes.

De modo geral, o ensino da leitura, escrita e matematica basica foi apontado como
desejavel, ao mesmo tempo em que se pensou em outras atividades com vistas ao
desenvolvimento de outras habilidades.

Oliveira (2013), tendo como base os estudos de Vygotsky (1999%4) e Padilha (2007%°),
destaca que as funcOes psicoldgicas superiores reportam ao desenvolvimento socio historico,
0 qual permite ao individuo sair de uma fase primitiva para outra mais complexa, passando,
assim, de um estagio natural para um cultural. Este estagio natural, também chamado de

bioldgico, esta associado as funcbes elementares e é especifico da espécie animal, incluindo a

64 \VYGOTSKY, L. S. Pensamento e Linguagem. 2. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes,1999.

65 PADILHA, A. M. L. Mediacdo Semidtica. In: CONGRESSO BRASILEIRO MULTIDISCIPLINAR DE
EDUCACAO ESPECIAL, 9., Londrina, 29 a 31 de outubro de 2007 (minicurso; ndo publicado).
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fome, o sono, as necessidades fisiologicas, o instinto de protecdo, dentre outros. Pletsch
(2009) também auxilia na compreensdo destes conceitos afirmando:

Para Vigotski o desenvolvimento se da por meio da relacdo e correlagdo
entre as estruturas elementares (reflexos, reacBes automaticas, associacoes
simples, entre outros) condicionadas principalmente por determinantes
bioldgicos, e as estruturas que emergem com a interagdo na cultura,
denominadas de processos psicoldgicos superiores, nos quais se encontra a
capacidade de formacdo de conceitos. Estes se referem aos processos que
caracterizam o funcionamento psicoldgico tipicamente humano, como, por
exemplo, aclGes conscientemente controladas, atencdo voluntaria,
memorizacdo ativa, construgdo de conceitos, pensamento abstrato, etc.
(PLETSCH, 2009, p. 90-91).

Para os autores citados, que se embasam na teoria histérico-cultural de Vygotsky, o
aprimoramento das fungdes psicoldgicas superiores ird depender totalmente da relacdo entre
0s homens, residindo, neste ponto, seu cunho cultural e histérico. Assim, no ensino de pessoas
com deficiéncia intelectual, os profissionais da educacdo ndo devem perder o foco que o0s
principios basicos da educacdo devem ser 0s mesmos propostos aos demais alunos. Além
disso, deve-se ter muita cautela com a realizacdo de atividades mecénicas, havendo uma
superacdo destas em detrimento de atividades praticas e que facam sentido para o aluno com

deficiéncia intelectual, possibilitando o desenvolvimento de seu pensamento.

Temos um compromisso e uma responsabilidade frente a esses sujeitos de
ensinar, de conduzir, de permitir, de possibilitar que aprendam e se
apropriem dos signos e sentidos sociais, entre eles, a linguagem, para que
possam desenvolver formas superiores de funcionamento mental e
exercerem o controle deliberado de suas condutas, como qualquer um de nés
gue ndo estamos acometidos pela Deficiéncia Intelectual (OLIVEIRA, 2013,
p. 18).

Em relacdo ao aluno com deficiéncia intelectual que se encontra inserido em escolas
comuns, na realidade brasileira, supds-se que nao havia habilidades que iriam além das
necessarias para ensinar os demais alunos ou mesmo a necessidade de teorias educacionais
especificas que diferenciem a forma de lecionar para o publico aqui em questdo. O que se faz

necessario é:
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[...] uma atuagdo mais proxima, frequente e particular em relacdo a cada
objetivo escolar e as habilidades envolvidas para que as metas se realizem.
Assim, estudos de caso, planejamento individualizado e materiais de apoio
sdo alguns dos elementos importantes para a atuagdo do professor junto ao
aluno com DI, e ndo diferem dos principios e das estratégias também
utilizados com alunos sem deficiéncia (SANTQOS, 2012, p. 945).

Partindo de todas as colocacOes trazidas no presente item, considerou-se que foram
muitas as iniciativas realizadas para que fosse permitido aos alunos com deficiéncia
intelectual alcancar o real acesso cultural que a escola deve propiciar. Este fato pode ser
constatado partindo dos contetidos/habilidades que as professoras mencionaram trabalhar com
seus alunos que em grande parte possuiam teor que certifico tal assertiva, como as funcGes
psicoldgicas superiores, as habilidades académicas, entre outras. Para além, ainda que fosse
necessario problematizar ensinamentos, como no caso da LIBRAS, notou-se 0 empenho em
encontrar alternativas para se alcancar mais progressos com determinados alunos com
deficiéncia intelectual.

Entretanto, ndo se pode deixar de problematizar atividades como autonomia e
independéncia, autoestima, atividades de vida diaria, dentre outras, ainda que estas
apareceram em menor nimero, pois considerava-se que o AEE para os alunos com deficiéncia
intelectual deveria incidir sobre o funcionamento cognitivo, para que assim se alcangasse, de
forma mais positiva, a aprendizagem. Desta forma, pontuou-se que ha préaticas que
precisariam ser revistas/reformuladas de modo a atingir conhecimentos de cunho académico,
considerando também que o trabalho no AEE, como indicado pelas participantes, era
desenvolvido de forma individual, dupla, trio ou pequenos grupos, ou seja, tais profissionais
possuiam condicGes de trabalho mais favoraveis, permitindo oferecer uma atencdo mais
direcionada aos alunos para além de possuir materiais/instrumentos que dificilmente eram

encontrados nas salas de aula de ensino comum.

6.2.3 Curriculo — adaptac6es/flexibilizacdes

Visando caracterizar o que e como ensinavam seus alunos com deficiéncia intelectual,
as professoras foram estimuladas a analisar a questdo do curriculo. Pontua-se que, embora
este tema fosse complexo dado que vai aléem dos alunos considerados com deficiéncia e alem
das dificuldades usuais, as propostas curriculares refletem muito sobre o que os professores
pensam ser tal condicdo e o que precisa ser enfatizado na educacdo. H& que se assinalar,

também, que as habilidades cognitivas sdo altamente valorizadas em curriculos tradicionais,
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podendo, muitas vezes, levar & compreensdo de que no caso da deficiéncia intelectual ha

inelegibilidade para a aprendizagem de conteudos convencionais.

Sem duvida que a deficiéncia intelectual nos desafia no delineamento de
uma gestdo escolar e de praticas pedagégicas que considerem suas
possibilidades e a especificidade de sua forma de aprender. Temos que
educar nosso olhar na busca de suas capacidades, até mesmo as curriculares,
uma vez que nos acostumamos a acreditar que suas competéncias se
restringiam aos atos mecanicos e repetitivos de aprendizagem, as quais
estavam restritas, quase que exclusivamente, ao cuidar de si mesmo, ao
repetir palavras, ao copiar ideias e desenhar tracos sem significados. Ndo é
mais ai gque se instala 0 nosso desejo de ensinar e mediar 0 processo de
aprendizagem daqueles com deficiéncia intelectual (OLIVEIRA, 2011, p. 10
- 11).

No caso de ensino quatro, escrito pela Profa. Horténcia, ao relatar as peculiaridades da
aluna Mariana, a professora apresentou os desafios sobre atender as expectativas do curriculo
da turma de 6° ano, na qual a aluna estava inserida, considerando suas especificidades. A
partir disto, foram feitas questdes para as participantes acerca de quais conteudos deveriam
ser ensinados ao aluno com deficiéncia intelectual que ndo conseguisse acompanhar o
curriculo da turma que se encontrava e a quem cabia a tarefa de decidir qual seria o curriculo
do referido aluno. Questionou-se também sobre como deveria ser o processo de definicdo dos
conteddos e das estratégias.

A compreensdo sobre o contetdo curricular, no caso da deficiéncia intelectual,
segundo as contribuicGes dadas pelas participantes do estudo, indicou a necessidade de se

preservar o estabelecido para o ensino comum:

N&o deverd haver alteragdo no conteddo a ser trabalhado, mas sim
adequacOes e estratégias para possibilitar a participacdo e desenvolvimento
da aprendizagem da aluna (Profa. Verbena - Respostas caso de ensino 4).

O contetdo deve ser o0 mesmo, no entanto devem-se fazer as adaptacdes
necessarias para que a aluna ndo fique constrangida diante dos colegas,
realizando atividades diferentes dos mesmos (Profa. Flor de L6tus -
Respostas caso de ensino 4).

Como foi possivel notar nas falas, as professoras possuiam uma compreenséao de que o
curriculo para os alunos com deficiéncia intelectual deveria contemplar os mesmos conteddos

dos demais colegas da turma em que o aluno estava inserido, mas ponderando sobre a
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necessidade de adaptac@es/flexibilizacbes em relacdo as estratégias de ensino para que a
aprendizagem pudesse ocorrer.
Também foram feitas colocagdes acerca da necessidade do ensino de habilidades que

ndo eram conceituais, considerando as especificidades apresentadas por cada aluno.

E importante que o processo de ensino e aprendizagem com alunos com
deficiéncia intelectual enfoque a estimulagdo, a participagcdo ativa no
cotidiano escolar e na vida. Ensinar as habilidades conceituais, sociais e
praticas, favorece o desenvolvimento da autonomia, a comunicacdo, as
relagdes sociais e interpessoais. Mas o0 ensino da matematica, da leitura e da
escrita deve ser considerado relevante de acordo com as possibilidades,
desde que seja realizado com atividades relacionadas com a vida cotidiana
(Profa. Orquidea - Respostas caso de ensino 4).

As necessidades individuais especificas podem ser mais bem trabalhadas nas
SRM e as atividades e conteudos da turma, na propria sala de aula, sempre
com o apoio familiar. Uma ndo descarta a outra, visto que ha e, certamente,
sempre haverd a necessidade das duas situagoes (Profa. Cravo - Respostas
caso de ensino 4).

Analisando-se os dois conjuntos das falas anteriores, foi possivel notar que as mesmas
expressaram duas possibilidades diferentes a serem consideradas no ensino de alunos com
deficiéncia intelectual. No primeiro bloco de colocacgdes, teve-se que 0s conteddos a serem
ministrados aos alunos aqui em questdo deveriam ser os mesmos ensinados aos demais alunos
da turma, possivelmente em referéncia ao ensino na classe comum. No segundo conjunto,
foram apontadas habilidades especificas, que iam além das que constavam estritamente no
curriculo do ensino comum e que implicariam em complementacdo e/ou substituicdo
curricular, aqui provavelmente a referéncia foi ao ensino no AEE.

Para além, surgiu também através das colocacOes, a ideia, aparentemente ainda vaga,
de que era necessario adotar adaptacdes/flexibilizacBes que se voltassem ao curriculo escolar

propriamente dito e ndo em relacdo as estratégias como anteriormente.

Com relagéo ao que deve ser ensinado para ela na sala comum e na SRM, o
curriculo do 6° ano ndo deve ser alterado totalmente, precisa ser flexivel com
a proposta de entender, ter a sensibilidade e o conhecimento do que pode ser
utilizado, vivenciado e compreendido na vida diaria da aluna (Profa.
Girassol - Respostas caso de ensino 4).
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Quanto ao curriculo, penso que ndo ha tanta necessidade de diferenciar dos
demais alunos, se faz necessario sim, estabelecer objetivos diferenciados e
metodologias especificas, considerando as necessidades e as limitacfes de
cada aluno com deficiéncia intelectual (Profa. Orquidea - Respostas caso de
ensino 5).

Considerou-se ser necessario neste momento uma pequena pausa em relacdo as falas
das participantes do estudo para abordar a nomenclatura adaptacéo/flexibilizacdo. Leite e

Silva (2008) ajudam nesta compreensao ao esclarecer que:

A terminologia adaptagdo, pode ser interpretada como flexibilizagdo, uma
vez que pressupde a existéncia de alteragbes e/ou modificagdes no processo
educacional, essencialmente no ambito curricular. Para isso o curriculo
escolar deve ser tomado como referéncia na identificacdo de possiveis
alteracdes em funcdo de necessidades especiais dos alunos. Em sintese, a
unidade escolar deve adotar a mesma proposta curricular para todos os
alunos, e, havendo necessidade, realizar adaptacdes, alteragbes (LEITE;
SILVA, 2008, p. 10).

E possivel notar que, na colocagdo, as autoras compreendem que o curriculo para
alunos do PAEE deve ser o mesmo dos demais alunos, porém ha casos que demandam
adaptac0es e, considerando esta situacdo, estas devem ser realizadas. Esta compreensdo vai ao
encontro do primeiro bloco de falas trazidos no presente item da tese.

Contudo, o conceito de adaptacOes/flexibilizagbes curriculares ainda ndo parece tao

claro quando se volta aos alunos com deficiéncia intelectual.

Como chegar a uma equacdo adequada entre a deficiéncia intelectual, a sala
comum, a escola e o suporte pedagdgico especializado? Indiscutivelmente,
todos caminham na direcdo do reconhecimento da necessidade e dos
beneficios do AEE para o aluno com deficiéncia intelectual, mas, ao que
parece, debatemo-nos com uma questdo incomoda: se a sala de recursos (ou
0 AEE que ai se desenvolve) ndo deve se ater ao curriculo, o que deve fazer?
Informar que ela deve atuar no desenvolvimento cognitivo desses alunos
parece-nos incerto e impreciso. Como assim? O que deve o professor do
AEE oferecer para se diferenciar da sala comum e, ao mesmo tempo,
garantir a aprendizagem desse aluno? (OLIVEIRA; BRAUN; LARA; 2013,
p. 45).

As ponderacdes trazidas por Oliveira, Braun e Lara (2013) parecem estar no mesmo

caminho do segundo bloco de colocagdes do presente item. A conclusdo que se chegou foi de
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que ndo estd bem delimitada e explicita a temética do curriculo escolar quando se trata do
aluno com deficiéncia intelectual.

Foi possivel compreender que, para as professoras do AEE investigadas, a tarefa que
se colocou, no que diz respeito ao ensino de alunos com deficiéncia intelectual nas SRM, foi a
de conseguir conciliar o conteudo curricular formal do ensino comum com 0 ensino das
habilidades adaptativas, considerando que pessoas com deficiéncia intelectual podem ter
dificuldades no desenvolvimento destas habilidades e, deste modo, necessitando de apoio para
desenvolvé-las. Entretanto, a tarefa ndo e facil, pois, considerando algumas orientacGes
oficiais, “[...] ndo é o curriculo em si que deve ser trabalhado no contexto do apoio, e também
ndo podemos desvencilhar dele, porque é o curriculo o referente basico da escola, o pano de
fundo da atuagdo pedagogica” (OLIVEIRA; BRAUN; LARA,; 2013, p. 46).

Concorda-se com a colocagdo anterior, pois, como ja mencionado na presente tese,
acredita-se que os contetdos curriculares sdo fundamentais para o desenvolvimento de todo e
qualquer aluno, dentre eles aqueles tidos como tendo deficiéncia intelectual. Desta forma, néo
se encontra justificativas plausiveis para que, também no AEE, conteddos curriculares nédo

sejam trabalhados.

Assim sendo, no AEE, o aluno deve ser desafiado a pensar, a fazer uso de
seu raciocinio, da linguagem, da memoria, encontrando pontos de
aproximagao com o curriculo escolar. Com efeito, ndo se trata de transferir o
l6cus de aprendizagem e de desenvolvimento curricular, mas também ndo
abandona-lo, visto que é a referéncia do trabalho na escola. Se assim ndo o
fizermos, corremos o risco de tornar o AEE um servigo paralelo, que néo se
articula com a proposta curricular da escola e que acabe por se centrar na
deficiéncia, uma vez que perde o referente de aprendizagem: o curriculo
(OLIVEIRA; BRAUN; LARA,; 2013, p. 47).

Pletsch e Glat (2012), em estudo desenvolvido ao longo de aproximadamente quatro
anos em duas escolas regulares municipais e uma escola especializada estadual no Rio de
Janeiro, analisaram as trajetorias escolares de cinco alunos com deficiéncia intelectual

constatando que:

As atividades escolares apresentadas para os alunos participantes dessa
pesquisa e para seus colegas, de maneira geral - tanto no contexto
educacional comum quanto no especializado -, consistiam, na maior parte
das vezes, em tarefas elementares como recortar, colar, pintar, copiar, ou
seja, atividades que ndo favoreciam o desenvolvimento de habilidades
cognitivas mais elaboradas, necessérias para a construgdo de conceitos
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cientificos que envolvem conhecimentos abstratos (por exemplo, a relagdo
entre 0 signo representado pelo ndmero um e a quantidade que ele
representa) (PLETSCH; GLAT, 2012, p. 199).

Pontua-se que na pesquisa atual os dados apresentaram dissemelhancas, possivelmente
porque as participantes eram professoras do AEE e ndo de sala comum e/ou escolas
especializadas, o que pode ter contribuido para a diferenciacdo. Desta forma, destacou-se o
trabalho positivo e comprometido que vem sendo desenvolvido no Brasil e que pareceu estar
oportunizando conjunturas mais assertivas/otimistas.

Considerando que o curriculo uma tematica complexa a ser discutida/trabalhada,
volta-se a tal assunto e aos alunos com deficiéncia intelectual, foram feitas colocacdes que
apontaram para a necessidade de ampliacdo das discussdes que envolvessem tal trama. As

falas a seguir ilustraram esta questéo:

[...] acredito que o processo de adaptacdo do curriculo deve envolver ndo
somente o professor da sala regular, mas todos os que trabalham com o
estudante que tem deficiéncia intelectual (Profa. Horténcia — Respostas Caso
de ensino 3).

Todos os professores e profissionais da unidade escolar devem ter
conhecimento, discussdes e reflexdes acerca desse assunto, independente de
terem alunos publico-alvo da Educagdo Especial. Discutir curriculo é um
grande desafio, pois apesar da legislacdo permitir e indicar as adaptacdes,
flexibilizacbes e modificacbes curriculares, ainda estamos presos ao
cumprimento de listas de contetdos escolarizados (Profa. Laélia — Respostas
Caso de ensino 4).

A formacdo de um curriculo para esta aluna deve ser individualizada,
privilegiando suas potencialidades e fazendo-as desenvolver-se
gradualmente. A decisdo deve ser consciente e coletiva envolvendo toda
equipe pedagdgica de forma a entender que a aluna pertence a unidade
escolar e ndo apenas a SRM ou professor de sua turma (Profa. Tulipa —
Respostas Caso de ensino 4).

Assim, as transformacdes e necessidades de refletir sobre as diversas questdes que se
colocam como cristalizadas no interior de escolas brasileiras sdo latentes e, algumas delas,
foram adensadas com inclusdo escolar, incluindo-se questdes alusivas ao curriculo. Pondera-
se ainda que, ao elaborar o curriculo de forma responsavel e coletiva, deve-se considerar sua

funcdo social, ideologica e politica.
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Todas as finalidades que se atribuem e sdo destinadas implicita ou
explicitamente a instituicdo escolar, de socializacdo, de formacdo, de
segregacdo ou de integracdo social, etc., acabam necessariamente tendo um
reflexo nos objetivos que orientam todo o curriculo, na selecdo de
componentes do mesmo, desembocam numa divisdo especialmente
ponderada entre diferentes parcelas curriculares e nas proprias atividades
metodoldgicas as quais d& lugar. Por isso, o interesse pelos problemas
relacionados com o curriculo ndo é sendo uma consequéncia da consciéncia
de que é por meio dele que se realizam basicamente as fung¢bes da escola
como instituicdo (SACRISTAN, 2000, p. 17).

A participante Laeélia trouxe ainda a reflexdo sobre a necessidade das questdes
envolvendo o curriculo, no caso da deficiéncia intelectual, estar também incluida no projeto
politico pedagogico da unidade escolar. Este entendimento foi ao encontro das percepcdes de

Oliveira, Braun e Lara (2013) quando afirmam que

Por meio do projeto pedagdgico, a equipe escolar poderd apresentar
propostas para a inclusdo de todos os alunos, com praticas que envolvem
toda a organizacdo escolar, apontando a responsabilidade de cada membro
da equipe sobre os alunos com deficiéncia. Nela deve constar a
responsabilidade da pratica pedagdgica desenvolvida pelo professor
especialista no Atendimento Educacional Especializado (OLIVEIRA,
BRAUN; LARA; 2013, p. 43).

Um aspecto apontado pela Professora Tulipa referiu-se a necessidade de um curriculo
individualizado, outra professora, Verbena, também mencionou esta necessidade: “para o
aluno com deficiéncia intelectual o curriculo do AEE deve ser funcional ou individualizado
com adequagdes que atenda as necessidades individuais do aluno” (Profa. Verbena —
Respostas caso de ensino 5).

Neste caso, € preciso considerar o curriculo do ensino comum e fazer as devidas
adaptacoes/flexibilizacdes, tornando-o mais especifico para determinado aluno considerando
suas necessidades individuais. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) - AdaptacOes
Curriculares informam que as adaptacdes curriculares devem ser compreendidas como uma
sequéncia a ser realizada em trés esferas: 1 - no PPP escolar, possibilitando a identificacdo e
analise das complicagdes enfrentadas pela escola, de modo a estabelecer objetivos e metas
coletivas aos gestores, professores, funcionarios da escola, familiares e alunos; 2 - no

curriculo desenvolvido em sala de aula e 3 - em nivel individual (BRASIL, 1998c).
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Compreende-se que um curriculo funcional e/ou individualizado deve ser construido em
situacBes muito especificas.

Em relacdo a necessidade de construgéo coletiva do curriculo, é basicamente consenso
entre profissionais da educacdo. Leite e Silva (2008) concordam e afirmam que “cabe a
equipe técnico pedagdgica, incluindo o professor da sala comum, realizar 0 mapeamento das
particularidades educacionais da demanda educacional que necessita de ajustes no curriculo e
propor o manejo das condicdes adequadas para que isso ocorra” (p. 10).

Enfim, as questdes curriculares sdo complexas, ndo surgiram devido a inclusdo escolar
e, muito menos, serdo resolvidas a partir desta. Quando se pensa principalmente no ensino e
no papel da escola para alunos com deficiéncia intelectual, o curriculo é algo ainda mais
desafiador para a préatica docente, a medida que a defasagem de desenvolvimento do aluno
com deficiéncia intelectual existe e pode ser que ele nem sempre consiga responder as
expectativas da série ou do ano que frequenta. Esta preocupacdo esteve presente na maioria
dos casos de ensino apresentados que envolviam alunos que ndo dominavam a leitura, a
escrita e ndo tinham o conhecimento basico de matematica, alicerces para acesso ao curriculo,
e que avancgaram nas séries e anos e se defrontavam com demandas de aquisi¢do de conteido
curricular cada vez mais complexas e inatingiveis.

No estudo de Mendes, Tannus-Valaddo e Milanesi (2016), ao analisarem os dados do
ONEESP, baseado em relatos de mais de 400 professores de AEE para alunos com deficiéncia
intelectual, identificaram oito diferentes tendéncias curriculares de professores do AEE para
os referidos alunos e depreenderam que as diferentes teorias sobre "o que" e "como ensinar"
alunos com deficiéncia intelectual comecaram a surgir no Século XI1X e ao longo da histéria
foram desenvolvidas vérias propostas curriculares, sem nunca haver consenso sobre a melhor
abordagem. O motivo para a diversidade de propostas é explicado devido a funcdo de varios
determinantes, entre eles:

a) A complexidade do conceito de deficiéncia intelectual e a consequente diversidade da
clientela que é atualmente enquadrada na categoria genérica, tornando praticamente
impossivel propor curriculos de forma genérica, ou mesmo, para as diferentes
subcategorias, como se o conceito fosse monolitico e houvesse algum grau de
homogeneidade no grupo de estudantes com deficiéncia intelectual;

b) As diferentes teorias que surgiram ao longo da historia para explicar o que é a
deficiéncia intelectual e que deram origem as tendéncias curriculares com foco
compensatério/remediativo na autonomia, na motivacdo, na prontiddo e na

alfabetizacéo;
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c) A politica de inclusdo escolar que obrigou a enquadrar este novo contingente de
alunos na organizacdao escolar vigente e de manter a fungdo da escolarizagéo igual para
todos os alunos, dando origem as outras tendéncias, agora atreladas ao curriculo da
escola comum (padréo ou adaptado);

d) O desenvolvimento tecnoldgico particularmente com o aparecimento de tecnologias de
informacdo, comunicagdo e assistivas que estdo na base da tendéncia a instrumentagéo
do AEE ou foco no ensino do uso dos recursos tecnologicos e/ou pedagdgicos;

e) A (in)definicdo dos documentos orientadores do MEC sobre como deve ser o AEE
para estudantes com deficiéncia intelectual que, de certa forma:

1) reforcam a tendéncia de que na SRM ndo se deve ter como objetivo
trabalhar conteudos curriculares, mas sim algumas imprecisas “habilidades”
necessarias para acessar o curriculo;

2) orientam no sentido do AEE nédo funcionar como reforco escolar, dando
margem a adocdo de curriculos substitutivos;

3) indicam vaga para o trabalho com “habilidades cognitivas superiores” que
permitem grande flexibilizacdo no conteddo e nas atividades dada a vastidao
de tarefas que envolvem tais habilidades;

4) dao importancia aos “recursos” no AEE, aliado as tecnologias (assistivas, de
informacdo e comunicacdo) que induzem ha uma compreensao, por parte dos
professores especializados, de que estes recursos devem assumir a centralidade
do AEE para alunos com deficiéncia intelectual.

Enfim, os dados encontrados no presente estudo reforcaram algumas das tendéncias
encontradas no estudo anterior (autonomia, autoestima, antecipacéo de tarefas) e destacaram a
precariedade da politica de formacdo de professores para a inclusdo escolar. Em resumo,
reafirma-se que ha um curriculo proposto, porém pode ndo ser ideal para todos os alunos. De
todo modo, também ndo ha como se ter um curriculo preciso e igual para todos. A questdo
que se colocou foi se os conteudos muitas vezes ensinados eram devido a falta de formacao
adequada, por considerarem que o aluno ndo iria aprender, ou por falta de condicdes
adequadas, dentre outras complicacdes.

Considerando que a SRM tem o papel de ser complementar e suplementar ao ensino
do PAEE em classe comum, € preciso articulag@o entre o que é ensinado nesta sala e no AEE,

como indicam os estudos da &rea da Educacgéo Especial.
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A priorizacdo do ensino de atividades de vida diéria, atividades ludicas, uso
de recursos e atividades preparatérias, por exemplo, indicam uma concepg¢éo
de que o AEE ndo deve ter relacdo com o curriculo da classe comum, e o0
resultado disso pode ser que o aluno é submetido a processos separados de
escolarizacdo, possivelmente refor¢ado pela ideia de que € ensinado no AEE
ndo deve ser repeticdo do que é ensinado na classe comum. A
responsabilidade pelo ensino do conteldo curricular é interpretada pelo
professor especializado como responsabilidade do professor regente.
Entretanto, 0 mesmo raciocinio pode ter o professor regente, ao pensar que a
responsabilidade pelo ensino dos alunos da SRM ¢é do professor
especializado, que supostamente recebeu formacdo para isso (MENDES;
TANNUS-VALADAO, 2015, p. 511).

Oliveira (2014) aponta que a histdria da escolarizacdo de pessoas com deficiéncia
intelectual faz crer que um curriculo diferente daquele do ensino regular é necessario. Ainda,
houve por longos anos imprecisdes acerca do que ensinar e uma infantilizagéo e simplificacéo

dos conteldos.

Todo este cenario deixou marcas profundas na forma de conceber a DI e
suas possibilidades educacionais. Foram criados mitos e um imaginario
pedagogico de que a condicdo de DI impossibilita a aprendizagem escolar.
Dessa forma, é compreensivel a resisténcia e a dificuldade em estabelecer
novas concepgdes sobre a DI e seu processo de escolarizagdo e
aprendizagem (OLIVEIRA, 2014, p. 204).

Assim, 0 que se nota na atualidade € o atravessamento de um periodo nos moldes
citados anteriormente para uma escola que se pretende ser inclusiva. Diante de todo este
cenario, é compreensivel a vulnerabilidade e incertezas dos profissionais da educa¢do. Em
relacdo a quem seria o responsavel por definir quais deveriam ser as prioridades do curriculo
do AEE e da classe comum, a resposta apontada pelas professoras foi assertiva ao indicar que
a decisdo curricular para alunos com deficiéncia intelectual ndo era facil e deveria ser tomada

como um empreendimento coletivo da escola. Como concluiu a Profa. Margarida:

Penso que é chegada a hora do ensino compartilhado, pois afinal o aluno néo
é somente deste ou daquele professor, seja da sala regular ou da sala de
recursos. E o momento de decidir em um planejamento conjunto as
estratégias que irdo beneficiar o aluno em questdo, potencializando as
certezas e os significados que ja estdo interiorizados pelo aluno. Cabe ao
professor da sala de recursos com a parceria dos outros professores regentes
da sala comum do aluno, montar um plano individualizado para o
atendimento do AEE e assim, montar estratégias (planejamento) que venha
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corroborar na aprendizagem do aluno na sala regular. Isso ird beneficiar a
todos e ndao somente 0 aluno em questdo. Assim, também trara aos
professores a propriedade para falar e pensar sobre o aluno (Profa.
Margarida — Respostas Caso de ensino 4).

Acerca do curriculo, é sabido que o mesmo ainda € pouco discutido em muitas
realidades o que dificulta uma compreenséo aprofundada do que significa adaptar/ flexibilizar
o curriculo ou mesmo acomodar determinadas diferencas individuais no curriculo de base

comum.

6.2.4 Estratégias de ensino

Algumas questdes dirigidas para a analise dos casos de ensino visaram conhecer como
as professoras ensinavam seus alunos com deficiéncia intelectual no AEE. Dentro da
categoria “Pratica pedagogica e deficiéncia intelectual”, a subcategoria “Estratégias de
ensino” foi a que teve o maior numero de citagdes categorizadas. Diversas foram as questoes
mencionadas, sendo, aqui, apresentadas as mais presentes nas discussoes. Para iniciar, exibe-
se uma contribuicdo da Profa. Girassol acerca das etapas a serem consideradas no

atendimento na SRM com o aluno com deficiéncia intelectual.

Para o inicio de todo trabalho na Educagdo Especial, principalmente na
SEM, € necessaria uma observacdo e diagnostico do aluno. A partir dai o
desenvolvimento das funcles psicoldgicas elementares [...]. Este momento
deve ser avaliado por periodos de trés meses ou mais dependendo do tempo
e ritmo de aprendizagem do aluno [..] para entdo ser investido o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores. A insercao de tarefas
cognitivas (leitura, escrita e calculo) no AEE, precisa ser trabalhada de
forma contextualizada (Profa. Girassol - Respostas Caso de ensino 5).

Primeiramente, destaca-se que as fungdes psicoldgicas elementares apoiadas na
concepgdo de Vygotsky se voltam a determinantes biologicos, como j& mencionados no
presente texto. Assim, entende-se que no AEE, tendo por base também o0s conhecimentos
construidos por Vygotsky, sdo as funcdes psicologicas superiores que devem ser o foco, pois
estdo relacionadas a relagé@o entre os homens.

Para além da observacdo e do diagndstico indicados pela Profa. Girassol, teve-se
também, como primeiro passo, a indicagdo do contato com a familia para estabelecer uma

proposta articulada entre a escola e os responsaveis pelo aluno. Sobre a observacéo do aluno,
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esta deve ser “[...] de forma sistematica e com critérios bem estabelecidos caracteriza-se como
uma importante ferramenta de avaliacdo a ser utilizada pela escola e pelo professor. Observar
pedagogicamente [...] possibilita conhecer a funcionalidade do aluno [...]” (OLIVEIRA;
BRAUM; LARA,; 2013, p. 49).

Ainda que ndo tenha emergido, de modo significativo, nas colocagbes das
participantes, mencionou-se que a escuta do aluno em questdo também foi apontada como

necessaria, pois era preciso dar voz ao mesmo.

Na perspectiva de Vygotsky, a crianga deve ser levada de seu estado atual de
desenvolvimento para um ponto no futuro, que denominou de zona de
desenvolvimento iminente, ou seja, 0 que esta na iminéncia de ocorrer, mas
gue ndo acontecera sem a intervencdo intencional e planejada do professor
(OLIVEIRA; BRAUM; LARA,; 2013, p. 50).

Na discussdo do caso de ensino trés, sobre o aluno Jodo Vinicius, destacou-se a
dificuldade dele em assimilar conteldos e ndo esquecer o que lhe foi ensinado. Outras
participantes também se queixaram deste aspecto em relacdo aos seus alunos com deficiéncia

intelectual:

Ja me deparei com uma situacdo igual [...], e me senti frustrada, angustiada,
pois busquei varios recursos, trabalhei o ano todo para alcancar o objetivo
que era o aluno aprender, reconhecer as letras do seu nome e mesmo assim
ele s6 conseguiu aprender a primeira letra, e no fim do ano (Profa. Rosa -
Respostas Caso de ensino 3).

Ha muitos “Jodo Vinicius” na minha escola. A questdo do esquecimento do
que € ensinado é constante também no meu caso (Profa. Tulipa - Respostas
Caso de ensino 3).

Todas as participantes concordaram ser recorrente, no caso de alunos com deficiéncia
intelectual, a dificuldade em reter o que lhes fora ensinado®. Além disto, as professoras
mencionaram que encontravam desafios para responder aos objetivos do processo de ensino e
de aprendizagem. Esta constatacdo também foi relatada em outros estudos, como na pesquisa
de Machado (2013).

Oliveira, Braun e Lara (2013) apontam que, para os alunos com deficiéncia intelectual,

0 processo de ensino exige caminhos diferenciados dos habituais.

8 O assunto sobre a dificuldade de retencédo sera retomado no item 6.2.1.a que trata das caracteristicas da pessoa
com deficiéncia intelectual.
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A estrutura de desenvolvimento que esse aluno apresenta, geralmente, ndo é
a que o professor estd habituado a lidar e a pensar diante do formato do
curriculo, do planejamento das atividades, da avaliacdo, dos espagos e
tempos para a realizacdo das propostas, assim como dos recursos necessarios
para a aprendizagem (OLIVEIRA; BRAUM; LARA, 2013, p. 51-52).

O apontamento de uma participante tentou explicar o funcionamento destes alunos,

recorrendo a Vygotsky:

[...] hd uma fragilidade na zona de desenvolvimento proximal (ZDP) do
deficiente intelectual [...] isso exige de noés professores da Educacdo
Especial, uma atencdo e dedicacdo especial quanto a mediacdo que
realizaremos junto a esse aluno. A definicdo de tempos e espagos para a
aprendizagem é tdo importante quanto a prépria intencionalidade de ensinar.
[...] tenho obtido resultados satisfatérios no uso de elementos que emergem
da cultura desses alunos, como é o caso das TICs. Trabalho com avaliagdo
formativa, onde os alunos e familiares, sdo informados sobre os objetivos do
trabalho, recebem feedback sistematicos sobre o processo de aprendizagem e
tem sinalizados os pontos que precisam ser intensificados no processo,
estudados ou praticados mais. [..] O conteddo? Eles escolhem. O
importante, eu creio, é contribuir com a maneira como o0s alunos pensam,
aprendem e se relacionam com o mundo ao seu redor, na mesma medida que
esse mundo ao seu redor possa entender que essa diferenca que caracteriza a
pessoa com deficiéncia intelectual, ndo é sinbnimo de incapacidade (Profa.
Laélia - Respostas Caso de ensino 3).

Vygotsky esclarece que a ZDP € um conceito referente a:

[...] distancia entre o nivel do desenvolvimento atual da crianga, que €
definido com ajuda de questdes que a crianca resolve sozinha, e o nivel do
desenvolvimento possivel da crianca, que é definido com a ajuda de
problemas que a crianga resolve sob a orientacdo dos adultos e em
colaboragdo com companheiros mais inteligentes. [...] (VYGOTSKY apud
PRESTES, 2010, p.173).

O conceito de mediacdo é realcado na perspectiva e obra de Vygotsky, sendo
considerado de suma importancia para o desenvolvimento. Como apontado pela Profa. Laélia,
a mediacéo a ser realizada nas diversas praticas dos professores que atuavam com alunos com
deficiéncia intelectual era crucial e impacta diretamente em sua aprendizagem, refletindo em

seu desenvolvimento. Estes movimentos, de acordo com Pletsch e Oliveira (2013) “[...]
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implicam a transformacéo de um processo interpessoal (social) num processo intrapessoal e a
internaliza¢do dos conhecimentos” (p. 72).

Assim, é teorizado que a pessoa com deficiéncia intelectual pode apresentar alteracdes
capaz de atingir a construcdo de conhecimentos, como a aquisi¢cdo de leitura e dos conceitos
l6gico-matematico, comprometendo também atividades do dia a dia, habilidades sociais,
habilidades préticas, dentre outras fungfes. Porém, seguindo os referenciais vygotskianos,
“[...] essas especificidades estdo muito mais vinculadas ao processo de mediacdo e a
qualidade da intervencdo pedagégica e a forma pela qual foram tratados em suas
trajetorias/historias de vida, do que, de fato, pelas caracteristicas presentes na deficiéncia”
(PLETSCH; OLIVEIRA, 2013, p. 67-68).

Destaca-se no caso de alunos com deficiéncia intelectual, portanto, a importancia do
papel do professor do AEE, considerando as possibilidades que este atendimento oferece
atualmente, oportunizando uma atencdo diferenciada por permitir que poucos ou mesmo
somente um aluno seja atendido por vez. N&o se pode deixar de mencionar também a atuacéao
do professor do ensino comum que sera crucial ao desenvolvimento do educando com
deficiéncia intelectual, pois este profissional, considerando o modelo vigente de AEE

preconizado pelo MEC, é quem passa a maior parte do tempo com o aluno.

No AEE, o aluno com deficiéncia intelectual deve encontrar possibilidades
de desenvolver suas fungdes psicoldgicas superiores, as quais se relacionam
ao aprimoramento dos aspectos cognitivos — percep¢ao, memoria, raciocinio,
linguagem — e aos aspectos de sua conduta — controle deliberado de sua
acdo, tomada de decisdes, autonomia em suas acgdes. Entretanto, o
desenvolvimento desses aspectos ndo se da de forma apartada da proposta
curricular que ocorre na classe comum, o que confere uma necessidade
premente de articulacdo entre professor comum e o especialista (OLIVEIRA;
BRAUM, LARA; 2013, p. 47).

Para além da mediacdo, a Profa. Laélia mencionou ainda outras estratégias. Em sua
fala, indicou tambeém a necessidade de considerar elementos trazidos da vivéncia dos proprios
alunos com deficiéncia intelectual e disse ter obtido bons resultados fazendo uso das TICs.
Ainda, discorreu sobre a integracdo com a familia para a continuidade do trabalho
desenvolvido em sala e que necessitava ser enfatizado/continuado em ambientes que iam alem
dos espacos escolares. Por fim, mencionou a escuta dos alunos para defini¢do dos contetidos a

serem trabalhados.
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Para auxiliar na inquietacdo da Profa. Flor de Lotus em relagdo ao seu aluno, uma
sugestdo apontada, ainda que para ser utilizada de forma inicial, foi sugerida pela Professora

Violeta:

Acredito que inicialmente seria interessante para Jodo um Plano de
Desenvolvimento Individual (PDI) realizado em parceria com o professor do
Ensino Regular. Posteriormente, utilizar o computador como aliado na
aprendizagem com jogos pedagdgicos online, encontramos sites confidveis
na Internet que pode ser utilizado para trabalhar desde conceitos basicos até
niveis mais elaborados (Profa. Violeta - Respostas Caso de ensino 3).

Mais uma vez as TICs foram mencionadas como estratégia para o desenvolvimento do
trabalho pedagdgico junto ao aluno com deficiéncia intelectual e a Profa. Violeta expds, em
sua colocacdo, também o uso do PDI que pode ser uma importante ferramenta para o
direcionamento das ac¢Oes pedagdgicas de forma individualizada, considerando os alunos com
deficiéncia intelectual. Cabe ressaltar a importancia de garantir um trabalho em equipe,
envolvendo também o aluno e sua familia para a construcdo do PDI.

Outra sugestdo foi a construcdo de um Plano de AEE, indicada pela Profa. Laélia. Seu
conselho foi iniciar com um inventério de interesses do aluno, seguindo com informacGes
sobre suas potencialidades e fragilidades. Na orientacdo, a professora indicou que também
fossem incluidas informacdes dadas pelos familiares, colegas e profissionais que conviviam
com o aluno, tendo mais uma vez a escuta sendo indicada por Laélia. Posteriormente,

conceber o Plano de AEE com um ou dois objetivos possiveis de serem alcancados.

Depois comunique tudo isso a ele. Busque, dentro do possivel a sua
concordancia e construa com ele os indicativos do caminho que irdo
percorrer. O caminho se faz na caminhada, ndo engesse seu planejamento,
deixe espaco para os “achados” que fardo juntos. Se mostre parceira. Nao
hierarquize conhecimento. N&o creio que esteja falando algo que vocé ja ndo
saiba, faca ou tenha feito. Mas, em resposta as reflexdes registro minhas
impressdes (Profa. Laélia - Respostas Caso de ensino 3).

As indicagOes dadas anteriormente estdo de acordo com as orientagdes contidas na
Resolucao n° 4/2009 (BRASIL, 2009a) que especifica que o Plano de AEE deve identificar as
necessidades especificas dos alunos voltadas a educacéo, definir os recursos necessarios e as

atividades a serem desenvolvidas.
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Em conformidade com a legislacdo brasileira a partir de parceria do MEC com a
Universidade Estadual Paulista "Jalio de Mesquita Filho" (UNESP), foi construida uma obra
orientando a organizacdo do trabalho pedagdgico a ser realizado pelo professor do AEE
(POKER et al., 2013), considerado um material de referéncia para o curso de formacéo
continuada a distancia de professores do AEE. De acordo com este documento o PDI é um
plano que tem a fungdo de “[...] registrar 0s dados da avaliagdo do aluno e o plano de
intervencdo pedagogico especializado [...] constituido de duas partes, sendo a primeira
destinada a informes e avaliagdo e a segunda voltada para a proposta de intervencao”
(POKER et al., 2013, p. 21). A segunda parte do PDI, intitulada pelas autoras do referido
material de Plano Pedagdgico Especializado (PPE), volta-se especificamente para a promogéo
da aprendizagem do aluno com deficiéncia, tratando-se da intervencdo pedagogica. Neste
material, € possivel encontrar modelos de PDI e PPE, bem como o exemplo destes para o
aluno com deficiéncia intelectual.

Entretanto, estudos realizados no ambito do ONEESP que compuseram o eixo de
analise referente a organizacdo e ao funcionamento do AEE baseado na analise de 23 textos
produzidos por pesquisadores desta rede reportaram a realidade de 38 municipios brasileiros,
discorrendo sobre o Plano de Atendimento Educacional Individualizado que “[...] as
possibilidades de compartilhamento na elaboragdo e discussdo do planejamento parecem
praticamente inexistentes no interior da escola, principalmente pelo fato dos professores
regentes e das SRM trabalharem em turnos diferentes (MENDES; TANNUS-VALADAO,
2015, p. 508).

Seguindo com as interagdes propiciadas a partir do caso de ensino trés e retomando a
tematica das TICs, foram feitas consideracdes sobre a utilizacdo de computador e outros

recursos tecnoldgicos.

Também percebo as facilidades com o computador, tanto que carrego junto a
mim dois tablets que considero meu material de trabalho. E motivador para
eles me verem chegar com minhas parafernalias e bugigangas, tintas e
pincéis (Profa. Tulipa - Respostas Caso de ensino 3).

A tecnologia pode ser muito positiva no ensino de diversas habilidades e
pode ser muito Gtil na aprendizagem académica como atesta muitos
trabalhos cientificos (Profa. Violeta - Respostas Caso de ensino 3).

Penso que para melhor atender e motivar o processo de ensino e
aprendizagem do aluno temos que correr atrds das novas maneiras de
aborda-lo, através das novas tecnologias. E importante se dar conta que as
aulas no quadro, no caderno, as mesmas metodologias utilizadas no nosso
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tempo, ndo sdo mais tdo eficazes. As criangas ja nascem no mundo
tecnolégico e mesmo que tenham alguma deficiéncia seja qual area for, ela
vai se dar conta daquilo que chama mais sua atencdo e com certeza 0 mundo
da tecnologia ganhou espaco total na vida de todos nos (Profa. Margarida -
Respostas Caso de ensino 3).

Partindo de diversas falas do presente item, o manuseio do computador e 0 uso das
novas tecnologias foram apontados como caminho facilitador para o ensino de alunos com
deficiéncia intelectual: “Penso que para o Jodo Vinicius um tablet seria de grande valia, pois
nele pode constar tanto aplicativos, quanto programas criados no Windows, jogos, entre
outros, para melhor acesso aos conteudos e conhecimento de mundo [...]” (Profa. Horténcia -
Respostas Caso de ensino 3). Foram também recomendados pelas participantes dois sites com
atividades e sugestdes de aplicativos: www.assistiva.org.br e www.movimentodown.com.br.

A participante Orquidea relatou o caso de um aluno que, assim como o aluno de Flor
de Létus, ndo conseguia avancar em sua aprendizagem, mas que com o uso do computador
teve suas dificuldades minimizadas. Através do trabalho coletivo, foram envolvidos todos 0s
professores, equipe pedagégica e familia do aluno, observando que o aluno vinha “[...]
obtendo avancos, ainda que suas dificuldades sejam preocupantes. Percebe-se uma melhora
significativa em sua autoestima, estd mais animado atendendo as solicitacdes da professora e
acreditando na sua capacidade de aprender, o que ndo se observava antes [...]” (Profa.
Orquidea - Respostas Caso de ensino 3).

Nas colocagBes sobre o caso de ensino cinco também foram feitas falas sobre o
processo de ensino/aprendizagem e a utilizacdo das TICs como auxilio. Considerando que 0s
alunos com deficiéncia intelectual necessitam de diferentes modos para aprender e que 0s
professores devem pensar/efetuar outras possibilidades para ensinar, o uso das TICs foi
apontado com frequéncia como um recurso muito valorizado pelas professoras do AEE nas
SRM. “Na SRM da escola em que trabalho os computadores sdo utilizados com frequéncia
como recursos didaticos, por se constituirem ferramentas mais atraentes para estimular a
aprendizagem dos alunos” (Profa. Orquidea - Respostas Caso de ensino 5).

A Profa. Horténcia destacou que elas ndo assumiam a escolarizacdo dos alunos com
deficiéncia intelectual, mas “[...] ajudam a superar barreiras, mas cabe ao professor, como
“mediador” do processo, utilizar-se de instrumentos variados, com propositos bem definidos

em relacdo ao que se quer ensinar” (Respostas Caso de ensino 5).
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[...] a mediacdo articula a significagdo dada por nés mesmos a partir das
relacBes sociais vividas e internalizadas. Se tomarmos o conceito de
mediacdo como referéncia em nossas praticas pedagdgicas com alunos com
deficiéncia intelectual, precisamos ter clareza de que eles podem realizar as
atividades planejadas mediante diferentes estratégias (PLETSCH;
OLIVEIRA, 2013, p. 69).

No que tange a pessoa com deficiéncia intelectual, as ferramentas e possibilidades
advindas com a utilizacdo do computador podem oportunizar a autonomia, despertar a
criatividade, bem como cooperar no desenvolvimento de habilidades de comunicacéo, dentre

outras. Entretanto, é fundamental destacar que:

Apesar de, atualmente, estarem a disposicao dos alunos estimulos e recursos
tecnolégicos que facilitam e enriquecem a aprendizagem, estes ndo podem
substituir a relevancia do conhecimento mediado interativamente pelo
professor. O professor planifica os conteddos a serem desenvolvidos,
tomando decisdes relevantes, tendo como parametro a especificidade sobre
como cada aluno aprende (GOMES, 2005, p. 53).

Outras colocagOes das professoras destacaram a importancia da mediacdo, do
planejamento, do interesse e da atragdo dos alunos com deficiéncia intelectual na utilizagéo de

computadores.

Percebo que, a forma como esses recursos sdo utilizados € que vai
possibilitar o avanco ou ndo da aprendizagem dos alunos. Nesse sentido é
indispensavel a mediacdo e o planejamento, quando na sua utilizacdo, para
gue venham efetivamente, contribuir para a aprendizagem dos alunos,
inclusive aqueles com deficiéncia intelectual (Profa. Orquidea - Respostas
Caso de ensino 5).

[...] o uso das tecnologias no AEE, ou seja, do computador, desperta no
aluno com deficiéncia intelectual a curiosidade de pesquisar e praticar. [...] O
estimulo para a aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual precisa
ser significativo e interdisciplinar. O desenvolvimento de varias habilidades
sera observado durante o processo de mediacdo do professor. A pesquisa, a
leitura e escrita podem ser desenvolvidas a partir de praticas pedagdgicas
inclusivas como: a utilizacio do Google para a pesquisa de temas
interessantes, pesquisas de imagens para a confeccdo de jogos adaptados, 0s
féruns e chats para a interacdo, leitura e escrita. (Profa. Girassol - Respostas
Caso de ensino 5).
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Sobre 0 uso do computador, acrescenta-se que de fato se trata de um
dispositivo/recurso que pode proporcionar e favorecer a criatividade, despertar a curiosidade,
dentre outras questdes como o desenvolvimento da comunicacdo quando considerado o aluno
com deficiéncia intelectual e todos os artefatos possibilitados com o ambiente computacional.
Cintra, Jesuino e Proenca (2010), em estudo nas escolas da rede Municipal de ensino de
Campo Grande-MS, tendo como foco 15 alunos com deficiéncia intelectual matriculados no
ensino comum e em sala de SRM e quatro professores especializados, identificaram que todos
os alunos que participaram da pesquisa eram estimulados a construir novos conhecimentos
utilizando o computador e operando softwares que possibilitavam mudangas qualitativas nas
interaces no ambiente pedagdgico informatizado.

Outras sugestdes importantes a serem consideradas no trabalho junto ao aluno Jodo

Vinicius foram dadas pela Profa. Verbena:

Para ensinar esse aluno precisamos antes de tudo conhecer: quem é este
aluno? Perceber: como ele aprende? Para ensina-lo serd preciso deixar de
lado a deficiéncia e focar na pessoa. Oferecer sempre desafios possiveis de
realizacGes, propor sempre que possivel atividade em grupo num sistema
colaborativo e encoraja-lo a aprender (Profa. Verbena - Respostas Caso de
ensino 3).

No caso de ensino 6 questionou-se as professoras sobre a possibilidade de generalizar
a escolarizacdo de alunos com deficiéncia intelectual, considerando se tratar de um grupo de
pessoas com caracteristicas muito diversas. Todas as falas foram unanimes em dizer que néao
era possivel universalizar sobre a forma como os alunos com deficiéncia intelectual iriam
aprender, pois dependeria muito de cada aluno. Ainda assim, algumas outras sugestdes foram
dadas:

Os alunos com deficiéncia intelectual sdo o PAEE mais complexo que
temos, pois temos casos e casos de deficiéncia intelectual, temos alunos
deficientes intelectuais que leem, temos alunos deficientes intelectuais com
idade bem avancada que ndo desenvolveram a leitura e escrita. Entdo é bem
complexo determinar e generalizar a forma de aprendizagem dos mesmos
(Profa. Flor de Létus - Respostas Caso de ensino 6).

Ndo podemos mediante um laudo de deficiente intelectual dizer com
exatiddo como melhor proceder com determinado aluno. Apenas
conhecendo, avaliando, fazendo uma 6tima anamnese com a familia e
acompanhar diretamente a rotina diaria do aluno no contexto escolar é que
realmente pode-se dar suporte aos alunos PAEE de maneira ampla e
significativa, acompanhando prontamente o desenvolvimento individual de
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cada um, respeitando as diferencas e otimizando o aprendizado com recursos
especificos a cada um (Profa. Violeta - Respostas Caso de ensino 6).

N&o tem como dizer, deve ser assim ou assado, ndo tem como generalizar.
[...] Aproximar ao méaximo a aprendizagem do aluno conforme suas
vivéncias e experiéncias de vida, para que a escola e aprendizagem tenham
significado na vida do estudante (Profa. Margarida - Respostas Caso de
ensino 6).

Assim, pode-se supor que a imprecisao do conceito de deficiéncia intelectual provocou
e, ainda provoca, confusdes em torno da concepcdo de quem de fato vem a ser o individuo
considerado com a referida deficiéncia e como deve ser o0 Seu ensino.

A categoria de deficiéncia intelectual engloba pessoas com caracteristicas peculiares
muito diversas e, ainda assim, todas elas foram e continuam a ser reunidas em um mesmo
grupo, tomando como base um suposto funcionamento intelectual diminuido. Desta forma, é
de fato dificil e até mesmo improvavel a possibilidade de generalizar, considerando a
diversidade do publico englobado no rétulo de deficiéncia intelectual.

No caso de ensino oito, que abordou sobre a aluna Mirela, foram mencionadas
algumas dificuldades da aluna. Partindo disto, um apontamento foi feito acerca dos motivos
que Mirela encontrava para que sua aprendizagem se efetivasse: “A dificuldade de
aprendizagem da aluna esta associada a dificuldade na fala, troca de fonemas, nao
organizacgdo do pensamento, entre outros” (Profa. Horténcia - Respostas caso de ensino 8).
Diante deste cenério, as professoras Margarida e Laélia forneceram algumas dicas a serem

consideradas para o ensino da pessoa com deficiéncia intelectual.

[...] se faz necessario a utilizacdo de estratégias diferenciadas em sala de
aula, transformando contetdos em forma mais pratica e ludica, fazendo que
todos os alunos vivenciem 0s processos de ensino e aprendizagem em
patamares de complexidade dos contelidos curriculares existentes. Por isso a
importancia do professor identificar as possibilidades do aluno reconhecendo
suas habilidades e competéncias (Profa. Margarida - Respostas caso de
ensino 8).

[...] sua aprendizagem pode ser equacionada/potencializada com o uso de
recursos pedagdgicos mais significativos. Uso de jogos, aplicativos,
softwares educacionais e redes sociais na internet, além de atividades
praticas como oficinas e workshops, por exemplo. A memoria nao deve ser
exercitada mecanicamente nos deficientes intelectuais. S80 importantes as
intervencdes pedagodgicas que envolvam significativamente o estudante com
deficiéncia intelectual para que se alcance a retencdo e demais capacidades
para a lembranca e a reconstituicdo de fatos e objetos (Profa. Laélia -
Respostas caso de ensino 8).
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Em relacdo a necessidade de atividades mais praticas e significativas, Gomes (2005),
dissertando sobre pessoas com deficiéncia intelectual, afirma que estas poderdao “[...] se
apropriar de um grande e significativo conjunto de habilidades, a partir de experiéncias
concretas, imitacdes ou repeticBes potencializadoras dos canais sensoriais e fisicos (p. 159).
Esta autora, considerando a literatura especializada da area, aborda também a necessidade de
atividades concretas diversas e praticas, sendo facilitadores para que o aluno mantenha seu
interesse para realizacdo da atividade. Referente aos contetudos do curriculo basico, afirma:
“[...] nem sempre serdo atingidos por esses alunos, dai a importancia do professor selecionar
objetivos e contetdos significativos e funcionais, isto é, conhecimentos de aplicabilidade
pratica do cotidiano” (p. 114). E importante salientar a impossibilidade de colocar uma
demarcacao sobre o desenvolvimento das pessoas com deficiéncia intelectual.

Entretanto, dependendo das especificidades que determinado aluno com deficiéncia
intelectual apresenta, proporcionar experiéncias concretas, imitacbes ou repeticdes de
habilidades envolvendo canais sensoriais e fisicos poderdo ndo ser atividades limitadoras e
gue modificam o curriculo do ensino comum. Além disso, o fato deles ndo atingirem o
curriculo bésico na atualidade pode estar relacionado a varios outros fatores que nao
necessariamente a limitacdo intelectual. “Na falta desse investimento e intensidade, muitas
vezes a justificativa para a ndo aprendizagem acaba sendo a deficiéncia do aluno, quando na
verdade sdo as deficiéncias do contexto e dos apoios apresentados ao aluno (BRAUN;
NUNES, 2015, p. 86).

Assim, acredita-se que um dos motivos que provoca 0 insucesso na aprendizagem
deste publico € o fato de ainda existirem duvidas, por parte de profissionais da educacdo sobre
a capacidade que eles tém de aprender ou ndo, este fato foi apontado por Lirio em seu caso de
ensino. Leonel e Leonardo (2014), em estudo com professores do AEE, identificou que é
necessaria a oferta de condicdes reais de aprendizagem dos conteddos cientificos aos
professores, recursos e materiais pedagdgicos adequados e um repensar sobre a formacdo do
professor - necessidades estas que vao ao encontro das apontadas por Cravo.

Enfim, quando se referiram ao como ensinar as professoras do AEE, especificamente
em relacdo as estratégias de ensino, as participantes enfatizaram a importancia do plano de
ensino individualizado para nortear o processo e, durante o ensino, as mediagdes do professor,
0 uso de recursos tecnologicos, o interesse dos alunos, as atividades significativas e ludicas
foram pontos que contribuiram para potencializar a aprendizagem dos alunos. Notou-se que
ndo se tratou de estratégias que trouxeram novidades e/ou surpresas, de modo que se acredita

que tal fato se deve a formacéo propiciada aos profissionais da educacdo que muitas vezes ndo
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oportunizam compreender as possibilidades de avangos das pessoas com deficiéncia
intelectual, depositando uma baixa expectativa a tal publico.

6.2.5 Materiais pedagogicos e didaticos

Neste item a intencdo foi agregar as falas que trouxessem indicios sobre os materiais
especificos para serem utilizados com os alunos com deficiéncia intelectual, a fim de
aprofundar a investigacdo sobre como os professores do AEE ensinavam seus alunos com
deficiéncia intelectual, porém foram poucas citacGes identificadas neste sentido.

Algumas falas, entretanto, ainda que ndo tiveram como foco a tematica do presente
item, deram pistas acerca de alguns materiais pedagogicos e didaticos utilizados no trabalho

desenvolvido junto aos alunos com deficiéncia intelectual:

No caso da deficiéncia intelectual os materiais e recursos pedagdgicos
devem favorecer o desenvolvimento da autonomia e vida independente,
estimular os processos mentais superiores: aten¢do, memdria, concentragao.
Sendo assim, 0s jogos educativos, estratégias de resolugdo de situacGes
problema, vivéncias de estratégias funcionais, sdo bem pertinentes para
pessoas com deficiéncia intelectual (Profa. Verbena - Respostas caso de
ensino 1).

No atendimento na SRM sdo realizadas atividades utilizando jogos
educativos que possibilitam o desenvolvimento da atengdo, concentrag&o,
memorizacdo a imaginagdo a criatividade, a construgdo da lingua escrita a
organizacdo das ideias a comunicacdo e outras habilidades necesséarias para
minimizar as dificuldades de aprendizagem do aluno com deficiéncia
intelectual (Profa. Orquidea - Respostas caso de ensino 2).

A utilizacdo dos recursos sejam eles pedagogicos, assistivos, de
comunicagdo ou informagdo sdo muito importantes na escolarizagdo dos
alunos com deficiéncia intelectual pois eles sdo aplicados como acgédo
pedagbgica, meios para se chegar a um fim (Profa. Lirio - Respostas caso de
ensino 5).

Nas falas anteriores, ainda que tenha sido indicado de forma mais ampla
conteddos/habilidades a serem trabalhados, foi possivel saber que jogos educativos,
tecnologia assistiva e as TICs eram materiais utilizados. De acordo com os itens enviados pelo
ministério, trata-se de elementos presentes na composicdo das SRM do MEC (BRASIL,
2010).
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Sobre os materiais, especificamente, ndo foram feitas referéncias aos itens para o
trabalho junto aos alunos com deficiéncia intelectual, sendo somente sugeridos jogos

educativos, tecnologias digitais e outras tecnologias, alguns ja mencionados anteriormente.

[...] prioritariamente eu uso tecnologia digital (maquina fotogréfica,
filmadora, computador, notebook, software e ferramentas de autoria,
aplicativos de celular, redes sociais) (Profa. Laélia - Respostas caso de
ensino 1).

Os materiais sdo 0s recursos que utilizaremos para atingir um objetivo.
Assim, se eu quero estimular a atencdo, concentracdo e memoria de um
aluno deficiente intelectual, eu utilizo jogos de tabuleiros: damas, ludo, jogos
de trilho, ou jogos no computador: ligar sombra, jogo da memdria, labirintos,
entre outros (Profa. Lirio - Respostas caso de ensino 1).

Utilizo muito o computador com internet. Fago uso do software Boardmaker,
um programa que possibilita 0 uso da comunicagéo alternativa, mas também
é muito atrativo para o aluno com deficiéncia intelectual, com este programa
podemos criar atividades ludicas favorecendo o desenvolvimento das
funcBes psicoldgicas superiores e consequentemente relacionar ao contetido
de interesse do aluno; é possivel criar jogos utilizando imagens do cotidiano
do aluno, fotos do proprio aluno e de pessoas do seu convivio (Profa.
Verbena - Respostas caso de ensino 5).

Como foi possivel verificar, as TICs e 0s jogos se sobressairam nas falas. Tendo as
TICs ja sido abordadas, discorre-se neste momento sobre os jogos. Deste modo, acerca do
jogo na esfera da Educacdo Especial como material didatico e ndo somente como forma
cultural de entretenimento e lazer, Padilha (2000) fala de seu esfor¢co em propiciar a “[...]
discussdo sobre a constituicdo do sujeito simbolico, comprometido pela deficiéncia mental,
inclui o jogo como de suma importancia. Para jogar é preciso seguir regras, compartilhar
objetivos, fazer das maos um instrumento cultural dirigido a certos fins” (p. 211).

Os jogos sdo meios importantes para o desenvolvimento das criangas e ndo é diferente
com aqueles que possuem deficiéncia intelectual. Através do jogo, quando utilizado como
recurso didatico, é possivel impulsionar o desenvolvimento social, cognitivo, linguistico e
fisico, aperfeicoando a cooperacdo, imaginagdo e o autocontrole, favorecendo a inclusdo. De
acordo com o modo que é planejado e os objetivos tracados, os jogos podem conter
aprendizagens curriculares, alcancando o desenvolvimento das funcbes psicologicas
superiores. A pessoa com deficiéncia intelectual, ao notar que consegue jogar oportunizando
seu crescimento, consegue dar significado a aprendizagem, passando a ter satisfacdo por

alcancar com éxito a conclusdo do jogo, sentindo-se motivada a jogar.
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Com as colocagfes das participantes, de modo geral, foi possivel compreender que 0s
jogos eram utilizados como estratégia para alcancar/trabalhar conteddos escolares, o que
parece ser positivo, diferentemente do identificado na revisdo de literatura da presente tese®’,
na qual os jogos apareceram de modo expressivo para o desenvolvimento do trabalho nas
SRM e, muitas vezes, com o foco somente voltado para o ludico. No estudo de Albuquerque,
Mori e Lacanallo (2009), por exemplo, identificou-se que em 78% das praticas com jogos,
estes eram utilizados como recurso de compensacao e passatempo.

Assim, devem-se considerar quais 0s objetivos educacionais tém os jogos utilizados no
ambito escolar e se o que eles ensinam é o que os alunos precisam aprender. Enfim, as
necessidades educacionais especiais dos alunos com deficiéncia intelectual podem ser varias
e, dependendo da concepcéo do professor acerca do que o aluno precisa aprender, pode haver
diferentes tipos de prioridades. O importante € que 0s materiais e 0S recursos sejam vistos
como meios de se atingir 0s objetivos de ensino e se eles sdo efetivos para o ensino de alunos

com e sem deficiéncia intelectual.

6.2.6 Avaliacéo da aprendizagem

A avaliacdo da aprendizagem, também considerada como avaliagdo pedagdgica, é
fundamental para auxiliar os professores na compreensdo das respostas educativas de seus
alunos, sendo considerada uma atividade indispenséavel, uma vez que a avaliagdo ¢ “[...] uma
das acBes necessarias para favorecer o processo de construcdo de conhecimento/conceitos
cientificos apreendidos na escola” (PLETSCH, 2013 apud OLIVEIRA; VALENTIM; SILVA,
2013, p. 09). A utilizacdo de instrumentos e procedimentos que colaboram para este
entendimento sdo importantes para favorecer o processo de ensino e aprendizagem,
considerando, em especial, os alunos julgados como tendo deficiéncia intelectual. Porém,
pontua-se que a avaliacdo € uma tematica provocadora e problemética na educacdo brasileira.

No tocante a este topico, foram agregadas as falas das professoras sobre a avaliacdo do
aluno com deficiéncia intelectual no AEE, sendo possivel depreender das colocacbes
diferentes questdes voltadas a tematica. Um dos sentidos encontrados foi o da avaliagéo

enquanto instrumento para planejar o ensino:

Penso que as observagdes, ndo s6 do comportamento, mas também das
respostas dadas aos estimulos, durante os atendimentos e também, as
entrevistas realizadas com as familias, dao subsidios para que o professor da

67 Capitulo 3.
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SRM, tenha condi¢fes de fazer uma avaliacdo das capacidades e/ou
potencial de cada um, para assim, elaborar um plano que atenda as suas
necessidades e consequentemente obter éxito (Profa. Orquidea - Respostas
caso de ensino 9).

Penso que o professor do AEE faré a avaliagdo pedagdgica dos alunos para
estabelecer as estratégias e 0s recursos mais apropriados para cada caso,
tendo em vista a necessidade especifica de cada sujeito. Um aspecto
importante a ser considerado na avaliacdo do professor, e que vai além das
questdes relativas a aprendizagem, é a histéria familiar e escolar do aluno
(Profa. Rosa - Comentario da devolutiva 5).

Nas falas anteriores algumas pistas foram dadas. O contato com a familia foi apontado
como valoroso pelas duas professoras. A observagdo das respostas dadas pelos alunos e as
atividades propostas foram possibilidades mencionadas, além da importancia da avaliacdo
para elaboracdo de um plano para acompanhar os alunos, sendo necessario um foco de cunho
mais individual. Relembra-se que, para oportunizar o conhecimento do aluno, a avaliacéo
inicial é essencial, dado que tal pratica auxiliara na priorizacdo de conteddos possiveis de
serem assimilados pelo aluno.

Outras falas abordaram o0s processos avaliativos para conhecer/considerar a
aprendizagem do aluno. A professora Laélia afirmou que a avaliagdo deveria ser “[...]

processual e formativa (Respostas caso de ensino 1). Outras falas indicaram que:

A avaliacdo deve ser feita de acordo com as potencialidades e o0s
conhecimentos adquiridos pelo aluno. Mais do que conhecer suas
competéncias, é necessario que o professor saiba como ele deve ser avaliado
em todas as &reas, assim como acontece com as outras criangas. Dessa
forma, é possivel descobrir quais sdo suas habilidades e dificuldades, e
definir se os instrumentos usados estdo de acordo com as respostas que 0
aluno pode dar. N&o esquecendo de considerar as aquisi¢cbes do aluno e o
quanto ele conseguiu avancar nas disciplinas (Profa. Orquidea - Respostas
caso de ensino 10).

A avaliagdo assim compreendida devera ter uma estreita relagdo com o
processo de ensino-aprendizagem e de forma continua. Procura-se conhecer
0s progressos e também as estratégias de trabalho utilizadas pelos alunos
para aprender (Profa. Rosa - Respostas caso de ensino 10).

A avaliagdo necessita de instrumentos diferenciados, como, observagdo com
base nos objetivos que foram tracados para o aluno, portfélios, anélise da
producdo escolar, registros do professor em diferentes momentos da pratica
pedagbgica e quaisquer outros instrumentos que possibilitem a verificacdo
gualitativa dos progressos alcancados pelo aluno, bem como, motivacéo,
capacidade de atencdo, novas estratégias que o aluno desenvolveu para
solucionar e/ou superar determinados desafios. Penso que a escola, conforme
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suas possibilidades, deve se organizar para contemplar a inclusdo de cada
aluno, levando em consideracdo as suas particularidades e necessidades, e
organizando um plano de trabalho pedagdgico e de avaliacdo que sejam
justos com esses alunos, respeitando-0 em suas habilidades e necessidades
(Profa. Horténcia - Comentario da devolutiva 6).

O processo de avaliagdo deve ser diversificado, objetivando o aprendizado e
ndo a classificacdo, retencdo ou promocédo dos estudantes. Cabera a escola
propor as estratégias que favorecam a construcao coletiva do conhecimento
por todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Os
instrumentos de avaliagdo poderdo ser diversos: desde observacéo e registro,
provas operativas individuais ou em grupo, provas orais, portfélio, entre
outros (Profa. Lirio - Respostas Caso de ensino 6).

As citacBes indicaram o respeito que se deve ter aos alunos com deficiéncia
intelectual, pois, ao avalia-los, necessita-se considerar suas estratégias de aprendizagem e
desenvolvimento, ou seja, é preciso considerar as especificidades de cada um. Ainda,
ressaltou-se a importancia da avaliacdo em todas as &reas (recursos didaticos, projeto
curricular, apoios pedagdgicos, diversas areas de ensino, dentre outros) e o cuidado com 0s
instrumentos avaliativos utilizados sendo necessario diversifica-los de modo a atender a todas
as individualidades que os alunos podem apresentar.

Para auxiliar na compreensdo sobre a temética da avaliacdo e os alunos com
deficiéncia intelectual, menciona-se os materiais de referéncia do MEC. Ao abordar a
avaliacdo na SRM voltada aos alunos com deficiéncia intelectual, indicam que estes poderdo
ser avaliados em funcdo dos aspectos motores (manipular objetos de diferentes texturas,
formas e tamanhos, pegar no lapis para pintar, desenhar e fazer tracado em letras), do
desenvolvimento da expressdo oral (compreender mensagens, recados, e expressar ideias de
modo coerente) e escrita (escrita do proprio nome, producdo espontanea e leitura de texto
memorizado), do raciocinio l6gico matematico (proposicdo de situacdes-problema contidas
em experiéncias de vida), do funcionamento cognitivo, da afetividade (comportamento e
interacdo) e da relacdo que o aluno estabelece com o saber (0 aluno mantém uma relacédo
positiva ou se, ao contrério, o aluno ndo manifesta nenhuma motivacdo pelos contetdos
escolares) (GOMES; POULIN; FIGUEIREDO, 2010). Ressalta-se, mais uma vez, as
indicagdes do MEC, que apresentam-se de forma a secundarizar o ensino e distanciam-se do
curriculo do ensino comum.

Ademais, considerando a inclusdo escolar e a avaliagdo pedagogica, nota-se que se
estd diante de contexto considerado relativamente novo, este requer novos modelos de

avaliagdo com roteiros alternativos. Desta forma, € necessario que a escola alcance conduta
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reflexiva e estabeleca mudancgas relativas as concepgdes ja estabelecidas em diversas frentes,
dentre elas, a da avaliagéo.

A responsabilidade da escola consiste na atencdo ao uso que faz dos dados
de avaliacdo, assim como em sua consideracdo como uma retroalimentacéo
do processo de aprendizagem, a qual deve ter carater bidirecional - avalia o
processo de ensino e aprendizagem - e amplo - avalia todos os fatores que
influenciam o processo de aprendizagem. E preciso superar a Visio
tradicional de mensuracdo quantitativa e a Vvisdo comparativa e
classificatoria, baseada na nota ou em um Unico conceito para expressar a
aprendizagem do aluno (OLIVEIRA; VALENTIM; SILVA, 2013, p. 33).

Estes mesmos autores ddo um caminho para a acao avaliativa intitulando-a de “ciclo
avaliativo”. Neste, ha os momentos de avaliagdo que ocorrem na sala de aula e consideram o
tempo integral em que o professor pode acompanhar os alunos no oferecimento de diferentes
atividades em grupo, individuais, leitura de textos, atividades escritas, dentre outras. Em
relagdo aos instrumentos do ‘“ciclo avaliativo”, na busca por informagdes para avaliar a
aprendizagem, pode-se utilizar relatérios de observacao, provas, atividades individuais ou em
grupo, portfolios etc. Este formato “[...] permite-nos abarcar as maltiplas relages existentes
na pratica pedagogica e o aluno em todas as suas possibilidades de aprendizagem, em que,
mesmo apresentando dificuldade num aspecto, pode se sobressair em outro” (OLIVEIRA;
VALENTIM; SILVA, 2013, p. 35).

Enfim, verifica-se que ainda ha muito que se avancar para alcancar as préaticas
avaliativas que considerem a agédo e atuacdo de todos os envolvidos no contexto escolar, de
modo que sejam compartilhadas por todos atores escolares, que identifiquem as necessidades
dos alunos e que sejam potencializadoras de novas praticas inclusivas. Ademais, acrescenta-se
que acerca da avaliacdo da aprendizagem, caso tenha sido realizada adequacdes curriculares
para determinado aluno, este curriculo devera ser examinado no delinear da avaliacéo,

destacando-se que se trata de dois temas complexos.

6.2.7 Promocéo e retencao

Ainda em relacdo a avaliacdo da aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual,
um ponto que apareceu em varios dos casos de ensino como uma questdo desafiadora foi a
promogcé&o/retencdo de alunos ao longo das séries ou anos. Ao todo, em seis dos dez casos de
ensino esta questdo se sobressaiu. “O momento mais angustiante para os professores é o

momento da promocdo ou retencdo do aluno quando o mesmo ndo mostra as habilidades
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necessarias para a série/ano em que esta matriculado” (Profa. Verbena - Respostas Caso de
ensino 6). Verificou-se na colocagdo da Profa. Verbena uma visdo reduzida da avaliagéo, a
qual tomou somente o contetdo da série/ano em que o aluno estava matriculado como
significativo, desconsiderando os demais aspectos que o aluno poderia se sobressair.
Verificou-se aqui a necessidade de tracar referenciais para avaliacdo e, tendo este, segui-lo
para acompanhar o desenvolvimento dos alunos.

A Profa. Rosa também abordou a dificuldade de alguns alunos com deficiéncias que
sequer estavam alfabetizados, mas que foram avancando e se encontravam matriculados do 6°
ao 9° ano do Ensino Fundamental ou no Ensino Médio, trazendo complica¢des no contexto da
classe comum, tanto para decidir o que ensina-los quanto sobre como avalia-los.

Em Floriandpolis, a Profa. Laélia informou néo haver retencéo:

Realizamos uma avaliacdo diagndstica e depois uma avaliagdo
processual. Evidentemente o aluno com deficiéncia intelectual tem
rendimentos cognitivos muito diferentes do restante da turma, mas néo é
0 Unico (Profa. Laélia - Respostas Caso de ensino 6).

“[...] os alunos com deficiéncia devem acompanhar a turma, sob risco de
aumentar o estigma ao evidenciar essa diferenca ou distor¢do idade x
série” (Profa. Laélia - Respostas caso de ensino 9).

Ainda, referindo-se a retencdo/promocao, Laélia ressaltou que se trata de uma questéo
complexa e, considerando a forte tendéncia da escola em homogeneizar, observou que ainda
havia um longo percurso pela frente, visando a transformacdo das avaliagdes em processos
formativos. A Profa. Cravo considerou esta questdo a mais desafiadora. “A geragdo atual, os
mais novos, estardo supostamente, numa situagdo melhor, do ponto de vista académico, haja
vista o fato de os profissionais estarem mais atentos, melhor preparados do que antes”
(Respostas Caso de ensino 6).

Esta professora indicou que o acompanhamento deve ser sistematizado, e que
portfolios deveriam ser feitos, considerando os aspectos que precisam ser mais trabalhados e
quais os pontos fortes dos alunos para maior investimento, pois este documento facilitaria
prosseguir com 0 processo no ano seguinte. Ainda, recomendou que a avaliagdo ao final do
ano deveria ser o resultado de um processo e as decisfes serem tomadas coletivamente.

A Profa. Horténcia sugeriu que as atividades fossem desenvolvidas a partir do plano
de ensino do aluno “[...] investindo nas potencialidades dos sujeitos, favorecendo a ampliacao

das experiéncias culturais” (Respostas Caso de ensino 6). Desta forma, ao final do ano,
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deveria considerar a reten¢do ou a promocao a observacéo, registros, reflexdes, pois os alunos
tinham diferentes estilos de aprendizagens. Desta forma, Horténcia demonstrou concordar que
alunos com deficiéncia intelectual poderiam ser retidos ao final do ano.

Na realidade vivenciada por Flor de Létus em Maraba/PA, ao final do ano era
decidido, no conselho de classe, se o aluno PAEE sem média seria retido ou aprovado. De
modo geral, optava-se pela promocdo quando o aluno ja estava com idade/série em distor¢cdo
(Respostas Caso de ensino 6). Esta realidade se contrapds um pouco quando os alunos tinham
um grau de deficiéncia intelectual mais severo, como indicou Verbena ao falar de sua

experiéncia:

Antes da SRM, os alunos com deficiéncia intelectual grave nunca eram
promovidos, sempre permaneciam na mesma série até mais ou menos 17 ou
18 anos, quando eram matriculados no noturno. E ai permaneciam até se
auto excluirem. Em 2014 reuniram-se todos (professores da sala comum,
gestor, coordenador e professor do AEE) no conselho de classe para analisar
esses casos. Devido a falta de registros no diario de classe sobre o
desempenho pedagdgico do aluno, os mesmos foram retidos. Este ano
(2015) sera o primeiro ano em que alunos, com deficiéncia intelectual grave,
receberdo a certificacdo especifica (Profa. Verbena - Respostas Caso de
ensino 6).

Na fala da Profa. Verbena, o fato dos alunos permanecerem por muito tempo numa
mesma série e, ainda assim, ndo serem realizados registos acerca do desenvolvimento dos
mesmos nos diarios de classe e, pelo o que foi possivel compreender, nem mesmo de outras
formas, como as indicadas pelas demais participantes chamou a atencdo. Desta forma,
comprovou-se que a falta do registro compromete/dificulta a andlise para a
promocao/retencao.

No caso de ensino seis, a Profa. Rosa contou que uma alternativa encontrada por ela
foi trabalhar com modulos adaptados, elaborados juntamente com o professor do ensino
comum, sendo que as avaliagbes eram pautadas nestes modulos. Na interacdo entre as
participantes, as Professoras Orquidea, Lirio e Margarida pontuaram que o caminho escolhido
por Rosa foi vantajoso por minimizar a inseguranca dos professores acerca desta quest&o.

Por fim, Orquidea mencionou que, na formacdo continuada dos professores de AEE
em Natal/RN, a avalia¢do tinha sido o tema principal. “[...] iniciamos com o estudo da LDB,

nos capitulos que trata da avaliacdo de desempenho que nos possibilitou desmistificar muitas
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coisas, tais como a aprovacdo automatica desses alunos que apresentam limitagdes [...]”
(Respostas Caso de ensino 6).

No caso de ensino dez, algumas falas assinalaram sobre a necessidade de reter a aluna
Sebastiana, considerando que a mesma teve problemas de saude e dificuldades de locomocéo,
fatos estes que a impediram de ir a escola com a frequéncia desejada. Para além, houve
também uma falta de atencdo direcionada por parte da professora do ensino comum. Por estes
motivos, Rosa acreditou que “nesse caso reter a aluna seria a melhor opcéo, pois a aluna néo
teve um curriculo adequado para ela, ndo teve a oportunidade de ser trabalhada como deveria”

(Respostas caso de ensino 10). Verbena concordou com a Profa. Rosa e afirmou que:

Sebastiana apresentou frequéncia muito irregular, principalmente no
primeiro semestre por motivo de salude. Esse fato deve ser levado em
consideracdo, pois podemos verificar que o tempo pedagdgico foi
comprometido. Também podemos perceber que houve certa negligéncia da
sua participacao nas atividades da sala regular, visto que a professora diz que
ndo sabia 0 que fazer e a aluna ficava tentando copiar do quadro as
atividades sem sucesso. S&o duas situacdes que poderdo ser consideradas
para que Sebastiana permaneca na mesma escola, porém com o
compromisso de que no ano seguinte sejam aplicadas intervencdes que
favoregcam o desenvolvimento das estruturas intelectuais da aluna (Profa.
Verbena — Respostas caso de ensino 10).

Verbena chamou a atencdo para o fato de que, em sua opinido, além da retencdo da
aluna, mudancas na dindmica escolar eram necessarias, pois a retencdo nao deveria ser feita
para permitir que a aluna permanecesse por mais um ano na escola, considerando que falhas
foram enxergadas, mas sim para que houvesse uma reflexdo em torno dos problemas
apresentados e a busca de alternativas/soluces para que 0os mesmos nao fossem repetidos,
possibilitando a aluna oportunidade de almejar avancos.

Sobre a aluna Sebastiana, considerando as informacGes possiveis de terem sido
levantadas, notou-se que outros aspectos deveriam também ter sido avaliados e ndo somente a
aluna. As particularidades vivenciadas pela aluna no ano relatado poderiam ter movido a
escola a pensar em possibilidades para que a aluna pudesse estudar nos periodos que ficou
impossibilitada de ir a escola. O trabalho da professora pareceu ndo ter sido avaliado e
adaptado, ficando em ambito institucional o foco do problema na aluna. Assim, pareceu ter
recaido somente sobre a aluna consequéncias que foram muito além de suas especificidades.

Foram feitas também falas com questdes a serem consideradas no momento da decisdo

em aprovar ou reter um aluno com deficiéncia intelectual.
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[...] levamos em consideragéo a frequéncia, seu interesse em participar das
atividades da sala, seus avancos em diferentes aspectos (oralidade, atencéo,
interacdo, participacdo na Educacdo Fisica), enfim, ndo ficamos presos
apenas a um quesito: é ou ndo alfabetizado. Fazemos um portfélio com suas
atividades, lemos as observacBes feitas da professora da sala regular e da
SRM de todo o ano letivo para se chegar a conclusdo da promocdo ou
retencdo do aluno (Profa. Lirio — Respostas caso de ensino 10).

O que deve ser levado em consideragdo na hora da avaliacdo final é o
resultado de todo um processo, 0s avancos obtidos, a diferenca existente
entre o perfil de chegada e de saida, as habilidades e competéncias
adquiridas, que s6 € possivel com o0 acompanhamento sistematizado de todo
0 processo, com adequacdes, com utilizacdo de estratégias variadas, pois ela
tem o direito de aprender aluno (Profa. Cravo — Respostas caso de ensino
10).

Considerou-se que uma questdo a ser ponderada foi que, a depender do aluno com
deficiéncia intelectual, isto é, hd os que apresentam comprometimentos de ordem maior,
acompanhar o grupo social no qual se encontravam também deveria ser considerado no
momento de decidir acerca da promocao/retencao.

Uma ideia que pode ser retirada das falas acima foi o uso de portfélio para o
acompanhamento do aluno, podendo ser este um bom instrumento de acompanhamento da
evolucdo do aluno. Ainda, com as falas foi possivel observar a indicacdo da necessidade em
considerar sempre 0 processo como um todo.

Para além das questbes colocadas até aqui, pontuou-se também sobre a necessidade

individualizada de cada aluno, considerando-se a analise de cada caso de forma isolada.

[...] penso que ndo importa o diagndstico e sim o que é importante e
significativo para o aluno. Ficar retido porque tem condices de absorver
mais? Promovido para acompanhar a turma por questBes afetivas e de
relacionamento? Cada caso é um caso. Temos que verificar no planejamento
se 0 aluno conseguiu dentro de suas possibilidades avangar em patamares de
complexidade nos conhecimentos com significados e fazendo relagdes para
sua vida, identificar se o aluno foi estimulado para exercitar suas fungdes
cognitivas  superiores. Verificar se todas as abordagens foram
incansavelmente realizadas de diferentes maneiras. Enfim cada caso é um
estudo de caso com todos os profissionais envolvidos e ndo somente para ao
professor da sala de recursos. Penso que muitas vezes € preciso reter! (Profa.
Margarida — Respostas caso de ensino 10).

Em minha opinido o que deve reter ou promover um aluno com DI é a
reflexdo do que ele ganha ficando na mesma série/ano e do que ele perde
ficando na mesma série/ano. Essa avaliagdo € muito importante para que
possamos aferir sobre aprovacdo ou retencdo desse aluno. Quando realmente
colocamos dessa forma fica mais facil verificar a agdo como um todo. Rever
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0 que foi proposto no inicio do ano, as metas dentro de um curriculo
adaptado foram cumpridas? O que esperamos alcancamos? Se ndo, 0 que
poderia ser feito que ndo foi? (Profa. Violeta — Respostas caso de ensino 10).

E sabido que cabe ao conselho escolar a decisdo relativa a aprovagio ou retencio dos
alunos e, de modo geral, considera-se 0os avangos obtidos com base nos conceitos alcangados
no decorrer do ano. Porém, quando se trata de alunos do PAEE a avaliacdo tem sido
negligenciada ou recebe tratamento diferenciado.

Uma reflexdo de forma mais ampliada, considerando diversas questdes, foi feita pela

participante Orquidea.

O tempo de escolarizagdo por si s6 ndo garante que os alunos com DI
tenham as mesmas oportunidades de aprendizagem que os ditos “normais”.
Até que esses alunos tenham professores e, mesmo os préprios familiares,
acreditem que eles tém potencial a desenvolver, 0os avangos no processo de
ensino aprendizagem ficam estagnados. O fato de o aluno ser promovido sé
pela faixa etéria, que é comum acontecer na nossa realidade, ndo minimiza
sua excluséo ao acesso a educacdo. Em alguns casos, a meu ver, amplia a
lacuna deixada pelos anos anteriores. Os alunos com deficiéncia intelectual
necessitam de um tempo maior para sua escolarizagdo, mas o sistema nao
considera isto. Juntem-se a isso as avaliagdes a nivel nacional, Prova Brasil,
IDEB® e outros cujos indicadores de rendimentos, sdo baseados nas taxas de
aprovacdo da etapa de ensino dos alunos nas unidades escolares. Este fato
vem contribuindo de certa forma para a continuidade desse problema,
guando tais alunos sdo vistos como empecilhos para o aumento do IDEB
(Profa. Orquidea — Respostas caso de ensino 10).

Assim, foi possivel ver ao longo das colocagBes que se tratou de tema complexo e que
vinha sendo alvo, inclusive, de formacdo em algumas realidades. Ainda, a préatica atual,
considerando a inclusdo escolar, apontou para a inevitabilidade de haver outras/novas formas
de avaliar o desempenho dos alunos. “Aprovacgdo, reprovacao, atribuicdo de conceitos € notas,
terminalidade especifica e adaptacbes de instrumentos avaliativos ainda desafiam a
inventividade dos profissionais da Educacdo que se coloca, com a responsabilidade de pensar
a Educacgao Especial” (JESUS et al., 2015, p. 346).

Como apontado pelas professoras, é fundamental que se tenha um olhar diferenciado e
individualizado sobre os alunos com deficiéncia intelectual. Aspectos gerais que considerem o

aluno como um todo, desde o inicio até o final do ano, devem ser analisados, principalmente

%8 [ndice de Desenvolvimento da Educagéo Bésica.
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no tocante ao quanto se investiu no ensino e as aprendizagens diversas que foram promovidas.
Os pros e contras da retencdo ou promocao devem ser cuidadosamente analisados por todos
(direcdo, coordenacdo e professores), para avaliar os aspectos referentes ao espaco fisico,
materiais adequados, numero de alunos por sala com alunos com deficiéncia, as estratégias,
metodologias, dentre outros pontos, ou seja, aos esforgos feitos pela escola como um todo
precisariam igualmente ser avaliados. Desta forma, ndo recairia somente sobre o aluno “a
culpa” por ser retido no decorrer do préximo ano.

De modo geral, as falas fizeram mencdo as questdes individuais dos alunos a serem
observadas/analisadas. Voltando-se a inclusdo escolar, ou seja, a0 movimento que traz novos
paradigmas educacionais, é necessério ter olhares que sejam alternativos, variados e

inovadores, ndo ficando preso a praticas enraizadas.

6.2.8 Educacéo de jovens e adultos

Considerando a realidade de escolarizacdo de alunos com deficiéncia intelectual no
que diz respeito a retencdo ao final de cada ano, encontrando-se assim em situacdo de
distorcao idade-série, a preocupacao com as decisdes sobre até quando estes alunos deveriam
permanecer no Ensino Fundamental e Médio também esteve bastante presente nos casos de
ensino e, neste sentido, a modalidade de EJA passou a ser uma possibilidade para eles.

De acordo com os artigos 37 e 38 da LDB n° 9394/96, a EJA se destina aos que nédo
tiveram acesso ou continuidade de estudos no Ensino Fundamental e Médio na idade
apropriada (BRASIL, 1996). Na sexta Conferéncia Internacional de Educacao de Adultos (VI
CONFINTEA), ocorrida em 2009, um documento contendo o marco de agdo reafirmou a
necessidade de:

Preparar todos os individuos para que desenvolvam seu potencial contribui
significativamente para incentiva-los a conviver em harmonia e com
dignidade. N&o pode haver exclusdo decorrente de idade, género, etnia,
condicdo de imigrante, lingua, religido, deficiéncia, ruralidade, identidade ou
orientacdo sexual, pobreza, deslocamento ou encarceramento. E
particularmente importante combater o efeito cumulativo de caréncias
maltiplas. Devem ser tomadas medidas para aumentar a motivacdo e o
acesso de todos (UNESCO, 2010).

O caso de ensino nove versou sobre o aluno Alfred que tinha 24 anos e estava

matriculado no PAEJA. Partindo deste caso, as professoras foram indagadas sobre até quando
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Alfred teria que ficar na escola. Algumas professoras opinaram que ele deveria sair da escola

e outras que ele deveria permanecer.

No caso de Alfred, penso que devido ja estar com 24 anos, deve continuar na
EJA e ser atendido no AEE, permanecendo o tempo que ele precisar e/ou
desejar, pois conhecimento ¢ para a vida toda (Profa. Horténcia - Respostas
caso de ensino 9).

N&do existe idade limite para que o aluno permanega na escola, existem
modalidades diferenciadas para que atendam melhor as necessidades dos
alunos, considerando a faixa etaria e/ou estagios de desenvolvimento, pelo
menos é o que as politicas pregam. Reconhe¢o que o aluno ndo pode
permanecer s6 pelo direito, mas para aprender e adquirir autonomia para
viver dignamente. Nao se sabe até onde vai a capacidade de cada um (Profa.
Orquidea - Respostas caso de ensino 9).

Considerando o objetivo e a funcdo da EJA, Ferreira (2009) chama atencdo para o fato
de que esta modalidade “[...] ao invés de um espaco educativo pode vir a ser entendido como
um espaco social-assistencial para aquelas pessoas que ndo conseguem ser alfabetizadas” (p.
112). Para ilustrar a situacdo, Ferreira (2009) descreve uma suposi¢do de uma pessoa adulta
com deficiéncia que frequentou a escola regular e ndo foi alfabetizada. Assim, este suposto
aluno teria sido matriculado na pré-escola, em seguida passaria pelo Ensino Fundamental, no
qual receberia o certificado de terminalidade especifica ao final do 9° ano, e depois seria
matriculado numa turma de EJA por ser adulto e analfabeto:

Tal situagdo ndo se caracteriza como um percurso educacional satisfatorio
para este estudante, mesmo que seja um direito garantido pela LDB. Neste
caso — situacdo que deve estar ocorrendo em muitas escolas brasileiras, o
Ministério da Educacdo em parceria com o Ministério de Acdo Social e
Ministério do Trabalho deve desenvolver uma politica publica voltada
especificamente para este grupo social (FERREIRA, 2009, p. 113).

Desta forma, a EJA se caracteriza como espaco voltado para as pessoas que nao
frequentaram escolas em idade apropriada e também aos que, apesar de terem tido seu
percurso académico, ndo alcancaram patamares suficientes de aprendizagem, de modo que
passaram a frequentar a EJA. Voltando-se especificamente para os alunos da EJA com
deficiéncia intelectual, esta constatacéo vai além das praticas escolares, perpassando, também,
pela legislagdo. Do ponto de vista de Oliveira (2010) é “[...] indicativo da invisibilidade, da

marginalidade, ou mesmo da segregacdo a que tém sido submetidos” (p. 176). Tal
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invisibilidade também esta presente nas pesquisas académicas, considerando que sdo minimos
0s estudos que versem sobre a educacdo de alunos jovens e adultos com deficiéncia (DI
PIERRO, 2005; CAMPOS; DUARTE, 2011).

A Profa. Tulipa fez pontuacdes mais aprofundadas sobre a questdo da permanéncia do
aluno com deficiéncia intelectual na escola comum por um longo periodo. Sua colocagéo
parece ir ao encontro do que é assinalado por Oliveira (2010) acerca da invisibilidade do

aluno com deficiéncia intelectual na EJA.

Para mim este € um ponto da Educagdo Especial que poucos querem
comentar até porgue sua complexidade nos remete a uma postura mais
assistencialista que pedagdgica. Os envolvidos com alunos do perfil do
Alfred vivem sobre a linha ténue do sucesso que gostaria ao sucesso real. Os
vinculos emocionais sdo fortalecidos no cotidiano e este resulta em um olhar
que vai além do pedagdgico. [..] A mudanga precisa acontecer e
principalmente na mente destes responsdveis que se acomodam com
beneficios do governo e isolam seus filhos no poco fundo da incapacidade. A
escola deveria possibilitar a estes que houvesse continuidade de
intervengdes, e que as mesmas levassem estes a crescerem enquanto
cidaddos capazes (Profa. Tulipa - Respostas caso de ensino 9).

A colocacdo da Profa. Tulipa tocou em diversas questdes que necessitavam de maior
destaque, como o fato da EJA para alunos com deficiéncia intelectual ser mais assistencialista
ao invés de permitir maior apropriacdo de conhecimentos académicos, os familiares, que por
terem o recebimento de beneficios devido a condicdo da pessoa com deficiéncia intelectual,
acabam ndo investindo e cobrando escolarizacdo de qualidade e a falta de comprometimento
do poder publico.

A Profa. Margarida fez consideragdes acerca do cuidado que deveria haver para

encaminhar alunos com deficiéncia para EJA.

Para comecar a frequentar a EJA, somente depois de esgotados os critérios,
principalmente os seus interesses. N&o penso ser sauddvel um aluno com
idade avangada frequentando anos iniciais convivendo com criangas com
interesses e motivacdes totalmente diferentes. Ao comegar a frequentar EJA,
temos que ter cuidado em conhecer nosso aluno, saber identificar suas
habilidades e competéncias para incluirmos em um curso de
profissionalizagdo (Profa. Margarida - Respostas caso de ensino 9).



225

A colocacdo da Profa. Margarida mostrou sua preocupagdo em pensar adiante, neste
caso, na formacdo para 0 mundo do trabalho. Ao consultar a PNEE/EI (BRASIL, 2008) é
possivel compreender que “[...] na modalidade de educacao de jovens e adultos e educagdo
profissional, as acdes da educacdo especial possibilitam a ampliacdo de oportunidades de
escolarizagdo, formagdo para ingresso no mundo do trabalho e efetiva participagdo social” (p.
10).

Ainda em relacdo ao caso de ensino 9, a Profa. Margarida foi categorica ao dizer que
“[...] o aluno ndo pode ficar toda a sua vida dentro de uma escola (Respostas caso de ensino
9). Laélia também seguiu a mesma linha de raciocinio, afirmando: “findo a idade de
escolarizacdo, o deficiente deve seguir para a profissionalizacdo e inser¢cdo no mercado de
trabalho, salvo casos de extrema dependéncia nas atividades de vida diaria” (Respostas caso
de ensino 9).

Porém, houve opinides que tiveram outro direcionamento, como a da Profa. Lirio “[...]
se estd acontecendo avangos ndo seria o caso de o aluno deixar de frequentar a escola, mas
também seria interessante se fosse oferecido algum tipo de curso profissionalizante, ou
oficinas do seu interesse” (Respostas caso de ensino 9). Verbena concordou com esta Vvisao,
acrescentando “[...] acredito que se houver a elaboracdo de um planejamento construido em
parceria com o profissional do AEE, professores da sala regular e familia podera ser muito
importante para a continuidade da escolarizacdo desse aluno (Respostas caso de ensino 9).

Assim, como j& anunciado, houve visdes com direcionamentos diferenciados.
Enquanto algumas concordaram que o aluno deveria permanecer na escola,
independentemente da idade e caso avancos fossem identificados, outras pontuaram a
necessidade de manter a idade de escolarizacdo regular ao considerar se um aluno
permaneceria no Ensino Fundamental ou se deveria seguir para outros espacos de formacao,
como as oficinas profissionalizantes.

Algumas das falas apontaram especificamente a necessidade do estudante com
deficiéncia intelectual ser inserido em atividades que oportunizassem uma aproximacao
voltada ao trabalho/profissdo. Outras colocacGes também foram feitas. Horténcia acreditou
que para além do ensino comum “necessita também, de experiéncias, treinamento e insercéo
no mercado de trabalho. Nesse caso, a participacdo em oficinas profissionalizantes seria de

fundamental importancia” (Respostas caso de ensino 9).
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[...] os alunos com deficiéncia intelectual devem permanecer na escola
respeitando suas individualidades e passando por cada etapa, sendo
promovido de acordo com sua especificidade até concluir o Ensino Médio. E
guando ndo mais frequentar a escola, devemos encaminhar ao mercado de
trabalho (Profa. Rosa - Respostas caso de ensino 9).

Espero sinceramente que possamos sonhar juntas com uma nova realidade
para os alunos com deficiéncia intelectual e com outras deficiéncias com
uma idade mais avancada — préprios de EJA. Sonho que estes alunos possam
ter um ensino profissionalizante e também inclusivo, que possam realmente
ser capacitados para serem inseridos de forma significativa em uma
sociedade inclusiva. Imagino que esse ensino deva ser um nucleo
profissionalizante que contemple as mais diversas necessidades do mercado,
gue possa ser ofertado para todas as pessoas e preferencialmente para as com
algum tipo de deficiéncia. Que esse ensino seja realmente bom, que as
pessoas que dele fizerem parte ja saiam do mesmo com emprego garantido
(Profa. Violeta - Respostas caso de ensino 9).

Analisando as perspectivas no campo da educacéo e do trabalho Ferretti (2010) pontua
que, considerando os jovens, em geral, sdo animadoras em termos de acesso, porém limitadas
em relacdo a qualidade. Quando se volta aos alunos com deficiéncia, as oportunidades
parecem limitadas nos dois aspectos, tanto no acesso quanto na qualidade. No Brasil, a
formacdo voltada especificamente para o campo profissional em nivel médio ocorre na
modalidade do ensino técnico, mas, de acordo com Ferretti (2010), quando o individuo é do
PAEE o0 acesso ao ensino técnico é ainda mais limitador.

Respaldando-se em alguns estudos, Miranda (2010) afirma que “No Brasil, a educacéo
profissional para pessoas com deficiéncia vem sendo oferecida, em grande parte, pelas
organizacbes da sociedade civil que prestam atendimento especializado a esse grupo de
pessoas” (p. 245). Tal constatacdo demonstra isencdo por parte de organizagdes publicas e
privadas em ofertar opcdes para as pessoas PAEE se profissionalizarem.

Sobre a qualificacdo profissional realizada em oficina protegida, escola-empresa e

centros ocupacionais, Miranda (2010) chama atencédo para o fato de que:

As atividades ensinadas nesses ambientes geralmente sdo: artesanato,
tapecaria e marcenaria, selecionados mais em funcao dos recursos materiais
e humanos disponiveis e da tradicdo institucional do que da demanda do
mercado de trabalho. Assim, 0 que se observa é que essa populacao tem tido
a oportunidade de desempenhar atividades mais de carater ocupacional do
que profissional, e nem sempre compativeis com o mercado de trabalho
(MIRANDA, 2010, p. 247-248).
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Com os dados possiveis de terem sidos analisados no presente tdpico, constatou-se
uma falta de diretriz clara acerca dos encaminhamentos a serem realizados com o0s alunos com
deficiéncia com idade avancada e que se encontravam nas escolas brasileiras, em especial, 0s
alunos com deficiéncia intelectual. Certamente, a preparacéo para o trabalho e a autonomia
nas atividades em geral sdo pontos a serem focados na EJA.

Assim, se a educacdo de jovens e adultos se apresenta enquanto possibilidade de
prosseguir a escolarizacdo para os jovens com deficiéncia intelectual, ela acaba sendo uma via
sem saida, devido a falta de oportunidades na educacdo profissional no contexto nacional. E
quando se esgotam os interesses das escolas ou das familias em permanecerem na escola, a
certificacdo de terminalidade especifica, tema do proximo item, parece se tornar uma

possibilidade.

6.2.9 Terminalidade especifica

Uma possibilidade referente a conclusdo da escolaridade de alunos com deficiéncia
intelectual, considerando os alunos com esta especificidade e que ndo ddo conta de
acompanhar os contetdos curriculares formais, € de a escola fornecer um certificado de
terminalidade especifica, conforme preveem dispositivos na LDB n° 9394/94 (BRASIL,
1996) e na Resolugéo n° 02/01 (BRASIL, 2001a). Este tema foi o principal assunto no caso de
ensino 7, escrito pela Profa. Verbena. Partindo do caso, as participantes foram questionadas se
elas concordavam com a certificacdo de terminalidade especifica que Ariel iria receber ao
final do ano.

A Profa. Horténcia disse ndo concordar, pois era uma questao de direito do aluno Ariel
permanecer na escola. A Profa. Girassol também concordou que a terminalidade especifica,

neste caso, ndo seria uma decisdo correta e pontuou:

Infelizmente a legislacdo ndo é inclusiva. Mas, deve ter alguma forma de
intervir para que o aluno ndo saia prejudicado. N&o entendo muito bem, mas
sera que o Ministério Publico Federal ndo poderia defender os direitos da
pessoa com deficiéncia? Seria um caminho arduo, mas vale a pena tentar
(Profa. Girassol — Respostas caso de ensino 7).

Ainda que a LDB ndo deixe claro como devera ocorrer esta forma de certificacdo e a
quem serviria, a Resolucdo. n°® 02 esclarece que a mesma se volta somente aos alunos com
deficiéncia intelectual grave e deficiéncia multipla. Deste modo, pontuasse que nao seria o

caso de muitos dos alunos com deficiéncia intelectual que se encontram matriculados nas
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escolas publicas brasileiras. Ainda assim, foi possivel verificar davidas entre as participantes
do presente estudo.

Quanto a terminalidade [...] penso que estamos ainda muito devagar nesta
questdo, realmente muito complexa e ninguém parece saber muito sobre o
assunto. E uma discussdo pertinente no nosso grupo de estudo aqui na
UFSM. Professores irresponsaveis e ignorantes vdo promovendo alunos sem
critério nenhum apenas com a justificativa que eles necessitam ser aprovados
(Profa. Margarida - Respostas Caso de ensino 7).

Eis a grande polémica: TEMINALIDADE ESPECIFICA! A quem ela serve?
Como se d& no atual contexto? Como dar a terminalidade a um aluno de 16
anos que estd progredindo? Muitas sdo as questdes que estdo na ordem do
dia em relagdo ao alunado com deficiéncia intelectual. [...] a terminalidade
especifica, a meu ver, transita numa seara muito indefinida, é como se
tivéssemos diante de um labirinto, cuja saida n&o foi encontrada. [...] E um
assunto sobre o qual ha imprescindibilidade de maior estudo (Profa. Cravo -
Respostas Caso de ensino 7).

Falta-me embasamento tedrico para descrever os critérios que atendam essa
tomada de decisdo. Faco-me a seguinte pergunta: como decidir se uma
pessoa é capaz ou ndo de aprender? Como decidir o que uma pessoa deve ou
ndo aprender? Em minha opinido a terminalidade especifica vai de encontro
ao que acredito: que todos sdo capazes de aprender respeitando o seu tempo.
Entretanto, confesso que ainda ndo li e ndo me aprofundei sobre esse assunto
(Profa. Lirio - Respostas Caso de ensino 7).

De fato, como apontado pela participante Cravo e ressaltado por lacono e Mori (2004),
é necessario o aprofundamento de estudos sobre certificagdo da terminalidade especifica. A
insuficiéncia de clareza sobre o tema e as incertezas geradas nas participantes foi

compreensivel e justificavel, pois:

Nem a LDB, nem a Resolucdo n® 2/2001 prescrevem como Serd essa
certificacdo. Desta forma, os critérios para a construcdo do instrumento
ficam sob responsabilidade dos proprios sistemas escolares, que deverdo
descrever de forma clara os avan¢os individuais alcancados pelos alunos,
apontando suas habilidades e competéncias. Essa recomendacdo esta de
acordo com a descentralizacdo das politicas, que transfere para as esferas
locais a responsabilidade pela oferta e manutencdo dos servicos. [...] Isso se
por um lado, possibilita a cada regido a liberdade para construcdo da
proposta em torno da implementagdo da terminalidade especifica, por outro
pode levar a caminhos que contrariam os direitos e vontade das pessoas com
DI e de suas familias em relacdo a essa escolarizagdo (LIMA; MENDES,
2011, p. 197 - 197).
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Considerando também o art. 24, paragrafo VII da LDB, que determinada que “[...]
cabe a cada instituicdo de ensino expedir historicos escolares, declaragdes de concluséo de
série ¢ diplomas ou certificados de conclusdao de curso, com as especificacdes cabiveis”
(BRASIL, 1996, p. 25), fica explicito a necessidade de cada sistema deliberar em suas
orientacOes particulares definigdes e esclarecimentos sobre os caminhos que deverdo ser
percorridos para a obtencdo do certificado de terminalidade especifica pelos alunos com
deficiéncia intelectual e deficiéncia multipla.

Desta forma, devem-se considerar as orientagdes municipais e/ou estaduais especificas
ou no PPP das escolas e, caso ndo haja indicacdes, a orientacdo € que se paute nos espagos
apropriados a necessidade de construgdo de tais recomendagdes, considerando, inclusive, o
art. 12 da LDB que aponta para a possibilidade de autonomia por parte da escola.

As Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial, no item reservado especificamente
para discorrer sobre a terminalidade especifica, indicam os componentes que devem ser

considerados no momento de determinar a conclusédo do Ensino Fundamental:

Quando os alunos com necessidades educacionais especiais, ainda que com
0s apoios e adaptacBes necessérios, ndo alcancarem os resultados de
escolarizagdo previstos no Artigo 32, I da LDBEN: “o desenvolvimento da
capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da
leitura, da escrita e do calculo” — e uma vez esgotadas as possibilidades
apontadas nos Artigos 24, 26 e 32 da LDBEN - as escolas devem fornecer-
lhes uma certificacdo de conclusdo de escolaridade, denominada
terminalidade especifica [...] o teor da referida certificacdo de escolaridade
deve: possibilitar novas alternativas educacionais, tais como o
encaminhamento para cursos de educacdo de jovens e adultos e de educacéo
profissional, bem como a insercdo no mundo do trabalho, seja ele
competitivo ou protegido (BRASIL, 2001a, p. 59).

A participante Orquidea fez pontuac@es afirmando que para o sistema manter o aluno
na escola por muito tempo “ndo € interessante, visto que interfere na questdo econdmica e
financeira [...]” (Respostas Caso de ensino 7). Esta colocagdo faz sentido e também ¢
apontada por Lima e Mendes (2011) ao considerarem que a terminalidade especifica “[...] se
mostra uma forma oportuna de controlar o tempo de permanéncia do aluno com DI no ensino
fundamental. Porque, quanto mais tempo ele permanecer sem alcancar a progressao nas series

escolares, mais gastos sao gerados [...]” (p. 205).
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Uma indicagdo sobre o que poderia ser feito com o aluno Ariel foi dada pela
participante Margarida. Ela sugeriu que ap6s a verificacdo de suas habilidades, o aluno fosse
encaminhado para “[...] oficinas profissionalizantes, para verificar qual mais se identificaria
com ele, e assim, pensar em algum curso técnico ou curso de capacitacdo para que ele siga sua
vida com autonomia” (Respostas Caso de ensino 7). Esta indicacdo também ¢ feita por Elias
et al. (2012) ao afirmar que “possivelmente na pratica cotidiana, um bom caminho para
efetivar a terminalidade seria encaminhar os deficientes mentais a educacao profissional ou a
continuacdo dos estudos através da Educacdo de Jovens e Adultos, conhecida como EJA” (p.

51). Porém, héa discordancias acerca desta op¢ao, como aponta Lima (2009):

Considerando que a oferta, tanto da Educacéo de Jovens e Adultos quanto da
Educacdo Profissional, obedece a peculiaridade de cada regido do pais, ndo
sendo as mesmas e nem satisfatérias para atender a demanda em todos os
municipios brasileiros, inimeros alunos, apds receberem essa certificagao,
muito provavelmente ndo terdo para onde prosseguir em termos de
modalidade educacional, restando-lhes a opc¢do de permanecer em casa, sem
nenhum acesso a qualquer tipo de escolarizagdo, portanto, privados de
qualquer contato com o0s outros alunos, num ambiente escolar (LIMA, 2009,
p. 154).

Ainda, pontua-se que Verbena indicou, em seu caso, a precariedade de oficinas
profissionalizantes na realidade em que atuava, bem como a inseguranca da familia em
matricular o filho na EJA, devido a violéncia na regido, pois, como se sabe, esta modalidade
de ensino é ofertada majoritariamente no periodo noturno.

Algumas participantes falaram sobre a realidade local de atuacdo e a terminalidade
especifica. A professora Cravo mencionou ndo ter conhecimento de alunos que tivessem
recebido a terminalidade especifica em todo o estado de Sergipe. A profissional Lirio falou
sobre a realidade especifica de Aracaju e também afirmou ndo conhecer nenhum caso. Sobre a

realidade de Rio Claro, a participante Violeta informou que:

Na prefeitura da nossa cidade isso ndo ocorre, damos oportunidade para 0s
alunos evoluirem em suas potencialidades. Porém, a idade é o problema,
pois a prefeitura é responsavel por alunos até o quinto ano - depois passam
para a responsabilidade do Estado que ndo vé com bons olhos a continuidade
desses alunos, dando a terminalidade a eles (Profa. Violeta - Respostas Caso
de ensino 7).
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A Profa. Flor de Lotus afirmou que em sua escola tinha uma aluna “[...] com 22 anos
com deficiéncia intelectual severa, ndo desenvolveu a leitura e escrita, mas gosta da escola,
portanto continua a frequentar a mesma, atualmente em uma sala de 7° ano e no contra turno
recebe atendimento no AEE [...] (Respostas Caso de ensino 7). Estas colocacGes foram ao
encontro do que lacono e Mori (2004) afirmam ao anunciarem que, em relagdo aos alunos
com deficiéncia intelectual e & historia recente da Educacdo Especial, 0 que se tem constatado
€ que estes ficam os anos de suas vidas estudando e em algum momento acabam se
ausentando da escola e, na maior parte das vezes, sem a certificacdo de conclusdo de
escolaridade.

J& a participante Horténcia informou que em Linhares, cidade que atuava, ocorreu um
caso de um aluno que recebeu a terminalidade especifica, mas houve muita polémica por parte
dos familiares. O estudo realizado por Lima (2009), com 24 familiares de alunos com
deficiéncia intelectual matriculados no Ensino Fundamental de Uberlandia/MG com o
objetivo de analisar a coeréncia entre a finalidade legal da escolarizagdo da pessoa com
deficiéncia intelectual e os sentidos atribuidos pela familia a escolarizacdo na classe comum,
identificou que em relacdo as expectativas futuras sobre a escola e a opinido dos familiares

sobre a terminalidade especifica:

“[...] a maioria manifestou nao desejar esse certificado para seus filhos, pois
acreditavam que ele poderia ser um mecanismo que contribuiria para a
discriminacéo, e queriam que os filhos recebessem o mesmo certificado de
conclusdo que todos os outros alunos da escola regular recebem. Esses dados
nos permitem afirmar que a politica de escolarizagdo da pessoa com DI que
langa mao da “terminalidade especifica” esta na contramao dos sentidos e
expectativas dos familiares quanto & escolarizacdo dos filhos com DI”
(LIMA, 2009, p. 155).

Ainda sobre a presente temética, um estudo realizado com cinco alunos jovens e
adultos com deficiéncia intelectual do Parana concluiu, apds analise de suas histdrias de vida

e escolaridade e dos saberes que Ihes foi possivel apropriar-se, que:

[...] ndo se esgotaram as possibilidades apontadas nos Artigos 24, 26 e 32 da
LDB para que lhes fosse fornecida a referida terminalidade e, portanto, eles
ndo devem recebé-la ainda, mas continuar matriculados na escola, mesmo
gue em programas de educacéo especial (IACONO; MORI, 2004, p. 12).



232

Com os relatos das participantes e as pesquisas citadas foi possivel declarar que, de
fato, falou-se de um tema delicado que necessitava de maior conhecimento e aprofundamento,
pois se mostrou incipiente. Além disso, uma leitura em ambito mais ampliado acerca da
terminalidade especifica precisaria ser realizada. Lima (2009) reflete acerca das politicas
neoliberais que sustentam as politicas brasileiras voltadas & Educacdo Especial, sendo que,
atualmente, o que se percebe € um modelo de escola projetado para atender os interesses
econémicos e politicos da elite, importando a transmissdo e imposic¢ao de conhecimentos, mas

sem considerar o historico e individualidades de cada um.

E necessario criar formas de romper com essa logica imposta pelas politicas
neoliberais e trabalhar rumo a perspectiva de constru¢cdo de sistemas
escolares democraticos, em que haja abertura para a possibilidade de
participacéo de toda a comunidade. Para tanto, evidencia-se a necessidade de
debates e reflexdes aprofundados a respeito do modelo