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RESUMO

A implantacdo dos Centros de Atendimento Educacional Especializado (AEES) pelo governo
ocasionou mudancas nas identidades profissionais da equipe multiprofissional, e reconfigurou
as identidades maternas. Os profissionais e as profissionais das diversas areas que antes
prestavam atendimento de forma isolada tiveram que desenvolver um trabalho conjunto.
Nesse contexto, as identidades profissionais foram sendo reconstruidas e influenciadas, em
grande parte, pelas praticas de letramento das diversas areas profissionais presentes nos
centros. Quanto as maes, viram diante de si o desafio de terem que matricular seus filhos e
filhas na escola regular a fim de continuarem a ter direito aos atendimentos da equipe
multidisciplinar. Isso foi fonte de grande ansiedade e inseguranca, visto ndo considerarem o
modelo da escola regular atual apropriado as suas criangas. Para pesquisar sobre identidades,
adoto nesta tese a Teoria Social do Letramento (BARTON; HAMILTON, 1998; BARTON,
2009), que entende o letramento como um conjunto de praticas sociais que tém relacdo direta
com valores e crengas existentes nas diversas comunidades e grupos sociais e que estdo,
assim, intimamente relacionadas as identidades das pessoas. Adoto também a proposta
tedrico/metodoldgica de Gee (2000 — 2001, 2003) de analise das identidades em contextos
educacionais. Além disso, a abordagem tedrico-metodoldgica da Analise de Discurso Critica
(CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999; FAIRCLOUGH, 2003), fornece subsidios para o
estudo das identidades a partir de duas categorias, a saber: o Significado Representacional
(Discursos) e o Significado Identificacional (Estilos). Por meio da pesquisa etnografica
reflexiva, os dados indicam a existéncia de uma assimetria de poder nas relagdes entre 0s
profissionais e as profissionais oriunda, em sua maioria, da predominancia dos letramentos da
area da saude em detrimento aos letramentos relativos a area educacional, o que acaba por
afetar, de forma negativa, os atendimentos. Ao considerar as concepcdes e representacdes das
mdes em torno do letramento, foi possivel perceber como esses aspectos foram importantes na
formagédo de suas identidades maternas no sentido de serem pardmetros que pautam suas

escolhas em relacdo a que atendimentos sdo apropriados ou ndo para seus filhos e filhas.

Palavras-Chave: Centros de Atendimento Educacional Especializado (AEE). Teoria Social
do Letramento. Anélise de Discurso Critica. Identidades. Pesquisa Etnografica.



ABSTRACT

The implementation of Specialized Educational Care (SEC) Centers by the Central
government brought about changes in the multidisciplinary team practitioner identities, and
reshaped maternal identities. Practitioners from diverse fields that used to provide treatment in
isolation had to develop joint work. In this context, professional identities were rebuilt,
influenced largely by the literacy practices of the various professional fields present in the
centers. In relation to the mothers, they had to face the challenge of having to enroll their
children in mainstream schools in order to continue to be entitled to the multidisciplinary
team care. This was a source of great anxiety and insecurity, as they do not consider current
mainstream schools as appropriate to their children. To research about identities, | adopted in
this thesis the Social Theory of Literacy (BARTON and HAMILTON, 1998; BARTON,
2009), which considers literacy as a set of social practices that are directly related to existing
values and beliefs in different communities and social groups who are thus closely related to
the members’ identities. | also adopted Gee’s (2000 - 2001, 2003) theoretical and
methodological proposal on identities in educational contexts. In addition, theoretical and
methodological approach of Critical Discourse Analysis (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH,
1999; FAIRCLOUGH, 2003) provides support for the study of identities with two categories,
namely: Representational Meaning (Discourses) and ldentificational Meaning (Styles).
Through the reflexive ethnographic research, the data indicated the existence of power
asymmetry in the relations among the practitioners originated, mostly, from the predominance
of literacies related to the health area over the literacies in the educational area, which
ultimately affect in a negative way the educational care. By taking into account the mother’s
views and representations around literacy, it was possible to see how these aspects were
important in the construction of their maternal identities in relation to their choices regarding

the appropriate care to their children.

Keywords: Specialized Educational Care (SEC) Centers, Social Theory of Literacy, Critical

Discourse Analysis, Identities, Ethnographic Research.



RESUME

L’implantation des Centres d’Assistance Educationnelle Spécialisée (AESs) par le
gouvernement a suscit¢ des changements dans les identités professionnelles de 1’équipe
multiprofessionnelle et a reconfiguré les identités maternelles. Les professionnels et
professionnelles de spheéres distinguées, qu’auparavant prétaient assistance de fagon isolée,
ont di développer un travail en commun. Dans ce contexte, les identités professionnelles se
sont peu a peu construites, influencées, en grande partie, par les pratiques de littératie des
divers champs professionnels présents dans ces centres. En ce qui concerne les méres, celles-
ci ont vu devant elles le défi de devoir inscrire leurs enfants dans une école réguliére afin de
continuer & avoir le droit aux aides de 1’équipe multidisciplinaire. Cela a été source de grande
angoisse et insécurité, vu qu’elles ne considéraient pas le modéle de 1’ actuelle école réguliére
comme approprié¢ a leurs enfants. Pour faire des recherches sur les identités, j’adopte dans
cette these la Théorie Sociale de la Littératie (BARTON e HAMILTON, 1998; BARTON,
2009), laquelle comprend la littératie comme un ensemble de pratiques sociales ayant une
relation directe avec des valeurs et des croyances existentes dans les diverses communautés et
groupes sociaux et qui sont, ainsi, intimement relationnées aux identités des gens. J’adopte
également la proposition théorico-méthologique de Gee (2000- 2001, 2003) d’analyse des
identités dans des contextes éducationnels. Par ailleurs, I’approche théorico-méthologique de
I’Analyse de Discours Critique (CHOULIARAKI et FAIRCLOUGH, 1999; FAIRCLOUGH,
2003) fournit des ¢léments pour 1’étude des identités a partir de deux catégories, a savoir : la
Signification Représentationnelle (Discours) et la Signification Identificationnelle (Styles).
Par I’'intermédiaire de la recherche ethnographique reflexive, les données indiquent
I’existence d’une asymétrie de pouvoir dans les relations entre les professionnels et les
professionnelles, dle, dans la plupart, a la prédominance des littératies du champ de la santé,
au détriment des littératies relatives au champ éducationnel, ce qui finit pour affecter, de
facon négative, les assistances. Prenant en compte les conceptions et les représentations des
meres au tour de la littératie, il a été possible de percevoir comment ces aspects ont été
importants dans la formation de leurs identités maternelles, dans le sens d’étre des parametres
qui guident leurs choix en ce qui concerne quelles assistances sont ou non appropriées a leurs

enfants.

Mots-clés: Centres d’Assistance Educationnelle Spécialisée (AES), Théorie Sociale de la

Littératie, I’ Analyse de Discours Critique, Identités, Recherche Ethnographique.



A critica consiste em desentocar o pensamento e em ensaiar a mudanca;
mostrar que as coisas nao sao tdo evidentes quanto se cré,

fazer de forma que isso que se aceita como vigente em si ndo o seja mais em si.
Fazer a critica é tornar dificeis os gestos faceis demais.

Nessas condicdes, a critica — e a critica radical —

é absolutamente indispensavel para qualquer transformacao.

(FOUCAULT, 2006, p.180)
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1 INTRODUCAO

Esta tese € uma pesquisa etnografico-discursiva (MAGALHAES, 2000, p. 45),
pois analisa entrevistas transcritas e diarios de participantes, como textos, visto que, segundo
a autora, eles “(...) constituem a materialidade linguistica e semiotica das praticas sociais”
(MAGALHAES, 2006, p. 72).

A pesquisa aconteceu em um centro de Atendimento Educacional Especializado
(AEE) e foi motivada pela vontade de entender as mudancas, que foram operadas em sua
dindmica de funcionamento a partir de imposi¢des governamentais, a saber, instituigdes que
deixariam de funcionar como escolas de educacdo especial, tornando-se AEEs!
(BRASIL/MEC/SEESP, 2007, p. 10). Como as mudancas nao foram devidamente detalhadas
nos documentos oficiais, isso acabou gerando dividas e questionamentos por parte dos
profissionais e das profissionais e nos pais e mées que tém seus filhos e filhas atendidos ali.
Diante desse quadro de incertezas, o que foi observado, em minhas visitas a algumas
instituicGes de Fortaleza, foi uma constante adaptacdo em seu funcionamento, com o objetivo
de conseguir chegar a uma dindmica que se ajustasse, da melhor forma possivel, as
necessidades de quem recebe atendimento ali.

Essas mudancas afetaram dois grupos em especial, que foram alvo do estudo: o
primeiro refere-se a equipe multiprofissional que compde os centros — quando eram escolas
especiais, eles trabalhavam de maneira setorizada, tendo uma divisdo maior entre professores
e profissionais da saude e, entre estes, cada um (a) possuia suas salas para prestar atendimento
individualizado. Com a mudanca para AEE, os profissionais e as profissionais, como um
todo, defrontaram-se com o desafio de trabalharem de forma interdisciplinar (Resolugéo
CNE/CEB4, 2009, art. 9°) ou, como sugiro no Capitulo 5, transdisciplinar. 1sso gerou
incertezas e insegurancas na equipe multiprofissional a respeito de suas atribuicGes e, por
consequéncia, de sua propria identidade profissional, pois trouxe a tona questdes e demandas
que dizem respeito as relagdes profissionais ali, como as relagdes assimétricas de poder,
perpassando as varias areas de conhecimento da instituicdo (FAIRCLOUGH, 2003).

O segundo grupo pesquisado foi o das maes?. Aproximei-me de um grupo que se

reunia para desenvolver trabalhos manuais, a fim de incrementar sua renda familiar, mesmo

! Esta pesquisa faz parte do Projeto Integrado “Multiplos letramentos, Identidades e Interdisciplinaridades no
Atendimento Educacional a Pessoa Deficiente” e conta com o apoio do CNPq. A coordenagdo do projeto ¢ da
Profa. Dra. lzabel Magalh&es.

2 Uso o feminino aqui, porque a grande maioria dos membros familiares que levam seus filhos e filhas
diariamente para os atendimentos e que permanecem ali é composto pelas mées, repetindo-se essa realidade em
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grupo que participava de um encontro de terapia semanal, onde podiam trocar ideias e
desabafar. Durante minhas conversas com aquelas maes, fui percebendo sua forca e sua
vontade em dar o melhor para seus filhos e filhas com Deficiéncia Intelectual e
Desenvolvimental (DID)3, o que revelava muito de suas identidades maternas.

Um dos aspectos que se destacou nessas conversas foi como suas concepgdes de
letramento foram pautando muitas de suas decisdes que envolviam educacdo formal e
atendimento clinico. Um exemplo disso foi na época da pesquisa de campo, em 2010, quando
estava em pleno desenvolvimento a nova configuracdo das escolas especiais, onde a questdo
da incluséo na escola regular seria agora condicdo sine que non para os estudantes com DIDs
poderem continuar tendo o direito aos atendimentos nos AEES. Isso gerou nas maes uma
apreensdo muito grande a respeito da qualidade de vida de seus filhos, pois, segundo elas, a
escola regular ndo estava preparada para recebé-los — temiam que ficassem isolados nas salas
de aula e que fossem até maltratados pelos outros alunos. A época da pesquisa, esse medo
estava presente na maioria das maes, principalmente aquelas que tinham os filhos que
necessitavam de apoios extensivos e apoios permanentes?, tanto que os incluidos
representavam uma infima parte do total que frequentava o centro.

Com base entéo nessa nova realidade dos centros de Atendimento Educacional
Especializado é que tenho como objetivo principal compreender como o0 novo contexto da
educacdo especial afetou as identidades profissionais e maternas. Em relacdo ao primeiro

grupo, elaborei 0s seguintes objetivos de pesquisa:

Objetivo Geral:

Compreender de que forma as mudangas introduzidas na instituicdo pesquisada para se
adequar as novas diretrizes governamentais em relacdo a inclusdo, tendo que transformar-se
em um centro de Atendimento Educacional Especializado, impactaram na configuracdo das

identidades profissionais da equipe multidisciplinar.

outras instituicGes, como me foi informado pelos funcionérios e funcionarias que trabalham ali. Contudo, devo
dizer que, apesar de serem em nimero bem reduzido e, geralmente quando ndo podem contar com as maes de
seus filhos por alguma razdo (divércio, morte ou invalidez), os pais encontram maneiras de leva-los. Mas
geralmente, quem muda sua vida para cuidar dos filhos e das filhas especiais sdo as maes, ficando o sustento da
casa a cargo do marido, ou em forma de pensdo, quando ha separacdo. Esses foram os casos das minhas
entrevistadas.

3 Termo apresentado no Capitulo 2.

4 Ver sobre isso Capitulo 2, Secéo 2.1.
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Objetivos Especificos:

- ldentificar quais praticas de letramento estio presentes no dia a dia dessas profissionais® que
atuam no AEE pesquisado.

- Investigar as identidades profissionais das participantes que atuam no centro pesquisado —
incluindo ai como elas se veem como profissionais e como acham que sdo vistas pelas
pessoas em geral.

- Examinar como a presenca de mdltiplos letramentos nesse ambiente de trabalho gera
conflitos entre as profissionais e como essas relacbes também podem contribuir para a

formagé&o de suas identidades profissionais.

De acordo com esses objetivos, foram elaboradas as seguintes questdes de
pesquisa:
- De que forma as mudancas introduzidas na instituicdo impactaram na configuracdo das
identidades profissionais da equipe multidisciplinar?
- Quiais sdo as praticas de letramento diarias dessas profissionais na instituicao?
- Sobre suas identidades profissionais, como se veem e como acham que sdo vistas pelas
pessoas? Quais sdo alguns discursos que podem ser percebidos em suas falas sobre as areas
profissionais representadas ali?
- De que forma a presenca de maltiplos letramentos na instituicdo gera conflitos entre os que
ali trabalham e como esses conflitos podem, por sua vez, contribuir para a configuracdo de

suas identidades profissionais?

Com relagdo as maes, 0s objetivos foram os seguintes:

Objetivo Geral:

Investigar as concepcbes de letramento das maes e, a partir dai, perceber como suas
representacdes de letramento foram forjando suas identidades maternas.

Objetivos Especificos:

- Compreender de que forma suas concepgdes de letramento influenciaram suas decisdes em
torno da educacdo de seus filhos e filhas, assim como dos tratamentos que consideram mais

apropriados para eles e elas.

% Faco uso do feminino aqui porque todas as minhas participantes foram mulheres.
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- Perceber de que forma a quest&o da imposigéo, por parte do governo, para incluir estudantes
com DIDs na escola regular contribuiu para tenséo e inseguranca das mées em relacdo ao bem

estar de suas criancas.

De acordo com esses objetivos, foram elaboradas as seguintes questdes de
pesquisa:
- Como as representacdes de letramento das mées contribuiram para o desenvolvimento de
suas identidades maternas?
- De que forma a imposicdo da incluséo contribuiu para tensdo e inseguranga das maes em

relacdo ao bem estar de seus filhos e filhas?

As respostas a essas questdes estdo em todos os capitulos desta tese — desde as
discussdes teoricas até as analises. Apresento os resultados de maneira breve nas
consideracOes finais, visto considerar que as respostas apresentadas ao longo do trabalho
sejam mais completas e, assim, capazes de contribuir para reflexGes, criticas e novos
desenvolvimentos em relacdo a Educacdo Especial.

Esta tese esta dividida em trés partes, sendo a primeira composta do Capitulo 2, a
segunda, dos Capitulos 3 e 4, e a terceira, dos Capitulos 5 e 6.

O Capitulo 2 trata da introducdo ao tema da Educacdo Especial. Apresento
brevemente o desenvolvimento da nomenclatura em torno das DIDs e posiciono-me a favor
do termo que considero atualmente mais adequado para referir a essas pessoas. Em seguida,
traco um percurso histérico sobre o tema construindo uma relacdo entre seu desenvolvimento
internacional, no Brasil e em Fortaleza, mostrando com isso que as determinacGes sobre quais
rumos tomar, em torno da questdo, quase sempre foram pautadas por determinagdes
internacionais que o Brasil tomou para si, como governo, impondo sua implementacdo no
nivel local, sem levar em consideracdo as peculiaridades do lugar e das préprias pessoas
atendidas. O tempo vem mostrando que, na maioria das vezes, isso trouxe dificuldades e
retrocessos®.

A segunda parte da tese destina-se aos capitulos tedrico e metodoldgico,
respectivamente. No Capitulo 3, destaco os principais aportes tedricos que embasaram minhas

pesquisas. Inicio com a Teoria Social do Letramento, que da suporte a minha concepgéo sobre

® Os diversos conceitos que sdo utilizados nesta introducdo serdo devidamente apresentados a partir do Capitulo
2.
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0 tema e embasa minhas analises em torno das identidades profissionais e das identidades
maternas. Em seguida, discorro sobre a Andlise de Discurso Critica (ADC), que é o pilar
tedrico-metodoldgico do estudo. Fago um breve comentario sobre o desenvolvimento da
teoria e da metodologia, incluindo ai seus conceitos-chave e as principais bases tedricas.
Sobre os primeiros, destaco: ‘poder’, ‘hegemonia’, ‘discurso’ € ‘praticas sociais’.

Como bases teoricas na area da Linguistica, ressalto a Linguistica Sistémico-
Funcional (também componente da metodologia da ADC) de Halliday (HALLIDAY:;
MATTHIESSEN, 2004). Menciono também autores estudados por Chouliaraki e Fairclough
(1999), que defendem teorias que se propdem a explicar a chamada modernidade tardia,
como as de Harvey (1990) e Giddens (1990). A proposta teodrica de Fairclough é estudar essas
teorias de forma transdisciplinar, como sera apresentado no Capitulo 3. O terceiro aporte
tedrico do trabalho diz respeito a categoria das identidades, no caso aqui as identidades
profissionais e as identidades maternas. Para isso, além da ADC, fago uso da proposta tedrico-
metodoldgica de Gee (2000 - 2001) sobre as identidades no contexto de ensino, e como as
identidades podem ser percebidas a partir dos letramentos (Teoria Social do Letramento).

O Capitulo 4 ¢ destinado a discutir a metodologia desta pesquisa. Fiz uso de dois
métodos principais — a pesquisa etnogréfica e a ADC. Chamo também de métodos as
ferramentas disponibilizadas pela Etnografia para a producéo e coleta de dados, que incluiram
aqui: observacdo participante, diario de pesquisa, notas de campo, entrevistas
semiestruturadas e diarios de participante. O segundo método é a ADC — especificamente, 0
Significado Representacional (discursos) e o Significado Identificacional (estilos)
(FAIRCLOUGH, 2003), para a analise das identidades profissionais e maternas. Nesse
capitulo, também faco uma descricdo detalhada da instituicdo e seu funcionamento.

A quinta parte do trabalho € destinada as analises, sendo o Capitulo 5 focado nas
entrevistas com as profissionais, em minhas observacées em campo, nos diarios de pesquisa e
nos diarios de participante. Para efeito de analise, nomeei uma categoria que foi mencionada
repetidas vezes nas entrevistas e foi observado em diversas situacbes — a Auséncia de
Transdisciplinaridade. Para a analise, utilizei o sistema de transitividade e seus processos
(Significado Representacional) e modalidade e avaliagdo (Significado Identificacional)
(FAIRCOUGH, 2003), assim como as categorias de analise das identidades propostas por Gee
(2000 - 2001). Por meio desses recursos de analise, tentei perceber como os problemas de
comunicagdo na instituicdo, os quais muitas vezes tém sua origem relacionada aos letramentos
de &reas tidas como dominantes em relagdo a outras, contribuem para as mudancas nas

identidades profissionais com o objetivo de se adaptarem ao novo formato dos AEEs. O que
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chama a atengdo nas analises sdo questes de poder e hegemonia, que guardam relacdo com
determinados letramentos e que, constantemente, afloram nessas relagdes, causando
constrangimentos e tensdes que podem afetar negativamente os atendimentos.

O Capitulo 6 ¢ direcionado a analise de como as concepg¢des das maes sobre 0s
letramentos revelam muito de suas identidades maternas e definem suas diretrizes sobre que
tratamentos consideram apropriados a seus filhos e filhas. Para a andlise, divido didaticamente
0 capitulo em duas categorias ou temas que originalmente foram parte de um dos tépicos base
das entrevistas, a saber: os letramentos. As categorias foram: 1) experiéncia com a escola
regular e opinido sobre a incluséo; e 2) os eventos de letramento em suas residéncias. Ao
falar sobre esses temas, as mées detiveram-se tanto tempo falando sobre sua experiéncia na
escola regular, que seus relatos tornaram-se significativos para se compreender melhor suas
concepcdes sobre o letramento. Neste capitulo, também faco uso dos recursos metodoldgicos
da ADC, em especial, do sistema de transitividade e seus processos (Significado
Representacional) e modalidade e avaliagdo (Significado Identificacional) (FAIRCOUGH,
2003).

Considero que aliar, como faco aqui, teorias e métodos de forma conjugada s
contribui para reforcar e aprofundar as analises, propiciando, assim, respostas mais embasadas
as questdes de pesquisa’.

Minha proposta aqui relacdo a equipe multiprofissional é sugerir um trabalho
transdisciplinar para que os atendimentos possam alcancar o objetivo de melhor atender as
criancas com DID. Quanto aos pais e maes que tém seus filhos e filhas atendidos nos centros,
proponho que o governo pense possibilidades de contemplar suas opinides em torno das
politicas de atendimento nos AEEs e de inclusdo, visto conhecerem melhor do que ninguém a

realidade de suas criancas e de estarem profundamente preocupados com o seu bem estar.

" Apresento as respostas as questdes aqui propostas nas “Consideragdes Finais”.



PARTE 1
CONTEXTO DA PESQUISA



2 CONTEXTOS DA EDUCACAO ESPECIAL

2.1 Percurso da Educacéo Especial no Brasil

Neste capitulo, discuto algumas questbes importantes relacionadas a Educacéao
Especial. Inicio essas discussdes definindo o que é deficiéncia de acordo com as definigdes
estabelecidas internacionalmente pela ONU, assim como algumas outras defini¢cbes que estdo
atreladas a ela.

Em seguida, discuto um apanhado de nogdes preconceituosas sobre a deficiéncia,
que estdo caindo, cada vez, mais em desuso. Nesse momento, traco um breve histdrico sobre
as mudancas na nomenclatura relacionada as chamadas deficiéncias, destacando como as
variacdes de seus usos acabam por revelar determinadas concepcdes de mundo. Além disso,
assumo posicionamentos em relacdo a nomenclatura que considero mais apropriada ao tratar
de um grupo tdo vasto, assim como também me posiciono em relacdo aos recentes debates em
torno da Educacdo Especial, que vém acontecendo no ambito governamental e na sociedade.

Na secdo seguinte, desenvolvo um histérico sobre o percurso da Educacao
Especial no Brasil, desde o final do Século XIX até os dias atuais, mostrando 0s muitos
percalgos pelos quais tém passado as pessoas tidas como deficientes no Brasil, especialmente

no Ceard, assim como também suas recentes vitorias nesse campo.

2.2 Conceitos para Deficiéncia

Como se verd na secdo seguinte, o modelo médico® que define deficiéncias
deixou, por muito tempo, uma marca indelével de representacGes negativas relacionadas a
elas, incluindo ai incapacidades e faltas, negando, assim, as capacidades de desenvolvimento
e adaptacdo. Ainda hoje, o0 modelo médico prepondera, mas deixou de ser o Unico, pois
aparece agora dividindo espaco com o modelo social® (como no documento escrito pela
Organizacdo Mundial da Saude (OMS): Classificacdo Internacional de Funcionalidade,
Incapacidade e Saude (CIF, 2004)), tendéncia essa responsavel por uma mudanga no modo de
entender e tratar as deficiéncias.

Ao analisar documentos oficiais, que trataram de deficiéncias nos ultimos

cinguenta anos, € possivel encontrar uma gama de nomenclaturas que foram mudando ao

8 Ver-se-4 sua definicdo logo a frente.
® Sua definicdo logo a frente.
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longo do tempo a proporgdo que se repensava seu conceito e adequacdo. Entre 0s nomes que
identificavam as pessoas com deficiéncia, destaco: débil mental; deficiente mental; retardado
mental; aquele ou aquela que possui capacidades diferentes; que possui barreiras na
aprendizagem; que é portador de deficiéncia; idiota; imbecil; estupido; demente; invalido;
com necessidades educativas especiais e deficiente intelectual (Associagdo Americana sobre
Deficiéncia Intelectual do Desenvolvimento (AAIDD)Y. Ainda de acordo com a AAIDD,
essas variadas nomenclaturas tém relacdo direta com o contexto histérico social de cada época
e sao geralmente relacionadas a determinados conceitos e visdes da deficiéncia.

Atualmente, é possivel classificar as manifestagbes das deficiéncias em trés
grandes grupos, a saber: a deficiéncia fisica, a deficiéncia sensorial e a deficiéncia intelectual.
Cada uma delas é constituida por especificidades definidas por um conjunto de fatores
relacionados, como a estrutura especifica de cada deficiéncia, a estrutura fisioldgica e
organica da pessoa, sua estrutura subjetiva e seu contexto ambiental e social. No entanto,
muitas vezes, a deficiéncia intelectual pode vir acompanhada de outra deficiéncia, o que
também foi observado na instituicdo pesquisada — dai a importancia de uma equipe
multidisciplinar para dar conta em atuar nos atendimentos**.

A nomenclatura e a defini¢cdo mais aceita e usada hoje em dia no meio clinico (por
exemplo, OMS, CIF, AAIDD), na Educacdo Especial e por muitos governos em suas

campanhas, inclusive no Brasil, é Deficiéncia Intelectual?.

As pessoas com deficiéncia incluem aqueles que tém incapacidades duradouras
fisicas, mentais, intelectuais ou sensoriais, que em interacdo com varias barreiras
podem impedir a sua plena e efetiva participagdo na sociedade em condicGes de
igualdade com os outros (Art. 1°, 2006).

Essa definicio da ONU estd de acordo com o documento Classificacdo
Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF, 2004, p.15), que detalha a

deficiéncia da seguinte forma:

10 Tradugdo retirada da American Association on Intellectual and Developmental Disabilities, disponivel em:
<http://www.apaesp.org.br>. Acesso em: 28 out.2013.

1 “(10) As deficiéncias podem originar outras deficiéncias, por exemplo, a diminuicdo da for¢a muscular pode
prejudicar as fungdes do movimento; as fungdes cardiacas podem estar relacionadas com o déficit das fungdes
respiratorias, e uma percep¢do prejudicada pode estar relacionada com as fungoes do pensamento” (CIF, 2004,
p. 15).

12 A definicdo é aquela apresentada pela ONU, na Convencédo Sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(Art. 1°, 2006). Disponivel em: <http://www.un.org>. Acesso em: 28 out.2013.

13 Segundo a propria CIF: “A CIF pertence @ “familia” das classificagbes internacionais desenvolvida pela
Organiza¢do Mundial da Saude (OMS) para aplicagdo em varios aspectos da sadde. (...) Nas classificagGes
internacionais da OMS, os estados de salde (doengas, perturbacOes, lesdes, etc.) s@o classificados


http://www.apaesp.org.br/
http://www.un.org/
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(...) 5) As deficiéncias correspondem a um desvio relativamente ao que é geralmente
aceito como estado biomédico normal (padrdo) do corpo e das suas fungdes. A
definicdo dos seus componentes é feita essencialmente por pessoas com
competéncia para avaliar a funcionalidade fisica e mental, de acordo com esses
padroes. (6) As deficiéncias podem ser temporarias ou permanentes; progressivas,
regressivas ou estaveis; intermitentes ou continuas. O desvio em relacdo ao modelo
baseado na populacgdo, e geralmente aceito como normal, pode ser leve ou grave e
pode variar ao longo do tempo.

Para que a escolha de um termo que possa ser considerada apropriada em relagao
a sua definicao e para que esse termo possa ser usado mundialmente, Schalock et al (2007, p.
117-118 apud LUCKASSON; REEVE, 2001), elencam cinco fatores importantes que devem
ser considerados: o termo deve ser especifico, pode ser usado de modo consistente por
diferentes grupos de interesse — desde familiares até profissionais de salde, passando por
advogados e governos; o termo deve adequar-se ao conhecimento corrente e incorporar novos
desenvolvimentos que possam advir com o tempo e também deve ser capaz de adequar-se a
propositos diversos, como classificacdo e diagnostico; e, por ultimo, deve ser capaz de
identificar um grupo transmitindo valores apropriados e importantes desse grupo. Dai vem o
motivo pelo qual, ainda segundo os autores, o termo retardo mental cedeu lugar a deficiéncia
intelectual, visto o primeiro ndo expressar dignidade nem respeito ao grupo.

Mais a frente, a CIF (2004, p. 21-22) descreve os dois modelos principais que
definem incapacidade, a saber: 0 modelo médico e o modelo social:

O modelo médico considera a incapacidade como um problema da pessoa, causado
diretamente pela doenca, trauma ou outro problema de saide, que requer assisténcia
médica sob a forma de tratamento individual por profissionais. Os cuidados em
relagdo a incapacidade tém por objetivo a cura ou a adaptacdo do individuo e
mudanca de comportamento. A assisténcia médica é considerada como a questéo
principal e, a nivel politico, a principal resposta é a modificacdo ou reforma da
politica de satde. O modelo social de incapacidade, por sua vez, considera a questdo
principalmente como um problema criado pela sociedade e, basicamente, como uma
questdo de integracdo plena do individuo na sociedade. A incapacidade ndo é um
atributo de um individuo, mas sim um conjunto complexo de condi¢es, muitas das
quais criadas pelo ambiente social. Assim, a solucdo do problema requer uma acéo
social e € da responsabilidade coletiva da sociedade fazer as modificacfes
ambientais necessarias para a participacdo plena das pessoas com incapacidades em
todas as areas da vida social. Portanto, € uma questdo atitudinal ou ideoldgica que
requer mudangas sociais que, a nivel politico, se transformam numa questdo de
direitos humanos. De acordo com este modelo, a incapacidade é uma questdo
politica (CIF, 2004, p. 21, 22).

principalmente na CID-10 (abreviatura da Classificacdo Internacional de Doencas, Décima Revisdo), que
fornece uma estrutura de base etiologica. A funcionalidade e a incapacidade associadas aos estados de salde
séo classificadas na CIF, portanto, a CID-10 e a CIF sao complementares” (CIF, 2004, p. 7).
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A proposta da CIF é integrar esses dois modelos opostos, utilizando para isso o
que ela chama de abordagem "biopsicossocial”. Seu objetivo é “chegar a uma sintese que
ofereca uma visdo coerente das diferentes perspectivas de saldde: biologica, individual e
social”’** (CIF, 2004, p. 22)

Segundo site oficial do Governo brasileiro®, tal abordagem deixa claro que as
deficiéncias ndo indicam, necessariamente, a presenca de uma doenca ou que o individuo
deva ser considerado doente®.

E nesse contexto que Schalock et al (2007, p. 118) consideram apropriado o termo
deficiéncia intelectual, j& que se alinha apropriadamente as préaticas profissionais que se
centram nos comportamentos funcionais: na qualidade das interacBGes e na participacdo dos
deficientes na comunidade, ou seja, o0 foco agora esta nas suas potencialidades e ndo mais em
suas incapacidades. Consequentemente, o termo nao é ofensivo.

No entanto, ndo se pode negar que o termo deficiéncia ainda carrega uma carga de
significado negativo de falta, de incapacidade. De acordo com uma pesquisa desenvolvida
por Rossato e Leonardo (2011, in SANTOS; MORATO, 2012, p. 9-10) a respeito das
expectativas e concepgdes das pessoas frente a terminologia deficiéncia intelectual, o termo
deficiéncia remete a ideia de algo estatico, irreversivel, sem desenvolvimento. Em
contraposicédo a isso, o termo dificuldade apresenta uma recepcdo mais positiva, dando uma
ideia de transitoriedade, de superacdo.

Dessa forma, concordo como sendo mais apropriado o uso sugerido por Santos e
Morato (2012) da terminologia Dificuldade Intelectual e Desenvolvimental (a partir de agora:
DID), que utilizarei ao longo desta tese quando me referir & Deficiéncia Intelectual. Considero

gue essa terminologia — com destaque para o termo dificuldade — consegue, de forma mais

14 E importante entender que os defensores do Modelo Social das chamadas deficiéncias vém criticando o
modelo médico ha mais de quatro décadas, debate esse que se mostrou fundamental para a mudanga de
paradigma em torno das ditas deficiéncias que se consubstanciou nesse documento oficial da OMS em 2004
(BARTON, 1998, p. 25; BARNES et al., 2002, p. 4 in DINIZ; BARBOSA; SANTOS, 2009, p. 66).

15 Disponivel em: <http://www.pessoacomdeficiencia.gov.br>, p. 14. Acesso em: 30 out.2013.

16 Sobre essa questdo, Marina Almeida (idealizadora e coordenadora do Instituto Inclusio Brasil, consultora de
Educacdo Inclusiva, pedagoga especialista, psicopedagoga e psicéloga clinica/escolar) explica porque a
deficiéncia ndo pode ser considerada doenca: “Nao pode ser contraida a partir do contagio com outras pessoas,
nem o convivio com um deficiente intelectual provoca qualquer prejuizo em pessoas que 0 ndo sejam. O atraso
cognitivo ndo é uma doenca mental (sofrimento psiquico), como a depressao, esquizofrenia, por exemplo. Nao
sendo uma doenca, também néo faz sentido procurar ou esperar uma cura para a deficiéncia intelectual.A
grande maioria das criangas com deficiéncia intelectual consegue aprender a fazer muitas coisas Uteis para a
sua familia, escola, sociedade e todas elas aprendem algo para sua utilidade e bem-estar da comunidade em que
vivem. Para isso precisam, em regra, de mais tempo e de apoios para lograrem sucesso.” Disponivel em:
<http://inclusaobrasil.blogspot.com.br>. Acesso em: 30 out.2013.


http://www.pessoacomdeficiencia.gov.br/
http://inclusaobrasil.blogspot.com.br/
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clara e apropriada, enfatizar a perspectiva ecoldgica que foca na interacdo do sujeito com o
meio ambiente (em outras palavras, a concep¢do da adaptacéo) e no entendimento de que 0s
usos de sistemas de apoios individualizados podem ajudar a pessoa a minimizar suas
dificuldades e assim, melhorar sua atuacdo no mundo (SCHALOCK et al., 2007, p. 117;
SANTOS; MORATO, 2012, p. 4). Acrescente-se a isso ainda as vantagens apontadas pelos
autores (SANTOS; MORATO, 2012, p.12) sobre os dois outros termos: intelectual faz
referéncia aos fatores que subjazem o funcionamento da inteligéncia, como os fatores
numéricos e verbais, em vez de mentais, ajudando assim também a evitar a confusdo comum
entre deficiéncia mental e doenga mental. Também o termo desenvolvimental guarda relagéo
com as caracteristicas socioadaptativas que essa terminologia quer expressar, assim como sua
caracteristica ecologica.

Posiciono-me também a favor da visdo social da DID (DIAS; LOPES DE
OLIVEIRA, 2013, p. 173) que a compreende como sendo ndo somente inerente a quem a
apresenta, mas como dizendo respeito também as condi¢des sociais de seu entorno. Assim, a
partir de mudancas sociais, a realidade da pessoa com DID podera dar um salto qualitativo.

Considerando ir alem do modelo social, defendo que a visdo histérico-cultural da
DID, conforme proposta por Vygotsky ja em 1929 (1997 in NUEMBERG, 2008; DIAS;
LOPES DE OLIVEIRA, 2013), consegue apresentar uma ideia bem acabada das DID,
apresentando também um potencial emancipatorio amplo!’, ao apresentar um enfoque muito
mais qualitativo do que quantitativo a questdo, rejeitando, consequentemente, a mensuracao
de graus e niveis de incapacidade.

Também revolucionaria para a época foi a posicao critica de Vygotsky em relacdo
as teorias do desenvolvimento, comumente aceitas naquele tempo, que pretendiam analisar a
crianca a partir de pressupostos de um adulto, assim como analisar alguém com DID tendo

como parametro o pressuposto da normalidade. Com isso, ele demonstrou preocupacdo em

17 E importante salientar, no entanto, que existem pessoas com DID que necessitam de apoios do tipo extensivos
e permanentes, necessitando de acompanhamento constante, tanto para o desempenho de atividades fisicas
quanto intelectuais, sendo-lhes, assim, dificil alcancar a emancipacéo. Os termos extensivos e permanentes vém
sendo utilizados dentro de uma nova visdo de classificacdo da DID que tem por objetivo ndo rotular nem
estigmatizar as pessoas. Assim, em lugar da classificacdo anterior, que foi estabelecida a partir das dificuldades,
a saber: leve, moderado, severo e profundo, ganham destaque agora os tipos de apoios necessarios para a
transposicdo das dificuldades: “1) apoios intermitentes — necessarios esporadicamente (natureza episodica e
descontinua), na medida em que o sujeito nem sempre necessita do mesmo ou apenas necessita em periodos
especificos de transicdo, podendo ser de alta ou baixa intensidade; 2) apoios limitados — caracterizados por
uma certa consisténcia em termos de intensidade (natureza continua), especialmente nos periodos criticos; 3)
apoios extensivos — que denotam j& um acompanhamento regular (diario) pelo menos nalguns contextos
especificos (casa, escola, trabalho...), ndo se encontrando definido o tempo da sua aplicacéo; e finalmente, 4)
apoios permanentes — caracterizados pela sua constancia e altas intensidades, de estilo permanente e denotando
uma maior intrusividade do que os restantes” (LUCKASSON et al., 2002 in SANTOS; MORATO, 2012, p. 11).
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focar na diversidade humana, preferindo investigar como o funcionamento da mente acontece

no contexto da DID:

(...) Asi como el nifio en cada etapa del desarrollo, em cada una de su fases presenta
uma peculiaridad cuantitativa, una estructura especifica del organismo y de la
personalidad, de igual manera el nifio deficiente presenta un tipo de desarrollo
cualitativamente distinto, peculiar (VYGOTSKY,1997a, p. 12 in NUEMBERG,
2008, p. 309).

Ao reconhecer que a ‘“deficiéncia secunddria” (NUEMBERG, 2008, p. 309)
envolve fatores psicossociais, Vygotsky enfatiza a possibilidade do desenvolvimento humano,
dando assim grande impulso ao que agora é chamado de “inclusdo”. Segundo ele, a
segregacdo social - incluida ai a segregacdo educacional, onde contetdos seriam adaptados e
limitados com base nas supostas dificuldades de uma pessoa com DID -, iria prejudica-la por
demais, pois ndo iria contribuir para seu desenvolvimento intelectual, sensorial ou mesmo
fisico.

Cria-se, assim, um circulo vicioso no qual, ao ndo se acreditar na capacidade de
aprender das pessoas com deficiéncia, nfo lhe sfo ofertadas condi¢cBes para
superarem suas dificuldades. Em consequéncia, elas ficam condenadas aos limites
intelectuais inerentes & deficiéncia, tomados assim como fatos consumados e
independentes das condic¢des educacionais de que dispdem. (NUEMBERG, 2008, p.
309).

Em outras palavras, a depender dos estimulos sociais e culturais, a pessoa com
DID poderia apresentar desenvolvimentos significativos na esfera cognitiva e fisica. Ja
naquela época, portanto, Vygotsky via as criancas com DID como apresentando um
desenvolvimento diferenciado, mas ndo menos significativo do que outras criancas tidas como
normais.

Nuemberg (2008, p. 309) finaliza seu artigo destacando que, apesar do
reconhecimento que a obra de Vygotsky sobre as DID vem adquirindo nos Gltimos tempos,
ainda ha muito a ser pesquisado, principalmente no campo educacional, onde suas pesquisas
apontam para as diversas possibilidades de aplicacdo pratica e intervencdo no sentido de
favorecer “a autonomia e a cidadania das pessoas com deficiéncia” .

Depois de ter explanado a respeito dos conceitos em torno da DID e de
posicionar-me frente a eles politica e filosoficamente falando, dedico a proxima secdo a um
passeio sobre 0s percursos historicos e politicos da Educacdo Especial no Brasil — iniciando

no século XX e estendendo-me até os dias atuais.
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2.3 Percurso da Educacéao Especial no Brasil

Para entender o contexto da educacdo especial no Brasil e, especificamente no
estado do Ceara, € importante tracar um breve histérico a respeito de como eram encaradas e
tratadas as pessoas que, de alguma forma, ndo se encaixavam nos padrdes de normalidade
convencionados pela sociedade e, a0 mesmo tempo, perceber como esses parametros foram se
alterando, ocasionando também uma mudanca no tratamento dado a elas.

No comeco do século XX comecgou a existir no Brasil uma preocupacdo em se
estudar o que, de forma genérica, eram chamadas de “deficiéncias” - como a surdez, a
cegueira e a deficiéncia mental -, tendo sido esses estudos levados a cabo sob a abordagem
médica, influenciada por teorias cientificas europeias, que se preocupavam demais com as
causas dessas deficiéncias e davam-lhes um caréater fatalista por considera-las hereditarias
(LEITAO, 2008).

Nessa época também, a psicologia, com bases cientificas em pesquisas e métodos
experimentais, destaca o carater pedagdgico que pode ser adotado no trato dessas pessoas. E €
sob a influéncia dos principios norteadores da pedagogia que o Brasil direciona seus estudos
nas décadas de 1920 e 1930. Alguns desses pesquisadores, influenciados pelo francés Alfred
Binet, direcionaram seus estudos aos alunos regularmente matriculados na escola, porque,
segundo eles, eram nas escolas que “as anormalidades facilmente se manifestavam”
(LEITAO, 2008, p. 65). Para esses pesquisadores, o que era considerado apropriado ao
contexto social escolar em relacdo, principalmente, a questes como indisciplina e
inteligéncia, é que cabia aos alunos a responsabilidade de se “adequarem”, sob pena de
exclusdo. A alternativa encontrada para quem nio se “adequasse” seria a sua remogao para
escolas especiais ou para asilos-escola.

Nesse contexto de incertezas na classificacdo entre normalidade e deficiéncia,
sobressai 0 discurso médico-terapéutico, com respaldo para classificar e definir as acles a
serem tomadas em relacdo as criancas tidas como ‘“‘deficientes”. Assim, em nome da
“higienizagdo”, criangas tidas com DIDs ndo eram obrigadas a se matricular na escola, sendo
oferecidas a elas escolas especiais.

Concomitante a isso, inicia-se a formacdo de professores para atender aos
chamados “alienados” e “anormais”, com grande influéncia de psicologos franceses como

Theodore Simon e Helena Antipoff'® (LEITAO, 2008, p. 73).

18 Apesar de ser russa, Antipoff realizou suas pesquisas e estudos no Instituto Francés de Jean-Jacques Rousseau.
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A presenca de Antipoff aqui no Brasil foi fundamental para a criagdo, em 1935,
do Instituto Pestalozzi — 6rgdo vinculado administrativamente a Secretaria de Estado de
Minas Gerais. Depois, em 1948, a mesma profissional funda no Rio de Janeiro a Sociedade
Pestalozzi do Brasil, “entidade pioneira quanto a instalagdo de oficinas pedagdgicas para os
deficientes mentais, mantendo-se através de convénios com orgdos publicos” (ibid., p. 74).
Ainda segundo Leitdo, os principios tedricos que norteavam os atendimentos aqueles alunos,
visavam sua insercdo na escola regular de ensino. Antipoff também criou a Escola de
Aperfeicoamento de Belo Horizonte que preparava professores especialistas para trabalharem
na Educacdo Especial.

Nos anos 1920, foi criada a Associacéo Brasileira de Educacéo (ABE). Apesar de
seus muitos encontros e da divulgacdo que conseguiu alcancar em torno da educacdo, nao é
possivel encontrar em seus registros nenhuma mencéo as pessoas com DID (JANUZZI, 1985,
p. 74 in LEITAO, 2008, p. 74). Isso é mais um elemento que vem a confirmar o que tem sido
dito até aqui, ou seja, que a educacédo das pessoas com DID foi conduzida, no final das contas,
por médicos e psicdlogos, constituindo-se, assim, em uma abordagem com caracteristicas
médicas e psicoldgicas. Como ja observado na Secdo 1.2, vem dessa abordagem a visdo da
pessoa com dificuldades como “um ser doente, invilido, com danos irreversiveis, cujo
potencial de desenvolvimento se achava absolutamente comprometido” (ibid, p. 75),
restando-lhe, entdo, apenas atendimentos diferenciados: assistencialistas e segregativos.

O ensino de carater oficial as pessoas com DID, como modalidade, comecou em
1932, como parte do Ensino Supletivo, com o nome inadequado de: Ensino Emendativo. Digo
“inadequado” porque ele acabou por revelar a ideia que se fazia dos meninos e meninas
classificados como “anormais”, qual seja: que ele serviria para corrigir ou consertar o que
estava defeituoso, deixando assim claro seu carater preconceituoso.

Retomando o contexto cearense, em 1954 houve, por parte do governo municipal
de Fortaleza, uma tentativa fracassada de atender criangas que ndo se encaixavam nos
critérios de “normalidade”, segundo a Secretaria de Educacdo do Municipio de Fortaleza
(LEITAO, 2008). Para elas, seria criada uma classe experimental em um Pavilhdo da Cidade
das Criangas. N&o posso deixar de destacar como a noticia é apresentada no jornal “O Povo”
do dia 10 de maio de 1955, pois ela é reveladora do preconceito e da exclusdo sociais que

sofriam as criancas classificadas como “excepcionais
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ja havia separado um pavilhdo meio isolado, dentro da Cidade da Crianca [...]. E
mandara abrir portas diretas para a rua, a fim de ndo haverem menores
contatos entre os alunos excepcionais e 0s normais, de Jardim da Infancia (in
LEITAO, 2008, p. 102, grifos nossos).

Apesar de o artigo ndo mencionar quais razdes impediram a concretizagcdo do
projeto, é possivel deduzir que houve uma falta de planejamento sério que fosse capaz de tirar
do papel a ideia de modo a concretiza-la. O preconceito fica bem claro mais uma vez, pois, de
acordo com o artigo, se o projeto tivesse vingado, elas e eles estariam relegados a um
pavilhdo isolado das outras criangas “normais”.

A criacdo do Instituto Pestalozzi do Ceard ocorreu somente em 1956 e sem o
apoio do Estado. Esse atraso ocorreu, muito provavelmente, devido a distancia geografica do
estado em relagdo as cidades economicamente mais desenvolvidas do Sudeste e do Sul. Pelo
fato de ndo contar com recursos governamentais, o instituto sobrevivia da ajuda particular de
pessoas da sociedade e de organizacdes particulares, além de contar com o apoio de
profissionais voluntarios da area da salde e da educacdo no atendimento as criancas (no
inicio, contava com 13 criancas). Houve tanta procura por parte da populacao, que chegou ao
ponto de ndo haver mais carteiras para acomodar 0s meninos e meninas que ali recebiam
atendimento, tendo que ser acomodados em esteiras de palha no chéo (LEITAO, 2008).

Em 1960, o governo institui a Campanha Nacional de Educacéo e Reabilitacdo de
Deficientes Mentais (CADEME)®®, subordinada ao Ministério da Educacdo e Cultura.
Destaca-se como algumas de suas atribuicdes: a promocdo da educagéo, do treinamento, da
reabilitagdo e da assisténcia educacional as criancas, entdo chamadas “retardadas”
(nomenclatura aceita e utilizada na época) e a outros “deficientes mentais”, independente de
idade e de sexo, em todo territorio nacional. Cabia a essa Campanha o apoio técnico e
financeiro para a criagdo e o suporte de entidades publicas e particulares, como “‘consultorios
especializados, classes especiais, assisténcia domiciliar, direta ou por correspondéncia,
centros de pesquisas e aplicagdo, oficinas e granjas, internatos e semi-internatos” (Decreto n°
48.961, Art. 3°, alinea I11). Porém, ela ndo poderia prestar nenhum tipo de auxilio a atividades
de cunho considerado assistencialista — isso nos ajuda a perceber como o carater assistencial e
filantropico, tipicos no final do século XI1X e comeco do seculo XX, vao perdendo espaco

para dar lugar a um atendimento oficial e especializado aquelas criancgas.

19 Através do Decreto n° 48.961, de 22 de setembro de 1960.
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A CADEME foi uma das primeiras iniciativas oficiais de suporte as pessoas com
DID. A partir dela, o governo vai, paulatinamente, incentivando a criagdo e o suporte de
organizagOes, principalmente do setor privado, que tenham por objetivo algum tipo de
atendimento especializado. Porém, como se verd em alguns exemplos a frente, o governo
ainda néo se propOe a tomar para si a responsabilidade pela educagédo especial no Brasil e,
sim, somente para dar suporte legal e financeiro a instituicbes ou organizacoes privadas. 1sso
fica bem claro no mesmo decreto (n° 48.961, Art. 3°, alinea Ill, no inciso 1°) onde ele afirma
que a CADEME nédo “mantera ou dirigird diretamente servicos limitando-Se apenas a
cooperagdo técnica e financeira”.

Ainda de acordo com determinacdes governamentais®®, foi instituida a Semana
Nacional do Excepcional. Em Fortaleza, o primeiro encontro foi coordenado pelo Instituto
Pestalozzi do Ceara, em 1965. Além de serem discutidos assuntos importantes para o
desenvolvimento de questdes ligadas as pessoas com DID, foi uma grande oportunidade para
ampliar a visibilidade da realidade dessas pessoas na sociedade. Outro destaque do evento foi
a criacdo de mais uma entidade especializada: a Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais de Fortaleza — APAE de Fortaleza. Visto que o governo até aquele momento
ndo havia tomado para si as rédeas da educacdo especial no Brasil, é correto afirmar que
foram essas duas entidades particulares que lancaram as bases da Educacdo Especial no
Brasil: a Sociedade Pestalozzi do Brasil e a Federagéo Nacional das APAE.

Concomitantemente, a preocupacdo governamental com a educacdo inclusiva vai
tomando corpo e aparece de forma clara em 1961 com a LDB (n° 4024/61 cap. 3, artigos 88 e
89), que, na época, usava 0 termo “excepcionais” € prometia apoio a iniciativa privada com

“bolsas de estudos, empréstimos e subvengoes .

Art. 88. A educacdo de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se no
sistema geral de educacdo, a fim de integra-los na comunidade.

Art. 89. Tdda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de
educacdo, e relativa a educacdo de excepcionais, recebera dos poderes publicos
tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvencdes.

A Lei N. 5.692/71, de 11 de agosto de 1971 da LDB, ao fixar as diretrizes e as
bases para o ensino de 1° e 2° graus (atuais Fundamental e Médio), prevé a inclusdo das
criangas com deficiéncia ou superdotadas no ensino regular, dando-lhes o direito ao que

chamou de “tratamento especial” (art. 9°).

20 Segundo o Decreto Federal n° 54.188, de 24 de agosto de 1964.
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Apesar da incidéncia de campanhas nacionais em prol do atendimento aos entéo
considerados deficientes, Leitdo (2008) chama a atencdo para o fato de essas campanhas
serem desarticuladas entre si, ou seja, acontecendo dentro de cada categoria de deficiéncia,
como a dos surdos, dos cegos e dos considerados deficientes intelectuais. Assim, com o
objetivo de integrar o atendimento e a pesquisa em torno das vérias DID é que o governo
criou 0 Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP)?!. Tendo sido criado em plena
ditadura militar, esse Orgao teve caracteristicas claramente centralizadoras, estabelecendo
normas referentes a “identificacdo e diagndstico de excepcionais, tipo de atendimento,
método, curriculos, programas, material de ensino, instalagdes (...), procedimentos de
acompanhamento e avalia¢do de desempenho do educando excepcional” (MAZZOTA, 1996,
p. 56 in LEITAO, 2008, p. 120).

No entanto, antes mesmo da criagdo do CENESP, as reformas governamentais na
area da Educacdo Especial ja estavam sendo seguidas no Ceard sob a orientacdo da
CADEME. Em 1972, a Secretaria de Educacdo do Estado do Ceara formou o Grupo Tarefa??,
reunido com o objetivo de estabelecer novas diretrizes sobre a Educacdo Especial no Estado,
assim como prestar assisténcia técnica/pedagogica as instituicbes envolvidas com essa
modalidade de educagdo. E importante salientar que esse grupo tarefa deu inicio a
oficializacdo da Educacdo Especial no Ceard. Dessa forma, foi desenvolvido o | Plano
Estadual de Educacédo (I PEE) para funcionar entre os anos de 1973 a 1976, onde eram

2

previstos atendimentos aos ‘“‘deficientes fisicos e mentais”, assim como a adaptacdo e o
aparelhamento das escolas particulares de Ensino Especial.

Logo em 1975, o plano foi reformulado com o objetivo de atingir outros desafios,
como criar classes especiais nas escolas regulares de 1° grau, treinar e aperfeicoar
profissionais para o Ensino Especial e desenvolver um Centro de Educacdo Especial para
atender multiplas “deficiéncias”. Além disso, o Grupo Tarefa, j& transformado em Servico de
Educacdo Especial (1974), passa em seguida a ser considerado como mais um nivel de
ensino: Coordenacéo de Educacéo Especial (LEITAO, 2008). Nos anos 1980, a Resolugdo n°
165/81 (art. n°® 124) do Conselho Estadual de Educacdo chama oficialmente essa coordenacéo
de Educacdo Especial, prevendo sua insercdo no sistema de ensino regular com fins a sua

integracdo na sociedade (ibid). Paralelo a isso, sdo criadas aqui no Ceara leis para dar suporte

21 Através do Decreto-Lei n° 72.425 de 3 de julho de 1973.
22 |nstituido pela Portaria n° 5 de 5 de margo de 1972,
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ao atendimento aos “excepcionais”, como a Lei n® 963623, que define quem é “excepcional”,
como e onde sera seu atendimento.

A Declaracgio de Direitos das Pessoas Deficientes, de 1975%, tem o objetivo de
especificar as deficiéncias para melhor garantir seus direitos nas mais diversas esferas da vida
social, incluindo ai ter seus direitos igualados aos das demais pessoas, como os direitos civis e
politicos®. A elas também ¢ assegurado o direito a tratamento médico, psicoldgico e
funcional (como educacdo e aparelhos ortopédicos). E mencionado seu direito & seguranca
econbmica e social, assim como protecdo contra qualquer tratamento de carater
discriminatorio, abusivo ou degradante. Apesar de essas declaracBes de direitos ainda
necessitarem de um longo caminho para serem implementadas no Brasil de modo mais
significativo, pelo menos o contexto da Educacdo Especial recebeu mais um reforco.

Ainda sob a determinacdo da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), o ano de
1981 é estabelecido como o Ano Internacional das Pessoas Portadoras de Deficiéncia.
Segundo orientagdes da ONU, essa campanha se daria ao longo da década de 1980. O
governo brasileiro aderiu a campanha por meio da Comissdo Nacional, com 0s seguintes
objetivos: “Conscientizagcdo, Prevengdo, Educac¢do Especial, Reabilitacdo, Capacitag¢do
Profissional e acesso ao trabalho, Remog¢do das Barreiras Arquitetonicas e Legislagdo”
(MAZZOTA, 1989, p. 12 in LEITAO, 2008, p. 139).

O Ceara também aderiu a campanha, comecando com uma importante solenidade
no Palacio da Abolicdo com a presenca do governador, de membros da sociedade, incluindo
pais e maes e seus filhos com DID, e professores, seguida de um coquetel?®. Logo depois,
uma comissdo (Comissdo Geral) foi formada, com o objetivo de implementar as atividades
programadas pela Comissdo Nacional. Dessa forma, em 1981 foi inaugurada a nova sede da
APAE, fruto de donativos e da ajuda da Prefeitura. Na esfera governamental, foi criada a
Divisdo de Assisténcia ao Excepcional, que tinha como objetivo diagnosticar e fornecer
atendimento médico, social e psicopedagdgico, com o objetivo de integrar as pessoas com
dificuldades na sociedade. Também houve iniciativas e desenvolvimentos em relacdo aos
cegos e aos surdos (LEITAO, 2008, p. 143 — 147).

23 Que data de 31 de outubro de 1972, artigos n° 53 e 54.

24 Resolucdo aprovada pela Assembleia Geral da Organizagéo das Nagdes Unidas em 09/12/1975.

25 E importante salientar que é colocada uma excegio para alguns casos de “deficiéncia mental” conforme ¢é
referido na “Declaragdo de Direitos das Pessoas Mentalmente Retardadas” (Nag¢des Unidas, 1971, paragrafo 7):
“... sempre que uma pessoa mentalmente retardada for incapaz, em virtude da gravidade de sua deficiéncia, de
exercer todos os seus direitos de maneira significativa... o procedimento usado para esta restricdo ou negagéo de
direitos precisa ser baseado na avaliaco... por peritos qualificados, e devera ser periodicamente sujeito a revisao
com direito de apelagdo a autoridade superior”.

% 0 POVO, 14 de fevereiro, 1981.
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Ainda sob a influéncia do Ano Internacional das Pessoas Deficientes (proclamado
pela ONU em 1981), a Conferéncia Internacional do Trabalho (1983) foi direcionada a
insercdo das pessoas com DID ao mundo do trabalho?’. O objetivo das proposicdes
estabelecidas era assegurar que existisse, tanto no campo quanto na cidade, “a igualdade de
oportunidade e tratamento a todas as categorias de pessoas deficientes no que se refere a
emprego e integragcdo na comunidade”.

Dos encontros sobre deficiéncia organizados no Cearda na década de 1980,
destaca-se a XXIV Semana Nacional do Excepcional (1988), onde, além da sensibilizacdo da
sociedade contra o preconceito, também foi instalada no Estado a Coordenadoria Estadual
para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia —- CORDE?,

Logo depois, a CORDE langou um sistema nacional de informacfes sobre
deficiéncia, chamado SICORDE. Foi criado com o apoio do Programa das Nacbes Unidas
para o Desenvolvimento - PNUD/ONU e da Agéncia Brasileira de Cooperagdo - ABC,
Ministério das RelacGes Exteriores. Tem como objetivo desenvolver bases de dados por meio
da Internet, do telefone, do fax e de cartas, para disponibilizar informac@es de pessoas fisicas
e organizacdes, governamentais e ndo governamentais, nacionais e estrangeiras.

A Constituicdo de 1988 oficializa definitivamente a preocupacdo do Estado em
incluir as pessoas com DID “na rede regular de ensino”, referindo-se a “programas... de

atendimento especializado” para elas:

Art. 208. O dever do Estado com a educacéo sera efetivado mediante a garantia de:
(...) atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino (...) (art. 208, inciso I11);

Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca, ao
adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a salde, a
alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao
respeito, & liberdade e & convivéncia familiar e comunitaria, além de colocé-los a

27 Convengao 159 intitulada: Convencéo Sobre Reabilitacdo Profissional e Emprego de Pessoas Deficientes.

28 Em 2010, chega ao status de Secretaria Nacional de Promogéo dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia por
meio do Decreto N° 7.256/10. Atualmente, é 6rgdo integrante da Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia
da Republica, criada pela Lei n°® 11.958/2009 e Decretos N° 6.980/2009 e N° 7.256/10. Porém, seu histdrico
denuncia a inseguranca do Governo no que diz respeito a determinacdes e resolucdes em torno da Educacdo
Especial, pois parece hesitante até em relacdo a uma localizacdo apropriada para esse 6rgao; leia-se onde ele
poderia ser mais Util. Sendo, vejamos: o drgdo foi criado em 1986 (sob o Decreto 93481, 29/10/86) ligado ao
Gabinete Civil da Presidéncia da Republica; no ano seguinte (sob o Decreto 94431 de 11/06/87), vincula-se a
Secretaria de Planejamento e Coordenagdo da Presidéncia da RepUblica — SEPLAN; em 1988 foi transferida para
0 Gabinete da Secretaria de Administracdo Publica da Presidéncia da Republica (Decreto N° 95.816), sendo que,
ainda no mesmo ano, ela ficou subordinada ao Ministério da Habitacdo e do Bem-Estar Social (Decreto N°
96.634); em 1989, é transferida ao Ministério do Interior (Decreto N° 7.739); no ano de 1990 é incluida no
Ministério da Acéo Social (Decreto N° 99.244) e, nos anos seguintes, as mudangas de ministérios continuam,
concomitantes com reestruturacGes do 6rgdo até o ano de 2010, conforme ja mencionado no inicio desta nota
disponivel em: <http://www.pessoacomdeficiencia.gov.br>. Acesso em: 28 out.2013.
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salvo de toda forma de negligéncia, discriminacdo, exploracdo, violéncia, crueldade
e opressdo. (Redagdo dada Pela Emenda Constitucional n° 65, de 2010)

§ 1° O Estado promovera programas de assisténcia integral a salde da crianca, do
adolescente e do jovem, admitida a participacdo de entidades ndo governamentais,
mediante politicas especificas e obedecendo aos seguintes preceitos: (Redacdo dada
Pela Emenda Constitucional n° 65, de 2010)

(...)Il - criacdo de programas de prevencdo e atendimento especializado para as
pessoas portadoras de deficiéncia fisica, sensorial ou mental, bem como de
integragdo social do adolescente e do jovem portador de deficiéncia, mediante o
treinamento para o trabalho e a convivéncia, e a facilitagdo do acesso aos bens e
servigos coletivos, com a eliminacdo de obstaculos arquitetdnicos e de todas as
formas de discriminacdo. (Redacdo dada Pela Emenda Constitucional n® 65, de
2010; Art. 227, par. 1°, inciso I1).

E possivel perceber ai claramente a preocupacdo do governo com a inclusio na
sociedade dos adolescentes com DID, com destaque para a inclusdo na escola regular. Essa
preocupacao ird acentuar-se nos anos seguintes, COmMo se vera a seguir.

A Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos, que aconteceu em 1990, em
Jomtien (Tailandia), centrou esforcos na mudanca de cenério do contexto educacional da
época, fazendo um chamamento geral a fim de “universalizar o acesso a educa¢io e
promover a equidade . Entre 0s muitos e diversos grupos mencionados no documento que

deveriam adentrar nos muros escolares, destaco aqui as pessoas com DID:

As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras de deficiéncias
requerem atencio especial. E preciso tomar medidas que garantam a igualdade de
acesso a educacdo aos portadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte
integrante do sistema educativo (UNICEF, 1990, art.3, § 5).

Ainda em 1990 é lancado o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) — Lei n°
8.069/90, cujo artigo 54 versa sobre o “atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia”, determinando que seja feito de preferéncia na rede regular de
ensino.

Em 1994, a Conferéncia Mundial de Educacdo Especial formulou a Declaracao
de Salamanca — onde foram definidas politicas de inclusdo na educacdo para pessoas com

DID. Dentre elas destaco:

O principio que orienta esta Estrutura é o de que escolas deveriam acomodar todas
as criancas independentemente de suas condicfes fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, linguisticas ou outras. (...) No contexto desta Estrutura, o termo
"necessidades educacionais especiais" refere-se a todas aquelas criangas ou jovens
cujas necessidades educacionais especiais se originam em funcdo de deficiéncias ou
dificuldades de aprendizagem. Muitas criangas experimentam dificuldades de

2 UNICEF, 1990, art.3, acesso em: 27 nov.2013.
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aprendizagem e portanto possuem necessidades educacionais especiais em algum
ponto durante a sua escolarizagdo. Escolas devem buscar formas de educar tais
criancas bem-sucedidamente, incluindo aquelas que possuam desvantagens severas.
Existe um consenso emergente de que criangas e jovens com necessidades
educacionais especiais devam ser incluidas em arranjos educacionais feitos para a
maioria das criancas. Isto levou ao conceito de escola inclusiva. O desafio que
confronta a escola inclusiva é no que diz respeito ao desenvolvimento de uma
pedagogia centrada na crianca e capaz de bem sucedidamente educar todas as
criangas, incluindo aquelas que possuam desvantagens severas. O mérito de tais
escolas ndo reside somente no fato de que elas sejam capazes de prover uma
educacdo de alta qualidade a todas as criangas: o estabelecimento de tais escolas é
um passo crucial no sentido de modificar atitudes discriminatorias, de criar
comunidades acolhedoras e de desenvolver uma sociedade inclusiva
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p. 2)%,

Essa tendéncia mundial de inclusdo de pessoas com DID no ensino regular
impactou diretamente na elaboracéo da Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional, a
LDBEN, de n° 9394/96. Todo o Capitulo V foi dedicado a Educacdo Especial. O artigo 58 é
claro quando menciona a questdo da inclusdo: Art. 58. Entende-se por educacao especial, para

os efeitos desta Lei, a modalidade de educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede

regular de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais (grifo nosso).

No art. 59, o Estado assegura a capacitacao dos professores para lidarem com esse
publico:
Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades
especiais:
Il - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados

para a integracdo desses educandos nas classes comuns (LDB n°® 9394/96, Cap. V,
Art. 59, Inciso I11).

Nesses dois artigos entdo o Governo deixa clara sua intencao de incluir os alunos
e alunas com DID na escola regular, com profissionais capacitados para receber esse publico
de forma apropriada.

Seguindo a orientacdo da LDB, o Decreto n° 3.076/99 cria 0 CONADE (Conselho

Nacional dos Direitos da Pessoa Portadora de Deficiéncia)®!, com o objetivo de avaliar e

%0 Disponivel em: <http://www.mec.gov.br>. Acesso em: 28 out.2013.

31 Definicdo do funcionamento do CONADE pelo governo: “O Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia (CONADE) é um 6rgado superior de deliberacédo colegiada, criado para acompanhar e avaliar o
desenvolvimento de uma politica nacional para inclusdo da pessoa com deficiéncia e das politicas setoriais de
educacao, saude, trabalho, assisténcia social, transporte, cultura, turismo, desporto, lazer e politica urbana
dirigidos a esse grupo social, para que essa populagdo possa tomar parte do processo de definicéo,
planejamento e avaliagdo das politicas destinadas a pessoa com deficiéncia, por meio da articulagéo e dialogo
com as demais instancias de controle social e os gestores da administragcdo publica direta e indireta”. O
Conade faz parte da estrutura basica da Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica (SDH/PR).
Disponivel em: <http://www.pessoacomdeficiencia.gov.br>. Acesso em: 28 out.2013.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/D3076.htm
http://www.mec.gov.br/
http://www1.direitoshumanos.gov.br/
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acompanhar o desenvolvimento de politicas publicas de inclusdo nas diversas instancias da
sociedade.
Ainda em conformidade com o que foi acordado em relacdo a inclusdo na

Declaracdo de Salamanca (veja anteriormente), o governo brasileiro estabelece:

a politica da Educacédo Especial na perspectiva da educacdo inclusiva (MEC-SEESP,
2008), assegura o direito de toda crianga a frequentar a escola comum, definindo as
acbes que sdo da competéncia da Educacdo Especial daquelas que sdo de
competéncia do ensino comum. Ainda de acordo com essa politica, ao ensino
comum cabe a responsabilidade pela escolarizacdo de todos os alunos e alunas, sem
nenhuma diferenciagdo®?.

A lei determina também que - para aqueles estudantes que necessitem de maior
atencdo por apresentarem deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento ou
superdotacdo -, devem ser criados AEEs — Centros de Atendimento Educacional
Especializado®, que, funcionando no contraturno da escola regular, possam complementa-la
ou suplementa-la, no sentido de possibilitar a esses alunos e alunas viverem melhor com suas
DID. Vejamos a defini¢do desses centros pelo governo, de acordo com o documento oficial
elaborado pelo Ministério da Educacdo (MEC) e pela Secretaria de Educacdo Especial
(SEESP), Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(2007):

O atendimento educacional especializado tem como funcédo identificar, elaborar e
organizar recursos pedagégicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a
plena participacdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas. As
atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se
daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas & escolarizagéo.
Esse atendimento complementa e/ou suplementa a formagdo dos alunos com vistas a
autonomia e independéncia na escola e fora dela.

Dentre as atividades de atendimento educacional especializado séo disponibilizados
programas de enriquecimento curricular, o ensino de linguagens e codigos
especificos de comunicagdo e sinalizagdo e tecnologia assistiva. Ao longo de todo o
processo de escolarizacdo esse atendimento deve estar articulado com a proposta
pedagdgica do ensino comum. O atendimento educacional especializado é
acompanhado por meio de instrumentos que possibilitem monitoramento e avaliacéo
da oferta realizada nas escolas da rede publica e nos centros de atendimento
educacional especializados publicos ou conveniados (MEC/SEESP, 2007, p. 10).

Um ponto que e possivel destacar no documento € a preocupacdo com a plena
participacdo dos alunos e alunas que apresentam necessidades especificas, contando para isso

com atividades nos AEEs que sejam complementares e/ou suplementares & formacdo da

32 Disponivel em: <http://www.mec.gov.br>. Acesso em: 28 out.2013.
33 Regulamentados pelo Decreto n° 6571, de 17/09/2008.


http://www.mec.gov.br/
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escola regular; também € prevista uma articulacéo entre esse tipo especifico de atendimento e
a proposta pedagdgica da escola regular®®. Porém, falta no documento uma maior
especificacdo a respeito de como essa articulacdo pode ser feita. Além disso, ndo se
encontram aqui delineadas quais atividades deveriam ser desempenhadas pelos AEEs, que
poderiam ser consideradas complementares e/ou suplementares. Considero o esclarecimento
dessas questdes fundamental para se alcancar o desejado desempenho dos AEEs mencionado
no documento, qual seja: a “formacéo dos alunos com vistas a autonomia e independéncia na
escola e fora dela”. Do contrario, pode-se questionar o sucesso do projeto.

Figueiredo também destaca a interacdo entre os profissionais envolvidos na

educacéo especial e os da escola comum para 0 sucesso do ensino inclusivo:

O atendimento educacional por si s6 ndo garante a aprendizagem dos alunos,
mudancas substanciais no interior da escola e nos sistemas de ensino sdo necessarias
para garantir a aprendizagem de todos os alunos. A colaboracdo entre os diversos
agentes da escola tais como o0s gestores e equipe técnica, os professores da sala
comum e os professores do AEE é imprescindivel para o desenvolvimento de uma
prética sintonizada com as necessidades dos alunos. Esses profissionais devem
aprender a trabalhar juntos e orquestrar seus esfor¢os em favor do desenvolvimento
de uma educacdo de qualidade. Faz-se necessério as redes de ensino conceberem
um modelo de formagdo e acompanhamento que permita a cada um desses grupos
desenvolver um saber e um saber fazer que valorize a participacdo de cada um como
membro que contribui com as agGes daquela comunidade educativa®.

Além disso, a Resolucdo CNE/CBE n. 04/2009, nos Artigos 12 e 13, destaca a
preparacdo que os professores e professoras do AEE devem apresentar para atender de forma
adequada aos alunos e alunas, mencionando, entre outras coisas, a ‘formag¢ao especifica para

a Educagdo Especial” (Art. 12), assim como a capacidade para:

elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando a
funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagogicos e de acessibilidade”
(Art. 13, Il); estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracdo de
estratégias e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade (Art. 13, V);
estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizacao dos servicos, dos recursos pedagogicos e de acessibilidade e das
estratégias que promovem a participagdo dos alunos nas atividades escolares (Art.
13, VIII).

34 A resolugdo (CNE/CBE n. 04/2009, Art. 5°) especifica que o AEE deve ser realizado, “(...) prioritariamente,
na sala de recursos multifuncionais da prépria escola ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da
escolarizacdo, nao sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado, também, em centro de
Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de instituiges comunitarias, confessionais ou
filantrépicas sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educagdo ou 6rgdo equivalente dos
Estados, Distrito Federal ou dos Municipios”. Foi em um desses AEEs, grifados aqui por mim, que a pesquisa
se realizou.

3 Disponivel em: <http://www.bancodeescola.com>. Acesso em: 19 nov.2013.


http://www.bancodeescola.com/
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Vé-se claramente nesses requisitos que o profissional ou a profissional, para atuar
na Educacéo Especial, teria que apresentar uma preparacdo adequada que contemplasse tanto
um entendimento das dificuldades sensoriais, intelectuais e fisicas que os estudantes com
dificuldades poderiam apresentar, assim como um conhecimento profundo sobre o
funcionamento do AEE e das muitas questdes relacionadas a Educacéo Especial®®.

Contudo, pesquisas realizadas recentemente indicam que na realidade isso nem
sempre acontece (MAGALHAES, 2012; SATO, BATISTA JUNIOR; MAGALHAES, 2012;
SATO, 2008; BATISTA JUNIOR, 2008). Essas pesquisas fizeram parte de um Projeto
Integrado de Pesquisa intitulado: Discursos, ldentidades e Praticas de Letramento no Ensino
Especial, com a coordenagdo da Profa. Dra. Izabel Magalh&es, que contou com o apoio do
Conselho Nacional de Pesquisa (CNPq) entre os anos de 2006 a 2010. Um dos resultados que
mais se destacou foi a inseguranca sentida por professores e professoras ao lidar com os
alunos e alunas com dificuldades, ocasionada, na maioria das vezes, pelo despreparo desses
profissionais. Isso porque, segundo seus relatos, a inclusdo em suas salas de aula foi realizada
pelo governo de forma atropelada, sem, praticamente, nenhuma preparacdo anterior, na forma
de “(...) prescri¢oes calculadas e pensadas, e segundo as quais se deveriam organizar
instituicOes, dispor espagos, regrar comportamentos” (FOUCAULT, 2003, p. 344). Esse tipo
de imposicdo ndo leva em conta questdes subjetivas importantes que séo inerentes aos seres

humanos, como Roos sugere (2009, p. 23-24):

% E importante destacar nesse momento que, em 2011, quando a presente pesquisa etnogréfica estava finalizada,
durante o langcamento do Plano Viver sem Limite, pela Presidenta Dilma Rousseff, o Decreto n° 6571, de
17/09/2008, foi revogado pelo Decreto n° 7.611 e a SEESP foi extinta. De modo que, agora, as diretrizes sobre a
Educacdo Especial encontram-se sob a supervisdo da Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da
Republica (SDH/PR) (ver notas 10 e 11 neste capitulo). Uma das causas apontadas para essas mudangas de
rumo na Educacdo Especial foi a forma “truculenta e impositiva” de um modelo Gnico de inclusdo em um
contexto educacional despreparado para exercé-la (FENEIS, 2012, p. 27). A criagdo desse novo decreto, em
conjunto com o tema da inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia, meta 4 do Plano Nacional de Educacgéo
(PNE), que ainda tramita no Congresso Nacional desde o final de 2010, tem gerado muita controvérsia por parte
de ONGs ligadas a grupos de pais e de pessoas com DID pelo Brasil afora devido a redagdo dessa meta 4 usar a
palavra “preferencialmente” para a inclusdo na escola regular de pessoas deficientes. Segundo seus criticos, ao
retirar a obrigatoriedade do ensino na rede publica das criangas com deficiéncia estaria indo de encontro a
Constituicdo e as diretrizes da ONU. Por outro lado, as Escolas Especiais almejam a ndo obrigatoriedade porque
alegam ser um direito de pais e mées poderem escolher onde matricular seus filhos e filhas. No meio dessa
controvérsia, o governo diz que a obrigatoriedade do ensino publico ndo vai extinguir o papel das APAEs e
organizacbes similares. Veja, por exemplo, os sites <http://www.inclusive.org.br>, <http://www.apae
brasil.org.br/noticia.phtml/41485>, <http://inclusacja.com.br/tag/decreto-761111/>, <http://portal.aprendiz.uol.
com.br/2013/09/13/inclusao-de-estudantes-com-deficiencia-permanece-em-debate-no-governo>, Acesso em: 18
e 19.n0v.2013). O objetivo desta pesquisa ndo € discutir esses pontos, mas considero relevante apresentar o
contexto atual no qual as discussdes se encontram, a fim de se ter uma ideia de como essas questdes séo
controversas e de dificil solugdo na configuragdo atual da Educacdo Especial, que enfrenta diversos desafios em
suas varias frentes de atuacéo.


http://www1.direitoshumanos.gov.br/
http://www1.direitoshumanos.gov.br/
http://www.inclusive.org.br/
http://inclusaoja.com.br/tag/decreto-761111/
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N&o ha um conjunto de conhecimentos objetivos sobre as deficiéncias, sobre a
inclusdo, que possa ser repassado e imediatamente assumido pela comunidade
escolar (sem falar na populacdo em geral, da qual a escola é um recorte...). Somos
subjetivados por vérios discursos que nos interpelam e que constroem redes de
significados a respeito das coisas, das pessoas, das relagdes. Os sentidos produzidos
tém mais forca que os conhecimentos. Sem negar, é claro que os conhecimentos
participam na alteracdo dos sentidos. Sao relagdes que ndo podem ser esquecidas.
Um entendimento ndo ¢ algo que passa somente pelo filtro da 16gica e se “resolve”
de uma vez por todas, mas algo que nos passa, atravessa-nos o corpo. As novidades
ndo suplantam o que ja era conhecido. Novos entendimentos convivem com antigos,
as vezes em luta, as vezes em processo de ressignificacdo ou de hierarquizagdo. Ai
vemos a complexificacdo da vida na contemporaneidade, um tecido maltiplo de
diferentes corpos, percep¢des, entendimentos, vontades e poderes (ROOS, 2009, p.
23-24).

Assim, é muito provavel que haja uma relagcdo direta entre 0 que se constatou
nessas pesquisas - como constituindo problemas e desafios enfrentados pelos professores e
professoras em suas praticas didrias - e a grande apatia e dificuldade de aprendizagem
observadas em alunos e alunas com DID. Pois, quando professores e professoras procuraram
aprimorar suas estratégias de ensino ou quando comecaram realmente a interagir com seus
alunos e alunas, logo foram observadas melhoras em seu aprendizado e em sua interagdo com
os professores e a turma (SATO, 2008).

Tendo em vista esses resultados de pesquisas realizadas em Escolas Regulares é
gue minha pesquisa tem por objetivo investigar um centro de Atendimento Educacional
Especializado (AEE) que possui, de acordo com as determinagcbes governamentais
(BRASIL/CNE/CBE n. 04/2009, Art. 99, profissionais das varias areas clinicas e
profissionais da area educacional.

A seguir, fago uma breve reflexdo em torno da Educagdo Especial.

2.4 Reflexdes Criticas Sobre a Educacao Especial

A questdo da inclusdo esta diretamente relacionada a visdo que se tem das DIDs.
Pois quando se pensa a deficiéncia somente sob o viés médico, a tendéncia é fazer uma
relacdo direta entre a dependéncia ocasionada pelos limites do corpo e 0s prejuizos sociais
enfrentados pelas DIDs. Diniz complementa (2009) afirmando que, quanto mais restritivos
forem os ambientes sociais, mais restrita serd a participagdo das pessoas com DID. Por esta
razao, pessoas tidas como “deficientes” ou “em desvantagem” ficaram durante boa parte da
historia educacional brasileira excluidas da escola, pois o funcionamento das escolas era visto
do ponto de vista da “normalidade”, “do regular”, tornando-se isso barreira quase

intransponivel para elas. Mas com a recente ascensdo do modelo social na maneira de se
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entender as DID, expresso oficialmente pela CIF (2004), as DID passam a ser entendidas
eminentemente como mais uma expressdo da diversidade humana e ndo como uma anomalia.
A escola, vendo a inclusdo por esse angulo, tende a tornar-se um ambiente mais “aberto” e
receptivo para essas pessoas, ao ponto fazé-las se sentir acolhidas naquele ambiente.

E claro que isso ainda ndo € a realidade atual. Sabe-se que a CIF ¢ um documento
com efeito normativo e, como tal, pretende modificar comportamentos sociais, sendo usado
como referéncia para resguardar os direitos humanos das pessoas com DIDs. Mas, como bem
salienta Roos (2009, p.23), a mudanca de mentalidade sobre as DIDs néo é algo automatico

que é incorporado automaticamente por toda uma sociedade:

Ndo ha um conjunto de conhecimentos objetivos sobre as deficiéncias, sobre a
inclusdo, que possa ser repassado e imediatamente assumido pela comunidade
escolar (sem falar na populacdo em geral, da qual a escola é um recorte...). Somos
subjetivados por vérios discursos que nos interpelam e que constroem redes de
significados a respeito das coisas, das pessoas, das relagbes. Os sentidos produzidos
tém mais forca que os conhecimentos. Sem negar, é claro, que os conhecimentos
participam na alteracdo dos sentidos. S&o relacBes que ndo podem se esquecidas.
Um entendimento ndo ¢ algo que passa somente pelo filtro da logica e se “resolve”
de uma vez por todas, mas algo que nos passa, atravessa-nos o corpo. Novos
entendimentos convivem com antigos, as vezes em luta, as vezes em processo de
ressignificacdo ou de hierarquizagdo (ROOS, 2009, p. 23).

Suas palavras deixaram claro que na “modernidade liguida” (BAUMAN, 2001),
contexto atual, significados, conceitos, e “verdades” estdo em constante ressignificagdo,
colaborando assim para que as existéncias tornem-se efetivamente complexas, incluindo ai, é

claro, a maneira com a qual a sociedade encara e age em relacédo as DIDs.

2.5 Conclusao

Esse capitulo mostrou, em grande parte, 0s avangos que as pessoas com DIDs tém
conseguido ao longo de sua luta, tanto no que diz respeito ao acesso a importantes tratamentos
que possam necessitar (nos quais a medicina tem alcancado grandes progressos), COmo no que
diz respeito ao seu lugar na sociedade (como representando mais um grupo componente da
diversidade humana, da mesma forma que a diversidade de raca e de género), visto que é na
diversidade que se reconhece a diferenca e é na exaltacdo de cada sujeito em sua diferenca
que se constitui a riqueza de nossa sociedade.

Aqui também ficou patente a diferenca que existe entre o discurso governamental
sobre a Educacdo Especial e a inclusdo e o que acontece no dia a dia das escolas regulares,

pois apesar do que preconiza 0 governo a esse respeito, as escolas regulares ainda precisam
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implementar muitas melhorias para receber de forma apropriada alunos e alunas com DIDs. A
principal delas é a preparacdo de todos os profissionais da escola para receberem de forma
apropriada essas pessoas, desde os profissionais da secretaria, passando pelos professores e
professoras, até o diretor ou a diretora. Esses profissionais, de forma conjunta, podem
contribuir para que o processo de inclusdo dos que desejarem frequentar a escola regular seja
feita de modo natural e que conte com 0S recursos necessarios para isso como: nimero de
alunos reduzidos nas salas que contam com alunos ou alunas com DID; profissionais de apoio
para leva-los ao banheiro ou auxilia-los na alimentacdo, quando necessario, dentre outros.
Outro aspecto que também deve ser considerado para o sucesso da incluséo é que
toda a equipe escolar contribua para a conscientizacéo dos alunos e alunas, que ja frequentam
a escola, de modo que possam acolher esse grupo encarando-o como mais um que, nas suas
peculiaridades, esta ali para ampliar o espaco democratico que deve ser a escola regular.

No proximo capitulo, tratarei das teorias que serviram de base para a pesquisa.



PARTE 2
SUPORTES TEORICOS



3 TEORIA SOCIAL DO LETRAMENTO, ANALISE DE DISCURSO CRITICAE
IDENTIDADES

3.1 Modelos Funcionalistas de Letramento

Em uma concepcdo geral de letramento, as teorias do letramento tém como
objetivo entender como as pessoas leem e escrevem e que processos utilizam na leitura e
compreensdo de textos (BARTON, 2009, p. 3). Nos anos setenta e em boa parte dos anos
oitenta, tedricos funcionalistas do letramento consideravam que essa atividade estava ligada a
determinadas habilidades de raciocinio que, por sua vez, eram desenvolvidas de forma
individual. Para esses teoricos, ligados a area da cognicdo, texto, significado e pensamento
estdo diretamente relacionados as maneiras com as quais diferentes tipos de textos demandam
uma menor ou maior complexidade de pensamento. Assim, nessa linha tedrica, existiria uma
hierarquia entre tipos de textos e niveis de uso das habilidades de raciocinio: em um texto que
tem seu significado ligado (pelo menos a primeira vista) somente a ele, isso exigiria do leitor
um alto nivel de habilidade de raciocinio; ao passo que textos que aparentemente requerem do
leitor apenas a decodificacdo de palavras, e onde o contexto ajuda em seu significado (como
o0s sinais de entrada e saida de prédios), somente 0 uso de baixos niveis de habilidades de
raciocinio seriam necessarios (BELFIORE et al, 2004).

Goody (1968; 1986; 2005), um dos mais destacados tedricos funcionalistas dos
anos setenta e oitenta, entende o letramento como sendo composto de habilidades
transferiveis, que seriam diretamente responsaveis pelo sucesso financeiro e profissional de
alguém, pois dotariam o ser humano de capacidades mentais mais abstratas e complexas.
Segundo Schofield (apud GOODY, 2005 [1968], p. 318-319), essas habilidades poderiam ser
perfeitamente medidas para fins de estudos que tivessem como objetivo quantificar o nimero
de pessoas consideradas letradas. Ele afirma que muitos desses estudos estatisticos, realizados
nos Séculos XVIII e XIX, na Inglaterra, faziam uma relacdo direta entre uma educacéo
deficitéria e a pobreza e a falta, até mesmo, de uma suposta moral da populacdo. No Século
XX, o teor dessas pesquisas continua sendo 0 mesmo, agora com contornos mundiais, visto
que muitas delas séo encabecgadas pela UNESCO, que coloca o letramento como sendo uma
precondicdo para o desenvolvimento econdmico das na¢Ges (SCHOFIELD apud GOODY,
2005 [1968]), p. 312-314).

Para fortalecerem seus argumentos nesse sentido, Goody e Watt (p. 27-68 apud

GOODY, 2005 [1968]), embasam toda sua argumentagdo tedrica por meio de comparacdes
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entre as sociedades letradas e as sociedades ndo letradas. Os autores chamam as sociedades
ndo letradas (possuindo eminentemente uma cultura oral) de homeostaticas em relacdo a
como trabalham com a memoria, ou seja, com o hoje e com o ontem: a linguagem seria
desenvolvida em associacdo com a experiéncia do individuo na sociedade, onde aprende por
intermédio da interacdo face a face.

Ainda segundo os autores, uma das mais lamentaveis consequéncias para essas
sociedades homeostaticas é que possuiriam pouca percepcao acerca do passado, somente em
referéncia ao presente, ja que o0s pesquisadores da época acreditavam que 0 que nao
interessava mais aquela sociedade, o que ndo era mais falado era, como consequéncia,
esquecido como se nunca houvesse existido. Faltou a esses pesquisadores perceber, que a
marca da oralidade constitui-se simplesmente em uma caracteristica daquela sociedade, que
ndo a tornava “inferior” frente as outras; somente seu registro do passado era diferente, como
as tradicGes orais e mitos.

Ja para as sociedades possuidoras da leitura e da escrita, acreditava-se que elas
seriam capazes de desenvolver raciocinios mais elaborados e questionadores da realidade,
pois por possuirem documentos de seu passado poderiam exercer um senso critico sobre sua
realidade. Com base nisso, Goody e Watt chegaram a afirmar que a distingdo entre as duas
sociedades mencionadas seria “as diferencas intelectuais entre sociedades simples e
complexas " (GOODY; WATT, p. 68 in GOODY, 2005 [1968]), incluindo ai, como
caracteristicas das sociedades ditas “simples”, o “pensamento mitico” e entre as ditas
“complexas” o “pensamento logico”, sendo que a ponte para se chegar ao lado logico seria
por meio do uso da leitura e da escrita.

Em um trabalho posterior, Goody (1986) faz uso de uma contextualizacdo
historica para justificar o desenvolvimento econdmico de civilizagcbes do chamado antigo
oriente proximo, como o Egito e a Mesopotamia, como possuindo sua origem no uso da
escrita, auxiliando no armazenamento de informacgdes e nos calculos matematicos achados
nos livros de contabilidade, que descreviam as inumeras relagdes comerciais travadas naquele
contexto. Nessa analise, ele faz um contraponto direto com as comunidades africanas que,
com exce¢do daquelas localizadas na Costa Leste - que receberam influéncia direta dos
mugulmanos e estrangeiros -, segundo ele, desenvolveram limitadamente praticas comerciais

pelo fato de ndo possuirem a escrita. Nessa mesma linha de raciocinio, ele usa a seguinte

3" Tradugdo minha: “the intellectual differences between simple and complex societies” (GOODY; WATT, p. 68
in GOODY, 2005 [1968]).
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justificativa para a existéncia do que nomeia como: “fenémeno chamado de capitalismo® ”
(GOODY, 1986, p. 86):

De fato, parte do fenémeno chamado neocolonialismo tem de ser visto em termos
mesmo da grande abertura que é associada a auséncia de uma forte tradicdo escrita
que possa fazer frente as culturas letradas do sistema mundial. (...) Enquanto que as
maiores sociedades do continente asiatico foram fortemente afetadas pela expansao
dos europeus, elas foram em menor ndmero, ‘colénias’ no sentido africano,
americano e oceénico; nem sdo hoje neocoldnias do ponto de vista cultural. Suas
tradicOes escritas Ihes proveram de uma base de resisténcia cultural mais solida do
que no caso da maioria das culturas orais (GOODY, 1986, p. 86)%.

Ao justificar a dominacdo econdmica e cultural de paises como a Inglaterra sobre
as coldnias que estiveram por muitas décadas sob seu jugo - alegando, para isso, serem elas de
culturas predominantemente orais e, com isso, possuindo uma base de resisténcia social mais
fraca -, ele esta flagrantemente assumindo que é aceitavel a dominacdo de um povo sobre
outro, ja que existiria nesse contexto uma suposta superioridade de um sobre o outro. Nao é
preciso comentar quao prejudiciais foram essas relacdes forcadas de coldnia e metrépole para
as entdo colbnias, que até hoje sofrem as consequéncias danosas dessa dominagdo, como
instabilidade social, instabilidade politica, pobreza e corrupcdo. Justificar a existéncia desse
tipo de organizacdo politico-social e econdmica é concordar com a exploragdo e o desrespeito
ao proximo que existiram em um momento historico tdo triste da humanidade.

Além disso, ao estabelecer uma dicotomia entre a oralidade e a escrita dessa
forma, Goody acabou por reforcar o que Graff (1979) chamou de “mito do letramento”, ou
seja, a nocao preconceituosa de que o letramento, de modo inerente, traz consigo
consequéncias positivas, como uma maior capacidade cognitiva, e, consequentemente, abre
possibilidades para a ascensdo social, tanto em relacdo a ampliacdo do leque de relagdes
sociais como em relacdo a ascensdo econdmica de seu possuidor. Sobre isso, Gee (2012, p.
47) também elenca algumas falacias em relagdo a essa concep¢do de letramento que

alcancaram grande aceitacdo nas décadas e 70 e 80:

38 Traducdo minha: “Phenomenon called neo-capitalism” (GOODY, 1986, p. 86).

% Tradugdo minha: “Indeed part of the phenomenon called neo-colonialism has to be seen in terms of the very
openness which is associated with the absence of a strong, written tradition that can stand up against the written
cultures of the world system. (...) While the major societies of the Asian continent were strongly affected by the
expansion of Europeans, they were more rarely ‘colonies’ in the African, American and Oceanic sense; nor are
they today neo-colonial from the culture standpoint. Their written traditions have provided them with a more
solid basis for cultural resistance than in the case with most oral cultures” (GOODY, 1986, p. 86).
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(...) o letramento leva ao pensamento I6gico, analitico, critico e racional; aos usos
gerais e abstratos da linguagem; a atitudes céticas e questionadoras; a distingdo entre
mito e histéria; ao reconhecimento da importancia do tempo e do espaco; a governos
complexos e modernos (com a separacdo entre Igreja e Estado); a democracia
politica e a maior equidade social; a baixos indices de criminalidade; a cidadaos
melhores; ao desenvolvimento econémico, a prosperidade e a produtividade; a
estabilidade politica; a urbanizacdo; e a uma baixa taxa de natalidade (GEE, 2012, p.
47)%,

Esse tipo de pensamento é perigoso por ser potencialmente excludente devido ao
fato de que, ao longo de nossa historia recente, grupos sociais tidos como néo letrados ou com
o nivel de letramento considerado baixo, foram postos @ margem da sociedade ao serem vistos
como inferiores e indignos de exercerem papeis sociais valorizados pela sociedade letrada.
Esses grupos estariam assim em desvantagem econdémica, tecnologica e cultural se
comparados aos detentores “do pensamento transformado pela escrita” (KLEIMAN, 2008, p.
34).

Um exemplo de como essa no¢do preconceituosa tem se perpetuado até os dias de
hoje encontra-se na pesquisa realizada por Magalhdes (2008b, p. 201), com mulheres pobres
que participavam do curso noturno de alfabetizacdo de adultos no Lago Paranod, analisando
como se d& a construcdo de identidades em relacdo as praticas de letramento. Para a
pesquisadora, o relato de Mariana € muito revelador da valorizacdo da escrita alcancada por

meio da alfabetizacéo:

Mariana inicia o relato com informag6es sobre 0 nome e o lugar onde nasceu. Em
relagdo ao nome, ela contrasta dois modos de registrad-lo no papel pelos adjetivos
direitinho/bonitinho (linhas 61-62) de um lado e rabiscado (linha 57) do outro. (...)
As avaliacOes sdo carregadas de sentidos ideoldgicos. Nesse caso, Mariana avalia
positivamente a escrita alfabética, realizada de acordo com determinados padrées de
forma e estética e avalia negativamente a escrita que deixa de seguir tais padrdes
(MAGALHAES, 2008b, p. 222).

E possivel perceber em suas palavras uma valorizacdo do que é comumente
considerado como pertencendo as pessoas letradas, isto €, de conseguirem escrever de forma
‘direita’ e ‘organizada’ em contraste com escrever ‘rabiscos’, OU coisas sem sentido, sem

valor.

4 Tradugdo minha: “(...) Literacy leads to logical, analytical, critical, and rational thinking; general and
abstract uses of language; skeptical and questioning attitudes; a distinction between myth and history; a
recognition of the importance of time and space; complex and modern governments (with separation of church
and state); political democracy and greater social equity; a lower crime rate; better citizens; economic
development, wealth, and productivity, political stability; urbanization; and a lower birth rate” (GEE, 2012, p.
47) .



46

Ainda com relagdo & mesma pesquisa, outro participante (MAGALHAES, 2008b,
p. 223) compara uma pessoa que ndo sabe ler nem escrever a uma pessoa “(...) praticamente
cega porque ele vive dependente das outras pessoas”. A metafora é bem forte e mostra, mais
uma vez, que essa nocao tradicional de letramento existe em muitas sociedades e que
realmente pode ser um divisor de aguas entre membros de uma mesma sociedade. Apesar de
ainda hoje ser possivel encontrar essas concepc¢des funcionalistas do letramento, elas
absolutamente ndo constituem mais um consenso, Visto que uma nova maneira de se entender
o0 letramento tomou forma e é atualmente aceita como melhor dando conta desse conceito téo

complexo, os chamados Novos Estudos do Letramento, que serdo discutidos a seguir.

3.2 Novos Estudos do Letramento

Os Novos Estudos do Letramento (BARTON, 2009; GEE, 2012) incluem uma
quantidade consideravel de pesquisas que foram desenvolvidas nos anos oitenta e que se
contrapuseram as nocgOes tradicionais de letramento ha pouco discutidas. Destacam-se nesse
contexto, as pesquisas de Scribner e Cole (1981), as de Heath (1983) e as de Street (1984),
que foram de fundamental importancia para a chamada virada nos estudos em torno do
letramento (GEE, 2012, p. 55; BARTON, 2009). Destaco a seguir as contribuicdes de Heath
(1983) e Street (1984).

A contribuicdo de Heath (1983) para essa nova forma de se entender o letramento
também passou pela compreensdo de que ele é extremamente complexo por cobrir uma
multiplicidade de significados e visfes, destacando ai suas fungdes — o que o letramento pode
fazer pelas pessoas individualmente — e seus usos — 0 que as pessoas individualmente podem
fazer com as habilidades de letramento. Essa dupla potencialidade do letramento, cada uma
abrindo um leque enorme de possibilidades de se entender o letramento, influenciou muitas
das pesquisas que surgiriam na area (BARTON, 2009, p. 27). As pesquisas de Heath também
chamaram a atencdo para 0s variados usos sociais da leitura e da escrita que ocorrem
diariamente nas vidas das pessoas, aos quais chamou de eventos de letramento** (HEATH,
1983, p. 386).

Um ano depois, Street (1984) chama o modelo comumente usado e aceito no
contexto escolar de Modelo Autonomo de Letramento. Este modelo autbnomo tem como

caracteristicas gerais a descontextualizacdo da producéo escrita — como se em sua producao s

41 Ver definicdo na Secédo 3.2.1.
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0 que exercesse influéncia fosse a informagéo contida no texto —, assim como a relagdo que
estabelece entre escrita e raciocinio ldgico, transformando, assim, a escrita em uma mera
tecnologia neutra. Ocorre ai também a dicotomizacdo entre a oralidade e a escrita, dando-se
grande énfase a esta ultima.

Contrapondo-se a essa nogdo, Street (1984) prop8e uma abordagem ideoldgica
para o letramento, chamada por ele de Modelo Ideoldgico de Letramento, que percebe o
processo de letramento como estando envolvido por ideologias e praticas culturais, nao
podendo ser, portanto, encarado como algo neutro, ligado a tecnologia. Nesse sentido, o autor
destaca como aspectos cruciais no processo da leitura e da escrita a presenca de atitudes,
crencas, valores e ideologias, aspectos que estdo presentes de formas diferenciadas nas
variadas culturas, nas rela¢bes sociais e nos diversos contextos sociais (STREET, 1984, p.
130).

Essas pesquisas, segundo Barton e Hamilton (1998, p. 3) voltaram-se para uma
gama de préaticas de letramento*?, que estdo presentes no dia a dia das diversas comunidades
pesquisadas, estabelecendo os Novos Estudos do Letramento como uma solida corrente de
pesquisa nos estudos da linguagem e da educagdo. Portanto, o foco direcionou-se naquele
momento para a interacdo social, na qual a pesquisa qualitativa se mostrava mais apropriada
para anélise do que uma anéalise simplesmente quantitativa, visto que esta ndo conseguiria dar
conta de todo o complexo contexto social envolvido nas interagdes diarias.

Esse impacto que os Novos Estudos do Letramento trouxeram para as pesquisas
nas areas da linguagem, educacdo e mesmo as ciéncias sociais diz respeito a metodologia,
pois 0s pesquisadores comegaram a conjugar suas pesquisas, em torno do letramento em
diversas comunidades, a métodos etnograficos*®. Esse uso conjugado do modelo ideoldgico
de letramento com a metodologia etnografica mostrou-se muito frutifero para o entendimento
das praticas de letramento das comunidades pesquisadas, visto que era somente convivendo
naquela comunidade que o pesquisador ou pesquisadora conseguiria compreender essas
praticas de forma mais profunda e significativa.

Essa forma de se ver o letramento existindo além dos muros da escola e tendo
relacdo direta com o contexto sociocultural e historico de determinada comunidade necessita,

entdo, de uma nova forma de pensar, demandando uma nova definicdo para essa pratica

42 Ver definicdo na Secdo 3.2.1.
43 Falarei mais sobre os métodos etnogréaficos no Capitulo 4.
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(BARTON, 2009). A seguir, sera apresentado o desenvolvimento tedrico-metodoldgico que

alguns pesquisadores imprimiram mais recentemente aos Novos Estudos do Letramento®*,

3.2.1 Teoria Social do Letramento

Entre os estudiosos que adotaram as concepgdes de letramento dos Novos Estudos
do Letramento em suas pesquisas etnogréaficas, ressalto os trabalhos do “Literacy Research
Discussion Group®”, localizado na Universidade de Lancaster, Reino Unido. O grupo, que
desde seu inicio até hoje conta com a orientacdo de David Barton, aprofundou os conceitos
envolvidos no Modelo Ideoldgico de Letramento proposto por Street (1993, p.7) e
desenvolveu o que Barton e Hamilton chamam de Teoria Social do Letramento (1998),
elaborada a partir dos conceitos de eventos de letramento (HEATH, 1983) e de praticas de
letramento (STREET, 1984), ja& definidos na Secdo 3.2. Nos paragrafos seguintes, detalharei o
segundo conceito que é de grande interesse para esta tese.

A nocdo de praticas de letramento € uma confirmacdo de que o letramento é uma
pratica social*® e, como tal, cria a possibilidade de fazer uma relagio entre as atividades de
leitura e escrita e as estruturas sociais nas quais elas estdo situadas. Desse modo, elas podem
atuar de forma dindmica na constituicdo dessas estruturas, mas, a0 mesmo tempo, sé&o

moldadas por elas. Barton e Hamilton (1998, p. 6) assim complementam sua definicéo:

Nosso interesse é nas praticas sociais onde o letramento exerce um papel; por isso, a
unidade béasica de uma teoria social do letramento é aquela das praticas de
letramento. As praticas de letramento sdo as maneiras culturais gerais de utilizacao
da linguagem escrita a que as pessoas recorram em suas vidas. No sentido mais
simples, as préaticas de letramento sdo o que as pessoas fazem com o letramento. No
entanto, as praticas ndo sdo unidades observaveis de comportamento ja que também
envolvem valores, atitudes, sentimentos e relagfes sociais (BARTON; HAMILTON,
1998, p. 6)*.

44 E importante salientar nesse momento que reconheco a existéncia de outros importantes pesquisadores da area
que muito contribuiram para o seu desenvolvimento; contudo, por conta das limitagdes académicas impostas a
um trabalho desta natureza foi preciso fazer escolhas.

% Tradugdo minha: “Grupo de Discussdo de Pesquisa sobre Letramento” .

% Nocéo trabalhada por Chouliaraki e Fairclough (1999, p. 21, 22) que definem pratica social como permeando
toda a vida social: a esfera econdmica, politica, cultural e politica, enfim, a vida diaria. Conceito trabalhado com
base na teoria de Harvey (1996). Esse conceito de pratica social também é adotado por Rios (2009, p. 65, 66).

47 Tradugdo minha: “Our interest is in social practices in which literacy has a role; hence, the basic unit of a
social theory of literacy is that of literacy practices. Literacy practices are the general cultural ways of utilising
written language which people draw upon in their lives. In the simplest sense literacy practices are what people
do with literacy. However practices are not observable units of behavior since they also involve values, attitudes,
feelings and social relationships” (BARTON; HAMILTON, 1998, p. 6).
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Relacionar entdo préticas sociais a préaticas de letramento potencializa este Gltimo
conceito, visto que as praticas sociais conectam as pessoas umas com as outras. Essas
conexdes sdo regidas por ideologias que acabam por regular a distribuicdo de textos,
determinando quem pode produzi-los e quem pode 1é-los (FAIRCLOUGH, 2001). Pelo fato
de as préticas de letramento serem eminentemente sociais € que Barton e Hamilton (1998, p.
7) sugerem que elas s&o mais bem compreendidas nos contextos das relagdes entre as pessoas,
entre grupos ou comunidades, e ndo de forma individual.

Com essa nogcdo em mente, € possivel entender mais claramente a relacao feita por
Barton e Hamilton entre eventos de letramento (HEATH, 1983) e de préticas de letramento
porque, j& que os eventos de letramento sdo atividades nas quais o letramento esta envolvido,
0s eventos constituem-se entdo em episddios pontuais, portanto, observaveis; além disso, sdo
influenciados pelas praticas, contribuindo também para elas. Para Barton e Hamilton as
praticas de letramento somente existem em um contexto social, dai considerarem o
letramento como situado.

Barton e Hamilton (2000, p. 8; RIOS, 2009, p. 51) desenvolveram sua teoria com

base em seis proposi¢oes apresentadas no quadro a seguir:

Tabela-1: Seis proposicGes sobre o letramento como prética social.
SEIS PROPOSICOES SOBRE O LETRAMENTO COMO PRATICA SOCIAL

480 letramento é melhor entendido como um
conjunto de praticas sociais, que podem ser
inferidas a partir dos eventos que sdo mediados
por textos escritos.

As préticas sociais séo abstratas, presentes na cultura e na
sociedade. J& os eventos de letramento sdo concretos,
sendo compostos de um lugar, participantes e de acdes,
tanto materiais quanto fisicas.

Existem diferentes letramentos associados a
diferentes dominios da vida.

‘Letramentos’ no plural porque eles variam de um
contexto para 0 outro; também por causa dos aspectos
semidticos dos eventos de letramento, como cores,
imagens e formas. Os dominios da vida referem-se a
casa, ao trabalho, a escola, sendo que sdo, por sua vez,
mantidos pelas instituicdes como familia e educacéo.

As préticas de letramento sdo padronizadas pelas
instituicGes sociais e por relacdes de poder, e
alguns letramentos sdo mais dominantes, visiveis
e influentes do que outros.

Grande parte da linguagem escrita tem lugar nas
instituicdes e é controlada por elas: a escola, as
universidades e a midia. Elas acabam, assim,
determinando certos usos, e ndo outros, e posicionando as
pessoas.

As préticas de letramento tém proposito e estdo
situadas em objetivos sociais mais amplos e nas

Quando alguém escreve ou lé sempre tem um objetivo
em vista, como escrever um trabalho cientifico ou fazer

4 Tradugdo minha: “= Literacy is best understood as a set of social practices; these can be inferred from events
which are mediated by written texts. » There are different literacies associated with different domains of life.
Literacy practices are patterned by social institutions and power relationships, and some literacies are more
dominant, visible and influential than others. = Literacy practices are purposeful and embedded in broader
social goals and cultural practices. * Literacy is historically situated. » Literacy practices change and new ones
are frequently acquired through processes of informal learning and sense making (BARTON; HAMILTON,
2000, p. 8).
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praticas culturais. um deposito bancario. Essas praticas estdo envolvidas,
por sua vez, em praticas culturais que variam com o
tempo e localizag&o.

Visto que as préaticas de letramento séo consideradas um
fendémeno cultural, sendo assim fluidas e dindmicas, para
compreendé-las é importante uma abordagem histdrica
para se compreender as bases ideoldgicas e culturais nas
quais estdo ancoradas.

As praticas de letramento mudam de acordo com a época
As praticas de letramento mudam e novas | e o lugar. Por exemplo, vive-se atualmente um momento
praticas sdo frequentemente adquiridas através de | de mudanca nos modos e meios de vinculagcdo dos
processos informais de aprendizagem e | letramentos, que hoje sdo multimodais, podendo ser
construcdo de sentido. linguisticos, visuais, sinestésicos e assim por diante
(STREET, 2009, p. 29).

O letramento é historicamente situado.

Fonte: Barton; Hamilton; Ivani¢ (2000, p. 8).

Com o objetivo de aprofundar essa nocdo da natureza da leitura e da escrita,
Barton e Hamilton (1998) fazem uma relacdo com as linguas e usam a metafora da ecologia
por considerarem que uma abordagem dessa natureza possui como ponto de partida a
inevitavel intersecdo entre as pessoas e 0 ambiente.

A primeira forma de funcionamento da metafora diz respeito ao risco de
desaparecimento de algumas linguas e o papel que o letramento pode exercer no reequilibrio
ambiental, ajudando dessa forma a proteger as linguas que estdo correndo esse risco, assim
como as culturas que possuem suas identidades ligadas a elas.

Outra caracteristica de uma abordagem ecoldgica é a de ter propriedades
complexas inerentes ao sistema, incluindo-se ai também as complexidades relacionadas aos
processos sociais dos usos da linguagem. Essa simbiose de complexidades acaba gerando o
que na biologia é chamado de diversidade. A metafora continua sendo apropriada, pois essa
diversidade €é vista por esse ramo da ciéncia “como uma virtude, como fonte de forca, como
base de possibilidades para o futuro*®” (BARTON, 2009, p. 32). Dessa forma, quando se
relaciona isso a diversidade de linguas e letramentos vislumbra-se que 0s letramentos exercem
um importante papel na manutencdo da diversidade linguistica, tanto no que diz respeito a
padronizagéo das linguas, quanto no alcance que suas variedades podem alcancar®.

Por altimo, o autor emprega a metafora para fazer uma relacdo das linguas e dos
letramentos com as novas tecnologias. Assim como a natureza pode mudar ou mesmo destruir

ecossistemas organizados, como as florestas - como ja ocorreu no passado longinquo - as

4 Tradugdo minha: “(...) as a virtue. Diversity is a source of strength, the roots of the possibilities of the future ”.
(BARTON, 2009, p. 32).

%0 Um exemplo dado pelo autor nesse respeito é em relagdo a lingua inglesa que, segundo ele, somente tem
possibilidade de continuar existindo no futuro se deixar de lado a visdo monocultural da lingua e assumir sua
caracteristica pluricultural, pois a sua vitalidade reside no fortalecimento da variedade.



51

tecnologias da comunicacdo, como a internet, podem mudar o equilibrio entre linguas e
culturas e, por consequéncia, os letramentos. Essas mudancas, que ja estdo ocorrendo e podem
continuar cada vez mais e de forma rapida e irreversivel.

Empregada nesse contexto, a abordagem ecologica é capaz de proporcionar uma
mudanga fundamental na forma de se entender as atividades de letramento, pois elas passam a
ser compreendidas de forma completa e intrinsecamente integrada a vida social. Barton (2009,
p. 32) resume dizendo o que considera o ponto fundamental em uma abordagem ecologica:
ela é capaz de examinar tdo a fundo as atividades humanas, que acaba abrindo possibilidades
de mudanga, pois, ao se compreender que o letramento envolve “um conjunto de praticas
sociais associadas com sistemas particulares de simbolos e suas tecnologias relacionadas®”,
a consequéncia € o empoderamento dos falantes, porque tém oportunidade de ser confiantes e
ativos em suas praticas.

Com base nesses conceitos, o grupo de estudo mencionado no inicio desta secdo
tem desenvolvido pesquisas etnograficas, com o objetivo de perceber de forma detalhada os
usos e os significados dos letramentos na vida cotidiana das pessoas em determinado tempo e
lugar. Muitas dessas pesquisas foram e sdo até hoje voltadas principalmente para
determinadas comunidades, escolas, instituicdes governamentais e religiosas. Alguns desses
estudos incluem coletéaneas e obras autorais: de Barton e Hamilton (1998), Barton, Hamilton e
Ivani¢ (2000), Barton e Tusting (2005), Barton e Papen (2010).

No Brasil, destaco as muitas pesquisas etnograficas que Magalhdes (2004; 2006;
2008a; 2008b; 2012) vem desenvolvendo em torno dos letramentos, agregando a elas novos
significados ao fazer uso dos conceitos de discurso em consonancia com 0S Suportes
tedrico/metodoldgicos da Analise de Discurso Critica (ADC)%. Nesse contexto, também
destaco a pesquisa de Rios (2009), que aliou a pesquisa etnografica a Teoria Social do
Letramento e a ADC. Minha pesquisa situa-se nesse tripé de teorias e métodos, mas, como
minhas questdes de pesquisa giram em torno das identidades profissionais e maternas em uma
instituicdo, adoto também conceitos contemporaneos de identidade®.

Na proxima secdo, trato de um aspecto das pesquisas realizadas no contexto da
Teoria Social do Letramento, que vem recebendo criticas de outros pesquisadores. Indico

quais aspectos de meu estudo apontam um diferencial em relagdo a essa pesquisa.

51 Traducdo minha: “(...) a set of social practices associated with particular symbol systems and their related
technologies” (BARTON, 2009, p. 32).

52 Os conceitos da ADC e os métodos que propde serdo amplamente discutidos nesta tese, em especial na Segéo
3.3, pois também fazem parte de meu arcabouco tedrico/metodoldgico.

53 Ver Secdo 3.4.4 sobre o tema.
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3.2.2 A Teoria Social do Letramento e a Questdo do Local e do Global

Uma das criticas que os Novos Estudos do Letramento vém recebendo, diz
respeito ao fato de a maioria de seus estudos restringirem-se as comunidades pesquisadas,
como se suas préaticas de letramento também ndo sofressem influéncias externas dos diversos

contextos sociais que as rodeiam. Assim explicam Brandt e Clinton (2002, p. 342):

Essa perspectiva gerou uma série de estudos etnogréficos de eventos de leitura e
escrita a partir dos quais, inferéncias sobre praticas poderiam ser derivadas. Esses
estudos geralmente focavam nos individuos e em familias, ou em pequenos grupos
de pessoas em atividades da vida diaria. Inventarios de eventos de letramento ou de
géneros em uso tornaram-se formas comuns de pesquisa. Estudos de caso de
individuos, incluindo observacdes, entrevistas e, em alguns casos, analises de textos
também se tornaram comuns (...). A atencdo voltou-se para o que os individuos liam
ou escreviam, quando, onde, como e por qué: o fluxo de letramento nas atividades
cotidianas e em torno delas e sua relagdo com (...) outras praticas sociais. Na melhor
das hipoteses, tais estudos contextualizados poderiam capturar 0S processos
regulatérios nos quais o letramento era incorporado na estrutura social, como ele era
afiliado & construcdo da identidade do grupo ou & desigualdade politica como
potencialmente poderoso (..). Esse acUmulo de pesquisas forneceu muitas
evidéncias empiricas para derrubar cada argumento sobre o letramento oferecido
pelo chamado modelo auténomo® (BRANDT; CLINTON, 2002, p. 342).

Segundo as autoras, ndo é possivel negar a importancia de estudos localizados e
circunscritos a determinadas comunidades quando se deseja conhecer profundamente, por
meio de suas préaticas de leitura e escrita, suas praticas sociais. Como as autoras ressaltam,
esse tipo de pesquisa contribuiu sobremaneira para invalidar o modelo auténomo de
letramento. No entanto, defendem que as pesquisas sobre 0s letramentos ndo devem perder de

vista o potencial que as tecnologias® também exercem na desestabilizacdo dos usos, dos

% Traducdo minha: “This perspective bred a host of ethnographic studies of reading and writing events from
which inferences about practices could be derived. These studies typically focused on individuals and families,
or small groups of people as they went about the business of ordinary life. Inventories of literacy events or
genres in use became common forms of report. Case studies of individuals, including observations, interviews,
and, in some cases, text analyses, also became common (...). Attention focused on what individuals read or
wrote, when, where, how, and why: the flow of literacy in and around daily activity and its relationship to (...)
other social practices. At their best, such contextualized studies could capture the regulatory processes by which
literacy was incorporated into social structure, how closely it was affiliated with group identity-making or
political inequity-making, how potentially powerful it was (...) This accumulating body of research provided lots
of empirical evidence to overturn just about every claim about literacy offered in the so-called autonomous
model (for instance, Barton & Hamilton, 1998; Barton, Hamilton & lvanic,2000; Barton & lvanic, 1991;
Besnier, 1995, Fishman, 1988)”. (BRANDT; CLINTON, 2002, p. 342).

% Quando as autoras se referem as “tecnologias”, estdo aludindo a teoria de Latour (1993; 1996) que considera
“objetos” como itens que normalmente atuam como mediadores em nossas interagdes, por exemplo, arquivos,
documentos, livros e computadores (BRANDT; CLINTON, 2002, p. 347). Apoiando-se, entdo, na teoria de
Latour (1993; 1996), que considera que um dos papeis que 0s objetos exercem em nossas vidas € o de agregar e
mediar eventos de modo a realoca-los em uma rede de eventos, elas chamam a atencéo para o fato de que quando
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valores e dos significados que s&o atribuidos ao letramento fora do contexto local, visto
possibilitarem a ampliacdo do foco de andlise ao realizarem conexdes da comunidade
estudada com o seu exterior e por reconhecerem essas influéncias globais.

Sobre isso, Street (2003, p. 80) concorda com a critica das autoras no sentido de
que muitas pesquisas sobre os letramentos acabaram, segundo ele, “enfatizando em demasia e
romantizando o local "*®. No entanto, ele chama a atencéo para o fato de que os objetos ou as
tecnologias ndo podem ser considerados autdnomos®’, ou seja, ndo podem ser considerados
como tendo seu significado chegando a nos de modo intacto, pois as pessoas, em suas
comunidades, ressignificam essas praticas e as adaptam para seu contexto local. Street
enfatiza, assim, o entendimento de que os letramentos, tanto no contexto local quanto no
global, estdo intimamente associados as questdes de texto, poder e identidade.

Street (2003, p. 81) reforca sua argumentacdo elencando varios exemplos de
pesquisas dos Novos Estudos do Letramento que, ao analisarem o0s letramentos em
determinadas sociedades, levam em consideracgdo a influéncia do contexto global, adotando
como suportes tedricos para seus estudos, entre outros, Bakhtin, com o conceito de
intertextualidade; Foucault, com o de discurso; Fairclough, com sua teoria da ADC; e Gee
(2000), que relaciona a abordagem situada dos letramentos em relagdo aos movimentos
sociais amplos no sentido de uma “virada social .

De acordo com a posi¢édo de Brandt e Clinton (2002), e concordando com a
ressalva de Street (2003), as questdes de pesquisa que balizaram esta tese foram levantadas
exatamente a partir de uma série de determinagfes internacionais, estabelecidas por meio de
uma vasta documentacéo oficial, que desencadearam uma série de debates e documentos que
tiveram repercussdo também local, especificamente no AEE pesquisado (conforme
comentado nos Capitulo 2 e 3). Essas discussGes e documentos foram redimensionados e

adaptados em relac3o ao que havia sido estabelecido na esfera global®8.

uma pesquisa se fixa somente nos contextos locais, ela pode acabar tornando-se reducionista em suas analises e
conclus@es, exatamente por ndo levar em consideracdo que as tecnologias, a maioria das vezes, originaram-se
fora desses contextos locais. Compreender isso significa entender que as caracteristicas de determinado contexto
podem ser reagdes aos letramentos originados em um outro lugar, podendo eles apresentar uma dimensao
nacional ou internacional (BRANDT; CLINTON, 2002, p. 344-338).

% Traducdo minha: “(...) from over emphasizing or romanticizing the local (...)”. (STREET, 2003, p. 80).

57 Como elas sugerem ao longo do artigo e, com destaque, nas paginas 348 e 349 (BRANDT; CLINTON, 2002).
% Isso porque, ao decidir analisar como a mudanca na dindmica de funcionamento de uma instituicdo de
Educacdo Especial contribuiu para o surgimento de novas praticas de letramento que poderiam, por sua vez,
influenciar na formacédo das identidades profissionais de seus funcionarios, isso me proporcionou extrapolar o
contexto local, visto que as mudancas aconteceram devido a determina¢es governamentais federais que, por sua
vez vieram a reboque de um movimento mundial que tem por objetivo incluir de forma mais efetiva criancas,
adultos e idosos que apresentem qualquer tipo de DID, no convivio social (ESTATUTO DA CRIANCA E DO
ADOLESCENTE (ECA), 1990); DECLARACAO DE SALAMANCA, CONFERENCIA MUNDIAL DE
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A Teoria Social do Discurso de Fairclough (ADC), adotada aqui em conjunto com
a Teoria Social do Letramento, vem reforgar a concepcdo deste trabalho de que a articulagéo
de diferentes discursos (associados a objetos e tecnologias) € central para se perceber sua
presenca nas atividades de letramento diarias das pessoas (STREET, 2003, p. 81).

Ainda dentro dessa questdo do local e do global, no Capitulo 4, na Secéo 4.4.1,
apresento em detalhes a instituicdo pesquisada e seu funcionamento (o local). Na segéo
sequinte, faco uma breve apresentacdo sobre trabalhos desenvolvidos recentemente sobre

letramentos no contexto de trabalho, procurando destacar aspectos globais sobre o tema.

3.2.3 Préticas de Letramento no Contexto Profissional

Muitos estudos de letramento no contexto do trabalho tém sido realizados ao
longo dos anos, muitos deles contextualizando suas pesquisas a partir do surgimento do
chamado novo capitalismo (BELFIORE et al, 2004; GEE; HULL; LANKSHEAR, 1996;
HULL, 1997; LANKSHEAR, 1997; O’CONNOR, 1994). De acordo com a definicdo de Gee,
Hull e Lankshear (1996, p.12), o termo refere-se a todo um contexto sdcio-histérico que
comecou a se delinear a partir da Segunda Guerra Mundial, quando paises tidos como
desenvolvidos comegaram a competir economicamente com os Estados Unidos, usando
métodos de estandardizacdo e de producdo em massa de mercadorias. Contudo, os avangos
cientificos e tecnoldgicos acabaram levando a fragmentacdo do mercado de massa em uma
infinidade de submercados ou nichos de mercado. Isso porque, as mudancas tecnoldgicas
permitiram que os bens de consumo fossem customizados, ou personalizados, mesmo sendo
produzidos em larga escala, o que acabou ocasionando uma grande competicdo entre 0S
empresarios, que abandonaram padrdes de producdo em massa e se aventuraram nesse noOvVo
mercado ainda mais competitivo, visto que agora seria exigida uma maior especializacdo da
parte deles.

Essas mudancgas, em que mais mercados estavam competindo pelos mesmos
nichos, geraram uma competicdo acirrada por cargos de trabalho. Segundo os autores, 0s
paises que tiveram bons resultados nessa redefinicdo de mercado. Foram aqueles que
demonstraram maior habilidade de adaptagcdo em conseguir produzir bens de qualidade com

um menor preco. Sua estratégia para conseguir isso foi espalhar partes dos processos de

EDUCACAO ESPECIAL, 1994; LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO BRASILEIRA (LDB), n°
9394, 1996.
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producdo de mercadorias das empresas e das industrias em paises em desenvolvimento, pois
eles, em geral, possuem mé&o de obra barata e beneficios fiscais.

Para Gee, Hull e Lankshear (1996, p. 12), essas novas praticas surgidas dentro do
campo de trabalho, criaram novas configuracdes para 0s empregados, COmo maior pressao e
responsabilidade sobre aqueles que detém cargos de chefia, incentivo da competitividade
entre os funcionarios de modo a torna-los mais “produtivos” para a empresa, assim como
também a proliferacdo de empregos com baixo salario e de trabalhos temporarios. 1sso por sua
vez, ocasionou para eles consequéncias diretas nas praticas de letramento dentro das
empresas, pois criou novas identidades sociais ou “novos tipos de pessoas” (GEE; HULL,;
LANKSHEAR, 1996, p.13) como novos lideres, novos trabalhadores, novos estudantes,
novos professores, novos cidaddos, e assim por diante. Interessa-lhes entdo compreender
como a linguagem e os letramentos presentes nessas praticas sociais produzem e reproduzem
as identidades sociais.

Apesar de os AEEs nédo terem, pelo menos diretamente, sofrido com essa
reconfiguracdo do mercado de trabalho relacionada aos mercados de consumo, sua dinamica
de funcionamento também foi alterada em funcdo das novas determinacGes governamentais
que, por sua vez, sofreram influéncia de organismos governamentais, como a Organizacao das
Nacbes Unidas (ONU) que, por meio da producdo de documentos que os paises participantes
devem assinar, tenta impor, internacionalmente, padrfes de conduta em relacdo a Educacgéo
Especial e a inclusdo® (BARTON; PAPEN, 2010, p. 67, 144). De acordo com o que foi
delineado no Capitulo 1, meu objetivo é conhecer os letramentos que foram se constituindo
dentro da nova realidade de um AEE e como as identidades desses profissionais e de
profissionais foram se reconfigurando nesse contexto.

Para entender as praticas sociais na instituicdo, com o objetivo de compreender
suas praticas de letramento e as identidades profissionais que se constroem nessas praticas, foi
fundamental conhecer de perto o funcionamento da instituicdo. O’Connor (1994, p. 3) entende
os ambientes profissionais como locais de interacdo social, pois se encontram repletos de
pessoas que possuem histdrias, valores, crencas, praticas, conhecimentos e experiéncias
distintas. Todos esses elementos sdo vivenciados diariamente por todos os participantes,
podendo eles ocorrer na forma de relagdes pacificas, relacdes conflitantes e com eventuais

problemas de comunicagdo. Assim, para ele, os locais de trabalho séo:

%9 Essas questdes foram analisadas em detalhe no Capitulo 2.



56

multidimensionais e consistindo de contextos e praticas complexas em
configuracOes diferentes e instaveis. Para monitorar e intervir eficazmente nessas
varias configuracBes € necessario examinar cuidadosamente os fatores internos e
externos e os processos (formais e informais) que operam nos contextos e praticas
especificas; para identificar e examinar o quadro social, politico e conceitual mais
amplo que da a um contexto particular de trabalho (...) seus significados. Ou seja, é
essencial para compreender contextos particulares de trabalho, evitar considerar os
padrdes e as praticas de linguagem e letramento em contextos distintos, mas, ao
contrario, como relagBes e interagdes que ocorrem em diferentes contextos.
Qualquer andlise da linguagem, do letramento e do numeramento (e das praticas
comunicativas em geral) no local de trabalho, deve focalizar a pratica dos discursos;
isto é, a atividade social por meio da qual o significado é produzido e na qual esta
localizado e situado (O'CONNOR, 1994, p. 3)%.

Fica claro também que, por ser esse contexto de trabalho tdo complexo devido ser
composto de praticas que comumente extrapolam o ambiente de trabalho, essas praticas
sociais - que O’Connor (1994, p. 3) chamou de “processos e fatores externos” - acabam por
dar uma feicdo particular a cada instituicdo, ja que produzem diferentes discursos, o que
possibilita, por sua vez, a analise da linguagem e das préticas de letramento presentes ali.

Uma metéfora utilizada por Belfiore et al (2004, p. 2, 235), para se compreender
como sdo complexas as praticas de letramento no ambiente de trabalho, é a do tapete.
Compreendendo que o letramento é muito mais que o dominio de técnicas, que envolve a
participacdo em um grupo social, o ambiente de trabalho pode ser visto como um tapete e 0s
letramentos como as diversas linhas ou fios que compdem o todo. As linhas s&o muitas e séo
muito entrelacadas, formando um s6 tecido. Sem as linhas ndo existiria nem tecido, nem
estampa, nem tapete, e se alguém puxar somente uma linha do tapete também nao terd nada
de significativo, porque a linha sozinha ndo tem nenhum significado nem beleza fora da
contextura do tapete. Essa metéafora reforca a visdo de que o ambiente de trabalho é composto
de pessoas que possuem diferentes experiéncias, ja que pertencem a contextos sociais
diversos, tornando cada contexto de trabalho peculiar e Unico.

Isso € muito pertinente para esta pesquisa, ja que analiso como as préaticas de
letramento relativas a cada area de estudo do grupo de profissionais podem influenciar seus

usos de letramento na instituicdo e em seu relacionamento com profissionais de outras areas.

% Traducdo minha: “(...) multi-dimensional and consisting of complex contexts and practices in different and
shifting configurations. In order to monitor and effectively intervene in these various configurations it is
necessary to carefully examine the internal and external factors and processes (formal and informal) which
operate on the specific contexts and practices; to identify and examine the broader social, political and
conceptual framework that gives a particular workplace context (...) its meanings. That is, it is essential in any
understanding of particular workplace contexts to avoid viewing the language and literacy patterns and
practices within discrete contexts, but rather as the relationships and interactions which occur within and across
different contexts. Any analysis of language, literacy and numeracy (and communicative practices generally) in
the workplace must focus on the practice of the discourses; that is, the social activity through which meaning is
produced and within which it is located and embedded” (O’CONNOR, 1994, p. 3).
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A seguir, apresento o segundo suporte tedrico desta pesquisa, a saber, a Anélise de
Discurso Critica (ADC).

3.3 Analise de Discurso Critica

A Anélise de Discurso Critica entende que o discurso constitui parcialmente todas
as dimens@es da vida social. Como ele molda e é moldado por relagdes de poder e por
ideologias, o discurso exerce um forte efeito na construcdo das identidades sociais, nas
relacbes sociais e nos sistemas de conhecimento e crenga, considerando-se que, nesses
processos, muitas dessas construgdes passam despercebidas pelas pessoas (FAIRCLOUGH,
2001a, p. 31). A fim de dar conta de todos esses processos, a ADC desenvolveu os conceitos
de discurso, poder, hegemonia, ideologia, entre outros, que serdo analisados a partir da
proxima secao.

A proposta de Fairclough é tedrico-metodoldgica. Desta forma, contempla esses
dois aspectos. A separacdo feita aqui visa atender aos parametros académicos de escrita de
trabalhos cientificos que devem apresentar, entre outras se¢des, uma de metodologia da
pesquisa e outra de teoria. Porém, nas andlises, vou considerar esses aspectos de forma
conjunta com o0 objetivo de tracar conexdes entre as identidades das profissionais que
trabalham na instituigdo e os dados (cf. Cap. 4).

Em seguida, tratarei de alguns conceitos chave para a ADC assim como de suas

principais influéncias tedricas.

3.3.1 Conceitos-Chave e Influéncias Tedricas

Com o intuito de facilitar a compreensédo a respeito dos conceitos utilizados pela
ADC e das muitas questdes tedricas defendidas por ela hoje, farei um breve relato de seu
desenvolvimento e de algumas de suas influéncias.

A Anilise de Discurso Critica tem em seu termo “critica” uma grande influéncia
da Escola de Filosofia de Frankfurt, também conhecida por Teoria Critica — escola de critica
social que surgiu na Alemanha no final da Primeira Guerra Mundial. A questdo central
debatida ali girava em torno de até que ponto a Razdo conseguiria ser a redentora da
humanidade (visdo essa ha muito propalada pelos lluministas). O advento da Segunda Guerra

Mundial trouxe consigo as atrocidades nos campos de concentragdo e o langamento das duas
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bombas atdmicas, o que deixou claro para muitos pesquisadores que uma ciéncia pura,
imparcial, era impossivel de existir (RAJAGOPALAN, 2003, p. 125-127).

Décadas de debates por parte de inUmeros pesquisadores em torno de temas
relacionados sucederam-se. Entre eles, destaco o grupo de estudos que se formou na década
de 1970, na Universidade de East Anglia, na Gra-Bretanha, que desenvolveu uma abordagem
de estudo da linguagem relacionando-a aos conceitos de poder e ideologia, chamado por eles
de Linguistica Critica (MAGALHAES, 2005d, p. 2). Segundo Fairclough e Wodak (1997, p.
260), a maioria deles foi influenciada pelo pensamento de Marx e de sua heranca filosofica,
principalmente sua corrente ocidental, que enfatizava as dimensdes culturais das sociedades,
sugerindo que as relagdes sociais capitalistas eram reproduzidas também pela cultura e ndo
somente pela economia. Dai se pdde perceber a grande importancia que a linguagem exerce
na realidade social da qual ela faz parte. A linguagem passa a ser vista entdo como sendo uma
pratica social, onde as construc¢des sociais sao entendidas como sendo bem mais que "frutos"
da economia, constituindo "expressdes relativamente autdnomas das contradi¢ées do todo
social ", e estando em constante negacéo do status quo (FAIRCLOUGH; WODAK, 1997, p.
261).

No ano de 1979, Fowler, Kress, Hodge e Trew publicaram Language and Control,
livro que veio a influenciar muitos linguistas e pesquisadores que desejavam entender mais
profundamente essa relacéo entre texto, poder e hegemonia.

Entre os linguistas que se interessaram por esse tema, destaco Van Dijk,
Fairclough, Kress, Van Leeuwen e Wodak que, em 1991, reuniram-se na Universidade de
Amsterda para discutir teorias e métodos em Analise do Discurso, especificamente na Anélise
de Discurso Critica (WODAK; MEYER, 2009). O termo foi cunhado por Fairclough em um
artigo publicado no Journal of Pragmatics em 1985, que marca a génese dessa abordagem
(MAGALHAES, 2005d, p.2).

Logo depois, esses pesquisadores retornaram para suas universidades e cada um
direcionou seus estudos do discurso. Por exemplo, Van Dijk estabeleceu uma das abordagens
da ADC na qual centrou suas analises na relacdo entre cognicao e discurso (VAN DIK, -
2008).

Apesar de Wodak ter desenvolvido muitas pesquisas e trabalhos teoricos e
metodologicos no desenvolvimento da ADC, em conjunto com Fairclough (FAIRCLOUGH,;

WODAK, 1997), ultimamente vem desenvolvendo uma abordagem com caracteristicas

® Traduc&o minha: "(...) as relatively autonomous expressions of contradictions within the social whole (...)".
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distintas do trabalho desse pesquisador. Ela chama sua abordagem de Histérico Discursiva, na
qual se destaca o estudo diacrdnico da linguagem (andlise histérica) como sendo primordial
para a compreensao da mudanca discursiva (WODAK; MEYER, 2009, p. 120).

Desse grupo, tém destague nesta pesquisa 0S pressupostos teoricos e
metodoldgicos de Fairclough (1989; 1992 [trad. 2001]; 2003) e Chouliaraki e Fairclough
(1999), que serdo abordados nas se¢des que se seguem. Porém, 0s aspectos metodoldgicos de
sua proposta serdo devidamente apresentados no Capitulo 4.

A seguir, destaco a Linguistica Sistémico-Funcional como a teoria de anélise

linguistica adotada pela ADC em sua metodologia.

3.3.1.1 Linguistica Sistémico-Funcional

Para Chouliaraki e Fairclough (1999, p. 139), a teoria linguistica que mais tem em
comum com a ADC é a Linguistica Sistémico-Funcional (LSF). (HALLIDAY, 2004). Ele
destaca que desde a formacéao do grupo de Linguistica Critica, nos anos 70, eles tém utilizado
a LSF como principal recurso para a analise de textos. Ao estudar a fundo os aspectos teorico-
metodoldgicos dessa corrente linguistica durante muitos anos, Chouliaraki e Fairclough
(1999, p. 139) perceberam a possibilidade de fazer uso dela de modo mais amplo, indo além
de sua aplicacdo direta nas analises de textos e desenvolvendo um diélogo tedrico com base
em seu potencial para a mudanca social — proposta fundamental da ADC.

Os pesquisadores (1999, p. 139-140) detalham essa possibilidade de dialogo,
explicando que a teoria de Halliday (2004) sobre a linguagem considera-a da seguinte forma:
como um sistema semiético estruturado em termos de estratos que conectam significados
(estrato semantico), expressdes faladas e escritas (estrato fonoldgico e grafologico), sendo que
esses significados e expressdes possuem uma interface com elementos extralinguisticos, como
a vida social — ligada aos significados, e 0 mecanismo vocal, como exemplo de processos
corporais. A ligacao entre esses dois estratos é mediada pela lexicogramatica que, embora ndo
possuindo uma interface diretamente ligada ao social, é historicamente moldada pelas
mudancas semidticas da linguagem que, por sua vez, abrem a linguagem a formacéo social. E
dessa ligacdo da linguagem com o social que, segundo descrigdo de Fairclough sobre a teoria
de Halliday, e funcionalmente fundamentada, ou seja, moldada pelo social e fazendo
intersec¢do simultanea com as chamadas macrofungdes da linguagem: fungdo ideacional
(linguagem como representacdo das experiéncias no mundo, construgdo da realidade), funcéo

interpessoal (a linguagem presente nas relagdes sociais e na construcdo das identidades
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sociais) e a fungdo textual (a linguagem na forma de texto, podendo ser ele escrito ou na
forma de alguma semiose). (FAIRCLOUGH, 1999, p. 139-140).

O Capitulo 4 apresentara as contribuicbes de Fairclough a LSF. A analise dos
dados, apresentada nos capitulos seguintes (5 e 6), serd de acordo com esta proposta
metodoldgica de Fairclough (2003).

A seguir, detenho-me em dois conceitos basicos da teoria de Fairclough, a saber,

hegemonia e ideologia.

3.3.1.2 Hegemonia e Ideologia

As teorias marxistas que tentavam explicar a influéncia do capitalismo por meio
da cultura foram importantes nas discussdes do grupo de Linguistica Critica. Em especial para
Fairclough, dois termos foram centrais: hegemonia (GRAMSCI, 1971) e ideologia
(ALTHUSSER, 2001).

Quanto a hegemonia, Gramsci propde relativizar a forca da estrutura sobre a
superestrutura, trazendo assim ao relevo esta Ultima como sendo fundamental para a anélise
das sociedades modernas. Nesse novo contexto, onde a sociedade civil ganha importancia, a
ideologia também aparece compondo as relag@es sociais.

Apesar de também reconhecer a existéncia da ideologia, o conceito de Gramsci

difere do conceito de Althusser em pontos fundamentais:

a teoria althusseriana implica em uma ligagdo umbilical entre Estado e aparelhos
ideoldgicos, enquanto a de Gramsci pressupfe uma maior autonomia dos aparelhos
privados em relacdo ao Estado em sentido estrito, mas que pressupde uma luta
cultural-ideol6gica de uma classe sobre outra.

Ao analisarmos 0 pensamento gramsciano, estamos penetrando no campo das
batalhas ideoldgicas pela conquista da hegemonia cultural. O dominio do imaginario
coletivo funda-se na identidade de principios com as comunidades de sentido, que
forjam as linhas de influéncia em dada conjuntura. Althusser trata diretamente da
ideologia e dos aparelhos ideol6gicos do Estado que ndo necessariamente devem ser
estudadas como idéias, mas como conjunto de praticas materiais.

A teoria dos Aparelhos Ideoldgicos de Estado constrdi uma visdo monolitica e
acabada de organizagdo social, onde tudo é rigidamente organizado, planejado e
definido pelo Estado, de tal sorte que ndo sobra mais nada para os cidaddos. N&do ha

mais nenhuma alternativa a ndo ser a resignacdo ante o Estado onipresente e
absolutamente dominante (ALVES, 2012, p. 2).

De acordo com a interpretacdo de Fairclough sobre esses conceitos, 0s autores
afirmavam que era possivel a classe capitalista perpetuar-se no poder por meio da hegemonia
e por meio dela era possivel disseminar uma ideologia que legitimasse o status quo

capitalista. Hegemonia e ideologia sdo, nesse contexto, conceitos interligados, pois, para se
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exercer um dominio — ou hegemonia — sobre determinada sociedade, h& de se disseminar
ideologias.

Desse modo, para Fairclough a Hegemonia é o poder que uma classe social exerce
sobre uma sociedade em seus diversos ambitos: politico, econdmico e cultural. Entretanto,
esse poder nem sempre € exercido de forma explicita: na maioria das vezes, ele é bem sutil.
Para exercé-lo, essa classe dominante faz "acordos” com as classes dominadas "(...) mediante
concessdes ou meios ideoldgicos para ganhar seu consentimento™ (FAIRCLOUGH, 2001,
p.122). Esses movimentos assemelham-se a uma luta, de modo velado, da classe dominante
para se manter no poder e continuar sobrepujando as classes em desvantagem. Essa “luta”
acontece nas mais diversas instituicbes da sociedade civil: educacdo, salde, sindicatos,
familias, religido e midia. A principal arma usada nessas instituicdes é a ideologia, porque o
Estado, representando a classe dominante, tem interesse em manter o status quo e usa essas
instituicBes para conseguir seu intento. A eficacia dessa estratégia esta diretamente ligada a
naturalizagdo das ideologias ou, como Gramsci escreveu, ao senso comum. Na verdade,
guanto mais essas ideologias estdo introjetadas na vida das pessoas e em suas relagdes, maior
poder elas exercem, pois havera menos contestacdes. No entanto, ndo podemos imaginar que
essas relacbes sejam estaticas — dominantes de um lado e dominados de outro. O que acontece
é um jogo dinamico de forcas que sdo articuladas, desarticuladas e rearticuladas de forma
continua (FAIRCLOUGH, 2001, p. 123).

Entretanto, o conceito de Althusser tem sido duramente criticado nos altimos
anos, por nado ter reconhecido na composicdo da sociedade um terreno fértil para conflitos que
gerassem transformacgdes capazes de mudar seu cendrio. Fairclough (2001, p. 121), em
especial, rejeita a concepcao de Althusser sobre ideologia que a compara a um “(...) cimento
social que é inseparavel da propria sociedade”, alegando que, ja que 0s sujeitos sdo capazes
de mudar relacdes de dominacdo, também sdo capazes de transcender as ideologias relativas a
essa dominagéo.

A concepcdo de ideologia adotada por Fairclough estd de acordo com aquela

definida por Thompson (1990, trad. 2007). Fairclough entende ideologias como:

(...) significagBes/construcdes da realidade (o mundo fisico, as relagdes sociais, as
identidades sociais) que sdo construidas em varias dimensdes das formas/sentidos
das praticas discursivas e que contribuem para a produgdo, a reproducdo ou a
transformacdo das relagdes de dominacdo (FAIRCLOUGH, 2001, p. 117).
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Aqui se inclui também reconhecer que determinados usos da linguagem e de
formas simbdlicas em geral podem ser ideoldgicos nos discursos, nos géneros e nos estilos®?.,

Como esta tese trata de questBes relacionadas ao poder e a hegemonia, em relacéo
as profissdes na instituicdo pesquisada, considero importante diferenciar esses conceitos, que

também sdo desenvolvidos na ADC.

3.3.1.3 Poder e Hegemonia

Poder e hegemonia sdo conceitos interligados devido a sua semelhanga. Contudo,
Fairclough (2001, p. 122-123) deixa clara a diferenga entre eles quando se refere ao poder
como a forma na qual a hegemonia é exercida. Assim, quando se fala na manutencdo do
status quo, lida-se com a categoria de poder, porque sdo as instituicdes sociais, como a
educacao, as leis, a religido e a familia, que estabelecem como serdo estruturados certos tipos
de discursos capazes de possibilitar a manutencdo do poder de determinada classe social em
detrimento de outras. Um exemplo pratico é o da instituicdo educacdo, que condiciona 0s
cidaddos, desde a infancia, por meio de seu discurso, a aceitarem um conjunto de valores
impostos como sendo 0s mais apropriados para 0 bom andamento das relagGes sociais da
comunidade a que pertencem.

Foucault (1984), filésofo que exerceu grande influéncia no desenvolvimento dos
pressupostos tedrico-metodoldgicos da ADC (FAIRCLOUGH, 2001, p. 63), entende o poder
como parte das praticas sociais do dia a dia em suas varias instancias, como na familia, na
escola e na religido, sendo o discurso o meio pelo qual esse poder é efetivamente exercido.
Isso implica dizer que o que acontece no nivel de cada um desses micropoderes pode ou ndo
estar ligado as mudancas que acontecem no nivel macro — como no Estado, visto que esses
micropoderes formam uma rede de poderes exercidos em uma sociedade que vao além do
alcance do Estado.

Dessa forma, para Foucault, o poder ndo tem uma conotagdo somente repressiva,
excludente das pessoas na sociedade. Longe disso, o poder, em grande parte, ndo é exercido
de forma impositiva, ele esta entranhado nas praticas sociais de individuos e de grupos e “(...)
de fato ele permeia, produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discurso (...)”

(FOUCAULT, 1998, p. 08). E exatamente por essas caracteristicas que ele tem se mantido, ao

81 Ver definicdo Secdo: 3.3.1.5.
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longo de toda a histéria da humanidade, independente do regime politico vigente. Sua
existéncia é tdo complexa e enganadora que € dificil perceber claramente quem o exerce.
Apbs analisar a complexidade envolvida em torno do entendimento do que
significa o poder para Foucault e da adogéo desse conceito nos desenvolvimento da ADC por
Fairclough. Vou conceituar, em seguida, outro conceito chave para essa teoria, que é o

conceito de discurso.

3.3.1.4 Discurso

De acordo com Branddo (2002, p. 31), Foucault define o discurso como um
conjunto de enunciados referentes a uma mesma formagcao discursiva®. Para ele, o discurso
ndo é algo neutro nem descompromissado, ao contrario, € um "(...) jogo estratégico de acéo e
reacdo, de pergunta e de resposta”, de dominacio e de dominados. E, portanto, um espago de
luta, onde quem detém o poder detém também determinado discurso que pode ser apresentado
como verdade, a fim de se perpetuar. Foucault expde essa ideia de forma contundente quando

afirma;

[...] Por mais que o discurso seja aparentemente bem pouca coisa, as interdi¢fes que
0 atingem revelam logo, rapidamente, sua ligacdo com o desejo e com 0 poder.
Nisto ndo ha nada de espantoso, visto que o discurso — como a psicanalise nos
mostrou — ndo é simplesmente aquilo que manifesta (ou oculta) o desejo; €, também,
aquilo que é o objeto do desejo; e visto que — isto a histéria ndo cessa de nos ensinar
— 0 discurso ndo é simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de
dominacdo, mas aquilo por que, pelo que se luta, o poder do qual nos queremos
apoderar. (FOUCAULT,1996, p. 9-10).

Na ADC, Fairclough diferencia dois tipos de “discurso”: um como abstrato
discurso e o outro como nome contavel discursos. O primeiro, com sentido abstrato, é
entendido como sendo uma das molas-mestras das transformagdes sociais. Isso porque, € ele
que compde todo o processo de interagdo social que acontece no dia a dia de uma determinada
comunidade, incluindo seus valores implicitos e explicitos, normas, regras e leis que
perpassam todas as instancias da atividade humana, ou seja, a econdmica, a social, a
educacional, a politica e a cultural (MEY, 1993, p. 187 apud MEY, 2001, p. 165). Assim
sendo, pode-se observar claramente que € impossivel ver um discurso de forma isolada, pois

ele estd ligado a um contexto social. Indo além, é possivel afirmar que o discurso "(...) é

8 As formagOes discursivas sdo responsaveis pelos discursos que se localizam em lugares sdcio-histéricos
variaveis. 1sso quer dizer, em diferentes épocas, lugares e localizagOes institucionais, certos enunciados se farao
presentes em lugar de outros.
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socialmente constitutivo e socialmente moldado ®* (FAIRCLOUGH; WODAK, 1997, p.
258). E socialmente moldado pelas préticas sociais; ao mesmo tempo, tem um papel
socialmente constitutivo "(...) tanto no sentido de que ajuda a manter e reproduzir o status
quo social como também no sentido de que contribui para transforma-lo 3 (ibid).

Com respeito a definicdo de discurso como nome contavel, podendo também ser
usado no plural, refere-se a exemplos particulares, como o discurso religioso e o discurso da
midia. Nessa forma, os discursos sdo maneiras de representar partes do mundo e também

ajudam na identificacdo de maneiras particulares de ser, como se vera adiante.

62 Traducdo minha: "(...) socially constitutive as well as socially shaped ...". (Grifo dos autores).
® Tradugdo minha: "(...) both in the sense that it helps to sustain and reproduce the social status quo, and in the
sense that it contributes to transforming it”.
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3.3.1.5 Ordens do Discurso e Praticas Sociais

E de Foucault (1996) o uso que Fairclough (2003) faz do termo ordem do
discurso, uma categoria das praticas sociais (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999, p. 21-
23) que sdo, por sua vez, combinacdes particulares de géneros, discursos e estilos.

Para entender esses conceitos mais detalhadamente, é importante considerar a

relacdo entre eventos sociais, praticas sociais e estruturas sociais. Entre esses trés conceitos,

0 mais abstrato é o de estruturas sociais, que se refere, por exemplo, as estruturas econémicas

e ao sistema linguistico. Elas definem certo potencial, certas possibilidades, excluindo outras
(FAIRCLOUGH, 2003).
As entidades intermediarias entre elas e 0s eventos sociais (conceito mais

concreto dos trés) sdo as praticas sociais — conceito desenvolvido por Harvey (1996), no qual

compreende que as praticas sociais articulam dialeticamente diversos elementos sociais,
como o discurso (ligado ai a linguagem), as relacdes sociais, 0 mundo material e as pessoas
(com suas crencas, valores, atitudes e historias). Essas praticas sdo dialéticas por estarem
presentes nas diversas instituicdes e esferas da sociedade e por estarem presentes, de forma
simultdnea, na vida diaria das pessoas, envolvendo suas atividades materiais e suas relacées
sociais. Chouliaraki e Fairclough complementam, nesse sentido, que, com respeito ao
discurso e as relagdes dialéticas que compdem as praticas sociais

“(...) apesar do elemento discursivo de uma pratica social ndo ser o mesmo das
relacbes sociais, cada um, de certa forma, inclui ou internaliza o outro, visto que as
relagdes sociais sdo, em parte, de natureza discursiva e o discurso €, em parte,
composto pelas relagdes sociais” (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999, p. 25).

Assim, as préaticas sociais, por intermediarem as estruturas e 0s eventos, carregam
caracteristicas de ambos, de forma a se equilibrarem entre transformacgdes e permanéncias
orquestradas pelas circunstancias sociais (FAIRCLOUGH, 1999).

As préticas sociais possuem um nivel intermediario de flexibilidade, pois sdo
maneiras de selecionar determinadas possibilidades estruturais e excluir outras, podendo elas
estar associadas a determinadas préaticas e ndo a outras. Fairclough (2003, p. 23) cita, como
exemplo dessa dinamica, as mudancas operacionalizadas entre as praticas de ensino e
pesquisa nas universidades e as praticas administrativas de gestdo. Essas praticas, que antes
eram tidas como primordialmente pertencendo a esferas distintas da sociedade, coexistem

atualmente e de maneiras diferentes do que no passado, no sentido de que as universidades
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desenvolveram meios elaborados de propaganda de suas instituicdes, usando principios e
preceitos do marketing administrativo. De forma que o discurso educacional contemporaneo,
e em especial o universitario, ao falar de cursos e da estrutura fisica em panfletos ou outdoors,
utiliza o 1éxico originalmente usado pelo Marketing, aquele ligado a mercadorias ou produtos
a serem comercializados (FAIRCLOUGH, 2001, p. 31-81). Fairclough chama esse fenémeno

de comodificagéo, definindo-o como:

[...] processo pelo qual os dominios e as instituicdes sociais, cujo propdsito ndo seja
produzir mercadorias no sentido econémico restrito de artigos para venda, vém ndo
obstante a ser organizados e definidos em termos de producdo, distribuicdo e
consumo de mercadorias” (FAIRCLOUGH , 20014, p. 255).

Os eventos sociais, como ja mencionado anteriormente, sdo considerados como

concretos por se centrarem nas acOes dos agentes sociais, ou Sseja, nos eventos
individualizados, como uma determinada aula ou um culto religioso. Por serem concretos,
possuem também inicio e fim. Comparando com as Estruturas Sociais, que se constituem em
um potencial do que pode acontecer ou como um conjunto de possibilidades, os eventos
sociais sdo o0 que realmente acontece. Ainda segundo Chouliaraki e Fairclough (1999, p. 25),
esses eventos sdo parcialmente moldados pelas praticas sociais que definem, por exemplo,
maneiras especificas de agir. Essa influéncia é parcial, porque os eventos sofrem a influéncia
de diferentes e, portanto, conflitantes praticas sociais, sendo que 0s agentes sociais envolvidos
podem optar por umas e rechacar outras.

Com respeito as linguas, Fairclough (2003, p. 24) afirma que elas encontram-se
nas estruturas sociais (abstratas), visto que carregam determinado potencial e certas
possibilidades, restringindo ou excluindo outras, como as regras gramaticais de uma lingua. Ja
0s textos, sdo reconhecidos como elementos dos eventos sociais e ndo simplesmente os efeitos
dos potenciais definidos pelas linguas. Como intermediaria entre essas duas entidades estdo 0s
elementos linguisticos das redes de préaticas sociais. O autor nomeia essa rede de ordens do
discurso (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999). Ele salienta que, apesar de possuirem o
aspecto linguistico, ndo incluem nomes e oracdes (elementos que, segundo ele, pertencem as
estruturas linguisticas), e sim 0s seguintes elementos: géneros, discursos e estilos. Fairclough

comenta a esse respeito:

Esses elementos selecionam certas possibilidades definidas pelas linguas e excluem
outras — eles controlam a variabilidade linguistica em &reas particulares da vida
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social. Entdo, as ordens do discurso podem ser vistas como a organizacgao social e 0
controle da variagéo linguistica®. (FAIRCLOUGH, 2003, p. 24).

No entanto, para entender a relagdo entre essas trés entidades (eventos sociais,
praticas sociais e estruturas sociais) é fundamental compreender que a lingua (estruturas) ndo
pode ser separada dos elementos sociais (praticas e eventos). Pois, segundo ele, fazendo
referéncia a principal teoria linguistica na qual se apoia — a teoria funcional da linguagem de
Halliday (2004), até mesmo as gramaticas das linguas sdo socialmente moldadas. Entdo, as
praticas sociais, que sdo o nivel intermediério entre as estruturas (abstratas) e os eventos
(concretos) fazem a organizacdo social e controlam a variacdo linguistica. Por isso, € possivel
afirmar que os elementos das ordens do discurso (discursos, géneros e estilos) ndo sdo
categorias puramente linguisticas, visto que atravessam as estruturas mais abstratas da
sociedade até o mais concreto das relagdes sociais cotidianas. Dessa forma, pode-se dizer que
0s textos ndo podem ser compreendidos como sendo simplesmente a consequéncia das
estruturas linguisticas, mas que “(...) também sdo efeitos de outras estruturas sociais e de
praticas sociais em todos os seus aspectos”’® (FAIRCLOUGH, 2003, p. 25). Dai ser dificil
conseguir separar ou isolar os variados fatores de construgao dos textos.

Com respeito aos trés componentes das Ordens do Discurso - a saber: discursos,
géneros e estilos -, Fairclough (2003) relaciona-os com o que chama de significados da
linguagem, um desenvolvimento da teoria das funcdes da linguagem de Halliday (2004). Com
iss0, ele tornou a teoria funcional da linguagem de Halliday mais aplicavel as andlises sociais.

A tabela, logo a seguir, apresenta na parte superior as (meta) funcGes da
linguagem - teoria de Halliday (HALLIDAY; MATHIESSEN, 2004) - e, na parte inferior, 0
desenvolvimento dessa teoria por Fairclough (2003), onde ele redefine as (meta)funcdes da
linguagem em significados e faz uma relacdo de cada um desses significados com os trés
principais componentes das ordens do discurso, a saber: discursos, géneros e estilos
(CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999):

Tabela — 2: Desenvolvimento da teoria de Halliday

(META)FUNCOES
DA LINGUAGEM FUNCAO FUNCAO
(HALLIDAY E FUNCAO IDEACIONAL
MATHIESSEN, TEXTUAL INTERPESSOAL
2004)

6 Traducdo minha: “These elements select certain possibilities defined by languages and exclude others — they
control linguistic variability for particular areas or social life. So orders of discourse can be seen as the social
organization and control of linguistic variation” (FAIRCLOUGH, 2003, p. 24).

8 Traducdo minha: “(...) they are also effects of other social structures, and of social practices in all their
aspects” (FAIRCLOUGH, 2003, p. 25).
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;}AI\GL’]III\,FGI%"AA\%%; SIGNIFICADO SIGNIFICADO SIGNIFICADO
REPRESENTACIONAL ACIONAL IDENTIFICACIONAL
(FAIRCLOUGH, : . |
2003) (Discursos) (Géneros) (Estilos)

Fonte: Halliday; Mathiessen (2004 apud FAIRCLOUGH, 2003) (Tabela elaborada pela pesquisadora).

De acordo com a proposta de Fairclough (2003, p. 26) e como € apresentado na
tabela, os géneros sdo maneiras de agir e interagir por meio da fala ou da escrita.
Consequentemente, diferentes géneros podem ser considerados como diferentes formas de as
pessoas agirem ou interagirem, como em uma consulta médica ou em uma entrevista de
emprego (MAGALHAES, 2004). Os géneros assim entendidos sdo analisados pelo
Significado Acional.

O discurso figura ai como ‘parte da a¢ao’. Ele também aparece nas
representacfes do mundo material e nas representacbes de outras praticas sociais. Os
discursos, aqui entendidos em seu sentido, como nomes contaveis®®, sdo maneiras particulares
de representar parte do mundo, sendo que é possivel representar uma mesma area do mundo
de diferentes posicOes ou perspectivas, usando para isso diferentes discursos. Um exemplo
seriam as escolhas lexicais®” que um jornal poderia adotar para se referir a um grupo de
pessoas que saiu as ruas de uma cidade com cartazes e apitos, chamando-os de
“manifestantes” ou de “baderneiros”. O Significado Representacional tem relagdo com os
discursos.

Por ultimo, os estilos referem-se a forma de representacdo pelo uso da linguagem
ou de outras semioses, incluindo ai maneiras de ser e identidades pessoais ou coletivas. Um
exemplo desses estilos seria a maneira pela qual um professor usaria a linguagem para
identificar-se como um professor da escola publica, ou da escola privada ou da universidade,
sua identidade como profissional de ensino pode variar de acordo com cada contexto. O
Significado Identificacional tem relacdo com os estilos.

Esta tese usa, como um de seus suportes metodoldgicos, o Significado
Representacional e o Significado Identificacional, respectivamente, os discursos e os estilos,
por considera-los imprescindiveis para as analises das representacdes dos profissionais de

suas praticas e letramentos, assim como de suas identidades na instituicdo. Quanto as maes,

% Sobre isso ver Secéo: 3.3.1.4.
67 Os significados dessas escolhas sdo ainda mais significativos, visto que se encontram no nivel discursivo.
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eles me permitiram analisar como suas concepgdes sobre os letramentos indicam aspectos de
suas identidades maternas®,
Na secdo seguinte, falarei brevemente sobre a proposta tedrico-metodologica de

Fairclough apresentada em 1992 para, a partir dai, apresentar sua atualizacéo.

3.3.2 Teoria Tridimensional do Discurso

Essa proposta tedrico-metodoldgica foi desenvolvida por Fairclough em seu livro
de 1992 (trad. 2001), que entende o discurso como sendo composto de trés dimensoes: a
primeira do texto — oral ou escrito; a segunda, da pratica discursiva, envolvendo a producdo e
a interpretacdo do texto; e a terceira, a pratica social, da qual fazem parte as duas anteriores.
Fairclough (2001b, p. 35) complementa, afirmando que “essas sdo as trés perspectivas que
podem ser levadas em conta, trés maneiras complementares de leitura, num evento social
complexo”.

N&o ha em nenhuma delas hierarquia, visto que sdo apresentadas em um quadro
tridimensional. Assim, seria mais facil para o pesquisador perceber os diversos pontos de
articulacdo dessas dimens@es entre si. Por exemplo, seria possivel fazer uma avaliacdo das
relagbes entre a mudanca discursiva e a mudanca social, tendo-se em mente que as
propriedades dos textos e as propriedades sociais de eventos discursivos constituem instancias
da prética social. Como consequéncia, seria possivel ver a pratica discursiva como capaz de
exercer uma grande influéncia nas crengas € no senso comum das pessoas, assim como nas
relacdes sociais e nas identidades sociais.

Anos depois, Fairclough atualiza sua teoria, no livro escrito com Chouliaraki,
intitulado Discourse in late modernity (1999) e no livro de 2003, Analysing Discourse. Em
2010, reedita seu livro Critical Discourse Analysis. Apresento a seguir algumas mudancas

significativas na abordagem de Fairclough.

3.3.3 Atualizacdo e Novas Influéncias

Na atualizagdo de sua teoria, Fairclough mantém as trés dimensdes do discurso;

contudo, a prética social é agora central a teoria. Nesse novo contexto, o discurso passa a ser

88 Esses dois significados sdo explorados mais detalhadamente no Capitulo 4, especificamente nas SecGes 4.3.3.1
e 4.3.3.2, assim como nos Capitulos 5 e 6.
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visto como um dos momentos das préticas sociais e, nelas, como um dos elementos das
ordens do discurso.

Outro ponto importante a destacar é que ele desenvolve a abordagem da ADC,
chamada agora de Abordagem Dialético-Relacional (WODAK; MEYER, 2009;
FAIRCLOUGH, 2010), na qual se destaca sua proposta de transdisciplinaridade nas
pesquisas sociais. Ele define assim transdisciplinaridade (FAIRCLOUGH, 2010, p. 231): “O
que a distingue é que, ao reunir disciplinas e teorias com o objetivo de tratar de questdes de
pesquisa, ela entende esse “didlogo” entre elas como uma fonte para o desenvolvimento
tedrico e metodolégico de cada uma delas®®.

Pode-se perceber ai como ele deixa clara sua preocupagdo em sempre ultrapassar
as barreiras linguisticas de seu campo de pesquisa, expandindo-as, como se vera a seguir, para
as Ciéncias Sociais criticas, objetivando compreender melhor o complexo quadro social,
historico e econémico da chamada modernidade tardia (GIDDENS, 1991, 2002)7.
Fairclough deixa claro que seu objetivo com isso € ler esses textos em uma perspectiva
linguistica a fim de formar um quadro sobre a situacdo da linguagem na contemporaneidade
para, a partir dai, propor uma pesquisa transdisciplinar de estudos que ultrapassem uma teoria
em particular e, sim, que englobe uma &rea de pesquisas criticas, que poderia mesmo conter
teorias que, em outros contextos, seriam conflitantes (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH,
1999, p. 75; FAIRCLOUGH, 2010, p. 231).

O primeiro autor de que tratarei € Harvey que, segundo Chouliaraki e Fairclough
(1999, p. 77) baseia suas andlises sobre a modernidade tardia nas mudancas econdmicas no
capitalismo. Por esse motivo, seu trabalho oferece um quadro importante para o
desenvolvimento de outras teorias.

Para Harvey, as mudancas econémicas relacionadas ao aceleramento da producéo,
trouxeram mudancas culturais profundas. A mais significativa delas é que as sociedades
contemporaneas sao caracterizadas pelo que é volatil, efémero e descartavel, ndo sé no que se

refere a bens de consumo, mas também a valores, estilos de vida e relagfes sociais. As no¢oes

® Tradugdo minha: “What distinguishes it is that in bringing disciplines and theories together to address
research issues, it sees ‘dialogue’ between them as a source for the theoretical and methodological development
of each of them” (FAIRCLOUGH, 2010, p. 231).

70 E importante salientar, nesse momento, que ndo é meu intuito aqui apresentar de modo detalhado e abrangente
todos os autores e as teorias que tém influenciado os Gltimos trabalhos de Fairclough, visto que isso excederia 0s
objetivos desta pesquisa. De forma que me deterei em dois autores — David Harvey e Anthony Giddens — que
contribuiram, significativamente, para seus estudos relacionados a modernidade tardia e as identidades
contemporaneas. Para aprofundar o tema e conhecer outros autores que o influenciaram, recomendo a leitura do
livro: “Discourse in Late Modernity — Rethinking Critical Discourse Analysis”, de Chouliaraki e Fairclough
(1999).
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de tempo e espaco tém ficado cada vez mais compactadas, tanto porque 0s custos para se
deslocar de um lugar para outro no mundo ficaram mais acessiveis, mas também por conta da
prépria Internet, que desestabiliza as barreiras espaciais.

Nessa mesma linha, cabe discutir o efémero e o descartavel, pois a publicidade
torna ténue a linha entre o que € real e o que é simulado, passando a veicular imagens de
pessoas ou de lugares ou mesmo de objetos como sendo desejaveis ou ideais. Tudo entdo
passa a ser uma mercadoria, que poderia ser fabricada em determinado lugar e vendida em
varios outros lugares. Para Harvey, todo esse contexto estd na origem de uma crise
generalizada de representacdo que desestabiliza, por sua vez, a nocao de identidade - tanto a
identidade coletiva quanto a individual. Isso entdo gera lutas, nas diversas esferas que
compdem a modernidade tardia, para estabelecer identidades nesse contexto do efémero,
como € notdrio no comércio, que comumente pressiona organizacfes e pessoas a projetarem
imagens diferentes dependendo do contexto no qual se encontrem.

Assim como Harvey, Giddens (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999, p. 78;
GIDDENS, 2002) também estuda a modernidade tardia, enfatizando suas caracteristicas
culturais e as maneiras nas quais as vidas das pessoas e, consequentemente, suas identidades,
séo diariamente modificadas por elas.

Giddens destaca o fenbmeno da globalizagéo, que relativiza o significado de
tempo e espaco por “desencaixar” as relagdes sociais, que antes eram travadas em lugares e
contextos particulares, transformando-as agora em eventos sem precedentes, visto cruzarem
constantemente as fronteiras espaciais e temporais (GIDDENS, 2002, p. 27). Assim, ao
considerar a globalizacdo como se constituindo, eminentemente, de uma relacdo dialética
entre o local e o global, o autor destaca que, nesse contexto, as identidades sofrem uma
influéncia profunda dos processos globais e das tendéncias comportamentais que lhes séo
impostas, pois a0 mesmo tempo que as pessoas sdo instadas a tomar posi¢do, também acabam
impondo, em algum grau, suas identidades, contribuindo assim para essa interpenetracdo do
local e do global (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999, p. 81).

Para Giddens (2002, p. 25), outra caracteristica fundamental da modernidade
tardia que esta intimamente relacionada & nogdo de globalizacdo, definida ha pouco, é a

reflexividade. Ele assim a define:

A modernidade é essencialmente uma ordem pos-tradicional. A transformacdo do
tempo e do espago, em conjunto com 0s mecanismos de desencaixe, afasta a vida
social da influéncia de praticas e preceitos preestabelecidos. Esse é o contexto da
consumada reflexividade (...). Ela se refere & suscetibilidade da maioria dos aspectos
da atividade social, e das relagBes materiais com a natureza, a revisao intensa a luz
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de novo conhecimento ou informagdo. Tal informagdo ou conhecimento ndo é
circunstancial, mas constitutivo das instituicbes modernas — um fendmeno
complicado, porque existem muitas possibilidades de se pensar sobre a reflexividade
nas condicdes sociais modernas (GIDDENS, 2002, p. 25).

Isso porque, ainda segundo o autor, diferentes das ciéncias e da filosofia
iluministas, que ofereciam ao mundo respostas certas para suas questoes, “(...) a reflexividade
na modernidade de fato solapa a certeza do conhecimento, mesmo nos dominios centrais da
ciéncia natural” (GIDDENS, 2002, p. 26).

O descrédito sofrido pelas tradicbes e pelas instituicGes tradicionais, como a
familia, ocasiona a reconstrucdo das identidades no contexto da reflexividade, onde as
relagcbes interpessoais, por exemplo, de amizade ou amor, perderam muito de sua
profundidade ligada as caracteristicas éticas que as normalizavam e se tornaram comumente
vazias, pautadas muitas vezes por possiveis ganhos materiais (CHOULIARAKI;
FAIRCLOUGH, 1999, p. 82).

Chouliaraki e Fairclough (1999, p. 83), consideram que as teorias tanto de Harvey
guanto de Giddens podem servir de base para muitos temas significativos para a ADC
relacionados a modernidade tardia, especificamente o que esta implicito nelas em relacdo a
linguagem. Os temas propostos por Chouliaraki e Fairclough (1999, p. 83) séo a hibridizagao,
a globalizacgéo, a identidade, a reflexividade e a comodificagéo.

Destaco para esta tese a identidade e a reflexividade, visto que esses dois temas
abordam questdes relacionadas a vida social envolvendo cultura, poder, o local e o global e 0s
usos sociais da linguagem. Para Chouliaraki e Fairclough (1999, p. 83), a modernidade tardia
mina, de forma perversa, as identidades tanto individuais quanto coletivas, ocasionando
constantes conflitos e lutas na vida social, em especial dentro do contexto de trabalho. Nesta
tese, interessa-me o AEE, onde profissionais com letramentos de diferentes areas do
conhecimento tém de conviver entre si por conta de uma determinacdo governamental. Essa
convivéncia faz aflorar questdes de poder, ligadas aos letramentos, que antes ndo eram
percebidas, visto que trabalhavam de forma isolada. As identidades maternas também sao
afetadas no contexto da globalizacdo, tendo em vista que decisdes tomadas nas esferas globais
em torno da Educacgéo Especial tém uma repercussao local, pois as mées se veem forcadas a
tomar decisdes dificeis sobre o que seria o melhor atendimento para seus filhos e filhas™.
Chouliaraki e Fairclough (1999, p. 83) denomina esse fenbmeno de “identificacdo no

discurso”, ou seja, “lutas para encontrar uma voz como parte das lutas para encontrar uma

"1 Veja esse contexto de forma mais detalhada no Capitulo 2.
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identidade”. Nesse contexto, Fairclough considera a “reflexividade linguistica”, que nada
mais é do que a consciéncia do poder da linguagem, como sendo capaz de mudar as relagdes
sociais, conhecimento esse fundamental na luta de poder pelo reconhecimento das
identidades.

A seguir, aprofundo o conceito de identidades com base nas teorias de
Chouliaraki e Fairclough (1999), de Fairclough (2003), de Gee (2000-2001) e na Teoria
Social do Letramento (BARTON; HAMILTON, 1998; BARTON, 2009).

3.4 ldentidades

Né&o tenho a pretensao aqui de pesquisar as identidades em todos 0s seus aspectos,
porque, além de exigir uma pesquisa de maior duracdo, isso iria extrapolar em muito os
objetivos de meu trabalho. Estou interessada em entender como as identidades das
participantes sdo construidas em um momento especifico de suas histdrias: no contexto das
relacBes profissionais travadas na instituicdo pesquisada, relacdes essas que, por sua vez séo
influenciadas por préticas de letramento relativas as diversas areas profissionais representadas
ali e pelas praticas de letramento dessas profissionais em suas casas, tanto nos momentos de
lazer como nos momentos de estudo e de preparacdo para o trabalho.

Quanto as maes, meu interesse estd em perceber como suas concepcdes sobre 0
letramento indicam caracteristicas de suas identidades maternas. Isso porque essas concepgdes
podem me ajudar a entender posicdes e atitudes tomadas por elas no dia a dia que dizem
respeito aos tratamentos para seus filhos; nesse caso, o dilema de incluir ou ndo seus filhos ou
filhas na escola regular, por conta da imposi¢do governamental de inclusdo, como condigéo
para a continuacdo dos atendimentos no AEE.

Dessa forma, a construcdo das identidades dessas participantes que extrapola
esses contextos de lugar e de tempo serd provavelmente diferente daquelas analisadas aqui.
Isso se deve ao fato de a construcdo das identidades ser um processo histérico e, mesmo
diferindo em funcdo do tempo e da situacdo, essa mudanca € progressiva e carrega consigo
tracos das identidades passadas, identidades essas construidas tanto coletivamente quanto
pessoalmente no discurso (CHOULIARAKI; FAIRCLOUGH, 1999, p. 96). A ndo fixidez
dessas identidades pode ser compreendida gracas ao fluxo proveniente da modernidade tardia
e pelo fato mesmo de essas identidades encontrarem-se situadas no interior do discurso que as
constroi a partir de determinados processos negociados ao longo das interacfes que Sao
travadas cotidianamente (MOITA LOPES, 2002).
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Assim, apresento aqui as trés teorias principais nas quais me baseio para as
analises das identidades: o Significado Representacional e o Significado Identificacional, de
Fairclough (2003)7%; os pressupostos tedricos da Teoria Social do Letramento (BARTON;
HAMILTON, 1998; BARTON, 2009)"%; e a proposta de Gee (2000 - 2001; 2003) sobre
identidades no contexto educacional .

Na Secdo 3.4.4, vou estabelecer relagdo entre as teorias mencionadas e meu
estudo das identidades. Reconheco que cada uma dessas teorias possui caracteristicas
préprias, mas procuro integra-las no que apresentam em comum para 0 estudo das

identidades.

3.4.1 Identidade para a ADC

O conceito de identidade que me interessa aqui tem como base tedrico-
metodoldgica principal a Analise de Discurso Critica de Chouliaraki e Fairclough (1999) e
Fairclough (2003). Como ja apresentado na Secdo 3.3.3, € com base em tedricos da pos-
modernidade como Giddens (1991) e Harvey (1989) que Fairclough reconhece a construcéao
das identidades como um processo historico.

A abordagem tedrico-metodoldgica desenvolvida por Fairclough fornece
subsidios para a andlise das identidades quando as situa nas ordens do discurso, que sdo
entendidas por ele (FAIRCLOUGH, 2003) como constituindo o aspecto discursivo de redes
de praticas sociais, j& que se encontram presentes nas diversas instituicdes e esferas da
sociedade e na vida cotidiana das pessoas com suas atividades materiais e suas relacoes
sociais, envolvendo nessas dinamicas trocas de conhecimentos, valores e crengas. Os trés
significados das ordens do discurso sdo: o significado acional (géneros), o significado
representacional (discursos), e o significado identificacional (estilos). Conforme especificado
no final da Secdo 3.3.1.5, optei pelos dois ultimos significados, pois considero que as
representacdes do letramento para as profissionais da instituicdo e para as mées dos alunos e
alunas atendidos ali sugerem aspectos de suas identidades, respectivamente, de suas

identidades profissionais e de suas identidades maternas’®.

2 Conforme descritas na Se¢do 3.3 e no Capitulo 4, Secdo 4.3.3.1 € 4.3.3.2.

3 De acordo com o que foi exposto na Secéo 3.2.

4 Descrita na Secdo 3.4.2.

75 Esses significados serdo analisados a fundo nas Secdes 4.3.3.1 e 4.3.3.2, assim como nos capitulos de anélise.
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3.4.2 Proposta de GEE

Apresento agora a proposta de Gee (2000 - 2001; 2003) a respeito de como
analisar identidades. Ao reconhecer a importancia dos estudos contemporaneos sobre
identidade como um importante instrumento de entendimento do mundo p6s-moderno, o autor
(2000 - 2001; 2003) desenvolve uma concepcdo de identidade que gira em torno de quatro
maneiras nas quais alguém pode ser reconhecido (a) como um “(...) determinado tipo de
pessoa em um dado contexto” (2000 - 2001, p. 99). Dentro dessa definicdo, esta pressuposto
que a identidade do sujeito ao longo de suas relagdes sociais cotidianas pode mudar de um
contexto para outro; isso implica também ser ela ambigua ou instavel; e, por fim, ainda
significa que as pessoas possuem multiplas identidades relacionadas a seus desempenhos na
sociedade. Para Gee, essa definicdo de identidade pode ser uma ferramenta de analise Gtil para

questBes de teoria e pratica em relacdo a educacdo (GEE, 2000 - 2001, p. 100).

3.4.2.1 Quatro Tipos de Identidades

Gee (2000 - 2001, p. 100) define quatro tipos de identidade ou quatro maneiras de
ver as identidades: Identidade Natural, Identidade Institucional, ldentidade Discursiva e
Identidade por Afinidade. Antes de defini-las, é importante ressaltar que esses quatro tipos de
identidade constituem-se em diferentes sistemas de interpretacdo e que quase todo aspecto de
identidade pode ser relacionado a eles. 1sso porque, essas quatro perspectivas de identidades
estdo interrelacionadas, sendo que tudo depende do foco de ateng@o nos diferentes aspectos
que dizem respeito a como as identidades sdo construidas e sustentadas. Assim, as pessoas
podem, ativamente, construir o mesmo aspecto identitario de diferentes maneiras e podem
negociar e contestar como essas caracteristicas podem ser vistas por elas mesmas ou pelos
outros, em termos das diferentes perspectivas em relacdo as identidades. Em relacdo a essas
categorias desenvolvidas por Gee (2000 - 2001, p. 101), ele propde, ainda, o seguinte:

Elas sdo quatro maneiras de formular perguntas sobre como a identidade esta
funcionando para uma pessoa especifica (crianga ou adulto) em um dado contexto
ou através de um conjunto de diferentes contextos. (...) Elas sdo quatro suportes que
podem estar todas muito bem presentes e juntas (formando um tecido) a proporcéao
que uma pessoa age em um dado contexto. No entanto, ainda podemos perguntar,
em relacdo a um dado momento e lugar, qual corrente ou correntes predominam ali e
por qué’s,

® Tradugdo minha: “They are four ways to formulate questions about how identity is functioning for a specific
person (child or adult) in a given context or across a set of different contexts. (...) They are four stands that may
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a) ldentidades Naturais

Elas se referem ao estado que a pessoa € sem que para isso tenha feito ou
conseguido algo para obté-lo. Isso porque a “for¢a”’’ desse estado se desenvolve por ela
mesma, j& que sua origem é a natureza, e ndo é controlada nem por um sujeito nem pela
sociedade. Gee fornece seu exemplo pessoal de possuir um irmdo gémeo — ser gémeo é um
estado no qual ele esta e ndo algo que ele tenha feito ou conseguido, o0 poder que o determina
s80 0s genes e a origem dessa forca é a natureza que, por sua vez, desenvolve-se
independentemente do controle de um individuo ou da sociedade (GEE, 2000 - 2001, p. 102).
Concordo, no entanto, com Gee (2000 - 2001) que, apesar dessas identidades terem suas
origens na forca da natureza, elas sé podem tornar-se identidades a partir de seu
reconhecimento pelas outras pessoas por intermédio das institui¢des, do discurso dos grupos
de afinidade, ou seja, pelas mesmas forcas que constituem os outros tipos de identidades
comentados aqui. Isso porque, ainda segundo o autor, essas quatro perspectivas de identidade
apresentam relac@es entre si no contexto das relacdes sociais travadas cotidianamente.

Discordo da proposta de Gee a respeito das Identidades Naturais pelo fato de a
identidade ser uma categoria social, pois € parte da pratica social. Portanto, o que ele
denomina “natural” é também social: ter um irmdo gémeo pode ser entendido de diferentes
formas. Assim, interessam-me, nesta tese, as identidades sociais de profissionais em seu lugar
de trabalho travando relacBes cotidianas com outros profissionais e outras profissionais de

areas distintas, como: pedagogas, fonoaudidlogas e terapeutas ocupacionais.

b) Identidades Institucionais

Um exemplo de identidades institucionais é a profissio de professor ou
professora: ser professor ou professora é uma posicao atingida, ndo € algo que possa ser
conseguido naturalmente, pois a origem dessa posicao, a forca que a determina, € um grupo
de autoridades, tanto governamentais (que possuem o poder instituido para criarem concursos
publicos) quanto académicas, ou seja, por professores que participam das bancas de selecdo
para esses concursos. Segundo Gee (2000 - 2001, p. 102), o processo pelo qual essa forca

funciona € a autorizacdo, ou seja, leis, regras, tradi¢cbes e principios de varios tipos que

very well all be present and woven together as a given person acts within a given context. Nonetheless, we can
still ask, for a given time and place, which strand or strands predominate and why.”

" Gee (2000 - 2001, p. 101) usa o nome “forga” referindo-se a fonte ou origem do reconhecimento dos tipos de
identidade propostos por ele.
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permitem as autoridades “criarem” a posicdo de professor com suas respectivas
responsabilidades e direitos. Ainda de acordo com o autor (GEE, 2000 - 2001, p. 103), as
identidades institucionais podem ser consideradas em um continuo, em relacdo ao qual uma
pessoa € capaz de preencher ou alcancar um papel na instituicdo, assim como o de assumir
responsabilidades ali. Ele, entdo, compara a escolha da profissédo de professor ou professora
como sendo um chamado, ou vocagao, onde o0 sujeito mostra-se capaz de dar o seu melhor
exercendo o oficio que escolheu.

O oposto disso seria pensar em prisioneiros em uma instituicdo penal: essa
posicao lhes foi imposta e ela acarreta, por sua vez, a realizacdo de certas atividades que, em
outras circunstancias, dificilmente esses prisioneiros realizariam de livre e espontanea
vontade. Esses dois exemplos sdo citados para ilustrar o fato de que as identidades
institucionais podem ser vistas como um chamado ou como uma imposicéo.

No entanto, como vai ser possivel observar nas falas de algumas profissionais’®,
para se integrar a equipe profissional, de modo a ser aceita pelo grupo, muitas vezes ndo é
suficiente ter o diploma de graduacdo ou de pds-graduacdo na area, mas também é exigido do
profissional ou da profissional algum esforco pessoal para alcancar a legitimacdo de sua
recém-adquirida identidade institucional, como procurar conselho e orientacdo com os ja

aceitos no centro como sendo mais experientes no contexto de trabalho.

c¢) Identidades Discursivas

As identidades discursivas referem-se a um traco individual ou a uma
caracteristica que somente existe quando é reconhecida socialmente, por exemplo, ser uma
pessoa carismatica. Essa caracteristica ndo tem relacdo com as identidades naturais porque
ndo é um traco com o qual a pessoa ja nas¢a, tampouco é um traco criado ou sustentado por
uma instituicdo, 0 que caracteriza as identidades institucionais. Portanto, o aspecto mais
importante das identidades discursivas é o reconhecimento social, através do discurso, da
existéncia de determinadas caracteristicas que tornariam possivel identificad-la de um modo e
ndo de outro. Para isso, ndo sdo “for¢adas” por tradigdes, normas, leis ou autoridades
institucionais, nem necessitam de aprovacdo nem do apoio oficial de uma institui¢do, visto

que a fonte desse “poder” ndo ¢ a natureza nem as institui¢des, mas “individuos racionais” —

78 Capitulo 5.
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“racional” no sentido de que as pessoas agem por determinadas razdes ao identificar um
sujeito como sendo de certa maneira e ndo de outra.

Da mesma forma que as identidades institucionais, as identidades discursivas
também podem ser postas em um continuo em termos de como uma pessoa € ativa ou passiva
em incorpora-las, isto é, em termos de como as identidades podem ser atribuidas a uma pessoa
em vez de serem vistas como uma conquista ou realizagdo ativa dessa pessoa. Para
exemplificar esse tipo de identidade, Gee (2000 - 2001, p. 104) fornece uma comparacdo com
a forma na qual comumente sdo tratadas as pessoas com a desordem conhecida como
Transtorno de Déficit de Atencao/Hiperatividade. Segundo ele, geralmente as criangas que
vém de familias abastadas conseguem ser reconhecidas como possuidoras de “dificuldades de
aprendizagem”. Assim, elas tendem a conseguir mais oportunidades de realizarem testes e
outros tipos de tratamentos “especiais”, muitas vezes conseguindo um reconhecimento
positivo dessa desordem por conquistarem para si identidades discursivas, como a de serem
“criangas que apresentam atencdo dindmica, fluida e criativa” Gee (2000 - 2001, p. 104),
enguanto criancas que pertencem a familias, que ndo possuem muitos recursos financeiros,
ndo tém acesso a realizacdo de testes que possam avaliar mais apropriadamente seu caso e,
por conta disso, tém suas dificuldades atribuidas simplesmente ao seu comportamento. No
caso das entrevistas analisadas aqui, foi possivel perceber a tentativa das professoras de serem
reconhecidas por colegas de trabalho como sendo “boas profissionais”, o que muitas vezes
exige delas esforco extra. Essa conquista da identidade discursiva acontece principalmente
em contextos de trabalho onde existem assimetrias de poder de umas areas sobre outras, como

serd analisado no Capitulo 5.

d) Identidades por Afinidade

A definicdo de Gee dos grupos de afinidade guarda em uma de suas bases o
conceito de Giddens (2002) de modernidade e identidade. Giddens ressalta que uma das
caracteristicas da “organiza¢do social moderna supde a coordenagdo precisa de agoes de
seres humanos fisicamente distantes” (GIDDENS, 2002, p. 23). Assim, as caracteristicas dos
grupos de afinidade é que eles s&o compostos por um grupo de pessoas que tanto podem estar
proximas umas das outras fisicamente quanto dispersas pelo mundo afora e juntas
virtualmente. A motivacdo que as une € seu interesse por determinado assunto ou tema, ou,
ainda, praticas sociais em comum; fora isso apresenta pouco em comum (GEE, 2000 — 2001,
p. 105; 2003, p. 31-32).
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Nesta pesquisa, o conceito de grupos de afinidade significa aqueles formados por
pessoas que estdo proximas fisicamente umas das outras, que interagem face a face, ja que
pesquisei 0s grupos terapéuticos localizados em uma instituicdo de ensino especial assim
como as pedagogas que trabalham no AEE dessa mesma instituicdo. Ressalto ainda, que esses
grupos sdo especificamente classificados por Gee como sendo “institucionalmente
sancionados” (2000 - 2001 p. 107), j& que sua criacao foi “orquestrada” pela instituigdo a qual
pertencem os profissionais, o que ndo interfere de forma alguma na definicdo central de
grupos de afinidade, qual seja, interesses e praticas sociais em comum,

Uma pessoa € como € em decorréncia de um conjunto de experiéncias distintivas
que teve em determinado “grupo de afinidade”. O que os membros de determinado grupo de
afinidade devem compartilhar para constituirem um grupo de afinidade € a fidelidade ao
grupo e 0 acesso e a participacdo em praticas especificas relativas ao grupo, incluidas ai as
experiéncias requeridas para serem reconhecidos ou reconhecidas como pertencendo a tal
grupo. Assim, a origem do acesso, a “forca” que o determina ou ao qual a pessoa esta
“submetida” ndo ¢ de origem natural nem institucional, tampouco advém somente do
discurso, mas do grupo de afinidade. Dessa forma, a forca que mantém essas pessoas unidas e
fidelizadas aquele grupo € muito mais a participacdo ou o compartilhamento de interesses e
préticas sociais em comum do que tracos culturais semelhantes (GEE, 2000-2001, p.105).
Esse tipo de afiliacdo ao grupo é bem pronunciado na fala da pedagoga Suyane, que sera
analisada adiante, quando ela usa expressfes que deixam essa conexdo bem explicita, como:
“0 meu grupo é muito bom”; ‘‘foi fantastico como a gente Se integrou”; “a gente vai vendo
como é que o grupo vai caminhando, né? (...) Entdo a gente teve muita conquista”.

A seguir, fago a proposta de integracgdo das trés principais teorias usadas nesta tese

para a analise das identidades.

3.4.3 ldentidades: Teoria Social do Letramento, ADC e Teoria de GEE

Conforme proposto neste capitulo, com o objetivo de analisar as identidades
profissionais das participantes e das mées que tém seus filhos atendidos na institui¢do, fago
uso integrado das trés teorias principais que nortearam a pesquisa’®. Em conjunto e

complementando umas as outras, elas sdo: 0s pressupostos tedricos da Teoria Social do

9 Ressalto que, para as mées, ndo vou adotar a proposta de Gee (2000 — 2001, 2003), visto que ela ¢ direcionada
as identidades no contexto escolar, especificamente nas relag@es entre profissionais da area e entre eles ou elas e
os alunos. Como ndo analiso a relagdo dos profissionais com as mées, a teoria de Gee ndo é adequada a este
ultimo grupo.
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Letramento (BARTON; HAMILTON, 1998; BARTON, 2009)%, as categorias tedrico-
metodoldgicas de Fairclough (1999; 2003)8! e a proposta de Gee (2000 - 2001; 2003)22.

Em relacdo a teoria das identidades de Gee (2000 — 2001, 2003), ela é ainda pouco
conhecida e divulgada no Brasil. Porém, é uma importante contribuicdo para a pesquisa Vvisto
que, para o autor, essa dimensdo do significado de identidade pode ser uma ferramenta de
andlise util para questBes de teoria e pratica em relacdo a educagdo (GEE, 2000 — 2001, p.
100). E no contexto educacional, portanto, que o autor direciona sua reflexdo, contexto esse
semelhante ao desta tese e, assim, bastante Gtil como suporte as analises.

Para Gee (2000, p. 13), as pessoas tém acesso diferenciado a tipos de identidades
diversos e a atividades relacionadas a elas, sendo que, por sua vez, elas estdo relacionadas a
determinados status e bens sociais. Dessa forma é que as identidades podem ser fontes de
desigualdade na sociedade, pois poderdo limitar o acesso das pessoas a algumas identidades.
Como as identidades e as atividades® s&o ordenadas pela linguagem, o estudo da linguagem
guarda uma relacdo primordial e integral com questdes de igualdade e de justica. Em
consonancia com essas questdes de acesso e de justica social, a proposta de Gee (2000 —
2001) auxiliou-me na definicdo das identidades profissionais presentes na instituicdo
pesquisada, assim como também na anélise de como essas identidades sao forjadas dentro de
um contexto multiprofissional (Capitulo 5).

E importante salientar, neste momento, que os estudos de Gee sobre as
identidades podem ser adotados de forma complementar a ADC e a Teoria Social do
Letramento para a analise das identidades, visto que Gee foi um dos primeiros pesquisadores
na area da Linguistica a propor uma relagdo entre letramento e discurso no sentido de que o
letramento s6 pode ser compreendido em toda sua complexidade a partir da contextualizagdo
do discurso (GEE, 2012), conceito central para a ADC. Cabe dizer, portanto, que essas teorias
dialogam, ja que consideram as identidades sociais e as reconhecem como sendo relacionadas
a valores, atitudes, crencas, e também a elementos semi6ticos como roupas e gestos
(FAIRCLOUGH, 2003, p. 162; GEE, 2000 [1999], p. 7; 2012, p.158).

Esta pesquisa, portanto, considera letramento e discurso como parte intrinseca das

praticas sociais, entendendo-se a linguagem como um de seus elementos. Essa visdo do

8 De acordo com o que foi exposto na Secéo 3.2.

81 Conforme comentadas na Secéo 3.3.

8 Apresentada na Secéo 3.4.2.

8 As identidades referem-se as representaces humanas nas suas mais variadas formas, como nas culturas, nos
grupos sociais e nas instituicdes. As atividades envolvem agdes e pessoas no dia a dia. Logo a frente se vera
como as identidades e as atividades se conectam (GEE, 2000 - 2001).



81

discurso e do letramento como parte das praticas sociais foi chamada por Rios (2009) de
Literacy Discourse (“discurso do letramento ”). Ainda nesse contexto, Magalhées (1995) foi
uma das primeiras pesquisadoras a adotar essa perspectiva de analise, que conjuga a Teoria
Social do Letramento e a Analise de Discurso Critica, chamando-a de “pratica discursiva de
letramento ”.

Dessa forma, assim como o letramento e a linguagem séo partes das culturas, das
sociedades e dos grupos étnicos eles também estdo sujeitos a dominagcdo por parte das
instituicbes e dos grupos no poder, que controlam 0 ensino e que ditam os “padrdes” de
letramento, como a escola e a midia impressa e eletronica.

Ainda nesse contexto, Street (1993, p. 12; 1995, p. 162 apud RIOS, 2009, p. 60)
considera que os estudos de letramento, com destaque aqui para a Teoria Social do
Letramento, podem ser integrados a Andlise de Discurso Critica e a algumas abordagens de
etnografia com o objetivo de dar conta de teorias de poder e de ideologia. A integracdo é
possivel porque essas teorias concordam em pontos cruciais, como 0s seguintes: 1) entender
qgue o letramento estd embutido na linguagem; 2) possuir em seus contextos de formacéo
alguma teoria social; 3) considerar indissociavel a relacdo entre linguagem e pratica social; e
4) reconhecer como igualmente importantes para a analise a fala, a escrita e aspectos
semioticos (RIOS, 2009, p. 62). Para elas ainda, o discurso esta sempre incluido nesse
contexto. Nesse sentido, Magalhdes (2010, p.10) acrescenta que (...) 0 estudo de maltiplos
letramentos demanda conhecimento de discursos (representacdes), de géneros discursivos
(acbes) e de identificacdes (estilos), que sdo, de acordo com Fairclough (2003), os trés
principais significados textuais .

A compreensdo do processo de letramento envolvendo os usos particulares que
determinada comunidade ou grupo faz da leitura e da escrita, com seus usos intimamente
ligados ao contexto cultural, sdo denominados por Barton de praticas de letramento® (2009,
p. 36). Por sua vez, eles encontram-se intimamente ligados ao conceito de eventos de
letramento (HEATH, 1983, p. 71), que significa “qualquer ocasido na qual a escrita exerga
um papel integral nas intera¢6es comunicativas dos participantes . Sobre essa relacao, Street
(2012, p. 76) esclarece que usar o conceito de eventos de letramento de forma isolada pode
inviabilizar ao pesquisador ou pesquisadora perceber como os significados séo construidos,
visto que ele ou ela se restringiria a descrever o evento de letramento, como alguém folheando

um jornal em uma banca de revistas. Porém, quando se alia essa observacdo a uma

8 Esses significados sdo explorados na Secéo 3.3.1.5.
8 Termo empregado primeiro por Street (1984).
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compreensdo mais abrangente do evento, relacionando-o a questdes culturais e sociais, as
praticas de letramento, ai, sim, é possivel compreender os significados que sdo construidos
naquele contexto.

Sobre essa ampliacdo do conceito em relacdo ao que esta envolvido em um evento

de letramento, Street aprofunda sua analise:

E parte dessa ampliacdo envolve atentar para o fato de que trazemos para um evento
de letramento conceitos, modelos sociais relativos a natureza da pratica e que o
fazem funcionar, dando-lhe significado. N&o podemos apreender os modelos
simplesmente sentando no muro com uma filmadora e observando o que estd
acontecendo. Podemos fotografar eventos de letramento, mas ndo podemos
fotografar praticas de letramento. Aqui hd uma questdo etnografica. Temos de
comecar a conversar com as pessoas, a ouvi-las e a ligar sua experiéncia imediata de
leitura e escrita a outras coisas que elas também fagam. (STREET, 2012, p. 76).

Portanto, considerando que as praticas de letramento relacionam-se a uma
concepcao cultural e social mais ampla dos eventos de letramento, nos quais as pessoas criam,
conjuntamente, significados a partir de suas interacbes com outros, € possivel articular os
eventos de letramento e as préaticas de letramento com a construcdo de identidades, que sédo
construidas, negociadas, negadas e reconstruidas ao longo dessas interacfes. Essa
caracteristica fluida das identidades (MOITA LOPES, 2002) também faz parte dos processos
sociais relacionados as transformacgdes econémicas e culturais contemporaneas (GIDDENS,
1991 apud MAGALHAES, 2004/2005, p. 108).

Gee (2000 — 2001, p. 101) concorda com essa concepcao de identidade na
modernidade tardia de Giddens e acrescenta que, por consequéncia, as identidades podem ser
dindmicas e mesmo contraditorias, assumindo diferentes caracteristicas de acordo com o
momento da interacdo ou de um contexto para o outro. Dai, por serem ambiguas e instaveis,
as identidades podem ser multiplas, relacionando-se ao desempenho social das pessoas.

No contexto do trabalho no qual esta pesquisa se desenvolveu, questdes
relacionadas as identidades profissionais sdo ricas e dinamicas, visto que elas se ddo em um
contexto multidisciplinar, onde mdaltiplos letramentos, presentes nas praticas diarias dos
varios sujeitos que compdem o corpo de funcionarios e funcionarias dos AEE, contribuem
para a formacao de suas identidades profissionais. Assistir a eventos de letramento no AEE e
conhecer as praticas de letramento da instituicdo sdo passos fundamentais para entender a
dindmica nas relagdes dos profissionais e das profissionais que ali trabalham, bem como

perceber relagdes assimétricas de poder (FAIRCLOUGH, 2003). Quanto as mées, suas
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concepgdes de letramento acabam definindo suas atitudes em relagdo a que decisdo tomar a
respeito da educacgéo formal e do tratamento para seus filhos e filhas.

A esse respeito, o uso da etnografia em pesquisas nas quais 0s letramentos sao
considerados praticas socioculturais possibilita aos pesquisadores perceberem os significados
e 0s usos diérios do letramento em contextos culturais especificos, para entdo reconhecerem
quais letramentos estdo presentes ali e 0s possiveis desdobramentos que dai decorrem
(STREET, 2009, p. 23). Sobre isso, Barton e Hamilton (1998) enfatizam que, adotar a teoria
social do letramento é entender o letramento contextualizado no tempo e no espacgo. Dessa
forma, o método etnogréfico seria 0 mais apropriado para dar conta da analise, ja que torna
possivel ao pesquisador ou pesquisadora “examinar em detalhes o papel do letramento nas
vidas contemporaneas das pessoas e nas historias e tradicdes das quais elas fazem parte®”
(BARTON; HAMILTON, 1998, p. 57). Barton complementa (2009, p. 53), salientando que a
pesquisa etnogréfica e seus varios métodos de coleta e geracdo de dados viabilizam ao
pesquisador ou pesquisadora “desenvolver um quadro o mais completo possivel das vidas das

pessoas e o lugar que as préaticas de letramento ocupam ai®’”.

3.5 Conclusédo

Considero que adotar a teoria da Analise de Discurso Critica (ADC), em conjunto
com a Teoria Social do Letramento e a Teoria das ldentidades de Gee, para o estudo das
identidades através dos letramentos enriquece sobremaneira as analises, ja que proporcionam
um olhar complexo, por exemplo, sobre as identidades das profissionais das diversas areas da
instituicdo pesquisada e como suas relagdes sdo travadas cotidianamente. Essa forma de
entender as identidades, portanto, vai ao encontro das questdes desta pesquisa, porque meu
pressuposto, em relacdo, por exemplo, as profissionais, € que as identidades profissionais
mudaram com a nova configuracdo que o AEE teve de tomar por causa das decisdes
governamentais®.

O uso do arcabouco tedrico, proposto neste capitulo, sinaliza que as mudancgas nas
identidades estdo associadas a discursos e a letramentos, como no caso das méaes, que tiveram

de tomar decisbes sobre os atendimentos de seus filhos e filhas frente a nova politica do

I

8 Tradugdo minha: “... to examine in detail the role of literacy in people’s contemporary lives and in the stories
and traditions of which these are a part” (BARTON; HAMILTON, 1998, p. 57).

87 Tradugdo minha: “... to develop as complete a picture as possible of the detail of people’s lives and the place
of literacy practices within them” (BARTON, 2009, p. 53).

8 Como pode ser observado no Capitulo 5.
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governo de imposicdo de matricula deles na escola regular. Sendo que essas decisdes foram
pautadas, em grande parte, a partir das concepcfes das maes a respeito, por exemplo, dos
letramentos escolares, da inclusdo e da exclusdo, concepcbes que foram contribuindo para
moldar suas identidades maternas ao longo do tempo®.

De acordo com as teorias discutidas neste capitulo tedrico, descrevo e discuto a
seguir os passos metodoldgicos da pesquisa.

8 Como pode ser observado no Capitulo 6.



4 PESQUISA ETNOGRAFICO-DISCURSIVA

4.1 Introducéo

Com o objetivo de tornar os passos da pesquisa mais claros para leitores e leitoras,
dedico este para explicar tanto as escolhas metodoldgicas quanto as razdes que me levaram a
tomar essas decisdes, assim como as dificuldades encontradas e minha aprendizagem diante
delas.
Minha pesquisa € qualitativa, visto que, de acordo com a definicdo de Flick
(2009b, p. 8), a pesquisa qualitativa tem por objetivo investigar um determinado contexto
social a fim de melhor entender as dindmicas ali presentes. Essa pesquisa pode acontecer de
muitas maneiras, dentre as quais através da analise de grupos ou individuos, ja que suas
“experiéncias podem estar relacionadas a historias biogréficas ou a praticas (cotidianas ou
profissionais), e podem ser tratadas analisando-se conhecimento, relatos e historias do dia a
dia” (FLICK, id, ibid). Ele menciona ainda como sendo importantes para a analise qualitativa
a observacdo e o registro por parte do pesquisador ou pesquisadora das interacfes que
comumente ocorrem no contexto social pesquisado. Por Gltimo, porém ndo menos importante,
€ preciso ter acesso a documentos relacionados a instituicdo ou ao grupo social estudado, de
modo que eles possam ajudar a conhecé-los melhor e mais profundamente. Reforgando esse
conceito, Denzin e Lincoln (2008, p. 3-4) consideram que a pesquisa qualitativa constitui-se
em um campo de pesquisa préprio por conseguir transpassar disciplinas e campos de
pesquisa, e é rodeada de suposi¢des, conceitos e termos interconectados e complexos.
Identifico esses processos como fazendo parte da reflexividade, caracteristica que
esteve presente em todos os momentos de minha pesquisa. Segundo Davies (1999, p. 4), a
reflexividade:
Significa voltar-se para si, um processo de autorreferéncia. No contexto da pesquisa
social, a reflexividade nos seus mais 6bvios graus refere-se as maneiras nas quais 0s
produtos da pesquisa sdo afetados pelo pessoal e pelo processo de fazer a pesquisa.
Esses efeitos devem ser encontrados em todas as fases do processo de pesquisa —

desde a selecdo inicial do tdpico até o relatério final sobre os resultados®® (DAVIES,
1999, p. 4).

% Traducdo minha. “Reflexivity, broadly defined, means a turning back on oneself, a process of self-reference.
In the context of social research, reflexivity at its most immediately obvious level refers to the ways in which the
products of research are affected by the personnel and process of doing research. These effects are to be found
in all phases of the research process from initial selection of topic to final reporting of results” (DAVIES, 1999,

p. 4).
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A reflexividade é, assim, um processo importante nas pesquisas sociais e
linguisticas, j& que torna possivel aos pesquisadores deixarem claro, em seu trabalho, a
relacdo existente entre os métodos usados e 0 objetivo de seu estudo. No contexto da pesquisa
etnografica, essa atitude reflexiva torna-se ainda mais patente, visto que o principal
instrumento de coleta e geracdo de dados é o pesquisador ou pesquisadora. Dessa forma, ele
ou ela percebe que tem de tomar decisdes constantemente com base em suas leituras, seus
valores, objetivos e sentimentos. Assim, a reflexividade envolve o reconhecimento por parte
do pesquisador ou da pesquisadora de que todo o processo envolvido no desenvolvimento de
sua pesquisa é marcado pela subjetividade, visto que, como indicado na citacdo anterior,
muitos elementos estdo envolvidos ali e estdo influenciando a pesquisa, como sua biografia
pessoal, que por sua vez esta localizada em determinada classe social, em um género, uma
raca, cultura e comunidade, e que influenciara seu processo interpretativo (DENZIN;
LINCOLN, 2008).

A seguir, especifico minha metodologia de pesquisa qualitativa mencionando
também as questdes metodologicas que foram fonte de muita reflexdo e debate ao longo do
desenvolvimento do estudo. Também sdo discutidas muitas das questbes éticas que rodearam
0 contexto da pesquisa, no caso aqui tanto da instituicdo como um todo como de cada

participante.

4.2 Pesquisa Etnografica e Reflexividade

A metodologia de pesquisa qualitativa que adoto aqui é a etnografia. Inicialmente
usada pela Antropologia para estudo de povos e culturas diversas das europeias, como fizeram
no século passado os antropologos Malinowski (1922, 1997), Lévi-Strauss (2000) e Geertz
(1978), esse tipo de metodologia é hoje usada no campo das Ciéncias Sociais que,
diferentemente de seu uso original pelos antrop6logos, que estudavam “os outros” ou “o
diferente”, tém por interesse analisar praticas sociais de grupos ou instituicdoes que lhes sdo
familiares e muitas vezes proximos.

Angrosino (2009, p. 31) aponta algumas caracteristicas da etnografia como
método, dentre as quais destaco ser ela baseada na pesquisa de campo, onde as pessoas
residem ou trabalham e ndo em ambientes controlados como nos laboratérios; é
personalizada, ja que é conduzida por um pesquisador, que se encontra cotidianamente com as
pessoas “que estdo estudando e que, assim, sdo tanto participantes quanto observadores das

vidas em estudo”; ¢ multifatorial, visto a pesquisa utilizar mais de uma técnica de coleta de
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dados®* de modo que a pesquisa possa ser fortalecida; é indutiva, ou seja, é conduzida de
forma acumular informacdes detalhadas que possibilitem a constru¢do de modelos gerais ou
teorias explicativas, em vez de se basear na testagem de hipoteses oriundas de modelos ou de
teorias ja existentes; € dialogica, pelo fato de ser conduzida pelo pesquisador, mas de seus
informantes terem acesso as suas interpretacdes e conclusdes podendo discuti-las com o
pesquisador ao longo do estudo (BARTON; HAMILTON, 1998, p. 58); e, por fim, uma
ultima caracteristica a ser destacada seria a de ser holistica, isto é, a pesquisa é conduzida de
forma a “revelar o retrato mais completo possivel do grupo em estudo.”

O fato de ser uma pesquisa com caracteristicas dialogicas e holisticas acarreta o
reconhecimento de que ela ndo possui métodos de medicdo tdo exatos como os métodos
usados em outras ciéncias, o que de forma nenhuma invalida os resultados da pesquisa. Sua
natureza é que é diferente, pois nela o pesquisador € quem determina seus interesses e seus
objetivos assim como 0s caminhos a seguir, ja que ele conhece como ninguém seu campo de
estudo.

Dentro dessa perspectiva de pesquisa também ndo é mais relevante afirmar que a
presenca do pesquisador ou pesquisadora deva ser a mais neutra possivel, como era defendido
ha alguns anos atras, visto que hoje ja se reconhece sua influéncia tanto na coleta quanto na
interpretacdo dos dados. O que se espera do pesquisador ou pesquisadora entdo € uma postura
reflexiva frente aos seus dados e durante todos os passos de sua pesquisa (DAVIES, 1999).
Heath e Street (2008, p. 123) assim definem reflexividade:

Reflexividade, um processo no qual os etndgrafos revelam suas percepcdes, seus
contratempos e seus estados mentais, geralmente inclui amplas criticas gerais do
campo. A reflexividade permite aos etndgrafos ver suas pesquisas dentro de
limitagdes histdricas e estruturais que resultam da distribuicdo assimétrica de
poder.%?

Assim, sempre procurei refletir sobre as decisdes que tomei ao longo da pesquisa,
reflexdes essas que muitas vezes tomaram tempo e fizeram parte de um processo mental
muitas vezes mesmo doloroso, ja que sempre procurei ter em mente que minha presenca

exercia alguma influéncia nos participantes. Além disso, é possivel que meus valores, minha

%1 Angrosino utiliza aqui o termo “técnica” de coleta de dados, porém optei por utilizar a nomenclatura de Flick:
“métodos” de coleta de dados (2008, p. 109).

%2 Tradugdo minha: “Reflexiviy, a process by which ethnographers reveal their self-perceptions, methodological
setbacks, and mental states, often includes broad general critiques of the field. Reflexivity enables ethnographers
to see their research within historical and structural constrains that result from asymmetrical power
distributions.”
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historia de vida e meus interesses de pesquisa tenham ajudado a moldar minhas interpretacdes
dos dados (HEATH; STREET, 2008, p. 28).

Na secdo seguinte, falarei sobre uma importante caracteristica da pesquisa
etnografica para tentar amenizar os possiveis efeitos negativos da subjetividade, a saber, a

triangulagao.

4.2.1 Métodos de coleta de dados na pesquisa etnogréafica — a triangulagdo

Uma preocupagdo comumente encontrada em quem deseja desenvolver uma
pesquisa qualitativa etnogréafica é questdo da validade, visto que, como j& comentado, é uma
caracteristica da pesquisa etnografica ndo possuir instrumentos de medicdo exatos de
aferimento, j& que ela conta com processos mais subjetivos de analise e que possuem uma
relacdo direta com o pesquisador. Com o objetivo entdo de se conseguir uma melhor
compreensdo do contexto pesquisado, de entendé-lo com maior profundidade e complexidade
e, a0 mesmo tempo, dar maior rigor aos processos de analise, costuma-se adotar como
estratégia de pesquisa a triangulacdo (DENZIN; LINCOLN, 2008), que nada mais é do que o
uso de mais de um método (FLICK, 2009b, p. 71) de coleta de dados com o objetivo de
abordar os diferentes aspectos das questdes de pesquisa.

Utilizei para a triangulagdo de meus dados na instituicio a observagao
participante, as notas de campo, os diarios de pesquisa e as entrevistas semiestruturadas para
0s trés grupos pesquisados, sendo que todos serdo abordados ao longo deste capitulo. Para o
grupo das técnicas e das pedagogas acrescentei outro recurso metodoldgico que foi o diério de
participante®. A utilizacio desses métodos de forma conjugada muito me ajudou a entender o
funcionamento e a dindmica dos profissionais e das profissionais dentro da instituicao.

Quanto as mdes, o uso da triangulacdo também me ajudou a compreender melhor
como suas concepgOes de letramento, inclusdo e seu entendimento a respeito das DIDs de
seus filhos e filhas contribuiram para suas tomadas de decisdo em rela¢éo aos tratamentos que

poderiam ser ofertados a eles.

9 Esse método sera explicado logo a frente.
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4.2.1.1 Observagao participante, notas de campo e diérios de pesquisa

A observacéo participante é definida por Davies (1999, p. 67) como um periodo
de tempo prolongado “normalmente de pelo menos um ano”, no qual um pesquisador “vive
entre as pessoas as quais ele esta pesquisando participando em suas vidas diarias de forma a
obter a mais completa compreensdo possivel dos significados culturais e as estruturas sociais
do grupo e como eles estdo inter-relacionados” °*. De forma que, para me familiarizar com a
dindmica dos centros de Atendimento Educacional Especializado (AEE), a observacédo
participante foi meu primeiro método de pesquisa. Costumava chegar bem no inicio do turno
vespertino para estar presente a chamada “acolhida” dos meninos e das meninas. Ficava nas
salas de atendimento das pedagogas e la permanecia durante o atendimento do grupo
terapéutico, permanecia nos intervalos com as professoras, os alunos, as alunas e as
merendeiras, indo embora somente ao final do expediente. Assim, iniciei a pesquisa indo
duas vezes por semana a instituicdo passando toda a tarde nos atendimentos educacionais.

Como no inicio de minhas visitas eu ainda ndo conhecia nem o grupo terapéutico
nem seu modo de funcionamento, tentei acompanhar os atendimentos das profissionais em
suas respectivas salas localizadas no lado clinico da instituicdo; porém, senti muita
dificuldade, pois, por esses atendimentos serem em sua maioria individuais houve resisténcia
para me deixarem entrar e acompanha-los. No entanto, com o tempo foi-me explicado que
muitos dos atendimentos aos alunos e alunas da instituicdo eram realizados por grupos de
quatro técnicos de diferentes areas nas salas de aula, e que esses grupos eram chamados de
grupo terapéutico. Dessa forma, foi mais facil para eu conseguir permissao para acompanhar
esses atendimentos.

Essa assisténcia ao grupo terapéutico mostrou ser de fundamental importancia
para mim no sentido de me familiarizar tanto com a dindmica do centro quanto no que diz
respeito aos relacionamentos multiprofissionais travados ali, pois ficou mais claro para mim
que eram naqueles momentos em que acontecia 0 maior contato entre as pedagogas e 0S
outros profissionais do corpo clinico. Essa percepcdo foi tdo importante que mudou o
direcionamento das entrevistas semiestruturadas, pois procurei a partir de entdo entrevistar
somente as técnicas® que faziam parte dos grupos terapéuticos, ja que os outros praticamente

ndo tinham contato com as pedagogas. Todo esse processo de mudanca e adaptacdo séo

%Tradugdo minha: “(...) usually at least a year (...), living among the people he or she is studying, participating
in their daily lives in order to gain as complete an understanding as possible of the cultural meanings and social
structures of the group and how these are interrelated” (DAVIES, 1999, p. 67).

% Como ja afirmado no Capitulo 1, minhas participantes sdo mulheres.
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recorrentes em uma pesquisa etnografica e fazem parte da reflexividade do pesquisador e da
pesquisadora visto o campo ser constituido de um contexto complexo e dinamico a ser
compreendido pelo estudioso (DAVIES, 1999, p. 31).

Assim, desenvolvi uma rotina de visitas a instituicdo e com o tempo pude
perceber que as participantes também estavam se acostumando em me ver sempre naqueles
dias e naqueles horarios. Ao longo dessas visitas, portanto, fui compreendendo melhor que as
dindmicas dos trés grupos que acompanhei e entrevistei sdo bem diferentes umas das outras, o
que exigiu de mim adaptacdes nos meus procedimentos metodoldgicos, a saber: com respeito
as pedagogas, acompanhava-as desde a acolhida aos meninos e meninas no AEE e, em
seguida, dirigia-me a uma sala de atendimento — sala essa que normalmente variava de acordo
com o grupo terapéutico que eu iria acompanhar naquela tarde. Assim, as 14 horas o grupo
terapéutico da respectiva sala chegava para os atendimentos e eu acompanhava o encontro da
pedagoga com 0 grupo, sua saida da sala e permanecia ali durante todo o atendimento
participando também, sempre que possivel, por auxilia-las no desenvolvimento das atividades
propostas. Cada grupo terapéutico visita 0 AEE duas vezes por semana (as tercas-feiras e
quintas-feiras) e, nessas tardes, cada grupo permanece em uma sala por meia hora, de forma
que visitam duas salas por semana, visto que cada grupo sempre atende nas mesmas duas
salas. Esses, portanto, foram os principais dias da semana nos quais desenvolvi grande parte
de minha observacao participante, meus diarios de pesquisa e as notas de campo. Contudo,
com o decorrer do tempo e com o inicio das entrevistas passei a frequentar a instituicdo mais
dias da semana, algumas vezes até pelas manhds de forma a me adequar a disponibilidade das
profissionais para as entrevistas.

As 15 horas era a hora do intervalo e os grupos terapéuticos voltavam para o lado
clinico da instituicdo para realizarem os atendimentos individuais em suas respectivas areas —
tanto do SUS quanto de alguns meninos e meninas que frequentam o AEE.

Ap6s o intervalo eu me dirigia & sala de convivéncia das mdes a fim de
acompanhar informalmente o desenvolvimento de seus trabalhos manuais e também de
acompanhar e, muitas vezes mesmo, de participar em suas conversas cotidianas. Ainda com
respeito as mdes, eu também participei na ONG, as segundas-feiras, do grupo de apoio no
qual elas se reuniam com uma psicéloga da instituicdo, que fazia voluntariamente essas
reunides, onde elas tinham a oportunidade de exporem seus sentimentos, aflicdes, esperancas
e lutas travadas em seu cotidiano com seus filhos e filhas que recebiam atendimento ali, com

seus outros filhos e filhas e com seus companheiros ou outros parentes. Esses momentos para
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mim foram de grande emocdo e de muito engrandecimento pessoal, e no contexto da
pesquisa, ajudaram sobremaneira, na minha aproximagéo delas.

O sucesso que consegui obter com as visitas rotineiras ao AEE foi conseguido em
grande parte pela disponibilidade com a qual eu procurava sempre me colocar para com as
participantes e para todos e todas as funcionarias em geral, de forma a ser aceita mais
facilmente naquele contexto profissional. Angrosino destaca essa postura do pesquisador ou

pesquisadora como sendo fundamentais em uma observacgéo participante:

O observador participante deve, entdo, fazer o esforco de ser aceitavel como pessoa
(o que vai significar coisas diferentes em termos de comportamento, de modos de
viver e, as vezes, até de aparéncia em diferentes culturas) e ndo simplesmente
respeitdvel como cientista. Assim, ele ou ela deve adotar um estilo que agrade a
maioria das pessoas entre as quais se propde viver. Como tal, o observador
participante ndo pode esperar ter controle de todos os elementos da pesquisa; ele ou
ela depende da boa vontade da comunidade (...) e deve haver um acordo tacito de “ir
com a maré”, mesmo que isso ndo funcione dentro de um roteiro de pesquisa
cuidadosamente preparado (ANGROSINO, 2009, p. 33).

De forma que as notas de campo foram englobando todos esses passos tomados
por mim durante o desenvolvimento da pesquisa, incluindo ai minhas descobertas sobre o
funcionamento diario da instituicdo, como o funcionamento dos grupos terapéuticos, que ndo
me foi explicado logo de inicio, mas que foi sendo entendido por mim e também explicado
pela comunidade a proporcao que aprofundava minhas relacées ali.

Minhas notas de campo tomaram a forma de didrios de pesquisa porque, de
acordo com a definicdo de Sanjek (1993, p. 108), os diarios também tém a funcdo catartica de
propiciar ao pesquisador ou pesquisadora expressar seus sentimentos em relacdo ao campo e
aos seus achados, incluindo surpresas, descobertas, conquistas, assim como frustragdes.
Assim, ao chegar a minha residéncia procurava fazer um diario do que tinha acontecido
naquele dia, destacando pontos do meu interesse para o entendimento da dindmica do centro.

Assim como também mantinha conversas informais com os profissionais e as
profissionais da instituicdo em todos os momentos que percebia conveniente para eles, o que
muitas vezes envolvia perguntas de minha parte sobre alguns detalhes do funcionamento
daquele centro e perguntas sobre a incluséo de maneira geral, anotagdes essas que eram feitas
nas notas de campo. Também era comum da parte delas comentar sobre 0s meninos e meninas
que estavam sendo atendidos naquele momento, comentavam sobre suas deficiéncias, no que
haviam melhorado em termos cognitivos principalmente, algumas de suas caracteristicas
pessoais e assim por diante, o que acabou também por me aproximar desses meninos e dessas

meninas e ser reconhecida e cumprimentada por eles e elas tanto na chegada quanto na saida.
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Assim, além do diario, as notas de campo serviram para lembrar e esclarecer, por exemplo,
alguns procedimentos cotidianos e outros nem tanto que aconteciam na instituigéo.

Em uma pesquisa etnogréafica, as notas de campo sob a forma de diarios de
pesquisa sdo um instrumento de acumulacdo de informacGes e de conhecimento do
pesquisador ou pesquisadora e, ao consulta-la vez apds vez ao longo do estudo, propicia-lhe
reflexdo sobre a pratica.

Em suma, aliar a observacdo participante a esses dois métodos de coleta de dados
proporcionou-me um conhecimento mais geral e a0 mesmo tempo mais especifico da
instituicdo, aléem de me deixar mais familiarizada com todos ali. No entanto, é importante
salientar que esses métodos ndo foram utilizados como texto para anélise, mas sim como um
recurso a mais para embasar e ampliar o foco das minhas analises dos textos advindos das

entrevistas transcritas.

4.2.1.2 Entrevistas semiestruturadas

As entrevistas semiestruturadas foram outro método de pesquisa qualitativa,
utilizadas por mim, na composi¢do da triangulacdo. Angrosino (2008, p. 67) define as
entrevistas semiestruturadas como sendo aquelas que seguem “de perto o topico escolhido de
antemdo e apresenta questdes destinadas a extrair informacao especifica sobre aquele
topico”

Esse tipo de entrevista por ter como caracteristica a pouca estruturacdo e nao
possuir procedimentos padronizados de conduta requer do pesquisador habilidade para lidar
com situagfes ndo previstas que possam aparecer no momento da entrevista. Destreza essa
qgue poderd ser alcancada se o pesquisador estiver profundamente familiarizado com os
assuntos que serdo tratados na entrevista assim como conhecer as op¢des metodoldgicas que
estdo a seu dispor (KVALE, 1996).

Dessa forma, houve uma criteriosa preocupacdo de minha parte em, antes da
realizacdo da entrevista, escolher os assuntos a serem tratados de forma que eles estivessem
em consonancia com as questbes de pesquisa. Assim, eles foram organizados de forma
teméatica (Anexo A) de modo que 0s seguintes assuntos relacionados as identidades
profissionais fossem abordados: as praticas de letramento desses e dessas profissionais — tanto
em casa quando na instituicdo; suas identidades profissionais, envolvendo as questfes de
como percebem a si mesmos e a si mesmas, enquanto profissionais, e de como pensam que

sdo vistas ou vistos pelas pessoas que 0s cercam e as cercam; e, por ultimo, como a
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multidisciplinaridade presente na instituicdo é vivenciada cotidianamente por eles e elas. E
ainda existe o Ultimo tdpico presente nas questdes de pesquisa que relaciona os temas da
Educacao Especial, da Incluséo e da deficiéncia com o trabalho desenvolvido na instituicao.
No entanto, de acordo como o que foi comentado ha pouco, pelo fato das entrevistas serem
pouco estruturadas, muitas vezes as participantes acabavam falando até mais do que havia
sido perguntado anteriormente, ou ainda, desviavam para outro assunto que lhes vinha a
lembranca que, para elas, era relevante ao contexto da conversa. Isso acontecia muito
frequentemente com as maes ao contarem detalhes de suas vidas tanto relacionados ao
passado em relacdo aos seus filhos ou filhas deficientes intelectuais, como seu cotidiano com
eles ou elas.

Assim, mesmo possuindo um roteiro tematico dos assuntos a serem discutidos,
tive que tomar muitas decisbes na hora mesmo do desenvolvimento da entrevista, por
exemplo, se deixava o assunto desviar um pouco ou se fazia alguma outra pergunta para
voltar ao assunto original. Porém, quando percebia que era importante para a participante
aquela informacdo, procurava deixa-la a vontade para falar sobre ela, sendo que depois eu
conseguia voltar aos assuntos planejados previamente de forma mais natural.

Considero que essa postura do pesquisador ou da pesquisadora tenha a ver com 0
que Shuman (2005, p. 8) nomeia de empatia (empathy) e simpatia ou compreensao
(sympathy), sendo que simpatia ou compreensao refere-se a resposta da ouvinte (no caso, eu
enquanto pesquisadora) a situacdo da participante, e simpatia como a tentativa da ouvinte
(outra vez, eu como pesquisadora) em experenciar 0 que esta sendo relatado. Conforme
destaca a autora, na pesquisa etnografica na qual as entrevistas sdo analisadas como
narrativas, a énfase na empatia contribui para o desenvolvimento de uma relacédo de confianca
entre participantes e pesquisador ou pesquisadora onde seus respectivos contextos culturais,
politicos e historicos sdo respeitados (SHUMAN, 2005, p. 25).

Conseguir essa dindmica entre a ouvinte (eu, como pesquisadora) e as
participantes foi 0 que mais procurei alcancar em minhas entrevistas de forma a deixa-las o
mais a vontade possivel para falar tanto sobre sua realidade profissional frente as novas
diretrizes governamentais que versam sobre a inclusdo e a educacédo especial (as pedagogas e
membros dos grupos terapéuticos) e, quanto ao grupo de mdes, para contarem suas
experiéncias, sentimentos e expectativas na criacdo de seus filhos e filhas no contexto de suas
deficiéncias.

No entanto, conforme comentado na se¢do anterior, para conseguir essa desejavel

aproximacdo das participantes, foi de fundamental importancia a triangulacdo dos métodos da
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pesquisa etnogafica-discursiva adotados por mim: a observacdo participante, os diarios de
pesquisa e as notas de campo. De forma que, quando dei inicio as entrevistas, as participantes
ja me conheciam hé a quase um ano, tendo eu convivido com elas nesse periodo, em maior ou
menor grau, em media, duas tardes por semana.

Assim, de acordo com esse cotidiano de pesquisa desenvolvido por mim, onde
consegui inserir-me no contexto dos trés grupos pesquisados, considero que rompi, pelo
menos um pouco, com o estranhamento normalmente existente entre os participantes de uma
pesquisa etnografica e o pesquisador (FLICK, 2009a, p. 53-54). Uma das consequéncias
desejaveis dessa conquista pdde ser observada nas entrevistas, onde a maioria delas fluiu da
forma esperada por mim pelo fato de muitas das participantes demonstrarem estar
confortaveis para responderem as questdes suscitadas, conforme sera detalhado logo em
seguida

Com o decorrer das visitas e enquanto esperava a aprovacio do Comité de Etica
(que s6 saiu no final do ano de 2010) para dar inicio as entrevistas, foi ficando cada vez mais
patente as observacGes de Barton e Hamilton (1998, p. 64-65) sobre a importancia da
realizacdo de entrevistas em uma pesquisa etnogréafica, que ndo deseja amparar suas analises
somente com base nas observacBes, visto que o objetivo é checar, diretamente com as
participantes, a dindmica de suas relaces profissionais diérias na instituicdo pesquisada —
essa seria, segundo Barton e Hamilton (1998, p. 64-65) uma forma de geragédo de dados mais
direta do que aquela que tem sua origem somente das observacdes e que se sustenta somente
com as interpretacdes do pesquisador ou da pesquisadora.

Com base nisso, foi decidido que realizaria duas entrevistas: a primeira durante a
pesquisa de campo, assim que saiu a aprovacdo do Comité de Etica, e Gltima no final da
pesquisa de campo. Sendo que, intercalada por elas, pedi que as participantes preenchessem o
diario de participantes descrevendo suas atividades diarias na instituicdo durante duas
semanas. Assim, na segunda e Ultima entrevista, além das questdes trabalhadas na primeira
entrevista também foram inseridas questfes que se mostraram relevantes nos diarios de
participantes.

O uso conjugado desses métodos etnograficos ajudou a descobrir o que Heath e
Street (2008, p. 31) consideram como constituindo o0 que os etnografos realmente desejam
saber ao entrarem em campo: "o que esta acontecendo aqui no campo de pesquisa que

escolhi?” 9. Sendo que essa questdo é profunda e mais complexa do que possa parecer, pois

% Traducdo minha: “What is happening here in the field site(s) I have chosen?” (HEATH; STREET, 2008, p.
31).
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envolve, além da observacéo e da descricdo de eventos e das acdes das pessoas participantes
no contexto do desenvolvimento da pesquisa, 0 que elas afirmam nas entrevistas como
correspondendo a realidade da instituicdo pesquisada. Com todas essas informacdes em maos,

0 pesquisador ou a pesquisadora confronta-se com as seguintes questdes:

O que o etnografo encontra quando delineia as linhas de conexdo entre o que é
ouvido, dito e feito por um individuo (...)? E o que dizer a respeito dos estudos de
grupos que interagem em suas préprias comunidades de maneiras historicamente
estabelecidas enquanto que, nesse meio tempo negam conhecimentos extraidos dos
habitos que seguem por todas as suas vidas? Como as pessoas se adaptam quando
suas vidas mudam radicalmente como resultado de decisdes tomadas por forcas
sociais e instituicBes as quais elas possuem pouco ou nenhum controle?®”

Com esse quadro mais completo em sua mente o pesquisador pode comparar 0
que é dito e o que é realmente feito no dia a dia e assim tentar compreender de forma mais
profunda pelo menos algumas das nuances da comunidade pesquisada

Detalharei a seguir os passos tomados para a aprovacdo de meu projeto no Comité
de Etica e os procedimentos éticos de pesquisa tomados antes, durante e depois das entrevistas

com as participantes.

4.2.1.2.1 Assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido e a realizacdo das

entrevistas

Conforme explicado detalhadamente na secdo anterior, a convivéncia com 0S
profissionais e as profissionais do Centro ocorreu de forma intensa a partir de marco de 2010
estendendo-se por pouco mais de um ano. Nesse interim, realizei as observac6es participantes,
desenvolvi um diario de pesquisa e escrevi notas de campo. Somente quando recebi a
permissdo do Comité de Etica da Universidade Federal do Ceara (UFC), em setembro de 2010
para realizar a pesquisa®®, é que comecei a gravar as entrevistas semiestruturadas. Realizei
duas entrevistas semiestruturadas com quase a totalidade das profissionais participantes da
pesquisa e uma entrevista com cada uma das mées participantes®®. Nove profissionais

participaram da pesquisa — sendo que destas, cinco sdo pedagogas, trés compdem 0S grupos

% Traducdo minha: “What does the ethnographer find when tracing the lines of connection for what is heard,
said, and done by an individual (...)? What about the studies of groups that interact in their own communities in
historically established ways while meanwhile denying knowledge drawn from habits they have followed all
their lives? How do people adapt when their daily lives shift radically as a result of decisions brought about by
social forces and institutions over which they have little or no control?”

% Somente comecei as entrevistas em outubro de 2010.

% Logo a frente detalharei esses passos.
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terapéuticos e uma é assistente social. E as maes foram 0ito!®. De forma que no total, entre
profissionais e mées, foram dezessete participantes.

As primeiras entrevistas foram gravadas a partir de outubro de 2010 até janeiro de
2011. E as segundas entrevistas foram realizadas de agosto de 2011 a setembro do mesmo
ano. As entrevistas com as maes também ocorreram nesse mesmo intervalo.

A segunda entrevista realizada com as profissionais teve como objetivos
principais, primeiro, esclarecer algumas davidas que surgiram a partir da leitura dos diarios de
participantes e, segundo, tocar em questfes consideradas importantes para o desenvolvimento
da pesquisa, mas que ndo tinham sido suficientemente esclarecidas na primeira entrevista.
Além dessas razdes, Barton e Hamilton (1998, p. 65) chamam a atencéo para a importancia de
serem realizadas mais de uma entrevista com cada participante porque a tendéncia € que na
primeira entrevista eles ou elas se sintam mais inibidos ou inibidas — principalmente quando a
pesquisa envolve seu local de trabalho, como foi o0 caso aqui — e, ao passo que quando h&a uma
segunda entrevista ou mais, eles ou elas se sintam mais a vontade para falarem, ou darem seus
relatos pessoais, em vez de somente responderem mecanicamente as perguntas.

Além de conhecer consideravelmente os assuntos relacionados a Educacédo
Especial, ter tido uma leitura significativa nas areas do letramento e da pesquisa etnografica,
também pude levar em conta na preparacao da entrevista questdes que percebi faziam parte da
rotina daquela instituicdo e que tinham relagcdo direta com alguns assuntos pertinentes as
questdes de pesquisa, por exemplo, no que diz respeito a falta de uma biblioteca com
materiais de consulta e pesquisa para os profissionais e as profissionais das varias areas que la
trabalham. Essa caréncia acabou por direcionar determinadas atitudes em relacdo a praticas de
letramento das profissionais no seu dia a dia de forma a poderem contornar essa realidade.

Conforme delineado ha pouco, minha convivéncia com as maes se deu de maneira
informal porque me foi permitido frequentar os dois grupos dos quais elas fazem parte: a
oficina de artesanato e o grupo terapéutico. Nesses dois grupos tive a oportunidade de
acompanhar um pouco de sua rotina na instituicdo, assim como conhecer um pouco de seu dia
a dia em familia a partir das conversas que travavam entre si na oficina de artesanato, entre
elas e a psicologa no grupo terapéutico e nas conversas informais comigo. Por conta desse
convivio mais intimo, ao comecar a realizar as entrevistas (também em outubro de 2010), que
a principio seriam semiestruturadas, percebi que muitas de suas respostas extrapolavam a

pergunta original, pois muitas delas mostraram-se bem a vontade e acabaram por fornecer

100 Detalho o processo de escolha das participantes bem como apresento a descrigdo de cada uma delas nas
Secles: 4.4 e 4.5.
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relatos bem detalhados de suas vidas pessoais e de sua rotina com seus filhos e suas filhas
deficientes intelectuais. Elas acabaram assim produzindo narrativas bem significativas e
abrangentes de suas vidas no contexto da deficiéncia de seus filhos e filhas. Outro fator que
considero ter contribuido para deixar as mées confortaveis durante as entrevistas foi sua
vontade mesmo de contar a outras pessoas sobre sua experiéncia e, quem sabe, incentivarem
outras médes que se encontram na mesma situagao, e viram na pesquisa em desenvolvimento
oportunidade para isso. Assim, realizei somente uma entrevista com as oito mées participantes
porque considerei que uma entrevista seria suficiente para minha compreensdo geral dos
assuntos a serem abordados pelas questdes de pesquisa.

As entrevistas desenvolvidas com os trés grupos pesquisados foram realizadas na
prépria instituicdo pesquisada em salas que foram disponibilizadas especialmente para esse
propdsito com o objetivo que todas as participantes pudessem ficar o mais a vontade possivel
para desenvolverem seus relatos.

O tipo de entrevista semiestruturada adotada na pesquisa esta de acordo com um
projeto maior, no qual minha pesquisa encontra-se inserida, intitulado: Projeto Integrado
Multiplos letramentos, Identidades e Interdisciplinaridades no Atendimento Educacional a
Pessoa Deficiente (apoio do CNPq), que tem como orientadora a Profa. Dra. lzabel
Magalhdes. Assim, entrevistas semelhantes estdo sendo realizadas em centros de AEE
localizados em outras cidades do Brasil para fins de comparagéo.

Os parametros de transcricdo das entrevistas seguiram aqueles sugeridos por
Magalhédes (2000, p. 15): as barras inclinadas representam interrupcdes na fala; palavras em
maiudsculo indicam énfase na fala da participante; trés pontos entre parénteses mostram que
uma parte da conversa foi omitida; os colchetes indicam fala simultanea; e, quando alguma
parte da fala ndo pdde ser entendida, escreve-se: “ininteligivel” entre parénteses. Também
acrescentei as reticéncias para registrar momentos de suspensdo nas falas das participantes
que sdo produzidas por elas, que podem demonstrar: hesitacdo, ddvida, ironia, ou mesmo a
interrupcdo de uma ideia para passar a consideracdes acessorias.

Antes da realizacdo de cada entrevista, tive o cuidado de explicar mais uma vez
(j& que havia feito isso antes) do que se tratava a pesquisa e da importancia da participacdo
nela. O uso do documento chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido®* foi usado
como um importante suporte nesse sentido. Expliquei para as participantes a importancia de

sua leitura prévia antes do inicio da entrevista. O Termo de Consentimento entdo era

101 A copia dos dois Termos elaborados para as profissionais e para as maes encontra-se nos Apéndices: D e E.
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apresentado em duas cépias que eram assinadas ao final pela participante e pela pesquisadora
depois de sua leitura em conjunto, sendo que ao final, cada uma ficava com uma copia.

Desenvolvi dois Termos distintos: um para o grupo das profissionais e 0 outro
para as maes, ja que os assuntos a serem abordados eram diferentes para cada grupo. Para as
profissionais os termos contém a explicitacdo do que se trata a pesquisa e do direito a
desistirem de participar a qualquer momento assim como o do anonimato. Ali também sdo
informadas dos beneficios profissionais que podem obter com a participacdo na pesquisa, a
saber: ‘“contribuir para o desenvolvimento de uma boa integragdo entre os diversos
profissionais que trabalham nos AEE - condi¢cdo fundamental para estimular o crescimento
das pessoas com deficiéncias com vistas a sua integracgdo como membros da sociedade”
(Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para os Membros da Equipe Multiprofissional,
p. 1). Além disso, o Termo ainda menciona a realizacao de uma oficina a ser realizada ao final
da pesquisa com todos os membros da equipe multiprofissional da instituicdo para que sejam
analisados e divulgados os pontos observados de maior interesse para a equipe como um
todo'%. Ao final sdo disponibilizados os contatos pessoais da pesquisadora e da orientadora
para a retirada de possiveis duvidas e sdo elencados os compromissos éticos da pesquisa
conforme as normas n® 196 de 10 de Outubro de 1996 do Conselho Nacional de Salde —
Ministério da Saude — e de acordo com a Declaracdo de Helsinki (1965) e as revisGes de
Tokyo (1975) e Venice (1983).

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para as Maes inicia com 0s
objetivos da pesquisa que sdo elencados como topicos, de forma a facilitar sua compreenséo.
Resumi-os aqui em dois topicos principais: compreender a dimensdo que a descoberta da
deficiéncia intelectual de seus filhos e filhas exerceram em suas vidas e entender como lidam
cotidianamente com ela tanto em casa quanto na escola; e conhecer sua visdo em relacdo ao
atendimento multiprofissional na instituicdo e como isso pode redundar na melhora da
qualidade de vida de seus filhos e filhas. O restante do documento segue com 0 mesmo
formato e contetdo do Termo elaborado para a equipe multiprofissional conforme descrito

acima e disponibilizado Apéndice E.

102 Minha orientadora e eu decidimos realizar uma primeira oficina antes mesmo do término da pesquisa para
colocar alguns pontos interessantes ja encontrados e reforgcarmos nosso compromisso com a instituicdo. A
oficina aconteceu no dia 17 de Setembro de 2012 na Instituicdo e contou com a presenca significativa dos
profissionais das diversas areas que trabalham ali. Também foi significativo o interesse do grupo em entender as
questbes de pesquisa envolvidas e participar do debate que foi proposto logo a seguir, com destaque para o
processo de inclusdo dos meninos e meninas que ali recebem atendimento assim como a questdo dos
relacionamentos entre os profissionais e as profissionais ali.
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Seguindo esses procedimentos éticos de elaboragdo de um Termo de
Consentimento, leitura do mesmo com as participantes e de assinatura por ambas as partes no
final do documento tive por objetivo principal adequar-me aos cddigos de conduta ética
exigidos para pesquisadores profissionais que se preocupam em desenvolver uma postura
humanizada para com os participantes e as participantes de sua pesquisa incluindo os passos
citados por King e Horrocks (2010, p.108): consentimento informado, direito a desistir a
qualquer momento, informacdes sobre detalhes da pesquisa e divulgacdo de trabalhos sobre
ela, e a confidencialidade.

Além disso, como parte dos cuidados éticos na elaboracdo de algumas perguntas
presentes nessas entrevistas, evitei a formulagdo de perguntas do tipo leading questions, que
tendem a guiar o entrevistado ou a entrevistada a uma resposta esperada, usando
pressuposicoes do tipo: “que melhorias vocé tem observado na instituigdo nos Gltimos anos?”,
visto que isso poderia constranger uma resposta espontanea por parte dele ou dela ja que a
pergunta estaria partindo do pressuposto de que houve uma melhoria na instituicdo nos
ultimos anos. Em vez disso, uma formulagdo do tipo: “que mudancgas foram promovidas na
instituicao nos ultimos anos?” deixaria o participante ou a participante mais a vontade para
escolher falar de coisas positivas ou negativas ou de ambas (KING; HORROCKS, 2010, p.
27, 51). Apesar desse cuidado, algumas vezes, sem perceber, usei pressuposi¢ées. Mas, na
maioria das ocasifes, por mais que as entrevistas estivessem acontecendo de forma
espontanea, tentei evitar esse tipo de perguntas.

Como ja mencionado anteriormente, a metodologia de pesquisa qualitativa
etnogréfica possui como preocupacdo primordial a ética — conceito que tem como principios
norteadores a preocupacdo com a dignidade e a segurancga dos participantes e das participantes
da pesquisa. Essa preocupacdo deve estar presente em todos 0s ambitos da pesquisa: desde a
escolha dos métodos e das teorias mais apropriadas para a coleta e analise dos dados, como
também na relacdo com os participantes ou as participantes (GEERTZ, 1978, 1983; JONES,
MARTIN-JONES; BHATT, 2000, (trad) 2012; MAGALHAES, 2006; RADHAY, 2008;
RESENDE, 2008) ao, por exemplo, explicitar desde o inicio da pesquisa: “(...) os objetivos da
investigacdo e 0os metodos que se pretende adotar sejam discutidos e negociados com os/as
participantes, em uma pratica de pesquisa que prima pela clareza e pelo respeito aos
sujeitos” (RESENDE, 2008, p. 108). Dessa forma, em todas as fases de preparacdo para o
inicio da pesquisa a grande preocupacéo era de procurar ser aberta, confidvel e respeitosa para
com os direitos dos participantes (KING; HORROCKS, 2010, p. 113). Esses procedimentos

acima mencionados também séo destacados por Flick (2009a, p. 53, 54) como fazendo parte
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da constituicdo de uma pesquisa qualitativa e, portanto, necessarios, ja que neles fica clara a
visdo das participantes ndo como simples informantes alheias ao que est4 envolvido em sua
participacdo, mas como sujeitos ativos.

Seguir esses procedimentos, fazendo com que as pessoas envolvidas percebam
que sdo vistas de forma respeitosa, pode atenuar resisténcias de possiveis participantes da
pesquisa. Assim como também podem contribuir para o desenvolvimento do vinculo entre o
pesquisador ou a pesquisadora e as participantes ao longo da permanéncia do primeiro na
instituicdo, condicdo fundamental para um desenvolvimento razoavel da pesquisa. Sobre isso,

Flick afirma que:

Conseguir acesso ndo é apenas um passo no inicio de nosso contato de campo, nem
algo que possa ser formalizado preparando um folheto informativo em relagdo ao
projeto. E mais uma negociagio que percorre Varios passos, enfrentando reacdes de
“anticorpos” no campo (tentando mandar de volta a pesquisadora “invasora”),
baseada na confianca pessoal entre o campo e 0 pesquisador, em encontrar
“porteiros” que abram as portas do campo e as pessoas certas ¢ em ser claro com o
campo em relagdo ao que se espera dele.

Nesse contexto, é importante estabelecer uma base para o consentimento informado,
ou seja, que todo mundo saiba que faz parte de uma pesquisa em andamento e tenha
direito e oportunidade de recusar qualquer forma de participagdo pessoal — no campo
e com seus possiveis participantes. (FLICK, 2009a, p.54).

Os diarios de participantes foram outro recurso metodoldgico utilizado com o
objetivo de melhorar minha percepc¢éo acerca das participantes e de seu cotidiano profissional

na instituicdo, conforme demonstrado a seguir.

4.2.1.3 Diérios de participantes

Os diérios de participantes ainda sdo uma metodologia da pesquisa etnogréfica
pouco conhecida por muitos pesquisadores no Brasil. Ela consiste no desenvolvimento de um
diario escrito pelos participantes ou pelas participantes da pesquisa, documentando eventos
reais de sua rotina que sejam relevantes para as questfes de pesquisa. Assim, 0 objetivo
desses diérios ndo é nem uma descri¢do detalhada de determinadas praticas investigadas pela
pesquisa, tampouco descri¢des gerais dessas praticas. O objetivo dos diarios € mais pontual,
pois se constitui em um meio de localizar espacial e temporalmente praticas de letramento e
relagdes profissionais (no caso desta pesquisa) de cada participante da pesquisa na rotina de
um dia especifico e de um momento especifico de sua vida. E uma oportunidade para o

pesquisador ou pesquisadora ter acesso aos registros das rotinas diérias dos participantes ou
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das participantes, registros esses feitos por eles ou elas mesmas (JONES; MARTIN-JONES;
BHATT, 2000, (trad) 2012).

Por conta dessa caracteristica dos diarios de participantes, de terem seu uso
justificado a partir da necessidade de documentar as vivéncias cotidianas dos participantes ou
das participantes em uma instituicdo ou em uma determinada comunidade, € que percebi que
0 uso desses diarios seria mais apropriado com as profissionais do centro, j& que meu objetivo
era perceber suas praticas diarias de letramento. Ao passo que com as maes decidi que nao
seria apropriado aplicar os diarios, porque com elas meu objetivo era conhecer e compreender
de forma mais geral e ampla a relacdo entre suas identidades e o contexto da deficiéncia
intelectual de seus filhos e filhas, com destaque, para suas concepcdes de letramento. Objetivo
esse satisfatoriamente alcancado com o uso da observacdo participante, dos diarios de
pesquisa, das notas de campo e das entrevistas semiestruturadas.

Comparando as entrevistas semiestruturadas com os diarios de participantes,
Jones, Martin-Jones e Bhatt (2012, p. 116) consideram que apesar das primeiras serem
capazes de fornecer ao pesquisador ou a pesquisadora subsidios importantes para sua melhor
compreensdo a respeito dos varios aspectos que envolvem suas pesquisas, elas apresentam

algumas limitagdes:

Esse tipo de entrevista geralmente imp8e a perspectiva do pesquisador ou da
pesquisadora, apesar da suposicao de que pesquisadores e pesquisadoras fagam um
esforco consciente para encorajar as pessoas entrevistadas a desenvolverem tépicos
que lhes sejam particularmente significativos. Também as entrevistas podem
estabelecer relagcBes desiguais porque o entrevistador ou a entrevistadora faz
perguntas e a pessoa entrevistada, como o morfema final indica, é posicionada mais
passivamente no processo de constru¢do do conhecimento, muito embora esse efeito
possa ser atenuado pela escolha do tipo de pergunta (JONES; MARTIN-JONES;
BHATT, 2012, p. 116).

Assim, o uso de diarios de participantes possibilita a amenizacdo da influéncia do
pesquisador ou da pesquisadora sobre o participante, acontecendo em vez disso a
aproximacdo dos dois de forma paralela e equilibrada.

A duracdo desses registros diarios por parte dos participantes ou das participantes
varia de acordo com a realidade de cada pesquisa. Essa decisdo deve ser tomada pelo
pesquisador ou pesquisadora em conjunto com 0s participantes ou as participantes. Assim,
além da apresentacdo da pesquisa e seus objetivos, o pesquisador ou pesquisadora deve
conversar com cada participante a respeito das metodologias de pesquisa que pare¢cam mais
apropriadas ao contexto (JONES; MARTIN-JONES; BHATT, 2012, p. 125).
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No caso desta pesquisa, como meu objetivo era conhecer as praticas de letramento
das profissionais da instituicdo e relagcdes profissionais travadas ali diariamente em um
contexto multidisciplinar, expliquei-lhes que o diario de participantes seria uma ferramenta
muito importante para a minha compreensao dessa dinamica. Considerando que a rotina das
profissionais no centro € intensa, incluindo ai o preenchimento diario de diversos formulérios,
propus-lhes um di&rio com somente duas perguntas (Anexo B). Em conformidade com os
objetivos da pesquisa, esse diario dizia respeito somente as atividades desenvolvidas por elas
na instituicdo, com destaque para aquelas atividades que envolvessem a participacdo de
profissionais de outras areas.

A escrita dos diérios pelas participantes teve a duracdo de dez dias Uteis ou duas
semanas. Tive que ser flexivel no que diz respeito ao seu preenchimento deixando a cargo de
cada participante decidir se seriam mais ou menos detalhistas nas informacdes. Dos dez
diérios entregues recebi sete, sendo que uma das participantes s6 escreveu a primeira semana,
alegando que ndo teve tempo para preenché-lo devidamente. Muitos dos diarios recebidos
eram compostos de rapidas observacdes ou notas sobre 0s encontros com os profissionais e as
profissionais de outras areas, de forma que, se eu contasse somente com esses diarios, nao
seria possivel uma compreensdo significativa das dindmicas envolvendo esses encontros; dai a
conclusdo que “o real valor dos diarios de participantes depende do uso combinado das
entrevistas focadas nos didrios” (JONES; MARTIN-JONES; BHATT, 2012, p. 127).

Dessa forma, desenvolvi minha segunda entrevista com base nas informacdes dos
diarios e também a partir do que nao ficou suficientemente claro na primeira entrevista. Ao
pedir esclarecimentos sobre alguma rotina mencionada pela participante e que era
desconhecida por mim acabei por aprender bem mais sobre o complexo funcionamento do
centro e assim pude ter uma percepcdo mais profunda das relacdes travadas ali, assim como
também compreender porque eram daquela forma. Além desse aspecto, ao conversarmos a
respeito das informacfes que as participantes tinham escolhido colocar no diério senti-me
mais proxima delas, tornando-se a pesquisa assim mais colaborativa e dial6gica (JONES;
MARTIN-JONES; BHATT, 2012).

Em seguida destaco dois outros aspectos a serem considerados em uma pesquisa
qualitativa etnografica, a saber: a confiabilidade e a validade — ressaltando meus passos,
enquanto pesquisadora, para alcanca-los.

4.2.1.4 Confiabilidade e validade na pesquisa etnografica
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De acordo com Kvale (2009, p. 245) e Davies (1999, p. 85), esses dois conceitos
estdo tradicionalmente relacionados a conceitos de medi¢do: confiabilidade esta associada a
repetibilidade (replicabilidade) ou reproducdo dos achados de uma pesquisa por outros
pesquisadores ou pesquisadoras e validade refere-se a verdade e a correcdo desses achados.

Com esses conceitos em mente, é importante lembrar que uma das caracteristicas
mais marcantes da pesquisa etnografical® é que ela ndo possui métodos exatos de medigéo,
visto que sofre influéncias da pesquisadora e de sua historia de vida e das participantes e de
seus contextos socio-historicos (no caso de minha pesquisa). Essas pessoas podem, ao longo
da pesquisa, muitas vezes ndo apresentar consisténcia total em suas afirmacGes ou mesmo
variar em suas explicagdes e interpretacbes (DAVIES, 1999, p. 86, 87) — lembrando também
que a “verdade” de algo que esta sendo mencionado pelas participantes pode ndo
corresponder a verdade de algum fato, mas pode estar expressando a verdade em relacdo ao
ponto de vista dela e isso pode ter um importante significado na analise dos dados pela
pesquisadora (KVALE, 2009, p. 252).

Dessa forma, é importante reconhecer que nenhum estudo etnogréafico é repetivel,
nem mesmo se conduzido pelo mesmo pesquisador ou pesquisadora, ja que aspectos como o
tempo ou a época na qual a pesquisa é desenvolvida podem ser predominantes para a
mudanca de determinada realidade. Por exemplo, minha pesquisa etnogréfica foi realizada em
uma época de incertezas e adaptacdes na instituicdo que propiciaram a mim determinado
quadro de sua realidade. Se essa pesquisa for conduzida novamente daqui a cinco anos esse
quadro pode ser diferente visto que, provavelmente, algumas incertezas terdo sido resolvidas,
ndo havendo mais a necessidade de constantes adaptacfes. Contudo, dentro desse contexto,
novas demandas poderdo surgir, mudando assim a configuracdo da pesquisa (DAVIES, 1999,
p. 90).

Tanto Kvale (2009, p. 245) quanto Davies (1999, p. 87) afirmam que a
confiabilidade na pesquisa etnogréafica deve ser considerada pelo pesquisador, mas que nao
deve ser o objetivo final de suas analises. Isso porque pode comprometer aspectos
diferenciadores e desejaveis nas pesquisas etnograficas, a saber — inovacdes e variacdes. No
entanto, para se evitar também o perigo da subjetividade comprometer as analises Kvale
(2009, p. 245) destaca a importancia de se evitar nas entrevistas ou nas perguntas informais
aos participantes ou as participantes as leading questions que, através principalmente de

pressuposicOes, poderia influenciar as respostas desses participantes ou dessas participantes,

103 Como ja salientado na Secéo 4.2.
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mascarando assim algum dado importante. Como ja informado ha pouco!®* um dos cuidados
éticos tomados por mim antes e durante as entrevistas foi 0 uso de perguntas semiestruturadas
com o objetivo de deixar as participantes 0 mais confortavel possivel para discorrerem sobre o
assunto sugerido, ou até mesmo desviarem-se dele se assim desejarem.

Outra sugestdo, que vai ao encontro de questdes de subjetividade inerentes as
pesquisas etnograficas e possui relagdo com a confiabilidade e a validade na pesquisa
etnografica é a de Davies (1999, p. 86), que ressalta a importancia do pesquisador ou
pesquisadora de estar constantemente checando, através de comparacdes, as informacoes
obtidas no campo tanto por meio da observacdo participante quanto dos diarios de campo e
das entrevistas. De acordo com o que foi mencionado na secdo: Métodos de Coleta de Dados
na Pesquisa Etnografica — a Triangulacdo, a triangulacdo de métodos em uma pesquisa
etnografica ajuda ao pesquisador ou pesquisadora dar maior confiabilidade e validade aos
seus achados, pois ao aliar isso ao tempo longo que ele convive com a comunidade
pesquisada, ele ou ela conseguird visualizar um quadro o mais completo possivel dessa
comunidade, pois ele tera tecido, com seus dados, uma conexao entre o que é ouvido, dito e
feitos pelos seus participantes ou pelas suas participantes (HEATH; STREET, 2008, p. 31).
Conforme detalhado por mim ha pouco!®, desenvolvi uma rotina de visitas a instituigdo que
se desenvolveu por mais de um ano, com o objetivo mesmo de tentar dar conta, da forma mais
completa possivel do complexo quadro que a ONG apresentava no momento da realizacdo da

pesquisa.

4.3 Pesquisa etnografico-discursiva

Minha pesquisa € etnografico-discursiva, termo usado pela primeira vez no Brasil
por Magalhdes (2000, p. 45) para designar pesquisas etnograficas que analisam as entrevistas
transcritas (e nesta pesquisa, também os diarios de participantes) como textos visto que,
segundo ela, eles constituem “(..) a materialidade linguistica e semiética das praticas
sociais” (MAGALHAES, 2006, p. 72).

Essa forma de ver o texto vai diretamente ao encontro da teoria da ADC de
Fairclough (2003, p. 27), que entende os textos como sendo semidticos, ja que sao partes dos

eventos sociais. Isto porque constituem modos de representar 0 mundo, tanto em seus

104 Nas secBes Entrevistas Semiestruturadas e Assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e a
realizacdo das Entrevistas.
105 Especialmente nas Secdes: 4.2.1.1 € 4.2.1.2,
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aspectos fisicos, quanto sociais e mentais (0s discursos), constituem maneiras de agir no
mundo (géneros) como também sdo maneiras de se identificar no mundo atraves de
expressdes de comprometimentos mais fortes ou mais fracos com afirmacdes ou negacoes
(estilos).% Fairclough (2003, p.28) explicita como se ddo as relagbes entre esses trés

elementos das ordens do discurso:

Quando analisamos textos especificos como parte de eventos especificos, estamos
fazendo duas coisas interconectadas: (a) olhando para elas em termos dos trés
aspectos do significado, Ac¢éo, Representacdo e Identificacdo, e como sdo percebidas
nas varias propriedades dos textos (seu vocabulario, sua gramatica, e assim por
diante); fazendo uma conexao entre o evento social completo e as préaticas sociais
mais abstratas, perguntando quais géneros, discursos e estilos sdo delineados aqui e
como os diferentes géneros, discursos e estilos sdo articulados, em conjunto, no
texto?%” (FAIRCLOUGH, 2003, p.28).

Assim, analisei as entrevistas transcritas e 0s diarios de participantes como textos,
tendo como um de meus objetivos principais investigar de que forma maltiplos letramentos
nas relacdes interdisciplinares contribuem para as identidades profissionais nos AEE. Para
isso foi fundamental perceber os discursos que permeiam as relagdes entre os profissionais e
as profissionais que trabalham ali, como os discursos da deficiéncia, da inclusdo, do
letramento e da interdisciplinaridade. Quanto as mades, a transcricdo das entrevistas
possibilitou-me reconhecer as identidades, que vdo sendo formadas e reformuladas no
contexto da deficiéncia intelectual de seus filhos e filhas.

Na Secdo seguinte, discorro a respeito dos pressupostos metodologicos da Analise
de Discurso Critica (ADC) que me auxiliaram, em conjunto com os métodos etnograficos, na

analise dos dados.

106 Esses conceitos sdo discutidos na Segdo 4.3.2.2 deste capitulo.

197 Tradugdo minha: “When we analyse specific texts as parts as part of specific events, we are doing two
interconnected things: (a) looking at them in terms of the three aspects of meaning, Action, Representation and
Identification, and how these are realized in the various features of texts (their vocabulary, their grammar, and
so forth); (b) making a connection between the concrete social event and more abstract social practices by
asking, which genres, discourses, and styles are drawn upon here, and how are the different genres, discourses
and styles articulated together in the text?” (FAIRCLOUGH, 2003, p.28).
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4.3.1 A analise de discurso critica como método de pesquisa

A pesquisa etnografica é utilizada nesta tese em conjunto com a Analise de
Discurso Critica (ADC). Essa metodologia norteard todo o desenvolvimento da pesquisa —
desde a coleta e geracdo de dados até a analise. Magalhdes assim explica a relacdo entre a

Anélise de Discurso Critica e a pesquisa etnografica:

Defendemos a etnografia como uma metodologia adequada ao estudo da prética
social. Na perspectiva que adotamos, o discurso (incluindo os aspectos semiéticos
ligados a imagem) é uma dimensdo da pratica social (CHOULIARAKI &
FAIRCLOUGH, 1999). Isso significa que os textos — a materialidade linguistica e
semiltica das praticas sociais — precisam ser contextualizados nas praticas, o que
exige um trabalho de campo. (MAGALHAES, 2006, p. 72).

Essa metodologia esta em consonancia com Fairclough (2003, p.15-16) que,
reconhecendo os limites de uma analise somente textual, afirma que ela pode ser usada em
conjunto com outros métodos de analise, que possam contextualizar de forma mais ampla
questBes de pesquisa, girando em torno de possiveis efeitos causais e ideoldgicos que 0s
textos pesquisados possam exercer em determinadas areas da vida social e como sdo
interpretados nesses contextos. Nesse sentido, a Etnografia é vislumbrada por ele como sendo
a metodologia apropriada para esse tipo de andlise, visto ser capaz de proporcionar ao
pesquisador uma contextualizacdo social mais ampla e complexa na qual somente a analise do
texto pelo texto ndo poderia prover. Dessa forma, analisei os textos advindos das entrevistas
com as participantes em conjunto com outros métodos etnograficos, como os diarios de
pesquisa, as notas de campo e os diarios de participantes, com o objetivo de obter uma
compreensdo mais minuciosa e, a0 mesmo tempo ampla, em torno do complexo
funcionamento da instituicdo pesquisada, incluindo ai as praticas sociais diarias de seus

membros.

4.3.2 Pressupostos linguisticos

A orientacdo linguistica da ADC ¢é a Linguistica Sistémico-Funcional de Halliday
(HALLIDAY; MATHIESSEN, 2004), a partir de agora: LSF, porque harmoniza com a ADC
ao conceber como sendo o objetivo fundamental da linguagem a comunicacdo. Com esse
objetivo, a teoria funcionalista de Halliday (HALLIDAY; MATHIESSEN, 2004) investiga de

que maneira as formas e as fungdes linguisticas se relacionam, analisando assim como a
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forma atua no significado e como as funcbes exercem influéncia sobre a forma. Para ele
entdo, existe uma relacdo intima entre as funcbes sociais da linguagem e a organizagdo do

sistema linguistico. Sobre isso Gouveia explica:

Halliday recusa as descricdes meramente estruturais até entdo dominantes em
linguistica, elegendo o uso como marca fundamental de caracterizacdo de uma
lingua e, consequentemente, da sua descricdo. Nesse sentido, propde que se olhe
tanto para o sistema da lingua como para as suas fungdes em simultaneo, a partir do
principio fundamental de que a forma particular assumida pelo sistema gramatical
de uma lingua esta intimamente relacionada com as necessidades sociais e pessoais
que a lingua é chamada a servir (GOUVEIA, 2009, p. 15).

Nesse momento € importante salientar que Fairclough (2003, p. 24) concorda com
Halliday (HALLIDAY; MATHIESSEN, 2004) no sentido de entender que é o uso da
linguagem que molda as estruturas (conforme demonstrado na citagdo de Gouveia hd pouco
(2009, p. 15).

Ainda de acordo com Halliday (HALLIDAY; MATHIESSEN, 2004), para além
dos sistemas linguisticos e dos falantes, existe outra realidade que ¢ a da linguagem, pois ela
cumpre determinadas funcdes que potencializam suas possibilidades de uso e complementam
outras capacidades dos seres humanos. Para ele, a linguagem desempenha trés funcdes (ou
metafuncdes’®®) fundamentais, a saber: a Funcgdo Ideacional: sua funcdo é representacional,
tendo em vista que, em nossa interacdo cotidiana expressamos contetidos para darmos conta
da nossa experiéncia no mundo (exterior), da nossa prépria consciéncia (interior). Em outras
palavras, “ajuda-nos a codificar significados da nossa experiéncia” (GOUVEIA, 2009, p.
16), de forma experencial ou logica.

Outra func¢do (ou metafuncdo) é a Func¢do Interpessoal que, como o préprio nome
sugere, refere-se ao uso da linguagem no estabelecimento e manutencéo das relagfes sociais
nos diversos contextos sociais que nos encontramos cotidianamente. Estdo incluidos nessas
relaces as avaliacdes, as expectativas ou demandas do falante e seus julgamentos. Em seu

contexto, a oracdo é entendida como troca. A ultima fungdo (ou metafuncdo) apresentada por

108 Halliday (HALLIDAY; MATHIESSEN, 2004, p. 30) explica o uso do termo “metafungdo” como indo de
encontro a tradicao linguistica que entende o termo “funcdo” como simplesmente significando propdsito ou
maneira de usar a linguagem, sem nenhum significado para a analise da lingua em si. Em vez disso, ele afirma
que “a andlise sistémica mostra que a funcionalidade é intrinseca a linguagem: isto €, que a arquitetura
completa da linguagem é planejada ao longo das linhas funcionais. A linguagem € o que é por causa das
fungdes nas quais as espécies humanas evoluiram. O termo ‘metafungdo’ foi adotado para sugerir que a fungdo
era um componente integral dentro da teoria geral” (HALLIDAY e MATHIESSEN, 2004, p. 31). Traducéo
minha: “(...) the systemic analysis shows that functionality is intrinsic to language: that is to say, the entire
architecture of language is arranged along functional lines. Language is as it is because of the functions in
which it has evolved in the human species. The term ‘metafunction’ was adopted to suggest that function was an
integral component within the overall theory”. (Grifo do autor).
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Halliday (HALLIDAY; MATHIESSEN, 2004) é a Funcdo Textual: nela os significados s&o
organizados por nés de forma linear e coerente, visto que a oragdo é entendida aqui como
mensagem. Ainda segundo os autores, é fundamental entender que em nossa comunicacao
diaria, essas trés metafungdes atuam simultaneamente realizando os trés tipos de significados
ao mesmo tempo. Como enfatizam Resende e Ramalho (2006, p.58), “(...) todo enunciado é
multifuncional em sua totalidade”, servindo assim “(...) simultaneamente a diversas
fungoes”.

Dentro desse contexto funcional linguistico de orientacdo social, o texto é
escolhido como unidade fundamental visto ser a “(...) unidade de comunicagdo em qualquer
evento discursivo” (GOUVEIA, 2009, p. 18). Dessa maneira, quando nos comunicamos
estamos participando de eventos discursivos que sdo, por sua vez, mediados por textos. Esses
textos podem se apresentar em qualquer extensdo, de forma coletiva ou individual e podem
ser escritos, orais, visuais ou todos eles simultaneamente, isto é: multimodais e possuem o

objetivo primordial da comunicacdo. Ramalho e Resende complementam que a LSF

Aborda a linguagem como um sistema aberto, atentando para uma visdo dialética
que percebe os textos ndo s6 como estruturados no sistema mas também
potencialmente inovadores do sistema (..) o que lhe prové sua capacidade
teoricamente ilimitada de construir significados (RAMALHO; RESENDE, 2006, p.
56).

Coloquei aqui em linhas gerais alguns aspectos da teoria da LSF de Halliday
(HALLIDAY; MATHIESSEN, 2004) para possibilitar uma melhor compreensdo da sua
influéncia nos estudos linguisticos de Fairclough (1999; 2003). Conforme ja enfatizado no
Capitulo 2 (capitulo teorico), uma das fontes metodoldgicas de analise da pesquisa sera a
abordagem de Fairclough (1999, 2001, 2003) intitulada Andlise de Discurso Critica, de forma
que adotarei alguns aspectos metodolégicos da teoria de Halliday (HALLIDAY;
MATHIESSEN, 2004) somente quando considerar necessario ou complementar as analises
desenvolvidas por Fairclough em sua proposta metodoldgica. Passarei a descrevé-la logo a

sequir.
4.3.3 Anélise de discurso critica
De acordo com o que ja foi apresentado aqui e no Capitulo 2, Fairclough (1999,

2003) trabalha com a perspectiva multifuncional da linguagem, desenvolvendo as
metafungdes de Halliday (HALLIDAY; MATHIESSEN, 2004) em significados. Para a ADC,
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a vida social € composta por de trés niveis: as estruturas sociais — correspondendo aos
aspectos mais abstratos e, portanto, mais fixos da sociedade, como o sistema linguistico
(destacando ai a linguagem), as estruturas econémicas e as instituicbes educacionais; tendo
COMO Seu extremo, 0S eventos sociais — que constituem 0s aspectos mais concretos, sendo
assim, mais flexiveis, no sentido de mudancas da sociedade, por exemplo: uma determinada
aula, uma sessdo do tribunal do juri, um texto (manifestagdo multimodal da linguagem),
apresentando também inicio e fim.

O terceiro e mais importante nivel da vida social para os estudos da ADC é o nivel
intermediério, que constitui a ponte entre as estruturas e 0s eventos. Sdo chamados de praticas
sociais, ou seja, as maneiras habituais nas quais as pessoas levam suas vidas e fazem usos de
recursos simbolicos e materiais. Para Fairclough (1999, p. 21), as praticas sdo constituidas nos
diversos dominios da vida cotidiana, como os dominios da economia, da politica e da cultura,
de acordo com o tempo e os lugares. Eles constituem o que Fairclough chama de ordens do
discurso (1999, p. 114-115; 2003, p. 24). Para ele, as ordens do discurso estéo relacionadas a
redes de préaticas sociais com 0s seguintes elementos correspondendo, por sua vez, aos
seguintes significados: discursos (significado representacional), géneros (significado acional)
e estilos (significado identificacional): sendo que esses elementos controlam e organizam a
linguagem nas diversas areas da vida social. Dois desses significados serdo investigados nesta
pesquisa: o Significado Representacional e o Significado Identificacional.

4.3.3.1 Significado representacional

Para Fairclough (2003, p.27) o Significado Representacional tem relacdo com os
discursos. De acordo com ele (2003), discursos sdao modos de representar 0 mundo e sao
expressos, muitas vezes imperceptivelmente, através de valores, crencas e ideias. Identificar
os variados discursos nos textos que serdo analisados (advindos das transcrigdes das
entrevistas) auxiliard na percepcdo dos mudltiplos letramentos presentes nos discursos das
profissionais do AEE e ajudard, consequentemente, na identificacdo da formacdo de suas
identidades profissionais. O estudo dessas representacOes presentes nas falas das maes sobre o
letramento e a inclusdo tambeém sera importante na formacao e reformulacdo diaria de suas
identidades maternas.

Para analisar essas falas, recorro ao sistema de transitividade conforme proposto
por Halliday (HALLIDAY; MATHIESSEN, 2004), ligado originalmente a metafuncéo

ideacional, e mais tarde desenvolvido por Fairclough (2003) no que agora chama de



110

Significado Representacional'®. O sistema de transitividade esta ligado a representacdo das
ideias em relacdo as nossas experiéncias no mundo. Os trés elementos experenciais basicos
sdo elencados por Halliday (HALLIDAY; MATHIESSEN, 2004, p. 175) como sendo um
determinado processo que se desenrola ao logo do tempo, os participantes envolvidos no
processo e as circunstancias do processo.

As ideias que representam nossas experiéncias no mundo sdo materializadas
através dos seguintes tipos de processos (verbos ou grupos verbais), sendo que “(...) cada tipo
de processo prové seu préprio modelo ou esquema para construir um dominio particular da
experiéncia como uma imagem de um determinado tipo” (HALLIDAY; MATHIESSEN,
2004, p. 170, 171), a saber: materiais, mentais e relacionais'®. Esses processos sdo tratados de

forma mais detalhada nos Capitulos 5 e 6.

4.3.3.2 Significado identificacional

Os estilos séo o aspecto discursivo das identidades. Segundo Fairclough (2003, p.
159): “Quem vocé ¢, ¢ em parte uma questao de como vocé fala, como vocé escreve, assim
como uma questdo de personificacdo — como vocé olha, como vocé se considera, e assim por
diante!!”. Sera observado nos textos o processo de constituicdo das identidades sociais das
participantes dos diversos eventos que elas fazem parte ao longo de suas vidas. Analisar
identidades e como elas sdo formadas, percebendo que, a0 mesmo tempo, outras estdo sendo
rechacadas, € importante em pesquisas criticas porque esse processo envolve relaces de
dominacdo: a escolha de qual identidade seré aceita e de qual sera rejeitada sera fruto de um
jogo de relagdes de poder entre grupos assimetricamente situados.

Observei nos textos transcritos das entrevistas e nos diarios de participantes de

qgue forma maltiplos letramentos nas relacdes interdisciplinares na ONG pesquisada

109 Ver Capitulo 4, Secio 4.4.2.

110 Existem ainda os chamados processos complementares ou secundarios, que se encontram nas fronteiras dos
trés tipos principais de processos apresentados aqui (HALLIDAY; MATHIESSEN, 2004, p. 170, 171): os
processos comportamentais (que se encontram entre 0s processos material e mental), que podem ser
manifestacdes externas de processos da consciéncia ou fisioldgicos (como sorrir ou dormir); processos verbais
(estdo na fronteira dos processos mentais e relacionais), que se referem as relagGes de acdo verbal, podendo ela
ser simbdlica, construida nas interagdes didrias ordenadas através da linguagem, como: “dizer”. Por ultimo, o
autor destaca o processo existencial (que se localiza nas fronteiras do processo relacional e do processo material)
que tem a preocupagdo com o reconhecimento de todos os tipos de fendmenos do ser ou do existir e do
acontecer, como por exemplo: “tem um livro ali na mesa” — “tem” no sentido de “acontecer”. Segundo Eggins
(1996, p. 255), os processos existenciais normalmente empregam o verbo ser ou estar ou seus sinbnimos, como:
existir, surgir e acontecer.

11 Tradugdo minha: “Who you are is partly a matter of how you speak, how you write, as well as a matter of
embodiment - how you look, how you hold yourself, how you move, and so forth” (FAIRCLOUGH, 2003, p.
159).
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contribuem para as identidades profissionais ali. Como ja mencionado ha pouco, esta analise
também se estendera as mées no contexto dos diversos eventos nos quais participam ao longo
de suas vidas e a relacdo deles com a formacao de suas identidades.

Umas das categorias do Significado ldentificacional que sera usada na pesquisa
sera a modalidade. Ou seja, em um processo de identificacdo nos textos, os atores sociais
poderdo ou ndo se comprometer com o que dizem em diferentes graus — nesse contexto, seu
comprometimento se torna uma questdo de modalizacdo textual. Para Fairclough (2003, p.
165-167), o processo de envolvimento das pessoas com aquilo que dizem é uma caracteristica
do que elas sdo ou do que podem ser, pois existem limites sociais nas escolhas da modalidade
que vao além das relacGes sociais de textos ou de conversas particulares.

A avaliacdo (FAIRCLOUGH, 2003, p. 162), por sua vez, também pode auxiliar
na revelacdo de identidades, visto ser perceptivel nos discursos das pessoas ao expressarem
comprometimentos implicitos ou explicitos com questdes morais e de valores. Ainda segundo
ele, até mesmo os pronomes escolhidos pelo falante ao se expressar podem ser significativos
na elucidacdo desses comprometimentos ao usar, por exemplo, 0 nos para demonstrar sua
aceitacdo ou aderéncia a alguma atitude ou modo de pensar e no uso deles/delas quando ele
deseja se excluir de determinado grupo ou postura que discorde ou mesmo que execre. Na
andlise da avaliacdo, Fairclough (2003, p. 171) destaca trés categorias que podem indicar
comprometimento por parte do falante com questdes de valor, a saber: enunciados
avaliativos, enunciados com modalidades dednticas ou enunciados com verbos de processo
mental afetivo e subentendidos relacionados a valores. Esses processos sao tratados de forma

mais detalhada nos Capitulos 5 e 6.

4.4 Descricdo da pesquisa

Antes de iniciar minha pesquisa etnografica realizei um estudo piloto no qual
visitei algumas instituicdes que trabalhavam com a Educacdo Especial e que agora, devido as
novas determinacdes governamentais (BRASIL/MEC/SEESP/PNEE, 2007, p. 10), estavam
funcionando como AEE!?,

Devido a questdes minhas de locomocdo e também a disponibilidade das
instituicbes em participar da pesquisa, permaneci durante alguns meses visitando duas

instituicOes para compreender seu funcionamento. O intuito inicial era fazer uma comparagéo

112 Conforme explicado no Capitulo 2.
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entre elas com o objetivo de perceber semelhancas e diferencas em sua dindmica. Contudo,
com o passar do tempo pude ver que o funcionamento de ambas era tdo diverso que seria mais
interessante e rico para a pesquisa que eu me detivesse em uma instituicdo em particular para
conseguir conduzir uma pesquisa etnografica mais significativa sobre ela. Depois de analisar a
situacdo, percebi que um estudo comparativo entre as instituicdes, até mesmo pelo tempo,
acabaria acarretando em uma andlise superficial de todas as relagcbes que sdo travadas
cotidianamente em cada uma delas. Assim, apds conversar com minha orientadora sobre essas
questdes e obtendo sua aprovacdo, dei inicio a minha pesquisa etnografica em um AEE de
Fortaleza. Por ter sido bem recebida nas duas instituic6es, optei por aquela que se situava em
um lugar de melhor acesso para mim.

Com respeito ao numero de participantes, havia planejado realizar uma pesquisa
etnografica que se restringisse as profissionais do Centro de forma a compreender suas
identidades profissionais no novo contexto do AEE e como os letramentos presentes ali e 0s
que dizem respeito as profissdes de cada uma delas contribuem para a constituicdo dessas
identidades. No entanto, com o decorrer de minhas visitas, chamou-me a atencdo a presenca
constante das maes!'® na instituicdo — elas eram muitas e permaneciam a tarde toda ali
(periodo no qual desenvolvi minhas visitas) enquanto seus filhos e filhas recebiam
atendimento. Devido a esse contato diario*'* elas acabaram por desenvolver entre si uma rede
social que incluiam as seguintes atividades: possuiam um grupo que desenvolvia atividades
artesanais apoiadas e financiadas pela institui¢cdo, também participavam de um grupo que era
acompanhado por uma psic6loga da instituicio onde tinham a oportunidade de
compartilharem angustias, felicidades, expectativas e frustracfes ligadas ao seu cotidiano
familiar e, principalmente, aos seus filhos e filhas especiais. Além desses dois grupos, outras
mées preferiam ficar na recepcdo do AEE, assistindo televisdo ou sentadas na calcada em
frente, conversando.

Percebi que seria fundamental na pesquisa a participacdo das maes, ja que seus
filhos e filhas s6 poderiam estar recebendo atendimento gracas a sua dedicacao e persisténcia
em estarem ali todos os dias com eles e elas, colocando em segundo plano suas proprias vidas.
Interessei-me, portanto, em participar um pouco de seu “mundo” na instituigdo por
acompanha-las em seu cotidiano, culminando em uma entrevista semiestruturada, com o

objetivo de entender como suas identidades foram e continuam sendo forjadas no contexto da

113 Ver detalhes da pesquisa nas seguintes secdes deste capitulo: Observacdo Participante, Notas de Campo e
Diarios de Pesquisa, Entrevistas Semiestruturadas e no Capitulo 6.

114 Na época da pesquisa, como a maioria das criangas e adolescentes ndo estavam incluidos no Ensino Regular,
eles recebiam atendimento diariamente de segunda-feira a sexta-feira.
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deficiéncia de seus filhos e filhas. No total entrevistei dez mées, mas como as entrevistas
ficaram muito extensas, detive minhas analises primordialmente em oito entrevistas.

Pretendia trabalhar com profissionais homens também. No entanto, ao longo das
visitas, percebi que a grande maioria das pessoas que trabalham ali s&o mulheres — existem
apenas dois homens que trabalham com a Educacdo Especial. Decidi entdo trabalhar somente
com as mulheres até por uma questdo de anonimato, pois se eu usar nomes ficticios para esses
participantes ficaria facil identifica-los ja que sdo somente dois profissionais.

Desde o comeco de minhas visitas fui muito bem recebida pela coordenadora do
AEE. Ela mostrou-se bem disposta a facilitar meu contato com as professoras, incluindo ai
minha permanéncia nas salas de atendimento. Isso acabou contribuindo para o
desenvolvimento mais natural de minha pesquisa, porque as professoras também se sentiram
mais confortdveis comigo, jA que eu contava com seu apoio. Até mesmo as entrevistas
puderam ocorrer de modo mais tranquilo e programado porque a coordenadora colocava
alguém nas salas de atendimento das professoras durante as entrevistas. Assim, consegui
entrevistar no total seis professoras. Dessas, cinco realizaram o didrio de participante,
portanto, pude realizar a segunda entrevista com elas. Ja que a segunda entrevista tem a
funcdo de consolidar as informacgdes da primeira entrevista e esclarecer as informac6es do
diario de participante!®, fiquei com o niimero total de cinco participantes do setor do AEE da
instituicao.

Contudo, no lado clinico ou técnico, como também é chamado, minhas visitas
ocorreram com alguma dificuldade. A coordenadora ndo se mostrou muito aberta a minha
presenca ali. Portanto, tive que descobrir sozinha a dindmica daquele setor da instituicéo,
assim como também enfrentei dificuldades em conhecer os profissionais e as profissionais ali,
visto que eles e elas ficam a maior parte do tempo em atendimento em salas fechadas.
Aconteceu muitas vezes que, ao tentar falar com eles ou elas, acabava sendo no meio de um
atendimento, o que me impedia de me apresentar e apresentar a proposta de pesquisa. Quando
consegui, em conjunto com minha orientadora, uma reunido rapida com todos os profissionais
para falarmos dessa proposta de pesquisa, houve uma resisténcia muito grande por parte das
psicologas em participar das entrevistas. No entanto, elas ndo opuseram nenhuma obje¢do a
minha presenca e observacao participante durante os atendimentos dos Grupos Terapéuticos.

Infelizmente, porém, essa postura das psicélogas em ndo querer participar da pesquisa acabou

115 Conforme detalhado nas SecGes: 4.2.1.2,4.2.1.2.1 e 4.2.1.
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sendo seguida por algumas outras profissionais, 0 que acabou por diminuir o nimero de
provaveis participantes.

A ndo colaboracdo da coordenadora do setor clinico da instituicdo também
prejudicou muito o andamento das entrevistas das participantes. 1sso porque o tempo que
passavam na instituicdo era praticamente usado nos atendimentos, e como ninguém era
disponibilizado para ficar em seus lugares durante as entrevistas, o tempo era curto e, muitas
vezes eu chegava para uma entrevista marcada e havia um atendimento recém-marcado —
assim a entrevista era adiada. Ou entéo eu ia a instituicdo no contraturno da pesquisa em um
horario no qual elas estavam sem atendimento.

Essas constantes adaptacfes atrasaram o0 cronograma de pesquisa e por isso
também acabaram impossibilitando alcancar o numero ideal de participantes do lado clinico,
que totalizaria cinco técnicas. 1sso porque seria ideal ouvir mais duas profissionais desse setor
da instituicdo. Como s6 consegui trés profissionais dessa area, decidi incluir a entrevista da
assistente social Gabriela que, apesar de ndo participar dos Grupos Terapéuticos, tinha um
bom transito em toda a instituicdo: tanto do lado clinico quando do AEE. Além disso, ela se
mostrou muito aberta a participar das duas entrevistas e do diario de participantes. Assim,
apesar desses contratempos, consegui realizar duas entrevistas com cada uma das quatro
profissionais do lado técnico, bem como obtive de cada uma delas um diério de participante.

Como ja mencionado anteriormente, minha pesquisa etnografica se compde de
nove profissionais — sendo quatro do lado técnico e cinco do lado pedagdgico ou AEE.
Quanto as maes, sdo oito participantes. Totalizando assim dezessete participantes.

E importante acrescentar que também conduzi uma entrevista com uma
profissional da instituicdo, que chamo de Mariana, a qual exerceu o papel de informante
chave nessa pesquisa. Segundo Barton e Hamilton (1998, p. 62) o informante chave é “(..)
alguém que conhece a drea bem e fala sobre toda a comunidade”**®. Mariana se encaixa
nessa defini¢do por estar na instituicdo ha mais de onze anos e por isso ter presenciado muitas
de suas realidades e mudancas ao longo do tempo. Além disso, ela é profissional nos dois
setores da instituicdo: tanto do lado pedagdgico quanto do lado técnico. Assim, muito do que
sei da Instituicdo me foi dito por ela. No entanto, antes de decidir colocé-la na pesquisa como
informante chave tomei os cuidados sugeridos por Barton e Hamilton (1998, p. 63) de,
primeiro, certificar-me de sua importancia e credibilidade junto aos profissionais e as

profissionais ali. Segundo, de ndo me basear cem por cento somente em sua Vvisdo sobre a

118 Tradugdo minha: “(...) someone who knows the area well and talks about the whole community” (BARTON;
HAMILTON, 1998, p. 62).
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instituicdo e a comunidade que lhe faz parte, j& que ndo pode existir uma homogeneidade de
visdes e significados em uma comunidade, porque esses informantes ou essas informantes
encontram-se posicionados ali de diferentes maneiras e podem acabar por desorientar o
pesquisador ou a pesquisadora. Dessa forma, ela péde me ajudar a entender a histéria da
instituicdo, esclarecendo-me como funcionava a instituicdo, tanto de forma geral quanto
particular, especialmente, antes e depois da implementacdo do AEE, informagdes essas que
acabaram sendo confirmadas nas entrevistas com as participantes.

No que concerne aos documentos, conforme observado no capitulo 1, trabalhei
com as leis, os decretos, as portarias e as resolu¢cbes (MEC/SEESP), que versam sobre o
funcionamento do ensino especial no Brasil. Eles foram fundamentais na minha compreensao
do contexto oficial da educacéao especial e da politica de inclusdo realizados pelo governo nos
ultimos anos.

Além desses documentos oficiais, também tive acesso aos chamados artefatos
que, de acordo com Hamilton (2000, p. 17), referem-se aos “instrumentos materiais e aos
acessorios envolvidos na interagdo (incluindo os textos)”.!’ Esses textos podem ser
documentos produzidos pela prépria instituicdo pesquisada, como: relatorios, projetos
pedagogicos e formulérios diversos; cartazes e fotografias. Hamilton considera pertinente usar
a metéfora de La Tour (1993, p.121 apud HAMILTON, 2000, p. 18) de que documentos
escritos em conjunto com as praticas sociais ajudariam a formar um fio que levaria o
pesquisador a ter uma visdo global de sua pesquisa. No meu caso, os artefatos presentes na
instituicdo pesquisada constituem-se em mais um fio na minha tessitura das praticas de
letramento presentes ali. Contudo, é importante salientar que esses documentos ndo foram
fontes de andlise para o desenvolvimento da pesquisa. Seu papel aqui foi o de me auxiliarem
na compreensdo do contexto da Educacdo Especial no Brasil e, especificamente, no Ceara. E
guanto aos documentos produzidos pelo centro pesquisado, conforme ja salientado, foram de
ajuda na compreensdo de seu funcionamento como um todo.

A seguir apresento a descri¢do e o funcionamento do AEE no qual a pesquisa se
desenvolveu, com o intuito de entender melhor como é o relacionamento da equipe

multiprofissional entre si e conhecer 0s espagos que as maes ocupam na instituigéo.

117 Tradugdo minha: “Artefacts: the material tools and accessories that are involved in the interaction (including
the texts)”. (HAMILTON, 2000, p. 17).
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4.4.1 Instituicao

Conforme pode ser observado a partir do que foi apresentado sobre a definicdo e o
funcionamento dos AEE, existe uma preocupacdo com a plena participacdo dos alunos e
alunas com DID, contando para isso com atividades nos AEE que sejam complementares e/ou
suplementares a formacdo da Escola Regular. Porém, ndo se encontram ali delineadas quais
atividades devem ser desempenhadas pelos AEE que poderiam ser consideradas
complementares e/ou suplementares, bem como néo existem ainda critérios mais especificos a
respeito de como seriam essas préaticas no cotidiano, incluindo ai o detalhamento do quadro de
funcionérios que deveria idealmente compor esses centros.

Nesse sentido, a LDB de 1996 (Lei N° 9394/96, cap. V da Educacdo Especial,
81°) prevé a necessidade de utilizacdo de varios outros profissionais, além dos pedagogos e
pedagogas, nos AEE e nas Escolas Regulares, quando afirma que: “Haverd, quando
necessario, servicos de apoio especializado, na escola regular, para atender as
peculiaridades da clientela de educacdo especial.” Anos depois dessa lei, a Resolucdo
CNE/CEB4 (20009, art. 9°) estabelece que

a elaboracédo e a execugdo do plano de AEE é de competéncia dos professores que
atuam na sala de recursos multifuncionais ou centros de AEE, em articulagio com os
demais professores do ensino regular, com a participagdo das familias e em interface
com 0s demais servigos setoriais da salde, da assisténcia social, entre outros
necessarios ao atendimento.

Essa resolucdo ajudou a elucidar a questdo da participacdo dos profissionais da
area da salde, apesar de ainda ndo ser deixado claro como seria essa “interface” entre 0s
profissionais da area da educacéo e eles. Dessa forma, cada AEE procurou criar uma dindmica
prépria de funcionamento, que se mostrasse mais adequada ao seu contexto.

A instituicdo pesquisada é um centro de atendimento multiprofissional destinado a
atender criangas, jovens e adultos com DID de varios tipos, e ja existe ha quase 39 anos.
Segundo documento elaborado pelo préprio centro (2009), ele atende a 307 alunos e alunas e
conta com 13 professoras cedidas pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME) e 14
professoras cedidas pela Secretaria da Educagdo Bésica do Estado do Ceara (SEDUC).
Quanto aos profissionais e as profissionais dos nucleos de Atendimento Tecnico, de
Atendimento Médico e de Atendimento Familiar, muitos deles entraram através de concurso e
sdo pagos com os recursos da prépria ONG. Percebi existir certa estabilidade na permanéncia

dos profissionais, visto que muitos ja trabalham ali ha varios anos. Isso, na maioria das vezes,



117

€ muito positivo, pois a troca constante de profissionais pode acarretar uma perda no
andamento de projetos e no proprio desenvolvimento dos alunos e alunas que estdo sempre
tendo que se adaptar a novas formas de trabalho.

No periodo em que a pesquisa etnografica se desenvolveu (de marco de 2010 a
abril de 2011), a instituicdo estava dividida em 4 células: Célula de Atendimento Educacional
Especializado, que constitui a parte pedagdgica; Célula de Atendimento Técnico, que conta
com os profissionais e as profissionais das areas da Psicologia, Psicopedagogia,
Psicomotricidade, Fonoaudiologia, Terapia Ocupacional e Fisioterapia; Célula de
Atendimento Meédico: Neurologia e Psiquiatria, e a Célula de Atendimento Familiar: onde as
profissionais do Servico Social atuam frente as familias.

Internamente, a instituicdo é dividida em dois lados que sdo separados por um
portdo: de um lado ficam as nove salas de atendimento do AEE ou, o espago pedagdgico, e do
outro lado ficam as trés outras células ja mencionadas, com destaque aqui para a Célula de
Atendimento Técnico, na qual cada profissional possui uma sala de atendimento. Esse lado da
institui¢do ¢ comumente chamado por todos dali de “lado técnico”. Assim o chamaremos a
partir daqui.

Antes da lei de criacdo do AEE, a instituicdo funcionava como uma Escola
Especial na qual, criangas e adultos com DID tinham aulas, que seguiam o curriculo das
escolas regulares, com todas as matérias que Ihes sdo inerentes. Mariana, que ha mais de onze
anos presta atendimento na instituicio como pedagoga, descreveu-nos seu funcionamento

antes da criacdo do AEE pelo Governo:

Pedagoga Mariana: Olha, ndo tinha essa nova modalidade do Ensino Educacional
Especializado (...) ai a gente trabalhava com a escolaridade: as salas funcionavam
como salas de aula comuns, como a gente chama na escola regular, e eu logo, eu
vim para assumir a sala de aula, né, ser professora e a gente trabalhava com os
conteidos do ensino regular, né, as disciplinas — portugués, matematica, tinha o
plano de aula que a gente construia por bimestre e esse plano também era voltado
para os Sistemas Integradores que envolviam as datas comemorativas e também as
disciplinas: portugués, matematica, ciéncias, era trabalhado assim.

Paralelo a isso, no lado técnico aconteciam os atendimentos nas areas clinicas —
Fisioterapia, Psicologia, Fonoaudiologia e Terapia Ocupacional — cada profissional
trabalhando de forma isolada em sua area de especificidade atendendo tanto aos alunos e
alunas do AEE, quanto aos que chegavam |4 através do Sistema Unico de Satde — SUS, pois

a instituicdo possui um convénio com o governo. Nesse sentido, Mariana esclarece:
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Lissa: E os Grupos Terapéuticos existiam?

Pedagoga Mariana: Existiam, o Grupo Terapéutico sempre existiu. Sempre existiu o
setor da Escolaridade e o Setor Técnico, sempre existiu. S6 que era um trabalho
muito separado, hoje a gente ja consegue unir os dois grupos, né. Depois do AEE,
depois do Conselho de Classe a gente senta, né. Antes ndo, eram dois setores
separados. Existiam as reunides, a Reunido Geral onde todo mundo se reunia, mas
assim, a gente ndo tinha muita troca, porque 0os meninos que eram atendidos na
Escolaridade eram atendidos 14, mas, individualmente.

Com o intuito de adequar-se as novas determinacdes governamentais de
funcionamento dos AEE (BRASIL/MEC/SEESP/PNEE, 2007, p. 10), a instituicdo mudou seu
curriculo passando a trabalhar agora com as chamadas grandes &reas do conhecimento,
Letramento e Numeramento, de forma a prestar atendimento e ndo mais a dar aulas. A
Pedagoga Marta comenta as mudancgas que aconteceram no curriculo escolar da instituicao

para transformar-se em AEE:

Pedagoga Marta: é... porque assim, no AEE sédo, sdo atendimentos especializados,
né, aqui foi trabalhado o rodizio, certo? Antes, eram doze salas, cada sala com uma
educadora, né. E no AEE eles, eles tem vérias areas, sdo quarenta minutos, quarenta
e cinco numa faixa, de atendimento em cada &rea (...) nés temos o letramento, tem
I6gico-matematico, tem musicoterapia, a ludoterapia — que é a brinquedoteca. Que
eles sentiram e ndés também, porque foi assim uma mudanga, assim, (...) que... vocé
TINHA que fazer, tinha que ser feito, e a adaptacdo deles vocé sabe que é mais
devagar, e como eles sentiram nds também sentimos, certo?

Quanto a Resolucdo CNE/CEB4 (2009, art. 9°), que versa sobre a desejavel
articulacdo do AEE com os demais servicos setoriais da saude, foram criados os Grupos
Terapéuticos, formados pelos profissionais e pelas profissionais da area clinica. Esses
profissionais e essas profissionais, que antes atuavam somente de forma isolada, agora iriam
efetivamente formar grupos de quatro, cada um de determinada area para entrarem, duas
vezes por semana, nas salas de atendimento do AEE a fim de desenvolverem com as criangas
e os adultos uma atividade paralela a das pedagogas. Essa nova dinamica acabou por
reconfigurar as relac6es de trabalho na instituicdo, pois agora 0s encontros entre as pedagogas
e 0s técnicos e as técnicas, que antes eram restritos somente aos Conselhos de Classe, que
aconteciam duas vezes ao ano, passam agora a acontecer duas vezes por semana.

No entanto, de acordo com o que pude perceber durante minhas visitas regulares a
instituicdo e nas entrevistas, os encontros dos dois grupos séo superficiais porque ndo existe
um planejamento dos atendimentos entre 0s dois grupos e as pedagogas ndo ficam em sala
quando o grupo terapéutico entra. Esse “encontro”, portanto, normalmente se resume a um

breve cumprimento de ambas as partes. Essa nova configuracdo de funcionamento da
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instituicdo, acabou por trazer a tona questdes e demandas, que dizem respeito as relacdes
profissionais ali. De modo que o objetivo desta tese é entender como as identidades dos
profissionais e das profissionais pesquisadas sao construidas em um momento especifico de
suas vidas, ou seja, nesse novo contexto de relacdes profissionais que sdo agora travadas na
instituicdo, relacdes essas que, por sua vez, sdo influenciadas por préticas de letramento
relativas as diversas reas profissionais representadas ali.

Além das visitas a instituicdo (com o uso das notas de campo e os diarios) e das
entrevistas, também analisei um documento produzido pelo AEE (2009) a fim de perceber se
ha algum tipo de preocupacdo ou mesmo mencgdo das questdes que norteiam a pesquisa, quais
sd0: perceber se a instituicdo incentiva e da meios para que ocorra a interacdo entre 0s
profissionais e as profissionais e, se isso acontece, entender como se dao essas relacOes.
Percebi que pouco se fala no documento sobre isso. Na verdade, somente dois encontros
oficiais s&o programados ao ano, que séo os Conselhos de Classe, que deveriam ocorrer,

idealmente, da seguinte forma:

Ao término do semestre, a professora terd em mdos uma série de informagdes que
serdo apresentadas na reunido de Conselho de Classe que também é outro indicador
de avaliacdo. Neste conselho a equipe multidisciplinar, em conjunto com a
equipe de professores do Atendimento Educacional Especializado, devera
reunir-se para discutir agdes compartilhadas, levando em consideracao
pareceres de cada profissional. Ao final deste encontro um relatdrio individual de
cada aluno seré redigido (2009, p. 20) (Grifo meu).

Fica claro no documento que sdo previstas reunides com toda a equipe
multidisciplinar ao final de cada semestre para se discutir “agées compartilhadas”, com base
nos pareceres de cada profissional sobre cada aluno e aluna. Acompanhamos algumas dessas
reunibes para perceber como essas interacfes multidisciplinares acontecem na pratica e como
podem, como consequéncia, beneficiar os alunos e alunas.

Além desses encontros programados ao final de cada semestre, interessei-me
também em acompanhar, durante a pesquisa etnografica, como se davam as relacdes diarias
entre esses profissionais. Por exemplo, como o0s técnicos da &rea da saude dividiam
informacdes sobre determinado aluno ou aluna com as pedagogas, que conviviam diariamente
com ele ou ela.

Na ONG pesquisada, também observei como funcionava o AEE. Ele é dividido
em seis Salas de Integracéo, uma sala de AEE (que as professores a chamam de “AEE de
verdade”) e duas salas de Pré-Incluséo. Os alunos e alunas atendidos nas Salas de

Integracdo (que sdo a maioria na ONG) eram constituidos por alunos e alunas considerados
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com “deficiéncia mental média ou grave” (de acordo com o0s pardmetros de medicdo
adotados na instituicdo. Sobre esses parametros, ver nota de nimero 8), ndo estando assim
incluidos na Escola Regular. Para esses alunos e alunas, 0 AEE ndo seria um suporte ou
complemento ao Ensino Regular, conforme preconizado pelo governo — ele era realmente o
contato que os alunos e as alunas possuem com a educagdo e com os atendimentos clinicos.
Durante o0 andamento da pesquisa etnografica, eles frequentavam a institui¢éo os cinco dias da
semana.

Segundo as duas professoras das salas chamadas de pré-incluséo, seus alunos e
alunas seriam aqueles que teriam condi¢Oes de frequentar a Escola Regular. A ideia inicial era
que eles fossem sendo capacitados para serem incluidos, ou seja, que passassem um tempo
nas salas de pré-inclusdo e de la serem efetivamente incluidos. No entanto, a maioria deles
acabou ficando definitivamente nas salas de pré-inclusdo. Isso porque, segundo as
professoras, 0s pais e maes sentiam-se inseguros de colocar seus filhos na Escola Regular por
temerem que eles fossem relegados pelos professores e pelas professoras, e que fossem
ridicularizados pelas criancas da Escola Regular. E interessante destacar que, por eles e elas
serem considerados como apresentando “deficiéncia leve” (de acordo com os parametros de
medicdo adotados na instituicdo. Sobre esses parametros, ver nota de nimero 8), nem
participavam da acolhida diaria com os alunos e alunas das Salas de Integracdo nem
lanchavam juntos.

A sala chamada pelas professoras de “AEE de verdade’ era assim chamada
porque quem a frequentava estava incluido na Escola Regular. No total eram oito alunos e
alunas a tarde, divididos em dois grupos de quatro, que iam a instituicdo duas vezes na
semana. Esses alunos e alunas também ndo participavam da acolhida e durante o lanche
ficavam em um lugar reservado juntos com os alunos da pré-incluséo.

Considerei essa divisdao dos alunos e alunas estabelecida pela instituicdo como
sendo, no minimo estranha, entendendo isso como exclusdo dentro de uma instituicdo que tem
como propdsito primordial a inclusdo, pois os alunos e alunas que apresentavam o que era
considerado como “menos comprometimento cognitivo”, 0U Seja, 0S que estavam no AEE e
nas salas da pré-inclusdo (como explicado ha pouco) eram excluidos do convivio com 0s
outros alunos e alunas das Salas de Integracdo. Algumas professoras com as quais conversei
alegaram que os alunos e alunas “mais comprometidos” acabavam por “atrapalhar” 0
desenvolvimento dos alunos e alunas que apresentavam “menos comprometimento”. Chama a

atencdo como essa questdo da excluséo é forte na mentalidade das pessoas em geral, pois até
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mesmo quem supostamente trabalha para mudar a realidade de preconceito, acaba, mesmo
inconscientemente, aceitando-a e adotando-a em suas praticas diarias.

Existia uma Unica professora para 0 AEE da manhd e da tarde que também era
coordenadora — ela acabava assim planejando suas atividades sozinha. Nesse contexto, fica
dificil realizar o que preconiza um dos documentos oficiais (BRASIL/MEC/SEESP, 2007, p.
10) que afirma que algumas das fungdes do atendimento educacional especializado é o de
“identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as
barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando suas necessidades
especificas”. 1ss0 porque “identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos” € uma
tarefa complexa que demanda tempo, pesquisa, reflexdo e muita interagdo entre uma equipe
pedagdgica, ao passo que o profissional sozinho fica praticamente inviabilizado em realiza-
las.

Outro aspecto destacado no documento oficial (BRASIL/MEC/SEESP, 2007, p.
10) seria a interagdo entre o AEE e as escolas do Ensino Regular, conforme destacado abaixo:

Dentre as atividades de atendimento educacional especializado séo disponibilizados
programas de enriquecimento curricular, o ensino de linguagens e codigos
especificos de comunicacdo e sinalizacdo e tecnologia assistiva. Ao longo de todo o
processo de escolarizagdo esse atendimento deve estar articulado com a
proposta pedagdgica do ensino comum. O atendimento educacional
especializado é acompanhado por meio de instrumentos que possibilitem
monitoramento e avaliagdo da oferta realizada nas escolas da rede publica e nos
centros de atendimento educacional especializados publicos ou conveniados.
(Grifo meu)

O objetivo dessa interagéo seria realmente eliminar as barreiras para que os alunos
e alunas com DID pudessem frequentar a Escola Regular. Sé que na prética, pelo menos neste
AEE pesquisado, ndo havia essa integracdo entre as duas instituicGes de ensino, pois ndo
existiam condicGes fisicas e econdmicas para que a Unica professora do AEE visitasse,
periodicamente, as escolas de seus alunos e alunas — primeiro, porque eram de diferentes
escolas espalhadas pelos vérios bairros de Fortaleza — e segundo, porque ndo havia tempo
para visitar escola por escola — ja que ela trabalhava de manha e a tarde, além de ndo contar
com o apoio financeiro do governo para se locomover as varias escolas nas quais seus alunos
e alunas estavam matriculados. 1sso, por si so entdo, ja “quebra” uma das condi¢des basicas
para o aperfeicoamento do aluno, pois tanto a Escola Regular quanto o AEE estavam
trabalhando de forma independente e a sua maneira. Ha um desvirtuamento do que é
oficialmente previsto ainda no mesmo documento (BRASIL/MEC/SEESP, 2007, p. 10):
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as atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-
se daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a
escolarizacdo. Esse atendimento complementa e/ou suplementa a formacdo dos
alunos com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela.

Com respeito aos outros profissionais da &rea da satde que trabalham ali, a LDB
de 1996 (Lei N° 9394/96, Capitulo V da Educacgdo Especial, 81°) prevé a necessidade de sua
utilizacdo quando diz: “Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na
escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacdo especial.” A pratica
mostra que realmente sdo necessarios profissionais da area da saude para atender de forma
mais holistica as necessidades desses alunos e alunas com DID.

Outro aspecto da instituicdo que chamou a atengdo foi a “demarcacdo do
territorio” existente entre as pedagogas e os profissionais da drea da saude, ou, lado técnico.
Além do muro literal que os separa, a dindmica de contato entre os técnicos (como sdo
chamados os profissionais e as profissionais da area clinica) com as pedagogas € quase
nenhuma. Duas vezes na semana, grupos de técnicos vdo as salas do AEE e permanecem
sistematicamente em cada sala por 30 minutos, trabalhando projetos anteriormente planejados
por eles. No momento em que 0s grupos entravam nas salas, as professoras saiam e ficavam la
fora esperando a hora para voltar (que é marcada pela saida desses técnicos). Normalmente,
ndo ha nenhuma troca de informacBes entre 0s técnicos e a pedagoga a respeito de algum
aluno ou aluna ou de alguma informacdo ou pergunta relacionada aquela sala de aula. Ficou
bem claro para no6s que os dois grupos trabalhavam de forma independente!*8,

J& os alunos e alunas da sala do AEE recebem atendimento individualizado dos
técnicos em suas salas de atendimento. No lado técnico, cada um possui uma sala individual
e espera 0 aluno ou aluna chegar ali para Ihe dar atendimento. Ao conversar informalmente
com a professora do AEE sobre essa dinamica, achei significativo em sua fala a preocupacéo
que teve de me informar que a maioria dos técnicos pedem para ela levar os meninos e
meninas para o atendimento, e demonstrou seu incbmodo com iSso a0 me perguntar: “por que
eles ndo vao pegar os meninos? "%,

Seguindo essa mesma linha de raciocinio, ela falou que sente de forma muito
explicita uma hierarquia entre técnicos e professoras, citando como exemplo o dominio que
eles tinham em fazer o diagnostico dos meninos e meninas. Ela entdo mencionou uma

ocasido, na qual as pedagogas ja haviam preenchido um documento, aconselhando a ida de

118 A analise dessa dinamica sera aprofundada no capitulo metodoldgico.
118 Os grifos foram da professora.
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um aluno para a incluséo e os técnicos discordarem desse laudo, fazerem um laudo contrério e
este prevaleceu sobre o das professoras.

Ainda com respeito a relacdo entre os técnicos, as técnicas, e as professoras,
assisti algumas reunides de planejamento entre 0s técnicos e as técnicas, nas quais ficou muito
claro seu planejamento minucioso das atividades e seu engajamento no desenvolvimento dos
alunos e alunas. Eram planejamentos bem detalhados onde mencionavam varios alunos e
alunas por nome e discutiam como cada atividade poderia ser recebida, considerando suas
caracteristicas; porém, em nenhum momento falaram das pedagogas nem tentaram inclui-las
nas atividades. Ficou parecendo que para 0s técnicos ndo estava acontecendo nenhuma
atividade antes de sua chegada e que ndo haveria nenhuma outra depois de sua saida. Nao se
pensou, por exemplo, na “quebra” que sua chegada poderia acarretar para a atividade, que
estaria se processando em sala com a pedagoga, e nao se aventou nenhuma possibilidade de
atividades conjugadas ou de continuidade, deixando claro a distancia entre os dois principais
grupos da instituicdo de deveriam estar trabalhando de forma intersetorial.

Além de observar a dindmica de trabalho da instituicdo, também me chamou
atencdo a presenca diaria das mées dos alunos e alunas que recebiam atendimento ali. Como a
maioria morava longe, ndo possuiam transporte proprio nem condi¢des financeiras de voltar
para casa no transporte publico ao deixar seus filhos e filhas na ONG no comeco da tarde, elas
passavam toda a tarde esperando por eles!?,

Ao longo das minhas visitas a instituicao, percebi que uma parte das méaes reunia-
se em uma sala, disponibilizada pela instituicdo, para desenvolver trabalhos manuais.
Realizavam ali diversas atividades como: croché, bordados, costuras e tecelagem. Seu
treinamento comecou quando o Banco do Nordeste realizou um curso para elas. Desde entéo,
com o dinheiro arrecadado de vendas anteriores, elas adquirem o material necessario para o
que véao realizar e dividem o restante entre si. Assim, além de venderem durante o ano inteiro
seus artesanatos na escola, elas também realizam feiras periddicas Ia dentro para expor e
vender seus trabalhos. Essa foi uma forma que arranjaram para que, enquanto seus filhos
estivessem nos atendimentos, elas estariam reunidas trabalhando em algo que lhes agradava e,
além disso, estariam trocando informagdes importantes sobre seus filhos e filhas, seus
esposos, suas frustracdes, suas alegrias e seus planos futuros.

A maioria das mées que participava desse grupo de artesanato também se reunia

as segundas-feiras a tarde com uma das psicélogas da escola para conversarem e discutirem

120 As maes cujos filhos estudavam pela manha também tinham essa mesma rotina.
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seus problemas. Com sua devida permissdo, pude acompanha-las nesses encontros por quase
um ano e fazer um diério de campo sobre eles. Dentre outras coisas, percebi o quanto esse
encontro lhes é importante, pois ali também é mais um lugar no qual se sentem a vontade e
bem vindas para conversarem, desabafarem e trocarem ideias e experiéncias.

Na préxima secdo, descrevo as participantes do grupo profissional e do grupo das

maes.

4.5 Participantes

4.5.1 Profissionais

Conforme ja especificado, realizei minha pesquisa com nove profissionais, sendo
quatro do lado técnico e cinco do lado pedagdgico. A seguir, faco uma breve descricdo de
cada uma dessas participantes.

Marlene

Pedagoga, trinta e nove anos a época da entrevista, é formada em Pedagogia e tem
Pds-Graduacdo em Educacdo Inclusiva. Atuava na Educacdo ha seis anos, ha dois havia
passado no concurso da Prefeitura de Fortaleza e, ha quase um ano, estava lotada na
instituicdo pesquisada. Segundo ela, estar |14 foi fruto de seu desejo em trabalhar com a
educacao especial: “Na época da lotagdo é... surgiram trés opg¢des de escolas pra eu vir e ai a
que fizesse um trabalho de educacdo especial pra mim era melhor porque ai eu iria aliar a
pratica com a teoria, porque na verdade eu nunca havia trabalhado com criancas especiais,
nunca tive nenhuma crianca incluida nas escolas regulares que eu trabalhava, nas escolas
regulares que eu trabalhei, né, entdo pra mim assim foi muito bom casar essa, essa

oportunidade ja com a p0s-graduacgdo”.
Sandra
Pedagoga tinha trinta e trés anos quando da entrevista, tinha pos-graduacdo em

Psicopedagogia e estava cursando outra pds-graduacdo em Educagdo Especial. Atuava na

educacdo ha quatro anos — dos quais trés anos foram na escola regular e um ano no AEE. Ela
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também optou pela Educacdo Especial no dia da sua lotacdo: “(...) eu tentei o concurso, ai

estudei pro concurso e passei ai agora pronto.: FELIIIZ da vida (ri) e aqui na institui¢do”.

Raqguel

Pedagoga, trinta e nove anos, foi professora temporéria do Estado por mais ou
menos nove anos, no ensino regular, porque tinha habilitacdo em area especifica. Ha4 quase
um ano passou no concurso para professora efetiva da Prefeitura de Fortaleza e foi lotada na

instituicdo porque possuia Especializacdo em Educacéo Especial.

Joana

Pedagoga, trinta e trés anos, com pés-graduacdo em Educacdo Especial e pés-
graduacio em Psicopedagogia. E professora concursada da Prefeitura de Fortaleza ha quase
dez anos e trabalha na instituicdo pesquisada desde entdo. Sua opcao pela Educacao Especial
foi influenciada em grande parte por possuir um familiar que é atendido em um AEE da

cidade de Fortaleza.

Virna

Possui duas graduacdes, dentre elas, Psicopedagogia. Tinha quarenta e seis anos
quando realizou a entrevista. Atuava na educacdo ha mais de dez anos no ensino regular como
temporaria no Estado. H& pouco mais de um ano passou no concurso para professora do
municipio de Fortaleza e Trabalha desde entdo na Educacdo Especial por conta de sua pos-
graduacdo em Psicopedagogia. Na época da entrevista ela estava cursando duas poés-
graduacOes: uma em Educacdo Especial e outra em Psicomotricidade relacional. Assim ela
descreve seu contato com a Educacdo Especial e como isso influenciou seus passos
profissionais seguintes: “(...) surgiu esse contato porque quando eu fui fazer meu estagio na
Psicopedagogia, eu trabalhei, eu fiz 0 estagio na escola especial para o estado. E isso me
despertou... t4 entendendo? Me despertou, esse parametro pra mim ir, seguir pra educacao
especial. SO que eu ainda ndo tinha, ndo estava preparada, eu fiz apenas um estagio e fiquei
estudando, e fiz Psicopedagogia e atendi & uma crianga também no meu estégio, né? E... me
identifiquei de certa forma. Até entdo eu ndo, eu ndo pensei, mas a partir dai, fiquei. Foi

tanto que quando eu fui lotada na prefeitura eu fui ja de casa sabendo: se tiver, se eu tiver
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chance de ser lotada numa escola de educacéo especial que eu j& iria... eu ja iria assumir, e e

é tanto que deu certo!”

Liana

Terapeuta Ocupacional, vinte e sete anos. Estava na instituicdo h& pouco mais de
um ano e fazia parte do Grupo Terapéutico. Na época da entrevista ela estava forma ha seis
anos e disse que sempre procurou trabalhar em institui¢cbes que dao atendimentos a deficientes
intelectuais, tanto é que essa era a terceira instituicdo para deficientes intelectuais na qual

prestava atendimento.

Suyane

Estava formada em Fonoaudiologia ha pouco mais de oito anos. Tinha a época
trinta anos. Estava na instituicdo ha um ano. Assim descreve sua entrada na instituicdo sua
adaptagdo aos atendimentos: “Assim, quando eu vim pra ca, pra instituicdo, eu ndo tinha tido
experiéncia, assim, a minha experiéncia profissional numa instituicdo assim, ne? Eu tinha de
consultério, num é? Mas assim, quando eu vim pra ca... ai eu vi, né? como eram as criancas,
entdo assim, eu fiquei até com medo de ndo conseguir, mas ai eu me identifiquei logo, né?

por conta disso, né? a... as coisas que eu ja via no consultorio”.

Carolina

Ela tinha cinquenta e dois anos na época da entrevista. E Pedagoga e deu aula
muitos anos na escola regular do ensino particular. Estava na instituicdo ha trés anos e fazia

parte do Grupo Terapéutico. Na época também fazia especializacdo em Psicopedagogia.

Gabriela

E uma das assistentes sociais da instituicdo e trabalha la ha mais ou menos seis
anos. Além da graduagdo em Servigo Social, ela também é formada em Filosofia, e possui
especializacdo em Prevencdo de Drogas. Exerceu cargos no Estado e no Municipio, que

tinham relacdo com questdes de vulnerabilidade, tanto devido ao uso de drogas
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(entorpecentes) quanto a deficiéncias fisicas e cognitivas. Também teve a oportunidade de

trabalhar na inclusdo em uma escola do Municipio.

Na secao seguinte apresento a descri¢cao das maes que participaram da pesquisa.

4.5.2 Maes

Descrevo a seguir cada uma das oito maes participantes.

Na época da entrevista tinha trinta e nove anos. Seu filho € Manuel e tinha 17
anos, foi diagnosticado aos seis anos de idade como tendo retardo mental. Tem dois filhos,
sendo que Manuel é seu filho mais novo. Ela é separada ha varios anos e cria os dois meninos
sozinha. Ela trabalhava fora até descobrir sua deficiéncia intelectual. Enquanto seu filho €
atendido na instituicdo, ela fica fazendo croché para complementar sua renda familiar. Seu
filho esta incluido na Escola Regular no turno da noite. Nicole é a Gnica mée participante da
pesquisa que tem seu filho incluido. Quanto a instituicdo de Educacdo Especial, ela se diz
satisfeita com o atendimento que seu filho recebe ali, pois considera que ele fez muitos

progressos desde que chegou.

Vera

Tinha quarenta e cinco anos quando da entrevista. O nome de seu filho é Eduardo,
tinha vinte e quatro anos e foi diagnosticado como autista com leve retardo mental aos quatro
anos de idade. E casada. Ela e seu esposo decidiram n&o ter mais filhos porque havia a
possibilidade real de terem outro filho ou filha deficientes. Em vez disso, recorreram a ado¢édo
de uma menina que a época tinha quatorze anos. Ela teve que deixar seu trabalho para se
dedicar ao seu filho. Sua opinido em relagdo & instituicdo € muito positiva, pois considera que

seu filho se desenvolveu bem desde que seus atendimentos iniciaram.
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Tereza

A participante tinha cinquenta e cinco anos na época da entrevista, e seu filho
Juliano vinte e cinco. Quanto a deficiéncia de seu filho, ela diz que na carteira dele esta
escrito que ele tem retardo mental leve, deficiéncia essa diagnosticada aos dez anos de idade.
Ela ndo quis comentar se tinha algum companheiro. Queixou-se muito da dificuldade dos
médicos em acertar sua medicacdo, pois ultimamente ele estava emocionalmente muito
instavel, chegando muitas vezes a tentar agredi-la. Ela disse que seu filho é atendido na

instituicdo ha quinze anos e que ele gosta demais de la.

Berenice

Tinha sessenta e seis anos, casada. Sua filha Gnica, Julia, tinha vinte e quatro anos,
e era filha de seu primeiro casamento. Julia tem Sindrome de Down e foi diagnosticada
guando tinha mais ou menos um ano de idade. Dona Berenice teve que deixar seu trabalho
para cuidar de Julia. Apesar de afirmar que sua filha gosta muito de sua professora, ela acha

que o contato com a equipe profissional € muito restrito.

Rosana

Rosana tinha na época da entrevista quarenta e sete anos e € casada. Sua filha Ana
tinha treze anos de idade e foi diagnosticada com Esclerose Tuberosa, com um pouco de
Autismo. Antes mesmo de completar um ano de idade, Ana comecou a apresentar algumas
alteracdes como espasmos e Rosana deixou seu trabalho para se dedicar a sua filha. Com a
ajuda financeira de seu esposo, eles proporcionaram a ela o atendimento de varios
profissionais que a ajudaram a andar e a falar. Ela considera sua filha como sendo muito bem
atendida na instituicdo e destaca o fato do Centro ser constituido por uma equipe

multidisciplinar como sendo um ponto muito positivo para o desenvolvimento de sua filha.
Marcia
Maércia tinha quarenta e dois anos e era divorciada. Seu filho Mauro tinha vinte e

dois anos. Ela descobriu que seu filho apresentava “um desvio mental”, usando suas palavras

para descrever o diagnostico médico aos nove anos de idade. Ela entdo teve que largar o seu
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trabalho para cuidar do Mauro, visto que ele era muito agitado no colégio e em casa e durante
as noites quase ndo dormia. Ela se sente muito segura em relacdo a instituicdo na qual seu
filho esta sendo atendido, mas, quanto a escola regular, ela teme que seu filho seja maltratado

pelos colegas.

Liduina

Liduina tinha quarenta anos quando foi entrevistada e sua filha, Jaqueline, dezoito
anos. Ela comegou a perceber que sua filha apresentava um “retardo”, segundo ela, palavras
usadas pelo médico que a diagnosticou, aos cinco anos quando ingressou na escola regular.
Ela e seu marido conseguiram propiciar a ela alguns tratamentos, como fonoaudiologia e
terapia ocupacional. Finalmente a colocaram na instituicdo e estdo satisfeitos com os
atendimentos ministrados ali.

Para os objetivos desta tese, dada a complexidade das participantes, analiso as
contribuicdes mais relevantes para este estudo. Sendo esse critério uma das caracteristicas da
pesquisa qualitativa, a delimitacdo das participantes ndo € aleatéria, portanto, determinada e
intencional (FLICK, 20093, p. 46). Ainda de acordo com Flick,

Em geral, os pesquisadores qualitativos estdo mais interessados em casos especificos
(pessoas, situagdes, etc.) e ndo em uma selecdo aleatdria de material. O pesquisador,
como pessoa, torna-se uma parte importante de qualquer situagdo na pesquisa
qualitativa. Embora os temas recorrentes da promog¢do de qualidade na pesquisa
quantitativa sejam a padronizacdo e, em alguns aspectos, a abstracdo, na pesquisa
qualitativa, eles sdo mais a diversidade, a flexibilidade e a concretude, para ampliar
0 potencial concreto dos ambientes de pesquisa em vez de reduzir 0s vieses e as
influéncias. (FLICK, 2009b, p. 46).

A pesquisa com esse foco possibilita entdo o conhecimento mais profundo do
evento social analisado (FAIRCLOUGH, 1999, 2003). Corroborando com isso, Minayo
(1999, p. 102) enfatiza que em uma pesquisa qualitativa “(...) seu critério, portanto, ndo é
numérico. Podemos considerar que uma amostra ideal € aquela capaz de refletir a totalidade

nas suas miiltiplas dimensées”. Dessa forma, analiso as falas das seguintes participantes!?!:

121 Trechos das transcricdes das entrevistas com as participantes encontram-se nos Anexos.
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Tabela — 3: Falas das participantes

PARTICIPANTES ANALISADAS

Marlene, Joana, Raquel e Sandra: essas profissionais participaram
ativamente da pesquisa por, sempre que possivel, disponibilizarem-se em
Professoras conversar informalmente comigo, ajudando-me com ddvidas sobre o
funcionamento da instituicdo assim como questBes especificas da
Educacdo Especial. Elas também participaram das duas entrevistas e da
realizacdo do diario de participante.

Carolina, Suyane e Gabriela: também participaram de todas as etapas da
pesquisa. Sua disponibilidade para conversas informais ndo foi tdo
Profissionais da area técnica significativa quanto a das professoras mencionadas, elas sempre
alegavam falta de tempo por estarem nos atendimentos individuais,
sendo que, quando esses atendimentos terminavam, elas logo deixavam a
instituicdo.

Marcia, Rosana e Nicole. Como a grande maioria das mées participantes
Mies demonstrou interesse em participar da pesquisa, tive muito dificuldade
em escolher trés delas. Devido a isso, selecionei aquelas que trouxeram
dados mais significativos a pesquisa.

Fonte: elaborado pela autora.

4.6 Concluséao

Finalizo esta secéo ressaltando os desafios que enfrentei no desenvolvimento de
minha pesquisa etnografica. Desafios esses que me acompanharam desde as primeiras visitas
a instituicdo, quando comecei a tentar compreender sua dinamica e, em seguida, durante meu
processo de insercdo ali, quando acompanhei os atendimentos e tirei duvidas sobre as
peculiaridades de cada um desses encontros. Ou quando conversei com as maes para entender
melhor suas vidas no contexto da deficiéncia de seus filhos, bem como quando também tive a
oportunidade ouvi-las conversar entre si.

Na ocasido das entrevistas despendi muito de minha atengéo e concentragdo, pois
tive que contrabalangar minha vontade de deixar as participantes falarem livremente e tentar
direcionar as perguntas semiestruturadas para responder minhas questdes de pesquisa. Por
ultimo, mas de forma nenhuma mais fécil, foi o processo de analise das entrevistas em
conjunto com minhas observagdes do campo. Isso porque apareceram muitas discrepancias

em relagdo ao que foi dito e ao que foi presenciado por mim, e meu desafio foi exatamente
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aquele descrito por Street e Heath (2008, p. 16): o pesquisador tem que perceber essas
diferencgas e documenté-las, visto que elas embasardo as anélises.

Apesar desses desafios que me instigaram e, algumas vezes me angustiaram,
durante esses anos de pesquisa, 0 fato de ter convivido com essas participantes e de ter
conhecido novos mundos através delas proporcionou-me um prazer imenso e um crescimento
pessoal e profissionais incomensuraveis que, ndo teriam sido possiveis a ndo ser pela
realizacdo da pesquisa etnografica.

A seguir, dou inicio ao primeiro capitulo de andlise. Nele, analiso a fala das

profissionais da instituicéo.



PARTE 3
ANALISES



5 IDENTIDADES PROFISSIONAIS E LETRAMENTOS

Até tem gente que diz, pensa que é psicologo e pensa que eu trabalho na instituicao
pra cuidar de louco. E assim: “que é que vocé é? " eu nem digo que eu sou
psicopedagoga, porque ai, daqui que eu explique... “ei! o que é isso?” “ai, é
assim?!...” Al eu digo logo assim: “sou professora, PROFESSORA!” — iss0 é mais
simples de explicar.

(Sandra).

Neste capitulo dou inicio as analises, com base em minhas transcricdes da
primeira entrevista, do diario de participante e da segunda entrevista, com base no diario de
participante.

De acordo com o que ja foi explicitado no capitulo tedrico, minha pesquisa tem
uma abordagem etnografico-discursiva (MAGALHAES, 2000, p. 45), pois analisei as
entrevistas transcritas e os didrios de participantes como textos, visto que um de meus
objetivos centrais era investigar de que forma mdltiplos letramentos nas relacGes
interdisciplinares dentro do AEE pesquisado poderiam contribuir para a formacgdo das
identidades profissionais ali. Ao analisar as entrevistas transcritas e o0s diarios de participante
como textos, pude perceber, dentre outras coisas, 0s discursos que estdo presentes em suas
falas, como o discurso institucional da deficiéncia e da inclusdo, assim como o discurso do
letramento.

A realidade da instituicdo, assim como normalmente se apresentam 0s contextos
de lugar de trabalho, possui uma configuracdo complexa por abrigar pessoas dos mais
distintos contextos de vida e de origem (O’CONNOR, 1994, p.3; BELFIORE et al, 2004). De
forma que seria muito reducionista tentar entender as praticas sociais, que permeiam as
relacBes profissionais na instituicdo e que acabam por contribuir na formacao das identidades
profissionais ali somente através das entrevistas e do diario de participante. Com isso em
mente, também fiz uso de outros métodos de coleta de dados disponibilizados pela Etnografia
- 0 diario de pesquisa, as notas de campo e a observacdo participante -, conseguindo fazer
dessa forma a triangulacdo dos dados'?? (DENZIN; LINCOLN, 2008).

Para as analises das identidades profissionais das participantes utilizo, além da
etnografia, 0s pressupostos teorico/metodoldgicos da Analise de Discurso Critica
(FAIRCLOUGH, 1999; 2003), em especial, o Significado Representacional — ligado aos

discursos —, e o Significado Identificacional, ligado aos estilos?®, a Teoria Social do

122 Esses métodos sdo detalhados no Capitulo 4.
123 Conforme apresentados no Capitulo 4, Secdes 4.3.1 e 4.3.2, respectivamente, e que serdo aprofundados neste
capitulo, ao longo das analises. De modo que me referirei a elas também, nos Capitulos 5 e 6.
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Letramento (BARTON, 2009) e a proposta de analise das identidades no contexto educacional
de Gee (2000 — 2001; 2003)!%*. O objetivo é perceber como as andlises elucidam essas
questdes ligadas aos relacionamentos profissionais na instituicdo e como elas revelam as
identidades profissionais que s@o construidas nesse contexto.

Todas as nove participantes (04 do lado técnico e 05 do lado pedagdgico) da
pesquisa realizaram a primeira entrevista. No entanto, somente oito me entregaram o diario de
participante preenchido; a nona participante, professora, alegou falta de tempo. Devido ao fato
da segunda entrevista ser realizada, em grande parte, a partir do que constava no diario de
cada participante, conduzi a segunda entrevista somente com quem me entregou o diario.
Conforme especificado na Secdo 4.5.2 do Capitulo 4, trabalho as analises principalmente com
sete profissionais consideradas, para o fim desta pesquisa, como aquelas que mais
significativamente contribuiram para o estudo.

A preocupacdo ética com o anonimato das participantes (KVALE, 2009, p. 69)
sempre esteve presente na pesquisal?®, assim como a escolha pela troca de algumas de suas
caracteristicas pessoais com o objetivo de evitar seu reconhecimento por colegas e chefes na
instituicdo. O objetivo com esses cuidados foi evitar causar constrangimentos ou exposi¢ao
desnecesséria das participantes, deixando-as assim mais a vontade para exporem suas
opinides ou agirem de forma um pouco mais natural na minha presenca (BARTON;
HAMILTON, 1998, p. 63).

Os parametros de transcricdo usados por mim sdo os mesmos sugeridos por
Magalhaes (2000, p. 15) e apresentados na Secédo 4.2.1.2.1 do Capitulo 4. A eles, acrescentei
as reticéncias para registrar momentos de suspensao nas falas das participantes, suspensoes
essas que podem demonstrar: hesitacdo, davida, ironia, ou mesmo a interrup¢do de uma ideia
para passar a consideracdes acessorias.

Trabalho com uma categoria principal (BARTON; HAMILTON, 1998, p. 147),
ou problema, que percebi recorrente nas falas das profissionais, a saber: a Auséncia de
Transdisciplinaridade na instituicdo. A andlise de suas falas a respeito desse problema
percebido no cotidiano da instituicdo é de fundamental importancia para se compreender suas
identidades profissionais. Os topicos das se¢Oes de analise foram nomeados a partir dos dois

significados da linguagem propostos por Fairclough (2003): Significado Identificacional

124 Teorias apresentadas no Capitulo 3. A metodologia da ADC (FAIRCLOUGH, 2003) foi discutida na segdo
4.3.2 do Capitulo 4, sendo que algumas categorias de analise serdo aprofundadas neste capitulo.

125 0 anonimato das participantes é um dos aspectos destacados nos dois “Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido” (Apéncides D e E), conforme descrito no Capitulo 4, Se¢do 4.2.1.2.1.
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(Modalidade) e Significado Representacional (Sistema de Transitividade)'?%; assim como a
proposta de estudos das identidades de Gee (2000 — 2001; 2003).

5.1 Auséncia de transdisciplinaridade

De acordo com o que ja foi apresentado a respeito das escolas de Educacédo
Especial no Capitulo 2, antes da nova configuracdo da Educacdo Especial, na qual a inclusao
nas escolas regulares foi imposta pelo Governo como uma condi¢do sine qua non para a
permanéncia dos alunos e alunas nos agora chamados AEE, os profissionais e as profissionais
de diversas areas que ali trabalhavam o faziam de forma setorizada e solitaria em suas salas de
atendimento (os profissionais das areas da saide) ou em salas de aula (para os professores).

As mudancas também envolveram a dindmica desses profissionais no centro, visto
agora teriam que trabalhar de forma “interativa e interdisciplinar ” e ‘intersetorial’ (BRASIL,
MEC/SEES, 2007, p. 11-12). Uma resolugdo do Conselho Nacional de Educacéo (Resolucéo

CNE/CEBA4/2009), em seu artigo 9°, reitera essa nova realidade ao responsabilizar “a
elaboracéo e a execucao do plano de AEE (...) aos professores (...) dos centros de AEE (...) e
em interface com os demais servigos setoriais da salde, da assisténcia social, entre outros
necessarios ao atendimento”. Todos esses adjetivos podem ser considerados sindnimos dentro
do contexto do que é almejado na nova politica governamental para 0s centros de
Atendimento Educacional Especializado, a saber, uma atuacdo articulada entre o0s

profissionais de acordo com a definicdo de intersetorialidade:

Intersetorialidade é aqui entendida como a articulagdo de saberes e experiéncias no
planejamento, realizacdo e avaliacdo de agdes, com o objetivo de alcangar resultados
integrados em situagdes complexas, visando um efeito sinérgico no desenvolvimento
social. Visa promover um impacto positivo nas condi¢cBes de vida da populagéo,
num movimento de reversdo da exclusdo social (JUNQUEIRA, INOJOSA, e
KOMATSU, 1997, p. 24).

A interdisciplinaridade, tomada aqui como sindnimo de intersetorialidade tem
como objetivo contrapor-se a atuacdo fragmentada de profissionais de diferentes areas que,

por agirem de forma isolada enfraquecem as possibilidades de beneficio dos atendimentos.

126 A separacdo desses dois significados se da aqui principalmente por uma questdo metodoldgica, sendo que,
seus trés significados devem ser entendidos como agindo nos textos de maneira simultadnea, como partes da
pratica social como maneiras de agir, de representar e de ser. Dessa forma, os significados podem ser utilizados
em uma Unica andlise textual, como se vera aqui (FAIRCLOUG, 2003, p. 27). A separagdo entre eles, tambhém
foi usada, para aprofundar a apresentacdo dos dois significados principais, que sdo utilizados por mim nas
analises deste capitulo e dos Capitulos 5 € 6.
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Compreendo que uma agdo em grupo para se combater um problema é um recurso
que possui fortes chances de conseguir seu intento. Um grupo, entdo composto por
profissionais de diversas areas, tem o potencial de enfrentar os desafios, no caso aqui, de
melhorar os atendimentos com vistas a um maior bem estar dos meninos e meninas com
variadas deficiéncias e em variados graus. Por isso, entendo que o sucesso dessa relagcdo vai
além das potencialidades que a interdisciplinaridade oferece, sendo a transdisciplinaridade,
nesse contexto, mais aplicavel por oferecer um potencial holistico de relacionamento entre
areas do conhecimento diferentes entre si.

Adoto a definicdo de Fairclough (2009; 2010, p. 295) de transdisciplinaridade
que, partindo do pressuposto de que sO é possivel compreender os textos!?” a partir do
reconhecimento de que eles possuem suas proprias teorias, categorias e métodos, mas que,
simultaneamente, tem uma relacdo dialética com outros elementos. Fairclough a define como
envolvendo um comprometimento dos profissionais das diferentes areas, que estdo envolvidos
no planejamento, a realizar e avaliar constantemente as estratégias de atuagdo nos
atendimentos, em dialogar entre si alinhando teorias, métodos e objetivos de pesquisa, ndo se
restringindo a complementar ou acrescentar conceitos e categorias, “(...) mas trabalhando em
conjunto e elaborando seus préprios recursos tedricos e metodoldgicos para ser capaz de
lidar com ideias ou problemas percebidos em outras teorias e disciplinas a partir da

perspectiva de suas proprias preocupagdes!?®”.

5.1.1 Significado Identificacional: Modalidade e avaliacdo

Complementando o que ja foi apresentado na Sec¢do 4.3.3.2 sobre o Significado
Identificacional conforme desenvolvido por Fairclough (2003) para o estudo das identidades,
a linguagem como discurso contribui para a formacdo de maneiras particulares de identificar-
se. Logo, o significado identificacional esta relacionado ao conceito de estilo, “(...) ao
processo de identificacdo, ou seja, como as pessoas se identificam e séo identificadas pelas
outras'?®” nos textos (FAIRCLOUGH, 2003, p.159).

127 Os textos sdo entendidos nesta tese, como ja explicado no Capitulo 3, de acordo com Fairclough (2009, 2010,
p. 295), como constituindo os elementos linguisticos dos eventos.

128 Tradugdo minha: “ (...) but working on and elaborating one’s own theoretical and methodological resources
so as to be able to address insights or problems captured in other theories and disciplines from the perspective
of one’s particular concerns.”

129Traducdo minha: “(...) the process of identification, how people identify themselves and are identified by
others”.
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Fairclough (2003, p. 165) enumera algumas categorias ligadas ao significado
identificacional (estilos), dentre elas, a modalidade e a avaliagdo. A modalidade refere-se
aquilo a que as pessoas estdo se comprometendo quando afirmam, perguntam, ddo ordens ou
oferecem algo a alguém. E preciso entender nessas acdes que as escolhas feitas pelos falantes,
entre as diferentes maneiras de se expressar, vdo ocasionar comprometimentos diversos.

Nesse sentido, a modalidade é importante no processo de textura das identidades,
no sentido de que ela sugere quem a pessoa €, de acordo com seus comprometimentos, e em
que grau se compromete, sendo que esses processos acontecem, por sua vez, no contexto das
relagdes sociais cotidianas (FAIRCLOUGH, 2003, p. 166).

Sobre os tipos de modalidade que serdo analisados neste capitulo e no seguinte,
destaco, de acordo com Fairclough (2003, p. 167-168):

Tabela - 4: Tipos de Modalidade
Modalidade Epistémica: Modalidade Deontica:

Diz respeito as trocas de conhecimento. Pode ser: | Diz respeito as trocas de atividade. Pode ser: nas formas

nas formas de declaracdes e perguntas. de obrigagdes (necessidades) e ofertas.

Declaragdes: refere-se ao grau de | ObrigagBes (Necessidades): referem-se ao grau de
comprometimento do autor ou autora com a | comprometimento do autor ou autora com obrigacdo ou
verdade e podem ser: necessidade e podem ser:

- Afirmacgdes: A lei esté clara. - Prescritivas: Siga a lei!

- Afirmagbes Modalizadas: A lei talvez esteja | - Modalizadas: Vocé deveria seguir a lei.

clara. - Proibitivo: Nao siga a lei!

- Negativas: A lei ndo esta clara.

Perguntas: o autor ou autora explicita o | Ofertas: expressam o0 comprometimento do autor ou
comprometimento de outrem com a verdade. | autora em agir. Podem ser:

Podem ser:
- Positiva ndo Modalizada: A lei ja é oficial? - Aceitar: Eu seguirei a lei.
- Modalizada: A lei poderia ja ser oficial? - Aceitacdo Modalizada: Talvez eu siga a lei.

- Negativa ndo Modalizada: A lei ja ndo é oficial? | - Recusa: Eu ndo sequirei a lei.

Fonte: Fairclough (2003, p. 167, 168). Tabela elaborada pela pesquisadora.

Com respeito a avaliacdo, ela se refere ao que é desejavel ou ndo, e ao que é bom
ou mau, sempre lembrando que aquilo a que as pessoas se comprometem nos textos € uma
parte importante para entender como elas se identificam e, assim, compreender a textura de
suas identidades (FAIRCLOUGH, 2003, p. 164).
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Sobre a avaliacdo, é importante ter em mente o quadro sugerido por Fairclough
(2003, p. 171) com os tipos de enunciados avaliativos e suas respectivas defini¢des, para
compreender como 0s sujeitos podem expressar comprometimentos em relacdo a valores de
forma explicita ou implicita. Essa compreensdo foi fundamental para o desenvolvimento das

andlises, por isso as especifico agora:

Tabela - 5: Avaliacéo.

AVALIACAO

S0 enunciados que expressam o0s julgamentos dos
sujeitos a respeito do que é desejado ou ndo, do que é
bom ou mau. Por exemplo: “este é um bom aluno”.

Enunciados Avaliativos

No primeiro caso das obrigagdes, as avaliacdes aparecem
como se as agdes do sujeito devessem ser motivadas por

Enunciados com modalidades de6nticas ou determinados valores desejaveis e ndo por outros.
enunciados com verbos de processo mental Em relacdo aos processos mentais afetivos, ou, avaliagdes
afetivo (FAIRCLOUGH, 2003, p. 173), elas podem ser

eminentemente explicitas: “Eu amo dar aula nessa
escola” ou implicitas: “Eu acho que ela chegou”.

Referem-se a avaliacBes realizadas de forma mais
implicita, onde os marcadores sdo relativamente
transparentes. Por exemplo: “Este livro ajuda a..”
(FAIRCLOUGH, 2003, p. 173), qualquer complemento a
seguir tenderd a ser avaliado positivamente por causa da
conotagdo positiva que o verbo “ajudar” ganhou nesse
contexto.

Subentendidos relacionados a valores

Fonte: Fairclough (2003, p. 171). Tabela elaborada pela pesquisadora.

Um dos problemas enfrentados na instituicdo, e mencionado por muitas
profissionais, foi a falta de material de trabalho, tanto material de pesquisa nas respectivas
areas quanto material didatico para trabalhar com os alunos e alunas, de modo que acrescentei
esse guestionamento a elas. Algumas de suas respostas foram significativas porque acabaram
por revelar o distanciamento de a¢des entre 0s dois grupos pesquisados ao tentarem sanar esse
desafio.

A fala da professora Marlene indica um tipo de postura para solucionar o

problema que parece existir dentro de seu grupo profissional, sendo limitado a ele:

1 Lissa: certo ok é e a questdo da leitura e escrita aqui na escola?
2 Que aspectos vocé acha que a escola te da nesse sentido de

3 material sobre a Educacéo Especial?

4 Marlene: Olha, na verdade, assim, a gente, deixa muito a desejar
5 essa questdo por que? Porque a gente tem pouco acesso a

6 biblioteca, na verdade a gente ndo tem acesso a biblioteca...
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7 Lissa: biblioteca daqui?

8 Marlene: sim, a gente ndo tem acesso. Aqui tem muito brinquedo,
9 muitos jogos, mas a gente ndo tem muito acesso, porque... por se
10 tratar de criancas, as vezes elas tém surto, que tém algum tipo de
11 problema, eles resguardam os materiais pra poder é... ndo
12serem... depredados, é... ndo serem gastos, digamos assim, e ai
13realmente a gente tem muita dificuldade assim, com relacdo a esse
14acesso material, né. Entdo a gente tem que se virar com relacéo as
15 revistas, consegue revistas, consegue, a gente faz um trabalho
16assim com hobbies, com receita, mas é tudo assim, muito material
17trazido de casa, a gente confecciona, a gente recicla, no

18 planejamento a gente tem esse projeto de produzir material.

Marlene comeca sua resposta modalizando o acesso ao material (linha 6), mas
logo depois ela refaz sua afirmacao e é categdrica em dizer que ndo existe acesso a biblioteca
e aos materiais (linhas 7, 9, 10), que seu acesso € restrito com o objetivo de resguarda-lo de
um possivel mal uso pelas “criancas” durante os atendimentos. E importante lembrar que a
modalidade, aqui em especial, a modalidade epistémica, diz muito sobre a construcdo
discursiva das identidades, visto que, a autoidentificacdo de alguém envolve como ele ou ela
representa 0 mundo e seu grau de comprometimento com a verdade (FAIRCLOUGH, 2003,
p. 166).

Com respeito a autoria da decisdo de resguardar esse material, ela ndo especifica
claramente quem foi: ela usa o pronome indefinido da terceira pessoa do plural eles, talvez
por ndo querer se comprometer em dar nomes e assim identificar claramente qual a origem
desses procedimentos. Contudo, ao usar eles, ela acaba por passar também uma ideia de
distanciamento desse grupo, que acaba por prejudicar sua pratica didria jA que, por causa
disso, tanto ela quanto as outras profissionais (ja que ela usa na quinta linha a locucéao
pronominal: a gente: “(..) e ai realmente a gente tem muito dificuldade assim, com com
relacdo a esse acesso de material, né. Entéo, a gente tem que se virar...” (linhas 14, 15).

Marlene parece criar uma dicotomia entre dois grupos que ela chama de: eles e a
gente — ja que, ‘devido a um procedimento decidido por eles, a gente tem dificuldade e a
gente tem que se virar’. A respeito da identificagdo de “a gente”, ela parece estar se referindo
a todos os profissionais e as profissionais da instituicdo, visto que o0 grupo terapéutico,
também faz uso de revistas e de jogos durante os atendimentos. Porém, no final de sua fala,
ela identifica o grupo do qual esta falando e se identificando constantemente em sua fala: as
pedagogas, quando diz: “a gente confecciona, a gente recicla, no planejamento a gente tem

esse projeto de de produzir material” (linhas 18, 19). Isso porque as professoras tém o
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planejamento de suas aulas separados dos planejamentos dos grupos terapéuticos'®. Essa fala
parece apontar que, apesar de todo o grupo multiprofissional da instituicdo padecer com falta
de material didatico para trabalhar, a busca da solugdo do problema é setorial.

Contudo, apesar das dificuldades em sua pratica oriundas do pouco material
disponibilizado pelo seu local de trabalho, Marlene destaca que ela e o grupo com o qual
trabalha (a gente) conseguem superar esse desafio. Novamente, destaco neste ponto o uso do
tempo presente e 0 uso repetido da modalidade epistémica com oracdes afirmativas e verbos
que indicam processo material, como: ‘consegue, faz confecciona, recicla, tem’ (linhas 16 -
19). Esse tipo de escolha realizada pela participante indica alto grau de comprometimento seu
com suas afirmacOes a respeito de seu grupo de trabalho, passando uma ideia para seu
interlocutor de trabalho arduo e unido com o intuito de beneficiar os meninos e meninas nos
atendimentos. Essa “verdade” (FAIRCLOUGH, 2003, p. 176) a respeito da unido do grupo
também € sinalizada pelo uso recorrente da locugio pronominal “a gente”. E produzindo o
proprio material didatico com objetos trazidos de casa, durante o evento de letramento
‘planejamento’, que seu grupo consegue superar essas dificuldades.

Marlene também destaca que a procura por material didatico extrapola o ambiente
profissional, indicando preocupacdo em melhorar os atendimentos. Além disso, é possivel
perceber em sua fala que os diversos eventos de letramento nos quais a profissional esta
presente (na escola de sua filha, nas leituras em sua casa e no planejamento escolar) podem
parecer, a primeira vista, isolados, mas que constituem sim as préaticas de letramento dessa
profissional, extrapolando, dessa forma, situacGes e lugares, visto ser uma pratica social
(HEATH, 1983; BARTON; HAMILTON; IVANIC, 2000; STREEET, 2012; FAIRCLOUGH,
2003):

(...) quando eu vejo que uma coisa € interessante, por exemplo, na escola da minha
filha, que eu participo assim dos eventos, eu vejo logo que ali é legal pra eu trazer as
coisas pra c4, né. Entdo eu fico assim catando nos lugares aonde eu vou, que eu fico
imaginando assim, coisas que eu possa trazer pra trabalhar com eles, né.

A Assistente Social Gabriela demonstra uma atitude positiva em relacdo a essa

situacéo:

1Lissa: E aqui no trabalho assim, vocés tém algum tipo de... a

2 instituicdo fornece algum tipo de leitura relacionada ao trabalho de
3 vocés?

4 Gabriela: Na realidade é....assim, a instituicdo disponibilizar pra

5 gente ndo, nds nds sempre trazemos pra ca. Eu sou uma pessoa

130 Informagdo essa oriunda das notas de campo e dos diarios de pesquisa.
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6 assim, sempre que eu posso eu trago. A gente, como a gente lida

7 muito, minha fungéo, minha profissdo é de Assistente Social entéo

8 tudo que é relacionado, tem a LOAS, o Estatuto da Crianca e do

9 Adolescente, algum material assim gue eu possa enriquecer aos

10 colegas e a mim ai eu, a gente traz pra ca, a gente sempre... hoje

11 mesmo uma colega trouxe um dicionario, que a gente tem algumas
12 palavras gue as vezes a gente tem dificuldade e ai ela trouxe o

13 dicionario. Mas assim... dizer que a instituicdo disponibiliza algo de
14 servigo social pra gente, ndo. N&s é que trazemos e enriquecemos
15 nossa biblioteca.

A profissional usa repetidas vezes a primeira pessoa do plural, o pronome nos,
assim como sua locucdo pronominal equivalente a gente e outros equivalentes semanticos:
aos colegas e a mim. Com respeito a locucdo pronominal a gente ela parece se referir as suas
colegas de profissdo, ja que menciona determinados textos e praticas de letramento
relacionados a sua area de trabalho, como estatutos e leis. Ao passo que também estende o
beneficio de trazer algum material extra para enriquecer aos colegas — ai parece se referir aos
profissionais das outras areas da instituicdo. ASSim, ao usar esse pronome e essas expressoes
que indicam incluséo e aproximacéo, ela deixa clara a interacdo que, pelo menos em sua fala,
parece acontecer entre os profissionais e as profissionais da instituicdo. Visto ndo poderem
contar com material de pesquisa ou com material de consulta fornecidos pelo AEE, tentam
sanar essa lacuna levando esse material mencionado, para si e para os outros (linhas 9, 10 e
14).

A psicopedagoga Carolina, integrante do Grupo Terapéutico, primeiro nega a
existéncia de material disponibilizado pela instituicdo em sua area e, em seguida, comeca a
tentar definir ou explicar um encontro que acontece na instituicdo entre os profissionais e as

profissionais, como uma forma, a seu ver, de compensar essa falta:

1Lissa: E no trabalho, aqui, aqui fornece algum tipo de literatura na
2 sua area?

3 Carolina: Nao, ele tem um curso que como eu trabalho aqui na parte
4 técnica nos temos umas reunides por semestre, né? Que tem um

5 pouco de estudo, que tem um pouco de... ndo é um estudo

6 propriamente é um debate sobre algum tipo de problema de

7 determinada crianga, dificuldade que ele tenha, né?! Ai o que ele

8 tenha a gente vai e discutir 0 assunto mas....

9 Lissa: Um estudo de caso?

10 Carolina: E um estudo de caso. Mas que eu particularmente tenha
11 participado foram poucos, né? A gente até ta, a gente se juntou
12 nessa Ultima reunido e pediu pra gente trabalhar isso mais vezes,
13 né? Para poder a gente poder saber, né, tratar 0s meninos no

14 caso, a gente debater com outros profissionais, entendeu?
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Ela faz uma relagao direta da “literatura na sua area” com ‘“curso” (linha 3), ou
“reunioes” (linha 4), ou “estudo” (linha 5), ou “debate” (linha 5). ... —, parecendo ndo ter
muita seguranca para definir esses encontros. Percebe-se isso pelo uso de recursos
metadiscursivos na tentativa de definir os encontros (linhas 4 — 6). E interessante perceber
como Carolina as relaciona ao grupo profissional do qual faz parte: “na parte técnica” (linha
4), usando varias vezes o pronome inclusivo nos, assim como sua locucdo pronominal
equivalente: a gente, demonstrando uma identidade com seu grupo que, apesar de ser
multiprofissional, nesses momentos e durante os atendimentos assume uma Unica identidade
profissional, em contraste com “outros profissionais” (linha 14).

A fonoaudidloga Suyane também confirma a falta de material fornecido pelo AEE
“dentro da leitura” (linha 3) relacionada ao seu campo de atuacao e parece resolver sozinha

essa realidade fazendo uso de recursos proprios:

1Lissa: E aqui no AEE, vocé tem disponibilizado algum tipo de

2 material relacionado ao seu, a sua area?

3Suyane: dentro da leitura?

4Lissa: (...) da leitura relacionada agora ao seu campo de atuacéo.
5Suyane: nao, tenho... sempre EU tenho, né? é tanto que na minha
6sala sempre tem alguma coisa, né? Eu (...) t6 sempre lendo também
7sobre 0 meu trabalho, né? publicacGes novas, 0 que aparece, até
8porgue assim, a gente tem gue diversificar muito, né? (...) mas,
9assim, eu t6 sempre procurando ver uma alguma coisa que surge,
10 né? As coisas antigas também sempre é bom a gente t& dando
11uma olhadinha, mas dentro da profissao é mais o0 que eu td
12atuando no momento, né? (SUYANE)

Provavelmente por ndo haver muitos profissionais de sua area na instituicdo, a
profissional resolve seu problema de falta de material de pesquisa de forma individual, tanto
por levar esse tipo de material para seu local de trabalho (“tenho... sempre EU tenho, né? é
tanto que na minha sala sempre tem alguma coisa, né?” (linhas 5, 6), quanto por estar sempre
lendo publica¢des da sua area de interesse (“t6 sempre lendo também sobre o meu trabalho,
né?”’) sem especificar aonde realiza essas leituras. Ela diz que faz isso de forma individual na
instituicdo, em contraposicdo a fala de algumas outras profissionais ja& comentadas aqui, que
usam em abundancia o pronome nos e a gente. Ao usar a primeira pessoa do singular eu e ao
enfatizar seu uso (conforme demonstrado na transcri¢do), € como se ela estivesse sugerindo
que faz assim sem saber o que os outros profissionais fazem ou como agem em relagdo a essa

’

questdo. As duas vezes que ele usa 0 a gente: “... a gente tem que diversificar muito, né?”,

. as coisas antigas também sempre é bom a gente td dando uma olhadinha...” (linhas 8,

10), ndo e no sentido de integragdo, de grupo, mas no sentido genérico do termo, para
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respaldar sua atitude em relacdo ao que seria normalmente convencionado nas praticas diarias
dos profissionais como um todo.

Outra coisa que me chama a atencdo nessa transcricdo é que seu tempo de fala
sobre a leitura de publicacGes em sua area, sejam elas “novas” ou “antigas”, tomou muito
mais tempo do que sua resposta @& minha pergunta. Ela parece desejar enfatizar em sua fala
suas praticas de letramento relacionadas a sua area de trabalho e a frequéncia com a qual se

I3

atualiza, como ao usar diversas vezes o advérbio de frequéncia sempre: “... publica¢des
novas, 0 que aparece, até porque assim, a gente tem que diversificar muito, né? (...) mas
assim, eu t6 sempre procurando ver uma alguma coisa que surge, né? As coisas antigas
também sempre é bom a gente t& dando uma olhadinha...” (linhas 7, 8, 10, 11).

Em seguida, apresentarei o sistema de transitividade e sua aplicacdo em algumas

analises.

5.1.2 Significado Representacional: Sistema de Transitividade

Conforme comentado no Capitulo 3%, a escolha de Fairclough pela LSF para o
estudo da linguagem, tem como razdo ela ser analisada como sistema. Ao representar a
linguagem sendo composta por redes de sistemas, nas quais o falante constréi significados
através de escolhas, consegue-se perceber quais escolhas um falante poderia ter tomado e, a
partir dai, saber que escolha foi realmente tomada por ele. Por exemplo, porque alguém
escolheu usar 0 modo declarativo e ndo o modo imperativo em determinada circunstancia
social. A explicacdo para essa escolha, segundo Halliday (EGGINS, 1996, p. 217, 218),
levaria a analisar as dimensfes do contexto de situagdo, visto que somente 0S aspectos
gramaticais ndo poderiam dar essas respostas. 1sso porque, nas escolhas do falante, sdo
levadas em conta as relacdes entre seu papel social e o papel dos discursos usados e aceitos
por ele ou ela nas interacdes sociais. Esse tipo de analise da linguagem disponibiliza ao
pesquisador realizar interpretacbes multifacetadas de um determinado processo, dependendo
de seu contexto de uso.

Para esta pesquisa, o Significado Representacional também da pistas para
compreender porque muitas vezes posturas de trabalho sdo adotadas na instituicdo por
determinados profissionais e ndo por outros, podendo esse tipo de atitude originar-se da

representacdo que um profissional tem de sua profissdo, como sendo “mais valorizada” ou

181 \er também Capitulo 4, Secgdo 4.4.2.1.
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“menos valorizada”, na sociedade em geral e na propria instituicio®?. O sistema de
transitividade!®, proposto por Halliday (HALLIDAY; MATHIESSEN, 2004) e usado por

Fairclough (2003) em suas analises sobre a Representacao, € assim descrito por Gouveia:

Constitui-se como o0 recurso lexicogramatical geral para representar acgdes e
actividades, construidas na gramatica como configuracbes de processos, dos
participantes neles envolvidos e das circunstancias que os enquadram e
constrangem. Em termos gerais, a transitividade constitui-se como 0 recurso
linguistico que da conta de quem fez 0 qué a quem em que circunstancias. Existem
multiplos tipos de accdes e actividades que se desenrolam e acontecem no mundo,
pelo que também existem multiplas formas de as representar linguisticamente. As
gramaticas das linguas naturais, porém, organizam essas mdltiplas formas num
nimero reduzido de tipos distintos. Esses tipos de processos (representacdes
linguisticas de actividades, accGes e estados) tém, cada um, as suas caracteristicas
particulares e correspondem a seis possibilidades de realizacdo, seis escolhas, assim

designadas. (GOUVEIA, 2009, p. 30).

Coloco entdo a seguir um quadro com 0s trés processos primarios e seus

respectivos subtipos:

Tabela - 6: Processos Primarios e seus Subtipos.

PROCESSOS PRIMARIOS

SUBTIPOS DE CADA PROCESSO

Processo Material: através dele se representam
acBes ou eventos — nossa experiéncia externa.
Descrevem  processos ligados ao  ‘fazer’,
geralmente acgdes concretas, ‘reais’. Ele ¢€
representado por dois participantes principais: o
ator (€ o responsavel pela acdo) e a meta (quem €
diretamente afetado pela acdo do ator).

- Criativo: ligados a verbos como — criar, compor,
construir, pintar e abrir.

- Transformativo: ligados a verbos como — colorir,
destruir, quebrar e cortar.

Processo Mental: é representado pelas
percepcbes e emocBes — nossa experiéncia
interna. Os participantes sdo o experenciador
(quem conscientemente experimenta determinado
sentir) e o fendbmeno (o fato que é sentido ou
compreendido).

- Perceptivo: verbos ligados ao ver, ouvir, perceber.

- Cognitivo: verbos ligados ao entender, saber, pensar.

- Afetivo: verbos ligados ao gostar, temer, detestar.

- Desiderativo: verbos ligados ao desejar, rejeitar, ansiar.

- Atributivo: é ligado a qualidade, classificacdo ou
atributo apontado a um participante. O verbo mais
comumente usado é o0 ser ou estar e verbos relacionados

132 Nesse sentido, é interessante observar as analises de Sarangi (2010, p. 79, 85) ao usar o termo “papel de
performance” (“role performance”), quando menciona algumas formas nas quais papéis podem ser
representados, como por exemplo, através do uso de diferentes trajes, como batas ou jalecos brancos, ou
uniformes que imediatamente remetem as pessoas em geral a representagdo de profissionais da area médica e da
seguranca e controle, respectivamente, em outras palavras, revelam sua posi¢éo profissional.

133 \er Capitulo 4, Secdo 4.4.4.3.
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Processo Relacional: que identifica ou | semanticamente a eles, como: tornar-se, crescer, manter,
caracteriza os participantes ou as participantes. ficar, permanecer, parecer.

- ldentificativo: é o processo de identificar um
participante (identificado) através de  outro
(identificador). Por exemplo: Os pacientes (identificado)
580 0s que mais sofrem (grupo nominal identificador).

Fonte: Fairclough (2003) e Halliday; Mathiessen (2004). Tabela elaborada pela pesquisadora.

A seguir, apresento indicios de alguns discursos e representacdes de profissdes, que
sdo veiculados nas falas de algumas profissionais ao se referirem as suas profisses. Para
depreender dai as identidades relacionadas ao seu trabalho, também sdo analisados avaliacéo
e modalidade, visto que os textos s&o trabalhados por Fairclough de maneira funcional,
representando simultaneamente aspectos do mundo, relagcdes sociais e seus respectivos
contextos (FAIRCLOUGH, 2003, p. 27).

1 Lissa: O que vocé acha que as pessoas pensam sobre 0s (as)

2 pedagogo (a)s?

3Marlene: a ideia dos pedagogos é... alguns admiram acham, né

4acham uma profisséo legal. Engracado, as pessoas mais

5esclarecidas, elas acham legal assim, a profissdo de Pedagogo,

6mas outras acham gue vocé escolheu ser pedagogo porgue vocé

7ndo consequiu, vocé num num estudou pra fazer outra coisa, né e

8decidiu ser Pedagogo assim, decidiu ser professor. Infelizmente,

9ainda tem muito essa ideia arraigada assim, né, arraigada na mente

10de algumas pessoas. Por exemplo, meu, num vou longe ndo, meu pai, ele acha um
1labsurdo é... meu salério. Ele acha que eu deveria ta trabalhando, fazendo outra
12coisa pra ganhar mais, entendeu. Ele ndo entende assim, nessa visdo materialista
13da coisa, realmente ser Pedagogo, ser professor, é uma perda de tempo porque
14vocé poderia té trabalhando pra ganhar mais em outras coisas mas, e eu também
15nem escolhi ser Pedagoga foi, assim, mais por uma ideia que surgiu e eu me
16apaixonei pela ideia e ai, porque eu era comerciante procurei totalmente o oposto,
17mas (risos) ai eu me apaixonei porque sabe, pra mim, ta perto de gente, trabalhar
18com gente é assim, eu ndo abro méo (...) eu acho assim que o pedagogo — volto 1a
19para aquela questdo que vocé me perguntou: “por que que muitas pessoas vém o
20pedagogo, como é que vém?” - num estudou, por gue num fez mais nada? porque
21realmente 0 pedagogo ele ndo se d& o o trabalho de estudar mais, de pesquisar
22mais, de aprofundar mais. Eu acho que pra gente ta aqui era pra gente t4 sabendo
23Libras, Braile — tudo, porque aqui a gente tem deficiente visual, tem deficiente,
24né, era pra gente t4 mais CAPACITADO pra receber. (MARLENE).

Marlene menciona um discurso que € comumente relacionado a carreira de
professor, o discurso da desvalorizagdo da profissdo, que passa por dois aspectos importantes
que também sdo lembrados por ela: ‘o professor ganha pouco’ e ‘o professor é despreparado,
pouco qualificado’. Apesar de ela comegar sua fala relatando uma “ideia” que esta
“arraigada na mente de algumas pessoas” (linhas 5 — 9), a respeito da escolha da profissao

de professor, e lamentar que ela exista, mais a frente Marlene toma essa ideia para si como
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sendo verdadeira. Nesse momento, é possivel perceber que ndo ha modalizagdo em sua fala
quando ela classifica ou julga o grau de investimento que o profissional da &rea da educacéo
geralmente faz (linhas 21 — 24, 26, 27), pois, segundo ela, eles ndo estudam, ndo pesquisam
nem aprofundam seus conhecimentos. Ela também se identifica com esse tipo de
comportamento (linhas 25 — 27), que ela mesma reprova, ao usar a locu¢do pronominal
inclusiva: “a gente”.

As afirmac0es e as negacOes realizadas por Marlene sem o uso de modalizagcdes
demonstra 0 grau de comprometimento que ela desenvolve com determinada representacédo
dos pedagogos. Nesse contexto, a Modalidade ¢ um elemento importante na configuragdo da
identidade pessoal e, por consequéncia, na identidade social, jA& que 0s processos de
identificacdo estdo presentes nas relacdes sociais (FAIRCLOUGH, 2003, p. 160). Assim, a
autora se compromete com a verdade de sua afirmacdo como alguém capaz de passar uma
informac&o confiavel, j& que ela mesma é professora entdo conhece a fundo a realidade das
professoras e dos professores.

A participante faz uso de oraces avaliativas com verbos de processo mental
afetivo (FAIRCLOUGH, 2003, p. 173), quando fala de sua escolha pela profissdo de
professora (linhas 13, 14, 16, 17), repetindo o uso do verbo “apaixonar-se” para descrever os
sentimentos que a moveram a decidir seguir a carreira de professora. Para Fairclough (2003,
p. 171), as avaliagdes, aqui em especial aquelas que expressam afetividade — como os verbos:
amar, gostar, odiar — constituem-se em maneiras explicitas ou implicitas de um autor ou atora
se comprometer com determinados valores, revelando assim caracteristicas de sua identidade.

Joana destaca outro aspecto de sua profissdo que a incomoda: a dificuldade da
sociedade em reconhecer a diferenca entre ser professora e ser pedagoga. Essa preocupagéo
acaba por sinalizar a valorizacdo de uma especializacdo que da acesso a uma pratica clinica,
em detrimento a uma graduacdo que tem sua area de atuacdo delimitada ao contexto
educacional. Ou seja, mais uma vez o discurso da desvalorizacio da profissdo ganha relevo

quando se fala da profissdo de professor. Como se vé logo a seguir:

1 Lissa: a respeito da sua identidade profissional que, que vocé percebe

2 gue as pessoas pensam a respeito da sua profissdo de

3 pedagoga/psicopedagoga?

4 Joana: (...) O profissional ele ja faz a diferenga, né, ele ja entende o

5 que é uma Pedagoga e uma Psicopedagoga, mas a mée sempre vé

6 como a “tia Joana” ndo como, ou entdo diz até a palavra:

7 “professora Joana”. Mas a Psicopedagoga: que eu estou

8 ATENDENDO os filhos dela ela ndo entende, ela acha que eu estou DANDO
AULA para 0s

9 filhos dela, né. Ai eu tenho que explicar (ininteligivel) que AGORA
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10 o0 meu é um atendimento. Como antes eu aqui, a minha referéncia
11 era como professora ai elas continuam com essa mesma referéncia
12 que eu sou professora e cuidadora, né, que além de ensinar eu to

13 cuidando. Elas ndo veem que naquele horario é o meu horario

14 especifico de atendimento, né. A palavra PSICOPEDAGOGIA pra
15 elas ela é muito complicada pra absorver, que a questdo, que é a

16 questdo aqui dos pais, a maioria sao pais de situacdo financeira, né,
17 de estudo, né, eles estdo muito carentes (muito carentes), ai pra

18 entender a palavra, né “Psicopedagogia” ¢ mais complicado, ai elas
19 (ininteligivel) sempre como professora. Até os profissionais no

20 comego, quando eu comecei a ser a Psicopedagoga, ainda tinham a
21 referéncia da Joana como a cuidadora, a professora; depois... que
22 foram valorizando meu trabalho (...) achando que eu, como eu sou
23 a Psicopedagoga que trabalha aqui na area da educacdo, acha que é
24 diferente da Psicopedagoga que trabalha no ambito clinico, né, num
25 entende que a formacéo é a mesma e eu tanto posso ser clinico,

26 como hospitalar, como educacional, né, acha que o meu s6 é s6 pro
27 lado do ensino. (...) fora daqui? E novo, essa palavra é nova. Pelo
28 menos no meio social em que eu convivo: sdo pessoas que na

29 maioria sdo todas formadas. Mas a palavra Psicopedagogia é nova,
30 ¢é é uma coisa nova. N&o é muito divulgada na midia, né, a

31 Psicopedagogia, o trabalho como psicopedagogo, o que é que ele
32 faz especificamente, né. Ai a referéncia que possuem de mim com
33 servidora publica € que eu sou professora, ndo0 me veem como uma
34 pessoa que esté atendendo, né, é... ndo entendem essa diferenca.
(As palavras em caixa alta se referem as énfases na fala da participante)

Nas categorias analisadas aqui, destaco primeiro a modalidade epistémica,
indicada pelas trocas de conhecimento, com a predominancia de declaracdes e negacoes,
indicando um alto grau de comprometimento da autora com suas afirmacoes, visto ndo haver
marcas de modalizacdo. Isso se da, muito provavelmente, devido ao fato de ela estar falando
de si com base em sua propria experiéncia.

Ha também o predominio de verbos que expressam processos mentais (linhas: 4,
5, 8, 13, 22, 23, 24, 26, 33, 34) como: ver (no sentido de compreender), entender e achar (no
sentido de pensar). A autora faz uso desses verbos para se referir, no seu entender, aos
equivocos no julgamento das pessoas quanto a natureza de sua nova ocupacao dentro da
instituicdo. Ela indica em sua fala a falta de conhecimento de sua profisséo na instituicdo onde
trabalha — por parte dos pais e de seus colegas de trabalho — como no seu meio social.

Em relacdo a categoria da avaliacdo, observei a ocorréncia de oracGes avaliativas,
no sentido de comparar o conceito de Psicopedagogia e de Professor, valorizando a atuacéo da
primeira em detrimento a profissdo de professor. Em sua fala, ela faz uso dessas avaliagdes
em varios momentos e de varias formas:

- 0 atendimento agora predomina de forma desejavel sobre o dar aula (linhas 7- 13);

- nesse contexto, o tempo presente € usado em detrimento ao passado (linhas 7 — 11);
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- ela destaca a complexidade do conceito de Psicopedagogo versus a “simplicidade” do
conceito de Professor que, segundo ela, até mesmo quem é formado ainda ndo entende, ainda
mais os pais, financeiramente carentes e com pouco estudo (linhas 14 -19; 19 — 21; 32 - 34);

- Ela afirma que foi valorizada profissionalmente na instituicdo por seus colegas desde que
comecou a exercer o cargo de Psicopedagoga (linhas 20 - 22). O que antes, enquanto
professora, ndo acontecia, quando ela afirma: “(...) acha que o meu s6 € s6 pro lado do
ensino” (linhas 26, 27);

- Por ultimo, a profissional enfatiza a Psicopedagogia como sendo uma pratica “nova”. Ao
usar esse adjetivo, algumas vezes seguidas em sua fala (linhas 27, 29, 30), ela da conotacéo
positiva a ela, em contraposicao a Pedagogia, que ndo é mencionada nessa avaliagao.

Ja a fonoaudidloga Suyane ndo menciona a questdo da remuneracdo ao falar sobre
sua profissdo. Em vez disso, ela destaca a falta de conhecimento das pessoas em relagdo a sua
profissdo:

1L: ok, a... que que as pessoas costumam pensar a respeito da sua
2profisséo?

3S: as pessoas ficam muito na expectativa que a gente faca, eu digo
4pela realidade daqui, né? falar: “Fulano ndo fala”, a expectativa
5maior é essa, né? Que a gente vai fazer alguém falar... e nem é
6sempre assim, né? (...) é,_ndo tém assim, a dimensao do que o
Ttrabalho da fonoaudiologia pode fazer, né? Que ai sdo varias areas
8que abrange, né? (...) Entdo assim, é é as pessoas se espantam

9com o que a gente é pode fazer, né? é uma &rea que abrange muito,
10muitas &reas, muitas funcdes, a gente trabalha até
11(incompreensivel), né? a reabilitagdo, habilitando. Tem tanta coisa.
12E eu vejo gue as pessoas ainda ndo estéo assim... tém pouco
13conhecimento da fonoaudiologia e isso nos angustia, né? porque a
14gente fica: “pdxa vida, a gente pode fazer isso”, a gente tem que ta
15sempre mostrando, se mostrando pra gente poder atuar, até
16mesmo pra gente entrar no mercado de trabalho, né? As pessoas
17nd0 ndo veem assim “ai o fonoaudidlogo faz isso?”” ndo tém essa
18consciéncia do gue a gente pode fazer, né?

Para expressar o desconhecimento das pessoas em torno de sua profissdo de
fonoaudidloga, Suyane estabelece um contraponto entre o que “as pessoas” pensam de sua
profissdo e o que “a gente” (os profissionais e as profissionais da fonoaudiologia ‘realmente’
fazem). Quando ela se refere ao que as “pessoas” pensam sobre sua profissdo utiliza, em
grande parte, verbos de processo material, complementando com a modalidade epistémica
negativa, indicando uma atitude de forte comprometimento com aquilo no qual ela acredita
que as pessoas pensam de sua profissao. ‘As pessoas’ sdo apresentadas como: ‘ndo tendo a

dimensdo...”, ‘ndo tendo a consciéncia...” (linhas 6, 12, 17, 18). Ela também fala “(...) as
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pessoas se espantam com o que a gente é pode fazer (...)” (linhas 8, 9), dando um sentido
positivo para “se espantar”, que pode ser entendido assim a partir do contexto, que se
espantam porque os profissionais dessa area podem ‘fazer’ muito mais do que ‘as pessoas’
normalmente esperam.

Apesar de deixar claro como muitos aspectos de sua profissdo ainda sdo
desconhecidos por muitos, Suyane parece ndo se abater com isso e contrapde com ‘a gente’,
usando a mesma forca de comprometimento com a verdade, agora no sentido oposto do que
foi usado com ‘as pessoas’ usando a afirmacdo, por meio da modalidade epistémica
afirmativa em conjunto com verbos de processo material ‘fazer’, construgao essa que reforga
seus argumentos, conforme pode ser visto nas linhas 9, 14. Pode-se perceber, a partir de sua
fala que, apesar de ainda ter que muitas ‘mostrar’ sua profissao (linha 15) para as pessoas em
geral, a identidade que constréi, enquanto fonoaudidloga, € de uma profissional que tem
orgulho de sua profissao, visto que na avaliacdo dela é positivo e desejavel que uma profissao
envolva muitas areas e que tenha muitas funcées (linhas 7, 8, 9 -11).

A fala da assistente social Gabriela também apresenta essas mesmas
caracteristicas, nas quais ndo aparecem questdes ligadas remuneracdo, e sim a falta de
reconhecimento das pessoas em geral, mas, a0 mesmo tempo, orgulho ao reconhecer 0s
alcances de sua profissdo. Nesse momento em especial, ela escolhe ressaltar os

desenvolvimentos recentes de sua profissao estabelecendo um contraponto com o passado:

1L.: certo, ok. Ahhh o que que as pessoas, as pessoas em geral da

2 sua rede de amizade, conhecidos, o que que elas costumam pensar
3a respeito da profissdo, da sua profissdo de Assistente Social?

4G: ahhhh é é assim n6s temos uma divisdo. O servico social hd um
5tempo, digamos h& uns 4, 5 anos atrds ela ele tinha um olhar muito
6assistencialista, né? Era aquela questdo da coitadinha que vocé
Ttinha que cuidar é é sempre servia, alias ainda continua isso, mas as
8pessoas tdo tendo um olhar mais diferenciado até porque o servico
9social ele cresceu, ele tomou um espaco de gue 0 Servico Social ele
10permeia todas as profissdes, todas as funcdes, todas as
11entidades. Raramente vocé vé uma entidade que ndo tem servico
12social, no hospital tem servico social, é na escola é... infelizmente
13ainda ndo, mas é pra ter o servigo social; entdo assim, a gente t&
14em todas as politicas nds estamos incluidos, né? O servico social
15esté incluido. Entdo essa visdo teve um, uma melhora, uma
16mudanca bem grande, as pessoas elas estdo comecando a
17perceber gue o servico social ndo é sé pra cuidar de coitadinhos,
18num é? Nos trabalhamos em situagdes, é 16gico que sdo situacdes
19especiais, né? a gente atende. Mas a gente também tem um outro
20leque de afinidades, né? Dentro do hospital, dentro da escola,
21dentro desta instituicdo (...).
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Ao se referir as caracteristicas de sua profissdo no passado, ela faz avaliagcdes
negativas relacionadas a “(...) um olhar muito assistencialista (...)” (linhas 5, 6), e as
contrap@e ao hoje, como “(...) tendo um olhar mais diferenciado (...)” (linha 8). Ela continua
entdo detalhando o que mudou, sempre com o predominio de oracdes avaliativas positivas
relacionadas a ‘crescimento’ (linhas 8, 9) aqui, em relagdo a expansao de sua atuacao para
outras areas, em outras funcdes (linhas 9 -11).

Para finalizar, destaco também que ao usar o nome ‘inclusao’ (linhas 11, 12; 14,
15) nesse contexto, ela pressupde que o “servigo social”, estava “excluido” de todos atuais
desenvolvimentos enquanto estava ligado ao modelo que chamou de “assistencialista”. Assim,
quando ela faz uma relacdo positiva de sua profissdo nos dias atuais, usando a metéafora da
“inclusdo”, ela revela uma posicdo de aceitacdo, de ver de forma positiva e desejavel essa
politica. Isso vem a reforcar o que Fairclough (2003, p. 132) ressalta, em relacdo as
pressuposicOes, que elas tém o potencial de se ligarem a determinados discursos e ndo a
outros. No caso aqui, a pressuposicdo estabelece relagdo com o discurso oficial do governo a

favor da incluséo.

5.2 Segunda entrevista: relacionamento profissional e 0 uso dos diérios de participantes

A segunda entrevista aconteceu, principalmente, com base nas informacgdes dos
diarios de participantes e foram muito reveladoras de como, a partir da rotina dos
atendimentos, é possivel compreender melhor a dindmica das relagdes entre as professoras e

0s membros dos grupos terapéuticos.

5.2.1 Professora Raquel

Apresento a seguir o trecho da entrevista com a professora Raquel, no qual peco
para ela detalhar o que ela havia colocado em seu diario de participante do dia 23 de setembro

de 2011, conforme apresentado no Apéndice F:

Lissa: aqui vocé pediu o atendimento do grupo técnico?...

Raquel: ahh!

Lissa: pediu informag&o sobre o comportamento dos alunos.

Raquel: Haram.

Lissa: em que momento houve esse questionamento?

Raquel: esse questionamento foi no momento que eles chegaram, né? dentro da sala
de aula, alids, que eles chegaram ndo, que eu cheguei, no final do atendimento. E
porque eu cheguei no final do atendimento — tipo assim, eles atendem de 7:30 as
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8:00, ai quando eu retornei, ai eles me perguntaram se um determinado aluno tava
muito tava muito é... agressivo ndo, vamos dizer assim é... mais agitado, é... dentro
da minha aula, que ndo tava conseguindo nem sentar, que tava é tentando agredir os
outros, entende? Ai foi no final do... foi no no final do atendimento deles... que eu
vinha voltando pra sala.

Lissa: Entendi. E aqui vocé pediu emprestado uma fita adesiva...

Raquel: é, porque assim, eu pedi, eu pedi emprestado...

Lissa: em que momento foi isso?

Raquel: isso foi no momento que eles ja tavam saindo... no final, eles ja tinham feito
o trabalho deles e eles tavam saindo e eles tinham um material, né? ai como eu fui,
eu precisei (...).

A partir do que ela me descreveu que havia acontecido naquele dia, perguntei sua

opinido a respeito do relacionamento entre os profissionais e as profissionais da instituicao:

1Lissa: A partir do que foi colocado no seu diario, como é que vocé vé
2a dindmica entre os profissionais aqui? Tanto entre professores com
3professores, professores com técnicos..., no geral, como é que vocé
4veé essa dindmica?

5Raquel: Bom assim, essa dindmica é... essa relagdo que existe,
Bexiste uma relacdo mais estreita entre pedagogos e pedagogos, né?
7A gente ndo pode querer dizer que é uma relagdo é... igual. Os 0s
8os outros profissionais a gente tem uma relagdo assim de... de
9informacdo, mas ndo é aquela relacdo mais estreita que vocé tem
10com o pedagogo que vocé ta no dia-a-dia, né? Eu acho que € uma
11questdo assim até de trabalho mesmo, de trabalho de trabalho
12junto, né? (...) que vocé t se encontrando todo dia. Com o pessoal
13do grupo técnico vocé se encontra apenas nas tercas e quintas e é
14um encontro assim de de “oi, tudo bem”, eles entram na sala e
15vocé esta saindo da sala, entdo é uma relacdo mais mais
16TECNICA mesmo, né? N&o tem assim... é essa relagdo mais de de
17de afinidade, de troca, de... a ndo ser quando a gente ta assim com
18algum problema, com algum aluno, que ai vocé se reporta ao
19profissional do grupo técnico pra saber o que que ele acha ou ou
20como é que que ele t& vendo aquela crianga, se 0 comportamento
21dela é 0 mesmo de quando té na sala de aula com vocé e com o
22grupo técnico. As vezes tem uma divergéncia também do
23comportamento que a crianga tem com o grupo técnico e e 0
24comportamento que ela tem com a professora dentro da sala de
25aula, né?

26L.issa: E quando tem esse tipo de contato, como é que ele
27acontece?

28Raquel: Ele acontece, geralmente dentro da sala de aula, no
29periodo que eles estdo entrando, ndo tem um um um momento, ou
30separado, ou um momento que vc saia da sala de aula pra ir
31conversar com o0 grupo ndo. E um momento mesmo quando eles
32vdo entrando e ai eles, quando tdo precisando, ou a gente, quando
33t4 precisando, faz a abordagem.

Raquel compara a relacdo que as professoras tém entre si com elas e 0 grupo
técnico. No inicio ela se mostra um pouco insegura com o uso das palavras, como se estivesse
demonstrando cuidado com o que vai dizer, talvez por ndo querer se comprometer com

algumas de suas afirmacdes. Ela descreve a relagdo com o grupo como uma relacdo mais



152

distante e superficial, como é descrito por ela nas linhas 8, 9; 17 - 33: “(..) rela¢dao de
informagao (...)”, nas linhas 15, 16: “(...) um encontro de “oi, tudo bem (...)”, ‘eles entram,
eu saio’, e como sendo “(...) uma rela¢ao mais técnica mesmo (...)" (linhas 15, 16).

Ja quando compara com a relagdo das professoras entre si ela usa duas vezes a
expressdo: “relagdo mais estreita” (linhas 6, 9). Ao longo do texto, ¢ possivel perceber mais
claramente o que ela quer dizer com esse tipo de ‘relacdo mais estreita’, quando ela a
relaciona com a frequéncia de convivio (linhas 10, 12). Mas também parece se referir as
peculiaridades de cada area como contribuindo, no caso aqui, para 0 estreitamento das
relagfes (linhas 11, 12). Essa compreensdo é reforcada nas linhas 16, 17, quando ela se refere
ao grupo terapéutico como “(...) Ndo tem assim... é essa relagdo mais de, de de afinidade, de
troca (...)”. A0 usar a pressuposicao, € possivel inferir entdo que com as professoras existe

afinidade, existe troca, porque elas sdo de uma mesma area de conhecimento: a Pedagogia.

5.2.2 Fonoaudio6loga Suyane

Em seguida, apresento um trecho da entrevista com a fonoaudidloga Suyane, no
qual peco para ela detalhar suas informacdes deixadas em seu diério de participante do dia 23
de setembro de 2011, conforme apresentado no Apéndice H:

Lissa: (...) aqui vocé foi, vocé com os alunos, alias, com os seus atendimentos:
“trabalho em atividade...”

S: é aqui na sala, né?

L: aqui, né?

S:é

L: certo. Af aqui “a coordenadora....” é a Vilma, né?

S:é

L: atendeu uma paciente mais cedo... ok. Ele se submeteu a uma avaliacéo
psicoldgica, por isso precisava de mais tempo. Essa avaliagdo ela seria s6 a
psicéloga e a aluna? Isolada...

S: é, é porque é assim, quando é a psicéloga ela avalia a mae, entendeu? O
acompanhante, ai depois, ai... por isso que ela é mais longa, eu até coloquei que ela
ia precisar de mais tempo. Ai teve que puxar a minha pra passar mais tempo com...
L: entendi. Aqui “atividades com o grupo terapéutico”, né? Aqui vocés tiveram
algum contato com a professora? No sentido de troca de algum conhecimento? Alem
do...

S: ndo

L: do grupo terapéutico em si?

S: ndo, deixa eu ver qual é o dia... grupo terapéutico... ndo, nao.

L: Certo. As atividades...

S: ai, aqui... essas atividades, né? ahh ndo! isso daqui ainda é, é 14. No... “o
desenvolvimento de habilidades manuais linguagem”... foi 1a.

L: Com o grupo terapéutico e os alunos?

S: foi 14, as vezes 0 que que a gente pede, 0 que que a gente ainda tem contato com a
professora, quando a gente precisa de alguma coisa, que a gente ndo tem de material.
Ai a, a gente tem pouca tesoura, digamos, ai ela, ela, a gente ja pede quando entra,
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“olha, Sandra, a gente vai precisar de tantas tesouras, né? que a gente s6 tem duas”,
ai elas, ela organiza tudo; ela pergunta: “e ai, tdo precisando de mais coisa?”, ¢ mais,
é sO nesse sentido... as vezes é um som que a gente ndo tem ... € mais quando é
material.

Seguindo uma linha de anélise semelhante, a partir do que havia me explicado em
seu diario, perguntei-lhe a respeito de sua opinido sobre o trabalho das professoras. Destaquei

esse ponto, pelo fato de ela haver mencionado as professoras no diario:

1Lissa: E com respeito ao trabalho das pedagogas? L& no no no lado
2do AEE? Como é que vocé percebe? Como é que vocé Vvé o
3trabalho delas?

4Suyane: Ndo, elas assim, as, o0 que elas..., a gente, assim, tem
5pouco até contato de ver o trabalho delas, a gente ja pega..., porque
6elas ndo ficam com a gente na sala, né?

7Lissa: Tu sabes por que isso acontece?

8Suyane: E porque, assim, o que 0 que eu sei é que elas realizam,
9elas ttm momentos de de, pra da uma pausa porque como aqui elas
10ndo tém a hora de, né? N&o tém a hora de de intervalo... entdo é o
11momento da pausa delas, por isso que € revezar. Até entdo o que
12eu sei €. Mas assim, 14, pelo menos as duas turmas que a gente
13pega, 0s alunos sdo muito bem preparados, eles tém muita relacdo
14com a professora, tem uma delas que tem aquele atendimento
15assim de mée com eles, né? e assim, eu ndo sei até que ponto é
16positivo ou negativo, mas eu eu me sinto bem em entrar na sala,
17eu vejo a turma pronta me receber... e é 0 é o trabalho da
18pedagoga, né? Entdo assim, eu realmente ndo vejo a atividade, ela
19realizando uma atividade, eu nunca vi. Agora assim, quando a
20gente tem as nossas reuniées — porque a gente se relne — e ai
21sempre elas elas gostam de ouvir a nossa opinido, né? Elas
22sentem duvida, muito assim, ai vem muita ddvida pra psicologia e
23pra fono, s6 0 que tem. E, é a parte tanto de comunicag&o, como,
24né? As questdes é... emocionais deles, psicologia ganha
25realmente. Mas tem muita muita ddvida assim, € ai a gente tenta,
26tudo gue a gente diz eu vejo que elas anotam, ficam assim
27anotando, porque elas acrescentam nos relatérios delas, né? Os
28relatdrios que elas, elas fazem um relatério, tem uma uma ficha la
29que elas preenchem. A gente também ajuda.

Apesar de ser um relato longo, considerei apropriado coloca-lo aqui, porque ele
expressa muito do que as profissionais dos grupos técnicos pensam das professoras e de sua
profissdo. Digo isso com base no que conversei com elas informalmente e com base em
muitas entrevistas.

Suyane reconhece que ndo sabe como € o trabalho das professoras e atribui isso ao
fato de ndo ficar na sala de aula com elas, visto que saem quando o grupo chega (linhas 4 -6;
linhas 18, 19). Apesar desse desconhecimento, nas linhas 13 — 18, ao descrever como 0s
alunos e alunas esperam pela chegada do grupo terapéutico, ela acaba indicando sua opinido

em torno da préatica profissional das professoras, quando compara seus atendimentos ao
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tratamento que as maes d&o aos seus filhos e filhas. Logo em seguida, questiona a validade de
um atendimento desse tipo, mas conclui: “(...) é o trabalho da pedagoga, né? (...)".

E ao descrever como os dois grupos atuam nas reunides que tém em conjunto que
fica patente a diferenca de atuacdo que Suyane atribui para cada grupo. O pronome “nés” ou
“a gente” é usado para identificar os membros do grupo terapéutico e excluir o das

professoras, que sdo referidas aqui por “elas™ “(...) elas gostam de ouvir a nossa opinido

(...)” (linha 21); “(...) Elas sentem ddvida, muito assim, ai vem muita davida pra psicologia e

pra fono, s6 o que tem (...)” (linhas 21 -23). As professoras sdo colocadas entdo como um

grupo que pede opinido, que tem davidas. No contexto que é colocado aqui, parece ganhar
uma conotagao negativa, visto que ndo é mencionada a troca de informacgdes entre 0s grupos,
como se somente as areas ligadas a saude e a clinica pudessem despertar duvidas em seus
procedimentos, e os da area educacional fossem mais simples em termos de conhecimento
cientifico, como uma atuacdo de uma mée para com o filho ou filha. Essa assimetria entre as
areas ainda é destacada pela forma com a qual ela conta que as professoras anotam tudo que

Ihes passado para sé entdo conseguirem fazer seus relatorios: “(...) gue a gente diz eu vejo que

elas anotam, ficam assim anotando, porque elas acrescentam nos relatorios delas (...)"
(linhas 26, 27).
A seguir realizo mais andlises das falas das profissionais, agora utilizando a

proposta tedrico/metodoldgica de Gee (2000 - 2001, 2003) para as identidades no contexto da

educacdo.

5.3 Proposta tedrico metodoldgica de Gee sobre identidades

A abordagem de Gee sobre as identidades (2000 - 2001, 2003), de acordo com 0
que ja foi apresentado e aprofundado no Capitulo 3, caracteriza quatro tipos de identidades
que se inter-relacionam de forma complexa e significativa nos diversos contextos cotidianos
das pessoas. A analise sugere que as identidades profissionais construidas no AEE séao
distintas para as pedagogas e para 0s membros dos grupos terapéuticos. Essa diferenca
demonstra uma assimetria nas relagdes entre os profissionais — 0 que acaba por afetar, de
forma negativa, os atendimentos.

As entrevistas a seguir referem-se a pergunta sobre o relacionamento da
profissional entrevistada com os outros profissionais da instituicdo. Acredito que os tipos de
relacionamento que sdo travados cotidianamente na instituicdo sdo uma fonte reveladora das

identidades profissionais ali presentes, ja que, dentre as maultiplas personalidades que



155

possuimos existem aquelas relacionadas as nossas performances na sociedade, aquelas que
também sdo formadas na coletividade, aqui especificamente, no contexto de trabalho. Na
época dessa entrevista (outubro de 2010), a Pedagoga Sandra e mais duas colegas haviam
passado no concurso publico da Prefeitura no comeco do ano e sentiam-se ainda “novatas” na

instituicdo. Assim ela descreve seu relacionamento com os profissionais do AEE:

Sandra: Olha, como a gente chegou agora, como eu cheguei agora e assim, ndo tinha
experiéncia com educacdo especial, eu busco assim (ri) ajuda em todos 0s
profissionais entdo assim a maioria do, por exemplo, dos professores — ja
trabalharam com meus alunos, né - eu procuro: “ele no ano passado era desse
jeito?”, “... ele fazia isso? comé que vocé fazia?” entdo, assim, eu procuro mesmo as
experiéncias deles pra poder me encaminhar, né e me encaminhar bem, né pra pra
realmente... pegar o lado positivo de cada um.

Lissa: Certo. E com respeito aos técnicos, qual o contato que vocé tem com eles?
Pedagoga Sandra: E... eu tenho é... porque assim, tem os técnicos que atendem a
minha turma, né e sdo praticamente 0s mesmos gque atendem a turma da manha e da
tarde entdo eu pego também do mesmo jeito, vou s6 catando informacdes e (ri)
tentando absorver tudo: eu exploro mesmo...

Lissa: E em que momento vocé tem esse contato com eles? Pedagoga Sandra:
Quando eles vém pro atendimento. Assim, sempre que eu tenho alguma ddvida ou
questionamento eu aproveito na entrada, ne, no intervalo de um atendimento e outro,
na saida eu acompanho, eu seguro, pra poder guestionar alguma coisa.

E possivel observar na fala da Sandra que ela se sente ainda em adaptacio tanto na
instituicdo quanto no que diz respeito a clientela. Porém, ela demonstra grande interesse e
preocupacdo em tentar se familiarizar com o atendimento aos alunos e alunas dali, recorrendo
aos seus companheiros de trabalho. E possivel perceber em sua fala que ndo existem - pelo
menos frequentemente, nem entre as Pedagogas entre si nem entre as pedagogas e 0S
membros da equipe clinica - momentos cotidianos de encontro para discutirem procedimentos
e casos especificos que possam aparecer na instituicdo. Esses eventos de letramento (HEATH,
1980) sdo relativamente raros na institui¢do, o que foi percebido por mim também no tempo
que fiquei realizando minha observacéo participativa de pouco mais de um ano. Com excecao
do Conselho de Classe, que acontece duas vezes ao ano, reunides entre os dois grupos sao
esporadicas e pontuais.

Sandra também faz uma comparacdo entre o tipo de contato que trava com as
professores e 0s técnicos e as técnicas, embora inicie sua fala usando o pronome indefinido
“todos™: “eu busco assim (ri) ajuda em todos os profissionais entdo assim a maioria do, por
exemplo, dos professores (...)”. E com as professoras ela especifica que tipo de davidas
normalmente tira com eles a respeito de seus alunos. “*“ele no ano passado era desse jeito? ",

“.. ele fazia isso? Como é que vocé fazia?” entdo, assim, eu procuro mesmo as experiéncias
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deles pra poder me encaminhar, né e me encaminhar bem, né pra pra realmente... pegar o
lado positivo de cada um”.

Ja com os técnicos, essa relacdo parece ser desenvolvida de forma um pouco
diferente, pois, para comecar, seu acesso aos técnicos, segundo sua afirmacao, parece estar
mais restrita aos do grupo terapéutico que visitam sua sala: “porque assim, tem os técnicos
que atendem a minha turma, né e sdo praticamente os mesmos que atendem a turma da
manhd e da tarde entdo eu pego também do mesmo jeito, vou sé catando informacdes e (ri)
tentando absorver tudo: eu exploro mesmo...”. Entdo, segundo sua afirmacdo, até mesmo o
tempo disponivel para essa conversa parece estar limitado aos momentos que antecedem e
sucedem ao atendimento, momentos nos quais ela parece ter que se esforgar para conseguir
entrar em contato com eles e com elas: “Quando eles vém pro atendimento. Assim, sempre
que eu tenho alguma duvida ou questionamento eu aproveito na entrada, né, no intervalo de
um atendimento e outro, na saida eu acompanho, eu seguro, pra poder questionar alguma
coisa”

Nesse sentido, Gee (2001, p. 719) considera que um Discurso®** inclui maneiras
de falar, escutar, escrever, agir, interagir, acreditar, sentir e valorar (podendo também ser
usados nesse universo varios objetos, simbolos, imagens, ferramentas e tecnologias), isso com
0 objetivo de legitimar identidades situadas socialmente. Assim, Sandra procura legitimar no
AEE sua recém-adquirida ldentidade Institucional (isso porque teve que se especializar na
area seguindo todos os requisitos burocraticos e educacionais que sdo requeridos) de
Pedagoga da Educacdo Especial por procurar conselhos profissionais e orienta¢do tanto em
outros pedagogos, quanto nos profissionais ligados a area técnica da Instituicéo.

Ainda de acordo com sua fala, ela também parece procurar construir para si,
dentre de seu novo ambiente de trabalho e através das redes sociais que ela tem desenvolvido
la, uma Identidade Discursiva de uma boa profissional, de uma profissional envolvida e
engajada em seus atendimentos. Nesse contexto, essa identidade pode ser vista como sendo
uma conquista que foi alcangada através de uma atitude sua de procurar informacGes para
melhor atuar como profissional aprofundando seus conhecimentos sobre as pessoas que estdo
recebendo seus atendimentos. Mesmo que para essa conquista seja exigido um esfor¢co maior

seu quando estdo envolvidos os técnicos e as técnicas, visto que a dindmica de relacionamento

134 Para Gee (2001, p. 719; 2003, p. 6-7) existem dois tipos de discurso: o que ele chama de discurso com o “d”
minusculo refere-se simplesmente a linguagem em uso, a linguagem do dia a dia. Ja quando seu uso aparece com
o0 “D” maiusculo, refere-se a linguagem combinada com outras préaticas sociais, como valores, comportamentos,
maneiras de pensar, agir, interagir, acreditar e assim por diante, dentro de um grupo especifico, sendo que as
pessoas podem fazer parte de diferentes comunidades Discursivas, como um aluno “nota dez” ou um “professor
estudioso”.
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das pedagogas com o grupo terapéutico tem um ritmo diverso ao das pedagogas entre si — ja
que ela precisa muitas vezes, como foi observado na transcri¢do, submeter-se a “correr atras”
desse conhecimento durante as poucas e rapidas oportunidades que dispde de contato com
eles e elas (GEE, 2003, p. 7).

Essa marca da segmentacdo entre os profissionais do AEE pesquisado, mais
especificamente entre as pedagogas e 0s técnicos e as técnicas que formam o grupo
terapéutico, também pdde ser percebida na fala da Pedagoga Marlene (que faz parte do grupo
das trés Pedagogas recém-chegadas a instituicdo) quando perguntada também sobre seu

relacionamento com os profissionais ali:

Pedagoga Marlene: t4, é... foi instituido aqui o Conselho de Classe onde a gente se
reline com os técnicos pra é... falar sobre determinada pessoa, sobre determinada
determinada crianca ou adulto, né, é... qué que pode ser trabalhado, qué que a gente
detecta de de dificuldade num sei o0 qué, como € que pode ser superado, tudo. Entéo
é... nessa hora que a gente tem essa troca, né, que infelizmente deveria ser, eu acho
assim até que que que como cada um da sua visdo, poderiam ficar juntos, porque de
repente eu vejo um

10 Terapeuta Ocupacional fazendo um trabalho com as criangas ¢ digo assim: “ah,
eu posso fazer isso ai também nas nas minhas atividades”, né. Eu acho que poderia
haver uma troca maior, é... mas realmente ndo existe. E muito assim, aquela coisa
separada como se fosse, assim ‘o outro lado’. A gente diz até assim: “o outro lado”
sabe. Entdo eu acho que era pra ter mais € cumplicidade entre os pedagogos e 0s
técnicos. Eu acho, sabe. E eu acho também que que é pra ser um trabalho mais
incisivo, assim, porque tem horas gue a gente ndo entende, tem horas que eu ndo
entendo, por exemplo, eu vejo uma crianca surda, ndo, por exemplo, eu vejo uma
pessoa autista, ndo fala, t aqui ha cinco, seis anos e ndo evoluiu nada na

20 fala, eu queria poder chegar pro Fonoaudidlogo e dizer assim: “vem ca, como é
que se trabalha com, por que que ele num fala? qual o diagnéstico dele? qué que
tem? tem alguma coisa a ver com..., por qué? porque se ele ¢é tdo autista...”. Mas as
vezes d4 uma ideia de que vocé t4 ofendendo, que vocé ta questionando o trabalho
da pessoa entendeu? Assim, se VOC&, porque existe, como existe, mas tem uma coisa
que eu converso até com as minhas amigas, que a gente chegou agora, minhas
colegas, pra gente quebrar essa barreira porque, assim, (...) assim a questdo do
tratamento, né, entdo se eu trato super bem, eu digo: “mulher, como é que td o
fulano?” assim, numa conversa informal, né. E e vocé sabendo abordar, de repente
vocé até, né, consegue ter melhores informagdes, consegue ter maior resultado.
Entdo a gente t4, eu eu particularmente t6 tentando montar estratégias pra eu ter mais
acesso, pra gente poder fazer um trabalho.

Marlene reconhece que existe uma separacao entre os dois grupos de profissionais
e chega a nomear os profissionais e as profissionais da area técnica como sendo “0 outro
lado”. Essa partigdo parece ter ligacdo com a presenca de varias areas profissionais
convivendo na mesma instituicdo. Nesse sentido, é possivel perceber em sua fala um choque

entre esses varios “Discursos secundarios”!®, que coexistem na instituicio, cada um deles

135 Discursos Primarios: Gee (2003, p. 13) define Discursos Primarios como sendo aqueles relacionados ao
“mundo da vida” (HABEMAS, 1984 in GEE, 2003, p. 14), ou seja, as formas de pensar, sentir, falar e tratar que
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estando ligado a uma area especifica do conhecimento de cada profissional. Essa segmentacéao
observada pode ser atribuida ao sistema de Educacdo Superior, que compartimentou o
conhecimento em grades curriculares, processo esse que teve inicio no lluminismo e se
estabeleceu no pensamento moderno do século XVIII e vigora até hoje no ensino das
universidades, na formacdo dos seus mais diversos profissionais (SANTOS, 2003). Assim,
esses profissionais acabam chegando ao mercado de trabalho para exercer suas profissoes
com ‘uma visdo de género essencialista: fixa e binaria’ (MAGALHAES, 2010, p. 7),
propiciando, dessa forma, que as préaticas sociais de profissionais de diferentes areas sejam
critérios de especificagdo para determinar suas identidades profissionais.

Isso fica bem claro quando Marlene, Pedagoga, comenta sobre o trabalho dos
Fonoaudiélogos com os autistas da Instituicdo: “E eu acho também que que é pra ser um

trabalho mais incisivo, assim, porque tem horas gue a gente ndo entende, tem horas que eu

ndo entendo, por exemplo, eu vejo uma crianca surda, ndo, por exemplo, eu vejo uma pessoa

autista, ndo fala, t4 aqui ha cinco, seis anos e ndo evoluiu nada na fala, eu queria poder

chegar pro Fonoaudiologo e dizer assim: “vem ca, como é que se trabalha com, por que que

ele num fala? qual o diagnéstico dele? qué que tem? tem alguma coisa a ver com..., por qué?

porque se ele é tdo autista...”. Mas as vezes da uma ideia de que vocé ta ofendendo, que vocé

ta questionando o trabalho da pessoa, entendeu? .

Quando ela afirma que “ndo entende” como determinado procedimento de outra
area que nao é a sua (no caso aqui do fonoaudiologo), acontece e diz que gostaria de poder
perguntar sobre isso a ele, é possivel observar como a Identidade Institucional do
Fonoaudio6logo é fortemente estabelecida pelos profissionais das outras areas da instituicdo:
eles ndo entendem alguns de seus procedimentos, mas gostariam de questiond-lo e
provavelmente gostariam de entender melhor como o autismo funciona dentro do contexto da
fonoaudiologia. Mas hd um receio em ndo se fazer isso para ndo parecer que se esta
questionando a competéncia do profissional, sentimento esse que vem ao encontro da
descricdo de Gee (2001, p. 102) sobre as Identidades Institucionais, ou seja, de que séo fruto
de uma posicdo alcancada com o aval de um grupo de autoridades que é, por sua vez,
respaldado por leis e normas que regem o trabalho do fonoaudidlogo. Assim, ao perguntar ao

profissional sobre determinado procedimento inerente a sua area de atuagdo, parece que se

sdo frutos da vivéncia que tivemos em nossa familia. Essa forma de ser uma “pessoa comum”, que usa a
linguagem “vernacular” (LABOV, 1972 in GEE, 2003, p. 15), informal, vai de encontro aos Discursos
Secundarios (GEE, 2003, p. 15), isto é, a linguagem mais formal ligada as varias instituigdes “ptblicas”, como:
igrejas, trabalho, instituigdes governamentais e escolares onde as pessoas “interpretam identidades especiais”
como parte de seu trabalho nessas instituicdes.
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estd indo contra toda uma hierarquia de conhecimento e poder relativos a uma area do
conhecimento institucionalmente reconhecido.

Mas, ao mesmo tempo em que Marlene reconhece a Identidade Institucional dos
profissionais e das profissionais, que compdem o grupo terapéutico, ela também demonstra
que deseja ser “reconhecida como determinado tipo de pessoa” (GEE, 2000 — 2001, p.99) ao
performatizar, a0 mesmo tempo, determinados “discursos primarios” € “discursos
secundarios” (GEE, 2003, p. 14-15) a fim de conseguir acesso ao grupo terapéutico, as
informacBes que ele possui para, como ela mesma afirma: ‘(..) conseguir ter melhores
informagoes, conseguir ter maior resultado (...) pra gente poder fazer um trabalho’. Em
outras palavras, essa performance dual como estratégia de acesso aos mencionados
profissionais primeiro se da com a utilizacdo de determinados “discursos primdrios” quando
ela usa termos do dia a dia, como que para “quebrar o gelo™: “(...) eu digo: “mulher, como é
que ta o fulano? Assim, numa conversa informal”, com a preocupacao de: “(...) eu trato super
bem”. Em seguida, sua performance centra-se mais nos “discursos secunddrios” aqui
relacionados a realidade cognitiva e funcional das pessoas, que estdo sendo atendidas pelos
profissionais e pelas profissionais, discursos esses que compdem sua ldentidade Institucional

de Pedagoga exercendo sua profissdo em um AEE3:

Marlene: (...) mas tem uma coisa que eu converso até com as minhas amigas, que a
gente chegou agora, minhas colegas, pra gente quebrar essa barreira porque, assim,
(...) assim a questdo do tratamento, né, entdo se eu trato super bem, eu digo:
“mulher, como é que t4 o fulano?” assim, numa conversa informal, né. E e vocé
sabendo abordar, de repente vocé até, né, consegue ter melhores informacdes,
consegue ter maior resultado. Entdo a gente ta, eu eu particularmente t6 tentando
montar estratégias pra eu ter mais acesso, pra gente poder fazer um trabalho.

Conforme ja comentado no Capitulo 2, Secdo 2 sobre a Teoria Social do
Letramento, as diferentes praticas de letramento atribuidas as diferentes areas das
profissionais do AEE contribui para o acirramento desses conflitos, consequentemente,
dificultando o dialogo. Essas diferencas nos letramentos das profissionais da area pedagdgica
e na area clinica sdo bem claras em suas falas, principalmente quando comentam sobre as
atribuices que pensam existir para suas profissdes. As professoras participantes, em sua

maioria, descreveram as atribuic6es de sua profissdo com as seguintes palavras: atribuicdes de

13 Gee (2003, p. 14) reconhece que essas oscilagdes entre o que ele chama de “Discursos Secunddrios” e
“Discursos Primdrios” sd0 parte integrante de nossas interacGes cotidianas, que ao longo de nossas vidas
sempre procuramos equilibrar nossas relagdes sociais para: ora conseguirmos alcancar respeito ora para
mostrarmos respeito (status, ai relacionado a um contexto mais formal: “Discursos Secunddrios”) e em outro
momento ainda, procuramos a solidariedade, relacionada a um contexto mais informal (“Discursos Primdrios”).
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mde, de tia, de enfermeira, de baba, de cuidadora. Além disso, também foi comum usar
substantivos como: afeto, preocupacdo, amor. Destaco aqui a fala de Marlene que sintetiza o

que muitas professoras tambem descreveram como sendo atributos de sua profissao:

Mée: ahh mae, [risos], mée, tia, né? Que é essa coisa de de afeto, né? De afeto, de
cuidado, tipo assim (...) eu acho que a educagdo trouxe muito isso pra gente, né? Por
isso que Paulo Freire batia muito, tia ndo, professora, pra separar, mas a gente tem
muito essa questdo do cuidado, né? O é é de tratar (...), até porque cuidar e educar,
sd0.. ta intrinseco, né? E é, ta interligado.

Ja com as profissionais do lado clinico que compdem 0s grupos terapéuticos
apresentam uma linguagem mais cientifica ao descrever os atendimentos e apresentam uma
postura mais neutra tanto em relagcdo aos meninos e meninas atendidos, quanto ao descrever
as atribuicbes de suas profisses. Cito aqui o exemplo da profissional Suyane falando a

respeito dos atendimentos nos grupos terapéuticos:

Suyane: (...) quando eu vou pro grupo é... que eu fico com os alunos, ai tem alguns
que especialmente a gente d& uma atencdo, mais, porque ta precisando, ai eles, tem
alunos que babam muito, por exemplo, ai eu levo espatula, vou com a luva, ja vou
com tudo pronto caso dé pra dar uma intervengdo esse tipo. Mas quando a gente
entra 14, a gente vira professores, até de tia a gente é chamado, né? Entdo a gente
primeiro vai tentando socializar com eles aquela atividade. Eu aprendi muito com as
meninas da psicopedagogia e assim, eu tenho experiéncia que eu ja trabalhei em
escola também e isso me ajudou, entdo a gente faz aquela acolhida, né? Que a gente
chama, a gente conversa com eles, chama pra atividade, explica o que é, a gente
realiza atividades depois vai fazer a socializagdo, né? Passa, conversa com eles,
entdo assim eu me sinto muito professora quando eu td la — uma professora com o
olhar especial, né?

E possivel observar em sua fala a presenca de letramentos relacionados a area
clinica, como quando ela fala do uso de espéatulas e luvas para aquelas criangas que babam.
Paralelo a isso, ela enfatiza a preocupagdo com a realizacdo das atividades propostas pelo
grupo terapéutico por parte dos meninos e meninas, assim como sua socializacdo. Ao exercer
essas atividades mencionadas logo acima, ela se compara a uma professora, mas “com um
olhar especial”. Esse “olhar”, de acordo com o que foi exposto pela profissional, ndo inclui as
atribuicbes apontadas pela professora Marlene e que se aproximam muito de uma relagdo

mais pessoal ou familiar.
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A descrigéo das atribuigdes de cada profissional, cada uma representando aqui 0s

dois grupos de profissionais da instituicdo, acaba por revelar os letramentos profissionais de

cada grupo e sua influéncia nos tipos de atendimento prestados por cada um deles*®’.

Outra pergunta dirigida as profissionais que integram o grupo terapéutico diz
respeito a sua opinido a respeito da introducdo do grupo na instituicdo. O objetivo foi tentar
perceber quais identidades estdo presentes nas relagdes travadas entre esses profissionais no
momento do encontro do grupo terapéutico para o planejamento de suas atividades. A
psicopedagoga Carolina acabou mencionando também o impacto do grupo terapéutico nas
salas de atendimento tanto em relacdo as pedagogas quanto aos meninos e meninas que
recebem atendimento. Isso foi revelador da relagcdo estabelecida entre o Grupo Terapéutico
nas salas de atendimento do AEE com as pedagogas. Essa relacdo ¢é analisada logo a seguir
porque ela também ajuda a lancar luz sobre as diversas identidades que sdo construidas na
instituicao.

Carolina assim descreve a introducéo do grupo terapéutico na instituicao:

Carolina: O grupo terapéutico... acrescenta em TUDO, em toda a sua maneira de
viver, o seu lado pessoal, certo? Porque vocé passa a ver uma realidade de vida
muito diferente da sua, né? E outra, é o lado da experiéncia profissional, é muito
bom, muito enriquecedor... ¢ um lado profissional que enriquece, engrandece. Eu
passo a estudar um assunto em casa, Uma maneira, eu vou atras de um livro ali que
eu possa fazer uma atividade, que possa colaborar pra o trabalho é€... ser realizado da
melhor forma possivel entendeu? Entdo pra mim eu acho que foi muito bom, pra
eles (0s meninos e meninas que recebem atendimento) eu acredito que tenha sido
também e para

11 aqueles professores que estdo em sala, para eles sairem um pouco,  né? Aquele
grupo entrar na sala, ai mexer com 0s meninos, inovar, pra 0s professores também é
uma coisa boa. Porque eles tdo Ia so, ta certo? tdo 14 com agueles meninos, cada um
de uma maneira diferente com uma... um diagndstico diferente tanto que quando a
gente chega 14 pra elas é étimo (...). Por nosso grupo terapéutico ter entrado trouxe
mudancas, né? Assim, para elas foi um alivio maior, um descanso um pouco, né?
Porque vocé sabe, cada tem um problema diferente, né? um diagndstico, entéo
quando eles se juntam ali elas ndo conseguem sozinha driblar toda a situacdo, né? e
nés somos em quatro, ai a gente se divide ali: dois pra um, dois pra outro, trés e...e
ai a gente vai se ajeitando. Muito bom, muito bom...

Carolina descreve a introducdo do grupo terapéutico nas salas de atendimento em

termos favoraveis e positivos: “O grupo terapéutico... acrescenta em TUDO, em toda a sua

maneira de viver (...). Aquele grupo entrar na sala, ai mexer com 0s meninos, inovar (...).

Nosso grupo terapéutico ter entrado trouxe mudancas, né? (...) n6s somos em quatro, ai a

gente se divide ali: dois pra um, dois pra outro, trés e...e ai a gente vai se ajeitando. Muito

137 Foi possivel chegar a essa conclusdo com base nas entrevistas das demais participantes da pesquisa, assim
como a partir da observacao participantes e do diario de pesquisa.
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bom, muito bom...”. Nessa fala da Psicopedagoga, a ldentidade Institucional do grupo
terapéutico que é reconhecida por ela é composta de vérias caracteristicas positivas
relacionadas a esses tipos de instituicdo, como: dinamismo no atendimento, postura
‘inovadora que traz mudangas ¢ que mexe com os alunos’. E se diferencial ¢ apontado até
mesmo em relacdo a quantidade de profissionais que compBe o grupo em cada sala de
atendimento — quatro — em comparacgdo com as pedagogas, que € de somente uma em cada
sala.

Carolina, entdo, destaca a chegada do grupo e seu impacto nas salas de
atendimento, tanto em relacdo aos alunos quanto as pedagogas, e estabelece um contraponto
entre a atuacdo do grupo e a atuacdo das pedagogas, colocando sob um viés desfavoravel este

grupo quando afirma: “Aquele grupo entrar na sala, ai mexer com 0S meninos, inovar, pra 0s

professores também é uma coisa boa. Porgue eles tdo la sé, ta certo? tdo 14 com aqueles

meninos, cada um de uma maneira diferente com uma... um diagndstico diferente tanto que

quando a gente chega la pra elas é 8timo.(...) Nosso grupo terapéutico (...) trouxe mudancas”

(...) para elas foi um alivio maior, um descanso um pouco. Quando ela diz que o grupo mexe

com os alunos, que ele trouxe mudancas esta pressuposto que com as professoras, antes da
chegada do grupo terapéutico, o clima da sala seria de apatia, de mesmice e de cansaco, tanto
por parte dos meninos e meninas em atendimento quanto das pedagogas. Essa
pressuposicdo’® se confirma quando ela justifica sua afirmagdo, dizendo que dentro desse
contexto de sala em que elas “tdo 14 com aqueles meninos, cada um de uma maneira diferente
com uma... um diagnostico diferente (...)” quando 0 grupo “chega la pra elas é otimo (...) um
alivio maior”. A partir de sua fala, pode-se perceber que a Identidade Institucional dessas
professoras é descrita por essa psicopedagoga como seguindo um modelo tradicional do que
seria a pratica pedagogica, ou seja, um modelo linear de atendimento no qual o pedagogo néo
interage com seus alunos e alunas, mas apenas dita e repassa informacoes. Esse € 0 modelo
descrito por Freire (1987, p. 70) chamado por ele de “concep¢ao bancaria da educagdo”, na
qual o professor ¢ encarado como um simples “depositante” de contetido em seus alunos e
eles sdo vistos como meros “depositarios” deste contetdo.

A separacéo entre esses dois grupos fica bem demarcada em sua fala, apontando
claramente para a existéncia de diferentes identidades marcadas por afinidades distintas: o

grupo terapéutico e o grupo de pedagogas. Assim, apesar do objetivo dos dois grupos ser o

138 Segundo Fairclough (2001, p. 155), as pressuposi¢des constituem-se em “(...) proposigdes tomadas pelo
produtor do texto como ja estabelecidas ‘dadas’”, podendo ser ativadas através de diversos recursos linguisticos.
As pressuposi¢des sdo significativas em uma analise discursiva critica, porque carregam um potencial ideologico
de dominagdo a medida que tentam suprimir assimetrias de poder (FAIRCLOUGH, 2003, p. 40).
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mesmo, ou seja, de atender da melhor forma os deficientes e as deficientes intelectuais, as
praticas, as experiéncias, o conhecimento e a formacdo de cada grupo diferem de tal forma,
pelo menos na fala da profissional, que é como se eles formassem dois grupos de afinidade
diversos um do outro. E 0 que mais chama a atencdo aqui se refere as qualificagdes que sao
atribuidas a cada um desses grupos na forma de desvalorizagdo de um grupo e valoriza¢do do
outro ao invés de se ter a atuacdo de um grupo complementando o outro. E interessante
perceber nesse contexto que Gee (2000 — 2001, p.111) chama a atencdo para o fato de que
instituicGes ou grupos de pessoas podem construir e sustentar determinados Discursos (ver
nota de rodapé numero 2), que ajudam a perpetuar formas de ver e qualificar pessoas ou
grupos de forma positiva ou negativa, podendo, como no caso aqui, acabar por perpetuar
formas distorcidas de reconhecer os profissionais da educacao.

Quando indagada a respeito da introducdo do Grupo Terapéutico no AEE,
Suyane, uma das fonoaudi6logas da Instituicdo que participa de um dos grupos terapéuticos,

descreve assim o funcionamento do grupo:

Suyane: (...) 0 meu grupo é muito bom, tem o psicopedagogo, tem o TO, e quando
eu entrei ndo tinha psicéloga, atualmente tem, né? mas assim, era a fisioterapeuta,
mas foi fantastico como a gente integrou, né? E assim, fez toda uma diferenca
porque quando eu entrei eu também trouxe minha ideias, né? e ai a gente foi tendo
esse periodo de planejamento, né? que j& tinha acontecido o planejamento, s6 que a
gente foi, acabou que a gente foi procurando, ndo s6 por mim, porque eu entrei, mas
porque elas tinham que passar as coisas pra mim, a gente acabou, né? um, ai vai
pensando diferente, a gente vai vendo como é que o grupo vai caminhando, né? (...)
Entdo a gente teve muita conquista. Nosso grupo foi excelente, assim de alunos que
eram totalmente distantes, que vinham, sentavam e a gente registrava porque assim,
se a gente contar ninguém acredita que um aluno tal tava sentado fazendo a
atividade e interagindo, sabe? E ai foi muito bom, né? porgue a gente, a gente une, é
uma atividade s6, mas com diversos olhares, né? ai a gente, assim, tem uma semana
que predomina mais um assunto da fonoaudiologia, que ndo deixa de todos estarem
sempre atuando, né?

Ha pistas em sua fala que revelam a presenca significativa das identidades por
afinidade dos grupos terapéuticos quando ela destaca atributos de seu grupo como: “0 meu
grupo é muito bom”, ‘‘foi fantastico como a gente integrou”, “nosso grupo foi excelente”,
“se a gente contar ninguém acredita”. E em seguida ela ressalta como as diferencas relativas
as diversas areas representadas pelos profissionais do grupo véo sendo integradas em “uma
atividade so” — usando suas palavras, reforgando assim a teoria de Gee (2003, p. 32) de que 0
conhecimento dentro de um grupo de afinidade é tanto intensivo, partindo do conhecimento
de cada um, quanto extensivo, ou seja, ele é partilhado por cada membro do grupo e €

adaptado de forma a “caber” no grupo como um todo.
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Nesse sentido, ao afirmar que os grupos de afinidade tém adquirido cada vez mais
importancia nos campos dos negdcios, da politica e de organizac6es publicas e privadas, Gee
(2003, p. 31-32) destaca que uma de suas caracteristicas mais marcantes sdo 0s interesses
especificos do grupo expressos através de praticas compartilhadas ou de algum esforgo em
comum, envolvendo para isso o compartilhamento de préaticas. Gee complementa dando mais

detalhes sobre a dindmica de funcionamento dos grupos de afinidade:

Em um grupo de afinidade, o conhecimento €, frequentemente, tanto intensivo (cada
pessoa que adentra ao grupo traz algum conhecimento em especial) e extensivo
(cada pessoa compartilha algum conhecimento e atua com 0s outros). Em um grupo
de afinidade o conhecimento é também, frequentemente, distribuido entre pessoas,
instrumentos e tecnologias, ndo ficando restrita assim a uma pessoa (...). Em um
grupo de afinidade a maior parte do conhecimento geralmente € tacito, isto §é,
construido em préticas diarias e armazenado nas rotinas e nos procedimentos das
pessoas que estdo engajadas nas praticas do grupo. Tal conhecimento ndo é
facilmente verbalmente explicado. Novos membros adquirem tal conhecimento
tatico pela participacdo orientada nas préticas do grupo e ndo primeiramente atraves
da instrucdo direta fora dessas praticas (Grifos do autor) (GEE, 2003, p. 32).%3°

De acordo com a fala de Suyane e a descri¢do de Gee sobre o que torna possivel a
existéncia de um grupo de afinidade, é possivel perceber em relacdo ao Grupo Terapéutico a
tentativa e o interesse dos membros desse grupo em partilharem préaticas e vivéncias em seu
dia a dia de forma a desenvolverem “uma atividade s6, mas com diversos olhares” (fala da
Suyane nas linhas 15 e 16), demonstrando a identidade por afinidade dos grupos terapéuticos,

ou pelo menos, do grupo no qual Suyane faz parte.

5.4 Conclusao

Com respeito as profissionais participantes, ficou clara a separacdo entre os dois
grupos e que isso muitas vezes acontece pelo fato de desconhecerem ou de terem uma opiniao
ja formada em relacéo a area de seus colegas.

No capitulo seguinte, dedico-me a andlise das falas das mdes, em torno de

concepcdes de letramento, envolvendo letramentos escolares e a incluséo.

139 Tradugdo minha: “In an affinity group, knowledge is often both intensive (each person entering the group
brings some special knowledge) and extensive (each person shares some knowledge and functions with others).
In an affinity group knowledge is also often distributed across people, tools and technologies, not held in any
one person or thing (...). In an affinity group much knowledge is often tacit, that is built up by daily practice and
stored in the routines and procedures of the people who engage in the practices of the group. Such knowledge is
not easily verbally explicated. New members acquire such tacit knowledge by guided participation in the
practices of the group, not primarily through direct instruction outside these practices”.
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6 MAES DA INSTITUICAO - IDENTIDADES EM UM CONTEXTO ESPECIAL

eu nunca esqueci: perguntei ao médico se através do medicamento ele

poderia ficar bom né, ai ele pegou e disse: “minha fia, dai pra pior, quem ja viu
doido ficar bom? Fica dai pra pior- até o final da vida dele ”. Ai foi que eu vim cair
a ficha, passei a tarde e a noite chorando, ai eu pedi foi coragem a Deus porque e
minha méae teve oito filhas, né e trés macho; ai eu me ajoelhei e disse assim:
obrigado senhor, o senhor ter me escolhido pra tomar de conta dele porque
primeiro tu é o dono da prata, do ouro e da salde e eu creio que o senhor agora vai
me ajudar e ai me da forca e coragem preu poder prosseguir em frente, né porque
meu filho eu num vou abandonar

(Marcia)

Quando comecei minhas visitas no inicio de 2010, a um AEE na cidade de
Fortaleza, ndo pude deixar de observar a presenca diaria das mées dos alunos que frequentam
a escola. Como muitas moravam longe, ndo possuiam transporte proprio nem condicBes
financeiras de voltar para casa no transporte publico, elas passavam toda a manhd ou toda a
tarde na escola esperando por seus filhos.

Observei que uma parte delas reunia-se para desenvolver trabalhos manuais.
Realizavam ali diversas atividades: croché, bordados, costuras e tecelagem. Seu treinamento
comecou quando o Banco do Nordeste realizou um curso para elas. Desde entdo, com o
dinheiro arrecadado de vendas anteriores, elas adquirem o material necessario para o0 que vao
realizar e dividem o restante entre si. Assim, além de venderem durante 0 ano inteiro seus
artesanatos na escola, elas também realizam feiras periddicas dentro da escola para expor e
vender seus trabalhos. Essa foi uma forma que as mées arranjaram para que, enguanto seus
filhos estejam sendo atendidos, elas se reunam e conversem sobre suas vidas, trocando
informacdes importantes sobre seus filhos e filhas, os esposos, as frustracdes, as alegrias e
planos futuros.

Além dessas atividades, a maioria das maes que participa desse grupo de
artesanato também se relne as segundas-feiras a tarde com uma das psicélogas da escola para
conversarem e discutirem seus problemas. Com sua devida permissdo, pude acompanha-las
nesses encontros por quase um ano e fazer um diario de campo sobre elas. Dentre outras
coisas, percebi o quanto esse encontro Ihes é importante, pois ali também é mais um lugar no
gual se sentem a vontade e bem-vindas para conversarem, desabafarem e trocarem ideias e
experiéncias.

Esse contexto das mées na instituicdo despertou em mim algumas questdes a
respeito das representages do letramento em suas falas, bem como tentar entender de que

forma suas concepcodes sobre o letramento foram forjando suas identidades maternas ao longo
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do tempo de convivéncia com as dificuldades de seus filhos e filhas. Porque, a partir da
descoberta de que tinham DID, isso ocasionou uma série de desdobramentos que levaram
essas mées a ter que tomar inumeras decisdes a respeito de seus filhos e filhas, incluindo:
deixar seus empregos e ambicdes pessoais para se dedicarem a eles; visitar varios médicos
para conhecer e entender suas dificuldades, leituras sobre DID; decidir sobre qual o
tratamento mais apropriado; procurar profissionais para atendé-los; decidir se e quando
coloca-los na escola regular; e, em muitos casos, escolher uma escola de Educacao Especial.

Na época da minha pesquisa elas ainda estavam se defrontando com outro desafio:
decidir se matriculariam ou ndo seus filhos e filhas na escola regular no contraturno aos
atendimentos da escola especial, sob pena de perderem seu direito ao atendimento na escola
especial se ndo o fizessem. Naquele momento, encontravam-se especialmente inseguras a
respeito da inclusdo de seus filhos e filhas, pois, como muitas comentavam entre si nas
ocasides de convivéncia com o grupo, mencionadas ha pouco, e também comigo durante as
entrevistas semiestruturadas, a maioria delas considerava que a escola regular ndo esta
preparada para receber seus filhos e filhas, receando, entre outras coisas, que sejam ignorados
pelos professores e até mal tratados pelos colegas.

Diante de todas essas questdes com as quais as mées foram se confrontando
cotidianamente, elas foram sendo expostas a diversos discursos sobre as DID e, sem perceber,
foram acolhendo uns como aceitéveis e até desejaveis, e rechacando outros.

Como ja destaquei ha pouco, interessa-me no contexto desta pesquisa, falas sobre
0 letramento, visto que podem revelar muito de suas identidades, jA& que sdo suas
representacdes do letramento que me ajudardo a entender mais profundamente o que as move
a tomar decisdes em torno das questdes ja citadas.

Com esse objetivo, trabalho com duas categorias que me ajudaram a perceber
essas representacdes e seu impacto em suas identidades maternas’*’. Ambas foram questoes
das entrevistas semiestruturadas em torno do tema letramentos. A primeira se refere as suas
primeiras experiéncias com a escola regular, quando seus filhos e filhas eram criancas e,
muitas mées ainda desconheciam suas dificuldades. Incluida nela, vem perguntas relacionadas
a sua opinido sobre a inclusdo, ja que essa questdo era um assunto muito debatido na época,

por considerar que suas respostas podem ser significativas para as analises.

140 saliento que, para as analises, utilizo as mesmas categorias de analise apresentadas e discutidas no Capitulo 5.
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A segunda categoria envolve conhecer um pouco dos eventos de letramento que
acontecem em suas casas, podendo estar incluidos ai eventos recreativos, assim como aqueles
que possuem o objetivo especifico de ensinar alguma coisa para seus filhos e filhas.

E importante salientar que, diferente da categoria de analise da equipe
multiprofissional usada no capitulo anterior - que foi escolhida a partir de sua recorréncia na
fala das profissionais, sendo apontada por elas como um problema -, a escolha das categorias
em relacdo as mées foi parte de um dos topicos base das entrevistas, a saber, os letramentos,
incluindo uma provavel permanéncia de seus filhos e filhas na escola regular, quando eram
ainda pequenos. O tempo que as mées dedicaram a falar de sua experiéncia de té-los
matriculado na escola regular foi muito significativo e revelador a respeito de suas
concepcdes sobre o letramento e, por isso, ganharam destaque nas analises.

Os parametros de transcricdo usados aqui sdo 0s mesmos usados para a equipe
multiprofissional e que sdo apresentados na Sec¢do 4.2.1.2.1, do Capitulo 4, segundo proposta
de Magalh&es (2000, p. 15).

Antes de passar para a analise das categorias selecionadas, gostaria de destacar,
brevemente, a fala de duas mées que revelam o impacto que a descoberta da DID de seus
filhos e filhas teve sobre suas vidas, ocasionando, por consequéncia, a primeira e grande
mudanga em suas identidades maternas. Isso porque outras mudangas, menores e
provavelmente mais sutis, poderiam acontecer com 0 passar do tempo e com sua experiéncia
sobre a DID de seus filhos e filhas. Afirmo isso, com base no reconhecimento de que as
formacg0es identitarias “‘fazem parte dos processos sociais relacionados as transformagoes
econdémicas e culturais contempordneas” (GIDDENS, 1991 apud MAGALHAES, 2004, p.
108) e que, segundo Woodward (2009, p. 19), a emergéncia de novas posic¢des e a producdo
de novas identidades podem aflorar nesses contextos sociais cambiantes. Essas constatacdes
ficaram bem claras nas falas das mées durante toda a pesquisa etnografica.

As mées participantes da pesquisa foram unanimes em afirmar que um ponto que
marcou e mudou suas vidas para sempre foi quando descobriram que seus filhos e filhas
tinham DID. Isso porque, segundo elas, foram forcadas entdo a tomar decisdes drasticas,
como deixar de trabalhar para se dedicar a sua familia, ndo constituir mais filhos por
orientagcdo/aconselhamento médico, pelo risco de nascer outra crianga com deficiéncia, e lutar
para achar uma escola adequada para seu filho ou filha. Sobre ter que deixar o emprego,
perguntei a dona Marcia como era sua rotina antes e depois de saber da deficiéncia de seu

filho, ao que ela relatou:
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a rotina é ser dona de casa cuidar do meu filho me dedicava s6 ele e a minha casa
sabe mas eu tinha vontade de trabalhar ai tanto que eu evitava pegar outro, né, filho
porque meu filho tinha uns oito ano que ele ja aprendeu a pedir 4gua e comer tudo.
Vou trabalhar, meu sonho era trabalhar, achava muito bonito: oh! a pessoa acordar
de manha colocar aquela bolsa do lado sair atrds dum emprego (ri). E trabalhei, né,
eu trabalhei seis ano em uma féabrica — revendedora. (...) ai foi que eu descobri, né o
poblema dele. E a mée pedia pra todo dia eu sair daquele emprego: “venha cuidar do
seu filho que eu ndo aguento mais!” (...). Ai dai pra ca é s6 cuidando do meu filho
direto (...).

Lissa: certo e hoje em dia quais so as atividades da casa que vocé costuma fazer?
Marcia: é

Marcia: eu trabalhava, né, agora eu cuido dele, né, dele e da minha casa eu sou o
homem e a mulher de casa e ele me ajuda bastante (...).

Rosana também conta como sua rotina é totalmente direcionada para sua filha:

Rosana: E o dia-a-dia, é de manhi em casa, cuidar dela, tudo (...) agora vivo pra ela,
alids, desde gue ela comecou a apresentar problema.

Lissa: E sua filha Gnica?

Rosana: E (nica, é. Eu vivo exclusivamente pra ela e de manhi a gente fica em casa,
né, até o horario do colégio (...) escola daqui volta pra casa, as vezes, assim, tem
dias que eu ja pra trabalhar mesmo 0 comportamento dela, eu mudo a rotina (...).

As mudancas que ocorreram em suas vidas acabaram por forjar identidades
diferentes, pautadas nas DIDs de seus filhos e filhas, nas quais se destaca a busca por

atendimentos de qualidade para eles.

6.1 Experiéncia com a escola regular e incluséo

Ja com respeito a procura por uma escola para seus filhos e filhas a maioria
relatou que ainda ndo sabia de sua DID e que grande parte delas ficou sabendo pela escola,

com excec¢do de Rosana e Raquel, como se vera na sequéncia das transcricdes e das analises.

1Lissa: levou ela pro colégio com qual idade?

2Rosana: eu levei com um ano e pouco eu levei assim pra
3socializagdo.(...) foi dificil quando ela comecou a ndo se adaptar
4mais na escola regular porque apesar de ja ter sido trabalhada muito
5cedo a deficiéncia dela problema MAS é uma (grande dificuldade)
6Lissa: quando foi que vocé comegou a perceber essa dificuldade?
7Rosana: é... ela ja estava 0 que, com quatro, cinco, seis anos ela
8num se adaptava mais a ficar numa escola regular entendeu e ai eu
9conversei com a a dona da escola, conversou comigo, mas ela
10podia continuar 14, mas agora s6 que ela ndo tava mais se
1ladaptando a sala de aula, né, como as outras criangas fazia a
12atividade, ela ndo queria fazer, entendeu e a professora ndo podia
13ficar (...) com ela ai eu mudei de escola mudei prota escola que
14tinha terapia e fonoaudiologia dentro da escola




169

15Lissa: mas era uma escola regular?

16Rosana: era uma escola regular particular também escolinha
17particular ai ela ficou até uns, de ndo, dez ndo, até uns oito, nove
18anos ela ficou la. Foi quando ela ficou um ano parada porque
19também j4 era idade escolar mesmo, né, que as criangas tavam
20aprendendo a ler a escrever e tudo e ela ndo se alfabetizou,
21entendeu, ela ndo conseguiu se alfabetizar, ai tava prejudicando o
22andamento dos outros, porque o pessoal gostava muito dela mas
23(...). Procurei outra escola mais perto de casa, mas ndo era
24adequada pra ela. Botei noutra escola especial (...).

Nas linhas 3, 4, 8, 10-13, 20, 21, é possivel ver como Rosana demonstra
claramente perceber que sua filha ndo se adapta a escola regular, usando para isso diversas
vezes a modalidade epistémica, especificamente, a funcdo discursiva declarativa, usando as
negacBes’*!, ao relatar que, a partir de determinado momento, sua filha passou a ndo se
adaptar mais a escola regular: “(...) ela comecou a ndo se adaptar mais (...)” (linhas 3, 4);

“(...) num se adaptava mais a ficar numa escola regular (...)” (linha 8); “(..) ela ndo tava

mais se adaptando a sala de aula (...) ” (linhas 10, 11).

Essa construgcdo com mais na forma negativa, indica a descontinuidade de uma
acdo ou de uma realidade, de modo que se ela “ndo estava mais se adaptando” € porque houve
um periodo de tempo no qual houve uma adaptacdo da Ana a escola. Rosana diz que a levou
cedo para a escola: “(...) eu levei com um ano e pouco, eu levei assim, pra socializacéo (...)”
(linhas: 2,3). De acordo com seu relato, Ana parece ter ficado bem na escola (ou, dentro dos
padrBes aceitaveis da escola regular) até chegar aos quatro, cinco ou seis anos de idade (linha
17).

E aos cinco anos de idade que as criancas, de modo geral, sdo alfabetizadas, mas
desde os quatro anos, principalmente, é que comecam a ser expostas, mais formalmente, a
escrita e a leitura, incluindo realizar tarefas nessas duas habilidades na sala de aula e em casa.
Provavelmente, entdo, é esse o0 periodo que exige das criancas uma adaptacdo a nova
dindmica escolar, agora mais formal, com menos brincadeiras e requerendo mais
concentracédo e elaboracdo da parte delas, algo que acabou demarcando a crise que se criou
entre Ana e a escola regular, nas palavras da mae: “(...) as outras criancas fazia a atividade,

ela ndo queria fazer (...)” (linhas 11, 12); “(..) ja era idade escolar mesmo, né, que as

criancas tavam aprendendo a ler a escrever e tudo e ela ndo se alfabetizou, entendeu, ela ndo

consequiu se alfabetizar (...) ” (linhas 19-21).

Outro aspecto que chama a atencdo em sua fala é o fato de ela ndo mencionar a

escola como devendo se adaptar a DID de sua filha. Segundo ela, era sua filha que estava ali

141 Ver tabela 4, Capitulo 4, Secéo 5.1.1.
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de forma inadequada; entdo, era ela que deveria sair: “(...) que ela ndo tava mais se

adaptando a sala de aula, né, como as outras criancas fazia a atividade, ela ndo queria fazer,

entendeu e a professora ndo podia ficar (...) com ela (...) (linhas 10-13);”. Ela usa a seguir
uma oracdo avaliativa (FAIRCLOUGH, 2003, p. 172) ao dizer que “(..) Ana tava

prejudicando o andamento dos outros (...)” (linhas 21, 22). Para ela entdo, parece aceitavel

entender que, enquanto sua filha encontrava-se na escola regular ‘socializando-se’ ou
brincando, assim como contando com a atencdo especial da professora (linhas 3, 12, 13), ela
poderia ficar ali. No entanto, quando chega, segundo ela, a “(...) idade escolar mesmo (...)
(linha 19) ”, ou seja, o periodo da alfabetizac&o, sua filha, além de ndo se adaptar mais, passou
a prejudicar seus colegas.

Ao dicotomizar a ‘socializacdo escolar’, esta ligada ao ludico, e a “idade escolar

’

mesmo” — periodo ligado ao processo de alfabetizacdo —, a mée revela em sua fala a
importancia que o discurso sobre o letramento formal parece ter para ela, tanto que, segundo
ela, esse momento acaba definindo a saida de sua filha da escola regular. Ela entdo vai
procurar coloca-la em uma escola especial.

Sua fala também parece sinalizar para o discurso tradicional da DID, no qual se
entendia que as pessoas que a possuissem ndo conseguiriam se adaptar a escola regular e que,
portanto, deveriam sair e passar a frequentar uma escola especial. Esse mesmo discurso
concebia a escola por um viés conservador e elitista, no qual, quem fosse diferente do padrao
ndo poderia permanecer ali (MEC/SEESP, 2007, p. 15).

As representacdes que Marcia possui sobre os letramentos também parecem
envolver a valorizacdo dos letramentos formais, vivenciados em seu contexto, através da

escola regular.

1Lissa: (...) ele ia pro colégio, frequentava escola?

2Marcia; Frequentava particular, s6 tinha ele, né, queria dar do bom e
3do melhor. S6 que até os nove ano ele sé s6 pulava, corria, ndo
4ficava quieto, levava as nota boa porque era goleiro, né, e tal.
5(incompreensivel) Até a idade de oito ano ele levava as nota boa
6tudo, ainda guardo os boletim. S6 que depois, dai ele foi piorando,
Teu era casada, né, eu me divorciei, ele era muito chegado ao pai
8dele ai, com a separacdo, mostrou ter mais dificuldade ainda, Ai foi
9quando, a partir dai que ele comecou os problema no colégio: num
10 aprendia mais nada, num ficava quieto, num dormia... ai, ai, até
1lagora. Eu descobri dos nove ano, dos nove ano até agora.

Quando ela diz, por exemplo, que até os nove anos seu filho “(...) s0 pulava,
corria, ndo ficava quieto (...)” (linhas 3, 4), o uso do adjunto adverbial com o sentido de

somente, apenas, parece subentender que na idade de nove anos é normalmente esperado que
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as criangas apresentem um maior comprometimento com a escola, incluindo estudar na escola
e em casa, e ficar quieto nas aulas e ao estudar. O objetivo desse comportamento parece ser 0
de tirar boas notas (mesmo que elas ndo sejam frutos do estudo do aluno), ja que isso é
mencionado por ela mais de uma vez. Primeiramente, ela justifica as boas notas de seu filho
ndo como fruto de seus estudos, visto que ela estabelece uma relagcdo de causalidade entre
tirar boas notas e ser goleiro: “(...) levava as nota boa porque era goleiro (...)” (linha 4). Ela
escolhe a conjuncao porque para estabelecer a coesdo em sua fala e, segundo Halliday (2004),
a teoria da coesdo inclui relagbes funcionais entre as oracdes de quatro maneiras diferentes:
por conjunc&o, por referéncia, por substituicio e por coesdo lexical'#2.

Para analisar os significados estabelecidos nessas oracgOes, parece ser mais
apropriado usar a coesdo por conjuncdo, ja que ela normalmente revela como o autor ou
autora cria e expressa relacdes logicas entre as oracdes (EGGINS, 1996, p. 105-106).

Para Halliday (2004, p. 399), existem trés principais tipos de relaces conjuntivas:
elaboragdo, extensdo e intensificacdo. A conjuncdo porque, nesse contexto, é analisada
através da intensificacdo, significando que uma oracdo pode intensificar o significado de
outra, aqui, especificamente, no sentido de causa ou condicdo: ele tira notas boas porque é
goleiro’; se for goleiro, ele tira notas boas.

Em seguida, Marcia usa outro tipo de relacdo conjuntiva — a elaboragdo'®,
provavelmente, para omitir a relacdo que ela havia estabelecido entre ele ser goleiro e tirar
notas boas, destacando agora, somente que ele tirava boas notas: “(...) Até a idade de oito ano

ele levava as nota boa tudo, ainda guardo os boletim (...)” (linhas 5, 6). Este, no entanto, ndo

constitui 0 uso classico de conjuncéo explicita, visto que ela ndo aparece de forma explicita na
frase (EGGINS, 1996, p. 106). Porém, através da justaposicdo dessas duas frases sobre as
notas escolares de seu filho, é possivel estabelecer uma relacdo entre esta Gltima frase, na
linha 5, com sua primeira ocorréncia na linha 4.

Ao acrescentar que “ainda guarda seus boletins” (linha 6), provavelmente os tém
como uma espécie de troféu, visto que ela disse que um dia seu filho “foi bem na escola”,
pelo menos dentro dos padrBes preestabelecidos do que é esperado de um aluno, ja que o que
segue a sua fala é uma descricdo de acontecimentos que o levaram a sair definitivamente da
escola regular (linhas 7 — 9). Ela inicia usando uma afirmacdo avaliativa de cunho negativo,

pois escolhe o verbo “piorar” no gerandio: “(...) dai ele foi piorando (..)” (linha 6),

142 Detive-me, neste momento, ao Significado Acional por considerar o sistema de coeséo rico para as analises.
143 A elaboracéo é uma relacéo de atualizacéo ou de clarificagdo, onde uma frase é dita com o intuito de reiterar
ou reapresentar algo dito na frase anterior (EGGINS, 1996, p. 105).
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ressaltando que a piora apresentada por seu filho teve uma duragéo significativa e foi se
intensificando até chegar a um climax — sua saida da escola regular: “(...) ele comegou 0s

problema no colégio num aprendia mais nada, num ficava quieto, num dormia, ai ai (...) eu

descobri dos nove ano dos nove ano até agora.”

Para finalizar, é interessante também ressaltar em sua fala que, mesmo ao
reproduzir o discurso da escola tradicional, que tende a segregar alunos e alunas que néo
atendem ao padrdo estabelecido de ensino (ver linhas 3, 4, 9, 10 da transcricdo anterior), ela
no comeco opde resisténcia ao discurso das professoras que apontam supostas deficiéncias em
seu filho, como apresentado no extrato a seguir, quando menciona que matriculou o filho na

escola regular pela primeira vez:

1Lissa: E como foi, como foi o processo de adaptacao dele na
2escola?

3Marcia: quando ele comegou?

Alissa: E.

5Maércia:Primeira escola...

6Lissa: Sim.

7Marcia;: Chorava muito, era inquieto, quando eu chegava la pra pegar
8ele, as professora perguntava o que que eu dava a ele, que ele era
9um menino muito, ele ndo ficava calmo de jeito nenhum: ““Mulher, eu
10dou Neston, (ri) Farinha Lactea e Leite Nim” — 0 que as crianga
11come, né. “Néao mulher, porque eu t6 perguntando
12(incompreensivel) esse teu menino ndo cansa, todo tempo
13pulando”. Ai eu dizia assim: “acho que é normal, né” até eu levar
14ele no médico pra vé o problema dele. A professora reclamava,
15que todo colégio que eu botava ele era correndo, mas ele levava
16nota boa no comego, né.

E possivel perceber isso claramente nas linhas 10, 11, 13, 15, 16, onde busca
referéncias de “normalidade” em seu comportamento com base na alimentacdo (linhas 1 e
11), na justificativa de seu comportamento como sendo “normal” (linha 13) e, novamente,
através da justificativa de que ele tirava notas boas (linhas 15, 16).

No entanto, ela acaba reproduzindo o discurso das professoras quando descreve o
comportamento de seu filho de forma semelhante & descrigdo delas, é o que é possivel
perceber a partir da comparacdo entre sua fala, na linha 7, e a descricdo, segundo ela, que as
professoras faziam sobre o comportamento de seu filho, nas linhas 8, 9, 12 - 15. Essas
caracteristicas comportamentais dele aparecem descritas por ela diversas vezes ao longo da
entrevista.

A resisténcia em aceitar o que as professoras falavam sobre seu filho parece ter
relagdo com sua ndo aceitacdo da DID de seu filho. Para ela, parece entdo que, enquanto seu

filho estiver na escola regular, esta ¢ a prova de que ele € “normal”. Durante a entrevista,
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depois de mencionar que foi a muitos médicos procurando um diagnostico para seu filho, uma
fala sua foi muito significativa, no meu entender, em demarcar o0 momento no qual ela
reconhece que seu filho tem uma DID: (...) (incompreensivel) sai procurando uma escola com

professores formados do jeito dele.

Nesse sentido, essa agdo em relagcdo a educacdo de seu filho vem a reboque da
constatacdo da DID de seu filho: a escola continua importante, mas agora ela tem que ser uma
escola adaptada para ele. Parece haver também, com base em sua atitude de tira-lo da escola
regular, a pressuposicdo de que ali ndo seria mais o lugar adequado para ele.

Nicole também incorpora o discurso das professoras e da diretora da escola
regular, ao descrever o comportamento de seu filho, nas linhas 2, 3, 4, 13, 14. E possivel
afirmar isso por duas razdes principais: primeiro, porque ela ndo poderia ter presenciado esses
comportamentos, ja que seu filho estava no colégio; e, segundo, é que ela conta, usando o
discurso direto, 0 que a diretora lhe disse a respeito de seu filho — 0 que é bem semelhante as
suas palavras nas linhas 8-13:

1(...) quando eu comecei pagar uma escolinha particular, né prele
2estudar, ai passou dois anos na escolinha, ndo, ndo aprendia nada,
3s0 fazia riscar, rasgar, rasgava a folha (incompreensivel), ficava
4batendo nos menino, aguela coisa. Ai eu ndo sabia o que fazer, eu
5fui troquei de, de escola, botei noutra escolinha. E 14 eu agradego a
6Deus, porque essa diretora PERcebeu gue ele era diferente dos
7outros menino, gue num tinha atencéo. Ela disse, que ela me
8chamou e disse: “O Manuel, mdezinha, eu ndo quero que voce fique
9com raiva, assim, de mim, mas queria sé lhe alertar, 0 Manuel, ele é
10diferente dos outros menino, porque ele ndo senta, né, pra fazer as
11tarefa, ele ndo lancha diretamen/direitinho como 0s outros menino,
12¢ a frescar; e quando termina de lanchar, vai mexer com os
13menino ”. Era o tempo todo assim: arengando, mexendo, jogando
140s lapis dos menino fora.

Ao adotar o discurso da escola tradicional, que requer de seus alunos e alunas um
comportamento padrdo, a participante representa o comportamento de seu filho através de um
verbo de Processo Mental - ‘aprender’ (linha 2) -, sendo o restante através de verbos
relacionados ao Processo Material (HALLIDAY; MATHIESSEN, 2004, p. 179)}4, como:
‘riscar’; ‘rasgar’; ‘bater’ (linhas 3, 4); ‘arengar’; ‘mexer’; ‘jogar’ (linhas 13, 14). O
Significado Representacional, desenvolvido por Fairclough (2003, p.135) a partir da teoria
Sistémico-Funcional, de Halliday (HALLIDAY; MATHIESSEN, 2004)}° apresenta o

Processo Material como sendo composto por trés elementos: processos (sdo geralmente

144 \/er apresentacdo desse processo no Capitulo 5, Secéo 5.1.3.
145 Conforme apresentado no Capitulo 3, na Secéo 3.3.3.1.
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realizados nos verbos), participantes (referindo-se aos sujeitos, objetos ou objetos diretos dos
verbos) e circunstancias (geralmente se referem ao tempo e o lugar do acontecimento), 0s

quais sdo identificados na fala de Nicole nessa parte da entrevista:

- A circunstancia é o colégio, frequentado por seu filho na infancia (dos trés aos cinco anos
de idade, mais ou menos);

- Quando ela se refere aos processos e aos participantes, ela diferencia alguns processos
realizados por seu filho. Como se dirigindo a diferentes participantes, ela inicia com o verbo
de Processo Mental ‘aprender’, dizendo que seu filho “(...) ndo, ndo aprendia nada”, usando
a modalidade epistémica negativa, colocando uma énfase negativa significativa ao repetir o
adveérbio de negacdo “ndo” duas vezes e finalizar com o pronome indefinido: “nada”. Mesmo
ndo havendo marcadores explicitos, é possivel perceber que ela faz uma relacéo entre o ‘ndo
aprender’ de seu filho a verbos de Processo Material, que parecem servir ai como uma prova
palpavel de que ele ndo aprendia porque “(...) so fazia riscar, rasgar, rasgava a folha”,
ficando pressuposta, entdo, sua visdo de letramento escolar como devendo possuir
determinado padrdo, no qual ndo estariam incluidas acdes como riscar e rasgar folhas de
papel, estando essas relacionadas a falha na aprendizagem. Quanto aos verbos de Processo
Material restantes — ‘bater’, ‘arengar’, ‘mexer’ e ‘jogar’ — estdo relacionados ‘aos meninos’,

seus colegas de escola e sdo, também, apontadas como um comportamento desviante.

Fica assim clara, em toda sua fala, a conotacdo negativa que é dada ao seu
comportamento como aluno: nada do que ela mencionou deve ser aceito por parte de um
aluno “exemplar”. De fato, ela conta 0 que sentiu na época e o que decidiu fazer: “(...) Ai eu
ndo sabia o que fazer, eu fui troquei de, de escola, botei noutra escolinha” (linhas 4,5). Ao
ver-se confusa em relacdo ao que iria fazer sobre a situacdo (“(...) eu ndo sabia o que fazer
(...)”), Nicole decide mudar seu filho de escola. Sua atitude parece ndo condizer com sua
descricdo sobre Manuel, porque se ELE é quem ndo aprende e é ELE quem briga com os
colegas, ndo é mudando de escola que a situacdo sera resolvida. Porém, sua atitude indica seu
desejo de que ele se adapte a escola regular, de modo que faz uma nova tentativa nesse
sentido: “(...) eu fui troquei de, de escola, botei noutra escolinha”.

Ja a voz da diretora é representada por um Processo Mental Perceptivo: verbo
‘perceber’, usado no discurso indireto e com énfase no inicio do verbo: “(...) PERcebeu que
ele era diferente (...)” (linha 6). Segundo Nicole, entdo, todas as a¢des de seu filho, descritas

por ela de acordo com as falas das professoras e da diretora, através de verbos de Processo
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Material, como visto h& pouco, levam a diretora a fazer uma anélise subjetiva desses fatos, ou
seja, a ‘perceber’ que 0s fatos observaveis indicavam que era porque seu filho ‘era diferente’.
Mais a frente, ela repete a oracdo, agora com discurso direto, visto que esta
citando as palavras com as quais, segundo ela, a diretora usou para lhe falar: “(...) o Manuel,
ele é diferente dos outros menino (...)” (linhas 9, 10). O tipo de processo usado pela diretora é
0 Processo Relacional ldentificativo®*® ‘ser’ e, ao identifica-lo como sendo “o diferente”, ela
pressupde’*’
fora do “padrao”. Halliday (HALLIDAY; MATHIESSEN, 2004, p. 214) destaca que o

Processo Relacional Identificativo € complexo no sentido de que é fruto de relagdes abstratas

que todos os outros alunos e alunas da escola séo iguais e que é ele quem esta

construidas pelo falante, visto que o conceito de ‘diferente’ ¢ muito relativo, dependendo de
onde alguém se encontra. No caso aqui, pode-se dizer que essa identificacdo de Manuel como
‘diferente’, constitui uma representagdo ideoldgica da crianca, vista de modo negativo por ser
“diferente” das outras.

Nesse sentido ainda, Fairclough (2003, p. 171) - ao comentar sobre o
comprometimento dos falantes em relacdo a valores'*® - explica que muitas vezes essa relago
pode ser realizada de forma implicita, estando os marcadores textuais quase transparentes. No
caso, os valores seriam ai pressupostos (FAIRCLOUGH, 2003, p. 173) com base no
conhecimento entre os falantes, ou no contexto social, econémico ou histérico dos
participantes da interagdo. No caso aqui, o adjetivo ‘diferente’ tem uma conotagao claramente
negativa, pressupondo incapacidade de adaptacao frente a todos os outros que, supostamente,
estdo adaptados.

Quanto a questdo da inclusdo - que foi um tema que estava sendo muito debatido
nas Escolas Especiais por causa da imposi¢do do governo de matricular na Escola Regular os
alunos e alunas com DID, sob pena de perderem seu direito aos atendimentos nas instituicdes
especiais -, perguntei as participantes sua opinido sobre a inclusdo. Com excecdo de Nicole,
que era a Unica mae que tinha seu filho incluido, nenhuma delas desejava incluir seus filhos e

filhas na Escola Regular. A fala de Rosana é bem significativa nesse sentido:

1Lissa: O que que vocé pensa dessa questdo da incluséo da escola
2regular?

3Rosana: eu acho assim é... mas eu acho que a escola regular
4publica, principalmente, ndo t4 preparada. Eu ndo botaria minha
5filha. Por mais, assim, que eu nao colocaria, porque é uma pessoa
6que cé tem que prestar atencdo tem o/ temperamentos, tem hora

146 \/er apresentacdo desses processos no Capitulo 5, Secdo 5.1.3.
147 Ver defini¢do de ‘pressuposigdo’ na Nota de Rodapé 128, na Segdo 5.2.
148 Sobre isso, ver Capitulo 5, Secdo 5.1.2.
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7de..., comportamento ta variando, né. O comportamento, tem hora
8que ta super bem, tem hora... uma coisinha que incomoda reage
9mal e eu ndo sei se eles..., eu tenho certeza que eles ndo tdo

10preparado pra...

Ao dar sua opinido, Rosana usa a Modalidade Epistémica Modalizada ao escolher
0 verbo de Processo Mental: “acho” (linhas 3, 4). Em seguida, ela continua modalizando sua
declaracdo, usando o que Fairclough (2003, p. 169) chama de modalidade hipotética negativa,
com 0 uso do verbo “botar” no futuro do subjuntivo: “(...) Eu ndo botaria minha filha (...)”.
Essas escolhas da participante parecem indicar certa relutdncia de sua parte em tomar uma
posicdo frente ao assunto da conversa. Mas o que se observa, a seguir, € que Rosana comeca a
descrever o temperamento e o comportamento de sua filha, que, segundo suas palavras,
parece dificil, imprevisivel (linhas 4-9), ou seja, ela parece estar analisando a situacdo para, a
partir dai, tomar uma posicao definitiva. E o que ela faz a seguir.

Depois de emitir opinido, ela ainda se mostra reticente em sua posi¢do: usa
novamente a Modalidade Epistémica Modalizada com o verbo de Processo Mental Cognitivo
“saber”, sendo importante salientar que a hesitacdo acentua ainda mais a marca subjetiva da
modalidade: “(...) eu ndo sei se eles... (...)” (linha 9). No entanto, depois dessa reflexdo, ela
parece se sentir preparada para dar sua opinido. Em outras palavras, ela se compromete de
forma significativa com o que acha ser a verdade sobre a inclusdo: “(...) eu tenho certeza que

eles ndo tdo preparado (...)”. Observa-se ai que Rosana ndo usa mais nenhum modalizador

em suas oracOes da Modalidade Epistémica. Pelo contrario: sua declara¢do na primeira oracdo
€ uma assertiva - “tenho certeza” - seguida de uma negativa categoérica: “ndo tdo preparado”.

De acordo com o que ja havia comentado, essa foi a posicdo da grande maioria
das participantes. Duas coisas principais, nesse sentido, sdo apontadas por Rosana, que
considero sintetizarem o embasamento para a opinido das outras maes: seus filhos e filhas
possuem determinadas caracteristicas que requerem cuidados e atencdo (linhas 5-9) que a
escola regular ndo estaria preparada para dar conta (linhas 3, 4, 9, 10).

Sobre a inclusao, é preciso conhecer a fala da Unica mae participante da pesquisa

que tem seu filho matriculado na Escola Regular:

1Lissa: Pra vocé, como € que seria idealmente, assim, o ensino
2especial na escola regular? cé acha que falta alguma coisa? Quando
3cé vai conversar com a professora e ela te diz como ele ta 14 na
4escola...

5Nicole: eu acho eu acho que falta, tipo assim, (...) eu queria, assim,
6na escola regular 14 ter duas professoras como aqui tem, né.

7Lissa: Na sala de aula...

8Nicole: Na sala de aula. Que tinha que ter uma que ficasse ali do
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9lado, eu digo, se tivesse do lado da da das criancas especiais,
10ensinando, dizendo, enquanto a outra l4, dando aula pros que
11realmente sdo normal, né. Ai ficar também. Mas ndo fica; s6 é uma
12pra todos. E ele fica ali sentado como se tivesse, ele as vezes
13levanta, vai fazer tarefa na lousa, diz que é professor, entendeu. E
14ela ndo liga. Como ela |4 me disse: deixa ele a vontade. E eu ndo
15gosto, assim, sabe, eu gueria que ela ensinasse igual ela fizesse
16com os outros, ai eu queria gue tivesse duas professora na sala —
17d4 atencdo a ele melhor.

Apesar de seu filho estar “incluido” na Escola Regular, o discurso que Nicole
apresenta € o da exclusdo. Isso fica claro quando ela conta, duas vezes, que a professora nao
da aula para seu filho, mas para os outros alunos e alunas que ela chama de “(..) os que
realmente sao normal (...)” (linhas 10, 11). Mais a frente ela continua: “(...) ensinasse igual
ela fizesse com os outros (...)” (linhas 15, 16), ratificando, através da pressuposicdo de que
‘ela ndo ensina igual’, sua visdo da incluséo.

Sua fala sugere também, (assim como foi a fala das outras mées), a falta de
preparo dos profissionais da educagdo para trabalhar, na sala de aula, com esses alunos e
alunas com DID. Duas oragdes, em especial, destacam isso. A primeira é: “(...) ele fica ali
sentado (...)” (linha 12), que parece indicar que, apesar de ele estar sentado, como 0s outros
alunos, ele estd alheio ao que esta acontecendo em sala. J& a professora, por sua vez,
demonstra apatia em relagdo ao Manuel por ‘deixé-lo a vontade’ (linha 14) para andar pela
sala e brincar ou, como a méde diz na segunda oragdo, “(...) ela ndo liga (...)” (linha 14).
Frente a isso, a mae se sente frustrada ao ver que seu filho ndo esta recebendo a atencdo na
escola que, segundo ela, deveria receber, pois ela diz: “(...) E eu ndo gosto (...)” (linhas 14,
15). Provavelmente, por conhecer as leis que regem a incluséo, ela menciona como sendo
importantes para reverter esse quadro de exclusdo dentro da incluséo, os apoios individuais,
ou seja, outra profissional em sala para “dar uma melhor ateng@o a ele” (linha 17).

De acordo com o que se observa hoje em relacdo aos desafios enfrentados pela
inclusédo, é possivel perceber o discurso de Nicole como bem representativo da realidade atual
brasileira. De acordo com o que foi comentado no Capitulo 2, o maior problema enfrentado
atualmente diz respeito a falta de profissionais qualificados para lidar ndo s6 com os alunos e
alunas com DID, mas com a diversidade enorme de alunos que compdem as salas de aula.

Em consonancia com a fala dessa mée e também a partir do que alegaram muitas
mées para ndo matricular seus filhos na escola regular, menciono uma pesquisa sobre
educacao inclusiva que foi desenvolvida por Rodriguez-Aguilella e Verdugo, na Espanha, em
2009 (ALONSO; SANCHEZ; AGUILLELA, 2011), que contou como participantes alunos

com DID, familiares e profissionais, com o intuito de conhecer, entre outras coisas, sugestdes
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para facilitar o processo de inclusdo em salas de aula. O que se destacou em suas falas foi a
importancia de se continuar investindo na formacdo especializada dos professores, a
necessidade de integracdo entre os grupos diretamente envolvidos no processo, a saber:
professores, familiares e alunos, com a sugestdo de reunides frequentes para se conseguir isso,
assim como propiciar a melhoria nas relagdes professor (a) — aluno (a) em sala de aula a fim
de se tornarem cada vez mais pautadas na diversidade e nas necessidades especificas de cada
grupo (ALONSO; SANCHEZ; AGUILLELA, 2011, p. 228). Essas sugestdes vém ao
encontro da fala de Nicole e representam muito do que os membros do grupo mais
diretamente envolvidos com a inclusdo anseiam (alunos e alunas com DID, familiares e
profissionais da area da educacdo): uma educagdo que reconheca e inclua as diversidades.

Na proxima secdo, apresentarei alguns eventos de letramento que acontecem na
residéncia dessas mdes e que sdo fomentados, em sua grande maioria, por elas com o objetivo
de incrementar o letramento de seus filhos. Acredito que isso seja revelador também de suas
concepcoes de letramento, por isso, algumas de suas falas serdo analisadas a seguir.

6.2 Eventos de letramento nas residéncias

Com respeito ao letramento diario nas residéncias das mées participantes, eles
acontecem principalmente nas residéncias daquelas que possuem o letramento formal e séo
direcionados a seus filhos e filhas. Em sua fala, a maioria delas demonstra preocupacdo em
ensinar alguma coisa para seus filhos e filhas em casa. 1sso foi surpreendente para a pesquisa,
porque contribuiu para a interpretacdo de que os letramentos formais ou escolares séo
importantes para essas maes, de acordo com o que é apresentado a seguir.

Essa realidade ficou evidenciada, mesmo tendo a maioria das mées afirmado nédo
saber ao certo quais atividades sdo desenvolvidas nas salas do AEE. Por exemplo, Marcia, que
tem seu filho recebendo atendimento na parte da instituicdo direcionada a preparacdo para 0
mercado de trabalho, diz que desde que ele foi para Ia ela esta alheia ao que é desenvolvido:

1Maércia: (...) na parte escolar ele fica la pro outro lado; enquanto ele
2tava pro lado de cé que dava pra mim vé, eu via o que ele fazia, é,
3mas ai depois de algum tempo mudou, né. Ai é assim: as méezinha
4fica prum lado, os filho fica pro outro. Ninguém tem direito de entrar
Spraquele outro lado. Ent8o, eu creio que elas ensina a ele coisas
6boa, né.
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Marcia usa o verbo de Processo Material ‘ver’ parecendo indicar que sabia, que
conhecia o que acontecia com seu filho na instituigdo. Com isso, ela indica que costumava ter
acesso ao filho, com mais facilidade, quando ele estava no AEE. Esse ‘ver’, entdo, assume no
contexto uma conotacdo positiva ligada ao acesso ao seu filho: “(...) dava pra mim vé, eu via
o que ele fazia (...)” (linha 2).

Como j& destacado ao longo desta tese, assumo a posi¢do de Fairclough (2003, p.
164) de que “aquilo ao qual as pessoas se comprometem nos textos € uma parte importante de
como se identificam, da textura de suas identidades”. Uma das maneiras de se perceber esses
comprometimentos nos textos é pelas analises da modalidade e das trocas de atividades que
estdo envolvidas nelas, a saber: Modalidade Epistémica (Trocas de conhecimento:
Declaracdes e Perguntas) e Modalidade Deontica (Trocas de Atividades: Obrigacdes e
Ofertas)!®. Nesse sentido, Marcia se refere ‘ao outro lado’, no qual seu filho se encontra

agora, como um lugar onde “(...) Ninguém tem direito de entrar (...)". Ela usa a Modalidade

Dedntica, relacionada aqui as obrigacdes que, no caso aqui é do tipo proscritiva, estando
assim, no imperativo. Ao usar essa forma para contar como é agora 0 acesso a parte da
instituicdo onde seu filho recebe atendimento, ela parece estar usando o discurso indireto para
reproduzir o que lhe foi dito por alguém da instituicdo. Esse aspecto intertextual de sua fala,
usando o discurso indireto - pois ela ndo menciona especificamente quem lhe deu essa ordem
-, sugere alto grau de comprometimento seu em relacdo a essa proibicdo (FAIRCLOUGH,
2001, p. 155). Ou, pelo menos, indica a representacdo que ela faz desse novo lugar como
sendo vedada sua permanéncia. De qualquer forma, posso considerar que, ao reproduzir essa
informagdo, usando o imperativo sem nenhum modalizador, ela indica com isso aceitagdo
dessa imposicao da instituigéo.

Marcia parece reforcar essa postura, ao completar logo em seguida: “(...) Entdo,

eu creio que elas ensina a ele coisas boa, né (...)” (linhas 5, 6). De acordo com o que ja foi

comentado na secdo anterior sobre o sistema de coesdo, especificamente, as relagdes
funcionais entre as oracfes através da coesdo por conjuncdo, ele revela como o falante
desenvolve as relacdes logicas entre as oracdes. Assim, é interessante perceber a escolha de
Marcia para ligar duas oracdes que, aparentemente pelo menos, expressam ideias diferentes,
pois 0 que se esperaria a seguir seria uma conjun¢do adversativa como “mas”. No entanto, ela

opta pela conjuncéo por intensificacdo de causa - “entdo -, reforcando que nao considera

149 Sobre Modalidade Dedntica e Modalidade Epistémica ver Segédo 5.1.2, Capitulo 5.
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negativo o fato de ndo poder mais “ver” o que seu filho faz em sala. Finaliza, usando uma
oragdo com um verbo de Processo Mental Afetivo ‘crer’.

Segundo Fairclough (2003, p. 173), esse tipo de oracdo marca, de forma explicita,
a avaliacdo que o falante faz de determinado acontecimento, nesse caso, a avaliacdo de
Marcia em relagdo a falta de acesso a seu filho dentro da institui¢do. Ela indica com essas
escolhas textuais que confia na instituicdo - aqui na figura das professoras, que lhe ensinardo
coisas boas - e que concorda com o formato oficial do letramento escolar, o qual possui como
uma de suas praticas o isolamento entre pais e mées durante o tempo de aprendizado formal
na sala de aula.

Independente do que é ensinado a seu filho na instituicdo, ela tem a preocupacdo
de, em casa, ensinar-lhe alguma coisa que considera importante, como escrever seu nome
completo. Essa preocupacao assume contornos formais ao ponto de ela ter colocado uma
lousa no quarto dela e de ter comprado livros didaticos, indicando uma tentativa de passar
uma ideia mais proxima de sala de aula, sinalizando, dessa maneira, uma valorizacdo do
ensino formal: “Marcia: eu ensino ele, tanto que la no quarto dele tem uma lousa. Eu sempre
ensino, eu quero que ele junte as palavras (...). A leitura, assim, ele ja aprendeu fazer o nome
dele todim (...)".

E importante perceber em sua fala que o fato de ndo saber exatamente o que seu
filho vé na escola nédo a desestimula ou mesmo a impede de continuar ensinando-lhe em casa.
Nesse sentido, Barton (2007, p. 182) observou em uma pesquisa sua um comportamento
semelhante por parte dos pais e maes. Apesar de ndo mencionar se eles ou elas sabiam ou nédo
a respeito das atividades desenvolvidas por seus filhos e filhas, ele diz que o letramento que
esses pais e maes davam a eles e elas antes de entrarem na escola, nem acaba nem se modifica
guando ingressam ali: continua seguindo seu ritmo e praticas que ja lhe eram proprias
anteriormente. O que vai determinar essas caracteristicas dos letramentos em casa, portanto,
sdo as representacdes dos pais e das maes sobre os letramentos, e ndo a escola, como foi
possivel perceber a partir da fala da Rosana.

Também com respeito aos eventos de letramento em casa, Rosana demonstrou ter
uma preocupacdo muito grande em criar momentos para isso, principalmente, aqueles

relacionados a tentar ensinar as letras para sua filha:

1Lissa: e em casa, vocés tentavam desenvolver alguma atividade da
2escola em casa, com ela?

3Rosana: Sempre, sempre. Ainda hoje eu tento, mas é dificil — ela
4ndo aceita. Interessante, ela ndo aceita nenhuma atividade, eu
5tento, eu faco rabisco, eu tenho livri/ comprei livrinhos de de letra...
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6Lissa: eu sei, pra estimular...

7Rosana: Pra estimular, mas ela ndo quer. E faz sob chantagem sob:
8“taqui 6, s6 vai comer biscoito se fizer”. Ai ela faz tudo direitinho (...)
9tendeu? Mas ela ndo quer de jeito nenhum. Ai também num, eu
10num, ai também ja tava estr/ ja tava ficando muito estressada (...)
11tava, precisava desopilar (...).

Apesar de reconhecer que essa é uma tarefa cansativa, devido a resisténcia
oferecida pela crianca (linhas 10, 11), ela reconhece que tentou repetidas vezes. Note que,
para explicar-me o que aconteceu, na tentativa de colocar-me a par de como esse processo foi
dificil para as duas, mae e filha, ela constréi sua narrativa em forma de embate, explorando os
dois lados simultaneamente, como pode ser visto nas linhas 3 - 5, 7 -10. Ela inicia usando o
advérbio de tempo “sempre” (linha 3), duas vezes seguidas, dando uma ideia de que essas
tentativas haviam comecgado ha muito tempo atras e que ainda vao continuar acontecendo.

Ao descrever suas atitudes, Rosana usa predominantemente a Modalidade
Epistémica, usando declaracBes afirmativas. Ao aliar esse recurso aos verbos de Processo
Material, como “eu tento” (linhas 3, 5), “eu faco” (linha 5), “comprei” (linha 5), ela
consegue imprimir um grau de comprometimento muito significativo no que diz respeito ao
qué o aprendizado formal — com livro e lousa — , por exemplo, significa para ela. Ao
contrapor suas atitudes com as de sua filha, ela também usa a Modalidade Epistémica, mas a
forma Negativa para imprimir contraste em sua fala: “ela ndo aceita”, usada duas vezes
consecutivas (linhas 3, 4), e “ela nao quer” (linhas 7, 9), também repetida duas vezes. Dessa
forma ela constréi dois pares contrastivos idénticos entre o verbo de Processo Material
‘aceitar’ e o verbo de Processo Mental ‘querer’, indicando, novamente, seu grau de
comprometimento com seu enunciado.

Além disso, ao mencionar o tipo de atividade que tenta desenvolver com sua filha
- “faco rabisco eu tenho livri/ comprei livrinhos de de letra” (linha 5) -, demonstra com isso 0
interesse que tem de que sua filha consiga ler. Essa também parece ser a preocupacdo da
Marcia quando afirma em outro momento da entrevista: “sempre ensino, eu quero que ele
junte as palavras”. Essa preocupacao sinaliza a aceitacdo e a valorizagdo por parte de muitas
das mées participantes daquilo que Kleiman (2008, p. 34), citando Graff (1979), chama de
“mito do letramento”, OU Seja, a concepcdo de que o letramento traz consigo,
automaticamente, diversas consequéncias positivas, como melhor raciocinio, maior usufruto
das tecnologias contemporaneas, independéncia e ascensao social.

Essa percepcdo vai diretamente ao encontro do que também percebeu Magalh&es

(2004-2005, p. 106-118) quando desenvolveu uma pesquisa sobre o letramento adulto no
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lugar de trabalho. Os entrevistados - alfabetizandos que trabalhavam no Ministério da
Agricultura e no Ministério da Educacdo, que trabalhavam como copeiras, vigias, porteiros e
atendentes - quando eram indagados a respeito do que mudou em suas vidas depois que
comecaram a frequentar o Programa de Alfabetizacdo de Adultos no local de trabalho,
demonstraram com suas respostas que para eles o letramento estava relacionado a “(...) um
campo de poder, associado com a variedade padr&o do portugués (...)”, pois entendiam “gue
0 letramento ampliou seus recursos comunicativos(...)”, assim como também “(...) seu
desempenho mudou e que melhorou sua autoestima (...) ”, tornando-os mais confiantes para
comunicarem-se com 0s outros. As maes entrevistadas em minha pesquisa também pareceram
ter uma expectativa semelhante a essa no que diz respeito aos seus filhos e filhas pelo fato de
desejarem vé-los alfabetizados.

Nicole destoa um pouco desse grupo, porgue ela ndo usa em sua casa recursos de
ensino como lousa ou livros. Isso, provavelmente, pelo fato de seu filho frequentar a escola

regular e possuir livros didaticos, como se observa a seguir:

1Nicole: quando tem, eu, eu pergunto a ele: “Manuel, veio tarefa pra
2vocé?”, ai ele disse que veio, ai eu ensino junto com ele e ensino a
3tarefa dele. Agora, eu ndo tenho aquele habito de pegar e ensinar,
4sabe, eu ndo tenho.

5Lissa: Essas tarefas séo da escola regular ou daqui?

6Nicole: Néo, de I4.

7Lissa: ah t, ai, sdo todas as matérias, né?

8Nicole: E matematica, portugués...

Ao dizer que ndo possui 0 habito de ensinar seu filho (linha 3) ela parece com isso
querer dizer que se restringe a ensinar sua tarefa de casa, somente aquilo que é pedido pelo
professor. E significativo ai perceber que em seu cotidiano existe a preocupacdo em fazer as
tarefas escolares com seu filho, indicando assim uma preocupagdo em reforcar em casa 0s

letramentos escolares.

6.3 Conclusoes

Foi possivel perceber, através das analises, como suas concepgdes de letramento
estdo ligadas a representacdo tradicional da escola como uma instituicdo excludente, na
medida em que definem, a priori, que comportamentos devem ser esperados e 0s que n&o

podem ser tolerados. Aliado a esse discurso, suas falas também indicam a reproducéo de
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discursos tradicionais da deficiéncia, quando ressaltam negativamente o que pode ser
considerado, simplesmente, como caracteristicas de seus filhos e filhas.

Ao mesmo tempo, revelam determinacédo e vontade de dar aos seus filhos e filhas
os melhores tratamentos, quando contam sobre sua luta e persisténcia em conseguir o que
consideravam bom de seu ponto de vista. Nesse sentido, a fala de Nicole é significativa
quando reconhece e critica a falha da escola regular em ser incapaz de dar ao seu filho o
mesmo tratamento que € dado aos demais.

Em seguida, apresento as consideracgdes finais desta tese.



CONSIDERACOES FINAIS

Como foi observado ao longo desta tese, as mudancas governamentais em torno
das politicas de inclusdo afetaram negativamente tanto os profissionais e as profissionais
quanto as maes que tém seus filhos recebendo atendimento nas entdo Escolas Especiais.

De acordo com o que foi apresentado no Capitulo 2, a inclusdo foi imposta as
familias sob a ameaca de que, sem a matricula de seus filhos e filhas, haveria o cancelamento
de vaga nos AEEs, onde, além da socializacdo na sala de aula através de recursos
metodologicos, eles contam com o0 acesso ao atendimentos nas areas clinicas, como
psicologia, fonoaudiologia, terapia ocupacional e fisioterapia, entre outros, atendimentos
fundamentais para a manutencéo de sua qualidade de vida.

Essa imposicdo do Governo, na figura da entdo Secretaria de Educacdo Especial
(BRASIL/MEC/SEESP), desencadeou uma série de consequéncias, algumas danosas, para
todos os que estavam envolvidos no processo. Os professores da escola regular, em sua
maioria, ndo receberam nenhuma preparacdo no sentido de como acolher esses alunos e
alunas, gerando neles grande ansiedade e, muitas vezes, frustracdo por ndo saberem lidar com
a nova situacdo. Com respeito as familias, também se sentiram pressionadas a tomar uma
deciséo que ia de encontro aos anseios de muitas delas, pois ndo concordavam que seus filhos
e filhas frequentassem a escola por medo de serem maltratadas ou mesmo desprezadas na
instituicdo. E tanto que, no primeiro momento, a grande maioria delas néo aderiu & inclus&o,
assim como também se recusou a tirar seus filhos e filhas das Escolas Especiais. 1sso ficou
claro em minha pesquisa etnografica com as maes, conforme apresentado em suas falas
analisadas no Capitulo 6.

O terceiro grupo que também foi atingido com as novas determinagdes
governamentais foram as Escolas Especiais, que agora teriam de se adequar a um novo
formato de Centro de Atendimento Educacional Especializado (AEE), onde perderiam suas
caracteristicas de escola, pois ndo usariam mais os curriculos escolares, passando entdo a ‘dar
atendimentos’ aos alunos e alunas em torno das areas de Letramento, Numeramento, entre
outras. Quanto aos profissionais da area clinica, eles deixariam de trabalhar de forma
setorizada e passariam agora a trabalhar em equipes multiprofissionais nos atendimentos. O
governo foi tdo criticado pela forma com a qual tentou instituir essas mudancas que, em 2008,
ao instituir o Plano Viver sem Limite, a Presidenta Dilma Rousseff também extinguiu a
SEESP, ficando a Educagédo Especial, a partir de entdo, sob a supervisdo da Secretaria de

Direitos Humanos da Presidéncia da Republica. Apesar do arrefecimento da obrigatoriedade
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da inclusdo pelo governo'®, o modelo dos AEEs continua sendo posto em pratica, mesmo
com percalcos, como foi apresentado ao longo desta tese.

O desejo de conhecer mais de perto o impacto desse novo formato da Educacéo
Especial, especificamente, nas familias e nos profissionais e nas profissionais que constituem
0 AEE, levou-me a esta pesquisa, que considero relevante para a compreensao desse contexto.

Apresento a seguir, de forma sucinta, os capitulos que estruturaram esta tese. No
Capitulo 1, fiz minhas considera¢es iniciais sobre o tema, Educacdo Especial e a criacdo dos
AEEs. Apresentei os dois grupos com os quais trabalhei durante a pesquisa: as profissionais
da instituicdo pesquisada e as maes dos alunos e alunas atendidos ali. Por fim, elenquei as
questdes de pesquisa que foram desenvolvidas a partir do contexto apresentado.

No Capitulo 3, apresentei as diversas nomenclaturas que foram sendo usadas ao
longo da historia recente para nomear as pessoas com DID. Posicionei-me a favor do uso do
termo Dificuldade Intelectual e Desenvolvimental (SANTOS; MORATO, 2012), por
considerar que ele possui uma conotagdo positiva de transitoriedade e de superagdo. Além
disso, realizei um apanhado histérico dos desenvolvimentos da Educacdo Especial no Brasil,
fazendo relacdo com o contexto internacional e o local, a cidade de Fortaleza.

O capitulo 4 foi destinado a apresentacdo de meus aportes tedricos, a saber, a
Teoria Social do Letramento (BARTON; HAMILTON, 1998; BARTON, 2009), a Anélise de
Discurso Critica (FAIRCLOUGH, 1999; 2003) e a proposta tedrica de Gee (2000 — 2001)
sobre as identidades. Considero que a articulacdo entre essas trés teorias foi frutifera no
sentido de me proporcionar subsidios para a andlise das identidades profissionais e das
identidades maternas. Isso porque essas teorias ressaltam a importancia de se conhecer as
praticas sociais de determinada comunidade para entender seu funcionamento.
Especificamente nesta pesquisa, elas me propiciaram conhecer as praticas de letramento da
instituicdo e, a partir dai, as identidades profissionais que se configuravam nesse contexto. No
que diz respeito ao grupo das mées, conhecer suas concepgoes e representacdes do letramento
me possibilitaram compreender como foram se configurando suas identidades maternas.

Em articulacdo direta com a teoria, desenvolvi no Capitulo 5 0s pressupostos
metodoldgicos da ADC e a proposta de analise de Gee para as identidades no contexto
educacional, fazendo uma triangulacdo com a pesquisa etnografica. A escolha metodoldgica
desse tipo de pesquisa constituiu um desafio diario de ter de lidar constantemente com o novo

e com o imprevisto, mas, a0 mesmo tempo, mostrou-se extremamente valiosa em termos de

10 1sso apesar de continuar a pressdo do governo sobre as Escolas Especiais para que incluam todos os seus
alunos e alunas.
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me prover um conhecimento significativo da comunidade analisada. Além disso, a
experiéncia de adotar a Etnografia foi muito gratificante e me inspirou como exemplo de vida,
porque através dela pude conhecer e conviver, por mais de um ano, com profissionais
comprometidas com seus atendimentos as criangas e com maes com um histérico de vida
muito dificil, mas que sdo exemplos de amor e dedicacdo aos filhos. Visto que essa
metodologia ainda ndo é muito conhecida em seu potencial em Vvérios lugares do Brasil,
preocupei-me em detalhar os métodos de estudo e explicar, minuciosamente, 0s passos da
pesquisa. Também foi nesse capitulo que apresentei a instituicdo, assim como as participantes.
No Capitulo 6 analiso a fala das profissionais da instituicdo com base em uma
categoria que teve muita relevancia nas conversas informais que tive com elas e nas
entrevistas semiestruturadas, como a falta de transdisciplinaridade no grupo. Relacionado a
isso, reproduzo minhas questdes de pesquisa que foram apresentadas no Capitulol:
- De que forma as mudancas introduzidas na instituicdo impactaram na configuracdo das
identidades profissionais da equipe multidisciplinar?
- Quiais sdo as praticas de letramento diarias dessas profissionais na instituicao?
- Sobre suas identidades profissionais, como se veem e como acham que sdo vistas pelas
pessoas? Quais sdo alguns discursos que podem ser percebidos em suas falas sobre as areas
profissionais representadas ali?
- De que forma a presenca de maltiplos letramentos na instituicdo gera conflitos entre os que
ali trabalham e como esses conflitos podem, por sua vez, contribuir para a configuracdo de

suas identidades profissionais?

De acordo com o que foi apresentado nas anéalises, as mudancas na configuracdo
dos AEEs geraram mudancas em alguns de seus paradigmas profissionais. Com respeito as
professoras, tiveram que parar de ‘dar aulas’ no formato da escola regular ao qual estavam
acostumadas, para entdo comecar a ‘dar atendimentos’ em torno dos quais ndo se sentiam
seguras quanto a sua definicdo. Ao mesmo tempo, passaram a conviver mais de perto com os
membros do grupo terapéutico, ja que eles passaram a visitar suas salas de aula duas vezes na
semana. Esse relacionamento, artificialmente criado, trouxe a tona muitas das questdes de
pesquisa mencionadas ha pouco e que considero que foram, pelo menos em grande parte,
elucidadas nas analises as quais apresento, a seguir, de maneira sucinta.

Através das andlises, foi possivel perceber a clara divisdo entre os dois grupos,
tanto no que diz respeito a0 modo como veem sua atuacgao profissional como a forma em que

interagem cotidianamente. Por cada grupo agir de forma isolada, geralmente ndo conhecem as
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praticas de trabalho uns dos outros, mas em suas falas indicaram ter esse conhecimento muitas
vezes a partir de pardmetros convencionados no passado sem nenhuma base no real, como o
fato de considerarem as professoras como ‘cuidadoras’, como se ensinar fosse sindnimo de
cuidar. Enquanto as pedagogas mostram-se preocupadas em afirmar-se como profissionais na
instituicdo, os grupos terapéuticos parecem confortaveis em suas identidades discursivas e
institucionais (GEE, 2000 - 2001), dedicando tempo para desenvolver os atendimentos em
Seus respectivos grupos.

Assim, as identidades que sdo construidas ali, distintas para as pedagogas e para
0os membros dos grupos terapéuticos, indicam que suas estratégias profissionais e de
socializacdo sdo diferentes devido as necessidades cotidianas desses dois grupos de
profissionais, pois 0s técnicos preocupam-se mais com seu trabalho e as trocas de
informacdes relacionadas aos atendimentos dentro de seu grupo, sem se preocuparem em ter
que ficar ‘lutando’ em torno do reconhecimento de suas identidades profissionais e sociais
dentro da instituicdo. J& as pedagogas veem a necessidade de procurar o reconhecimento
desses dois aspectos das identidades, tendo que negocia-las cotidianamente no trato com os
outros profissionais do Centro (GEE, 2000 - 2001). Isso traz a luz a existéncia de uma
assimetria nas relacbes entre as profissionais que, idealmente, deveriam estar trocando
informagdes entre si para melhor prestar atendimento as pessoas com DIDs que frequentam a
instituicao.

Ainda em relacdo as professoras € possivel perceber que as indefinicdes nos
atendimentos da instituicdo as deixam inseguras a respeito da natureza dos atendimentos,
gerando com isso insatisfacdo. Junte-se a isso a imagem negativa que consideram ter perante a
sociedade. Essas insatisfacOes, ou mesmo frustracfes, sdo preocupantes e merecedoras de
atencdo, porque podem acabar por afetar os atendimentos. Precisam, portanto, ser discutidas
em oficinas voltadas para a pratica profissional.

Assim, o novo formato dos AEEs imposto pelo Governo, de integragdo entre o
setor clinico e o educacional, deve ser repensado de forma que os dois lados possam trabalhar
juntos, valorizando igualitariamente as caracteristicas das areas profissionais representadas na
instituicdo. Provavelmente, um caminho seria 0 de incrementar 0os eventos de letramento
(HEATH, 1983) na instituicdo por tornar mais frequentes os encontros dos dois grupos de
profissionais, de modo que exista um planejamento mais amplo de atividades em comum. O
desenvolvimento das praticas de letramento (STREET, 1984), envolvendo as pedagogas e 0s
membros dos grupos terapéuticos, pode contribuir para que 0s atendimentos possam

acontecer de forma holistica e natural.
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O Capitulo 6 foi direcionado a fala das mées no que diz respeito a suas
concepgdes de letramento e o que revelam de suas identidades maternas. Relacionado a isso,
menciono, novamente, minhas questdes de pesquisa sobre as maes, esperando que elas

tenham sido respondidas nesse capitulo:

- Como as representacfes de letramento das méaes contribuiram para o desenvolvimento de
suas identidades maternas?
- De que forma a imposicédo da inclusdo contribuiu para tensdo e inseguranca das maes em

relacdo ao bem estar de seus filhos e filhas?

Ao analisar o Significado Representacional e o Significado Identificacional nas
analises, percebi, em muitos momentos de suas falas, a grande importancia que atribuem aos
letramentos formais, principalmente aqueles relacionados ao ensino escolar formal, quando
tentam ensinar, por exemplo, aspectos formais de escrita da lingua portuguesa, como o
alfabeto e a escrita do nome.

Em suas falas, também encontrei um discurso relacionado a viséo tradicional da
escola como uma instituicdo segregadora, na medida em que estabelece os parametros
aceitaveis de comportamento e desempenho desejaveis para seus alunos e alunas. Quem néo
se adapta corre o risco de sofrer sangfes ou mesmo expulsdo dela. Ao reproduzir esse
discurso, elas acabam reproduzindo o discurso tradicional da ‘deficiéncia’ que a relacionava a
incapacidade e a exclusdo escolar. As analises sugerem, entdo, identidades conflitantes, pois
enquanto querem propiciar a seus filhos e filhas os melhores atendimentos que possam
conseguir, tentam distancid-los da escola regular, muitas vezes em suas falas, dando a
entender que seria para sua protecdo, como se eles ou elas ndo fossem capazes de frequentar
aquele lugar.

Essas representacfes podem estar na origem da resisténcia de muitas familias em
incluir seus filhos e filhas na escola regular. Dai vem a necessidade urgente de o Governo
investir, tanto financeiramente como em recursos humanos, como ja foi sugerido no comeco
desta secdo, em mudancas de paradigmas relacionados a escola regular, especificamente aqui
a publica, de modo que ela seja realmente um lugar democratico de aprendizagem onde todos
se sintam bem-vindos e valorizados em suas diferencas. Nesse contexto, sera possivel pensar
a inclusao.

Ao escolher determinadas categorias tedricas e metodoldgicas, que considerei

satisfatorias para responder as questdes de pesquisa, reconhe¢o gque surgiram muitas outras



189

questBes nas entrevistas e ao longo da pesquisa etnografica, que ndo puderam ser
contempladas devido aos limites de um trabalho desse porte. Tampouco 0s suportes teoricos e
metodologicos usados aqui esgotaram as potencialidades de analise nos textos produzidos a
partir das transcri¢cbes das entrevistas e nos diarios de participante, restando, com certeza,
muito a ser dito sobre o tema. Espero com esta tese, porém, ter levantado questdes e desafios
que possam ser levados adiante através do incentivo a novas pesquisas € como mais um dado
a ser considerado pelas autoridades governamentais ao estabelecerem diretrizes relacionadas a

Educacao Especial.



REFERENCIAS

ALONSO, M. A. V.; SANCHEZ, L. E. G.; AGUILLELA, A. R. Inclusdo e Qualidade de vida
na educacdo do alunado com deficiéncia. In: Revista Linhas Criticas, Brasilia, DF, v. 17, n.
33, p. 221-236, maio/ago. 2011. Tradugdo: Amaralina Miranda de Souza.

ALTHUSSER, L. Aparelhos ldeol6gicos de Estado. 8. ed. Traduzido por Walter José
Evangelista e Maria Laura Viveiros de Castro. Rio de Janeiro, RJ: Ed. Graal LTDA, 2001.

ALVES, A. DE A. A Concepcao de Ideologia em Althusser e Gramsci: complementacdes
e/ou divergéncias? 36° Encontro Anual da ANPOCS. GT 18 — Marxismo e Ciéncias
Sociais, 2012.

ANGROSINO, M. Etnografia e Observacdo Participante. Trad. José Fonseca. Porto
Alegre: Artmed, 20009.

APAE. Disponivel em: <http://www.apaebrasil.org.br/noticia.phtml/41485>. Acesso em: 19
nov.2013.

ATENDIMENTO Educacional Especializado — AEE. Educacdo Acessivel a todos: um
principio ético. Projeto Experimental, 2009.

BARBOSA, L.; SANTOS, W. R. DOS. Deficiéncia, direitos humanos e justica. In: Revista
Internacional de Direitos Humanos — SUR. Editora Grafica LTDA, v. 6, n. 11, dez, 2009, p.
65-77.

BARNES, C.; BARTON, L.; OLIVER, M. Disability studies today. Cambridge: Polity Press,

2002. In: DINIZ, D; BARBOSA, L.; SANTOS, W. R. DOS. Deficiéncia, direitos humanos e

justica. Revista Internacional de Direitos Humanos — SUR. Editora Grafica LTDA, v. 6, n.

11, dez, 2009, p. 65-77.

BARTON, L. (Ed.). Discapacidad & Sociedad. Madrid: Morata Editora, 1998. In: DINIZ, D;
. IVANIC, R. Writing in the Community. London: Sage, 1991.

., HAMILTON, M. Local literacies: Reading and writing in one community.
Londres/Nova York: Routledge, 1998.

.. HAMILTON M.; IVANIC, R. Situated literacies: reading and writing in context.
Londres/Nova York: Routledge, 2000.

., TUSTING, K. Beyond Communities of Practice: language, power and social
context. Cambridge: Cambridge University Press, 2005.

. Literacy: an introduction to the ecology of written language. Oxford, Reino
Unido/Cambridge, EUA: Blackwell, 20009.

.; PAPEN, U. The Anthropology of Writing: understanding textually mediated
worlds. Londres: Continuum International Publishing Group, 2010.


http://www.apaebrasil.org.br/noticia.phtml/41485%3e.%20Acesso%20em:%2019%20%20nov.2013
http://www.apaebrasil.org.br/noticia.phtml/41485%3e.%20Acesso%20em:%2019%20%20nov.2013

191

BATISTA JUNIOR, J. R. L. Os discursos docentes sobre inclusdo de alunas e alunos
surdos no Ensino Regular. Identidades e letramentos. Universidade de Brasilia. Dissertacdo
(Mestrado), 2008.

BAUMAN, Z. Modernidade Liquida. Rio de Janeiro, Zahar, 2001.

BELFIORE, M. E. et al. Reading Work: Literacies in the New Workplace. Ed. Lawrence
Erlbaum Associates, Mahwah, New Jersey, 2004.

BRANDAO, Helena H. Nagamine. Texto, Géneros do Discurso e Ensino. Géneros do
Discurso na Escola. Helena H. Nagamine Brand&o (coord.). Vol. 5, S&o Paulo: Cortez, 2000,
p. 17- 45.

BRANDT, D.; CLINTON, K. Limits of the Local: expanding perspectives on literacy as a
social practice. In: Journal of Literacy Research. Estados Unidos/Reino Unido: Sage
Publications, v. 34, n® 3, 2002, p. 337-356.

BRASIL. Constituicdo da RepuUblica Federativa do Brasil. Brasilia: Imprensa Oficial,
1988.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Especial. Decreto n° 6571 de 17 de
Setembro de 2008.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Especial. Politica Nacional de
Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, 2007.

. Ministério da Educacdo. Politica de Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva de Educacéo Inclusiva. MEC/SEESP, 2008.

. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacdo, Camara de Educacdo
Basica. Resolucdo n° 04 de 02 de outubro de 2009. Disponivel em:
<http://peei.mec.gov.br>. Acesso em: 18 nov.2013.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Especial. Decreto n°® 7.611 de 17
de Novembro de 2011.

. Ministério da Educacdo. Decreto n° 7.480 de 16 de Maio de 2011.

. Ministério da Educacdo. Decreto n° 7.690 de 02 de Marco de 2012.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo a Distancia. Salto para o Futuro —
Escola de Atencdo as Diferencas, Ano XX, boletim 03, abril, 2010. Disponivel em:
<http://www.tvbrasil.org.br/fotos/salto/series/19131803escoladiferencas.pdf>. Acesso em: 18

nov.2013.

. Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia - Viver sem Limite.
Decreto N° 7.612, de 17 de Novembro de 2011.



http://peei.mec.gov.br/
http://www.tvbrasil.org.br/fotos/salto/series/19131803escoladiferencas.pdf

192

. Ministério da Educacdo. Plano Nacional de Educacéo — PNE, 2011. Projeto de Lei
entregue ao Congresso em 15 de dezembro de 2010.

. Ministério da Educac&o. Secretaria de Educacdo Especial. Decreto n°® 6571 de 17 de
Setembro de 2008.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Especial. Politica Nacional de
Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, 2007.

Ministério da Educacdo. Politica de Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva de Educacao Inclusiva. MEC/SEESP, 2008.

. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacdo, Camara de Educacao
Bésica. Resolugdo n°® 04 de 02 de outubro de 2009. Disponivel em: <http://peei.
mec.gov.br>. Acesso em: 18 nov.2013.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Especial. Decreto n° 7.611 de 17
de Novembro de 2011.

. Ministério da Educacdo. Decreto n° 7.480 de 16 de Maio de 2011.

. Ministério da Educacdo. Decreto n° 7.690 de 02 de Marco de 2012.

. Ministério da Educacao. Secretaria de Educacdo a Distancia. Salto para o Futuro —
Escola de Atencdo as Diferencas, Ano XX, boletim 03, abril, 2010. Disponivel em:
<http://www.tvbrasil.org.br/fotos/salto/series/19131803escoladife rencas.pdf>. Acesso em: 18
nov.2013.

. Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia - Viver sem Limite.
Decreto N° 7.612, de 17 de Novembro de 2011.

. Ministério da Educacdo. Plano Nacional de Educacao — PNE, 2011. Projeto de Lei
entregue ao Congresso em 15 de dezembro de 2010.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Especial. Decreto n°® 6571 de 17 de
Setembro de 2008.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Especial. Politica Nacional de
Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, 2007.

Ministério da Educacdo. Politica de Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva de Educacéo Inclusiva. MEC/SEESP, 2008.

. Ministério da Educagdo. Conselho, Nacional de Educacdo, Camara de Educacgdo
Basica. Resolugdo n° 04 de 02 de outubro de 2009. Disponivel em: <http://peei.
mec.gov.br>. Acesso em: 18 nov.2013.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Especial. Decreto n°® 7.611 de 17
de Novembro de 2011.


http://www.tvbrasil.org.br/fotos/salto/series/19131803escoladife%20rencas.pdf

193

. Ministério da Educacéo. Decreto n° 7.480 de 16 de Maio de 2011.
. Ministério da Educacéo. Decreto n° 7.690 de 02 de Marco de 2012.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo a Distancia. Salto para o Futuro —
Escola de Atencdo as Diferencas, Ano XX, boletim 03, abril, 2010, Disponivel em:
<http://www.tvbrasil.org.br/fotos/salto/series/19131803-escoladife rencas.pdf>. Acesso em:
18 nov.2013.

. Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia - Viver sem Limite.
Decreto N° 7.612, de 17 de Novembro de 2011.

. Ministério da Educacdo. Plano Nacional de Educacao — PNE, 2011. Projeto de Lei
entregue ao Congresso em 15 de dezembro de 2010.

. Ministério da Educacdo. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. LDB
4.024, de 20 de dezembro de 1961.

. Ministério da Educacdo. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. LDB
5.692, de 11 de agosto de 1971.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Especial. Lei N°. 7.853 de 24 de
outubro de 1989.

. Estatuto da Crianca e do Adolescente no Brasil. Lei n° 8.069, de 13 de julho de
1990.

. Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos: plano de acdo para satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem. UNESCO, Jomtiem/Tailandia, 1990.

. Declaragdo de Salamanca e linha de agdo sobre necessidades educativas
especiais. Brasilia: UNESCO, 1994,

. Ministério da Educacdo. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. LDB
9.394, de 20 de dezembro de 1996.

. Ministério da Educagdo. Secretaria de Educacdo Especial. Diretrizes Nacionais
para a Educacéo Especial na Educacéo Bésica. Brasilia: MEC/SEESP, 2001.

. Ministério da Educacdo. Lei n° 10.172 de 09 de janeiro de 2001. Aprova o Plano
Nacional de Educacdo e da outras providéncias.

. Decreto N° 3.956, de 8 de outubro de 2001. Promulga a Convencéo Interamericana
para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de
Deficiéncia. Guatemala: 2001.

. Ministério da Educacéo. Secretaria de Educagdo Especial. Decreto N° 5.626, de 22 de
dezembro de 2005. Regulamenta a Lei N° 10.436, de 24 de abril de 2002.

. Ministério da Educacéo. Portaria N° 2.678, de 24 de setembro de 2002.


http://www.tvbrasil.org.br/fotos/salto/series/19131803-escoladife%20rencas.pdf

194

. Comité Nacional de Educagdo em Direitos Humanos. Plano Nacional de Educagéo
em Direitos Humanos. Brasilia: Secretaria Especial dos Direitos Humanos, Ministério da
Educacdo, Ministério da Justica, UNESCO, 2006.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Especial. Direito a educacéo:
subsidios para a gestdo dos sistemas educacionais — orientagdes gerais e marcos legais.
Brasilia: MEC/SEESP, 2006.

IBGE. Censo Demografico, 2000. Disponivel em: <http://www.ibge.gov.br/
home/estatistica/populacao/censo2000/default.shtm>. Acesso em: 20 jan.2007.

INEP. Censo Escolar, 2006. Disponivel em: <http://www.inep.gov.br/basica/
censo/default.asp>. Acesso em: 20 jan.2007.

. Ministério da Educacdo. Plano de Desenvolvimento da Educacdo: razoes,
principios e programas. Brasilia: MEC, 2007.

CHOULIARAKI, L.; FAIRCLOUGH, N. Discourse in late modernity. Rethinking critical
discourse analysis. Edimburgo: Edinburgh University Press, 1999.

DAVIES, A. C. Reflexive Ethnography: a guide to researching selves and others. Routledge,
Londres, 1999.

DECLARACAO de Direitos das Pessoas Mentalmente Retardadas. Nagbes Unidas, 1971,
paréagrafo 7.

DENZIN, N. K.; LINCOLN, Y. S. Strategies of Qualitative Inquiry. 3. ed. Estados
Unidos/Reino Unido: Sage Publications, 2008.

DIAS, S. DE SOUZA; LOPES DE OLIVEIRA, M. C. S. Deficiéncia intelectual na
perspectiva Historico-Cultural: contribuicdes ao estudo do desenvolvimento adulto. In:
Revista Brasileira de Educacéo Especial, Marilia, v. 19, n.2, p. 169-182, abril-junho 2013.

DINIZ, D; MEDEIRQOS, M.; SQUINCA, F. Reflexdes sobre a versdo em Portugués da
Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude. In: Cadernos de Saude
Publica, Rio de Janeiro, 23(10), out, 2007, p. 2507-2510.

., BARBOSA, L.; SANTOS, W. R. DOS. Deficiéncia, direitos humanos e justica. In:
Revista Internacional de Direitos Humanos — SUR. Editora Grafica LTDA, v. 6, n. 11, dez,
2009, p. 65-77.

EGGINS, S. An Introduction to Systemic Functional Linguistics. Londres: Ed. Pinter,
1996.

FAIRCLOUGH, N. Critical Discourse Analysis, Longman Group Limited Pearson,
Edinburgo, Segunda Edicéo, 2010.

. Critical discourse analysis. Londres/Nova York: Longman, 1995.


http://www.inep.gov/

195

., WODAK, R. Critical discourse analysis. In: DIJK, T. A. (ed.). Discourse Studies:
A Multidisciplinary Introduction, v. 2. Discourse as Social Interaction (p. 258-84). London:
Sage, 1997.

. The dialectics of discourse. Textus, 14 (2): 3-10, 2001b.

. Discurso e Mudanca Social. Coord. Trad., reviséo e prefacio a Ed. Brasileira de 1.
Magalhdes. Brasilia, DF: Editora Universidade de Brasilia, 2001.

. Analysing Discourse — Textual Analysis for Social Research. London: Routledge,
2003.

. Critical Discourse Analysis in Transdisciplinary Research. In: WODAK, R;
MEYER, M. (ed) Methods on Critical Discourse Analysis. Ed. Sage, 2. ed, 2009, p. 53-70.

FIGUEIREDO, Rita Vieira de. A escola de atencdo as diferencas. Disponivel em:
<http://www.bancodeescola.com>. Acesso em: 19 nov.2013.

. A Escola de Atencdo as Diferencas. Disponivel em: <http://www.banco
deescola.com/a-escola-de-atencao-as-diferencas.htm>. Acesso em: 13 nov.2013.

FLICK, U. Desenho da Pesquisa Qualitativa. Trad. Roberto Cataldo Costa, Porto Alegre:
Artmed, 2009a.

. Qualidade na Pesquisa Qualitativa. Trad. Roberto Cataldo Costa, Porto Alegre:
Artmed, 2009b.
FOUCAULT, M. Vigiar e Punir: nascimento da prisdo, 32 Ed. Rio de Janeiro: VVozes, 1984.

. A Ordem do Discurso. Sdo Paulo: EdicGes Loyola, 32 Ed, 1996.

. Microfisica do Poder. Rio de Janeiro: Editora Graal, 132 edicdo, 1998.

. Estratégia, Poder-Saber. (Organizador: Manoel Barros da Motta). Colecdo: Ditos e
Escritos, v.4, Forense Universitaria, 2003.

. “Est-il donc important de penser?”. Entrevista com D. Eribon. In: FOUCAULT,
Dits et Ecrits IV 1980, 1988. Paris: Gallimard, 2006, p.178 — 182.

. Dits et écrits 1V. Paris: Gallimard, 2006, p.178-182.
FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. 362 Ed., Sdo Paulo: Paz e Terra, 1987.

GEE, J. P.; HULL, G.; LANKSHEAR, C. The New Work Order: behind the language of the
New Capitalism. Estados Unidos da América, Westview Press, 1996.

. Identity as Analytic Lens for Research in Education. Review of Research in
Education, v. 25, 2000 — 2001, p. 99-125.

. Reading as Situated Language: a social cognitive perspective. In: Journal of
Adolescent & Adult Literacy, v.44: 8, 2001, p. 714-725.


http://www.bancodeescola.com/
http://www.livrariacultura.com.br/scripts/busca/busca.asp?palavra=FOUCAULT,+MICHEL&modo_busca=A
http://www.livrariacultura.com.br/scripts/busca/busca.asp?palavra=MOTTA,+MANOEL+BARROS+DA&modo_busca=A
http://www.livrariacultura.com.br/scripts/busca/busca.asp?palavra=DITOS+E+ESCRITOS,+V.4&modo_busca=C
http://www.livrariacultura.com.br/scripts/busca/busca.asp?palavra=DITOS+E+ESCRITOS,+V.4&modo_busca=C

196

. Discourses In and Out of School: looking back. Artigo preparado para um férum na
Universidade de Hofstra, Nova lorque, Estados Unidos, 2003.

. Social Linguistics and Literacies. 42 Ed. Abingdon, Oxon: Routledge, 2012.

GEERTZ, C. A interpretacdo das culturas. Trad. F. Wrobel. Rio de Janeiro: Zahar Editores,
1978.

. Local knowledge. Londres: Fontana Press, 1993. [1983]

GIDDENS, A. Modernity and self-identity. Self and society in the late modern age.
Cambridge, Grad-Bretanha: Policy Press, 1991.

. Modernidade e Identidade. Rio de Janeiro: Zahar, 2002.

GOODY, J (Ed) Literacy in Traditional Societies. 12 Ed. Cambridge: Cambridge University
Press, Inglaterra, 1968.

. The Consequences of Literacy. In: J. Goody (Ed) Literacy in traditional societies.
Cambridge: Cambridge University Press, Inglaterra, 2005, p. 27-68.

. The Logic of Writing and the Organization of Society. Universidade de
Cambridge, 1986.

GOUVEIA, C. A. M. Texto e Gramatica: uma introducéo a linguistica sistémico-funcional.
Matraga, Rio de Janeiro, v.16, n.24, p. 13-47, jan./jun. 2009.

GRAFF, H. J. The literacy myth: Literacy and social structure in the nineteenth-century city.
Nova York, Academic Press, 1979.

GRAMSCI, A. Selections from the prison notebooks. Traduzido por Q. Hoare & G. N.
Smith (edit). Londres: Lawrence e Wishart, 1971.

HALLIDAY, M. A. K.; MATTHIESSEN, C. M. I. M. An Introduction to Functional
Grammar 32 Ed. London: Edward Arnold, 2004.

HARVEY, D. Justice, Nature and the Geography of Difference, Oxford: Blackwell, 1996.

HEATH, S. B. Ways with Words: language, life and work in communities and classrooms.
New York: Cambridge University Press, 1983.

. STREET, B. On Ethnography: approaches to language and literacy research. New
York: Teachers College Press, 2008.

HULL, G.(Ed) Changing Work, Changing Workers: critical perspectives on language,
literacy, and skills. Publicado pela Universidade do Estado de Nova lorque, Albany, 1997.

INCLUSIVE. Disponivel em: <http://www.inclusive.org.br>. Acesso em: 19 nov.2013.


http://www.inclusive.org.br/

197

INCLUSAO Brasil. Disponivel em: <http://inclusaobrasil.blogspot.com.br>. Acesso em: 30
out.2013.

INCLUSAQJA. Disponivel em: <http://inclusaoja.com.br/tag/decreto-761111/>. Acesso em:
19 nov.2013.

JANUZZI, G. A Luta pela Educacdo do Deficiente Mental no Brasil. Sdo Paulo:
Cortez/Autores Associados, 1985, p. 123 (Serie Educagdo Especial).

JONES, K.; MARTIN-JONES, M. E.; BHATT, A. Constructing a critical, dialogic
approach to research on multilingual literacies: participant diaries and diary interviews. In:
Martin-Jones, M.; Jones, K. Multilingual Literacies. Amsterdam/Philadelphia: John
Benjamins, 2000, p. 319-351. Traducdo lzabel Magalhdes: A Construcdo de uma
abordagem critica, dial6gica para a pesquisa sobre o letramento multilingue — diérios de
participantes e entrevistas. In: Discursos e Praticas de Letramento (Org.) Campinas: Mercado
de Letras, 2012, p. 111-158.

JUNQUEIRA, L. A. P.; INOJOSA, R.; M., KOMATSU, S. Descentralizacdo e
Intersetorialidade na Gestdo Publica Municipal no Brasil: a experiéncia de Fortaleza. XI
Concurso de Ensayos del CLAD “El Transito de la Cultura Burocratica al Modelo de la
Gerencia Publica: Perspectivas, Posibilidades y Limitaciones”. Caracas, 1997, p. 1-75.

KING, N.; HORROCKS, C. Interviews in Qualitative Research. Londres, Inglaterra:
Publicagdes SAGE, 2010.

KLEIMAN, A. B. Os significados do letramento. Uma nova perspectiva sobre a prética
social da escrita. Campinas, SP: Mercado de Letras, 10? reimpressao, 2008.

KVALE, S. Interviews: an introduction to qualitative research interviewing. Londres: Sage
Publications, 1996.

. Interviews: learning the craft of qualitative research interviewing. Londres: Sage
Publications, 20009.

LABOV, W. Language in the Inner City: studies in Black English VVernacular. Filadélfia,
Imprensa da Universidade da Pensilvania, 1972.

LANKSHEAR, C. Changing Literacies. Universidade Aberta, Bristol, 1997.

. A new literacies sampler. Nova York: Peter Lang, 2007, p. 95-113.
LATOUR, B. (1996). On interobjectivity: symposium on “The lessons of simian society.”
Mind, Culture and Activity. In site: <www.ensmp.fr/~latour/Articles/63-interobjectivity.

htm>.

LEITAO, V. M. Instituicdes, Campanhas e Lutas. Histéria da Educacio Especial no Brasil.
Fortaleza, Ceara: Edi¢cdes UFC — Colecdo Dialogos Intempestivos, 2008.

LUCKASSON, R.; Reeve, A. (2001). Naming, defining, and classifying in mental
retardation. Mental Retardation, 39, p.47-52.


http://inclusaobrasil.blogspot.com.br/
http://inclusaoja.com.br/tag/decreto-761111/

198

MAGALHAES, I. Eu e Tu: a constituicdo do sujeito no discurso médico. Brasilia: Thesaurus,
2000.

. Escrita e Identidades. In: Cadernos de Linguagem e Sociedade, v. 7, 2004, p. 106-
118.

Introducdo: a andlise de discurso critica. Documentagdo de Estudos em
Linguistica Tedrica e Aplicada D.E.L.T.A., 21: Especial: 1 - 9, 2005.

. Documentacédo de Estudos em Linguistica Teodrica e Aplicada D.E.L.T.A., 21:
Especial: 179-205, 2005.

. Préticas Discursivas de Letramento: a Constru¢do da Identidade em Relatos de
Mulheres. In: KLEIMAN, A. B. (Org.) Os significados do Letramento: uma Nova
Perspectiva Sobre a Pratica Social da Escrita. Campinas, SP: Mercado de Letras, [1995], 102
Ed., 2008, p. 201-235.

. Multiplos Letramentos, Identidades e Interdisciplinaridades no Atendimento
Educacional a Pessoa Deficiente. Projeto Integrado de Pesquisa, CNPq, 2010.

. Discursos e praticas de letramento. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2012.
MALINOWSKI, B. Os Argonautas do Pacifico Sul, 1922.

. Desvendando Mascaras Sociais, 2. ed. Trad. Alba Zaluar Guimaraes, Livraria
Francisco Alves Editora S. A., 1997.

MARTIN-JONES, M.; JONES, K. (Orgs.) Multilingual literacies. Amsterdad/Filadél fia:
John Benjamins, 2000.

MAZZOTA, M. J. S. Educacéao Especial no Brasil: historia e politicas publicas. Sdo Paulo:
Cortez, 1996.

. Politica Nacional de Educacdo Especial. Cadernos CEDES, Sdo Paulo, n. 23, 1989.
p. 5-15. In: LEITAO, V. M. Instituicdes, Campanhas e Lutas. Histdria da Educacao
Especial no Brasil. Fortaleza, Ceara: Edi¢cbes UFC — Colec¢do Dialogos Intempestivos, 2008.

MEY, Jacob L. Pragmatics: as introduction. Oxford: Blackwell, 1993.

. As Vozes da Sociedade. Trad. Ana Cristina de Aguiar. Campinas: Mercado de
Letras, 2001.

MINAYO, M.C.S. O desafio do conhecimento. S&o Paulo: Hucitec, 1999.
MOITA LOPES, L. P. Identidades Fragmentadas. Campinas: Mercado das Letras, 2002.

NUERNBERG, A. H. Contribui¢bes de Vigotski para a Educacdo de Pessoas com
Deficiéncia Visual. Psicologia em Estudo, Maringa, v. 13, n. 2, abr./jun, 2008, p. 307-316.



199

O’CONNOR, Peter. Thinking Work: theoretical perspectives on workers’ literacies. v. 1.
Editado por: Peter O’Connor. ALBSAC (Adult Literacy and Basic Skills Action Coalition):
Australia, 1994.



200

ONU. Convencédo sobre os direitos das pessoas com deficiéncia, 2006. Disponivel em:
<http://un.org>. Acesso em: 28 out.2013.

ORGANIZACAO Mundial da Sadde (OMS). Classificacio Internacional de
Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF), 2004.

PESSOA com deficiéncia, 2013, p.14. Disponivel em: <http://www.pessoacomdefi
ciencia.gov.br>. Acesso em: 30 out.2013.

PONTE, S. Fortaleza Belle Epoque: reformas urbanas e controle social — 1860 — 1930. 22
Ed. Fortaleza: Fundacdo Demacrito Rocha, 1999.

PORTAL Aprendiz. Disponivel em: <http://portal.aprendiz.uol.com.br/2013/09/13/ inclusao-
de-estudantes-com-deficiencia-permanece-em-debate-no-governo/>.Acesso em: 19 nov.2013.

RADHAY, R. A. A imigracdo, a etnografia e a ética. In: Cadernos de Linguagem e
Sociedade, Nelis/Ceam/UnB, 9 (2): 2008, p.45-56.

RAJAGOPALAN, K. Por uma linguistica critica. Sdo Paulo, SP: Parabola Editorial, 2003.

RAMALHO, V.; RESENDE, V.; Analise de discurso critica. Sdo Paulo, SP: Contexto,
2006.

RESENDE, V. de M. Andlise de Discurso Critica e Etnografia: O Movimento Nacional de
Meninos e Meninas de Rua, Sua Crise e o Protagonismo Juvenil. Tese de Doutorado, UNB:
2008.

. Andlise de discurso critica e realismo critico. Campinas, SP: Pontes, 2009.

REVISTA da FENEIS, Publicacdo Trimestral da Federacdo Nacional de Educacéo e
Integracéo dos Surdos. n.46. Dez 2011/Fev 2012.

RIOS, G. Literacy discourses. A sociocultural critique in Brazilian communities.
Saarbriicken: Verlag Dr. Miller, 20009.

ROJO, R. H. R. Letramentos multiplos, escola e inclusdo social. Sdo Paulo, SP: Parabola
Editorial, 2009.

ROQS, A. P. Sobre a (in) governabilidade da diferenca. In: LOPES, M. C.; HATTGE, M. D.
(org) Inclusdo Escolar: conjunto de praticas que governam, Belo Horizonte: MG, Auténtica
Editora, 2009, p. 13-31.

ROSSATO, S.; LEONARDO, N. A deficiéncia intelectual na concepcdo de educadores da
educacdo especial: contribuicdes da psicologia histérico cultural. In: Revista Brasileira de
Educacéo Especial, v.17, n.1, 2011, p.71-86.

RUTHERFORD, J. (Org.). Identity: community, culture, difference. Londres: Lawrence e
Wishart, 1990.


http://un.org/
http://portal.aprendiz.uol.com.br/2013/09/13/%20inclusao-de-estudantes-com-deficiencia-permanece-em-debate-no-governo/
http://portal.aprendiz.uol.com.br/2013/09/13/%20inclusao-de-estudantes-com-deficiencia-permanece-em-debate-no-governo/

201

SANJEK, R. Fieldnotes: the makings of Anthroplology. Nova lorque: Cornell University,
1993.

SANTOS, B. de S. Um discurso sobre as ciéncias. Sao Paulo: Cortez, 2003.

SANTOS, S.; MORATO, P. Acertando o passo! Falar de deficiéncia mental é um erro: deve
falar-se de dificuldade intelectual e desenvolvimental (DID). Por qué? In: Revista Brasileira
de Educacéo Especial. Marilia, v. 18, n.1, jan-mar, 2012, p. 3-16.

SARANGI, S. Reconfiguring self/identity/status role: the case of professional role
performance in healthcare encounters. In: Journal of Applied Linguistics and Professional
Practice, Equinoxonline, JALPP v. 7.1, 2010, p. 75-95.

SATO, D. T. B. A inclusdo da pessoa com Sindrome de Down. Identidades docentes,
discursos e letramentos. Universidade de Brasilia. Dissertacdo (Mestrado), 2008.

.. BATISTA JUNIOR; MAGALHAES, 2012. Desdobramentos Recentes da Educacéo
Inclusiva no Brasil: discursos e praticas de letramento. In: Revista Brasileira de Linguistica
Aplicada, 2012, p. 699 — 724.

. Measurement of Literacy: Literacy in Traditional Societies. GOODY, J (org.),
Cambridge: Cambridge University Press, Inglaterra, 2005 (1. ed. 1968).

SCHALOCK, R. L. et al. The Renaming of Mental Retardation: understanding the
change to the term Intellectual Disability, American Association on Intellectual and
Developmental Disabilities, v. 45, n. 2, abril, p.116-124, 2007.

SCRIBNER, S.; M. COLE. The Psychology of Literacy. Cambridge, MA: H.U.P, 1981.

SHUMAN, A. Other People’s Stories: entitlement claims and the critique of empathy.
Universidade de Ilinois, Estados Unidos, 2005.

SILVA, T. (org.) ldentidade e diferenga. A perspectiva dos estudos culturais. 9. ed.
Petropolis: Vozes, 20009.

STREET, B. V. Literacy in theory and practice. Cambridge: Cambridge University Press,
1984.

. (Org) Cross Cultural Approaches to Literacy. Cambridge: Cambridge University
Press, 1993.

. Social literacies. Critical approaches to literacy in development, ethnography and
education. Londres/Nova York: Longman, 1995.

. Literacy events and literacy practices. Theory and practice in the New Literacy
Studies. In: MARTIN-JONES, M.; JONES, K. Multilingual literacies. Amsterdad/ Filadélfia:
John Benjamins, 2000, p. 17-29.

. What's "new™ in New Literacy Studies? Critical approaches to Literacy in
theory and practice. Current issues in comparative education 5 (2), 2003, p. 77-91.



202

. The Future of ‘Social Literacies’. In. BAYHAM, M.; PRINSLOO, M (Orgs.) The
future of Literacy Studies. Houndmills, Basingstoke: Palgrave Macmillan, 2009, p. 21-37.

. Os novos estudos sobre o letramento: historico e perspectivas. In: MARINHO, M.;
CARVALHO G. T. (org.). Cultura escrita e letramento. Belo Horizonte: Editora UFMG,
2010, p. 33-53.

. Eventos de letramento e praticas de letramento: teoria e pratica nos Novos Estudos
do Letramento. In: MAGALHAES, 1. (org.). Discursos e praticas de letramento. Campinas,
SP: Mercado de Letras, 2012, p. 69-92.

TAYLOR, S. J.; BOGDAN, R. Introduction to qualitative research methods: A guidebook
and resource (3rd ed.). New York: John Wiley, 1998. In: DENZIN, N. K.; LINCOLN, Y. S.
Strategies of Qualitative Inquiry, Estados Unidos/Reino Unido: Sage Publications, 3. ed.,
2008.

THE NEW LONDON GROUP. A pedagogy of Multiliteracies designing social futures. In:
COPE, B.; KALANTZIS, M. Multiliteracies. Literacy learning and the design of social
futures. Londres/Nova York: Routledge, 2000, p. 9-37.

THOMPSON, J. B. Ideology and modern culture. Cambridge: Polity Press, 1990.

. ldeologia e Cultura Moderna - teoria social critica na era dos meios de
comunicacdo de massa. Petrépolis: Vozes, 2007.

TV BRASIL. Salto para o futuro: escola de atencdo as diferencas. Proposta da Série: Rita
Vieira de Figueiredo. Ano XX, boletim 03, Abril, 2010. Disponivel em:
<http://www.tvbrasil.org.br>. Acesso em: 19 nov.2013.

UNICEF. Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos. Conferéncia de Jomtien —
1990. Acesso em: 27 out.2013.

VAN DIJK, T. Discurso de Poder. Sdo Paulo: Ed. Contexto, 2008.

VAN LEEUWEN, T. Three Models of Interdisciplinarity. In. WODAK, R.; MEYER, M.
(ed). Methods on Critical Discourse Analysis. Ed. Sage, 2. ed., 2009, p. 3-18.

VYGOTSKY, L. S. Los problemas fundamentales de La defectologia contemporanea. Em:
. Obras Escogidas V: Fundamentos de defectologia. Madrid: Visor, 1997a, p. 11-40.

WODAK, R. Do que trata a ACD — um resumo de sua histdria, conceitos importantes e seus
desenvolvimentos. Linguagem em (Dis)curso. Tubaréo, v. 4, n° especial, 2004.

. (org.) A New Agenda in (Critical) Discourse Analysis: Theory, Methodology and
Interdisciplinarity. John Benjamins Publishing Company, 2005.

., MEYER, M. (org.) Methods on Critical Discourse Analysis. 2. ed.: Sage, 2009.


http://www.tvbrasil.org.br/

203

WOODWARD, K. Identidade e diferenca: uma introducéo tedrica e conceitual. Trad. T Silva.
In: SILVA, T.; LOURO, G. Identidade e diferencga. A perspectiva dos estudos culturais. 9.
ed. Petropolis: Vozes, 2009, p. 7-72.



APENDICES



205

APENDICE A

APROVACAO DA PESQUISA PELO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

Unwersidede Fedaral do Seara
Camie 22 Bllea em Paequizs

Of, N® 21010 Fortaleza, 10 de setembro de 2010
Protocole COMEPE n® 195410

Pesquisador responsavel: Lissa Mara Saraiva Fontensle

Titulo do Projeto: “Multiplos letramentos e a formagéio das identidades
profissionais no atendimente educacional especializade (AEE} uma
pesquisa etnografica critica”

Levamos ao conhecimento de V.§° que o Comité de Elica em
Pesquiza da Universidade Federal do Cearad — COMEPE, dentro das
normas que regulamentam a pesguisa @m seres humancs, do Conselho
Nacional de Sadde — Minigtério da Sadde, Resolugdo n® 1868 de 10 de
outubro de 1996 e complementares, aprovou o protooole € o TCLE do
projeto supracitado na reuniao do dia 09 de setembro de 2010,

DOutressim, infarmamaos, que o pesouisador devera se comprometer
a enviar o relatdric final do referido projeto,

Atenciosamente,

ﬁl!mﬂaﬂﬁmﬂm
o EI; Au'hmﬂu“'tﬁljltlg
e J
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APENDICE B
ROTEIRO DAS ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS COM AS PROFISSIONAIS

Identificacéo

1. Qual o seu nome e idade?

2. De onde vocé é?

3. Onde vocé mora atualmente? Ha quanto tempo?

4. Qual a sua formacao académica?

5. H& quanto tempo vocé atua na educacgao?

Letramento

6. Que atividades de leitura e escrita vocé desenvolve em familia? Como?

7. E no lazer? Como?

8. E no trabalho? Como?

9. Como vocé avaliaria o seu desempenho nessas situacoes de leitura e escrita?

10. De que forma vocé traz essas experiéncias de leitura e escrita para o seu trabalho?

11. Nas suas atividades, quais sdo os textos mais frequentes (na escola, nos planejamentos, em
casa, na rua, no lazer...) ?

12. Hoje, quais os textos que vocé considera basicos (funcionais ou necessarios) para o
desempenho de suas atividades?

13. Destes, com quais textos vocé esta mais familiarizad@?

Identidade

14. O que as pessoas costumam pensar em relacdo a profissao de assistente social, psicologo,
médico, pedagogo...?

15. Por que vocé escolheu esta profissdo? Por que permaneceu nela? Que satisfacdo esta
profissdo te traz?

16. Que caracteristicas vocé considera proprias ao/a assistente social, psicélogo, médico,
pedagogo...?

17. Que caracteristicas vocé apontaria ao/a assistente social, psicélogo, médico, pedagogo...?
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Atendimento Educacional Especializado

18. Quando vocé comecou a trabalhar na Educacao Especial e como foi que isso aconteceu?
19. Como ¢é o atendimento a pessoa deficiente?

20. Como foi sentido o atendimento no comeco?

21. Que mudancas foram promovidas na dindmica do centro depois do inicio dos
atendimentos?

22. Como vocé faz para transmitir seguranca as familias?

Interdisciplinaridade

23. Como € sua relagdo com os outros profissionais no centro de atendimento & pessoa
deficiente?

24. Como e feita a avaliacdo do/a aluno/a?

25. Como € o processo de elaboragdo dos pareceres?

26. Como é a leitura dos pareceres da equipe multiprofissional?

27. Quem |&?

28. Quiais sdo suas expectativas em relacdo a Educacdo Especial?
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APENDICE C
ROTEIRO DAS ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS COM AS MAES

Discursos sobre a Deficiéncia

1. Como foi que vocés perceberam que seu/sua filho/a tinha deficiéncia?

2. Quais foram seus sentimentos em relagéo a seu filho/sua filha?

3. Que tipo de orientacdo vocés receberam quando souberam que seu filho tinha deficiéncia?
4. Hoje, quais sdo seus cuidados com seu filho/sua filha?

5. Quais eram suas atividades diarias antes de saber da deficiéncia?

6. E hoje, como é a sua rotina?

Somente se trabalhar fora:

7. Quais as atividades que vocé desempenha no seu trabalho?

Identidades

8. Quando chegou o periodo escolar do seu filho, quais foram suas preocupacfes sobre a
educacdo dele/a?

9. Como foi a adaptacao de seu filho/filha?

10. Como sdo desenvolvidas as atividades na escola? E em casa?

11. Em algum momento vocés buscaram uma escola regular para os estudos de seu filho/sua
filha? O que fez com que vocés buscassem uma escola regular?

12. Que leituras ou atividades envolvendo textos o seu filho/a sua filha costuma fazer em
casa?

13. O que vocés consideram positivo no atendimento da equipe multiprofissional em relacéo
ao seu filho/sua filha? E negativo?

Letramento Inclusivo, Praticas no Letramento Especial e Género
14. O que significa a escola para seu filho/sua filha?
15. Como ¢ feita a interacdo entre a equipe multiprofissional e a familia?

16. Como deve ser o Ensino Especial na Escola Regular?
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APENDICE D
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARA AS PROFISSIONAIS

Vocé estd sendo convidado a participar como voluntdrio da pesquisa:
MULTIPLOS LETRAMENTOS E A FORMA(;AO DAS IDENTIDADES
PROFISSIONAIS NO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO (AEE) -
UMA PESQUISA ETNOGRAFICA CRITICA realizada pela doutoranda Lissa Mara
Saraiva Fontenele, aluna regular do PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM
LINGUISTICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA (UFC), sendo orientada
pela Professora Doutora Maria Izabel Magalhdes. Vocé nao deve participar contra a sua
vontade. Leia atentamente as informac6es abaixo e faca qualquer pergunta que desejar, para
que todos os procedimentos desta pesquisa sejam esclarecidos.

Os objetivos desta pesquisa sdo de investigar de que forma mdltiplos letramentos
nas relacbes interdisciplinares contribuem para as identidades profissionais nos AEE,
examinando, para isso, que relacdes existem entre mdaltiplos letramentos e identidades
profissionais, tentando também compreender qual é a relagdo entre identidades profissionais e
identidades de género.

Este termo de consentimento é entregue em duas vias para sua assinatura, caso
venha a concordar em participar da pesquisa, uma via fica com vocé e a outra fica com a
pesquisadora. O material utilizado para coleta de dados serd um formulario composto de uma
entrevista com questdes abertas (semi—estruturadas) sendo utilizado gravador para a
entrevista. Se alguma destas questdes gerarem desconforto ou constrangimento para VOCé,
vocé ndo sera obrigado a respondé-las. Isso ndo o penalizard nem o impedira de continuar
participando da pesquisa. As entrevistas ocorrerdo na instituicdo pesquisada em um horario
previamente combinado com vocé que Ihe seja mais apropriado. Depois das entrevistas, elas
serdo transcritas fielmente levando em consideragdo as respostas dos entrevistados. Vocé tera
liberdade de se recusar a participar da pesquisa a qualquer momento. A sua participacdo na
pesquisa sera de fundamental importancia para que possam ser atingidos os objetivos do
estudo, colaborando com a anélise dos dados e publicacdo dos mesmos posteriormente. Sera
garantido seu anonimato, ou seja, 0 seu nome nao sera revelado no decorrer da analise e
publicacdo do estudo. N&o sera cobrado nenhum valor para sua participacdo, assim como nédo
havera ressarcimento por contribuir com o Estudo. Na conclusdo do Estudo, os beneficios

dessa pesquisa poderdo contribuir para o desenvolvimento de uma boa integracdo entre 0s
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diversos profissionais que trabalham nos AEE - condi¢do fundamental para estimular o
crescimento das pessoas com deficiéncias com vistas a sua integracdo como membros da
sociedade. Ao final da pesquisa também havera um encontro na instituicdo, em um momento
apropriado para todos, onde a pesquisadora apresentara dados de sua pesquisa e fara um
apanhado geral da mesma para toda a equipe multiprofissional do AEE pesquisado.

As pesquisadoras se encontram disponiveis a esclarecer qualquer davida durante e
apos a pesquisa, por meio dos contatos: Aluna Lissa Mara Saraiva Fontenele, CPF: 492461
353 34, telefone para contato: (85) 32624188, e-mail: lissafontenele@gmail.com; e a Profa.
Dra. Maria lzabel Magalhdes, CPF: 001981 611 15, e-mail: mizabel@uol.com.br. Para
informar qualquer questionamento durante sua participagdo no estudo, dirija-se ao Comité de
Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Federal do Cear4, no endereco Av.
Cel. Nunes de Melo, 1127, Campus Rodolfo Teo6filo, Bairro Rodolfo Teo6filo — CEP 60430-
270 — Fone (85) 33668338 — Fortaleza-CE. O Estudo obedece as normas N° 196 de 10 de
Outubro de 1996 do Conselho Nacional de Saude — Ministério da Saude e de acordo com a
Declaracdo de Helsinki (1965) e as revisdes de Tokyo (1975) e Venice (1983).

Compromissos Eticos:

Dentre as normas previstas na Resolucdo 196/96 do Conselho Nacional de Saude,

destacamos o cumprimento de garantia de que vVOCé:

e Tera contato, em qualquer etapa da pesquisa com os profissionais responsaveis
do Estudo para o esclarecimento de quaisquer duvidas que surgirem. A Coordenadora desta
pesquisa é a Profa. Dra. Maria Izabel Magalhdes: mizabel@uol.com.br e a Aluna Lissa Mara
Saraiva Fontenele: lissafontenele@gmail.com.

¢ Neste Estudo, todos os requisitos da Bioética serdo rigorosamente cumpridos.

e \/océ podera retirar seu consentimento a todo 0 momento da pesquisa, sem que
com isso ocorra penalidade de qualquer espécie;

e \océ esta recebendo garantias de que ndo havera divulgagdo de seu nome nem
qualquer outra forma de informag&o que ponha em risco sua privacidade e seu anonimato;

e Vocé podera ter acesso a todas as informagdes colhidas pela pesquisadora e
aos resultados do estudo, inclusive ler as transcri¢gbes gravadas de sua entrevista, tendo total

oportunidade de refutar o transcrito, permitindo ou impedido que seja publicado.


mailto:lissafontenele@gmail.com
mailto:mizabel@uol.com.br
mailto:mizabel@uol.com.br
mailto:lissafontenele@gmail.com
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e O pesquisador utilizara as informacgdes somente para esta pesquisa. Nés, Lissa
Mara Saraiva Fontenele e Maria lzabel Magalhdes — pesquisadoras, assumimos o

compromisso de cumprir os termos da Resolugdo 196/96 do Conselho Nacional de Saude.

O abaixo-assinado, , anos, RG n°

declara que € de livre e espontanea vontade que esta

participando como voluntario da pesquisa. Eu declaro que li cuidadosamente este Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e que, apos sua leitura tive oportunidade de fazer
perguntas sobre o conteddo do mesmo, como também sobre a pesquisa e recebi explicacdes
que responderam por completo minhas davidas. E declaro ainda estar recebendo uma copia

deste Termo.

Fortaleza, / /

Nome do Voluntéario Data Assinatura

Nome do Pesquisador Data Assinatura




212

APENDICE E
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA AS MAES

Vocé esta sendo convidado a participar como voluntario da pesquisa:
MULTIPLOS LETRAMENTOS E A FORMA(;AO DAS IDENTIDADES
PROFISSIONAIS NO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO (AEE) -
UMA PESQUISA ETNOGRAFICA CRITICA realizada por mim, Lissa Mara Saraiva
Fontenele, que sou aluna do doutorado da UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
(UFC), sendo orientada pela Professora Doutora Maria Izabel Magalhdes. VVocé ndo deve
participar contra a sua vontade. Leia atentamente as informacGes abaixo e faca qualquer
pergunta que desejar, para que todos os procedimentos desta pesquisa sejam esclarecidos.

Os objetivos desta pesquisa sdo de estudar a maneira de como vocé lida com a
deficiéncia de seu filho tanto em casa quanto na escola, assim como também entender como
foi o seu processo de busca de uma escola para seu filho e como s&o tratados os estudos de
seu filho em casa. Também gostaria de saber qual a sua visdo em relacdo ao atendimento
multiprofissional neste centro de atendimento no qual seu filho se encontra. Nesse mesmo
sentido, gostaria que vocé me respondesse sobre qual sua opinido em torno do papel da escola
para seus filhos e quais seriam algumas das caracteristicas desejaveis para um profissional que
lida com alunos deficientes. Estou fazendo essas perguntas para vOcé porque quero saber
como se da sua relacdo e a de seu filho com esses profissionais e como eles agem com voceés a
fim de que possa haver sempre uma melhora nessas relacdes que tém por objetivo a qualidade
de vida para seu filho.

Este documento que vocé esta lendo se chama Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido e, se vocé concordar em participar desta pesquisa, devera assinar as duas vias dele
— uma via fica com vocé e a outra fica comigo. Preciso de sua autorizagdo para que nossa
entrevista seja gravada, e eu possa depois analisar, estudar tudo que vocé falou bem
direitinho. As entrevistas serdo feitas neste AEE que seu filho estd matriculado no dia e
horéarios que forem melhores para vocé. Meu estudo € uma atividade da minha Universidade,
€ uma coisa correta, honesta, que passou pela avaliacdo de pessoas responsaveis por zelar
cuidadosamente desse tipo de estudo. Se vocé quiser participar do meu estudo na
Universidade, sera muito importante para mim e para isso nao sera cobrado nenhum dinheiro
de qualquer espécie, e vocé também ndo recebera nenhum pagamento por participar nele. Se
vocé aceitar participar, pode em qualquer momento de nossa entrevista desistir de continuar

ou nao querer responder a uma pergunta sem que vocé seja prejudicado em nada. Sera
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garantido seu anonimato, ou seja, 0 Seu nome ndo aparecerd em nenhum momento da
pesquisa nem no trabalho final. No final do Estudo, os beneficios dessa pesquisa poderdo
contribuir para o melhor preparo dos diversos profissionais que trabalham nos AEE — melhora
essa que vai beneficiar diretamente seu filho ou filha para seu crescimento de forma que
ele/ela viva melhor na sociedade. Ao final da pesquisa também haverd um encontro na
instituicdo, em um momento apropriado para todos, onde a pesquisadora apresentard os dados
de sua pesquisa sobre o AEE pesquisado.

Agradeco e deixo 0 meu telefone (085 32624188) pra vocé ligar a qualquer hora
pra tirar alguma duvida. Deixo também o Endereco e o telefone do local que meu projeto foi
aprovado. E o Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Federal do
Ceara, no endereco Av. Cel. Nunes de Melo, 1127, Campus Rodolfo Teofilo, Bairro Rodolfo
Tedfilo — CEP 60430-270 — Fone (85) 3366 8338. Este é o local que pessoas de boa conduta
exigem que fagcamos estudos honestos e que respeitemos a decisdo e a vontade das pessnas
com as quais conversamos e estudamos. Eles e eu temos todo o zelo de que vor
respeitado(a) e protegido(a). Por isso ndo divulgaremos o seu nome em nada desse

Muito obrigado.

Compromissos Eticos

Dentre as normas previstas na Resolucdo 196/96 do Conselho Nacional de Saude,

destacamos o cumprimento de garantia de voceé:

1 Ter contato, em qualquer etapa do estudo, com a pesquisadora Lissa Mara
Saraiva Fontenele para receber esclarecimento de qualquer divida sobre a pesquisa e de como
sera sua participacdo: fone: (85) 32624188. Endereco eletrdnico: lissafontenele@gmail.com.

2 Nao querer mais participar da pesquisa sem que tenha que se justificar e sem
que sofra nenhuma penalidade;

3 Receber garantias de que nao havera divulgacdo de seu nome ou de qualquer
outra forma de informac&o que ponha em risco sua privacidade e anonimato;

4 Ter acesso as informacdes sobre o0 estudo ou sobre seus resultados;

5 E, como pesquisadora, utilizarei as informacGes somente para esta pesquisa.
Assumo o compromisso de cumprir os termos da resolugéo 196/96 do Conselho Nacional de
Saude.

6 Vocé recebera uma via deste documento.
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O abaixo-assinado, , anos, RG n°

declara que € de livre e espontanea vontade que esta

participando como voluntario da pesquisa. Eu declaro que li cuidadosamente este Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e que, ap0s sua leitura tive oportunidade de fazer
perguntas sobre ele, assim como também sobre a pesquisa e recebi explicacBes que
responderam por completo minhas ddvidas. E declaro ainda estar recebendo uma copia deste

Termo.
Fortaleza, / /
Nome do Voluntério (a) Data Assinatura
Polegar Direito do (a) Voluntario (a) (caso néo saiba ler)
Nome do Pesquisador Data Assinatura
Nome da testemunha (caso o Data Assinatura
voluntario ndo saiba ler)
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APENDICE F

DIARIO DA PARTICIPANTE RAQUEL DO DIA 23 DE SETEMBRO DE 2011
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APENDICE G

DIARIO DA PARTICIPANTE SAMARA DO DIA 22 DE SETEMBRO DE 2011
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APENDICE |

TRECHO DA TRANSCRICAO DA ENTREVISTA COM A PEDAGOGA MARLENE

Lissa: certo ok é e a questdo da da leitura e escrita aqui na escola? Assim, a respeito do
letramento mais especifico, que aspectos vocé acha que a escola te da nesse sentido de de
material sobre a Educagdo Especial?

Marlene: Olha, na verdade, assim, a gente deixa muito a desejar essa questdo. Por qué?
Porque a gente tem pouco acesso a biblioteca, na verdade a gente ndo tem acesso a
biblioteca...

Lissa: biblioteca daqui?

Marlene: sim, a gente ndo tem acesso. Aqui tem muito brinquedo, muitos jogos, mas a gente
ndo tem muito acesso, porque... por se tratar de criancas, as vezes elas tém surto, que tém
algum tipo de problema, eles resguardam os materiais pra poder é... ndo serem... depredados,
é... ndo serem gastos, digamos assim, e ai realmente a gente tem muita dificuldade assim, com
relacdo a esse acesso de material, né. Entdo a gente tem que se virar com relacdo as revistas,
consegue revistas, consegue, a gente faz um trabalho assim com hobbies, com receita, mas é
tudo assim, muito material trazido de casa, a gente confecciona, a gente recicla, no
planejamento a gente tem esse projeto de de produzir material.

Lissa: certo, ok. De que forma vocé traz essas experiéncias que vocé tem em casa, no seu
lazer, de leitura e escrita pra ca? cé acha que tem alguma ligacao?

Marlene: olha, tem sim. Porque quando eu vejo que uma coisa € interessante, por exemplo, na
escola da minha filha, que eu participo assim dos eventos, eu vejo logo que ali é legal pra eu
trazer as coisas pra ca, né. Entdo eu fico assim catando nos lugares aonde eu vou, que eu fico
imaginando assim, coisas que eu possa trazer pra trabalhar com eles, né. E claro que a gente,
eu eu tento quebrar, eu td quebrando essa coisa de paradigma de que tem coisas que ndo da
pra gente fazer com uma crianca especial por conta da limitacdo, mas eu tenho quebrado,
porque eu escutei uma frase 14 na pds, acho que essa frase valeu por tudo, que foi até da
Adriana Limaverde, né, professora, ela disse: “trate a crianga especial como se ela ndo tivesse
limitagdao porque realmente a gente nao sabe até onde ela pode ir”, né, na verdade, o limite de
desenvolvimento dela é uma incognita — ela pode desenvolver coisas que vocé pode se
surpreender — entdo eu procuro trabalhar com elas assim nesse sentido, né. E 6bvio que a
gente tem dificuldade, tém criangas autistas que sdo extremamente é... comprometidas assim,

né, no desenvolvimento, realmente sdo muito fechadas, mas ai a gente consegue ver, com 0
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tempo, a gente consegue ver que aquele trabalho, que aquele trabalho que a gente fez de
forma repetitiva, de forma é... acirrada assim, é... continuamente, a gente a gente tem um
retorno legal.

Lissa: ah. Quais sdo alguns textos que hoje vocé considera basicos pra sua, pro seu
desempenho nas atividades diérias, textos, que eu digo, ndo s assim, artigos ou livros, algum
autor que vocé leu que tem te ajudado, que vocé possa apontar.

Marlene: ah é... eu gosto muito de falar com eles é... eu gosto muito das ideias da Ruth Rocha
da das historinhas, né que a gente vai, eu faco uma resumida, pego as ideias principais, pego
algumas ilustragdes, né de livros que eu tenho em casa e trago, Monteiro Lobato é... deixa eu
ver qual... € mais porque na hora de a gente lembrar d& assim um...

Lissa: (risos) ndo, normal ok ok. Ah... agora vamos aqui nos voltar para o lado mais pessoal,
da assim, da sua profissdo: 0 que € que vocé acha que as pessoas, qual a ideia que vocé tem de
que as pessoas tém sobre 0s/o0s pedagogos?

Marlene: a ideia dos pedagogos é... alguns admiram acham, né acham uma profisséo legal.
Engracado, as pessoas mais esclarecidas, elas acham legal assim, a profissdo de Pedagogo,
mas outras acham que vocé escolheu ser pedagogo porque vocé ndo conseguiu, VOCé num
num estudou pra fazer outra coisa, né e decidiu ser Pedagogo assim, decidiu ser professor.
Infelizmente, ainda tem muito essa ideia arraigada assim, né, arraigada na mente de algumas
pessoas. Por exemplo, meu, num vou longe ndo, meu pai, ele acha um absurdo é... meu
salario. Ele acha que eu deveria ta trabalhando, fazendo outra coisa pra ganhar mais,
entendeu. Ele ndo entende assim, nessa visdo materialista da coisa, realmente ser Pedagogo,
ser professor, € uma perda de tempo porque vocé poderia ta trabalhando pra ganhar mais em
outras coisas mas, e eu também nem escolhi ser Pedagoga foi, assim, mais por uma ideia que
surgiu e eu me apaixonei pela ideia e ai, porque eu era comerciante procurei totalmente o
oposto, mas (risos) ai eu me apaixonei porque sabe, pra mim, ta perto de gente, trabalhar com
gente é assim, eu ndo abro méo.

Lissa: ah, certo, vocé terminou tarde mais tarde a faculdade...

Marlene: foi.

Lissa: j& entrou depois...

Marlene: foi, eu eu ndo, eu ja fiz depois que eu casei, depois que eu tive filho. Porque tem
toda uma histéria que o meu marido ndo queria que eu trabalhasse, ndo queria que eu
estudasse. Eu tive que romper um monte de coisa pra poder, porque, a priori, eu queria ser
advogada, 0 meu comego, eu estudei pra isso. Mas s6 que teve um problema com a minha

familia e eu tive que voltar pra Baturité, ai eu esfriei um pouquinho porque eu tava num ritmo
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de estudos muito acelerado, tava me preparando, tava, terminei o terceiro ano ai ndo passei no
vestibular, entdo eu ia fazer ja pela segunda vez, ai a minha mée teve um problema muito
sério e eu tive que voltar (...), pra dar assim um apoio, e ai quando eu voltei, quando eu voltei
pra dar esse apoio, eu disse: “ndo, eu vou passar seis meses, que € o tempo que as coisas se
acalmam ¢ eu volto”, s6 que nesse intervalo, ai eu conheci meu namorado, que atualmente é
meu marido, e ai os planos mudaram ai, deu uma reviravolta. Ai ele num deixou mais eu
estudar, num quis mais, ai, foi ai pronto, ai foi um monte de coisas. Mas eu creio gque todas as
coisas contribuem pro nosso bem, porque hoje como professora eu sou muito bem, assim, eu
passei por uma crise profissional muito grande: os meus trés anos de temporéria eu passei por
uma crise terrivel, eu ndo sabia mais o que fazer da vida. Mas ai, depois, eu vim pedindo a
Deus pra ir me conduzindo, eu digo: “Senhor, me conduz pro que tu queres, que eu faco”. E ai
realmente eu cheguei onde eu estou e eu ndo, hoje é assim: eu terminei minha pds, ai ja vou
fazer o curso de Libras, vou fazer de Braille, quer dizer, vou aprofundar na minha profisséo na
minha area. Hoje eu ja, porque quando vocé se encontra, que vocé tem um foco, ai pronto,
ninguém segura mais, né. Aguele que tem, que fica assim meio indecisa, né... Ai hoje tem o0s
resquicios, ainda hoje assim, passar o dia trabalhando e deixar meus filhos sozinhos, eu ainda
tenho, assim um sentimento de culpa, ainda, que eu ainda t6 quebrando, sabe, quando eu
chego em casa, vou fazer trabalho, eles: “mae, tu passa o dia longe de mim e a noite ainda vai
fazer isso, num sei o qué”, sabe, mas ¢é o prego, né.

Lissa: é verdade, ok. E, assim, vocé ja falou como vocé escolheu a sua profissao, ok. Qué
caracteristicas vocé considera proprias de um Pedagogo? que um pedagogo deveria
idealmente ter...

Marlene: ah, é... amor pela profissdo, em primeiro lugar. Amor por pessoas, por gente,
compromisso, compromisso de ver resultado no seu trabalho, ética, né. E, sdo caracteristicas,
assim, essenciais. Eu acho inclusive que nosso pais, a gente deveria fazer, eu tava lembrando
que o filho da minha amiga fez um concurso pra Policia Federal e ela ndo passou no, no, ela
foi, ele foi muito bem classificado no teste, no teste escrito, mas no, no fisico ele ficou
reprovado, sabe? E eu fiquei pensando assim: a gente deveria passar por um teste, sabe,
muito, assim, é... assim como na Policia Federal eles sdo muito criteriosos a gente deveria
passar por um teste bem criterioso, porque vocé trabalha com formacéao de pessoas e olhe, o
que o meu, o que a professora do meu filho fala pra ela é mais importante do que o que eu
falo. Entdo, por exemplo, eu lembro que o meu filho, quando era pequeno, ele disse uma coisa
pra mim e eu disse: “ndo filhinho, é assim”, ele disse: “mae, foi minha professora que disse, e

ela sabe tudo de tudo”; entdo eu acho assim, a forca que um professor tem ¢ imensa, €
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grandiosa. Eu acho que, se todos nds tivéssemos €... consciéncia disso a gente valorizava mais
0 nosso trabalho e consequentemente as pessoas também valorizariam, né. Entdo, assim,
trabalhar com mentes, trabalhar com gente, coisas da base, coisas que vao repercutir pro resto
da vida — vocé ta formando um cidaddo, uma pessoa. Eu acho que teria, a gente teria que ser

mais criteriosa com essas c0isas.
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APENDICE J

TRECHO DA TRANSCRICAO DA ENTREVISTA COM A PEDAGOGA JOANA

Lissa: ok. E no trabalho, que que vocé costuma ler? atividades relacionadas.

Joana: Eu leio sempre atividade relacionada, de utilidade no meu trabalho, na area de
Psicopedagogia. Agora eu td6 mais nao lendo livro, ne, (ri) com a questdo da internet a minha
leitura mais € através da internet: que eu fago pesquisa de algum trabalho que eu preciso, de
algum jogo novo, né, que eu tenho que ter informacéo de como utilizar, né. Alguma atividade
diferente que eu queira fazer, né — as vezes a gente professor, por mais que queira ter
criatividade, as vezes a gente seca as ideias, ai eu vou atras da pesquisa na internet — que ja
tem tudo prontinho. E o jeito aproveitar a internet, né. Ai a minha leitura as vezes é mais no
computador. Livro assim, infelizmente, agora, atualmente, eu ndo t6 tendo tempo de ler,
gostaria. Quando eu estava realmente na rotina da faculdade, da universidade, que puxa isso
em vocé, que vocé tem que ler, ai eu estava tendo aquela rotina de leitura, né, tava
disciplinada. Agora t6 indisciplinada, esse ano.

Lissa: ok. E de que forma essa diferenca de leitura, ela, suas, pessoais, né elas influenciam
assim, elas tém alguma relacdo com o trabalho? de que forma isso acontece?

Joana: Sempre. Agora, hoje em dia, a minha leitura sempre eu vou atras da questdo da minha
necessidade. Infelizmente eu n&o tenho, ai ndo tenho prazer de ler, né, so por ler. E sempre em
busca do conhecimento para obter o melhor trabalho. Como eu trabalho na Educacédo
Especial, cada aluno, né, cada aprendente é uma cabeca, cada ser humano é uma cabeca e na
Educacdo Especial ainda mais: € porque cada um tem uma dificuldade diferente, por mais que
um num fale, outro a dificuldade também seja na fala, mas tem uma coisa diferente, que eu
tenho que puxar dele o lado positivo. A gente vé& 0 negativo, mas sempre procurando 0
potencial do aluno pra melhorar, né que através desse potencial que eu vou ajudar la na
escola, que essa professora as vezes, muitas vezes ndo tem tempo, que sd0 muitos — entre
vinte a vinte e cinco alunos — as vezes até mais, ai ela ndo tem condi¢éo de ver esse meu olhar
que eu tenho essa oportunidade.

Lissa: ok. Ah... quais sdo, é é, o que que vocé, a respeito da sua identidade profissional que,
gue vocé percebe gue as pessoas pensam a respeito da sua profissao?

Joana: ndo, porque, principalmente aqui na instituicdo, porque as mées, né, as maes, né. O
profissional ndo, porque ele ja faz a diferenca, né, ele ja entende o que é uma Pedagoga e uma

Psicopedagoga, mas a mde sempre vé como a “tia Joana” ndo como, ou entdo diz até a
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palavra: “professora Joana”. Mas a Psicopedagoga: que eu estou ATENDENDO os filhos dela
ela ndo entende, ela acha que eu estou DANDO AULA para os filhos dela, né. Ai eu tenho
que explicar (incompreensivel) que agora 0 meu é um atendimento. Como antes eu aqui a
minha referéncia era como professora ai elas continuam com essa mesma referéncia, que eu
sou professora e cuidadora, né, que além de ensinar eu td6 cuidando. Elas ndo veem que
naquele hordrio € o meu horédrio especifico de atendimento, né. A palavra
PSICOPEDAGOGIA pra elas ela é muito complicada pra absorver, que a questdo, que é a
questdo aqui dos pais, a maioria sao pais de situacdo financeira, né, de estudo, ne, eles estdo
muito carentes, ai pra entender a palavra, né “Psicopedagogia” ¢ mais complicado. Ai elas
(incompreensivel) sempre como professora. Até os profissionais no comeco, quando eu
comecei a ser a Psicopedagoga, ainda tinham a referéncia da Joana como a cuidadora, a
professora; depois... que foram valorizando meu trabalho do do parte técnica, né, achando que
do meu, como eu sou a Psicopedagoga do lado Educacional acha que é diferente da
Psicopedagoga que fica do lado clinico, né, num entende que a formacdo é a mesma e eu tanto
posso ser clinico, como hospitalar, como educacional, né acha que o meu sé é s6 pro lado do
ensino.

Lissa: Entendi, t&. E as pessoas no geral? fora daqui?

Joana: fora da instituicdo? E novo, essa palavra é nova. Pelo menos no meio social em que eu
convivo: sao pessoas que na maioria sdo tudo formada. Mas a palavra Psicopedagogia € nova,
é é uma coisa nova. Nao é muito divulgada na midia, né, a Psicopedagogia, o trabalho como
psicopedagogo, o que € que ele faz especificamente, né, ai a referéncia que tem como
servidora do estado € que eu sou professora, ndo me vé como uma pessoa que esta atendendo,
né, é... ndo entende essa diferenca.

Lissa: E, mas assim, vocé é Psicopedagoga por causa do AEE, ou ndo?: vocé poderia ser
Pedagoga no AEE também?

Joana: Ndo. O AEE necessita duma pessoa ndo s6 Pedagoga: tem que ter uma especialidade
na &rea da Psicopedagogia PRINCIPALMENTE; ou Psicopedagogia ou Educagdo Especial.
N&o pode ser s6 uma Pedagoga, tem que ser uma Pedagoga especializada na area e agora tdo
exigindo que a gente faca a pds-graduacdo do AEE, né, porque tem a pés do AEE, a p6s em
educacdo, né com atendimento, na UFC, em Atendimento Educacional Especializado. N&o
fiz, que a prefeitura que estava dando essa, essa parceria com a UFC, porque aqui como a
escola é conveniada, ndo veio essa, no dia das vagas ndo veio pra cd, ai eu nao pude fazer,

mas muitas professoras tdo fazendo. Sdo de outra escola, que sé dava direito a professoras de
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escola patrimonial. Elas tdo cursando. Pode perguntar ali & nossa diretora, que tem uma amiga
dela 14 do Crato que faz.

Lissa: ok. Por que vocé escolheu essa profissdo? na verdade, as duas, né, por que Vvocé
escolheu ser Pedagoga e Psicopedagoga?

Joana: Bem, a, a Pedagogia existe na minha vida desde a minha infancia porque minha mae é
professora e minha tia também é professora, né, fui criada com professoras, né ai a, a
profissdo t4 na minha vida desde a infancia (...).

()

Lissa: ok que caracteristicas vocé considera préprias do pedagogo e do psicopedagogo? que
que cé acha que idealmente o profissional teria que ter?

Joana: a dedicacdo pros dois. Se néo tiver dedicacdo ndo tem amor ao trabalho. Que ja que a
gente ndo tem muito apoio, né, a gente tem que ser dedicado, se hum for ndo faz um bom
trabalho. Essa é a palavra chave, tanto pro pedagogo quanto pro psicopedagogo.
Principalmente pro pedagogo: dedicar ao que ta fazendo. Se vocé ndo se dedicar, porque
muitas vezes o pedagogo, principalmente o professor, ndo tem apoio; se ele ndo se dedicar
aquilo que ele faz ele vai ficar frustrado e ndo vai fazer um bom trabalho.

Lissa: e esse apoio que vocé fala se refere ao qué?

Joana: principalmente em escola normal, porque aqui eu eu sou uma privilegiada, porque aqui
eu tenho muito apoio, né: eu td ali no meu trabalho, mas a hora que eu preciso do apoio da
coordenacao, do lado técnico, tem muitas pessoas que me apoiam aqui; os familiares em si, a
maioria, 70%, me apoiam, tém seguranca no meu trabalho, né. Ai aqui eu sou uma
privilegiada. Mas como eu fagco muita visita, né nas escolas, porque 0s meus meninos estudam
nessas escolas, né, que ndo tém so6 o atendimento do AEE, e eu vejo as professoras, a maioria,
quase 100%, o que falam é que ndo tém apoio: “Joana, eu ndo fagco um bom trabalho com o
menino que vocé atende que ele € especial porque eu ndo tenho apoio. Ficar numa sala com
um monte de aluno pra dar um apoio numa atividade diferenciada com aquele dito especial
ele fica sempre sendo rejeitado, nem é porque eu nao queira é porque eu nao tenho condicdes,
porque eu nao tenho apoio”. Quer dizer, o apoio para o professor, vocé ter com quem dividir
aquela sua dificuldade é muito importante, que as vezes vocé td& com uma duvida vai dividir
com quem pra lhe tirar aquela davida? se vocé ta trabalhando corretamente? num tem com
quem dividir. Numa escola publica s6 tem a diretora muitas vezes, a diretora tem mui/ mil
afazeres administrativos, num pode ta orientando uma professora. Ai as professoras, a maior
reclamagdo € essa: que essa inclusdo que o governo ta exigindo, né, a politica publica

educacional, ndo tem esse apoio ndo tem o lado da questdo de se especializar, ndo tem um
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curso pra professora, ne, uma orientagdo; ndo tém nem orientacdo, imagine um curso, uma
capacitacdo adequada; porque joga 0 menino la naquela sala, a professora as vezes s6 tem
pedagogia, nunca trabalhou com aluno especial... porque agora é que ta tendo dentro do
curriculo da Pedagogia, num sei se ja colocaram, mas eu ja ouvi pesquisas que iam colocar
disciplinas dentro da &rea da educacdo especial — num sei se ja iniciou, dentro da Pedagogia.
Dentro das disciplinas do pedagogo tem que ter as disciplinas voltadas dentro da area de
educacdo especial. Na UVA eu sei que tem, que outras colegas minhas que fizeram depois do
meu curso, que NO meu curso na minha época ndo tinha, mas agora ja tem. Nao sei se é
ampliado & UFC, UECE ou o Brasil todo. Tem que ter um professor, professor de AEE é
muito exigido, muito cobrado, ele tem que ter curso de LIBRAS, curso de Braile, né, que se
ele pegar um aluno surdo ou um aluno cego: ele tem que saber falar, tem que falar a lingua do
do surdo, tem que falar LIBRAS, se for pegar um menino cego tem que saber digitar aquele
trabalho dele ali em Braile. Como é que eu vou ensinar se eu nao sei? Quer dizer, eu sou uma
professora e uma Psicopedagoga do AEE mas especializada no deficiente mental, na questéo
do aluno deficiente visual e o deficiente auditivo eu sou eu ndo tenho especialidade, né, eu
tenho que ter aquela capacitacdo, ou, se eu sou professora do AEE, ndo tenho essa
especializacdo; imagine uma professora que t4 numa sala regular né eu to, propria dizendo

que eu ndo sou uma ideal professora de AEE.
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APENDICE K
TRECHO DA TRANSCRICAO DA ENTREVISTA COM A PROFESSORA RAQUEL

Lissa: certo. Como €é que vc ver o trabalho deles?

Raquel: bom, eu acho assim que é um trabalho... eu acho que é um trabalho bom, agora eu
acho que eles deveriam ter mais tempo e ter mais assim um trabalho especifico de cada de
cada profissional, vamos dizer assim, de cada area. Tipo, pq como eles trabalham em
conjunto, ne? O grupo € um grupo técnico, é uma atividade multidisciplinar, entdo as vezes eu
percebo que eles poderiam fazer atividades voltadas pra cada area. Assim, uma semana, seria
uma atividade mais pro lado de fono, na outra semana mais pro lado da fisioterapia, entende
assim? Mais é é detalhando a area de cada um desse contexto.

Lissa: hurum, certo. E a partir do que foi colocado no seu diario, como é que vc ver a
dindmica entre os profissionais aqui? Tanto entre profe pedagogos com pedagogos,
pedagogos com técnicos, no geral, como é que vc ver essa dindmica?

Raquel: bom assim, essa dinamica é... essa relacdo que existe, existe uma relacdo mais estreita
entre pedagogos e pedagogos, né? A gente ndo pode querer dizer que € uma relacdo é igual.
Os 0s 0s outros profissionais a gente tem uma relacdo assim de... de informacéo, mas ndo é
aquela relagdo mais estreita que vc tem com o pedagogo que vc t& no dia-a-dia ne? Eu acho
que é uma questdo assim até de trabalho mesmo, de trabalho de trabalho junto ne?

Lissa: diario que vc...

Raquel: diario ne? Que vc ta se encontrando todo dia. Como o pessoal do grupo técnico vc se
encontra apenas nas tercas e quintas e € um encontro assim de de oi tudo bem, eles entram na
sala e vc esté saindo da sala, entdo € uma relacdo mais mais TECNICA mesmo.

Lissa: hurum

Raquel: né? N&o tem assim... é essa relacdo mais dede de afinidade, de troca, de... a ndo ser
quando a gente ta4 assim com algum problema, com algum aluno que ai vc se reporta ao
profissional, do grupo técnico pra saber o que que ele acha ou ou como é que que ele ta vendo
aquela crianca, se 0 comportamento dela é o0 mesmo, que ta na sala de aula com vc e com o
grupo técnico. As vezes tem uma divergéncia também do comportamento que a crianga tem
com 0 grupo técnico e e o comportamento que ele tem com a professora dentro da sala de
aula, ne?

Lissa: e quando tem esse tipo de contato, como € que ele acontece?

Raquel: ele acontece, geralmente dentro da sala de aula, no periodo que eles estdo entrando,

ndo tem uma uma um momento, ou separado, ou um momento que vc saia da sala de aula pra
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ir conversar com o grupo ndo. E um momento mesmo quando eles vio entrando e ai eles,
quando t&o precisando ou a gente quando t& precisando, faz a abordagem

Lissa: certo. E a receptividade?

Raquel: é sempre... normal.

Lissa: normal né?

Raquel: é, normal né? Eu com com o grupo técnico da tarde que assim eu tenho mais
afinidade eu eu a gente tem uma relagcdo mais... vamos dizer assim, ndo é tao técnico

Lissa: [risos]

Raquel: né?

Lissa: certo

Raquel: ai eu a eu a ndo sei, € uma questdo de... acho que de afinidade mesmo, de de se
conhecer mais, de um de um procurar o outro, entende?

Lissa: ok. Pronto, aqui tem atendimento técnico, indo aqui pro diério né?

Raquel: certo

Lissa: ahhh, atendimento do grupo terapéutico

Raquel: certo.

Lissa: houve algum dialogo aqui nesses dois momentos, manha ou tarde, entre vocés?

Raquel: ndo

Lissa: alem da do boa tarde?

Raquel: ndo, alem do boa tarde néo.

Lissa: ok. Aqui vocé fala da biodanca no saldo

Raquel: é...

(...)

Lissa: aqui pediu ahh atendimento do grupo técnico

Raquel: ahh

Lissa: pediu informacéo sobre o comportamentos dos alunos.

Raquel: hurum

Lissa: que momento houve essa contestacdo? Ou esse questionamento?

Raquel: esse questionamento foi no momento que eles chegaram ne? Dentro da sala de aula,
alias que eles chegaram ndo. Que eu cheguei no final do atendimento

Lissa: ahh pronto, do atendimento

Raquel: é, pg eu cheguei no final do atendimento, tipo assim, eles atendem de 7:30 as 8:00, ai

guando eu retornei ai eles me perguntaram se um determinado aluno tava muito tava muito
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é... agressivo ndo, vamos dizer assim é... mais agitado , é dentro da minha aula que ndo tava
conseguindo nem sentar, que tava € tentando agredir os outros

Lissa: ahh certo

Raquel: entende? Ai foi no final do... foi no no final do atendimento deles, que eu vinha
voltando pra sala.

L: entendi. E aqui pediu emprestado uma fita adesiva

M: é pg assim

L: vc ahhh

M: eu pedi

L:ta

M: eu pedi emprestado

L: em que momento foi isso?

M: isso foi no momento que eles ja tavam saindo...

L: td no final

M: ¢é no final, eles ja tinham feito o trabalho deles e eles tavam saindo e eles tinham um
material ne?

L: hurum certo

M: ai como eu fui, eu precisei, logo apos eles terem saido, eu vim na sala da Manu e pedi

emprestado.
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APENDICE L
TRECHO DA TRANSCRICAO DA ENTREVISTA COM A PROFESSORA SANDRA

Lissa: Certo ok. Como € que é o atendimento a pessoa deficiente? Assim, o seu dia a dia, 0
que que vocé percebeu? Porque vocé ja tinha experiéncia como professora de escola regular e
agora cé ta aqui em uma escola especial, como é que vocé percebeu, vocé percebe esse
atendimento?

Sandra: Olha, o atendimento tem que ser assim quase que individual, né. A gente tem que
estar observando sempre, né, cada um e a forma deles deles responderem as atividades a que a
gente propde e trabalhar praticamente individual com cada um (ri). Assim, é mais dif/, assim,
é mais trabalhoso, a gente tem que que, assim, se dedicar mais a cada um — diferente de escola
regular, né. Mas quando a gente vé o retorno E MAIS gratificante.

Lissa: Por exemplo, assim, vocé programa uma aula mas vocé vé que nenhum acompanha
como Vocé havia previsto na programagao...

Sandra: Sempre tem isso, sempre tem um que acompanha e sempre tem outro que néo
acompanha...

Lissa: Pois é, dai vem o desafio...

Sandra: E um desafio naquele momento: cé tem que perceber como cé vai aplicar aquela
mesma atividade praquele outro, né, praquela outra crianga, pra chamar a atencéao dela, porque
tem atividades que fluem em alguns, né, e tem aqueles que num num responde de jeito
nenhum. As vezes eu ja cheguei a fazer a mesma atividade nos dois dias pra ver se aquela
crianga no outro dia estava mais disposta, para ver se ela se interessava, se ela fazia...

Lissa: Aham, tendi. Ok, e no comeco, quando vocé chegou aqui que que cé sentiu do
atendimento? nos primeiros dias, né ...

Sandra: Nos primeiros dias a gente fica angustiada (ri) porque a gente, né, na escola regular
vOCé passa uma atividade e mesmo que eles ndo nao saibam responder naquele momento, mas
voceé responde e eles ja, vocé ja vé que eles ja absorveram alguma coisa, né .E a gente/ e eu
realmente queria esse retorno imediato nas criancas DAQUI s6 que ndo acontecia, e realmente
eu passei assim acho que um més pra poder me adaptar.

(...)

Lissa: Como € que vocé faz pra transmitir seguranca as familias assim, ou seja, comeé seu
relacionamento com as familias? as maes...

Sandra: Bom, assim, eu procuro sempre ta perto até das maes que vém deixar, vém buscar. Eu

sempre t0 perguntando comé que eles tdo em casa, come que eles tdo se comportando, comé
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que elas tdo fazendo com aquela dificuldade deles, né. Eu tenho um que ele é muito, ele é
hiperativo, num para um instante, e ai eu pergunto: “ele ta mais calmo em casa, como ¢ que

99 ¢

ele ta?”, “olha, hoje ele tava mais calmo” “ele chegou ontem em casa, ele permaneceu
calmo?” Assim, sempre td dando o feedback pra elas de como eles estdo comigo e
perguntando como eles estdo com elas em casa e propondo que elas continuem o trabalho:
“olha, eu t6 agindo com ele assim, tad dando certo e vocé em casa, faz como?” Que ¢ assim,
pra ela saber que eu t6 fazendo alguma coisa pelo filho dela, que eu td preocupada, que eu td
acompanhando. Que ela diz: “ah ¢, ele faz isso mesmo!”. Ai entdo, assim, ¢ eu eu
conversando com elas dizendo o que eu t0 fazendo e como eles estdo correspondendo ao que
eu estou propondo, eu acho que elas, ai ela vai acompanhando também e vai ver que eu t6
realmente trabalhando o filho dela, né. E eu acho isso positivo porque assim é, mae, né: “ah,
ela realmente ta trabalhando meu filho”, “meu filho ta fazendo isso diferente”, “ele deixou de
fazer isso que era negativo, ta fazendo isso que € positivo”. Ai elas se aproximam até mais de
mim e eu acredito que isso me ajuda também, né; que num adianta nada eu ta trabalhando de
uma forma com o filho dela aqui e ela desfazer em casa (ri).

Lissa: E verdade. Ok, cé tem alguma sugestdo nesse sentido, de como aproximar mais as
familias dos professores, da instituicdo? cé teria alguma sugestdo, assim?

Sandra: eu acho que deveria deveria assim ter mais mais facilidade... Realmente, né que elas
ficam 14 do outro lado, elas ndo podem passar pra céd, né; realmente, no horario de
atendimento ndo seria interessante. Mas nas reunides que tem de pais e mestres, que sO tem
duas reunides, né é tdo produtivo assim a nossa conversa... eu costumo fazer com todas, né; ao
mesmo tempo — assim, porque € como eu te falei, eu exponho tudo, o trabalho que eu fago
com eles, ai uma da uma sugestdo a outra diz que: “ndo, com o meu filho ndo ¢ assim nao, ¢
melhor assim”, entdo eu acho que ¢ realmente muito produtivo. Entdo deveria assim nao ter
essas REUNIOOES, mas algum encontro, mais encontros fora: € isso.

Lissa: ok. E como é sua relacdo com os outros profissionais do Centro?

Sandra: Olha, como a gente chegou agora, como eu cheguei agora e assim ndo tinha
experiéncia com educacdo especial eu busco assim (ri) ajuda em todos os profissionais entdo
assim a maioria do, por exemplo, dos professores — ja trabalharam com meus alunos, né - eu

13

procuro: “ele no ano passado era desse jeito?”, “.. ele fazia isso? comé que vocé fazia?”
entdo, assim, eu procuro mesmo as experiéncias deles pra poder me encaminhar, , né e me
encaminhar bem, né pra pra realmente... pegar o lado positivo de cada um e...

Lissa: Uhum, certo. E com respeito aos técnicos, qual o contato que vocé tem com eles?
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Sandra: E... eu tenho é..., porque assim, tem os técnicos que atendem a minha turma, né e séo
praticamente 0s mesmos que atendem a turma da manha e da tarde entdo eu pego também do
mesmo jeito, vou soO catando informacdes e (ri) tentando absorver tudo: eu exploro mesmo...
Lissa: E em que momento vocé tem esse contato com eles?

Sandra: Quando eles vém pro atendimento. Assim, sempre que eu tenho alguma davida ou
questionamento eu aproveito na entrada, né, no intervalo de um atendimento e outro, na saida

eu acompanho, eu seguro, pra poder questionar alguma coisa.
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APENDICE M
TRECHO DA TRANSCRICAO DA ENTREVISTA COM
A FONOAUDIOLOGA SUYANE

Lissa: ok. e aqui na instituicdo, vocé tem disponibilizado algum tipo de material relacionado
ao0 seu, a sua area?

Suyane: dentro da leitura?

Lissa: da fonoaudiologia, da leitura relacionada agora ao seu campo de atuacéo.

Suyane: ndo, tenho... sempre eu tenho, né? é tanto que na minha sala sempre tem alguma
coisa, né? Eu ndo trabalho sé aqui, entdo eu t6 sempre lendo também sobre o meu trabalho,
né? publicacbes novas, 0 que aparece, até porque assim, a gente tem que diversificar muito,
né? Eu trabalho com criangas especiais aqui na instituicdo e... de manha eu trabalho com
pacientes de leito, entdo s&o realidades diferentes, mas assim, eu t0 sempre procurando ver
uma alguma coisa que surge, né? As coisas antigas também sempre é bom a gente ta dando
uma olhadinha, mas dentro da profissdo € mais o que eu td atuando no momento, né?

Lissa: certo, ok. Teria algum texto, assim, que vocé destacaria que que ta te ajudando.... mais
no momento?

Suyane: de algum autor. Assim...?

Lissa: €, de algum autor especificamente...

Suyane: é..., eu assim, no momento ndo, né? porque assim, eu td lendo muitas coisas tedricas
mesmo, né? Entdo assim, t6 fazendo o aparato de tudo, tudo que eu vejo, mais da parte
prética... entdo assim eu ndo me detenho s6 com autores, eu td6 vendo muitas apostilas, eu vejo
muita publicacdo de artigos, eu uso muito a revista (...), né? Que € dentro da area de fono.
Entdo eu gosto mais do que € publicado através de pesquisas, né? como a sua, € eu gosto
muito, eu acho muito engrandecedor, gosto mais do que os livros, né? entdo... o, a... gente
tem, que também é pela internet, a gente tem uma assinatura e ai a gente, através da internet
tem 0 acesso, tem a senha que a gente 1€ a revista (...), entdo os artigos sao 6timos, né? e ai,
assim, ndao tem autor, € é de pesquisa mesmo de de universidade...

Lissa: ok, a... que que as pessoas costumam pensar a respeito da sua profissao?

Suyane: [ ] as pessoas...

Lissa: assim, é..., as pessoas que Vocé conhece.

Suyane: as pessoas ficam muito na expectativa que a gente faca, eu digo pela realidade da
instituicdo, ne? de falar: “Fulano ndo fala”, a expectativa maior ¢ essa, né? Que a gente vai

fazer alguem falar... e nem é sempre assim, né? é... e a gente tem que ir com muita cautela
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porque a gente sabe 0s casos, né? E assim a gente tem que ter cautela pra explicar que as
vezes hé lesdes cerebrais que ndo tem como falar, existe comunicacédo alternativa sim, mas eu
mas o0 que a pessoa espera ¢ essa coisa oral, né? “fulano tem que falar!”, entdo ¢ é essa mais a
expectativa “ahh o fonoaudidlogo tem que fazer falar!” , né? E tanto que quando a gente t4
criando, né? nosso planejamento das atividades, é, sempre é voltado, a gente trabalha a
linguagem, trabalha a parte da comunicacdo, né? Mas isso, nem sempre ¢é é o oral assim, vai
surgindo, né? Mas qual, tudo que se comunica ja €, o olhar, um piscar de olhos ja é, ja é
alguma coisa, né? E ai.... mas 0 que rege esse nosso trabalho é a comunicacdo mesmo.

Lissa: e no geral assim, quando vocé conhece alguém, digamos, a... ai vocé diz “sou
fonoaudidloga” fora daqui do ambiente, qual ¢ a sensagdo que vocé tem que as pessoas
pensam da da sua profissao?

Suyane: €...

Lissa: se elas conhecem e sabem (incompreensivel)

Suyane: é, ndo tém assim, a dimensdo do que o trabalho da fonoaudiologia pode fazer, né?
Que ai sdo varias areas que abrange, né? E tanto que até profissionais, amigos de outras areas,
né? quando comento que eu td fazendo meu trabalho de manha que é uma coisa totalmente
diferente daqui: “ai, fonoaudidlogo também trabalha nessa area de degluticdo, de paciente de
leito?”. Entdo assim, € ¢ as pessoas se espantam com o que a gente ¢ pode fazer, né? ¢ uma
area que abrange muito, muitas areas, muitas fungdes, a gente trabalha até (incompreensivel),
né? a reabilitacdo, habilitando. Tem tanta coisa. E eu vejo que as pessoas ainda nao estdo
assim... tém pouco conhecimento da fonoaudiologia e isso nos angustia, né? porque a gente
fica: “poxa vida, a gente pode fazer isso”. A gente tem que t4 sempre mostrando, se
mostrando pra gente poder atuar, até mesmo pra gente entrar no mercado de trabalho, né? As
pessoas Ndo ndo veem assim “ai o fonoaudiologo faz isso?’ ndo tem essa consciéncia do que a
gente pode fazer, né? e a gente tem que ta praticamente vendendo, né? a nossa atuacao.

Lissa: porque que vocé escolheu essa profissao?

Suyane: bem, antes, assim, eu acho que nenhum fonoaudiélogo escolhe ser fonoaudidlogo por
por “eu quero ser fonoaudidlogo”, ¢ muito dificil, né? Entdo assim, eu ndo nego, inicialmente
eu queria ter feito direito e eu até tentei fazer direito, entdo ndo deu certo. Entdo, quando foi
da segunda vez, eu ja tava bem cansada disso, né? de estudar, eu estudei em cursinho e é
porque eu sé fiz um semestre, ah, mas isso é um saco, né? fazer cursinho... Ai quando foi no
meio do ano tinha, ndo tinha UFC, no meio do ano, s6 tinha UECE e UNIFOR, né? E eu
passei em fisioterapia também e... e fonoaudiologia, s6 que eu me encantei com a

fonoaudiologia, nem eu conhecia tanto... porque que eu escolhi fono? Porque eu achava assim
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que, ai fono eu j& eu via nos consultdérios muitos fonoaudidlogos trabalhando com
ortodontista (...), porque na época eu fazia tratamento ortoddntico e é muito do que a gente
vivencia, né? SO que quando eu entrei na sala, quando eu vi que o mundo era bem maior do
gue eu pensava e me encantei com isso, € tanto que eu nem nem quis saber mais da
fisioterapia, eu decidi realmente fazer fonoaudiologia, né? E assim, eu gosto muito da minha
profissdo, realmente ndo tenho o que falar, né? Eu nunca assim, desde quando eu me formei,
eu me formei em 2004, sempre atuei, sempre tive no campo, né? Nunca fiquei ociosa, em
nenhum momento.

Lissa: legal, ok. A... que caracteristicas vocé considera proprias pra um um fonoaudiologo?
Suyane: bem, primeiro, a gente tem que ter muita é... assim, tem que gostar muito do que faz,
né? Tem que ser muito humano, né? porque assim, a comunicacao ela diz muito da, do intimo
da pessoa, né? Vocé trabalha comunicacdo, comunicacdo é o que a pessoa €, que botou pra
fora, entdo assim, de diversas areas da comunicacdo da, de, seja voz, seja trabalhar com
deficiente auditivo entdo, assim, a gente trabalha muito com esse lado psicologico também,
né? Entdo assim, tem que ser muito humana, tem que ter muita paciéncia, muita criatividade,
principalmente quem trabalha com crianca e com publico diferencial, né? Assim, quando eu
vim pra cd, pra instituicdo, eu ndo tinha tido experiéncia, assim, a minha experiéncia
profissional numa institui¢do assim, né? Eu tinha de consultério, num é? Mas assim, quando
eu vim pra ca... ai eu vi, né? como eram as criancas, entdo assim, eu fiquei até com medo de
ndo conseguir, mas ai eu me identifiquei logo, né? por conta disso, né? a... as coisas que eu ja
via no consultério. Entdo assim, eu acho que acima de tudo tem que ser muito humano e
muito carinhoso, viu? porque assim, eu também trabalho com doentes.. (...) Tem muitos com
paralisia cerebral, né? e assim, tem muitos idosos, né? com problema de degluticdo, com
Alzheimer, ai vai, né? com park, tem com Parkinson também. Ai a gente trabalha, né? as
manifestacdes fonoaudioldgicas que o que predomina € a (incompreensivel), que é o problema
de degluticdo, né? e a parte de linguagem. Muitos sdo sondados, né? entdo a gente tem que
ter muito esse carinho, né? porque a familia, aquela angustia, sdo pacientes que muitos estdo

em estados terminais, né? e ai a gente tem que.. ter toda aquela sensibilidade....
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APENDICE N
TRECHO DA TRANSCRICAO DA ENTREVISTA COM A
PSICOPEDAGOGA CAROLINA

Lissa: E no trabalho, aqui, aqui fornece algum tipo de literatura na sua area?

Carolina: Nao, ele tem um curso que como eu trabalho aqui na parte técnica nés temos umas
reunides por semestre, né? Que tem um pouco de estudo, que tem um pouco de... ndo € um
estudo propriamente € um debate sobre algum tipo de problema de determinada crianca,
dificuldade que ele tenha, né?! Ai o que ele tenha a gente vai e discutir o assunto mas....

Lissa: Um estudo de caso?

Carolina: E um estudo de caso. Mas que eu particularmente tenha participado foram poucos,
né? A gente até ta, a gente se juntou nessa ultima reunido e pediu pra gente trabalhar isso
mais vezes, né? Para poder a gente poder saber, né, tratar os meninos no caso, a gente debater
com outros profissionais, entendeu?

Lissa: Certo. Ok, e leituras relacionadas ao seu trabalho, que tipo de leituras vocé costuma
entrar em contato?

Carolina: Olha, no momento eu, a minha leitura estd voltada para 0 meu curso que eu estou
fazendo a noite, né? Eu td lendo mais é apostila. Por eu trabalhar em casa, eu sou dona-de-
casa, eu ndo t6 com muito tempo disponivel, eu ndo td procurando, me envolvendo muito com
a leitura sabe? s6 com aquele coisa que ja vem direto da faculdade, que gente tem que ler...
Lissa: Certo. Vocé ta fazendo o que mesmo?

Carolina: Eu fiz Pedagogia...

Lissa: Ahhh, onde?

Carolina: Na Faculdade Ateneu.

Lissa: Hummm, ai ta na Especializacéo...

Carolina: Especializacdo, sou Pegadagoga e t0 trabalhando, sempre gostei muito de entrar
nessa area porque até entdo a minha experiéncia maior era com a escola regular privada, né?
Eu trabalhava la no Colégio do Liceu muito anos e quando eu tive a oportunidade de trabalhar
aqui na instituicdo, eu comecei a vivenciar esse outro lado de trabalhar com pessoas
excepcionais, né? Inclusdo, isso tudo pra mim era muito vago ... eu ainda ndo t6 muito por
dentro dessas legislacOes e... eu comecei a me apaixonar entendeu? Ai comegou a me
despertar, deu vontade de fazer mais uns cursos, até o Instituto de Educacdo Aplicada
forneceu aqui uma tabelinha com uns cursos e eu td doida pra fazer até para me ajudar e eu

gosto muito de... eu td gostando muito dessa nova area da minha vida, né?
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Lissa: Legal... vocé ta ha quanto tempo aqui?

Carolina: E eu t6 apaixonada. Eu t6 aqui ha cinco anos.

Lissa: Uhum...

Carolina: Em 2010 fez 5 anos, mas assim até 3 anos atras eu ndo tinha entrado diretamente la
com o AEE, é, eu ficava mais aqui recebendo os meninos, os meus alunos, porque aqui 0
contato € com o aluno, né? porque eu sou a professora aqui, individualizada, porque tem o
atendimento de meia em meia hora, eu atendo dois, trés...

Lissa: todos esses meninos que vém, eles sdao do AEE, ou ndo?

Carolina: Néo.

Lissa: E misturado?

Carolina: S&o extras, 0s meus todos eram extras.

Lissa: Nenhum era do AEE

Carolina: N&o, até trés anos atras.

Lissa: Certo.

Carolina: Entdo ano passado... € do SUS, né? Os projetos, entdo até o ano passado
comecaram a introduzir pra mim a essa procura de botar 3, sé apenas trés de inclusao do AEE,
ai até que surgiu esse grupo terapéutico que fez com que a gente saisse da sala e fosse direto
trabalhar com eles na sala de aula deles 14 no AEE.

Lissa: E como é que vocé sentiu essa mudancga?

Carolina: Maravilhosa, muito rica, muito rica... uma experiéncia que eu nunca pensei que eu
fosse ter na vida porque eu ndo me interessava com essa area, entendeu? Pra mim foi uma
coisa nova assim, apaixonante, porque devido eu assim me considero muito melosa, muito
carinhosa, sabe? Meiga... Eu gosto muito de contato, de pele, e eu percebo que ndo é a minha
aprendizagem de livro, e sim a aprendizagem da vida como profissional, embora eu venha da
area da Pedagoga, ndo tenha curso de Inclusdo e Educacdo Especial, tem também o lado
materno que me fez me afeigoar muito a eles, e eles s&o muito carentes de afetividade. Entdo a
gente chega perto deles com mais afetividade do que propriamente com o trabalho, a parte
letrada da historia, né? E eu t6 conseguindo fazer (incompreensivel), entdo eu acho que isso
pra mim foi importantissimo eu me sinto um pouco mae deles ali, né, ajudando, criando
novidades, investindo ali naquela socializacao deles com afetividade, eu acho que o que falta
é a afetividade que eles ndo tém em casa e procuram na gente, né? para preencher essa lacuna.
Lissa: Uhum.... certo e... é... e de que forma vocé acha assim que o fato também de ser uma
equipe agora multiprofissional entrando em sala foi uma melhora, né, uma ampliacéo daquilo

que vocé tinha sozinha aqui...
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Carolina: Muito grande, muito. O grupo terapéutico... acrescenta em TUDO, em toda a sua
maneira de viver, o seu lado pessoal, certo? Porque vocé passa a ver uma realidade de vida
muito diferente da sua, né? E outra, é o lado da experiéncia profissional, € muito bom, muito
enriquecedor... € um lado profissional que enriquece, engrandece. Eu passo a estudar um
assunto em casa, uma maneira, eu vou atrds de um livro ali que eu possa fazer uma atividade,
que possa colaborar pra o trabalho é... ser realizado da melhor forma possivel entendeu?

Lissa: Uhum...

Carolina: Entdo pra mim eu acho que foi muito bom, pra eles eu acredito que tenha sido
também e para aqueles professores que estdo em sala, para eles sairem um pouco, né? Aquele
grupo entrar na sala, ai mexer com 0s meninos, inovar, pra os professores também € uma
coisa boa. Porque eles tdo la so, ta certo? tdo l& com aqueles meninos, cada um de uma
maneira diferente com uma... um diagnostico diferente tanto que quando a gente chega 14 pra
elas é 6timo. Inclusive, eu até vi o depoimento de uma das meninas que ficam com a gente,
que a gente atende, ela no final do ano ela agradeceu a gente assim muito emocionada
dizendo: “olha, o que vocés fizeram foi MUITO BOM!”...

Lissa: Ela é Pedagoga?

Carolina: E a Pedagoga |4 da sala. Por nosso grupo terapéutico ter entrado trouxe mudangas,
né? Assim, para elas foi um alivio maior, um descanso um pouco, né? Porque vocé sabe, cada
tem um problema diferente, né? um diagndstico, entdo quando eles se juntam ali elas nédo
conseguem sozinha driblar toda a situacdo, né? e nos somos em quatro, ai a gente se divide
ali: dois pra um, dois pra outro, trés e...e ai a gente vai se ajeitando. Muito bom, muito bom...
Lissa: E vocés pretendem continuar ao 0 0...?

Carolina: Vai, nds vamos continuar, ja estamos planejando... e nesse planejamento, até o0 meio
do ano a gente ta fazendo, né? — quando comeca as aulas, a gente tenta colocar também
atividades extraclasse, né? no caso, a gente vai tentar sair da instituicao, pra tirar um pouco...,
eu num td dizendo, a gente ta4 inovando! pra ELES é tudo muito bom, é o NOVO, é o
AGRADAVEI, é DIFERENTE, conquista, né? Saem tudo apaixonado pela gente... € uma

troca.

()
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APENDICE O
TRECHO DA TRANSCRICAO DA ENTREVISTA COM A
ASSISTENTE SOCIAL GABRIELA

Lissa: E aqui no trabalho assim, vocés tém algum tipo de... a instituigéo fornece algum tipo de
leitura relacionada ao trabalho de vocés?

Gabriela: Na realidade é.... assim, a instituicdo disponibilizar pra gente ndo, nés nés sempre
trazemos pra ca. Eu sou uma pessoa assim, sempre que eu posso eu trago. A gente, como a
gente lida muito, minha fungdo, minha profissdo é de Assistente Social entdo tudo que é
relacionado, tem a LOAS, o Estatuto da Crianca e do Adolescente, algum material assim que
eu possa enriquecer aos colegas e a mim ai eu, a gente traz pra c4, a gente sempre... hoje
mesmo uma colega trouxe um dicionario, que a gente tem algumas palavras que as vezes a
gente tem dificuldade e ai ela trouxe o dicionario. Mas assim... dizer que a instituicdo
disponibiliza algo de servico social pra gente, ndo. Nés é que trazemos e enriquecemos nossa
biblioteca.

Lissa: certo, ok. e... com respeito a a literatura relacionada ao seu trabalho, no seu campo de
atuacdo, que que vocé costuma, vocé costuma ler?

Gabriela: Leio, eu costumo ler. Nos fizemos a recentemente um estudo sobre a LOAS
e....estamos agora estudando sobre o0 SUS, né? que é o Sistema Unico da Assisténcia Social. E
um, sdo documentos que a gente tem que ta familiarizados porque é a nossa pratica, né? E...
nos estamos agora fazendo uma revisdo do nosso planejamento, que nés fizemos ano passado,
e agora mesmo, quando vocé chegou, eu tava no computador dando, fazendo uma reviséo do
nosso planejamento. Entdo assim, a gente sempre 1€ alguma coisa pra acrescentar, tem que ser
mais especifico da atuacdo da gente.

Lissa: certo, ok. Ahhh das suas atividades, quais sdo 0s textos mais frequentes? com os quais
voce lida?

Gabriela: bom, na realidade o que eu lido mais sdo documentos, né? que € a lei da assisténcia
social, que € a LOAS, tem o SUS, que € o sistema Unico da assisténcia social é... a gente ler
também sobre beneficio de prestacdo continuada que € o BPC, né? A gente tambem faz um
estudo sobre o Passe Livre. S30 VARIOS documentos que a gente tem que ler, quer dizer, ndo
é especificamente sobre UM texto, mas varios documentos que a gente tem que ta inteirado

pra... pra atuacdo satisfatoria, né? da da profisséo.
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L: certo, ok. Ahhh o que que as pessoas, as pessoas em geral da sua rede de amizade,
conhecidos, o que que elas costumam pensar a respeito da profissdo, da sua profissdo de
Assistente Social?

I: ahhhh é é assim nos temos uma divisdo. O servigo social ha um tempo, digamos ha uns 4, 5
anos atras ela ele tinha um olhar muito assistencialista, né? Era aquela questéo da coitadinha
que vocé tinha que cuidar é € sempre servia, alias ainda continua isso, mas as pessoas téo
tendo um olhar mais diferenciado até porque o servi¢o social ele cresceu, ele tomou um
espaco de que o Servico Social ele permeia todas as profissdes, todas as fungdes, todas as
entidades. Raramente vocé vé uma entidade que ndo tem servigo social, no hospital tem
servico social, é na escola é... infelizmente ainda ndo, mas é pra ter o servico social; entdo
assim, a gente t4& em todas as politicas nos estamos incluidos, né? O servigco social estd
incluido. Entdo essa visdo teve um, uma melhora, uma mudanca bem grande, as pessoas elas
estdo comecando a perceber que o servigo social ndo é sé pra cuidar de coitadinhos, num é?
Nos trabalhamos em situages, é 16gico que sao situacOes especiais, né? a gente atende. Mas a
gente também tem um outro leque de afinidades, ne? Dentro do hospital, dentro da escola,
dentro da instituicdo aqui do Recanto nos estamos sempre, nés fazemos o qué? Toda a a
demanda, o usuario que chega, o primeiro contato é com o servigo social: nés fazemos uma
acolhida, nés fazemos uma entrevista social, n6s temos um olhar muito geral, bem amplo
daquela criancga que chega, daquele usuério que chega e dai é que ele vai passar a ter 0s outros
servicos. Entdo o servico social ele tem que ter esse olhar bem genérico e... pontual, né? é
I6gico, na questdo socioecondmica da da, dessa familia, desse usuério que chega.

(...)

Lissa: verdade. Vocé tem alguma sugestdo com respeito ao relacionamento com as familias
aqui, assim, o contato que elas tém com, com vocés da Assisténcia Social, alguma sugestéo de
como poderia melhorar essa dindmica ou vocé acha que ta...

Gabriela: Na realidade, n6s temos um bom relacionamento com elas. Logico que ndo sdo com
todas, isso ai... em qualquer lugar... € impossivel, mas assim, dentro do que é possivel a gente
sempre tenta. N6s temos assim, uma procura muito grande por elas, n6s, nés conseguimos
criar um grau de confianca, de confiabilidade, que a nossa procura é grande, né? Entdo isso é
importante, por que? porgque a gente da uma reposta, né? nao so6 das médes mas tambem, tanto
do AEE como do da parte dos téecnicos, ne? por que? porque o Servico Social ele ele tem
também a fungdo, o papel de chamar essas familias em outras questfes. Questdo de maus
tratos, de evasdo, de alta, de desligamento, ent&o o Servigo Social ele faz todo esse papel. De

chamar, o contato direto é é € nosso, com a familia. Entdo essa confiabilidade que a gente
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conseguiu passar e.. t4, e a gente alimenta sempre, a gente tem conseguido, ne? fazer um
trabalho legal é.. eu eu digo assim: eu tenho muita vontade, eu acho que esse ano eu vou ver
se a gente consegue, € fazer um trabalho de terapia comunitaria, era uma proposta do servico
social junto com o psicologo, né? Com a psicologia, nos tinhamos um psiquiatra que também
Ia fazer esse trabalho que infelizmente ele saiu, ele foi pro interior, mas assim a gente montar
um grupo de terapia comunitéria eu eu tenho a formacéo, a psicéloga mais do que ninguém
também tem, né?

Lissa: ndo e, tem até a terapia , né? (incompreensivel)

Gabriela: é tem, tem a terapia de grupo, mas a gente td vendo uma terapia conjunta com o
servico social. Eu ndo sei se nds vamos conseguir porque a nossa demanda é tdo grande... e
até porque eu fico (...) manha e tarde, eu fico manhd e tarde a semana inteira, mas a minha
colega ela so (...) fica pela manhd e eu fico s6 a tarde. Mas nds temos uma demanda grande
porque além de de tudo isso a gente também tem o lado burocrético, todos 0s nossos, né?
todos o0s nossos atendimentos, tudo nos fazemos evolucdo — eu acho que o servico social € o
gue tem mais atualiza pasta porque é o nosso atendimento € imediato e a atualizacdo é
imediata. Entdo assim, tem uma demanda muito grande de procura por beneficios, né? que é a
orientacdo de beneficio, do passe livre, ai eu td vendo aqui, a gente t& fazendo, replanejando,
né? as nossas agoes, € nds ja vamos montar todos as nossas palestras, todos os assuntos até o
final do ano e... vamos ver se a gente consegue montar ai a terapia comunitaria.

Lissa: certo, é... como é a sua relacdo com os outros profissionais, né? das outras areas?
Gabriela: eu tenho EXCELENTE relacionamento, eu pessoalmente, eu t6 falando por mim, eu
me relaciono bem com TODOS eles, com todos os niveis, todos os setores daaaa... do porteiro
até o presidente eu tenho assim, NAO TENHO dificuldade com relacionamento com
NINGUEM, se eu disser... ndo tenho. Somos procurados, somos buscados, o0 AEE sempre
procura, quando assim: “Gabriela, eu t6 com problema tal, me liga”, ou entdo eu vou la bem
aqui ou entdo: “a gente tem um problema pra voc€”, eu tento assim, fazer, resolver o mais
rapido possivel, dar uma resposta 0 mais rapido possivel, entdo assim, nés ndo temos, né? a

ndo ser gque elas tém essa outra visdo mas eu, daqui pra la...
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APENDICE P
TRECHO DA TRANSCRICAO DA ENTREVISTA COM
A MAE ROSANA

Lissa: ai em casa quais séo as atividades que vocé faz em casa ou na administragdo da casa?
coisas assim do dia-a-dia qué, que costuma fazer?

Rosana: com ela?

Lissa: €, a rotina da casa com a Ana.

Rosana: tem um horério assim que ela gosta de ouvir a musica dela ai ela fica 14 ouvindo a
masica dela e eu fico fazendo minhas atividades domésticas, né. Ai tem um horério assim que
eu pego pra ela brincar com os brinquedinhos que eu tenho os brinquedinhos de que eu até
guando ela fazia terapia eu comprei aqueles brinquedinhos de madeira tal... aqueles
brinquedos educativo de madeira. Eu comprei pra casa (incompreensivel), ela fazia a terapia e
eu fazia em casa, reforcava, ai eu pedia pra ela me ensinar; me ensinarem tudo comé que eu
devia fazer, ai ela continuou fazendo em casa. E tanto que ela ta super bem agora mas, assim,
essas crises dela ela é assim. Temperamento muito forte, daquelas que se vocé deixar ela lhe
domina. Quando ela quer uma coisa, tem que ser na hora, a gente tem que trabalhar devagar,
mas tem que trabalhar isso.

Lissa: E. Quais sdo as coisas do dia-a-dia que cé faz com mais frequéncia? coisas da casa de
rotina mesmo,

Rosana: é... coisas, limpar a casa, lavar a louca, que ela me ajuda: eu pec¢o pra ela guardar, ela,
eu enxugo ela vai e guarda, entendeu. Eu peco pra ela guardar essas coisinha, assim, que eu
tento botar ela pra fazer alguma atividade. N&o é interesse de ser, de ela aprender prenda
domeéstica, que eu ndo me preocupo com isso ndo, mas, assim, algum compromisso com
alguma coisa, ela ter uma responsabilidade ...

Lissa: ficar até mais integrada...

Rosana: é, e ela t ali perto de mim, ela t& sempre ali perto de mim, ai: “bora trabalhar aqui
pra depois a gente brincar ”. Ai ela me ajuda a guardar as louca: ela muito cuidadosa que ela
tem medo de quebrar, né.

Lissa: (ri)

Rosana: ela guarda, ela sabe onde guarda tudo, ela sabe onde guarda as coisas dela, ai tem o
quartinho dela, ela dorme sozinha, viu!

Lissa: uhum, certo.

Rosana: mas é assim, atividade de casa normal
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Lissa: é... e na escola, na escola, na escola regular, como eram as atividades desenvolvidas na
escola?

Rosana: era ativ/ aquelas brincadeiras com com com as criangas, né: brincadeira de roda e
tudo sentav/, as meninas sentava pra fazer alguma atividade pedagdgica pra riscar pra cobrir...
Lissa: cobrir as letras...

Rosana: é, ela ndo aceitava, ela ndo aceitava. Ai ficou sé na parte de brincadeira, tendeu.
Porque as meninas nao conseguiram incluir ela numa atividade ai ela ficou so pra socializacao
mesmo, somente pra ter contato com crianca, né. Porque em casa ndo tinha... so ela em casa,
meus, minha familia mora em um bairro distante e ndo tinha nem/ nenhuma crianca, era tudo
crescido. Ana era a mais nova e foi s6 mesmo pra socializa¢do, até achar um outro lugar, ne.
Foi que eu achei procurei procurei a doutora me indicou essa escola e ndo vou ndo sei... ndo
vou dizer o nome.

Lissa: fique a vontade ndo sera revelado, né.

(...)

Rosana: é um prédio muito grande (...) me ofereceram um monte de vantagem, paguei muito
caro, sacrificio, mas paguei porque eu queria tudo pra melhorar — qué que fosse pra melhorar
a vida dela, meu marido trabalha trés expediente que é pra (ri) pra cobrir...

Lissa: dar conta, né. E em casa, vocés tentavam desenvolver alguma atividade da escola em
casa com ela?

Rosana: sempre sempre. Ainda hoje eu tento, mas é dificil, ela ndo aceita. Interessante, ela
ndo aceita nenhuma atividade, eu tento, eu faco rabisco, eu tenho livri/, comprei livrinhos de
de letra.

Lissa: eu sei, pra estimular...

Rosana: pra estimular. Mas ela ndo quer e faz sob chantagem sob/: “taqui, oh, sé vai comer
biscoito, se fizer”. Ai ela faz tudo direitinho.

Lissa; olha ai.

Rosana: tendeu? mas ela ndo quer de jeito nenhum ai também num eu num ai também ja tava
estr/ ja tava ficando muito estressada, tava, precisava desopilar (incompreensivel). Ai eu
disse: “ndo, vou deixar isso por conta da escola (...)”. Aqui na institui¢cdo, as menina também,
tentam diz: “oh, ndo quer fazer nada ndo, quer nenhuma atividade”. Paciéncia, ndo posso
obrigar, né.

Lissa: ah, quer dizer que aqui também eles tentaram...

Rosana: tenta. Aqui eles também tenta, ela ndo quer, ela, assim, s6 quer fazer o que ela quer,
tendeu. Ai...
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Lissa: certo. O que vocé pensa, 0 que vocé pensa dessa questdo da inclusdo na Escola
Regular?

Rosana: eu acho assim, €... mas eu acho que a Escola Regular publica, principalmente, nao ta
preparada. Eu ndo botaria minha filha, por mais assim, que eu nao colocaria, porque € uma
pessoa que cé tem que prestar atengdo tem o/ temperamento — tem hora que o comportamento
t4 variando, né. O comportamento tem hora que ta super bem, tem hora uma coisinha que
incomoda reage mal e eu nao sei se eles eu tenho certeza que eles ndo tdo preparado pra...
Lissa: e a particular, cé tem alguma experiéncia assim, nesse sentido, recente, né, que ela ja
foi...

Rosana: ndo recente. eu ndo tenho, nem assim, num, eu ndo colocaria porque eu vejo as
escolas particulares, sdo muitos alunos dentro duma sala pra pessoa tomar de conta e eu tenho
certeza que nao daria certo. Gracas a Deus que eu ndo vou tirar a Ana daqui, SO se a
instituicdo disser que ndo pode mais ficar com a Ana. Ai eu tiro (ri), mas a Camila ndo tem
condicgéo, porque uma escola regular ela ndo vai ela ndo... ela ndo vai ler, ela ndo vai fazer
atividade numa escola regular. Ela ndo tem condicdo de ir pruma escola regular. Tem muitos
aqui, gque tem meninos que sabe cuidar de si. Ela ndo sabe cuidar dela mesma, ela ndo tem
responsabilidade sobre os atos dela. Tem muitos aqui que tem condicéo realmente de ir pruma
escola regular, ja estdo sendo trabalhados, mas a Ana ndo consegue absolutamente.

Lissa: certo. Ah, que leituras ou atividades envolvendo textos cé tra/ costuma fazer em casa
com a Camila?

Rosana: é mais, assim, historinha. Que ela gosta muito de ouvir historinha, as historinhas:
Chapeuzinho Vermelho, Cinderela...

Lissa: ai vocé tem o livrinho...

Rosana: tenho o livrinho, ai eu fico contando todo dia na hora de dormir.

Lissa: €?...

Rosana: ai eu conto a historinha, ai ela fica ali deitadinha. Ou entdo, uma musica; ela quer
ouvir uma musiquinha pra relaxar...

Lissa: qual é a musica?

Rosana: musica de Deus.

Lissa: ah (ri).

Rosana: musica de Deus, ai bota a musiquinha de Deus... ai ela gosta, acaba dormindo.
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APENDICE Q
TRECHO DA TRANSCRICAO DA ENTREVISTA COM A MAE MARCIA

Lissa: Mas antes disso, ele ia pro colégio? frequentava escola?

Marcia: Frequentava: PARTICULAR — sd tinha ele, né, queria dar do bom e do melhor. SO
que, até os nove ano ele sé, s6 pulava..., corria..., ndo ficava quieto. Levava as nota boa
porque era goleiro, né. Tal (incompreensivel). Até a idade de oito ano ele levava as nota boa,
tudo. Ainda guardo os boletim. S6 que depois dai ele foi piorando... eu era casada, né, eu me
divorciei, ele era muito chegado ao pai dele, ai, com a separa¢do, mostrou ter mais dificuldade
ainda. Ai foi quando, a partir dai, que ele comecou os problema no colégio: num aprendia
mais nada, num ficava quieto, num dormia... ai, ai, até agora. Eu descobri dos nove ano, dos
nove ano até agora.

Lissa: ele tem quantos anos?

Marcia: ele tem 22 ano.

Lissa: ele chegou a se alfabetizar?

Maércia: Chegou.

Lissa: Ele Ié consegue ler?

Marcia: N&o. Ele conhece as letra tudim. Foi um dos motivo que eu trouxe ele pra ca porque,
primeiro, os colégio ndo aceitava, né. Ai eu batalhei, pedi ajuda ao médico dele, o médico
dele indicou aqui. Ai, depois que eu cheguei aqui na instituicdo foi que ele ja aprendeu as letra
tudim, s6 ta faltando juntar pouca coisa.

(...)

Lissa: uhum. Ai, falando da vida escolar dele quando chegou o periodo de vocé matricula-lo,
quais foram algumas preocupacdes que vocé teve na época? Quando foi que ele entrou no
colégio?

Marcia: ele comecou a estudar desde, de, desde os trés ano, né.

Lissa: Pois ai, na época assim, com o que vocé se preocupou em relacdo a educacéao dele?
Marcia: é... dele passar, né, de ano, ele se formar, né; de ele ser melhor na vida, ter um
trabalho...

Lissa: e como foi como foi 0 processo de adaptacao dele na escola?

Maércia: quando ele comegou?

Lissa: €.

Marcia: primeira escola?

Lissa; sim.
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Marcia: Chorava muito, era inquieto. Quando eu chegava 1a pra pegar ele, as professora
perguntava o que que eu dava a ele, que ele era um menino muito, ele ndo ficava calmo de
jeito nenhum: “mulher, eu dou Neston (ri). Farinha Lactea e Leite Nim. O que as crianca
come,né”. “Nao mulher, porque eu t6 perguntando (incompreensivel), esse teu menino nao
cansa, todo tempo pulando . Ai dizia assim, acho que € normal, né. Até levar ele no médico
preu ver o poblema dele.

Lissa: antes dos nove anos?

Maércia: is/ antes. Que a professora reclamava, que todo colégio que eu botava ele era
correndo, mas ele levava nota boa no comeco, né.

Lissa: Ai que que o médico disse?

Maércia: ele disse que eu levantasse as mao pro céu que ele era assim porque ele tinha muita
salde. E eu fui na onda do médico (ri) sabe, que ele num (incompreensivel) e era corado, eu
alimentava ele, dava vacina, tudo em dia. SO que eu num podia imaginar que depois que ele
crescesse ele ia ter pequeno desvio, né.

()

Lissa: Como que eram as atividades dele na escola? Conta um pouguinho da escola, na época
que ele ainda estava na escola regular, que vocé ainda ndo tinha descoberto.

Marcia: ele brincava como as outras crianca fazia as tarefa. Quando ele chegava em casa,
ainda nesse tempo eu ndo ta/ ainda num tava trabalhando, eu ensinava ele, né.

Lissa: O que vocé gue ensinava?

Marcia: Era... eu que ensinava o dever dele. Tanto que eu cheguei um dia pra professora e
falei, né, que ele quando eu tava ensinando as tarefinha dele a tarde, ele sentia, ele dizia que
sentia muita dor de cabeca, os olho ja comecava a ficar vermelho ai, com/ mas mesmo assim
eu insistia. Sabe, eu pensava assim, que era preguica. Ai, do mei pro fim eu vi que o negdcio
ndo era preguica, que ele até comecgou a se morder, né. Ele comecou a se morder, ai eu parei
logo. Disse: “Vou parar”. Ai, falei com a professora do colégio foi que ela me indicou levar
ele pro médico. Al, através dai, foi que eu vim descobrir. Ai disseram que ndo era pra mim
ficar insistindo, forcando, tanto que eu ndo forco ele a nada, eu s6 converso com ele, ndo
obrigo meu filho a nada, sabe. Entdo, paciéncia e gracas a Deus, eu num sei se é através das
oracdo (incompreensivel), obediente a mim e a Ele. Que tudo que eu falo pra ele ele me
escuta, ele é obediente a mim sempre, falo pra ele: “O, em primeiro lugar, sou sua amiga,
segundo, sua mae; entdo tem que confiar em mim porque eu s6 quero o melhor pra vocé ”.
Lissa: Marcia, ai vocé tirou ele da escola com quantos anos?

Marcia; eu...
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Lissa: da escola regular...

Marcia: Ai ele disse para eu sair procurando uma escola com professores formados do jeito
dele.

Lissa: Certo.

Maria: E ai eu continuei bata/ batalhando s6 que as escola, tudo longe, sabe. Ai, depois dele
grande foi que eu vim conseguir.

Lissa: Mas ele ficou fora da escola esse tempo?

Maércia: Passou mais de quato ano. Eu procurava, contava o poblema dele, mas ninguém
queria aceitar. Por isso, que ele se atrasou. E ele comecou notar..., que ele queria muito
conseguir entrar no colégio, sé que ninguém aceitava. Ai comecou a revolta, ele chorava. Eu
pagava as pessoa particular, por fora, pra ensinar a ele, ai ensinava, mas poucos dias, queria
ganhar mais, né, queria procurar outro outro tipo de servigo, né. Que s6 quem ensinava ele,
era essas pessoas que eu via que cuidava, sabe, que essas pessoas ninguém pode com forca
nem com violéncia, né.

Lissa: E...

Maércia: Ai, quando achava as pessoa era que eu pedia pra pessoa ensinava ele, mas logo
arranjava outro servico e comecava a trabalhar, deixava o bichim pra tras, né. Ai eu vim
consultar ele no hospital (incompreensivel), ai ele me indicou o colégio aqui. Ai ele l&
também, ele chorou: “Mauro, que que cé tem vontade de fazer na vida?” Ele falou: “Estudar,
s6 que minha mae vai atras de colégio pra mim e o colégio ndo aceita, eu ndo sei porque.
Mas eu tenho muita vontade de aprender a ler escrever, trabalhar e ninguém me da chance”.
Ai ele disse: “Mauro, se eu arranjar pra vocé, cé vai?” “Eu vou”. “Pois eu vou arranjar’.
Ai (incompreensivel) conhecia o doutor (incompreensivel) ai foi que eu coloquei ele aqui (...).
()

Lissa: €, eu sei. Mas ai, vocés tém alguns estudos em casa, ele chega com alguma ddvida de
alguma coisa especial, alguma matéria, de alguma coisa que ele ta aprendendo? tem esse
momento, assim, de leituras, de atividades em casa?

Marcia: Eu ensino ele. Tanto que, 1a no quarto dele tem uma lousa. Eu sempre ensino. Eu
quero que ele junte as palavras.

Lissa: ah, fica ensinando...

Maércia: Ai eu ensino.

Lissa: O alfabeto, a leitura, né...

Marcia: a leitura. Tanto que ele ja aprendeu fazer o nome dele todim. S6 que, é assim,

COMIGO ele faz todim. Agora, com outras pessoas, quando eu vou buscar pra assinar 0 nome
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dele, ele fica nervoso que a pessoa fica olhando pra ele, ai ele ndo assina de jeito nenhum.

Mas ele assina assim, na minha presenga, so entre eu e ele.
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APENDICE R
TRECHO DA TRANSCRICAO DA ENTREVISTA COM A MAE NICOLE

Lissa: ah ok como € que vocé vocé percebeu gue seu filho tinha deficiéncia? como foi isso?
Nicole: é... aos seis ano foi que eu percebi, né. Foi o inicio do tratamento, aos seis anos que eu
percebi, quando ele come/ demorou a andar sabe, ele veio andar j& com quase dois ano. Eu
percebia diferenca dele com o outro filho que eu tive, ele ndo teve esses poblema, né. Eu
levava ao pediatra ele dizia que era normal, que ele era muito forte, que ele era muito forte. Ai
disseram que ele era gordo, num conseguia andar, peguei, fui... quando ele comecou a andar,
ele era muito levado (incompreensivel): corria, passava o dia correndo dentro de casa. Ai, eu
levava na pediatra, ele tinha acompanhamento, eu levava ele, ela dizia que ele tinha salde, era
muito saudavel e tinha energia, mas nao tinha onde ele soltar energia, ai ele ficava correndo
dentro de casa. (...) Foi quando eu comecei pagar uma escolinha particular, né, prele estudar.
A, passou dois anos na escolinha, ndo ndo aprendia nada, sé fazia riscar, rasgar, rasgava a
folha (incompreensivel), ficava batendo nos menino, aquela coisa. Ai, eu ndo sabia o que
fazer, eu fui troquei de de de de escola, botei noutra escolinha e 14, eu agradeco a Deus,
porque essa diretora PERcebeu que ele era diferente dos outros menino, que num tinha
atencdo. Ela disse, que ela me chamou e disse: “O Manuel, maezinha, eu ndo quero que vocé
figue com raiva, assim, de mim, mas queria sO lhe alertar, o Manuel, ele é diferente dos
outros menino, porque ele ndo senta, neé, pra fazer as tarefa, ele ndo lancha
diretamen/direitinho como 0s outros menino, é a frescar; e quando termina de lanchar, vai
mexer com os menino”’. Era 0 tempo todo assim: arengando, mexendo, jogando os lapis dos
menino fora. Ai, ela me mandou eu procurar uma neurologista ai, dai, comegou ja 0 processo
das consulta e como a gente ndo tem dinheiro pra pagar pra fazer logo o que que tem rapido a
gente tem que esperar pelo SUS e assim foi demorando e quando chegou ele ja com seis anos
foi que foi realmente diagnosticado que ele tinha um problema, né, que ele tem retardo
mental, né, a mente dele ndo s6 regride ndo, ai, cé sabe como que €, né. Ai, de la pra cé eu
comecei o tratamento com ele (...). Ai, a médica me mandou procurar uma escola, né, especial
(incompreensivel), né. Que eu tirasse ele dessa escola, botasse ele numa escola especial
porque la ele ndo ia aprender. Ai, eu peguei fui procurar, né, escola. Encontrei (...) uma, ai de
la encaminharam pra ca ai, de la pra ca, eu td6 achando ele muito bem. Vai fazer seis ano ja
que ele ta aqui, mas td muito bem, ja conhece as cores, ele ndo conhecia...

Lissa: ele se alfabetizou ele sabe ler?

Nicole: Ndo, ainda ndo sabe ler, mas ele conhece as letras, né.
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Lissa: uhum.

Nicole: A gente manda ele colocar a letra, manda ele juntar a palavra ele junta, vai juntando,
sabe, mas ainda ndo sabe ler, ainda. Ele ja sabe colocar o nome dele, se tiver o nome dele
assim, ele sabe diferenciar. Ja, mas leitura mesmo ele inda ndo sabe.

(...)

Lissa: Ele t& numa escola regular, ele ta na incluséo, né?

Nicole: E, ai ele t4, ele estuda & noite nessa escola.

Lissa: ok, por isso que ele sé vem trés dias na semana.

Nicole: E, aqui ele s6 vem trés dias.

Lissa: Porque ele ta na incluséo...

Nicole: exatamente.

Lissa: ok. E que leituras ou atividades vocé costuma fazer em casa leituras com ele?

Nicole: N&o, n6s dois, ndo vou mentir, mas, assim, as vezes, que eu também estudo a noite.
Lissa: ah vocé estuda a noite!

Nicole: eu estudo ai...

Lissa: aproveita que ele ta no colégio...

Nicole: é aproveito que ele t& (incompreensivel). Antes ele estudava ali, na mesma sa/ mesmo
colégio, né: ele tava numa sala e eu nota. Agora, eu t6 fazendo o primeiro e la onde eu/ ele ta
ndo tem o primeiro ano, ai eu peguei deixo ele 1a e vou pro outro colégio.

Lissa: Certo, entendi.

Nicole: Mas, quando tem, eu eu pergunto ele: “Manuel, veio tarefa pra vocé”. Ai ele disse que
veio, ai eu ensino junto com ele e ensino a tarefa dele. Agora, eu ndo tenho aquele habito de
pegar ensinar, sabe. Eu ndo tenho.

Lissa: essas tarefas sdo da escola regular ou daqui?

Nicole: N&o, de la.

Lissa: ah ta. Ai sdo todas as matérias, né?

Nicole: E, matematica, portugués...

()

Lissa: Pra vocé, como é que seria idealmente assim, o Ensino Especial na Escola Regular?
Nicole: eu acho, eu acho que falta, tipo assim, porque €, ndo querendo ser, sabe, querer
demais ndo, mas eu queria assim, na Escola Regular, 1& ter duas professoras como aqui tem,
né.

Lissa: na sala de aula...
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Nicole: Na sala de aula. Que tinha que ter uma que ficasse ali do lado, eu digo, se tivesse do
lado da da das criangas especiais ensinando, dizendo, enquanto a outra 1a dando aula pros que
realmente sdo normal, né. Ai ficar também, mas nao, fica s, é uma pra todos, e ele fica ali
sentado como se tivesse, ele as vezes levanta, vai fazer tarefa na lousa, diz que é professor,
entendeu, e ela ndo liga. Como ela 1& me disse: “deixa ele a vontade”. E eu ndo gosto, assim,
sabe, eu queria que ela ensinasse igual, que ela fizesse com os outros. Ai eu queria que tivesse

duas professora na sala, da atencédo a ele melhor.



