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RESUMO

A investigacdo foi realizada no ano letivo de 2012 em trés escolas municipais de Fortaleza-
CE, tendo como objetivo geral analisar a préatica pedagdgica do professor do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) junto ao aluno com deficiéncia intelectual na Sala de
Recurso Multifuncional (SRM). As particularidades presentes nas praticas docentes
desenvolvidas nesses contextos também serdo analisadas de modo a identificar a organizacéo
fisica e pedagdgica da SRM e a pertinéncia dos objetivos e das atividades segundo a
problematica apresentada por essa populacdo. A pesquisa apresenta como referencial tedrico
0S pressupostos psicogenéticos e sociointeracionistas de Piaget e Vygotsky, respectivamente,
bem como o0s aportes que norteiam 0s aspectos estruturais e funcionais do aluno com
deficiéncia intelectual. Para subsidiar os estudos sobre Atendimento Educacional
Especializado, utilizamos diferentes pesquisas da area e documentos legais que orientam esse
servico. Na escolha metodolédgica, optamos pela abordagem qualitativa e pelo método de
estudo de casos multiplos. Foram utilizados como procedimentos a entrevista semiestruturada,
a observacdo com base em uma escala elaborada para esse fim, bem como a anélise
documental dos planos de AEE, dos estudos de casos e dos registros das atividades.
Participaram desta pesquisa trés professoras (P1, P2 e P3), vinculadas a rede pablica, as quais
atendiam alunos com deficiéncia intelectual (Al, A2 e A3). Os resultados foram registrados
em uma escala de observacao, e, no segundo momento, definiu-se trés dimensées (1. Sala de
recursos multifuncional: espaco do atendimento educacional especializado; 2. Fungdes,
Concepcdes e Acdes do professor do AEE X Politica de Educacao Especial na perspectiva da
Educacdo Inclusiva; 3. O aluno com deficiéncia intelectual e a intervencdo pedagogica do
professor da Sala de Recursos Multifuncional), contendo cada uma delas categorias,
constituidas do agrupamento de subitens da escala de observacdo. Os resultados apontaram
que as professoras seguiam um roteiro para elaboracédo do plano de AEE e definiam em seus
planos a frequéncia dos atendimentos, 0s materiais e recursos necessarios, a duracdo das
atividades e a organizacdo dos alunos na SRM. Também se observou que as professoras
participantes elaboravam o estudo de caso com base no roteiro de proposicdo de um caso,
bem como registravam o desempenho dos alunos em instrumentais especificos para esse fim.
Essas atividades, no entanto, nem sempre atendiam as especificidades pertinentes a natureza
do trabalho do AEE. Identificamos propostas vinculadas ao reforgco de conteudos curriculares,
aléem de outras estruturadas com base em situacdes ludicas. Estas Gltimas, na maioria das
vezes, ndo contribuiam para o desenvolvimento cognitivo do aluno com deficiéncia
intelectual. Essas propostas eram pautadas pela variedade de oferta de jogos e de atividades,
mas sem a mediacdo explicita do professor. Acreditamos que as salas de recurso
multifuncional constituem espacos auxiliares para o desenvolvimento dos alunos que
apresentam deficiéncia intelectual. Observamos, porém, que ainda ha desafios praticos quanto
a compreensdo do AEE para essa populacdo, muitos deles, em virtude da fragilidade da
formacdo do professor especialista, falta de acompanhamento técnico e auséncia de
intercdmbio com os professores da sala de aula comum.

Palavras-chave: Sala de Recursos Multifuncionais. Atendimento Educacional Especializado.
Deficiéncia Intelectual. Pratica Pedagdgica.



ABSTRACT

The present research was conducted in three public schools in Fortaleza-CE during the
academic year of 2012, aiming to analyze the pedagogical practice of the teacher who works
on Educational Specialized Service, dealing with student who has intellectual disabilities in
the Multifunctional Resource Classroom (MRC). The special features found in the teaching
practices in these contexts was also analyzed to identify the physical and pedagogical
organization of MRC and the relevance of the objectives and activities according to the issue
found in this population. As theoretical referential, the study has made use of the
psychogenetic and social-interactionist presuppositions of Piaget e Vygotsky, respectively, as
well as the contributions that guide the structural and functional aspects of students with
intellectual disabilities. To support studies on Specialized Education Service, it was made use
of several researches in the area and also legal documents that govern this service. As
methodological approach, we opted for a qualitative study and for the method of multiple case
study. As procedure for data collection, it was made use of semi-structured interview,
observation based on a scale developed with this purpose, and documental analysis of AEE’s
plans, case studies and records of activities. Three teachers from Public Schools (P1, P2 and
P3), who attended students with intellectual disabilities (A1, A2 and A3), participated of this
study. The results were recorded on a scale of observation, and, in a second moment, it was
defined in three dimensions (1. multifunctional resources classroom: space of the Specialized
Educational Service;2. Functions, Conceptions and Actions of the AEE teacher X Policy of
Special Education in the perspective of Inclusive Education; 3. The student with intellectual
disabilities and the pedagogical intervention of the teacher working in the Multifunctional,
Resource Classroom). Each of them contains categories constituted of the grouping of the
sub-items of the observation scale. The results demonstrated that the teachers followed a
script to formulate the plan of AEE and they defined in their plans the frequency of visits,
materials and resources, duration of the activities and organization of students at MRC. It was
also observed that the teachers elaborated the case study based on the guide of proposition for
a case and recorded the performance of students in specific instruments for this purpose.
However, these activities do not always attend the relevant particularities of the nature of the
AEE perspective. It was identified some proposals to support the curriculum contents, and
also others based on ludic situations. The latter, in most cases, did not contribute to the
cognitive development of students with intellectual disabilities. These proposals were guided
by a variety of games and activities, but without the explicit mediation of the teacher. We
understand that the Multifunctional Resources Classrooms constitute supportive spaces for the
development of students who have intellectual disabilities. However, we observed that there
are still practical challenges regarding to the understanding of AEE for this population. Many
of them due to the fragility of the educational training of the teacher to be a specialist in this
subarea, the lack of technical support, and the absence of interaction with the teachers of
regular classroom.

Palavras-chave: Multifunctional Resource Classrooms. Educational Specialized Service.
Intellectual Disabilities. Pedagogical Pactices.



Fotografia 1

Fotografia 2
Fotografia 3
Fotografia 4
Fotografia 5
Fotografia 6
Fotografia 7
Fotografia 8
Fotografia 9
Fotografia 10
Fotografia 11
Fotografia 12
Fotografia 13

LISTA DE FOTOGRAFIAS

SRM1 - Equipamentos de infomatica: computadores, scanner,

TIMPIESSOTA .ottt se ettt ekt ettt et e n et s 78
SRM2 - Computador, teclado adaptado com colméia e mouse RCT ..... 78
SRM2 - Equipamentos de informatica...........ccooeverniienninencis e 78
SRM2 - Brinquedos € jogos pedagOgiCoS..........coureurerreerienreineneieennen, 78
SRM3 - Estante de jogos pedagOgiCoS .......cccceurererererenereneneneseseeeens 79
SRM3 - COMPUEAAOT ... 79
ESPago da SRIML......c.uiiiiiieiie i 86
ESPaCo da SRIMZ........oiiiiiieiie e e 86
ESPago da SRIM3.... ..o 86
Atividade no computador — P2.........ccooeiiiiiiieie e 97
Atividade dOmMING — P2......cooiiiiiiiiie e 97
Atividade N0 COMPULAON.........coiiieiiieiie e e e 117
Aluna realizando atividade..............cccoiiiiiicinc e 117



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1 — Distribuicdo de professores por tempo de atuacdo na Sala de Recursos

Multifuncionais e Sala de Apoio Pedagigico ..........ccccovieriiirininnesiieeen, 50
Grafico 2 — Salas de Recursos Multifuncionais financiadas pelo MEC ............ccccccue...... 50
Grafico 3 — Tempo de funcionamento das SRMS ...........ccueniiiinnenneee s 51
Grafico 4 — Alunos em atendimento NAS SRMS .........coirieuririreeninircreesese e 52
Grafico 5 — Distribuicdo de alunos incluidos por defiCiéncia ...........cocovvevvrivicinienne, 55
Grafico 6 — Distribuicdo do nimero de alunos com deficiéncia intelectual por SER ...... 56
Grafico 7 — Distribuicdo das SRMs por SER financiadas pela MEC e PMF .................. 57

Grafico 8 — Professores lotados em SRM/MEC € SRM/PMF .....ovooeeeeeee e eeeeeeenen, 58



LISTA DE QUADROS

Quadrol — Dimensédo I: Sala de recursos multifuncionais: espaco do atendimento
educacional eSPecializado ..........cccceveeieiie i e 65

Quadro 2 — Dimensdo Il: Funcbes, Concepcdes e Acdes do professor do AEE X
Politica de Educacdo Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva ........ 66

Quadro3 — Dimensdo Ill: O aluno com deficiéncia intelectual e a intervencgdo

pedagogica do professor da Sala de Recursos Multifuncionais ................... 67
Quadro4 — SRM1 — Materiais, recursos e equipamentos utilizados por P1................... 80
Quadro5 — SRM2 — Materiais, recursos e equipamentos utilizados por P2................... 81
Quadro6 — SRM3 — Materiais, recursos e equipamentos utilizados por P3................... 83
Quadro 7 — Recorte do Plano de AEE /P3........coociieicieeeeeeeee et 99
Quadro 8 — Recorte do PIano de AEE /PL........cccocioeiecieeeeceeeeeee e 100
Quadro 9 — Recorte do PIano de AEE /P2.........oocoeiciieeeeeeeeeee e 100

Quadro 10 — Recorte do Plano de AEE /P3........coocieeeeeeeceeee et 100



SAP
SER I
SRM
AEE
SME
MEC
BPC

LISTA DE ABREVIACOES E SIGLAS

Sala de Apoio Pedagdgico

Secretaria Executiva Regional 111

Sala de Recursos Multifuncionais
Atendimento Educacional Especializado
Secretaria Municipal de Educacao
Ministério da Educacdo

Beneficio de Prestacdo Continuada



2.2

2.3
231

3.1
3.2
3.3
3.4
3.5

4.1
4.2
4.3

5.1
5.2

6.1
6.2
6.3

SUMARIO

INTRODUGAO . ...t ee et es st
FUNDAMENTAQAO TEORICA E REVISAO DA LITERATURA..............
Piaget e Vygotsky: aspectos psicogenéticos e sociointeracionistasque
influenciam o desenvolvimento e a aprendizagem humana............c.ccoceecevenee.
Aspectos estruturais e funcionais do aluno que apresenta deficiéncia
(11 (=] T (U =SS
Atendimento Educacional Especializado...........cccccooeiiiiiiniiniincee
Atendimento Educacional Especializado para o aluno que apresenta
deficiEncia INTEIECTUAL ..........cuveie e
PERCURSOMETODOLOGICO ...
THPO U8 PESGUISA. ... ecvveieeiieieisie sttt sttt ettt sb bbb st eb st b e s
OS SUJEITOS A PESOUISA. . ..c.vevirietiiestisie sttt ettt sttt sr bbb e
FaSe EXPIOTATONIA. ......ccviiiciiiieiie e bbb
Desenvolvimento da pesquisa de CamMPO........ccuerrirrieierierie e
Analise e interpretacdo dos dados..........cceveveeieiieiie e s
SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS: ESPACO DO
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO........ccccvvviiieiiinanns
A organizacdo do tempo, espaco e objetivos das atividades..............ccccervernnne.
Materiais e equipamentos para o desenvolvimento das atividades...................
Autonomia e acessibilidade para realizacdo das atividades............c...ccoccvevennenn
FUNCOES, CONCEPCOES E ACOES DO PROFESSOR DE AEE X
POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA
DA EDUCACAO INCLUSIVA.......oooieeeeeeeeeeee e es s esaes s st
Elaboracéo e utilizacdo de instrumentais eSpecifiCos..........ccccccveviviviiiiiiecnnene,
Coeréncia das aces, recursos pedagogicos e atividades propostas..................
O ALUNO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL E A INTERVENCAO
PEDAGOGICA DO PROFESSOR DE SALA DE RECURSOS
MULTIFUNCIONALIS. ..ottt
Intervencdo pedagogica — as atitudes de encorajamento e autonomia..............
Intervencao pedagogica — desafios cognitivos e metacognitivos.........................
Intervencdo pedagogica — a promocao de estratégias de aprendizagem...........
CONSIDERAGOES FINAIS.......coeviieereer e e s e en s

13
22

22

28
33

41
47
47
48
54
59
64

69
69
76
86

89
89
95



REFERENCIAS. ....cooeeeeeee oo e e e e e e e ee et a e s et e e e ee et a e en e 126

APENDICE A - CARTA AO PROFESSOR DE AEE........cccccovrvoiveeienrenreenn. 133
APENDICE B — QUESTIONARIO.........ooovirieeereeiiesesreeeenses e sennesnsen e 134
APENDICE C — ESCALA DE OBSERVAGAO.........ccooooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeenan, 136
APENDICE D = ENTREVISTA ..ottt eesessesi e esseeness s sesnesss s 139
ANEXO A — PLANO DE AEE DE Al......oviviieieeeeeeeeneieveseesesvssenessssess s, 140
ANEXO B = PLANO DE AEE DE A2........oooeveveeeeeeeieeeeeeseesessiss s 143
ANEXO C — PLANO DE AEE DE A3......oviveieeeeeeeeereiseeeseeesesesness i ssssesn e 146
ANEXO D — ESTUDO DE CASODE Al......ooovvrveeeieeisieeeeneeeeseessssesees s 149
ANEXO E — ESTUDO DE CASO DE A2.......oveveeeeeereesveseieseeeeseesssneeseen e 151
ANEXO F — ESTUDO DE CASO DE A3......cooveereeeeeeeeeeeevsseesenseesaenses e 153
ANEXO G — REGISTRO DAS ATIVIDADES DE Pl........cocovvvveeeenesverenees 155
ANEXO H — REGISTRO DOS ATENDIMENTOS DE P2......cccoovvevrnrerinnns 157
ANEXO | - REGISTRO DAS ATIVIDADES DE P3.......ccoooovveveenreevennean, 161
ANEXO J - ROTEIRO PARA PLANO DE ATENDIMENTO EDUCACIO-

NAL ESPECIALIZADO.........ovoiveetieeeesvesieeeeesessiss s sssssessssssesssses s 164

ANEXO L - ROTEIRO PARA PROPOSICAQO DE UM CASO........cc.ccoevnu.. 166



13

1 INTRODUCAO

O tema desta investigacdo originou-se da nossa atuagdo profissional na rede
publica de ensino da cidade de Fortaleza. Nessa trajetoria, atuamos em quatro fungdes, que
resultaram em diversificadas experiéncias com alunos que apresentam deficiéncia. A primeira
delas foi quando exercemos a funcéo de professora de sala de aula comum, no periodo de
1999 a 2005. A segunda refere-se a atuagdo na Sala de Apoio Pedagdgico (SAP),! nos anos de
2006 a 2007. A terceira na qualidade de técnica em Educacdo Especial da Secretaria
Executiva Regional 111 (SER I1I1), entre os anos de 2008 e 2009. Por fim, o trabalho de
professora especialista na Sala de Recursos Multifuncionais (SEM), nos anos de 2010 a 2011.

No periodo de 1999 a 2005, quando professora do 2° ano do Ensino Fundamental,
vivenciamos as primeiras experiéncias com alunos que apresentam deficiéncia. Essas
experiéncias foram permeadas de muitas duvidas, dentre as quais se destacam as relacionadas
aos conteudos a serem ensinados a estes, as atividades a serem desenvolvidas e a capacidade
de aprendizagem desses alunos. Ainda nesse periodo, dividiamos as duvidas e angustias com
outros colegas professores a respeito da nossa competéncia ou ndo para ensinar os alunos com
deficiéncia. Alguns desses professores afirmavam que ndo se sentiam preparados para ensina-
los e se posicionavam contra a inclusdo escolar desses alunos. Inserida nesse contexto,
divergiamos dos posicionamentos desses colegas de profissdo, mas compartilhdvamos com
eles algumas preocupacdes, principalmente aquelas relativas ao sentimento de falta de preparo
profissional. Percebiamos esta falta ainda durante as oportunidades iniciais de trabalho com
alunos que apresentavam dificuldades de aprendizagem, embora ndo diagnosticados como
deficiéncia.Julgava-me, como a maioria dos colegas, sem formacéo suficiente para atuar com
esses alunos.

Percebemos que a entrada de alunos com deficiéncia nas salas de aula comuns foi
e ainda é marcada pelas resisténcias de alguns professores que alegam ndo se sentir
preparados para atuar com eles. Entendemos que a resisténcia dos professores sucede por uma
série de fatores, dentre os quais destacamos o medo de fracassar como profissional e a
concepcao de que é necessario um conhecimento especifico para trabalhar com este publico;
além de outros aspectos, como aqueles relativos a prépria estrutura do sistema educativo que,
muitas vezes, provoca nos professores a sensacdo de que sO eles sdo 0s responsaveis pela

educacdo de seus alunos.

'As SAPs foram criadas em 1993 pela Secretaria de Educacio do Municipio de Fortaleza para atender os alunos
com dificuldade de aprendizagem e com deficiéncia.
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A segunda experiéncia compreende o periodo em que atuamos na SAP, no qual
tivemos oportunidade de dialogar diariamente com os professores de sala de aula comum a
respeito do direito do aluno com deficiéncia de frequentar a mesma escola de seus pares.
Muitos deles afirmavam que ndo se sentiam preparados para lidar com esses alunos, e até
consideravam um erro inclui-los em salas de aula comuns. Nessa época, iniciamos um
trabalho de promover estudos, discussdes e sensibilizagdes na escola. Todo esse trabalho
visava discutir sobre incluséo escolar e atendimento na sala de aula dos alunos com
deficiéncia. De modo frequente,orientavamos as familias e conviddvamos colegas professores
a participarem de sessdes de estudos. Foi nesse periodo que iniciei os primeiros estudos
tedricos sobre deficiéncia, inclusdo e servicos de apoio aos alunos publico-alvo da educacdo
especial, a saber, alunos com deficiéncia (intelectual, sensorial e fisica), transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao.

Durante o tempo em que trabalhamos na Sala de Apoio Pedagdgico (SAP), muitas
vezes fomos indagada pelos professores sobre a viabilidade de incluir alunos com deficiéncia
nas salas de aula comum. Eles questionavam sobre a capacidade de aprendizagem desses
discentes e ndo acreditavam que eles se adaptariam as rotinas escolares. Além desses
questionamentos, alguns pais demonstravam preocupacao sobre os riscos a serem enfrentados
por seus filhos sem deficiéncia. Relatavam, por exemplo, a preocupacao quanto as possiveis
agressoes das criangas com deficiéncia, bem como a possibilidade de a presenca do aluno com
deficiéncia influenciar negativamente no rendimento escolar da turma.

Na terceira vivéncia profissional, atuamos, em 2008, na equipe de Educacao
Especial da Secretaria Executiva Regional 111 (SER [11). Naguele momento, nosso trabalho
consistia em realizar visitas as escolas, com o objetivo de orientar e acompanhar 0s
professores de turmas que incluiam alunos com deficiéncia. Nessas visitas, percebiamos as
angustias dos professores. Alguns deles expressavam duvidas, medos, ao passo que outros
eram bem mais incisivos e afirmavam ser contrarios a inclusdo escolar. Todos eles
expressavam que ndo possuiam formacao para trabalhar com esses alunos.

A oposicao dos professores a incluséo parecia esconder 0 medo do outro, 0 receio
de si mesmo e dos seus limites. Havia outros depoimentos que sugeriam ao mesmo tempo
resisténcias e desejo de acolher todos os alunos. Alguns desses professores pareciam
mobilizados na busca por novos conhecimentos, e outros, de modo contrario, lutavam pela
permanéncia do seu saber-fazer pedagdgico, ou seja, pela intencdo de manter a mesma

pratica, sem atentar para as diferencas naturais dos alunos, sejam eles com ou sem deficiéncia.
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Por fim, ap6s um ano de atuacdo na SER Ill, come¢camos o trabalho na Sala de
Recursos Multifuncionais (SEM). Nessa nova funcdo, ainda identificamos discursos dos
professores contrarios a inclusdo. Atualmente, com o desenvolvimento dessa pesquisa,
verificamos mudangas nestes discursos. Poucos séo aqueles que ainda se aventuram a manter
a posicdo contraria a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia. ldentificamos também,
crescente nimero de alunos com deficiéncia nas salas comuns. Tal constatacdo tem provocado
uma ressignificacdo do fazer docente.

Nos dias atuais, as preocupacfes dos professores ainda sdo relativas a sua
competéncia profissional no desafio de estabelecer uma pratica pedagdgica capaz de atender
as diferencas em sala de aula.

As quatro experiéncias aqui relatadas desenharam nossa trajetéria profissional e
influenciaram na escolha do tema desta investigacdo. Trata-se de uma trajetoria marcada por
diversas reflexdes. Por um lado, observam-se as mudancas decorrentes da implantacdo das
politicas de educacdo inclusiva no Brasil e no Municipio de Fortaleza. Por outro lado,
verifica-se a necessaria transformacéo dos sistemas educativos para acolher todos os alunos e
a necessidade de os professores reconstruirem seus saberes pedag0gicos numa perspectiva
inclusiva. Essa ressignificacdo de saberes docentes se faz necessaria, na medida em que as
politicas inclusivas exigem que o sistema de ensino regular acolha todos os alunos.

Tomando como base as diferentes experiéncias de docéncia, destacamos a atuacao
na Sala de Recursos Multifuncionais por ter provocado indagac6es, duvidas e inquietacGes
relativas a nossa pratica como professora especialista. Esses sentimentos eram compartilhados
com outras professoras de SRM durante reunides de acompanhamento pedagdgico da
Secretaria Executiva Regional 111 do Municipio de Fortaleza. No inicio do trabalho da SRM
em Fortaleza, as duvidas se relacionavam a definicdo do papel do professor de Atendimento
Educacional Especializado (AEE), e a natureza do trabalho da SRM. Quanto ao trabalho nessa
sala, tinhamos dificuldades em identificar e organizar as atividades que deveriam ser
desenvolvidas, de modo a estabelecer diferencas entre o trabalho do atendimento educacional
especializado e o da sala de aula comum.

Ainda no periodo de atuacdo na SRM, observamos que as preocupacdes ainda
eram relativas aos conhecimentos especificos (Libras, Braille etc.) para o atendimento aos
alunos com deficiéncia e a utilizacdo de alguns equipamentos (impressora Braille, lupa
eletronica etc). Em relacdo aos alunos com deficiéncia intelectual, os desafios eram os de

diferenciar as atividades desenvolvidas em sala de aula comum daquelas realizadas na SRM.
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Verificamos por meio de observacdes, que ainda persistem ddvidas quanto a
diferenciagé@o entre as atividades desenvolvidas na sala de aula comum e na SRM. O AEE
para o aluno com deficiéncia intelectual ainda se pauta no modelo escolar com propostas de
atividades focadas nos contetidos curriculares.

Desta forma, esta investigacdo tem como foco a andlise da préatica pedagogica do
professor do AEE junto ao aluno com deficiéncia intelectual na SRM, verificando-se a
pertinéncia dos objetivos e das atividades segundo a problematica apresentada pelo aluno.

As indagacbes quanto a natureza e aos objetivos das atividades a serem
desenvolvidas com os alunos que apresentam deficiéncia intelectual na SRM conduziram os
caminhos nesta investigacdo. Essas indagagdes emergiram em um contexto de transformacoes
da educacéo inclusiva com origem na divulgacdo de documentos nacionais e internacionais.
Estes orientam a inclusdo escolar de todo e qualquer aluno, independentemente de suas
condigdes fisicas, sensoriais ou intelectuais.

O tema desta investigacdo ainda ndo foi devidamente explorado pela literatura
académica da area, de sorte que este aspecto que confere ao estudo em pauta remotas

possibilidades de confrontar seus achados com outros resultados de pesquisas similares.

Contextualizacdodo objeto de estudo

No Brasil, a inclusdo escolar teve impulso na decada de 1990 com a difusdo da
Declaracdo de Salamanca (1994) e a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996). A Declaracdo de Salamanca (1994)
afirma que todas as criancas tém direito a educacdo; ela reconhece o direito as diferencas e
estabelece que os sistemas educativos devem ser organizados para atender todos os alunos.
Esta declaracdo fundamentou a elaboracdo de uma legislacdo nacional que deveria cumprir
com o compromisso ético de garantir o direito de todos os alunos a educacéo.

Nos ultimos cinco anos (2008 a 2013), o Brasil avangou em sua legislacdo, com a
finalidade de garantir a todos os alunos o acesso a educacdo. No nosso pais, leis, decretos,
resolucdes e pareceres orientam os sistemas de ensino quanto a atuacdo da Educacdo Especial
em carater complementar e ndo substitutivo a escolarizacdo na escola comum. Entre os
documentos mais recentes, destaca-se a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008b), além do Decreto n° 7.611, de 17 de
novembro de 2011. A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (2008) orienta o0s sistemas de ensino quanto a sua organizacdo para oferecer o

atendimento educacional especializado de natureza complementar e/ou suplementar a
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escolarizagdo que deve ocorrer na sala de aula comum. Enquanto isso, o Decreto mencionado
dispde sobre a Educacéo especial, regulamentando o AEE, e expde outras providéncias.

O contexto legal no Brasil desafia a escola comum a se estruturar para acolher e
garantir a permanéncia do aluno publico-alvo da Educacdo Especial. A escola, ao ser
desafiada, confronta preconceitos formulados sobre a pessoa com deficiéncia, 0s quais
determinam e sentenciam um lugar segregado para esse publico. A persisténcia de alguns
educadores pela defesa de um espaco separado de escolarizagdo origina preconceitos, que
limitam a participacdo e as oportunidades de aprendizagem dos alunos que apresentam
deficiéncia. Contrapondo-se a esse modelo de educacao excludente, 0 movimento de incluséo
educacional exige que os sistemas de ensino reestruturem as escolas e reconhegam que as
dificuldades dos alunos com deficiéncia ndo se limitam as condi¢Bes impostas pela
deficiéncia, mas é também fruto da organizacdo e da forma como o processo de ensino e
aprendizagem e conduzido nas escolas (MANTOAN, 2006).

A escola fundamentada nos principios inclusivos precisa ser organizada para
todos os alunos e ser capaz de reconhecer e valorizar as diferencas. O reconhecimento de que
todos sdo diferentes, e, que, portanto, apresentam ritmos e estilos de aprendizagem
individuais, provoca rupturas no modelo tradicional de ensino. As mudancas residem
especialmente na necessaria transformacdo do ensino para atender qualquer aluno,
independentemente de suas condi¢des intelectuais, fisicas e sensoriais.

Nesse ambito que demanda transformacdes da pratica pedagogica em sala de aula,
a Sala de Recursos Multifuncionais constitui espaco complementar/suplementar de
aprendizagem. Esse espaco objetiva apoiar as redes publicas de ensino quanto a organizacao
do Atendimento Educacional Especializado, e favorecer a inclusdo dos alunos com
deficiéncia nas salas de aula comuns do sistema regular de ensino (RAPOLI et al., 2010).

O AEE possibilita aos alunos publico-alvo da Educacdo Especial superarem as
barreiras impostas pela deficiéncia, que podem interferir no aprendizado dos conteudos
curriculares. E em relaciio a esse aspecto que este estudo pretende tratar, verificando
particularmente como se desenvolve a préatica pedagdgica do professor do AEE junto ao aluno
que apresenta deficiéncia intelectual.

O trabalho desenvolvido pelo professor do AEE na SRM diferencia-se das
atividades realizadas em sala de aula comum em diversos aspectos. O AEE deve ofertar
recursos, materiais e equipamentos que favorecam a aprendizagem dos alunos e minimizem as

dificuldades inerentes as condi¢cdes impostas pela deficiéncia. Enquanto isso, na sala de aula
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comum, o professor deve promover atividades acessiveis a todos os alunos, com o objetivo de
desenvolver os contetdos curriculares.

De acordo com a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva/2008, “O atendimento educacional especializado identifica, elabora e
organiza recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participacdo dos alunos, considerando as suas necessidades especificas.” (BRASIL, 2008b, p.
17). As atividades do AEE tém natureza diferente daquelas realizadas nas salas de aula
comuns, portanto, ndo se configuram como um servico substitutivo da escolarizacao.

No Ceard, o Conselho Estadual de Educacdo publicou a Resolucdo N°
436/2012(CEARA, 2012), fixando normas para a Educacio Especial e para o Atendimento
Educacional Especializado para o aluno publico-alvo. Essa Resolugdo estabelece, em seu Art.
9°, a oferta do atendimento educacional especializado nas unidades de ensino em carater
complementar e/ou suplementar. O AEE objetiva identificar, elaborar e organizar os recursos
pedagdgicos e de acessibilidade que possibilitem ao aluno com deficiéncia sua plena
participacdo nas atividades escolares.

Os sistemas de ensino oferecerdo nas unidades escolares o Atendimento Educacional
Especializado — AEE, que tem como funcdo identificar, elaborar e organizar
recursos pedagégicos e de acessibilidade que atenuem as barreiras para a plena

participacdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas. (CEARA,
2012, p. 3).

A Resolucéo do Estado do Ceara baseia-se nas orienta¢fes nacionais, reafirmando
o carater complementar e/ou suplementar da Educacdo Especial, com base da oferta do
Atendimento Educacional Especializado na Sala de Recursos Multifuncionais.

A Secretaria Municipal de Educacdo do Municipio de Fortaleza, local onde foi
desenvolvida esta investigacdo, dispbe de um documento orientador, as Diretrizes
Curriculares para o Ensino Fundamental (FORTALEZA, 2011). Essas diretrizes estabelecem,
em conformidade com a legislacdo nacional e estadual, a oferta do Atendimento Educacional
Especializado nas Salas de Recursos Multifuncionais para os alunos publico-alvo da
Educacdo Especial.

Este ensaio insere-se no contexto da Educacdo Especial de carater complementar,
por meio da oferta do AEE. Portanto, esta investigacdo parte das inquietacBes surgidas do
nosso cotidiano, na funcdo de professora da SRM, dentre as quais destacamos: as duvidas

relativas a diferenciacdo entre as atividades realizadas no AEE e na sala de aula comum, e a
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organizagéo do atendimento para o aluno com deficiéncia intelectual, no sentido de favorecer
seu desenvolvimento e participagdo nas atividades curriculares da sala de aula comum.

No momento em que 0s sistemas de ensino sdo orientados a incluir os alunos com
deficiéncia na escola comum, a Sala de Recursos Multifuncionais se apresenta como
importante suporte a escolarizagdo. Discutir a pratica do professor de Atendimento
Educacional Especializado junto ao aluno com deficiéncia intelectual no espaco da escola
comum € o propdsito central deste trabalho.

Pesquisas realizadas por Oliveira (2010) e Silva (2011) apontaram algumas
incompreensdes quanto a natureza e aos objetivos das atividades da SRM, especialmente
aquelas destinadas aos alunos que apresentavam deficiéncia intelectual. Os pesquisadores
identificaram o fato de que algumas delas davam énfase ao reforco de contetdos escolares e
que predominavam estratégias de repeticdo com vistas a memorizagdo mecanica dos
procedimentos da atividade. De acordo com essas pesquisas, as caracteristicas do trabalho do
AEE com esses alunos evidenciaram duas problematicas: a primeira se referia as semelhancas
entre as atividades da SRM e as de sala de aula, enquanto a segunda dizia respeito aos
preconceitos quanto a capacidade de aprendizagem desse alunado. As pesquisas mencionadas
reconheceram o avango das politicas publicas de inclusdo escolar, mas advertiram que, na
pratica, o trabalho da SRM privilegiava o ensino de contetdos curriculares, especialmente no
atendimento ao aluno com deficiéncia intelectual. Os dados dessas investigaces sugerem que
€ necessario esclarecer a natureza do trabalho do AEE na SRM.

Outros estudos, Silva (2009a) e Pasolini (2008), também se dedicaram a investigar
sobre o trabalho do professor do Atendimento Educacional Especializado. Os resultados
dessas investigacdes indicaram fragilidades quanto a relagdo de parceria entre o professor do
AEE e o da sala de aula. Segundo os pesquisadores, a auséncia desta poderia interferir sobre a
elaboracdo de estratégias de aprendizagem acessiveis que privilegiam as diversas formas de
aprender e ensinar.

InvestigacGes desenvolvidas por Burkler (2010) e Albuquerque (2008)
verificaram que os professores de sala de aula transferiam aos professores do AEE a
responsabilidade de ensinar os contetdos curriculares aos alunos com deficiéncia. Os dados
dessas investigacOes reforcaram incompreensfes quanto a natureza do trabalho do AEE. As
pesquisas mencionadas concluem que, para esses professores de sala de aula, a pratica dos

professores do AEE deveria se basear em atividades de reforco dos conteudos curriculares.
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Tomando como base as inquietagdes vivenciadas na trajetoria profissional, e dada
a pouca exploracdo do campo de investigacdo, esta pesquisa tem como objetivos 0s que estéo
especificados na sequéncia.

Geral

Analisar a prética pedag6gica do professor do Atendimento Educacional
Especializado junto ao aluno com deficiéncia intelectual na Sala de Recursos Multifuncionais,
verificando particularmente a pertinéncia dos objetivos e das atividades segundo a
problematica apresentada pelo aluno.

Especificos

Investigar de que modo o professor do Atendimento Educacional Especializado
organiza fisica e pedagogicamente a Sala de Recursos Multifuncionais para o Atendimento
Educacional Especializado ao aluno com deficiéncia intelectual.

Analisar se a natureza e a aplicacdo das atividades propostas pelo professor de
Atendimento Educacional Especializado para o aluno com deficiéncia intelectual estdo de
acordo com os principios orientadores do AEE, segundo a Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva/2008.

Descrever e analisar a natureza e a aplicacdo das atividades propostas pelo
professor do Atendimento Educacional Especializado para o aluno com deficiéncia

intelectual.

Organizacao do texto dissertativo

Esta pesquisa foi organizada da forma como esta descrita a frente.

Na introducéo, destacamos as motivacdes e a vinculagcdo com o tema, bem como a
problematica do objeto de estudo e 0s objetivos de pesquisa.

No segundo capitulo, exprimimos a fundamentacdo tedrica e a revisdo de
literatura que referenciaram a andlise dos dados.

No terceiro, Percurso metodoldgico encontra-se, o tipo de pesquisa, 0s sujeitos, as
etapas percorridas, os procedimentos delineados para coleta de dados e o planejamento das
analises dos indicadores. Foram detalhados, neste capitulo, todos 0os momentos vividos
durante a pesquisa, com base em referéncias tedrico-metodolédgicas que subsidiaram a escolha

dos caminhos metodoldgicos dessa investigacao.
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Os trés modulos subsequentes foram estruturados com base na anélise dos dados
da investigacdo. Estes foram organizados com suporte em trés dimensdes. A primeira — Sala
de Recursos Multifuncionais: espaco para o atendimento educacional especializado —discutiu
a organizacdo fisica e pedagogica da Sala de Recursos Multifuncional no atendimento ao
aluno com deficiéncia intelectual. A segunda — Funcgdes do professor do AEE, Concepcdes e
Acbes X Politica de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva —abordou
questBes que dizem respeito a atuacdo profissional do professor de Sala de Recursos
Multifuncional definidas nos documentos oficiais como a Politica Nacional de Educagédo
Especial na Perspectiva da Educagédo Inclusiva de 2008. A terceira — O aluno com deficiéncia
intelectual e a intervencdo pedagdgica do professor da Sala de Recursos Multifuncional —
compreendeu a analise da pratica pedagdgica do professor de SRM junto ao aluno com
deficiéncia intelectual.

Nas Consideracdes Finais, estdo as principais reflexdes decorrentes dos resultados
desta investigacdo, bem como algumas recomendacdes ao trabalho do AEE, na expectativa de
contribuir para a atuacdo do professor da Sala de Recursos Multifuncionais.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA E REVISAO DA LITERATURA

Esta investigacdo baseia-se nos pressupostos psicogenéticos e sociointeracionistas
representados, respectivamente, por Piaget e Vygotsky. Acreditamos que essas abordagens
tedricas podem contribuir para a compreensao do Atendimento Educacional Especializado da
pessoa com deficiéncia intelectual.

A Sala de Recurso Multifuncional (SRM), como locus desse servico, possibilita
intervencdes pedagdgicas por meio de processos mediados de aprendizagem, pela interagéo,
pela promocdo de conflitos sécio-cognitivos, bem como pela utilizacdo de materiais
pedagOgicos e equipamentos que visam a superacdo e/ou a minimizacdo das dificuldades
impostas pela deficiéncia.

No ambiente da SRM, o contato dos sujeitos que apresentam deficiéncia
intelectual com o conhecimento se d& primordialmente por dois tipos de interacdo: sujeito —
exploracdo do objeto; e sujeito — mediador — objeto. Partindo desse entendimento, também
acreditamos que as teorias do desenvolvimento e da aprendizagem propostas por Piaget e
Vygotsky contribuem com o trabalho do professor do atendimento educacional especializado,
na medida em que elucidam a importancia da interacdo do sujeito com o objeto como a¢édo
promotora da aprendizagem.

Para subsidiar o campo da deficiéncia intelectual, reportamo-nos aos aspectos
estruturais e funcionais de pessoas com esse tipo de deficiéncia com suporte em pesquisas,
como as de Inhelder e Paour.

Quanto aos estudos sobre Atendimento Educacional Especializado destinado as
pessoas com deficiéncia intelectual, esta investigacdo se fundamentou em diversos autores,
como Rapoli et al. (2010), Batista (2011), Figueiredo, Poulin e Gomes (2010), bem como nos
instrumentos legais que orientam a oferta e o trabalho pedagdgico desenvolvido neste servico.

Os trés eixos tedricos retrocitados serdo mostrados separadamente, a seguir.

2.1 Piaget e Vygotsky: aspectos psicogenéticos e sociointeracionistas que influenciam o

desenvolvimento e a aprendizagem humana

Piaget e Vygotsky compreendem a realidade como “produto de um processo
histérico mutavel” e o conhecimento como algo inacabado. Os autores consideram o homem
sujeito da acdo (sujeito historico) da elaboracdo e refinamento desse conhecimento. Os

aspectos que norteiam a aprendizagem humana exibem pontos de partida divergentes sob
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adptica desses autores, porém consideramos seus pontos de vista significativos para esta
pesquisa. Esses aspectos serdo apresentados na sequéncia.

Os estudos de Piaget, cujo foco investigou o desenvolvimento psiquico,
contribuiram para a compreensdo acerca do funcionamento das estruturas cognitivas dos
individuos. Suas ideias contradiziam os pressupostos inatistas, os quais defendiam que as
estruturas mentais ja estariam, a priori, nos individuos, ndo sendo possivel modifica-las.
Inhelder, Bovelt e Sinclair (1977, p. 19), enfatizando a oposicao a este pressuposto inatista
ressaltou o posicionamento tedrico de Piaget, assinalando que, “segundo a hipdtese
fundamental do construtivismo psicogenético, nenhum conhecimento humano, salvo bem
entendido as formas hereditarias muito elementares, é pré-formada nas estruturas constituidas
do sujeito ou nas dos objetos”.

Segundo Inhelder, Bovelt e Sinclair (1977, p. 17), “[..] do ponto de vista
interacionista, 0 conhecimento deve ser considerado como uma relacdo de interdependéncia
entre 0 sujeito conhecedor e 0 objeto a ser conhecido, e ndo como justaposicdo de duas
entidades dissociaveis.” Os autores acrescentam, ainda que, para Piaget, o sujeito aprende por
sucessivas aproximacgdes constituidas das préprias atividades em relacdo ao objeto de
conhecimento, destacando que esse conhecimento nunca € atingindo completamente.
Acrescenta ainda que o0s instrumentos do sujeito sdo provenientes do meio fisico e sdo
elementos desta formacdo bioldgica. Esses instrumentos, por sua vez, permitem estabelecer
sistemas de relagfes cognitivas que funcionam como ferramentas para o0 enriquecimento do
conhecimento da realidade e do mundo fisico.

De acordo com Piaget (2007), o desenvolvimento intelectual ndo se limita a uma
adequacdo das estruturas mentais, pois € uma acdo continua. Portanto, o desenvolvimento
intelectual constitui-se por processos complexos, sequenciais, progressivos e complementares,
0s quais sdo realizados a partir de esquemas e estruturas cognitivas que se desenvolvem em
uma equilibracdo progressiva, ou seja, “[...] uma passagem continua de um estado de menor
equilibrio para um estado de maior equilibrio.” (PIAGET,2007, p. 13). Desse modo, a relacédo
que os individuos estabelecem com o meio e 0s objetos contribuem para o desenvolvimento
de novas estruturas mentais. A aprendizagem, nessa perspectiva, passa a ser vista como uma
elaboracdo ativa do ser humano, sendo um processo ao mesmo tempo social e individual. A
crianca, portanto, desenvolve sua cogni¢cdo com apoio da interacdo sujeito-objeto em
processos continuos de assimilagdo e acomodacéo.

Assimilacdo € um termo de origem bioldgica que se refere ao ato de se apropriar

de informagdes selecionadas, ou seja, € 0 processo cognitivo em que 0 sujeito incorpora
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elementos do meio externo aos seus esquemas ja existentes. No processo de assimilagdo, o
sujeito capta as informagfes do ambiente, organiza e amplia seus esquemas, utilizando-se
para isso das estruturas que ja possui. A acomodacao, por sua vez, é o processo no qual ocorre
a organizacdo para conhecimento do mundo, o qual modifica as estruturas mentais para
assimilar novo conteudo.

O estudo de Piaget descreve sucessivos estagios de desenvolvimento que evoluem
de um estdgio de menor equilibrio para um estagio de “equilibrio superior”. Na medida em
que 0 sujeito avanca nos estagios de desenvolvimento, sua capacidade de aprendizagem se
torna cada vez mais complexa. O autor apresenta quatro estagios: sensdrio-motor, pré-
operatdrio, operatdrio concreto e operatdrio formal.

O periodo sensorio-motor corresponde a primeira fase de desenvolvimento até o
aparecimento da linguagem (0 - 2 anos). Essa fase é marcada por um intenso desenvolvimento
mental que se torna cada vez mais complexo a propor¢do que o individuo adquire novas
experiéncias. Conforme Piaget (2010, p. 20), as criangas constroem conceitos no plano das
acOes, ou seja, mediante as percepcdes sensoriais e fisicas (sentidos) junto as trocas com o
ambiente e ndo através da linguagem. Por isso, a “[...] crianga no estagio sensorio-motor
apresenta uma inteligéncia de carater préatico; este nivel é caracterizado pela assimilacio
sensdrio-motora, realizando uma revolucdo copérnica em tamanho menor, através das
percepcdes e dos movimentos.”

O fim do periodo sensorio-motor é caracterizado por diferentes aspectos como
“[...] nocéo de objeto permanente; nocdo de espaco; nocdo de causalidade; séries temporais
vinculadas a causalidade.” (PIAGET, 2007, p. 21). Esses aspectos proporcionam o
aparecimento da linguagem por meio do desenvolvimento da funcdo simbdlica, que por sua
vez, marca o inicio do periodo precedente, pre-operatorio (2 - 7 anos). Piaget (2007, p. 24)
afirma que:

[...] além de todas ac¢Bes reais ou materiais que é capaz de efetuar, como no curso do
periodo precedente, a crianga torna-se, graca a linguagem, capaz de reconstituir suas

acOes passadas sob forma de narrativas, e de antecipar suas a¢Bes futuras pela
representacdo verbal.

Segundo Fontana e Cruz (1997, p. 90), a funcdo simbdlica exerce papel de grande
importancia para o desenvolvimento da linguagem, pois é por meio desta funcdo que se
formam “[...] as primeiras imagens mentais dos objetos ausentes do meio imediato, as quais
possibilitam o desenvolvimento da funcdo simbdlica, mecanismo comum aos diferentes sistemas

de representacdo (jogo, imitacdo, imagens interiores, simbolizacéo, linguagem verbal).”
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Para Piaget (1975), a inteligéncia é organizada e construida por meio de uma
complexa reestruturacdo dos esquemas mentais, dada uma relacdo de equilibrio e
desequilibracdo com o meio, e agora em um plano representativo. O autor ressalta que o
pensamento (compreendido desde esse periodo como inteligéncia) inicia-se com a aquisicéo
da linguagem: “A linguagem sO € acessivel a crianca em funcdo dos progressos de seu
pensamento.” (PIAGET, 1975, p. 345).

O periodo operatorio (7 - 12 anos) “[...] marca uma modificagdo decisiva no
desenvolvimento mental.” (PIAGET, 2007, p. 40). E nessa fase que a crianca torna-se capaz
de cooperar, dissociando seu ponto de vista com a dos demais. O autor destaca trés
consequéncias essenciais para o desenvolvimento mental: inicio da socializacdo, aparicdo do
pensamento e interiorizacdo da acéo.

O periodo operatorio formal (12 anos em diante) corresponde para Piaget a ultima
etapa do desenvolvimento. Nesse periodo, o individuo se torna capaz de operar 0 pensamento
no nivel das hipdteses, e o pensamento formal se torna possivel. Nessa fase, a crianca esta
apta a formular esquemas e, por seu intermédio executar operagdes mentais dentro da logica
formal.

Vygotsky, por sua vez, ndo organizou o desenvolvimento humano em estagios. O
autor se refere ao desenvolvimento baseado em quatro planos principais: filogenético
(patrimbnio genético da espécie em seu processo de desenvolvimento e evolucgéo),
sociogenético (constituicdo histdrica dos grupos humanos, sua cultura, sociedade e historia),
ontogenético (desenvolvimento do ser humano) e microgenético (transformacdes de processos
interpessoais em processos intrapsiquicos) (OLIVEIRA, 1997).

O funcionamento cognitivo, segundo Vygotsky, pauta-se nas relacdes sociais
desenvolvidas no interior da cultura, “[...] a0 mesmo tempo em que constantemente a
produzem e num processo historico.” (BRAGA, 2010, p. 22). Os individuos desenvolvem-se
na medida em que criam suas condi¢cdes de existéncia; eles agem no meio natural por meio
dos instrumentos e signos, constituindo assim as relacbes com o meio e com 0s outros.

Para Vygotsky (2007) a aprendizagem das criangas comeca muito antes de elas
iniciarem as atividades escolares. Sua teoria, com base no materialismo historico- dialético,
compreende o desenvolvimento e a aprendizagem humana com base no contexto social, que
por sua vez, sdo processos ativos e contextualizados. Na compreensdo de Oliveira (1997, p.
27), “As funcdes psicoldgicas superiores apresentam uma estrutura tal que entre 0 homem e o
mundo real existem mediadores, ferramentas auxiliares da atividade humana”, nos quais se

destacam os papéis das interacdes sociais por meio das ferramentas e dos signos culturais.
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Consoante Oliveira (1997, p. 29), instrumentos sdo elementos interpostos “[...]
entre o trabalhador e o objeto de seu trabalho, ampliando as possibilidades de transformacao
da natureza.” Ainda na compreensdo da autora, 0s signos agem de modo semelhante aos
instrumentos, mas em um plano psicolégico. Os signos, ao longo do desenvolvimento
humano, passam por transformacgoes qualitativas: quando as marcas externas se transformam
em processos de mediacdo internos (internalizacdo) e quando 0s signos se organizam em
estruturas complexas e articuladas (sistemas simbolicos). Destacamos o fato de que os
sistemas de signos e instrumentos se constituem socialmente “[...] ao longo do curso da
histéria humana e mudam a forma social e o nivel de seu desenvolvimento cultural.”
(VYGOTSKY, 2007, p. 8).

O conceito de mediacdo tem um lugar de destaque na perspectiva de Vygotsky
(2007). Segundo o autor a mediacdo é uma atividade instrucional do adulto em relagédo a
crianca. O autor bielo-russo confere a mediagdo importancia fundamental para o
desenvolvimento. As ideias relacionadas a mediacdo contribuem para enfatizar o papel do
professor como mediador do conhecimento. A mediacdo “[...] em termos genéricos € o
processo de intervencdo de um elemento intermediario numa relacdo; a relacdo deixa, entéo,
de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento.” (OLIVEIRA, 1997, p. 26).

Vygotsky (2007) reconhece o papel das relacbes sociais no processo de
desenvolvimento e aprendizagem, destacando o conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal. Para o autor, a “[...] zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungdes que
ainda ndo amadureceram, mas que estdo presentemente em estado embrionarios.”
(VYGOTSKY, 2007, p. 98). Desse modo

[...] zona de desenvolvimento proximal prové psicélogos e educadores de um
instrumento através do qual se pode entender o curso interno do desenvolvimento.
Usando esse método podemos dar conta ndo somente dos ciclos e processos de
maturacdo que ja foram completados, como também daqueles processos que estdo

em estado de formacéo, ou seja, que estdo apenas comecando a amadurecer e a se
desenvolver. (VYGOTSKY, 2007, p. 98).

O conceito de Zona de Desenvolvimento Real e Zona de Desenvolvimento
Proximal permite estabelecer ndo sé os conhecimentos ja adquiridos como 0s que estdo em
via de se efetivar (ZDP). Para Zanela (2001, p. 113 apud CARNEIRO, 2006, p. 144)

A ZDP consiste no campo interpsicologico onde significacbes sdo socialmente
produzidas e particularmente apropriadas, constituido nas e pelas relagfes sociais
em que os sujeitos encontram-se envolvidos com problemas ou situac@es em que ha
0 embate, a troca de ideias, o compartilnar e confrontar pontos de vistas
diferenciados. E que relacdes sdo essas? Podem ser tanto relagbes adulto/crianca,
relacdes de pares ou mesmo relages com uminterlocutor ausente: o que caracteriza
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a ZDP ¢é a confrontacédo ativa e cooperativa de compreensdes variadas a rspeito de
uma dada situagdo.

Por meio do conceito de Zona de Desenvovlimento Proximal, Vygotsky (2008)
enfatiza o papel da mediacdo no desenvolvimento das criangas. Para esse autor, a crianca
entra em contato com novos conhecimentos por meio da atividade social, mediada por um
adulto ou uma crianca mais proficiente. Na perspectiva de Carneiro (2006, p. 144) “E nas
ZDPs que precisamos atuar, professores e alunos, na tentativa de criacdo e disponibilizagéo de
signos mediadores, que atribuam significados aos conteudos estudados.”

Vygotsky apresentou além de conceitos relativos aos processos de aprendizagem e
desenvolvimento dos individuos em suas relagdes com o meio social, os estudos sobre
defectologia. Estes conferiram importante contributo para a educacdo especial. Seus estudos
nesse campo possibilitaram

[...] pensar na organizacdo de um ensino especial que, além de promover
aprendizagem, contribuisse para o desenvolvimento das funcbes psicoldgicas
superiores, com destaque ao pensamento, capaz de reorganizar o psiquismo da

pessoa com deficiéncia intelectual e promover a tomada de consciéncia.
(DAMBROS et al, 2011, p. 134).

Desse modo, suas ideias apontam para uma educacdo que possibilite as pessoas
com deficiéncia intelectual as mesmas oportunidades de aprendizagem. Se, no cerne das
ideias de Vygotsky estdo as interferéncias do meio social na aprendizagem e desenvolvimento
dos individuos, pode-se concluir que, em relacdo aquelas com deficiéncia, o desenvolvimento
ocorrera com bases nas condicdes concretas oferecidas pelo meio social no qual essas pessoas
estdo inseridas.

Vygotsky (2011) afirma que a crianca, ao fazer parte da cultura, estabelece
relacdo com ela, se apropria de seus elementos, reelabora 0 comportamento natural e altera
seu curso de desenvolvimento. Ainda segundo o autor, a educacdo, ao distinguir os planos de
desenvolvimento, um natural e outro cultural, estabelece novas formas de pensar 0s processos
de aprendizagem. Nesse sentido, Vygotsky afirma que, em relagdo as pessoas com
deficiéncia, estas ndo podem ser esquecidas ao proprio curso natural de desenvolvimento. O
autor exemplifica, dizendo que a educacdo, no caso da crianga com surdez, por exemplo, deve
surgir como “[...] auxilio, criando técnicas artificiais, culturais, um sistema especial de signos
ou simbolos culturais adaptados as peculiaridades da organizacdo psicofisiolégica da crianca
anormal.” (VYGOTSKY, 2011, p. 867). Nessa perspectiva, Vygotsky reafirma o papel
fundamental da educacdo para as pessoas com deficiéncia, e assinala a possibilidade de

superacao das dificuldades impostas pela deficiéncia com origem na elaboracdo de meios que
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Ihe favorecam a aprendizagem. Nesse sentido, o autor aponta caminhos alternativos para
superar essas barreiras.
Para Vygotsky (2011), é na observacdo de pessoas com deficiéncia que é possivel
estabelecer com maior nitidez a divergéncia entre o desenvolvimento natural e o
desenvolvimento cultural.
Segundo Vygotsky (2011, p. 869) a educacéo tradicional considera a deficiéncia
animada na ideia de que “[...] o defeito significa menos, falha, deficiéncia, limita e estreita o
desenvolvimento da crianga, o qual era caracterizado, antes de mais nada, pelo angulo da
perda dessa ou daquela funcéo.” O autor continua exprimindo que
[...] para substituir essa compreensdo, surge outra, que examina a dindmica do
desenvolvimento da crianca com deficiéncia partindo da posicdo fundamental de que
o defeito exerce dupla influéncia em seu desenvolvimento. Por um lado, ele é uma
deficiéncia e atua diretamente como tal, produzindo falhas, obstaculos, dificuldades
na adaptacdo das criancas. Por outro lado, exatamente porque o defeito produz
obstaculos e dificuldades no desenvolvimento e rompe o equilibrio normal, ele serve
de estimulo ao desenvolvimento de caminhos alternativos de adaptacéo, indiretos, 0s
quais substituem ou superpBem fun¢des que buscam compensar a deficiéncia e

conduzir todo o sistema de equilibrio rompido a uma nova ordem.
(VYGOTSKY,2011, p. 869).

Vygotsky ainda assinala a criacdo de ambientes educacionais favoraveis para o
desenvolvimento das pessoas com deficiéncia, sugerindo a superacdo de conceitos que
consideram as implicacdes ocasionadas pela deficiéncia como entraves a aprendizagem desses
individuos.

A superacdo de praticas pedagogicas tradicionais apontadas por Vygotsky (2011)
é expressa como grande desafio para as praticas pedagogicas dos professores junto aos alunos
com deficiéncia intelectual incluidos na escola regular. Do mesmo modo, configura-se como
necessidade evidente de mudancas nas préaticas pedagdgicas dos professores do Atendimento
Educacional Especializado, tendo em vista a superacdo de propostas de atividades que

enfatizam o treino e a repeticdo, bem como o reforco dos conteddos curriculares.

2.2 Aspectos estruturais e funcionais do aluno que apresenta deficiéncia intelectual

Neste item, trazemos o conceito de deficiéncia intelectual, que respaldara esta
investigacdo. Discutiremos também sobre as caracteristicas do funcionamento cognitivo do
aluno que apresenta deficiéncia intelectual, destacando o0s aspectos estruturais e funcionais.

A deficiéncia intelectual é definida pela American Associationon Intellectual and

Developmental Disabiliteieis (AAIDD) como uma deficiéncia caracterizada por limitacdes
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significativas relacionadas ao funcionamento cognitivo e ao comportamento adaptativo,
originando-se antes dos 18 anos de idade. Essa definigdo propde a compreensdo de deficiéncia
intelectual como um estado particular de funcionamento cognitivo do individuo,
desprendendo-se da definicdo que considera a deficiéncia intelectual um atributo da pessoa
(CARVALHO; MACIEL, 2003).

Para fins deste estudo, compreende-se que a pessoa que apresenta deficiéncia
intelectual é um sujeito que exprime um modo particular no seu funcionamento cognitivo. As
particularidades dizem respeito, por exemplo, ao ritmo mais lento nas etapas de
desenvolvimento, se comparados com os sujeitos sem deficiéncia (FIGUEIREDO, 2010).

Segundo a American Associationon Intellectual and Developmental Disabilities
(AAIDD), para se definir e avaliar se um individuo apresenta deficiéncia intelectual, trés
aspectos devem ser considerados: apresentar deficiéncia significativamente inferior a média;
atraso no comportamento adaptativo; e a idade do aparecimento da deficiéncia intelectual, que
deve ocorrer ao longo do periodo do desenvolvimento.

O primeiro aspecto diz respeito a avaliacdo do funcionamento cognitivo que, para
a classificacao da deficiéncia intelectual, se estipula um quantitativo inferior ou igual a média,
correspondendo a 70. Essa classificacdo € realizada por meio do Quociente Intelectual.
Segundo Poulin, Figueiredo e Gomes (2013, p. 2), “O QI indica um coeficiente intelectual
aferido por meio de uma avaliacio que utiliza um teste psicologico que tem duas
caracteristicas: uma dimens&o verbal e uma dimenséo ndo-verbal.”

O segundo critério de classificacdo da deficiéncia diz respeito ao comportamento
adaptativo, o qual abrange trés tipos de habilidades: conceituais (linguagem, leitura e escrita,
conceitos relacionados a dinheiro, autonomia); sociais (habilidades interpessoais,
responsabilidade, auto estima, credulidade, ingenuidade, observancia as regras e leis e
evitacdo de vitimizacdo) e préticas (atividades da vida diaria, atividades instrumentais de vida
diaria, habilidades ocupacionais e seguranca no ambiente (CARVALHO; MACIEL, 2003).

O terceiro critério diz respeito a idade do aparecimento da deficiéncia intelectual.
Segundo a American Associationon Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD), a
deficiéncia intelectual manifesta-se antes dos 18 anos. Conforme Poulin, Figueiredo e Gomes
(2013, p. 3), “Se uma pessoa apresenta desenvolvimento normal até 18 anos e em decorréncia
de um acidente manifesta um problema neurolégico com impactos no seu raciocinio, ela ndo
pode ser considerada como uma pessoa que apresenta deficiéncia intelectual.”

A American Associationon Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD)

advoga no entanto, outros indicadores que devem ser considerados para o diagnostico de
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deficiéncia intelectual. A associacdo destaca que um desses indicadores se relaciona com o
ambiente social em que o sujeito esta inserido, devendo observar se 0 sujeito € estimulado, se
ele tem oportunidade de convivéncia social, dentre outros aspectos. A Associacdo acrescenta,
ainda que a avaliacdo ndo deve enfatizar as limitagdes dos individuos, e sim definir quais
apoios especializados devem ser utilizados para fortalecer o desenvolvimento cognitivo e 0
seu comportamento adaptativo.

A simples definicdo de conceitos adotados pelos sistemas educativos ndo sdao
suficientes para construcdo de novas concepcdes tedricas e praticas pedagogicas. Para tanto,
faz-se necessario ndo incorrer no risco de discutir de modo restrito as caracteristicas e as
classificacbes da deficiéncia intelectual. E preciso antes de tudo perceber as particularidades e
as potencialidades desses sujeitos, enquanto individuos inseridos no meio social e, portanto
influenciados por sua cultura, valores, costumes, etc.

A literatura da area (BLOCH, 1997; BONETI, 1995, 1996, 1997, 1999; BONETI;
SAINT-LAURENT; GIASSON, 1995; FIGUEIREDO, 2004; GOMES, 2001, 2006; INHELDER,
1963; KATINS, 1994; MARTINS, 1996; PAOUR, 1991) advoga que as pessoas com
deficiéncia intelectual se assemelham aquelas sem deficiéncia quanto aos aspectos estruturais,
embora o0 ritmo dos primeiros se mostre de modo mais lento (POULIN; FIGUEIREDO,;
GOMES, 2013). O desenvolvimento intelectual de pessoas com deficiéncia intelectual, no
entanto, se diferencia quanto aos aspectos funcionais, ou seja, “[...] quando se trata da
mobilizacdo dos esquemas cognitivos em situagdes de resolucdo de problemas.”
(FIGUEIREDO, POULIN, 2008, p. 28).

Inhelder (1963) investigou 159 pessoas que apresentavam deficiéncia intelectual,
cuja idade era de 13 anos. Nesse estudo, a autora constatou que o desenvolvimento da
estrutura cognitiva e 0 modo de argumentacdo dessas pessoas se assemelhavam aos
argumentos de pessoas sem deficiéncia em um estagio transitorio entre o nivel de pensamento
pré-operatério para 0 pensamento operatério. A autora ressalta a presenca de uma “falsa
equilibracdo”, em virtude, sobretudo, da fragilidade em superar as caracteristicas dos estagios
anteriores. A falsa equilibracéo pode ser entendida como a impossibilidade que os individuos
com deficiéncia intelectual apresentam em completar os estagios de desenvolvimento,
interferindo no alcance aos niveis mais elevados. Desta forma, as pessoas com esse tipo de
deficiéncia apresentam aspectos de um estagio anterior, mesmo quando tém idade cronoldgica
posterior a essa fase de desenvolvimento. Tal fendmeno é denominado de “viscosidade

genética” (SILVA, 2012). Figueiredo e Rocha (2003, p. 3) caracterizam esse fenémeno como:
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[...] uma diminuigo gradual do ritmo do desenvolvimento, que resulta em um
estagio estacionario. Ou seja, ao contrario do desenvolvimento “normal,” as criangas
com deficiéncia intelectual vao tendo o seu ritmo de desenvolvimento diminuido,
podendo estacionar em um determinado estagio sem conseguir passar para 0
seguinte.

Apesar das semelhangas entre os sujeitos com e sem deficiéncia intelectual quanto
aos estagios de desenvolvimento, parece importante compreender as particularidades das
estruturas intelectuais e 0s mecanismos de equilibracdo presentes nos sujeitos com deficiéncia
intelectual durante os processos de aprendizagem. Estas dizem respeito, especialmente, aos
aspectos funcionais do desenvolvimento. Conceitos como falsa equilibracéo, oscilacdo e
viscosidade sdo fundamentais para os estudos que tém como objetivo o aprofundamento
tedrico em relacdo aos comportamentos apresentados pelos alunos com deficiéncia intelectual

na sua aprendizagem. O processo de equilibracéo

[...] consiste precisamente na adequagéo das estruturas mentais a realidade, rumo a
uma adaptacdo mais precisa as demandas do meio. Ocorre que o equilibrio
operatorio formal (11 anos em diante), Gltimo estagio de desenvolvimento cognitivo,
inacessivel aos portadores de DM, impossibilitando, para eles, um nivel mais
avancado de adaptacio/explicacdo da realidade. (FERNANDES; MAGALHAES,
2002, p. 104).

Para Figueiredo (2012) as expressoes; falsa equilibracéo, oscilacéo e viscosidade
sdo utilizados por Inhelder para classificar a forma de raciocinio dos individuos com
deficiéncia intelectual.

O fenébmeno da oscilacdo, observado em diferentes trabalhos com alunos com
deficiéncia intelectual (FIGUEIREDO; ROCHA, 2003; INHELDER, 1979) constitui-se como
“[...] uma maior incidéncia de niveis intermediarios de construcdo cognitiva apresentada por
um mesmo sujeito [...] uma superposicdo de estagios ou a permanéncia em um estagio
intermediario de evolucdo.” (FIGUEIREDO; POULIN, 2008, p. 2). Quanto ao raciocinio das
pessoas com deficiéncia intelectual, Figueiredo (2012, p.23) acentua que Inhelder evidenciou
trés tipos de fragilidade relacionados a oscilacdo: inquietude, sugestabilidade e hesitacdo. A
autora explica que “[...] a inquietude resulta de problemas de trocas afetivas, mas complicam
0s processos de aprendizagem.” (FIGUEIREDO, 2012, p. 23). Essa afirmacéo evidencia que
os professores tanto, de sala de aula comum quanto do Atendimento Educacional
Especializado devem considerar os fatores emocionais envolvidos na aprendizagem. Sobre 0s
aspectos emocionais e motivacionais Paour (1992 apud GOMES; FIGUEIREDO; POULIN,
2010, p. 29) destaca que
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[...] fatores emocionais e motivacionais podem ser associados a um modo de
funcionamento (subfuncionamento) crénico nas pessoas com deficiéncia intelectual,
quando elas ndo se beneficiam de um processo educativo que em situacdo de
resolucdo de problema as ajude a identificar a natureza do problema e a planejar sua
resolugdo: nessa situacdo, elas dificilmente sdo capazes de mobilizar com eficacia
seu potencial cognitivo.

Outro fator importante a ser considerado pelo professor durante a mediacdo € a
sugestabilidade, que se relaciona a necessidade que os sujeitos com deficiéncia intelectual
apresentam em relacdo a aprovacdo do outro considerado por ele como sujeito mais capaz.
(FIGUEIREDO, 2012). Desse modo, a intervencdo pedagdgica do professor deve considerar
esses aspectos, a fim de elaborar atividades que contribuam para sua compreensao acerca da
natureza do problema, minimizando as barreiras que interferem na aprendizagem.

Essas caracteristicas das estruturas de pensamento dos individuos com deficiéncia
intelectual permitem compreender as particularidades que eles apresentam durante a
aprendizagem.

Os individuos desenvolvem suas capacidades cognitivas a medida que
estabelecem relagdes com o meio. As experiéncias do meio fisico e social contribuem para
que, progressivamente, o individuo, por meio de sua propria acdo, transforme suas estruturas
cognitivas, passando o meio a ser um mediador de novos conhecimentos. Portanto, ‘“a
inteligéncia se constrdi pelo desenvolvimento dos esquemas ou instrumentos de conhecimento
e pela sua organizacdo das estruturas cada vez mais complexas” (FIGUEIREDO; POULIN;
GOMES, 2010, p. 65).

Nesta pesquisa com base nos estudos aqui mencionados, consideramos que a
pessoa com deficiéncia intelectual é um sujeito que exprime um modo particular no seu
funcionamento cognitivo. As particularidades dizem respeito, por exemplo, ao ritmo mais
lento nas etapas de desenvolvimento, se comparados com o0s sujeitos sem deficiéncia. As
caracteristicas inerentes ao modo particular do funcionamento cognitivo de alunos com
deficiéncia intelectual devem influenciar a adocdo de préaticas pedagdgicas diversificadas,
bem como a definicdo da oferta do atendimento educacional especializado (AEE) em carater
complementar. Esse atendimento deve ser ofertado pelos sistemas de ensino, com vistas a
superacdo das dificuldades que as pessoas com deficiéncia tém quanto ao funcionamento

cognitivo e ao comportamento adaptativo.
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2.3 Atendimento Educacional Especializado

Neste item, discutiremos sobre o Atendimento Educacional Especializado, com
base no documento da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo
Inclusiva, de 2008. Mostraremos também, o modelo de educacdo especial de Portugal, no
intuito de estabelecer as diferengas entre os sistemas de ensino do Brasil e o daquele pais.
Buscamos indicar, por meio do paralelo entre esses dois paises as singularidades do modelo
brasileiro de atendimento educacional especializado destinado a pessoas que apresentam
deficiéncia.

No Brasil, o atendimento educacional especializado destinado as pessoas com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades e/ou superdotagdo tem
um carater particular e inovador, se comparado aos modelos de outros paises. Suas
particularidades se mostram na forma de organizacao, na abrangéncia do publico que atende e
nas atribuigdes dos professores especialistas.

O atendimento educacional especializado se consolida como suporte em um
conjunto de fatores, dentre os quais é possivel destacar o movimento mundial de inclusédo
educacional que teve inicio em meados da década 1980. Nesse contexto, os sistemas de
ensino brasileiro iniciam outra organizacao para atender a todos os alunos na rede regular.

Assim, a difusdo da Declaracdo de Salamanca (1994) e a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n°® 9.394/96, de 20 de dezembro de
1996 (BRASIL, 1996), tém com resultado o reconhecimento de que os sistemas de ensino
brasileiro devem garantir o direito de todas as criancas a educacdo na rede regular de ensino.
Com efeito, o atendimento educacional especializado contribui para delinear no quadro
nacional um novo modelo de Educacéo Especial, cujo carater deixa de ser substitutivo e passa
a ser complementar e/ou suplementar.

Essas transformacdes provocam nova forma de pensar os sistemas de ensino, que
passam a ter como finalidade o estabelecimento de uma escola comum inclusiva. Esse novo
modelo de educacdo provoca em uma parcela dos pais e educadores uma reacdo opositora a
participacdo dos alunos com deficiéncia na escola comum. Para demonstrar a inviabilidade da
inclusdo, alguns educadores e componentes familiares utilizam argumentos como a falta de
preparo pedagdgico do professor e as precarias condicdes fisicas e materiais das escolas.

Outro importante fator, que influenciou durante muitos anos a organizacdo dual
dos sistemas de ensino (regular e especial), foi a interpretacdo equivocada do termo

‘preferencialmente’ utilizado na Constituicdo de 1988 e LDBEN 9.394/96. Antes mesmo da
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publicacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(2008), as discussdes sobre o significado da educacgdo inclusiva e o papel da Educacéo
Especial deram origem a um documento elaborado pelo Ministério Publico Federal.

Em 2004, o Ministério Publico Federal publicou uma cartilha intitulada O acesso
de alunos com deficiéncia as escolas e classes comuns da rede regular, cuja finalidade era
esclarecer sobre o direito das pessoas com deficiéncia de frequentar as salas de aula comum
na rede regular de ensino, destacando os aspectos legais.

O texto da cartilha esclarece o termo preferencialmente, explicitando que

Este advérbio refere-se a “atendimento educacional especializado”, ou seja, aquilo
gue €é necessariamente diferente no ensino escolar para melhor atender as
especificidades dos alunos com deficiéncia. Isto inclui, principalmente, instrumentos

necessarios a eliminacdo das barreiras que as pessoas com deficiéncia tém para
relacionar-se com o ambiente externo. (BRASIL, 2004, p. 8).

Essa interpretacdo substitui a que compreendia a Educacdo Especial como
substitutiva ao ensino regular. A cartilha esclarece ainda que o atendimento educacional
especializado deve ser ofertado preferencialmente nas escolas regulares, podendo ser
oferecido também em instituicGes especializadas.

Mencionada cartilha € um dos primeiros documentos oficiais publicados no Brasil
com a finalidade de assegurar as pessoas com deficiéncia 0 acesso a educacdo nas escolas
comuns da rede regular de ensino, como determinam a Constituicdo Federal de 1988 e a
LDBEN 9.394/96. A cartilha esclarece as davidas provenientes da implantacdo de um sistema
de ensino inclusivo. A publicacdo dessa cartilha, entretanto, provocou reacdes de oposi¢do na

Confederacdo Nacional das APAES, que

[...] emitiu uma circular, a de n.° 023/05, entregue também ao CONADE - Conselho
Nacional dos Direitos das Pessoas Portadoras de Deficiéncia -, na qual convoca
todas as APAEs e Federacbes das APAEs dos Estados para uma mobilizacdo
nacional no dia 10 de maio de 2005. A circular tem, ainda, o intuito de conclamar a
sociedade a impetrar habeas corpus em todo o pais. Tudo sob a alegacdo de que a
cartilha contém "ameagas e retaliacbes sobre a continuidade" da prestacdo de
servigos por elas realizados. (ENTIDADES..., 2013, p. 1).

As reacdes opositoras a inclusdo escolar dos alunos eram provenientes da
incompreensdo do papel das escolas especiais no contexto de um sistema educacional
inclusivo. Essas instituicdes passariam, uma vez reorganizados os sistemas de educacéo, a
também ofertar o atendimento educacional especializado em carater complementar e/ou

suplementar a escolarizagéo.
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Em 2007, o Ministério da Educacdo (MEC) lancou a coletdnea sobre o
Atendimento Educacional Especializado. Um dos fasciculos dessa colecédo trata dos aspectos
legais do AEE, que reafirma as interpretacdes da publicacdo feita pelo Ministério Publico
sobre a educacéo especial de natureza complementar e/ou suplementar.

Nesse mesmo ano, uma equipe de profissionais da educacdo especial comeca a
elaborar a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva
(2008), consolidando o entendimento de que a Educacdo Especial é uma modalidade de
ensino que perpassa todas as etapas e niveis de ensino.

O modelo do Atendimento Educacional Especializado origina-se da compreenséo
da propria legislacdo brasileira e do movimento mundial de educacdo inclusiva. O modelo
brasileiro de apoio aos alunos com deficiéncia matriculados na rede regular de ensino guarda
suas particularidades, quando comparado aos modelos de outros paises, como por exemplo,
Portugal, Espanha, Italia e Estados Unidos.

Para ampliar a discussdo quanto as singularidades presentes na proposta brasileira
do Atendimento Educacional Especializado, destacaremos 0s aspectos da organizacdo do
sistema de ensino nacional em comparacdo com o modelo portugués, haja vista nosso acesso
aos documentos oficiais desse pais.

Portugal propde nos documentos oficiais modalidades de atendimentos quando se
refere a atender alunos com deficiéncia incluidos na escola do sistema regular. As
modalidades de atendimento sdo: Plano Individual de Atendimento, Turmas de Percursos
Alternativos, Cursos de Educacdo e Formacdo, Curriculo Especifico Individual, Centros de
Recursos de Tecnologia da Informacdo. No casos de alunos que apresentam deficiéncia
auditiva e visual, foram criados Agrupamentos de Referéncia, e, para pessoas com autismo e
deficiéncia maltiplas, instituiram-se Unidades de Apoio Especializado.

O Plano Individual de Atendimento é elaborado quando o aluno apresenta uma
necessidade especifica em sua aprendizagem. Ele visa a elaborar acbes complementares ao
curriculo (PORTUGAL, 2008). Rodrigues e Nogueira (2011) destacam o fato de que, no caso
da Turma de Percurso Alternativo, estas se estabelecem quando existe nimero equivalente a
15 alunos que demandem atendimentos especificos. Por outro lado, os Cursos de Educacgéo e
Formacdo, Curriculo Especifico “[...] visam uma habilitacdo profissional especifica, com um
componente tedrico mais curto e um grande componte pratico especifico.” (RODRIGUES;
NOGUEIRA, 2011, p. 12).

Os Agrupamentos de Referéncia (auditivo e visual) e as Unidades de Apoio

Especializado (pessoas com autismo e multideficéncia) sdo elementos de apoio especializado
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cuja finalidade € elaborar respostas educativas, atendendo as especificidades das pessoas com
deficiéncia (PORTUGAL, 2008).
De acordo com a Constituicdo de 1976 da Republica Portuguesa, artigo 74, alinea
g, ¢ incumbéncia do Estado “[...] promover e apoiar 0 acesso dos cidaddos portadores de
deficiéncia ao ensino e apoiar o ensino especial, quando necessario.” (PORTUGAL, 20054, p.
4654).
A Lei portuguesa n® 49/2005 (Lei de Bases do Sistema Educativo) define a
Educacdo Especial como modalidade de educacdo (Artigo 19°, 2). Ainda de acordo com a
mesma Lei, cada modalidade de educacdo, embora seja parte integrante da educacao escolar,
é regida por disposicoes especiais (PORTUGAL, 2005b).
De acordo com a Lei n © 49/2005 (Lei de Bases do Sistema Educativo de Portugal,
Artigo 219),
A educago especial organiza-se preferencialmente segundo modelos diversificados
de integragdo em estabelecimentos regulares de ensino, tendo em conta as
necessidades de atendimento especifico, e com apoio e de educadores
especializados. A educagdo especial processar-se-4 também em instituicGes

especificas quando comprovadamente o exijam o tipo e o grau de deficiéncia do
educando. (PORTUGAL, 2005b, p. 5130).

Desse modo, o sistema de educacdo portugués nao exclui a possibilidade do aluno

com deficiéncia frequentar instituicdo especifica considerando o seu grau de deficiéncia.

Como afirmam Rodrigues e Nogueira (2011), dos 31.776 alunos com
deficiéncia matriculados nas escolas (dados 2010), 2.383 estdo matriculados em escolas
especiais correspondendo a 2,6% dos alunos. Os autores comparam esses dados aos dos anos
de 2010 e 2011, quando 4.532 do total de alunos matriculados estavam na escola especial,
perfazendo um percentual de 5,4%. Com apoio nesses indicadores, 0s autores assinalam que
Portugal estd entre os paises europeus com maior taxa de inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia.

Para atender os alunos com deficiéncia incluidos no sistema regular de ensino,
Portugal avancou na publicacdo de leis que regulamentam os sistemas de ensino. Dentre elas,
se destacam a Lei Constitucional n® 1/2005, a Lei de Bases do Sistema Educativo Lei n°
49/2005 e o Decreto n°® 3/2008 (PORTUGAL, 2005a, 2005b, 2008). Esse dltimo “q...]
implementa medidas de acesso visando adequacgdes individuais ao curriculo comum e a
avaliacdo, a introducdo de Tecnologias de Apoio e a prestacdo de Apoio Individualizado.”
(RODRIGUES; NOGUEIRA, 2011, p. 12).
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O presente decreto-lei define os apoios especializados a prestar na educacgao pré-
escolar e nos ensinos basico e secundéario dos setores publicos, particular e
cooperativo, visando a criagdo de condicGes para adequacédo do processo educativo
as necessidades educativas especiais dos alunos com limitagdes significativas ao
nivel da actividade e da participagdo num ou varios dominios de vida, decorrentes de
alteragBes funcionais e estruturais, de carater permanente, resultando em
dificuldades continuadas ao nivel da comunicacéo, da aprendizagem, da mobilidade,
da autonomia, do relacionamento interpessoal e da participacdo social.(Decreto n°
1/2005 Capitulo 1, Artigo 1°) (PORTUGAL, 2008, p. 1).

A legislagdo portuguesa assegura para os alunos com deficiéncia, em todos os
niveis de ensino, o direito ao apoio especializado necessario, com a finalidade de garantir a
inclusdo. Como vimos, esse modelo de apoio especializado de Portugal é bastante diverso do
padrdo brasileiro, detalhado a seguir.
No Brasil, o atendimento educacional especializado é realizado na Sala de
Recurso Multifuncional, que dispbe de materiais e equipamentos para o0 seu funcionamento.
As orientacOes para implantacdo e funcionamento desses espacos estdo no documento
Orientagdes para implantacdo da sala de recursos multifuncional. Sendo um servigo da
Educagdo Especial, tem como publico-alvo os alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e/ou altas habilidades/superdotacdo. E um servico ofertado em todos os
niveis, etapas e modalidades de ensino. Deve ser oferecido preferencialmente em escolas da
rede regular de ensino.
0 motivo principal de o AEE ser realizado na propria escola ao aluno esta na
possibilidade de que suas necessidades educacionais especificas possam ser
atendidas e discutidas no dia a dia da escolar e com todos 0s que atuam no ensino
regular e/ou na educacdo especial, aproximando esses alunos dos ambientes de
formagdo comum a todos. Para os pais, quando o AEE ocorre nessas circunstancias,
proporcionar-lhes viver uma experiéncia inclusiva de desenvolvimento e de

escolarizacdo de seus filhos, sem ter de recorrer a atendimentos exteriores a escola.
(RAPOLI et al., 2010, p. 18).

O atendimento educacional especializado é compreendido como um conjunto
de atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos, organizados de forma institucional e
continua, e disponibilizados aos alunos publico-alvo da Educacdo Especial (Decreto n°
6.571/2008). O servico do atendimento educacional especializado é ofertado aos alunos de
nas maneiras complementar e suplementar. O atendimento educacional especializado de
carater complementar é ofertado aos alunos com deficiéncia e transtornos globais de
desenvolvimento; e, de forma suplementar, aos estudantes que apresentam altas habilidades
ou superdotacdo.
De acordo com a Resolugdo n° 4, de 2 de outubro (BRASIL, 2009), para atuar no

atendimento educacional especializado, “O professor deve ter formagéo inicial que o habilite
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para o exercicio da docéncia e formacgéo especifica para a Educacdo Especial.” O documento
define as atribuigdes dos professores especialistas em atendimento educacional especializado
que atuam em Sala de Recursos Multifuncional. S&o atribuicdes desses profissionais:
I — identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagogicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos
publico-alvo da Educacéo Especial;
I1 — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando
a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagégicos e de acessibilidade;
Il — organizar o tipo e o nimero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais;
IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros
ambientes da escola;
V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracdo de estratégias e
na disponibilizagéo de recursos de acessibilidade;
VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagégicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;
VII —ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais
dos alunos, promovendo autonomia e participacao;
VI — estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das

estratégias que promovem a participacdo dos alunos nas atividades escolares.
(BRASIL, 2009, p. 2).

Considerando o atendimento educacional especializado implantado no Brasil, o
professor da Educacdo Especial ndo é mais um especialista em area especifica. (RAPOLI et
al, 2010). Sua formacdo deve atentar para as necessidades de apropriacdo de conteudos
especificos do atendimento educacional especializado, sendo necessaria a participagdo em
cursos de formacgéo continuada, aperfeicoamento ou especializacéo.

Para a atuacdo do professor especialista no Atendimento Educacional
Especializado, serdo exigidos conhecimentos sobre o uso, a confec¢do e a adaptacdo de
recursos pedagdgicos, a utilizacdo de recursos de comunicacgéo alternativa, dentre outros.

Por tal razdo, a pratica pedagogica do professor de Atendimento Educacional
Especializado como tarefa complexa e desafiadora. Sobre a formacédo do professor, Batista
(2011, p. 125) aponta a necessidade de se considerar especificidades, destacando a nogédo de
que o professor “[...] para sustentar esse lugar, precisa ter conhecimento profundo da
proposta, do fazer pedagdgico e das possibilidades de seus alunos.”

De acordo com a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008b), para atuar no Atendimento Educacional Especializado,
o professor deve ter formacao inicial e continuada que Ihe garanta conhecimentos gerais para

docéncia e especificos na area da Educacdo Especial. E continua acentuando que
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[...] essa formacéo deve contemplar conhecimento de gestdo de sistema educacional
inclusivo, tendo em vista o desenvolvimento de projetos em parceria com outras
areas, visando a acessibilidade arquitetnica, os atendimentos de salde, a promogéo
de acdes de assisténcia social, trabalho e justica. (BRASIL, 2008b, p. 14).

Desse modo, para garantir o atendimento as multiplas atividades da fungdo de
professor de Atendimento Educacional Especializado, o professor deve realizar sua formagéo
continuada (aperfeicoamento e especializagdo) em cursos de formacdo para o exercicio do
AEE. No caso dos cursos de aperfeicoamento, deve frequentar cursos de conhecimento
especificos da area (LIBRAS, Braille, Tecnologia Assistiva dentre outros).

Sé@o atribuicbes do professor de Atendimento Educacional Especializado:
identificar, elaborar, produzir e organizar servi¢os pedagogicos e de acessibilidade; elaborar o
Plano de AEE; organizar o tipo e nimero de atendimentos em SRM; acompanhar a
funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagogicos e de acessibilidade; estabelecer
parcerias intersetoriais; orientar os pais e professores sobre 0 uso dos recursos; ensinar e usar
as tecnologias assistivas e estabelecer articulagdo com os professores de sala comum
(BRASIL, 2008b).

Considerando p atendimento a essas funcbes a formacdo dos professores de
Atendimento Educacional Especializado deve contemplar as metodologias ativas de
aprendizagem (RAPOLLI et al, 2010). Segundo os autores, estas contribuem para a promocao
de formas de producdo e organizacdo do conhecimento, possibilitando ao aluno exercer sua
autonomia. As autoras acrescentam, ainda, que

[...] para a formagdo em nivel de aperfeicoamento e especializagdo, a proposta é que
sejam realizadas acbes de formacgdo fundamentadas em metodologias ativas de
aprendizagem, tais como Estudo de Casos, Aprendizagem Baseada em Problema
(ABP), ou Problem Based Learning (PBL), Aprendizagem Baseada em Casos

(ABC), Trabalhos com Projetos, Aprendizagem Colaborativa em rede (ACR), entre
outras. (RAPOLI et al, 2010, p. 29).

Os cursos com bases nas metodologias citadas exigem do professor atitude
diferenciada ante os processos de aprendizagem. Essas devem permitir que os alunos se
tornem sujeitos ativos de sua aprendizagem. A partir dessas novas propostas de formacéo, o
professor do AEE devera ser capaz de atender as especificidades da pratica pedagdgica como
professor especialista da Sala de Recurso Multifuncional.

Como expresso anteriormente, o Atendimento Educacional Especializado é um
servico recente da Educacdo Especial, uma das razdes pelas quais ainda existe escassez de
aportes tedricos que tratem, de forma especifica, da pratica pedagdgica desse professor, haja

vista a atual configuracdo da Educacdo Especial. Podemos, porém, aferir, pelas propostas de
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formacéo, pelo papel do professor de Sala de Recursos Multifuncional e pela organizagéo do
atendimento, que a pratica pedagogica exigida para esse profissional difere bastante de outros
momentos, como, por exemplo, daqueles destinados a apreensdo dos contetdos curriculares
em sala de aula.

No Brasil, no periodo anterior a implantacdo do Atendimento Educacional
Especializado, a prética pedagogica dos professores de Educacdo Especial baseava-se em uma
pedagogia com fortes tendéncias a normalizacdo dos sujeitos. Essa normalizacdo, com base
nas Ciéncias Médicas, buscava estratégias para tornar os sujeitos com deficiéncia capazes de
se adaptar as demandas da escola e da sociedade. Desse modo, 0s servigos de Educacdo
Especial realizavam um trabalho pedagdgico centrado no ensino dos conteidos escolares
tendo em vista ser substitutivo a educacdo comum. Eram comuns as atividades de treino e
repeticdo, conduzidos por uma pedagogia que tinha como foco as dificuldades que os alunos
apresentavam (BATISTA, 2011).

O Atendimento Educacional Especializado, complementar e/ou suplementar,
configura a necessidade de uma pratica pedagogica voltada para as potencialidades dos
alunos, mediante estratégias que possibilitem sua autonomia e sua formagcdo como sujeito
ativo dos proprios processo de aprendizagem. Desse modo, dentro dessas novas exigéncias de
praticas pedagdgicas para os professores de Atendimento Educacional Especializado, €
possivel nomear novas atribuicdes a sua préatica: investigador, mediador, parceiro.

No papel de investigador, o professor de Atendimento Educacional Especializado
passa a agir a partir do levantamento das questfes que se relacionam aos processos de
aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual. Deve buscar no ambiente escolar, na
familia e em suas relacGes socais, elementos que contribuam para elaboracdo de um
planejamento capaz de atender suas necessidades. Nessa perspectiva,

[...] o professor especialista tem que constantemente provocar e permitir o
desenvolvimento desse aluno, assumindo uma posic¢éo de investigador. Para tal, ele
ndo trabalha com um planejamento fechado realizado de cima para baixo, muito
menos com exercicios previamente estabelecidos. O processo de construgdo, nesse

caso, ndo é possivel ser planejado sistematicamente, obedecendo a uma sequéncia
rigida e predefinida de contetdos a serem assimilados. (BATISTA, 2011, p. 124).

Como investigador, a pratica pedagogica do professor de Atendimento
Educacional Especializado deve considerar, acima de tudo, as particularidades de todos 0s
alunos. Em razdo disso, as atividades serdo planejadas de modo individual, para cada aluno.
Essa perspectiva ajuda a superar as praticas pedagdgicas uniformizadas e planejadas, que tém

como base a deficiéncia em si e as limitagcGes impostas por ela. Nesse caso, embora os alunos
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apresentem a mesma deficiéncia, as atividades a serem propostas devem considera-los como
sujeitos individuais que exprimem particularidades especificas e relagdes diferenciadas com o
saber.

O professor de Atendimento Educacional Especializado no papel de mediador dos
processos de aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual deve trabalhar em favor de
situagcBes pedagogicas que possibilitem ao aluno o seu desenvolvimento com base no
acionamento dos mecanismos cognitivos (FIGUEIREDO; POULIN; GOMES, 2010). Sua
pratica pedagogica deve prever atividades que propiciem situacdes problemas mediante a
utilizacdo de jogos pedagdgicos, materiais e recursos de tecnologia assistiva necessarios a
situacdo problematica expressa pelo aluno.

Quando parceiro no processo de aprendizagem do aluno, o professor do AEE
deve privilegiar a interlocu¢do com o professor da sala comum, comunidade escolar (gestores,
funcionarios), familia e demais profissionais (saude, assisténcia social etc.). O professor do
AEE deve ter como foco contribuir para que o conjunto das agdes elaboradas por ele, no
Plano de AEE, possa favorecer a participacdo, a aprendizagem e as rela¢6es sociais do aluno
com deficiéncia intelectual. Desse modo, a préatica do professor do Atendimento Educacional
Especializado ndo se limita a sua atuacdo em Sala de Recursos Multifuncionais, pois abrange

também uma agé@o que tem como principio o trabalho colaborativo no ambiente escolar.

2.3.1 Atendimento Educacional Especializado para o aluno que apresenta deficiéncia

intelectual

Na compreensdo de Figueiredo, Poulin e Gomes (2010, p. 16), “O trabalho do
professor de Atendimento Educacional voltado para os alunos com deficiéncia intelectual, se
caracteriza pela realizacdo de acOes especificas sobre 0s mecanismos de aprendizagem desses
alunos”. Os autores definem trés momentos que configuram o trabalho do professor do
Atendimento Educacional Especializado: gestdo dos processos de aprendizagem,
acompanhamento e avaliagao.

A gestdo dos processos de aprendizagem ocorre no espago da Sala de Recursos
Multifuncional, onde o professor organiza situacdes de aprendizagem, mediante recursos de
alta ou baixa tecnologia, visando a contribuir para o desenvolvimento e a aprendizagem do
aluno que apresenta deficiéncia intelectual (GOMES; FIGUEIREDO; POULIN, 2010).

O acompanhamento realizado pelo professor do AEE ao aluno com deficiéncia

intelectual tem como finalidade possibilitar a ele progredir em termos de desenvolvimento e
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aprendizagem. O acompanhamento deve ser realizado com acbes que podem estar
relacionadas aos proprios esquemas de aprendizagem do aluno, as praticas dos professores e
as atitudes da familia. E no acompanhamento que o professor elabora o Plano de
Atendimento, definido como um conjunto de acdes que envolvem as atividades
(desenvolvidas em SRM), os recursos materiais e as adaptacdes no espago escolar, a
articulacdo com a familia e as parcerias (professores, gestores, profissionais de saude)
necessarias a garantia efetiva inclusdo do aluno (GOMES; FIGUEIREDO; POULIN, 2010).

O professor do AEE realiza 0 acompanhamento em dois espacos: na Sala de
Recurso Multifuncional e na sala de aula comum. O acompanhamento na Sala de Recurso
Multifuncional consiste no momento em que o aluno participa de atividades elaboradas pelo
professor de AEE, com base nas informacgdes obtidas sobre sua problematica por meio do
estudo de caso. O professor pode selecionar recursos de alta ou baixa tecnologia e elaborar
situacOes-problema com vistas ao desenvolvimento do pensamento abstrato do aluno em
atendimento. Outro aspecto importante do acompanhamento em Sala de Recurso
Multifuncional esta relacionado a organizacéo da linguagem verbal, que deve ser estimulada
pelo professor de AEE em situacbes que permitam ao aluno conhecer as diferentes
caracteristicas que existem na linguagem verbal e na linguagem escrita (GOMES;
FIGUEIREDO; POULIN, 2010).

O acompanhamento realizado em sala de aula comum tem como ponto de partida
a observacdo realizada pelo professor do Atendimento Educacional Especializado nos
ambientes de aprendizagem de que o aluno participa na escola. A observacéo visa a identificar
a participacdo do aluno com deficiéncia intelectual nas atividades propostas pelo professor
nesses diversos contextos. O professor deve buscar, por meio da observacéo, identificar as
atitudes do aluno frente ao processo de aprendizagem, como, por exemplo, se ha atitudes de
autonomia ou de dependéncia. Outro fator relevante que o professor deve considerar é a
necessidade de propor acdes pedagogicas e disponibilizar materiais para o aluno com
deficiéncia intelectual, considerando a superacdo de suas dificuldades na realizacdo e
participacdo das atividades (GOMES; FIGUEIREDO; POULIN, 2010).

A avaliacdo do aluno com deficiéncia intelectual constitui ferramenta de
fundamental importancia para o professor de Atendimento Educacional Especializado, na
medida em que origina o estudo de caso do aluno, e este, por sua vez, oferece subsidios para
elaboracdo do Plano de Atendimento Educacional Especializado.

Gomes, Figueiredo e Poulin (2010) apontam trés ambientes onde deve acontecer a

avaliagdo do aluno com deficiéncia intelectual: Sala de Recurso Multifuncional, sala de aula
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comum e familia. Para esses autores, o professor deve avaliar o aluno com deficiéncia
intelectual na Sala de Recursos Multifuncional, observando os seguintes aspectos: motores,
expressao oral e escrita, raciocinio légico matematico, afetividade e funcionamento cognitivo.
A avaliacdo deve partir, preferencialmente, de atividades lGdicas por meio da utilizacdo de
jogos e de brincadeiras que possibilitem ao aluno se expressar livremente (GOMES;
FIGUEIREDO; POULIN, 2010). Na sala de aula, o professor de AEE avalia o aluno durante
sua participacdo nas atividades, quando observa sua autonomia e a necessidade na utilizagédo
de recursos materiais especificos. Junto a familia, a avaliacdo do professor de AEE tem foco
no seu comportamento no ambiente familiar, buscando identificar suas preferéncias, dentre
outras informacdes que podem contribuir para compreensdo das relacfes que ele estabelece
com os outros e com o saber (GOMES; FIGUEIREDO; POULIN, 2010).

Para os alunos com deficiéncia intelectual, o Atendimento Educacional
Especializado deve ser organizado com suporte em situacdes-problema mediante as quais o
aluno é estimulado a desenvolver capacidades cognitivas. Nesse sentido, € papel do professor
de Atendimento Educacional Especializado planejar situacbes de aprendizagem que
favorecam o desenvolvimento dos mecanismos de aprendizagem dos alunos com deficiéncia
intelectual (GOMES; FIGUEIREDO; POULIN, 2010).

Na Sala de Recurso Multifuncional, o professor deve realizar acdes especificas
com a finalidade de contribuir para que o aluno com deficiéncia intelectual supere as
fragilidades relacionadas aos mecanismos de aprendizagem.

Segundo Poulin, Figueiredo, Gomes (2013, p. 7), 0s mecanismos de
aprendizagem “[...] estdo relacionados aos processos implicados na aquisicdo dos
conhecimentos ¢ das habilidades, que podem ser conceitual, motora ou social”’. Esses
mecanismos vinculam-se a motivacdo, memoria, atencdo, metacognicao e transferéncia de
conhecimento.

A motivacdo € vista como aspecto primordial para a aprendizagem de alunos com
deficiéncia intelectual, haja vista que afeta o desempenho desse publico. Esse mecanismo
também émuito importante, porque esta intrinsecamente relacionado a capacidade desses
sujeitos de atribuir sentido a atividade. E valido lembrar que uma das dificuldades desses
alunos esta relacionada a atribuicdo de sentido a sua aprendizagem, interferindo, assim, em
sua capacidade de aprender (POULIN; FIGUEIREDO; GOMES, 2013, p. 6).

A memoria, para Figueiredo, Poulin e Gomes (2010, p. 81), “[...] € o processo

pelo qual um individuo registra e conserva as informacdes que ele recolheu e que delas
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lembra.” Os autores assinalam a existéncia de trés tipos de memoria: memoria sensorial,
memoria de curto prazo e memdria de longo prazo.

Falcdo (1996), com base na teorizagdo sobre atributos de aquisicdo e fixacdo de
Klausmeier, apresenta conceito de memoria semelhante ao dos autores supracitados: “a
capacidade de lembrar o que foi de algum modo vivido”. O autor descreve também trés
estagios? de memoria, memoria sensorial, memoria a curto prazo e memdria a longo prazo.

A memoria sensorial esta relacionada a retencdo de uma sequéncia de informacdes
até a proxima sequéncia que dard sentido ao todo: “ela retém a informagdo por alguns
segundos ou fracdes de segundos apenas [...] sua capacidade ¢ muito pequena e ela precisa
‘esvaziar-se logo, para dar espaco a outras impressdes sensoriais” (FALCAO, 1996, p. 30).
Figueiredo, Poulin e Gomes (2010) acrescentam que algumas dessas informaces retidas na
memoria sensorial se deslocam para a memoria de curto prazo, sendo essa Ultima
compreendida como segundo tipo de memdria.

Figueiredo, Poulin e Gomes (2010) definem a memdria de curto prazo como um
componente da “memoria de trabalho”. A memoria de curto prazo exerce papel fundamental
na memoria de trabalho, haja vista a possibilidade de realizar “[...] acdes cognitivas sobre as
informacGes mantidas na memoria de curto prazo.” (FIGUEIREDO; POULIN; GOMES,
2010, p.81). Essas agdes cognitivas constituem-se como fundamentais para realizacdo de
tarefas, como, por exemplo, resolucdo de problema escrito de Matematica. Os autores
acentuam que, no caso de alunos com deficiéncia intelectual, a memoria de curto prazo é
muito limitada e destacam ainda que

[...] as informacbes da memdria sensorial se tornam, entdo, objeto de uma
codificacdo da memdria (tracos de memoria), gragas a intervencdo de estratégias
cognitivas, tais como, a repeti¢do interna (por exemplo: se repete na cabeca um
numero de telefone) ou o reagrupamento de elementos que permite conservar as
informacfes durante um tempo de mais ou menos 30 segundos (FIGUEIREDO;
POULIN; GOMES, 2010, p. 81).

Falcdo (1996) destaca que a memdria de curto prazo recebe material da memoria
sensorial, conseguindo, com origem nessas comunicacdes, reter por mais tempo uma
quantidade um pouco maior de informacdes.

Ellis (1969 apud FIGUEIREDO, 2012) assinala que as pessoas com deficiéncia
intelectual apresentam déficit de meméria que originam dificuldades relacionadas ao

planejamento e estocagem de informacéo. Poulin, Figueiredo e Gomes (2013, p. 7) assinalam

2 Falcdo utiliza o termo estagios para designar os tipos de memoria com base nos estudos do psicélogo
estadunidense Klausmeier.
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que as dificuldades de memdria das pessoas que apresentam deficiéncia intelectual podem ter
causa “de natureza estrutural como na auséncia de utilizacdo de estratégias cognitivas de
reagrupamento ou de repeticdo interna que dificulta o processamento da memoria de curto
prazo.”

O mecanismo da atencdo € um processo cognitivo por meio do qual se centraliza
um conjunto restrito de informagdes (STEENBERG, 2007 apud FIGUEIREDO; POULIN;
GOMES, 2010). No caso das pessoas com deficiéncia intelectual, os processos cognitivos
relacionados a atencdo incidem sobre a capacidade de orientar sua atencdo para o foco de
interesse na resolucdo de um problema. Suas dificuldades incidem ainda sobre a capacidade
de

[...] focalizar sua atencdo sobre os elementos pertinentes no desenvolvimento de
uma determinada tarefa. Trata-se de um problema de atencéo seletiva.Normalmente
elas tém dificuldades em compreender o que é esperado delase consequentemente,

apresentam dificuldades para se orientarem e planejarem eficazmente a realizagéo da
tarefa. (ZEAMAN; HOUSE, 1963 apud POULIN; FIGUEIREDO; GOMES, 2013,

p. 7).

Outro mecanismo de aprendizagem € a metacognicdo. Na perspectiva de Flavell
(1976), a metacognicdo diz respeito ao conhecimento de nossos processos cognitivos. Esses
processos cognitivos agem sobre a avaliacdo, a regulacdo e o planejamento desses processos
ante situacdes de resolucdo de problemas. Consoante reflete Paour (1979), as pessoas com
deficiéncia intelectual ndo fazem uso com eficiéncia das estatégias metacognitivas. Essas
dizem respeito a “[...] antecipar a natureza e as implicacdes do problema, comparar e
selecionar estrategias de excurcdo pertinente, planejar estaregias escolhidas e controlar e
regular o processo de resolucdo de problema.” (POULIN; FIGUEIREDO; GOMES, 2013,
p. 7).

Poulin, Figueiredo e Gomes (2013) assinalam que esses sujeitos demonstram uma
fragilidade metacognitiva, manifestando dificuldades na mobilizacdo do conhecimento
adquirido para o saber mais novo. Essa fragilidade metacognitiva esta intrisicamente
relacionada a outro mecanismo de aprendizagem, no qual o sujeito com deficiéncia também
expressa dificuldade: a transferéncia de conhecimento.

O mecanismo de transferéncia de conhecimento refere-se a capacidade de aplicar,
espontaneamente, um saber (conhecimento) adquirido em outro contexto de resolucdo de
problema. Na visdo de Poulin, Figueiredo e Gomes (2013), os sujeitos com deficiéncia

intelectual exprimem fragilidade nesse campo cognitivo.
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O trabalho do professor de Atendimento Educacional Especializado junto ao
aluno que apresenta deficiéncia intelectual exige conhecimento acerca do funcionamento
cognitivo desse aluno, e ainda a respeito dos seus mecanismos de aprendizagem. Essas
informacBes fornecerdo dados para que o professor do AEE elabore estratégias de
aprendizagem pautadas na resolucdo de problemas.

De acordo com Figueiredo, Poulin e Gomes (2010, p. 16), o professor do
Atendimento Educacional Especializado “[...] deve propor atividades que estimulem o
desenvolvimento conceitual do aluno com deficiéncia intelectual, além de propor situacdes

vivencias que possibilitem a esse aluno organizar seu pensamento operatorio.”
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3 PERCURSO METODOLOGICO

3.1 Tipo de pesquisa

Esta investigacéo foi realizada com base em uma pesquisa qualitativa, mediante o
estudo de caso. A abordagem qualitativa se preocupa com a compreensdo dos seres humanos
e da natureza de suas relacbes consigo mesmo, e com seu entorno (BUENO, 1993). Nesse
estudo, a abordagem qualitativa justifica-se na medida em que

[...] trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crencas,
valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das
relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagdo de variaveis. (MINAYO, 1999, p. 22).

Para Trivifios (2012, p.133), “[...] entre os tipos de pesquisa qualitativa
caracteristicos, talvez o estudo de caso seja o mais relevante.” Segundo o autor, o estudo de
caso pode ser definido como categoria de pesquisa cujo objeto de estudo € uma unidade que
sera avaliada profundamente.

Neste trabalho, a opcdo pelo estudo de caso se justifica, por se tratar de uma
abordagem de pesquisa capaz de captar com intensidade a problematica a ser investigada
dentro de um marco geogréafico e temporal. O estudo de caso possibilita obter um ndmero
maior de informacdes, aprofundando o entendimento da questdo proposta para a investigacao.

Segundo Yin (2005), o estudo de caso abrange estratégias pertinentes quando sao
expressas questdes do tipo “como” e “por que,” quando o pesquisador tem pouco dominio
sobre os acontecimentos, e o foco se encontra em fendmenos contemporaneos inseridos em
ambitos da vida real. Portanto, o estudo de caso implica uma de indagacdo que se determina
pelo exame detalhado, compreensivo, sistematico e aprofundado de um objeto de estudo
investigado (GOMES; FLORES; JIMENEZ, 1996).

Para Despresbiteris (1999, apud LEAL et al., 2011, p. 64),

[...] o estudo de caso é o estudo da particularidade e da complexidade de um
caso singular para chegar a compreensdao do que acontece em circunstancias
especificas, podendo ser uma andlise simples, como a avaliacdo de uma
professora de uma escola pablica, ou mais complexa, como a avaliacdo de
classes de aceleracdo de aprendizagem.

Para Gil (1995), o estudo de caso ndo aceita um roteiro rigido para a sua

delimitacdo, mas é possivel definir quatro fases que mostram o seu delineamento: a)
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delimitacdo da unidade-caso; b) coleta de dados; c) selecéo, anélise e interpretacdo dos dados;
d) elaboragdo do relatério. Na fase da delimitacdo da unidade-caso, deve-se considerar a
relevancia do caso a ser investigado. Na fase seguinte, que corresponde a coleta de dados é
reunido o conjunto de informacdes de carater qualitativo e quantitativo. A selecdo, analise e
interpretacdo dos dados precisam considerar 0s objetivos estabelecidos para a investigacédo
que resultaré na elaboracéo do relatorio (GIL, 1995).

Os estudos de casos mais comuns sdo 0s que tém o foco em caso Unico — um
individuo (caso Unico e singular) — ou maltiplo — nos quais varios estudos sdo conduzidos
simultaneamente: diversos individuos, diferentes organizacoes.

Esta investigacdo configura-se como qualitativa, do tipo estudo de caso multiplo,
por indicar varios sujeitos em distintos ambientes das Salas de Recursos Multifuncionais.

Neste trabalho foram empregados como procedimentos de investigagdo a
aplicacdo de entrevistas, a observacdo nas Salas de Recursos Multifuncionais com base em
uma escala elaborada para esse fim,® bem como a anélise documental dos planos de
atendimento educacional especializado e os registros das atividades realizadas pelos sujeitos
participantes, 0s quais serdo descritos posteriormente.

O percurso desta investigacdo compreendeu duas fases principais: 12 — fase
exploratéria, e 2% — desenvolvimento da pesquisa de campo. Essas estdo detalhadas mais

adiante.

3.2 Os sujeitos da pesquisa

Esta fase incide na exploracdo do campo para selecdo dos sujeitos. Registramos a
participacdo de um numero diferenciado de sujeitos. Na fase exploratoria, participaram 14
professoras, enquanto, na fase do desenvolvimento da pesquisa, participaram trés professoras.

Na fase exploratoria, os critérios definidos para participacdo eram:

a) atuar na Sala de Recursos Multifuncionais em escolas pablicas municipais; e

b) acompanhar nesta sala alunos com deficiéncia.

Nessa etapa, foram enviados 40 questionarios via e-mail aos professores das Salas
de Recursos Multifuncionais, que atuavam em escolas das seis Secretarias Executivas

Regionais de Fortaleza (SERs). Desse total, 14 foram respondidos, e os demais 26 ndo

3 A escala de observacdo foi inspirada no roteiro desenvolvido pelo Projeto Gestdo da Aprendizagem na
Diversidade, da Universidade Federal do Ceard, sob a coordenacdo da Professora Doutora Rita Vieira de
Figueiredo.
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retornaram, apesar dos insistentes contatos. Todos 0s questionarios eram acompanhados de
uma carta que explicava o objetivo da pesquisa (APENDICE A).

O questionério (APENDICE B) foi organizado em dois grupos de perguntas. O
primeiro objetivava coletar informacdes acerca da formagéo para o trabalho do Atendimento
Educacional Especializado na SRM, o tempo de atuacdo neste espagco e 0 interesse do
professor de participar de um projeto de pesquisa. Na segunda, foram agrupadas questdes
relacionadas as caracteristicas da SRM, o seu tempo de funcionamento e o perfil dos alunos
acompanhados.

Os dados da primeira parte do questionario indicaram que, das 14 professoras que
responderam ao questionario, 13 eram licenciadas em Pedagogia e apenas uma possuia
licenciatura em Biologia e Fisioterapia. Quanto a participagdo em cursos de
formacéo/aperfeicoamento em AEE, quatro delas ndo realizaram formagdo em AEE, enquanto
as outras 10 informaram formacdes diferenciadas. Sete delas participaram do Curso de
Formacdo em Servigo para Professores do Atendimento Educacional Especializado, ofertado
pela Secretaria Municipal de Educacdo de Fortaleza. Ja as demais professoras trés fizeram o
Curso de Formacdo a Distancia para Professores do Atendimento Especializado da
Universidade Federal do Ceara (180h). Posteriormente, essas trés professoras realizaram a
complementacdo da carga horaria e obtiveram o titulo de especialistas em Atendimento
Educacional Especializado pela mesma Universidade, em parceria com 0 MEC/SEESP/UAB.

No que diz respeito ao tempo de atuacdo na SRM, a maior parte das professoras
oito exerce essa funcdo ha pelo menos seis e no maximo dez anos. Esse tempo refere-se
também ao seu trabalho dessas professoras na Sala de Apoio Pedagdgico (SAP)*. Cinco
docentes atuavam na SRM hé pelo menos trés e no maximo cinco anos, e apenas uma delas
atuava ha mais de dez anos. Quanto a indagacdo sobre a participacdo em um projeto de
investigacdo, 13 professoras demonstraram interesse em participar da pesquisa.

O grafico 1 ilustra os dados relativos ao tempo de atuacdo na Sala de Recursos

Multifuncionais:

4 As Salas de Apoio Pedagdgico atendiam alunos com deficiéncia e dificuldades de aprendizagem. Foram
redimensionadas em 2008 para o trabalho de Atendimento Educacional Especializado e passaram a funcionar
como Salas de Recursos Multifuncionais.



50

Grafico 1 — Distribuigdo de professores por tempo de atuagao na Sala de Recursos Multifuncionais e Sala de
Apoio Pedagdgico

-

de 0 a2 anos de 3 a5anos de 6 a 10 anos Mais de 10 anos

Fonte: Elaboracdo propria, com os dados da pesquisa.

A segunda parte do questionario apontou o fato de que das 14 professoras, nove
delas atuavam em salas financiadas com recursos do Ministério da Educacdo (MEC),
enquanto as demais cinco atuavam em salas equipadas com recursos da Prefeitura Municipal
de Fortaleza (PMF). Dentre as nove SRMs financiadas pelo MEC, sete sdo do Tipo I° e 2 do
Tipo 118, A seguir, o grafico 2 ilustra a quantidade de salas financiadas com recursos do MEC
e da PMF.

Grafico 2 — Salas de Recursos Multifuncionais financiadas pelo MEC

10 +

MEC PMF tipo | tipo Il

Fonte: Elaboragéo propria, com os dados da pesquisa.

®Nas SRMs do Tipo I, sdo disponibilizados equipamentos e materiais tais como “[...] microcomputadores,
monitores, fones de ouvido e microfones, scanner, impressora laser, teclado e colméia, mouse e acionador de
pressdo, laptop, materiais e jogos pedagOgicos acessiveis, software para comunicagdo alternativa, lupas
manuais, plano inclinado, mesas, cadeiras, armario, quadro melaminico.” (RAPOLI et al, 2010, p. 31).

® Nas SRMs do Tipo 11, além de todos os materiais disponiveis na sala do Tipo I, ainda estdo presentes “[...]
recursos especificos para o atendimento de alunos com cegueira, tais como impressora Braille, maquina de
datilografia Braille, reglete de mesa, puncdo, soroban, guia de assinatura, globo terrestre acessivel, kit de
desenho geométrico acessivel, calculadora sonora, software para producdo de desenhos graficos e tateis.”
(RAPOLI et al, 2010, p. 32).
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Em relacdo ao tempo de funcionamento das SRMs, a maioria funcionava pelo
periodo de sei a dez anos. Até 2007, esses espagos eram estruturados no formato de Sala de
Apoio Pedagdgico. Em 2008, as SAPs foram redimensionadas e passaram a funcionar como
SRMs, de acordo com as orientagdes da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva/2008. O grafico 3 ilustra o tempo de funcionamento dessas

salas.

Grafico 3 — Tempo de funcionamento das SRMs
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Fonte: Elaboracdo propria, com os dados da pesquisa.

Na questéo relativa ao perfil dos alunos atendidos nas SRMs, identificamos maior
quantidade de alunos com deficiéncia intelectual (151). Neste estudo, no entanto, nao
averiguamos se todos esses alunos realmente apresentavam o diagnostico de deficiéncia
intelectual. Nossa hipdtese € de que haja um namero significativo de alunos com dificuldade
de aprendizagem sendo considerados como alunos que apresentam deficiéncia intelectual.
Para a selecdo dos sujeitos participantes na fase do desenvolvimento da pesquisa,
consideramos a existéncia de um diagndstico indicativo de que o aluno apresentava
deficiéncia intelectual. A seguir, o grafico 4, que ilustra o perfil e o quantitativo de alunos

com deficiéncia em atendimento nas SRMs do Municipio de Fortaleza.
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Grafico 4 — Alunos em atendimento nas SRMs
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Fonte: Elaboracdo propria, com os dados da pesquisa.

Apos a fase exploratoria, selecionamos trés Salas de Recursos Multifuncionais e
suas respectivas professoras de AEE, de acordo com 0s seguintes critérios:

a) Sala de Recursos Multifuncionais:

= funcionar ha pelo menos 1 ano;

= atender alunos com deficiéncia intelectual; e

= funcionar como Sala de Recursos Multifuncionais estruturada com materiais
financiados pelo MEC.

b) Professores de Sala de Recursos Multifuncionais:

= ser professor da SRM ha pelo menos 1 ano;

= ter interesse em participar da pesquisa;

= atender alunos com deficiéncia intelectual com diagnostico clinico
comprovado; e

= ter participado da formacdo em Atendimento Educacional Especializado
oferecido pela Universidade Federal do Ceara.

Dentre as 14 professoras e as respectivas SRMs identificadas na fase exploratoria,
sete atendiam aos critérios mencionados, sendo trés da SER 111, 2 da SER V e 1 de cada SER
(V e VI). Desse total, uma professora (SER VI) ndo concordou em participar da pesquisa e
justificou que atuava ha pouco tempo na SRM. Do grupo de seis professoras que atendiam aos
critérios definidos, selecionamos trés delas (SER I, SER 1V, SER V), de acordo com a
proximidade geogréafica das escolas, tendo em vista que a pesquisa exigiria constantes

deslocamentos e tempo para o cumprimento dos procedimentos de investigacao.
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Com o objetivo de preservar o anonimato dos sujeitos participantes desta
investigacdo, identificamos as trés professoras por meio das siglas: P1, P2 e P3, que
correspondem respectivamente, as Salas de Recursos Multifuncionais; SRM 1, SRM 2 e SRM
3. As observacdes do trabalho desenvolvido pelas trés professoras foram efetuadas durante os
atendimentos realizados com trés alunos que apresentavam deficiéncia intelectual. No
presente estudo, os trés alunos foram identificados como Al, A2 e A3. Delineamos na
sequéncia seguir o perfil de cada professora, dos alunos observados e as caracteristicas das
salas selecionadas para o desenvolvimento desta investigag&o.

A P1 tem formacdo inicial em Pedagogia pela Universidade Vale do Acaral -
UVA, especializacdo em Educacdo Especial e em Atendimento Educacional Especializado,
ambas pela Universidade Federal do Ceara. Exerce a funcdo de professora especialista ha
cinco anos, incluindo seu tempo de atuacdo na Sala de Apoio Pedagogico.

Na SRM1, observamos os atendimentos realizados de Al, que é do sexo feminino,
tem 11 anos e diagndstico de deficiéncia intelectual. Quanto as aprendizagens escolares, a
aluna apresentava dificuldades de aprendizagem da leitura e da escrita, reconhecia 0s
nameros, letras e cores. Em relacdo ao nivel psicogenético da escrita, encontrava-se no nivel
silabico com valor sonoro. No momento da pesquisa, cursava 0 2° ano do Ensino
Fundamental no turno da manha. Mora com os avos maternos, tios e uma irma mais nova, que
também apresenta deficiéncia intelectual. A situacdo sociofamiliar € pouco favoravel.

P2 possui graduacdo em Pedagogia pela Universidade Vale do Acarad,
especializacdo em Psicopedagogia pela Universidade Estadual do Ceara e em AEE pela
Universidade Federal do Ceara. Exerce a funcdo de professora especialista ha dez anos,
incluindo o tempo de atuacao na Sala de Apoio Pedagdgico.

Na SRM2, analisamos o trabalho dessa professora realizado com A2, que é do
sexo masculino e tem diagndstico de deficiéncia intelectual. Em relacdo as aprendizagens
escolares, o aluno ndo era alfabetizado, reconhecia as letras de seu home, mas apresentava
dificuldades na sua escrita. A2 identificava cores, alguns numerais e formas geométricas. Ele
tem 12 anos, mora com os pais e dois irmdos, sendo o segundo na ordem da filiacdo. O aluno
faz uso de medicacdes e recebe carinho e cuidados por parte da mae.

P3 teve formacdo inicial em Pedagogia pela Universidade Estadual do Ceara e
especializacdo em AEE pela Universidade Federal do Ceara. Atua hd mais de dez anos como
professora especialista, incluindo o tempo de trabalho na Sala de Apoio Pedagogico.

Observamos, na SRM3, os atendimentos realizados com a aluna identificada nesta

pesquisa como A3, com 11 anos e, na época da pesquisa, estava matriculada no 2° ano do
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Ensino Fundamental. Ela tem deficiéncia intelectual associada ao disturbio de comportamento
e de atencdo. Quanto as aprendizagens escolares, se encontrava em processo de alfabetizacdo,
conseguia ler e escrever palavras formadas por silabas simples. Mora com os pais e 1 irmao
mais velho. A mae € costureira e o pai autbnomo. A familia experimenta situacdo financeira
pouco favorecida.

As trés salas selecionadas foram equipadas com os recursos do MEC e localizam-
se, respectivamente, na abrangéncia das Secretarias Executivas Regionais (SER 111, IV e V).
A SRM 1, do tipo 2, funcionava ha cinco anos como Sala de Recursos Multifuncionais.
Anteriormente, era um espa¢o destinado ao apoio pedagdgico. A professora dessa sala (P1)
atende um total de oito alunos, sendo quatro com deficiéncia intelectual, dois com baixa visdo
e 2 com deficiéncia multipla.

A SRM 2, do tipo 1, funcionava ha sete anos, incluindo o tempo de Sala de Apoio
Pedagogico. P2 atende 17 alunos com deficiéncia, sendo 12 intelectual, um transtorno global
do desenvolvimento e quatro fisica.

A SRM 3, do tipo 1, foi implantada ha trés anos. A P3 atende 17 alunos, sendo 11
com deficiéncia intelectual, 1 com surdez, 1 com baixa visdo e 4 com paralisia cerebral.

A descricdo detalhada do ambiente fisico e pedagogico das salas sera realizada no

capitulo 4, que procedera a analise dos dados.

3.3 Fase exploratoria

Esta fase foi desenvolvida durante o més de junho de 2012, na cidade de
Fortaleza-Ceard, na Secretaria Municipal de Educacao.

Essa etapa tinha o propdsito de identificar as escolas municipais que possuiam
SRMs. Com efeito o interesse era definir quais as escolas que possuiam essas salas, se estas
funcionavam e se atendiam os alunos com deficiéncia, especialmente aqueles que apresentam
deficiéncia intelectual. Nesse momento, procuravamos um perfil dessas salas e de seus
professores.

Para definicdo das escolas publicas a serem visitadas, estabelecer contatos prévios
com técnicos das Secretarias de Educacdo do Municipio de Fortaleza, com a finalidade de
identificar escolas ofereciam atendimento aos alunos publico-alvo da Educacéo Especial.

Essa etapa do estudo também foi desenvolvida por meio de pesquisas no Censo
Educacional, no banco de dados da Secretaria Municipal de Educacdo (SME) e no documento

das diretrizes municipais do ensino fundamental, no item que descrevia a organizacdo da
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Educacédo Especial em Fortaleza. Do censo educacional, extraimos a quantidade e o perfil dos
alunos com deficiéncia atendidos nas SRMs. No banco de dados da SME, coletamos
informagdes estatisticas relativas a oferta do Atendimento Educacional Especializado — AEE e
0 nimero de professores das SRMs. Quanto as diretrizes, consultamos o que diziam sobre o
trabalho da Educacdo Especial no municipio de Fortaleza, como ele se estruturava, como se
dava a atuacdo do professor do AEE, dentre outros aspectos.

Em 2012, os dados do Censo Educacional assinalavam que o Municipio de
Fortaleza possuia 197.569 alunos matriculados em creches, pré-escola, educacao infantil e
ensino fundamental (1° ao 9° ano). As escolas sdo organizadas em um sistema de
administracdo descentralizado em seis Secretarias Executivas Regionais (SERs). Cada SER
abrange um numero variavel de bairros da Capital e as respectivas escolas, de acordo com a
localizacdo geografica. Tomando como base o quantitativo geral de alunos, verificamos que
cerca de 1,36% apresentavam alguma deficiéncia, correspondendo ao total de 2.705 alunos.
Desse quantitativo, havia os que apresentavam deficiéncias (fisica, intelectual, visual,
auditiva, baixa visdo, surdocegueira e surdez), transtornos globais do desenvolvimento
(transtorno degenerativo da infancia, autismo, sindrome de asperger e sindrome de Rett), bem
como altas habilidades/superdotacdo. O gréafico 5 ilustra o quantitativo de matriculas na rede
publica municipal de Fortaleza, de acordo com a definicdo adotada pelo MEC/2008 para o

publico- alvo da Educacédo Especial.

Gréfico 5 — Distribuicao de alunos incluidos por deficiéncia
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Fonte: Elaborag8o propria, com os dados da pesquisa.

O gréfico 5 indica que a intelectual é a deficiéncia de maior incidéncia,

totalizando 1.528 alunos. Este quantitativo corresponde a 56, 48% dos alunos publico-alvo da
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Educacdo Especial matriculados na rede municipal de ensino de Fortaleza. Tomando como
base o numero geral desses alunos com deficiéncia intelectual matriculados na rede

municipal, efetuamos sua distribuicdo por regional. Os dados estdo no grafico 6.

Grafico 6 — Distribuigdo do nimero de alunos com deficiéncia intelectual por SER
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Fonte: Elaboracdo propria, com dados da pesquisa.

Em termos quantitativos, a SER Il possui a maior quantidade de alunos com
deficiéncia intelectual, totalizando 357, enquanto a SER | registra a menor, perfazendo150
alunos.

No que diz respeito a oferta do atendimento educacional especializado (AEE), o
Municipio de Fortaleza possui 123 SRMs distribuidas nas seis Secretarias Executivas
Regionais. Desse quantitativo, verificamos que a SER V, em comparacdo com as demais
Regionais, possui a maior quantidade de SRMs, totalizando 29. Desse total, 17 foram
financiadas pela PMF e 12 pelo MEC,” ao passo que a SER Il possui a menor quantidade de
salas, totalizando 14, das quais sete sdo financiadas pela PMF e as demais pelo MEC.
Destaca-se o fato de que a SER Il regista o maior nimero de alunos com deficiéncia
intelectual. Em contrapartida, a regional possui 0 menor nimero de SRMs. A discrepancia
entre a quantidade de alunos com deficiéncia intelectual e a oferta do AEE na SRM talvez
possa ser explicada pelo numero significativo de instituicbes especializadas situadas na
abrangéncia geografica dessa SER. Desse modo, é possivel que os alunos com deficiéncia

intelectual realizem atendimento educacional especializado em instituicdes especializadas

7 As Salas de Recursos Multifuncionais financiadas pelo MEC recebem mobiliarios, equipamentos e materiais do
Ministério de Educacdo. As Salas de Recursos Multifuncionais financiadas pela PMF sdo equipadas com
recursos da Prefeitura Municipal de Fortaleza e com verbas da propria escola.
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como a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) e Pestalozzi. Estas
instituicOes especializadas sdo conveniadas com a Secretaria Municipal de Educacdo (SME).
O gréfico 7 ilustra o quantitativo de SRMs de acordo com as Secretarias Executivas
Regionais.

Grafico 7 — Distribuicdo das SRMs por SER financiadas pelo MEC e PMF
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Fonte: Elaboragéo propria, com dados da pesquisa.

Outro dado relevante refere-se a matricula dos alunos nas SRMs. De um total de
2.705, matriculados nas escolas publicas municipais de Fortaleza, apenas 405 frequentam o
AEE, dado que equivale a 15,89% do total de alunos publico-alvo da Educacdo Especial. A
SER VI possui a maior quantidade de alunos matriculados na SRM, totalizando 105, enquanto
a SER Il tem, a menor, 27 alunos.

Em relacdo a quantidade dos professores, verificamos que, do total de 123 salas,
68 ndo possuem professores especialistas, dado que corresponde a 55,28%. Dentre as seis
Secretarias Regionais, a SER V possuia um maior nimero de salas, 17, sem profissional
especialista desenvolvendo o servigco de Educacao Especial.

O gréfico 8 ilustra a quantidade dos professores que atuam nas SRMs, de acordo

com cada SER.
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Grafico 8 — Professores lotados em SRM/MEC e SRM/PMF

9 M Professores Lotados em SRM/MEC
9 -~ Professores Lotados em SRM/PMF
8 7
77 6 6 6
6 1 5
5 1 4 4
4 7 3 3
37 2
2 -
1A 0
0 T T T T T 1
| Il 1 A \ Vi

Fonte: Elaboracdo propria, com dados da pesquisa.

No que diz respeito as Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental do
Sistema Publico Municipal de Ensino de Fortaleza (2011, p. 92), identificamos o fato de que a

Educagéo Especial

[...] seque as diretrizes da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), que tem como finalidade
assegurar a inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, orientando os
sistemas de ensino a promoverem respostas as necessidades educacionais
especiais, por intermédio do atendimento educacional especializado.

Dentre os principios estruturantes expressos pelas diretrizes curriculares para o

ensino fundamental, destaca-se o principio que garante o acesso, permanéncia bem-sucedida e

respeito a diferenca (inclusdo). O documento acentua que o sistema municipal deve
disponibilizar

[...] as diferentes pessoas e inteligéncias as condi¢fes de acesso e de

acessibilidade, o apoio, o acompanhamento familiar, a igualdade de

oportunidades e a eliminacdo de barreiras fisicas, morais e atitudinais, com
vistas a superar as dificuldades encontradas. (FORTALEZA, 2011, p. 36).

O documento das Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental reafirma o
carater obrigatério da oferta do AEE pelo sistema publico de ensino em todas as etapas e
modalidades da educacdo basica. A pesquisa exploratdria, no entanto, revelou que a rede

municipal ainda ndo universalizou o0 AEE, e muitas escolas, como vimos, possuem 0s espagos
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para o funcionamento da SRM, mas ndo dispdem de professores especialistas para realizar o
trabalho de acompanhamento aos alunos incluidos nas escolas municipais.

A pesquisa exploratoria indicou que a rede de ensino municipal de Fortaleza, com
abrangéncia nas seis Secretarias Executivas Regionais, realiza a inclusdo escolar de alunos
com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e/ou altas habilidade/superdotagéo,
mas ainda ndo atende todos os alunos publico-alvo da Educacdo Especial que necessitam do
AEE. Das 123 escolas que afirmam possuir SRM, 68 ndo detém professores especialistas
atuando nesses espac¢os. Ndo foi possivel, porém, identificar as razdes que justificam tal fato.

Os dados coletados na fase exploratoria desta pesquisa indicaram a quantidade de
professores que atuavam nas Salas de Recursos Multifuncionais, o tipo de sala, a quantidade e
o perfil dos alunos atendidos, dentre outros aspectos. A reunido desses indicativos possibilitou

a realizacdo da etapa seguinte que constituiu o desenvolvimento da pesquisa.

3.4 Desenvolvimento da pesquisa de campo

O desenvolvimento da pesquisa de campo consistiu na realizacdo de entrevistas
semiestruturadas (APENDICE C) com as trés professoras sujeitos deste estudo, observagio da
pratica do AEE nos espacos das 3 SRMs? escolhidas (APENDICE D) e analise documental
dos planos de Atendimento Educacional Especializado das professoras participantes e dos
registros das atividades realizadas pelas participantes desta investigacdo (ANEXOS A, B e C).

Esta etapa foi realizada durante o segundo semestre de 2012em trés escolas da
rede municipal de Fortaleza, selecionadas com suporte nos dados da fase exploratoria. Esta
fase  compreendera o0  desenvolvimento da  pesquisa, que detalharda  0s

procedimentos/instrumentos do estudo.

a) Entrevista Semiestruturada

A entrevista semiestruturada permite ao entrevistado participar da elaboracdo do
conteddo da pesquisa, na medida em que ele pode se expressar de forma espontanea dentro de
sua linha de raciocinio, sem, contudo, desviar o foco dos pontos suscitados pelo entrevistador

(TRIVINQS, 2012). O mesmo autor entende que a entrevista semiestruturada é

8 A Escala de Observacdo foi inspirado na escala desenvolvido pelo Projeto Gestdo da Aprendizagem na
Diversidade, da Universidade Federal do Ceard, sob coordenacdo da Professora Doutora Rita Vieira de
Figueiredo.
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[...] aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias
e hipbteses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo
campo de interrogativas, frutos de novas hipéteses que vao surgindo a
medida que se recebe as respostas do informante. (TRIVINOS, 2012, p. 149).

A entrevista € considerada por Ludke e André (1986) um instrumento bésico para
coletas de dados, sendo utilizada ao lado da observacdo. A autora destaca o carater ndo
hierarquico desse instrumento, principalmente quando € semiestruturado. Nesse caso, mostra-
se com carater interativo entre entrevistado e entrevistador e, no &mbito dessa relacdo, as
informacdes pretendidas pelo entrevistador surgem de forma auténtica.

Sobre a coleta de informacdes através da entrevista, Ludke e André (1986, p. 34)

apontam que

[...] a entrevista permite correcdes, esclarecimentos e adaptacGes que a
tornam sobremaneira eficaz na obtengdo das informacBes desejada.
Enquanto outros instrumentos tem seu destino selado no momento em que
saem das maos do pesquisador que elaborou, a entrevista ganha vida ao se
iniciar o dialogo entre o entrevistador e o entrevistado.

Partindo dessa compreensdo, estabelecemos um didlogo com as trés professoras
das SRMs. As entrevistas foram realizadas de modo individual na escola onde cada uma
trabalhava ao final das observacdes. A aplicacdo desse instrumento objetivou coletar
informacGes pertinentes a préatica de cada uma junto aos alunos com deficiéncia intelectual. O
dialogo foi orientado por um roteiro de entrevista (ANEXO D) composto por oito questdes.
Nessas, buscavamos a compreensdo das professoras acerca da influéncia do Atendimento
Educacional Especializado sobre o trabalho que elas desenvolviam na Sala de Recursos
Multifuncional. Indagavamos a cada uma acerca da organizacdo e da selecdo dos materiais a
serem utilizados, dos contetdos que consideravam quando organizavam as atividades, da
selecdo das atividades para 0s alunos com deficiéncia intelectual, do desenvolvimento dessas
atividades e ainda, sobre as intervencoes realizadas na SRM. Os contetdos dessas questdes
privilegiavam alguns aspectos relacionados na escala de observacao. Esta serad detalhada mais
adiante.

A aplicacdo da entrevista promoveu um dialogo flexivel com as professoras em
um clima favoravel. Esse momento, sobretudo de escuta, possibilitou o surgimento de
elementos que ajudaram a compreender a complexidade das acdes pedagdgicas realizadas

junto ao aluno com deficiéncia intelectual.
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b) Observagao
A observacdo permite captar os aspectos caracteristicos do fendmeno observado
gue escapam a outros instrumentos, como, por exemplo, a entrevista, na qual os sujeitos ou
grupos tendem a ndo conseguir traduzir em palavras suas condutas por ndo conferirem
importancia a estas (GOMES; FLORES; JIMENEZ, 1996).
Ludke e André (1986) sugerem que a observacdo permite ao pesquisador utilizar
conhecimentos e experiéncias pessoais sobre o fendmeno estudado na interpretacdo dos
dados. A observacdo é expressa como instrumento favoravel ao trabalho na perspectiva de
objeto de estudo, cuja problematica ¢ pouco investigada. A técnica de observagao [...] “se
torna crucial nas situagdes em que existe uma base tedrica sélida que oriente a coleta de
dados”. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 26).
No presente estudo, a observacdo objetivou investigar a pratica das trés
professoras em suas Salas de Recursos Multifuncionais, quando atuavam junto a alunos que
apresentam deficiéncia intelectual. A coleta dos dados baseou-se em uma escala de
observacdo elaborada para esse fim. O uso desse instrumento pretendeu verificar:
a) de que forma as professoras organizavam o espaco da sala;
b) de que modo as professoras realizavam a intervencdo pedagogica junto aos
alunos que apresentam deficiéncia intelectual (DI); e

c) se havia pertinéncia entre o estabelecimento dos objetivos e atividades no
plano do AEE e a situacdo problematica apresentada pelos alunos com
deficiéncia intelectual.

A organizacdo da escala de observacao utilizada nesta pesquisa foi inspirada na
escala de observacdo de préaticas pedagogicas desenvolvida no ambito do Projeto Gestdo da
Aprendizagem na Diversidade, sob a coordenacdo da professora Doutora Rita Vieira de
Figueiredo, da Universidade Federal do Ceara.

O instrumento de medida para esta investigacao traz trés itens assim estruturados:
1 Organizacdo da Sala de Recursos Multifuncionais
2 Atividades relacionadas a funcdo do professor de AEE definida na Politica de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008b) e
3 Atividades relativas a intervencdo realizada junto ao aluno com DI.

O item 1 — Organizacdo da Sala de Recursos Multifuncional- foi organizado
em nove subitens, a saber: 1.1. Organiza o tempo e 0 espago considerando 0s objetivos a
serem trabalhados; 1.2. Seleciona os materiais a serem utilizados pelo aluno com DI durante o

atendimento; 1.3. Organiza os materiais a serem utilizados na atividade de modo a favorecer a
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autonomia do aluno com DI; Os materiais selecionados para realizagdo da atividade estdo de
acordo com os objetivos a serem alcancados; 1.5. Utiliza diferentes materiais e/ou recursos
nas intervengOes realizadas junto ao aluno com DI; 1.6. Modifica a organizagdo da Sala de
Recursos em funcdo das atividades a serem desenvolvidas; 1.7. Organiza o mobiliario e os
equipamentos de modo a favorece a acessibilidade dos alunos; 1.8. Adéqua a organizacgdo do
espaco da Sala de Recursos Multifuncional a quantidade de equipamentos e materiais; 1.9.
Mantém os equipamentos existentes na Sala de Recursos Multifuncional adequados ao uso.

O item 2 — Atividades relacionadas a fun¢do do professor de AEE definida na
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva (2008) —
estruturou-se em 14 subitens: 2.1. O professor de AEE elabora o estudo de caso do aluno com
DI; 2.2. O estudo de caso é elaborado a partir da avaliacdo do aluno na SRM, na escola e na
familia; 2.3. O professor de AEE elabora e executa o Plano de AEE para o aluno com DI; 2.4.
As acdes previstas no Plano de AEE atendem a problematica do aluno com DI; 2.5. O
professor de AEE realiza atividades considerando os objetivos estabelecidos no Plano de
AEE; 2.6. Os objetivos estabelecidos pelo professor sdo coerentes com as necessidades que o
aluno apresenta; 2.7. O professor de AEE elabora e/ou sugere recursos pedag0gicos
considerando as necessidades especificas do aluno com DI; 2.8. O professor de AEE
acompanha a funcionalidade e aplicabilidade dos recursos pedagogicos elaborados e/ ou
sugeridos por ele; 2.9. O professor de AEE orienta a familia e professores sobre a utilizacéo
dos recursos pedagdgicos; 2.10. O professor do AEE estabelece a articulagdo com o professor
de sala de aula comum; 2.11. O professor de AEE estabelece parcerias com outras areas
(saude, assisténcia social etc.); 2.12. O progresso do aluno com DI é registrado pelo professor
de AEE nos instrumentais previstos para isso; 2.13.0 professor elabora o relatério do aluno
com DI; 2.14. O relatorio é representativo da evolucéo do aluno com DI.

O item 3 — Atividades relativas a intervencao realizada junto ao aluno com DI
—foi distribuido em 11 subitens: 3.1. As atividades propostas suscitam desafios cognitivos ao
aluno com DI; 3.2. As atividades propostas possibilitam a aprendizagem de conceitos pelos
alunos com DI; 3.3. As atividades propostas favorecem os mecanismos de aprendizagem
(atencdo, memoria, motivacdo); 3.4. O professor se interessa ndo somente pelas respostas,
mas também pelo processo de aprendizagem do aluno com DI; 3.5. O professor realiza
durante as atividades intervencdes junto ao aluno com DI tendo em vista ajuda-lo a elaborar
seu pensamento; 3.6. O professor de AEE propde situacbes nas quais 0s alunos sao
confrontados com desafios para resolucdo de problemas; 3.7. As intervencdes do professor de

AEE durante a realizacdo das atividades permite o desenvolvimento da independéncia e
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autonomia do aluno frente a aprendizagem; 3.8. O professor encoraja 0 aluno a participar da
atividade através de palavras de apoio e incentivo; 3.9. O professor de AEE intervém de modo
a favorecer o aluno com DI na reelaboracdo do seu pensamento quando a resposta ndo é
satisfatdria; 3.10. As situacdes de aprendizagem planejadas pelo professor de AEE permitem
que o aluno com DI se expresse através da linguagem oral e/ou escrita; 3.11. O professor de
AEE elabora perguntas ao aluno com DI com a finalidade de ajuda-lo a estabelecer relacdes
com seus conhecimentos prévios.

Nesta investigacdo, foram realizadas dez observacfes, na frequéncia de duas
vezes por semana em cada uma das salas, totalizando 30. Elas foram realizadas durante o final

do segundo semestre de 2012 e o inicio do primeiro semestre de 2013.

c) Analise Documental

A andlise documental permite ao pesquisador a identificacdo de informagdes em
documentos, partindo de questdes e hipoteses estabelecidas pelo investigador (CAULLEY,
1981 apud LUDKE; ANDRE, 1986).

Os documentos podem ser definidos como ““[...] quaisquer materiais escritos que
possam ser usados como fonte de informacgéo sobre o comportamento humano.” (PHILIPS,
1974, p.187 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38). Mais recentemente, considerados também
como documentos o0s registros audiovisuais, sonoros e as imagens (GIL, 1995).

Na analise documental, o primeiro momento consiste na escolha do documento a
ser investigado, seguido da analise de conteddo e da categorizacdo dos dados
(LUDKEANDRE, 1986). A analise de conteudo é “[...] uma técnica de pesquisa para fazer
inferéncias validas e replicaveis dos dados para o seu contexto.” (KRIPPENDORFF, 1980,
p.21 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 41). Significa isto dizer que, o investigador devera ser
capaz de captar o conteddo simbdlico das mensagens investigadas.

Na fase de categorizacdo dos dados, o pesquisador se apoiard sobre o arcabouco
teorico, entretanto, Ludke e André, (1987, p. 42) entendem que “[...] esse conjunto inicial de
categorias, no entanto, vai ser modificado ao longo do estudo num processo dindmico de
confronto constante entre teoria e empiria, 0 que origina novas concepcbes e,
consequentemente, novos focos de interesse.

Nesta pesquisa, utilizamos a analise documental com a finalidade de investigar as
orientacdes pedagdgicas que norteavam a organizacdo do trabalho das professoras para o

atendimento ao aluno com deficiéncia intelectual.
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Na investigacédo, ora relatada, analisamos os planos de AEE das trés professoras e
0s registros das observacgdes elaboradas por elas ap6s a conclusdo dos atendimentos. Para
efeito de analise documental, selecionamos um plano de AEE de cada uma delas, totalizando
3 Planos de AEE. Estes eram elaborados para os alunos observados durante a investigacao.
Quanto aos registros das observagdes, elegemos dez registros de cada uma das professoras,

perfazendo um total de 30, correspondentes aos atendimentos observados.

3.5 Andlise e interpretacdo dos dados

Para proceder a analise e & interpretacdo dos indicadores, foram considerados 0s
objetivos delineados para o estudo. Tomando como base os dados coletados mediante os trés
procedimentos/instrumentos (entrevista, observacdo e analise documental) utilizados nesta
investigacdo, organizamos um plano de analise, de acordo com trés dimensdes, quais sejam:
Dimensdo | — Sala de recursos multifuncionais: espaco do atendimento educacional
especializado;

Dimensédo Il — Fungdes, concepcgdes e acdes do professor do AEE X Politica de Educacao
Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva; e

Dimensao 111 — O aluno com deficiéncia intelectual e a intervencdo pedagdgica do professor
da Sala de Recursos Multifuncionais.

Estas dimensdes originaram-se dos itens e subitens da escala de observacdo. A
Dimensdo | — Sala de Recursos Multifuncionais: espaco do atendimento educacional
especializado — originou-se do item 1 da escala de observacdo (Organizacdo da Sala de
Recursos Multifuncional) e dos subitens relacionados. Esta dimensdo foi analisada com base
em trés categorias a saber: A organizacdo do tempo, 0 espaco e 0s objetivos das atividades;
Materiais e equipamentos para o0 desenvolvimento das atividades; e Autonomia e
acessibilidade para a realizacdo das atividades. O Quadro 1 contém os subitens do primeiro

item da escala de observacédo, que foram agrupados em trés categorias.
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Quadro 1- Dimenséo I: Sala de Recursos Multifuncionais: espaco do atendimento educacional especializado

Categorias de analise

A organizacdo do tempo, 0 espaco e 0s objetivos
das atividades

Materiais e equipamentos para o

desenvolvimento das atividades

Autonomia e acessibilidade para a realizacdo das

atividades

Fonte: Elaborado pela autora.

Subitens

1.1. Organiza o0 tempo e 0 espago considerando 0s
objetivos a serem trabalhados.

1.6. Modifica a organizacdo da Sala de Recursos em

funcéo das atividades a serem desenvolvidas.

1.8. Adéqua a organizacdo do espaco da Sala de

Recursos Multifuncional a quantidade de equipamentos e

materiais.

1.2. Seleciona os materiais a serem utilizados pelo aluno
com DI durante o atendimento.

1.4. Os materiais selecionados para realizacdo da

atividade estdo de acordo com os objetivos a serem

alcancados.

1.5. Utiliza diferentes materiais e/ou recursos nas

intervencdes realizadas junto ao aluno com DI.

1.9. Mantém os equipamentos existentes na Sala de

Recursos Multifuncional adequados ao uso.

1.3. Organiza os materiais a serem utilizados na atividade

de modo a favorecer a autonomia do aluno com DI.

1.7. Organiza o mobiliario e os equipamentos de modo a

favorece a acessibilidade dos alunos.

A Dimensdo Il — Funcdes, concepcdes e acdes do professor do AEE X Politica de

Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva — foi organizada desde o item 2 da

escala de observacdo (Atividades relacionadas a funcdo do professor de AEE definida na

Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva, 2008) e dos

subitens correspondentes. Este item originou trés categorias: Elaboracdo e utilizacdo de

instrumentos especificos; Coeréncia das acdes, recursos pedagdgicos e atividades propostas; e

Orientacdo e parceria com o0s sujeitos envolvidos na aprendizagem do aluno. O quadro a

seguir ilustra esta organizacéo.
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Quadro 2 — Dimensdo II: Fungdes, concepcdes e acbes do professor do AEE X Politica de Educacgéo Especial na
perspectiva da Educacéo Inclusiva

Categorias de analise Subitens

Fonte: Elaborado pela autora.

A Dimenséo Il — O aluno com deficiéncia intelectual e a intervengdo pedagogica
do professor da Sala de Recursos Multifuncionais — foi organizada com origem item 3 da
escala de observacdo (Atividades relativas a intervencao realizada junto ao aluno com DI) e
dos subitens a ele relacionados. Ao agrupar o item e 0s subitens, obtivemos trés categorias:
Intervencdo pedagodgica: as atitudes de encorajamento e autonomia; Intervencdo pedagodgica:
desafios cognitivos e metacognitivos e Intervencdo pedagdgica: a promocao de estratégias de
aprendizagem. O quadro 3 sintetiza essa organizagéo.
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Quadro 3 — Dimensdo I1I: O aluno com deficiéncia intelectual e a intervengdo pedagdgica do professor da Sala
de Recursos Multifuncionais

Categorias de andlise Subcategoria

Fonte: Elaborado pela autora.
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A organizacdo desses dados foi extraida de um protocolo diversificado de registro
dos dados desta investigacdo. Aplicamos uma escala de observacdo, registramos por escrito
em um diério as observagdes realizadas nas trés Salas de Recursos Multifuncionais, gravamos
as entrevistas realizadas com as professoras e fotografamos os espagos dessas salas e 0s
momentos destinados aos atendimentos aos alunos com deficiéncia intelectual.

A andlise dos dados no capitulo a seguir serd efetuada com base em trés
dimensdes: (Sala de Recursos Multifuncionais: espaco do atendimento educacional
especializado; Funcgdes, concepcdes e acdes do professor do AEE X Politica de Educacéao
Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva; e O aluno com deficiéncia intelectual e a
intervencdo pedagogica do professor da Sala de Recursos Multifuncionais). As trés dimensdes
resultaram em distintas categorias, agrupadas com origem nos itens e subitens da escala de
observacdo. Desse modo, as trés dimensdes e as respectivas categorias de cada uma delas

retnem a analise dos dados de todos os procedimentos utilizados nesta investigagéo.
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4 SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS: ESPACO DO ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

Neste capitulo analisamos a dimensdo | (Sala de Recursos Multifuncionais:
espaco do atendimento educacional especializado), correspondente a organizacdo fisica e
pedagdgica das salas de recurso multifuncional — SRM. A analise foi realizada a partir das
trés categorias que compdem a dimensdo supracitada: 1. Organizacdo do tempo, espaco e
objetivos das atividades; 2. Autonomia e acessibilidade para a realizacdo das atividades; e 3.
Materiais e equipamentos no desenvolvimento das atividades.

Tomando como referéncia as trés categorias citadas, foram analisados os dados
coletados por meio dos trés procedimentos utilizados nesta investigacdo: escala de
observacdo, entrevistas, e analise documental de trés planos de AEE de alunos com
deficiéncia intelectual de cada uma das professoras, 0s registros escritos dos
acompanhamentos diarios das professoras e 0s estudos de casos. Quanto aos registros escritos
dos acompanhamentos diarios, examinamos dez de cada uma das professoras, perfazendo 30
registros de atendimentos aos alunos com deficiéncia intelectual na SRM.

Nos itens subsequentes discutiremos cada uma das trés categorias da Dimenséo 1.

4.1 A organizacao do tempo, espaco e objetivos das atividades

Esta categoria foi estruturada com apoio na reunido de cinco subitens da escala de
observacdo dentre os 11 que constituiam o primeiro item dessa escala:1.1.0rganiza o tempo e
0 espaco considerando os objetivos a serem trabalhados; 1.6. Modifica a organizacdo da Sala
de Recursos em funcdo das atividades a serem desenvolvidas; 1.8. Adéqua a organizacdo do
espaco da Sala de Recursos Multifuncional a quantidade de equipamentos e materiais.

A apreciacdo dos planos de AEE das professoras indicou que todas elas
prenunciavam a duracdo das atividades a serem realizadas com os alunos com deficiéncia
intelectual no espaco da SRM. Essas professoras organizavam os atendimentos na frequéncia
de duas vezes por semana no contraturno, conforme esta previsto na Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008b).

Quanto a estrutura dos planos de AEE, verificamos que todas as professoras
participantes utilizam como modelo o Roteiro para Plano de Atendimento Educacional
Especializado (ANEXO E) descrito na Colecdo A Educacdo Especial na Perspectiva da

Inclusédo Escolar (RAPOLI et al., 2010). Esse roteiro de plano de AEE ¢é estruturado em trés
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itens, denominados A, B e C. O item A é composto por oito questdes relacionadas as “[...]
acoes desenvolvidas para atender as necessidades do aluno.” (RAPOLI et al., 2010, p. 46). O
item B se divide em dois aspectos, correspondendo a avaliagdo dos resultados das acdes
desenvolvidas junto ao aluno. E, por fim, o item C, com apenas um aspecto, relacionado a
reestruturagéo do plano.

Ressaltamos que a questdo 2 do item A do roteiro supracitado, e identificado nos
planos das professoras participantes, destaca alguns aspectos que constituem esta categoria
(organizacdo do tempo, espaco e objetivos das atividades), tais como objetivos, frequéncia e
tempo de atendimento.

A previsdo de tempo para o desenvolvimento das atividades, presente nos planos
de AEE, expressa-se como fator positivo nesta pesquisa. Essa presenca é destacada por Rapoli
et al. (2010) como atribuicdo do professor da SRM. Segundo essas autoras, € funcdo do
professor do AEE a organizacao das atividades, de seus objetivos, bem como a previsdo da
quantidade de atendimentos, segundo a situacdo problematica vivenciada pelo aluno.

Quanto ao tempo de duracdo dos atendimentos, identificamos variacdes nos
planos de AEE de todas as professoras. O plano de P1, por exemplo, organizava as atividades
para um periodo de 50 minutos, P2 estipulava 1 hora e P3 mencionava 45 minutos.

Burkle (2010), ao realizar pesquisa sobre o trabalho do professor do AEE
identificou resultados semelhantes aos encontrados nesta investigagdo. Os professores
estudados por Burkle realizavam os atendimentos no turno inverso ao da sala de aula comum,
na frequéncia de duas vezes por semana. Os alunos eram atendidos de duas formas,
individualmente ou em grupo, de acordo com suas necessidades. Havia diferencas
significativas, porém, quanto ao tempo destinado aos atendimentos na SRM. Na nossa
pesquisa, o tempo variava entre 45 minutos a uma hora, enquanto, nos estudos realizados por
Burkle, os professores destinavam no minimo duas horas e no maximo quatro horas e trinta
minutos por atendimento.

Estudo de Silva (2011) investigou a inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual
no contexto da SRM e da sala de aula comum, destacando as relacdes entre esses dois espagos
da escola. Os resultados dessa investigacdo também corroboram a nossa quanto ao horario dos
atendimentos na SRM, bem como a variedade relativa ao periodo de tempo para o
desenvolvimento das atividades.

Quando comparamos o tempo previsto nos planos das professoras participantes
com os dados da observacdo dos dez atendimentos de cada uma delas, averiguamos

descompasso quanto ao uso do tempo para realizacdo das atividades na SRM: conferimos nas
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observacOes dos atendimentos de todas as professoras o fato de que a variagdo do tempo se
relacionava ao ritmo dos alunos e a natureza da atividade. P1, por exemplo, desenvolvia
atividades em um tempo que variava entre 15 e 32 minutos. Ressaltamos que a atividade de
menor duracdo foi referente a uma avaliagdo do nivel de leitura e escrita de Al.Nesta
atividade, por se tratar de uma avaliacdo, a professora efetuou menor quantidade de
intervengdes. Em relagcdo ao tempo dos atendimentos de P2, observamos atividades que
correspondiam a 30 e 50 minutos. Na atividade de menor tempo de duracdo, P2 sugeriu a
utilizacdo de um jogo de sequéncia logica. Registramos o fato de que, dentre todos o0s
atendimentos observados das trés professoras, P2 realizava maior quantidade de intervencoes
durante o desenvolvimento das atividades, pois efetivava sucessivas intervencgdes. Vale
destacar que, dentre as professoras observadas, essa profissional foi a que mais se aproximou
do cumprimento do tempo previsto em seu plano. O atendimento dessa professora pode ser

ilustrado pelo trecho abaixo:

P2 fala: Hoje vamos fazer aqui um jogo de sequéncia logica. Ta bom? Eu vou te mostrar aqui algumas figuras e
tu vai organizar essas figuras pra mim. Primeiro eu vou colocar elas assim viradinhas. Tu vai organizar essas
figuras na ordem que tu acha que elas acontecem. Ta bom?

A2 afirma positivamente com a cabeca.

P2 fala: Depois daqui. Dessa atividade, n6s vamos fazer uma atividade escrita por que vocé passou muitos dias
sem vir pra cé, né? Foi mais de quinze dias por causa do natal, do ano novo. Ai eu quero que vocé faca uma
atividadezinha de escrita pra ver como é que vocé ta. TA bom? Entdo vamos la. Pode virar ai os quadrinhos.

A2 comega a virar as figuras.

P2 fala: Diga pra mim o que vocé esta vendo ai?
A2 diz: A uma vaca.

P2 pergunta: Uma vaca. E o que mais?

A2 responde: E um menino com skate.

P pergunta: O qué?

A2 responde: O menino no skate

P2 pergunta: E o0 qué?

A2 falou: O menino andando de skate.

P2 pergunta: Andando de skate? Onde é que tu ta vendo esse menino andando de skate ai?

A2 fala e aponta: Aqui 0.

P2 questiona: Isso ndo é um balde ndo?

A2 responde: Ah é!

P2 pergunta: O qué mais?

A2: Uma mulher e um menino.

P2 pergunta: Quem que tu acha que é essa mulher ai?

A2 responde: E a mée dele!

P2 fala: E a mae dele?! E o que ele ta fazendo?

A2 responde: Bebendo leite.

P2 pergunta: Bebendo leite? Um, e esse leite saiu da onde, tu sabe?
A2 responde: Da vaca.

P2 fala: Da vaca? Pois vamos organizar o qué foi que aconteceu primeiro ai nessa historia.
A2 fala: Hurum.

P2 fala: A vaca, a mae e o filho, né? Agora tu vai organizar os quadradinhos na ordem, o que foi que aconteceu
primeiro ai? O que que tu acha que aconteceu, desses quatro ai, qual tu acha que aconteceu primeiro?
A2 responde: Primeiro, a vaca.

P2 pergunta: Tu acha que o primeiro foi esse?
A2 fala: Foi.
P2 pergunta: E o que ele t4 fazendo aqui?
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A2 fala: Tirando o leite na vaca.

P2 fala: Tirando o leite da vaca, muito bem! E esse aqui aconteceu quando?

A2 fala: Agora.

P2 fala: agora? Foi primeiro do que esse?

A2 diz: Aham.

P2 pergunta: O que o menino ta fazendo aqui? Fazendo o que?

A2 responde: Olhando pra vaca.

P2 fala: Ah! Olhando pra vaca! Entdo o que aconteceu primeiro? Foi ele olhar pra vaca ou foi ele tirar o leite
da vaca?

A2 fala: Primeiro tirar o leite da vaca.

P2 pergunta: Primeiro tirar o leite? Tem certeza?

A2 faz gestos afirmativos com a cabeca.

P2 fala: Bota aqui! (aponta a peca do jogo). Depois que ele tirou o leite. O que foi que ele fez?

A2 responde: Ele colocou no balde.

P2 fala: Colocou no balde! Muito bem! Pois coloca la a que ele colocou no balde. Pertinho aqui, bem aqui 6,
aqui em baixo, aqui 6 (apontando para as pegas) Pronto! Depois que ele tirou o leite e colocou no balde o que
foi que ele fez?

A2responde: Encheu o copo de leite e tomou o leite.

P2 fala: Ah! A mae dele encheu o copo de leite pra ele beber. Bota la. E esse aqui? Onde é que esse aqui entra
na historia?

A2 fala: Ele e a vaca.

P2 pergunta: Ele esta vendo a vaca. Entdo? Primeiro ele viu a vaca? Ou primeiro ele tirou o leite da vaca?

A2 responde: Tirou o leite da vaca.

P2 pergunta: Sem ver a vaca?

A2 fala: Aham:

P2 fala: Como é que pode? Olha primeiro o menino chegou na fazenda! N&o foi? Aqui ndo tem a fazenda?
Entéo primeiro ele viu a?

A2 fala: Vaca.

P2 fala: E onde é que vai ficar isso aqui? E no comeco ou no final?

A2 fala: No final!

P2 fala: Pois bota ai pra mim ver se dar certo. Tu acha que dar certo? Depois que ele tomou leite que ele viu a
vaca? Da tem certeza? Pois conta pra mim essa histdria.

A2 fala: Humum.

P2 fala: Conta pra mim o que ta acontecendo aqui!

Os atendimentos de P3 eram desenvolvidos no maximo em até 30 minutos.
Percebemos que a menor duracdo de tempo decorria, especialmente, de dois aspectos. O
primeiro relacionava-se a dificuldade de concentracdo de A3, ao passo que o segundo pode
ser atribuido a pouca intervencdo de P3 ao longo das atividades. Com frequéncia, A3 se
distraia e apelava para professora que Ihe destinasse nova atividade. Durante os atendimentos,
verificamos que P3 priorizava jogos que evidenciavam o uso da atencdo e da concentracao,
como quebra-cabecas, labirinto e dama. Nessas circunstancias, A3 entrava em contato com a
sua principal fragilidade em situacdo de aprendizagem, e, em alguns momentos, ndo contava
com a mediacdo da professora para superar suas dificuldades. Destacamos o fato de que
durante, o desenvolvimento desses jogos, P3 raramente realizava intervencgdes. Certificamos-
nos que a pouca intervencdo da professora influenciava a participacdo de A3 na atividade. De
modo frequente, A3 demonstrava inten¢do de abandonar as situac¢fes ludicas dos jogos, e

solicitava novas atividades a professora. Esta chamava a atencdo da aluna para a concluséo da
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atividade proposta, destacando que, em momento posterior poderia realizar a atividade de sua

preferéncia. Essa situacdo pode ser ilustrada pelo trecho abaixo:

P3 fala: Ai vocé vai recortar. Recorta exatamente em cima desses pontinhos todas essas palavras.
P3 fala: Vai recortando e tu vai colocando dentro do meu regadorzinho (objeto para colocar os nomes)
P3 fala: Ai vocé recorta essas palavras pra depois colocar no lugar certo.

P3 pergunta: A senhora tem computador?

P3 responde: Tenho ele ta carregando ali.

A3 diz: Eu quero fazer atividade é no computador.

P3 fala: Depois a gente usa ele ta? Vamos fazer primeiro isso aqui, t bom?!

A3 se dispersa com facilidade e tem dificuldade em continuar a atividade.

P3 fala: Comece aqui 6... (aponta para atividade)

A3 1€ as palavras.

A3 I uma silaba: é JA, é?

A3 fala: E GA.

A3 tenta ler: GA... Ai...

A3 fala: Calma que vocé vai acertar.

A3 1é: GA-R-SO. GA-R-SO.

A3 fala: Mas, calma ai. Essa palavra é 0 nome de um desses desenhos aqui.

A3 fala: GA-R-SO? E esse (apontando para uma figura)?

P3 fala: Nao esse aqui é o que?

P3 fala: Corneta.

P3 fala: Corneta, né?!

P3 fala: O que sera que essa palavra se parece com qual dessas figuras aqui..? Tenta ler de novo.
A3 fala: Posso ler outra?

P3 f ala: Pode, pode...

Tomando como base as diferencas quanto ao uso do tempo das trés professoras
para 0 desenvolvimento das atividades na SRM, evidenciamos nas observacdes que essa
diversificacdo decorria de fatores diversos, tais como: falta de interesse dos alunos, poucas
intervencdes, principalmente por parte da P1 e P3, e a incompatibilidade entre a atividade e o
tempo destinado a sua realizacéo.

Silva (2010, p. 7), tratando sobre a percepcdo de tempo e espaco nas salas de
recursos e nas salas comuns, assinala que “Os tempos das salas de recursos séo multiplos, séo
sempre tempos institucionais, individuais e coletivos e, aliados ao espaco escolar, fazem parte
da construcdo e da imposicdo de uma nova forma de cultura escolar.”

Com base nessa autora, ressaltamos a necessidade de considerarmos a
singularidade das instituicGes e dos alunos quando elaboramos (prevemos) as atividades nas
salas de recursos. Ao considerarmos essas singularidades ndo é possivel dizer qual o tempo
ideal para que ocorra o atendimento ao aluno com deficiéncia intelectual. Cada um se
constitui como sujeitos individuais e apresentam suas particularidades que devem ser
consideradas no momento da elaboracdo do plano e na definicdo de seu tempo de duragéo.

De acordo com Paour (1988 apud FIGUEIREDO, 2001, p. 7), “As criangas com

deficiéncia mental se diferenciam das criancas ‘normais’ pelo ritmo do seu desenvolvimento e
¢
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pelo nivel final de suas construcGes das operag¢des mentais.” Esse aspecto do desenvolvimento
do aluno com deficiéncia intelectual exigird atencdo do professor da Sala de Recursos
Multifuncionais quanto a planejamento e adequacdo do tempo para o desenvolvimento das
atividades. O autor reforca, ainda, a nocdo de que a maioria dos alunos que apresenta
deficiéncia intelectual pode demandar um periodo mais longo para realizar e concluir suas
atividades.

Quanto a organizagdo do espago das salas de recurso multifuncional atestamos,
que todas as professoras realizavam atividades que ndo exigiam reorganizacdo dos espacgos
fisicos das SRM. As trés professoras privilegiavam em suas atividades a proposicdo de jogos,
que eram realizados prioritariamente na mesa; em outros momentos, os alunos jogavam no
computador. Com base na observacdo de 30 atendimentos, em apenas um deles presenciamos
uma atividade que exigiu a exploracdo do espago alem da mesa e do computador da sala. Em
um dos atendimentos, P3 propds um jogo denominado “trilha gigante”. Neste jogo, A3
utilizou o amplo espaco da sala, por meio de constantes deslocamentos, sem necessidade de
qualquer alteracdo do espaco ou do mobiliario da sala.

Para Zabala (1998, p. 130), “As formas de utilizar o tempo e 0 espaco sdo duas
varidveis que, apesar de ndo serem mais destacadas, tém uma influéncia crucial na
determinacéo das diferentes formas de intervencdo pedagdgica.” Consoante o autor, a maneira
como o professor utiliza o espacgo relaciona-se com o seu modo de compreender o ensino, a
funcéo social da escola e os processos de aprendizagem dos alunos. Em suas palavras, Zabala
(1998, p. 132) destaca a ideia de que:

[...] a necessidade de que o aluno viva num ambiente favoravel para seu crescimento
também inclui, e de maneira preferencial, 0 ambiente em que deve se desenvolver. O
estado de animo, o interesse e a motivacdo receberdo a influéncia do meio fisico da
escola. Criar um clima e um ambiente de convivéncia e estéticos, que favorecam as

aprendizagens, se converte numa necessidade da aprendizagem e, a0 mesmo tempo,
num objetivo de ensino.

Com base nas reflexdes de Zabala (1998), compreendemos que a organizacao
fisica da Sala de Recursos Multifuncional expressa de certo modo a concep¢do dos
professores de SRM sobre as particularidades de uso desses espacos, bem assim as suas
diferencas em relacdo a sala de aula comum. As diferencas quanto a organizacéo fisica dessas
duas salas podem exercer influéncia sobre a compreensdo da natureza do trabalho de cada
uma delas. A SRM organiza-se em funcdo de um espaco educativo complementar ou
suplementar a escolarizacdo, portanto ndo se estrutura como local de reforco dos contetddos

curriculares.
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Desse modo, corroboramos a ideia de Batista (2011), quando ressalta que a
organizacdo fisica da SRM deve se diferenciar da sala de aula comum. A SRM deve funcionar
como um ambiente capaz de contribuir para o desenvolvimento cognitivo do aluno com
deficiéncia. Para a autora,

[...] o arranjo fisico do espago reservado ao atendimento precisa coincidir com seu
objetivo de enriquecer o processo de desenvolvimento cognitivo do aluno com
deficiéncia mental e de oferecer-lhe o maior nimero possivel de alternativas de

envolvimento e interacdo com o0 que compde esse espaco. Portanto, ndo pode
reproduzir uma sala de aula comum e tradicional (BATISTA 2011, p. 125).

No entendimento de Mantoan (2010), a Sala de Recurso Multifuncional, como
espaco da escola, deve merecer a mesma atencdo que os demais espacos escolares. A autora
complementa, ainda, exprimindo que o Projeto Politico-Pedagodgico da escola deve prever a
viabilizacdo de um espaco especifico para funcionamento da SRM. E se o espa¢o da SRM néo
for apropriado, o Projeto Politico-Pedagdgico ha de determinar a necessidade de melhorias
para adequar o funcionamento da sala. No caso em estudo, todas as salas contavam com
espacos adequados e funcionais ao trabalho do professor do AEE.

Quanto aos objetivos das atividades desenvolvidas na SRM, verificamos que as
trés professoras definiam propostas, cuja finalidade aparentava natureza diferente. Havia
propostas que combinavam em um mesmo atendimento, atividades centradas nos contedos
curriculares com as atividades para o desenvolvimento de estratégias de aprendizagem a partir
do uso de jogos. P1 demonstrava preocupacdo com a aquisicdo da lingua escrita, enquanto P2,
na maioria dos atendimentos, problematizava e mediava as situacfes ludicas. Ja P3 era
centrada na proposicao de jogos, mas assumia a posicao de expectadora da atividade de A3,
em sua maioria. Em razéo desse contexto especifico de aprendizagem, o professor da SRM ao
propor atividades para o aluno que apresenta deficiéncia intelectual, deve considerar os
aspectos de ordem cognitiva que exigem uma organizacdo cuidadosa do tempo e da
caracteristica da atividade.

Estudo realizado por Silva (2011) apontou que os professores do AEE realizavam
atividades com objetivos centrados nas aprendizagens escolares. Em sua investigacédo, o autor
verificou que os professores do AEE demonstravam preocupacao quanto ao ensino das cores,
a aquisicdo da lingua escrita, os exercicios de coordenacdo motora, pintura, formagdo de
palavras e cobrir pontilhados.

Os dados da autora retrocitada corroboram 0s nossos, ao verificarmos que 0s

objetivos nos planos (principalmente de P1) indicavam a predominancia de objetivos
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relacionados somente aos contetdos de sala comum, ou seja, eram conteudistas, contrariando,
assim, a perspectiva e a natureza das atividades a serem desenvolvidas na SRM. Acerca desse
aspecto, Poulin, Figueiredo e Gomes (2013, p. 7) destacam que “O professor do AEE ndo tem
a atribuicdo de ensinar os contetdos curriculares, isso € de responsabilidade do professor de
sala de aula comum, mas ele deve trabalhar os processos cognitivos a partir da mediagdo na
SRM.”

Nessa categoria, verificamos aspectos importantes a serem considerados pelo
professor de SRM, ao elaborar o plano de AEE. O trabalho na SRM implica a organizacao do
espaco, disponibilizacdo de materiais necessarios as atividades e garantia do tempo necessario
para que o aluno com deficiéncia intelectual realize atividades. Além desses aspectos, o
professor do AEE deve considerar o ritmo de aprendizagem do aluno com deficiéncia
intelectual. Para isso, o professor ndo pode perder de vista 0s objetivos a serem alcancados
pelo plano, de acordo com a situacao problematica vivenciada pelo aluno em questao.

Vale destacar o fato de que, até o presente momento da analise dos dados,
verificamos um namero limitado de pesquisas que abordassem (ou evidenciassem) resultados
semelhantes aos nossos, para fim de ampliar nossa discussdo sobre a categoria destacada
(organizacdo do tempo, espaco e objetivos das atividades). Ressaltamos que o tema dessa

categoria ainda é expresso de forma timida (pouco explorada) no universo académico.

4.2 Materiais e equipamentos para o desenvolvimento das atividades

Nesta categoria a analise foi efetuada com base no conjunto de quatro subitens®
que integravam o primeiro item da escala de observacdo: 1.2. Seleciona 0s materiais a serem
utilizados pelo aluno com DI durante o atendimento; 1.4. Os materiais selecionados para
realizacdo da atividade estdo de acordo com os objetivos a serem alcancados; 1.5. Utiliza
diferentes materiais e/ou recursos nas intervencdes realizadas junto ao aluno com DI; 1.9.
Mantém os equipamentos existentes na Sala de Recursos Multifuncional adequados ao uso

Ao observar o desenvolvimento das atividades na SRM, verificamos que todas as
professoras selecionavam previamente 0s materiais a serem utilizados — esse aspecto
corresponde ao subitem 1.2. Seleciona os materiais a serem utilizados pelo aluno com DI
durante o atendimento. Elas disponibilizavam e organizavam 0s materiais no espaco da sala

reservado para a realizacdo das atividades. Todas as professoras relataram que a organizacao e

® Para maior compreensao sobre a reunido desses subitens retirados da escala de observacdo e incluidos nas trés
dimensdes para a analise, conservamos a numeracao original destes (ver Apéndice C).



77

a selecdo prévia dos materiais e recursos a serem utilizados tinham o propésito de qualificar o
tempo dos alunos na atividade, e evitar o desvio da atencdo dos alunos. Segundo as trés
professoras, a falta de atengdo e de concentracdo comprometia 0 empenho e o foco do aluno
no decurso da atividade. Sobre este assunto Figueiredo, Poulin e Gomes (2010) ressaltam que
os alunos que apresentam deficiéncia intelectual demonstram fragilidades quanto ao uso do
mecanismo de atencdo, quando se encontram em situacdo de aprendizagem. Estudos
realizados por Zeaman e House (1963 apud FIGUEIREDO; POULIN; GOMES, 2010)
relataram que esses alunos apresentam dificuldades de concentracdo e de orientacdo de sua
atencdo de forma pertinente a atividade.

Os espacos fisicos das trés SRM comportavam a diversidade e a quantidade dos
equipamentos e materiais. Observamos que as salas possuiam amplitude que favorecia a
disposicdo dos mobiliarios e dos equipamentos que eram adequados as salas.

Diferente dos nossos dados, Burkle (2010) verificou a inadequacdo dos
mobiliarios utilizados na Sala de Recursos Multifuncional. Os resultados da pesquisa de
Burkle mostraram a existéncia de mesas e cadeiras utilizadas nas salas de educacéo infantil —
essas eram destinadas as criancas e aos adolescentes atendidos nesse ambiente. O autor ainda
assinalou que os materiais e 0s equipamentos das salas eram adquiridos ou confeccionados
pelas proprias professoras.

Na presente investigacdo, ao comparar as trés salas quanto aos recursos, materiais
e equipamentos disponibilizados, verificamos semelhancas e diferencas. De modo
semelhante, todas elas possuiam materiais, recursos e equipamentos que correspondiam as
salas do tipo 1, nomenclatura definida pelo Ministério da Educacdo (MEC). No concernente
as diferencas, notamos que, dentre as trés salas, a SRM 1 disponibilizava apenas 0s materiais
enviados pelo Ministério da Educacdo, enquanto as demais salas (SRM2 e SRM3), além
desses materiais fornecidos pelo MEC, possuiam diversificados materiais pedagdgicos
adquiridos pelas respectivas escolas, como jogos, livros de literatura infantil e brinquedos.

As fotos (1, 2, 3, 4, 5 e 6) exemplificam os materiais, recursos e equipamentos
disponibilizados nas SRM1, SRM2 e SRMa3. Inicialmente mostramos as ilustracGes da sala da
P1, seguindo-se as fotos da SRM2 e SRM3, das professoras P2 e P3.
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Fotografia 1 — SRML1 - Equipamentosde infomatica: Fotografia 2 — SRM2 - Computador, teclado
computadores, scanner, impressora adaptado com colméia e mouse RCT

Fonte: Arquivo pessoal.

Fonte: Arquivo pessoal.

Os equipamentos da Foto 1 foram originados dos recursos provenientes do
Programa de Implantacdo da Sala de Recurso Multifuncional- MEC. Ja a foto 2 ilustra um
computador e um teclado adaptado com colméia e mouse RCT,

As fotos (3 e 4) da SRM 2 apresentam materiais enviados pelo MEC, e diversos

recursos pedagdgicos adquiridos pela escola, como jogos, livros e brinquedos.

Fotografia 3 — SRM2 - Equipamentos de informatica  Fotografia 4 — SRM2 - Brinquedos e jogos pedagogicos

Al /‘_ Bato\
Fonte: Arquivo pessoal.

Fonte: Arquivo pessoal.

A seguir as fotos dos materiais pedagogicos e 0s equipamentos da SRM3.

100 mouse RCT é um equipamento destinado a usuarios com dificuldades motoras e traz forma de um gabinete,
medindo 2 X 10 X 50 cm, com abas laterais que permitem sua fixacdo na mesa de trabalho. Seus botdes
movimentam o curso, possibilitando ao usuario com dificuldades motoras a ampliacdo de sua autonomia no
uso do computador.
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Fotografia 5 — SRM3 - Estante de jogos pedagdgicos Fotografia 6 — SRM3 - Computador

—

S irEaHESET TORBEBAEEEC

Fonte: Arquivo pessoal. Fonte: Arquivo pessoal.

No que diz respeito a variedade de uso dos materiais, dos equipamentos e dos
recursos, verificamos diferencas entre o desenvolvimento dos atendimentos das trés
professoras participantes deste estudo. Observamos, por exemplo, queP2, em comparacdo
com as outras duas (P1 e P3), selecionava e utilizava diversificados materiais, recursos e
equipamentos. Essa variagdo ocorria, tanto no interior de um mesmo atendimento, quanto
entre os atendimentos realizados com A2. Constatamos que, na maioria dos dez atendimentos
observados, a P2 utilizava mais de um recurso material. Por outro lado, néo identificamos essa
diversidade de uso de material nos atendimentos realizados por P1 e P3.

Os trechos a seguir reproduz as falas das trés professoras no que concerne a
selecdo e a variedade dos materiais, recursos e equipamentos a serem utilizados na SRM com

alunos que apresentam deficiéncia intelectual.

Eu seleciono o material de acordo com a necessidade do aluno, né? Quais séo as
dificuldades dele. O que ele precisa desenvolver melhor. De acordo com essas
dificuldades, ou na matematica ou na parte do portugués é que eu fago a selecio
das atividades. Eu procuro variar mais essas dificuldades, faco algumas atividades
escritas com papel, faco atividades no computador, fago alguns jogos, aplico alguns
jogos pra eles, procuro variar ate para ficar mais interessante os atendimentos.
(P1)

Bem, os materiais que eu seleciono sdo de acordo com a necessidade do aluno né?
Dependendo das potencialidades dele e daquilo que ele precisa melhorar é que eu
vou selecionar esse material, jogos, as atividades escritas, eu sempre gosto de fazer
um jogo e a partir do jogo eu seleciono, eu puxo uma atividade escrita, porque tanto
0 aluno vai desenvolver os mecanismos de aprendizagem como vai também se
encontrar no mundo da leitura e da escrita porque é uma coisa que ndo pode ficar
fora da questdo pedagogica da quest@o da aprendizagem em si. (P2)

Eu procuro selecionar os materiais a serem utilizados com meu aluno a partir das
potencialidades e dificuldades do aluno. A partir do que eu percebo de necessidades
dele eu seleciono os materiais que eu vou utilizar. (P3)
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De acordo com os trechos das falas de P1, P2 e P3, observamos elas consideram
as dificuldades e as potencialidades dos alunos como critérios definidores das atividades. O
quadro 4 ilustra a diversidade dos materiais utilizados por P2 ao longo dos dez atendimentos.

Quadro 4 — SRM1 - Materiais, recursos e equipamentos utilizados por P2

Atendimento Materiais, Recursos e Equipamentos

1 Lapis de cores de escrever, lapis de cores, borracha, papel oficio, jogo
pedagdégico (imagem, letra inicial e palavra), livro de histéria e massinha.

2 Papel 40 kg (rosa e azul), cola colorida, lapis de escrever, livro de histdria
infantil

3 Jogo pedagdgico, lapis de escrever, lapis de cores, papel oficio.

4 Computador, fone de ouvido e software educativo (jogo de quebra-cabeca)

5 Jogo pedagdgico (sequéncia ldgica), papel 40 kg e lapis de escrever

6 Computador (jogo das vogais), papel oficio, giz de cera e letras em EVA
(vogais).

7 Computador (jogo das vogais), papel oficio, revistas, cola, tesoura e lapis de
escrever.

8 Jogo pedagdgico (domind de divisdo silabica), papel oficio e lapis de escrever

9 Computador (jogo da memodria), jogo pedagdgico (domino de divisao silabica),
folha de oficio e lapis de escrever.

10 Quebra-cabeca (letras), papel oficio e lapis de escrever

Fonte: Dados da pesquisa.

O quadro 4 demonstra que P2, ao longo de dez sessdes, utilizou uma diversidade
de materiais, recursos e equipamentos — esse aspecto incide no subitem 1.5. Utiliza diferentes
materiais e/ou recursos nas intervengdes realizadas junto aos alunos com DI. Apesar da
variedade desses materiais, percebemos que a selecdo dos jogos pedagogicos, dos softwares
do computador e das atividades de escrita privilegiava a aquisicdo da leitura e da escrita.
Além da énfase no ensino da leitura e da escrita, observamos queP2 também favorecia o uso
de diferentes estratégias para resolucdo das atividades ou dos jogos. E valido ressaltar que
quando A2 demonstrava cansaco ou desinteresse pela atividade, P2 oferecia outras opg¢des de
materiais, bem como concedia um tempo de descanso. Essa constatacdo sugere que 0 uso de
diferentes recursos pedagdgicos, com mediacdo do professor, favorece o desempenho dos
alunos quanto a qualidade da utilizacdo de estratégias de aprendizagem para resolver uma
situacdo-problema. A auséncia de uma mediacdo explicita do professor, contudo, pode
restringir a emergéncia e a solucdo dos desafios cognitivos suscitados por determinada
atividade ou jogo.

E valido ressaltar que a diversificacdo do uso dos materiais e recursos por P2
constitui fator positivo nesta pesquisa, haja vista que essa diversidade de instrumentos

pedagdgicos incide no aspecto motivacional. Figueiredo, Poulin e Gomes (2010)
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evidenciaram o papel da motivagdo como promotora da capacidade de aprendizagem de
alunos que apresentam deficiéncia intelectual. Os autores destacaram a importancia da
motivacdo para a aprendizagem, evidenciando sua vinculacdo com a capacidade de atribuir
sentido a atividade.

Os quadros 5 e 6 conteudo a organizacdo dos materiais, recursos e equipamentos

definidos por P1 e P3 ao longo dos dez atendimentos observados.

Quadro 5 — SRM2 - Materiais, recursos e equipamentos utilizados por P1

Atendimento Materiais, Recursos e Equipamentos
1 Atividade escrita, lapis de escrever, borracha e lapis de cor
2 Computador (atividade de formacéo de palavra)
3 Jogo pedagdgico (loto leitura), caderno, lapis e borracha
4 Jogo pedagdgico (loto leitura), caderno, lapis e borracha
5 Atividade escrita, lapis de escrever, borracha e caderno
6 Material dourado, caderno de desenho (operacdes de adicdo), lapis de escrever e
borracha
7 Computador (atividade de formacao de palavras)
8 Jogos pedagdgicos (domind de quantidades e ndmeros e sinal de adicédo)
9 Computador (completar com a silaba inicial)
10 Papel oficio, lapis e borracha

Fonte: Dados da pesquisa.

Ainda sobre a utilizacdo de diferentes materiais e/ou recursos nas intervencdes
realizadas junto aos alunos com deficiéncia intelectual, presenciamos, na sala de P1,
constantes atitudes de desinteresse de Al no contexto de resolucdo de atividades. Quando Al
demonstrava ndo se implicar na atividade, e manifestava a intencdo de finaliza-la, P1
facilmente acolhia seu argumento e encerrava o atendimento, sem oferecer outras opg¢des de
escolha de material ou ainda questionar a aluna sobre sua falta de motivacdo. Ante esse
comportamento da aluna, a P1 afirmava que ndo deveria exigir que ela fizesse a atividade,

porque ela poderia estar cansada ou até mesmo nao saber:

P1 fala: Que bicho é esse?

Al fala: Macaco.

P1 fala: Aqui?

Al fala: Girafa.

P1 fala: Girafa...

P1 mostra outra figura.

Al fala: Galo.

P1 repete.

P1 fala: E aqui?

Al fala: Cavalo.

P1 fala: Cavalo... (faz gesto de que esta cansada)
P1 fala: Certo?! Ok? Cansou j&?
Al fala: Foi...

P1 fala: Tu cansou?

Al. fala: Cansei.
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P1 fala: Ave-Maria, como tu cansa facil... Pois ta bom!

P1 fala: Gostou?

Al fala: Gostei.

P1 fala: Tu ta sabida?

Alrir

P1 fala: Vai acabando a bateria né?

Al confirma.

P1 fala: Ai vai chegando a pregui¢a. Pronto, entdo pode parar.

Esta situacdo demonstra que as intervencdes mediante a utilizacdo de certos
equipamentos/recursos ou materiais por P1 ndo estimulava a participacdo de Al, ao contrario
tornava a atividade cansativa, mondétona e mecanica. Vale ressaltar que a aceitacdo da
desisténcia da aluna pela professora, sem sequer manifestar interesse de que esta
permanecesse na atividade, pode significar um tipo de rejeicdo ou negacao. Atribuimos essa
perspectiva ao conceito de Pedagogia da Negacdo (FIGUEIREDO; POULIN; GOMES,
2010). Figueiredo, Poulin e Gomes (2010, p. 7) explicam que a pedagogia da negacao “[...]
encontra sua fonte na superprotecdo, que € parente proximo da rejeicao.” OS autores
acentuam, também, que essa perspectiva pode se revelar entre outras circunstancias “[...]
quando o professor ndo desafia o aluno, provocando dudvida, contrapondo ideias.”
(FIGUEIREDO; POULIN; GOMES, 2010, p. 7).

Como vimos, P1 ndo oferecia opcdes diversificadas a aluna quando ela
demonstrava desinteresse ou fadiga das atividades. P1 focalizava seus atendimentos na
proposta de uma so atividade, na qual priorizava a busca por uma resposta “correta” da aluna.
Observa-se que a perspectiva de Pl vai de encontro a concepcdo de erro construtivo
fundamentado por Piaget, no qual advoga que as respostas espontaneas das criancas refletem
0 modo como elas interpretam a resolugdo de um problema.

A SRM3 de P3 dispbe de diversos materiais didaticos e pedagogicos diversos,
contudo, diferentemente de P2, P3 selecionava um Gnico material a ser utilizado com A3
durante as atividades. Nos atendimentos, as op¢des variavam entre um jogo no computador,
uma atividade escrita ou ainda a proposta de um jogo pedagdgico. P3 justificava a restricdo
uma atividade Unica por atendimento, o fato de A3 também apresentar distarbio de atencéo.
Ao indagar P3 sobre essa restricdo das atividades, ela disse que sua decisdo se baseou no
diagnéstico médico de A3. De acordo com esse diagnostico clinico, A3 necessitava de uma
atencdo direcionada, que exigia uma selecdo e proposta de uma atividade em cada momento.
A seguir, o quadro 6 que dispde sobre 0s materiais, recursos e equipamentos utilizados por
P3.
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Quadro 6 — SRM3 - Materiais, recursos e equipamentos utilizados por P3
Atendimento Materiais, Recursos e Equipamentos

1 Atividade escrita, lapis, borracha, tesoura e cola.

Argila

Jogo de trilha gigante, dado, quadro branco e pincel.

Jogo pedagdgico (blocos I6gicos)

Jogo pedagdgico (pinos coloridos)

Jogo pedagdgico (material dourado)

Jogo pedagdgico (tangran)

Papel oficio, lapis, borracha, som e CD.

Computador (jogo de labirinto)

Computador (jogo dos sete erros) e jogo de dama
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Fonte: Dados da pesquisa.

O quadro 6 ilustra a diversidade de materiais, recursos e equipamentos utilizados
por P3. No decorrer dos atendimentos, percebemos que esses materiais favoreciam o éxito da
aluna. As atividades apelavam para o aprimoramento do nivel da atengéo e concentragéo. Esse

aspecto pode ser ilustrado pelo fragmento seguinte.

P3 fala: Vou te dar uma dica, mesmo nos lugares que vocé ja encontrou um, as vezes tem mais outro naquele
mesmo lugar entendeu, pertinho dele, da uma olhada pra ver se tua acha. Fica olhando 6 aqui A3 6, fica
olhando que ai tu descobre rapidinho, tu entendeu mesmo tem lugar que tu ja achou um erro e as vezes bem
pertinho dele tem outro que a gente nem ta nem ta conseguindo vé, que a gente pensa que s6 é um que tem no
lugar.

A3 fala: Ja sei tia.

P3 fala: Achou.

A3 fala: Acho que é esse daqui 6, eu acho que é esse eu ndo sei ndo, porque esse daqui th mais pra perto, se ndo
for esse dai pode ser outro (falando baixo) é o pirata, ndo, cadé?

P3 fala: Vai sempre olhando pertinho daqueles que tu ja achou, que tu vai descobri 0 outro jé jé.

A3 fala: Ai tia desisto.

P3 fala: Nao, ndo pode desistir, essa € sua atividade vocé que vai fazer ta, ndo desista nao.

A3 fala: Quero fazer ndo. Vou desistir.

P3 fala: Porque vocé ndo é uma menina que vai até o final, entao.

A2 fala: Onde é que é?

P3 fala: Tu quase achou.

A3 fala: Como assim ... é esse, qual é? Essa, qual é tia

P3 fala: Se eu disser onde é ndo vai valer né?

Ao observar os atendimentos das trés professoras, constatamos coeréncia entre 0s
objetivos tracados em seus planos de AEE e definicdo quanto ao uso dos recursos, materiais e
equipamentos — esse aspecto corresponde ao subitem 1.4. Os materiais selecionados para
realizacdo das atividades estdo de acordo com os objetivos a serem alcangados.

Apesar da coeréncia entre os planos e 0 uso desses recursos materiais,
constatamos, por exemplo, que as atividades desenvolvidas por P1 nem sempre
correspondiam a natureza do trabalho do AEE. No periodo das observacdes, P1 desenvolvia
atividades por meio do uso do computador e de jogos, com énfase no processo de

alfabetizagdo, bem como na aprendizagem dos contetdos de Matematica relacionados a
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contagem mecéanica dos numeros. Nas atividades de alfabetizagdo, P1 utilizava jogos
pedagogicos, como, por exemplo, loto leitura. Em Matemaética, essa professora utilizava o
material dourado e o dominé de quantidade. Essas atividades indicavam a finalidade de
ensinar conteddos curriculares, cujas propostas ndo fazem parte do repertorio do AEE.

Quanto as atividades propostas por P2, verificamos que ela selecionava materiais
e jogos diversificados, e favorecia a participacdo e engajamento de A2 nas atividades. Em
relacdo as atividades propostas por P3, observamos a intengdo de valorizar as situacGes
ladicas em detrimento da énfase nos contetidos curriculares.

A analise acerca dos dados relativos ao uso de materiais, recursos e equipamentos
revelou que, dentre as trés salas investigadas, a SRM1 possuia a menor quantidade e
variedade de materiais. Para essa professora, a maior dificuldade ¢ “essa parte de material.
Material pedagdgico que na sala tem pouco. O material pedagogico €... explorar nesse
sentido ” (fala de P1).

Para Figueiredo, Gomes e Poulin (2010), o professor do AEE tem a funcdo de
produzir materiais didaticos e pedagogicos que possam contribuir para a inclusdo dos alunos
que apresentam deficiéncia de acordo com suas necessidades e especificidades. Desse modo,
alem dos materiais disponibilizados nas salas, € importante que o professor da Sala de
Recurso Multifuncional produza materiais segundo as necessidades individuais dos alunos
acompanhados. Na legislacao brasileira, a Resolucao 04/2009 prevé, no artigo 10:

O projeto pedagogico da escola de ensino regular deve institucionalizar a oferta do
AEE prevendo na sua organizagao:
I — sala de recursos multifuncionais: espago fisico, mobiliario, materiais didaticos,

recursos pedagdgico e de acessibilidade e equipamentos especificos. (BRASIL,
2009, p. 2).

Quanto aos planos de AEE, verificamos que as professoras utilizaram os recursos,
materiais e equipamentos previstos em seus planejamentos. Para P2 e P3 em algumas
atividades na SRM, elas sentem necessidade de adequar materiais para os alunos com
deficiéncia intelectual, referéncia desta investigacdo. P3 considerou que nas atividades
escritas € necessario ampliar a fonte da letra para A3, por causa de seu problema de acuidade
visual. Enquanto isso, P1 ndo declarou qualquer necessidade de adequacdo de materiais,
recursos ou atividades, mas se queixou da falta de jogos e de outros recursos materiais.

As trés professoras investigadas revelaram semelhancas e diferencas quanto a
escolha e a utilizagdo dos recursos, materiais e equipamentos. As semelhancas se

relacionavam a utilizacdo desses recursos materiais, enquanto as diferencas se manifestaram
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quanto ao modo, variedade e frequéncia de emprego desses recursos. Destacamos, também,
que a selecdo e uso desses recursos variavam em funcgdo das necessidades apresentadas pelos
alunos e dos objetivos estabelecidos nos planos de AEE pelas professoras investigadas.

E importante ressaltar o fato de que, durante a investigacio no notamos o uso da
comunicacdo digital como instrumento pedag6gico nas SRM junto aos alunos com deficiéncia
intelectual. Freitas (2010), ao discutir a perspectiva de Vygotsky em relacdo as tecnologias
assinala que o uso do computador e da internet possibilita trés ordens de mediagdo: “E a
mediacdo da ferramenta material: 0 computador enquanto maquina; a mediacdo semiotica
através da linguagem; e a mediacdo com os outros enquanto interlocutores”. (FREITAS,
2010, p. 62) Para a autora, a utilizacdo do computador e da internet possibilita ao sujeito uma
acao interativa, visto que ao ler e escrever com o uso dessa ferramenta e na relacdo com 0s
outros fatores intelectuais sdo acionados como a memdria, imaginacdo e percepcdo. Destaca
ainda, que, “outros tipos de comunicagdo afetam os usuarios por varios canais, sensoriais,
combinado texto, imagem, cor, som, movimento” (FREITAS, 2010, p. 62).

Para Santos e Pequeno (2011, p. 81) “Existe um ambiente favoravel as pessoas
com deficiéncia para atuarem junto as novas tecnologias independentemente de possuirem
limitacGes visuais, fisicas, auditivas, mentais ou multiplas.”

Algumas pesquisas (VIEIRA; SILVA; FIGUEIREDO, 2010; VIEIRA; MOURA;
SILVA, 2009) ressaltam a importancia da comunicacdo digital para a aprendizagem de
sujeitos com deficiéncia intelectual. Esses estudos evidenciaram que esse tipo de
comunicacdo possibilita autonomia, ampliacdo da producdo escrita, superacdo de algumas
dificuldades impostas pela deficiéncia e retomada da intencédo inicial de escrita. Verifica-se
que esses resultados estdo intrinsecamente relacionados aos mecanismos de aprendizagem, 0s
quais devem ser trabalho dos diariamente pelos professores de AEE, por meio de variadas
estratégias de ensino e uso de materiais diversificados.

Por fim, é valido lembrar que a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva declara que o espaco da Sala de Recursos Multifuncional
deve oferecer materiais, mobiliarios e equipamentos necessarios para a realizacdo das
atividades destinadas aos alunos com deficiéncia, os quais devem favorecer a superacdo das

barreiras impostas pela deficiéncia, que podem dificultar o0 acesso ao conhecimento.
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4.3 Autonomia e acessibilidade para realizacao das atividades

Esta categoria retne dois subitenst’que compdem o primeiro item da escala de
observacdo: 1.3. Organiza os materiais a serem utilizados na atividade de modo a favorecer a
autonomia do aluno com DI; e 1.7. Organiza o mobiliario e os equipamentos de modo a
favorece a acessibilidade dos alunos. Nesta categoria, objetivamos investigar se a organizagdo
dos materiais, mobilidrios e equipamentos das trés Salas de Recurso Multifuncional
investigadas favoreciam a autonomia e a acessibilidade dos alunos com deficiéncia
intelectual.

As trés salas favoreciam a utilizacdo dos mobiliarios, materiais e equipamentos e
asseguravam autonomia e acessibilidade aos alunos com deficiéncia intelectual. A
organizacdo fisica das salas contribuia para o deslocamento dos alunos durante as atividades.
As fotos a seguir ilustram os espacos dessas salas.

Fotografia 7 — Espaco da SRM1 Fotografia 8 — Espagco da SRM2

Fonte: arquivo da pessoal. Fonte: arquivo da pessoal.

Fotografia 9 — Espaco da SRM3

Fonte: arquivo pessoal.

11 Para maior compreens&o sobre a reunido desses subitens retirados da escala de observacdo e incluidos as trés
dimensdes para a analise, conservamos a numeracao original destes (ver Apéndice C).
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Compreendemos que a acessibilidade fisica auxilia os alunos quanto a sua
autonomia no ambiente de aprendizagem. Apesar de ser importante para o aluno que o
professor do AEE organize e disponibilize os materiais a serem utilizados na SRM,
advertimos para o fato de que a apresentacdo prévia dos materiais ndo deve incidir sobre a
capacidade do aluno de fazer escolhas, de acordo com seus interesses e de sua capacidade de
realizagéo.

Relativamente a promoc&o da autonomia, conferimos nas observacdes realizadas
nas trés salas, o fato de que as trés professoras selecionavam previamente os materiais, e
raramente concediam aos alunos a oportunidade de fazer escolhas. Quando os alunos
ingressavam nas salas, 0s materiais ja estavam expostos nas mesas. ldentificamos, porém,
diferencas relacionadas as atitudes das professoras no que diz respeito a promocdo da
autonomia dos alunos no contexto da atividade. P2 destacava-se em todos os atendimentos,
por encorajar A2 a utilizar os materiais de modo autbnomo. As atitudes de encorajamento da
professora eram expressas mediante constantes intervencdes, elogios e questionamentos para
que A2 prosseguisse com a atividade sem a necessidade de aprovacgéo da professora.

De acordo com o Decreto 7.611/2011, o atendimento educacional especializado
compreende “[...] o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos
organizados institucional ¢ continuamente [...]” (Art. 2°, Paragrafo 1°) (BRASIL, 2011, p. 1).
Para Sartoretto e Berch (2010, p. 8) “[...] os recursos pedagogicos e de acessibilidade
colaboram para que pessoas com deficiéncia participem ativamente do processo escolar”.
Além de favorecer a acessibilidade, a utilizacdo dos recursos promove a autonomia dos alunos
ante as situacdes de aprendizagem. As autoras acrescentam ainda que

[...] os recursos podem ser considerados ajudas, apoio e também meios utilizados
para alcancar um determinado objetivo; sdo ages, praticas educacionais ou material
didéatico projetados para proporcionar a participacdo autdnoma do aluno com
deficiéncia no seu percurso escolar. Quando nos referimos aos recursos de
acessibilidade na escola, estamos falando em Tecnologia Assistiva (TA) aplicada a

educagdo a educacdo, sob a forma de Atendimento Educacional Especializado
(AEE). (SARTORETTO; BERCH, 2010, p. 8).

A Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva
atribui ao professor do AEE func¢des pertinentes ao seu trabalho educacional complementar ou
suplementar. Dentre as variadas fungdes do professor do AEE, destacamos o papel de
organizar estratégias de aprendizagem que promovam o atendimento as necessidades

especificas de cada aluno. Na elaboracdo do Plano do AEE, o professor deve prever a
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eliminacdo de barreiras para que os alunos possam se beneficiar do ensino, desenvolver
autonomia e ampliar as potencialidades cognitivas.

Para Mantoan (1992, p. 2), “O interesse pela adaptacdo ao meio e a valorizagdo
dos papéis sociais presentes na maioria das propostas educativas atuais, decorrem da
autonomia como finalidade da educacdo de pessoas com deficiéncia.”

Dentre 0s objetivos expressos na Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2008b), encontra-se a acessibilidade
arquitetbnica, aos transportes, aos mobiliarios, as comunicacgdes e as informagdes. A Sala de
Recurso Multifuncional como espacgo do atendimento educacional especializado deve oferecer
acessibilidade arquiteténica, nos mobiliarios e nos equipamentos. A acessibilidade universal
deve atender as especificidades de todos os alunos, publico-alvo desse atendimento.

A Lei 10.098, de 19 de dezembro de 2000 define acessibilidade como a

[...] possibilidade e condigdes de alcance para utilizagdo, com seguranca e
autonomia, dos espacos, mobiliarios e equipamentos urbanos, das edificacbes, dos

transportes e dos sistemas e meios de comunicacdo para pessoa portadora de
deficiéncia ou com mobilidade reduzida. (BRASIL, 2000, p. 1).

Tomando como referéncia todos os planos analisados e o0s atendimentos
observados, percebemos fragilidades dos objetivos das atividades quanto a promogdo da
acessibilidade ao conhecimento. As professoras (P1 e P2) demonstravam, na maioria das
atividades, preocupacdo recorrente quanto ao reforco do ensino do contetdo curricular.
Enguanto isso P3 proporcionava situacdes ludicas que concediam ao aluno com deficiéncia
intelectual o sentimento de saber e de saber-fazer.

Neste item, verificamos que as trés Salas de Recursos Multifuncional oferecem
espacos adequados a realizacdo das atividades do atendimento educacional especializado, no
entanto, nem sempre, a disponibilizacdo dos recursos e dos materiais pode ser considerada
como estratégia que incentiva a busca pela autonomia. Compreendemos que a oportunidade
de manusear 0s recursos materiais e 0s equipamentos confere ao aluno com deficiéncia
intelectual a possibilidade de explorar o ambiente, de aprender e refletir com suporte em suas

acOes sobre 0s objetos do conhecimento.



89

5 FUNCOES, CONCEPCOES E ACOES DO PROFESSOR DE AEE X POLITICA
NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO
INCLUSIVA

Este capitulo apresenta os dados da dimens&o Il (FuncGes, concepcdes e acdes do
professor de AEE X Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva) que trata de analisar se a natureza e a aplicabilidade das atividades para os alunos
com deficiéncia intelectual estdo em concordancia com os principios da Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva. A andlise foi realizada a partir das
trés categorias que compdem a dimensdo supracitada, séo elas: 1. Elaboragéo e utilizacéo de
instrumentais especificos; 2. Coeréncia das agdes, recursos pedagogicos e atividades
propostas; e 3. Orientacdo e parceria com os sujeitos envolvidos na aprendizagem do aluno.

Esta dimensdo, assim como as demais, foi analisada por meio da escala de
observacdo, de entrevistas, e da andlise documental dos planos de AEE de alunos com
deficiéncia intelectual de cada uma das professoras, de dez registros escritos de
acompanhamentos diarios de cada professora e dos estudos de casos. A reunido de todos esses
instrumentais totalizou: trés estudos de casos, trés planos de AEE e 30 registros de
acompanhamentos diarios das atividades.

Nos itens subsequentes, discutiremos cada uma das trés categorias da Dimensao

5.1 Elaboracéo e utilizacdo de instrumentais especificos

Essa categoria foi organizada com apoio no agrupamento de cinco subitens da
escala de observagdo dentre os 14 que constituiam o segundo!? item dessa escala: 2.1 O
professor de AEE elabora o estudo de caso do aluno com DI; 2.3. O professor de AEE
elabora e executa o Plano de AEE para o aluno com DI; e 2.12. O progresso do aluno com DI
é registrado pelo professor de AEE nos instrumentais previstos para isso.

Essa categoria investigou o0s instrumentais elaborados e utilizados pelas
professoras, durante as atividades desenvolvidas com os alunos com deficiéncia intelectual,

observando se as professoras elaboravam o plano de AEE, se desenvolviam o estudo de caso

12 Atividades relacionadas a funcdo do professor de AEE definida na Politica Nacional de Educacio Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva — da escala de observacéo.

13 Para maior compreens&o sobre a reunido desses subitens retirados da escala de observacdo e incluidos as trés
dimensdes para a andlise, conservamos a numeracao original destes (ver Apéndice C).
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dos alunos com deficiéncia intelectual, e ainda se utilizavam registro escrito do
acompanhamento dirio desses alunos.

Entre as publicagdes (BEZERRA, 2013) catalogadas que abordam o Atendimento
Educacional Especializado e deficiéncia intelectual, identificamos que elas destacam a
presenca do estudo de caso. Esses estudos denotam preocupacdo com Varios aspectos, como
dificuldades e potencialidades.

O estudo de caso é considerado no universo do Atendimento Educacional
Especializado como instrumento de avaliagdo que visa a tracar o perfil do aluno publico-alvo
da Educacdo Especial, tendo em vista a construgdo de um plano de intervencdo (GOMES;
POULIN; FIGUEIREDO, 2010). Segundo Gomes, Poulin e Figueiredo (2010, p. 9),

O estudo de caso se faz através de uma metodologia de resolucédo de problema, que
identifica a sua natureza e busca uma solugdo. O estudo de caso deve ser efetivado

pelo professor do AEE em colaboracdo com o professor do ensino comum e com
outros profissionais que trabalham com esse aluno no contexto da escola.

De acordo com Rapoli et al. (2010), o estudo de caso deve ser elaborado para o
aluno com deficiéncia intelectual, considerando suas particularidades e potencialidades. As
autoras advertem ainda que, o diagnostico de uma mesma deficiéncia demanda
especificidades de acordo com cada aluno e ndo com a deficiéncia em si. Cada aluno, embora
possa apresentar a mesma deficiéncia, possui necessidades, potencialidades e caracteristicas
proprias. Nesse sentido, a elaboracdo do estudo de caso deve possibilitar ao professor do
atendimento educacional especializado conhecer a historia de vida do aluno, suas
individualidades, seus desejos e suas diferencas.

No que diz respeito a analise dos trés estudos de casos desta pesquisa, assinalamos
que todas as professoras elaboravam o estudo de caso de acordo com as etapas sugeridas pelo
roteiro de proposicao de um caso (ROPOLI et al., 2010) (ANEXO J) — esse dado corresponde
ao subitem 2.1. O professor de AEE elabora o estudo de caso do aluno com DI. Este roteiro é
organizado em quatro itens, denominados como A, B, C e D. Os itens contemplam: A —
Informacdes referentes ao aluno —idade, série, escolaridade, tipo de deficiéncia, outros; B —
Informacdes coletadas do/sobre o aluno; C — Informacdes coletadas da/sobre a escola; D —
Informacdes coletadas da/sobre a familia.

Ao examinarmos os estudos de casos das professoras participantes, verificamos
que todas registram informacdes sugeridas pelo item A — contemplavam informacg6es quanto
ao tipo de deficiéncia, idade e série. Os estudos de casos, contudo indicavam semelhancas e

diferencas quanto as informag6es disponiveis em seus roteiros, bem como averiguamos que
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uma das professoras registravam informagdes incompletas sobre os itens do roteiro. A
principal diferenca entre os planos decorria quanto as informag@es relativas a escolaridade
dos alunos. Por exemplo, P1 e P3 apresentavam detalhes quanto a escolaridade dos alunos e
contextualizavam a trajetoria escolar dos alunos acompanhados na SRM, enquanto P2 apenas
preenchia a informacéo do nivel escolar (ANEXOS G, He l).

Nos estudos de casos, as trés professoras explicitavam também informacdes sobre
a situacdo familiar dos alunos acompanhados, destacavam a situagdo socioecondmica e
aspectos relacionados a participacdo familiar. Todas elas descreviam as dificuldades dos
alunos em relacdo ao processo de aprendizagem, e, nesse aspecto do estudo de caso,
detalhavam os conhecimentos adquiridos pelos alunos e apontavam as dificuldades.

Com base nas orientagdes do roteiro apontados por Ropoli et al. (2010) inferimos
que o trabalho com o estudo de caso deve possibilitar ao professor da SRM perceber as
singularidades dos alunos com deficiéncia, sendo essa percep¢do necessaria ao trabalho do
professor desse ambiente. Ele deve ser capaz de identificar as dificuldades e as habilidades
desses alunos com a finalidade de construir estratégias de intervencao capazes de contribuir
para o desenvolvimento e a aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual. Observa-se
que esse trabalho pedagogico por meio do estudo de caso traz proposicdes baseadas na
concepcao de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Segundo Vygotsky (2007, p. 93),
ZDP constitui-se como a

[...] distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento

potencial, determinado atraves da solucdo de problemas sob a orientagcdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes.

O conceito de ZDP visa a interpretar os caminhos que os alunos ja percorreram e
antecipar os futuros, com o fim de intervir para que superem e/ou minimizem as dificuldades
e potencializem suas capacidades. Por isso a mediacdo, tendo como foco a ZDP, se mostra
como ferramenta importante no trabalho do Atendimento Educacional Especializado, pois se
volta para o aprendizado daquilo que ainda esta processo de maturacdo. Em contrapartida,
Vygotsky (2007) salienta a ineficacia do trabalho focado em niveis ja adquiridos ou que ainda
nem iniciaram. Em suas palavras, “[...] um novo estagio do processo de desenvolvimento,
mas, ao invés disso, vai a reboque desse processo [...] a no¢do de ZDP capacitanos a propor
uma nova formula, a de que o ‘bom aprendizado’ é somente aquele que se adianta ao

desenvolvimento.”
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Quanto a elaboragdo e execucdo dos planos de AEE, todas as participantes deste
estudo preparavam seus planos de AEE (ANEXOS A, B, C) para os alunos com deficiéncia
intelectual que eram acompanhados nas salas de recurso multifuncional — esse dado
corresponde ao subitem 2.3. O professor de AEE elabora e executa o Plano de AEE para o
aluno com DI da categoria analisada. No capitulo 4, anteriormente mencionado, assinalamos
que esses planos eram elaborados com base no Roteiro para o Plano de Atendimento
Educacional Especializado (ROPOLI et al., 2010). Vale lembrar que esse roteiro contém trés
itens, identificados como A, B e C.

Para efeito de analise, destacaremos somente o item A do roteiro citado, pois trata
da forma como as professoras atuam nas SRM, estruturam e executam o plano de AEE. Esse
item (A) € constituido de oito aspectos: Objetivo do plano; Organizacdo do atendimento;
atividades a serem desenvolvidas no atendimento ao aluno; Selecdo de materiais e
equipamentos a serem produzidos para o aluno; Adequacdo de materiais, selecdo de materiais
e equipamentos que necessitam ser adquiridos; Tipos de parcerias necessarias para o
aprimoramento do atendimento e producdo de materiais; profissionais da escola que
receberam orientacdo do professor de AEE sobre servicos e recursos oferecidos ao aluno.

Tomando como referéncia os itens indicados no item A dos planos de AEE,
averiguamos que as trés professoras privilegiavam ac6es que atendiam ao cumprimento dos
aspectos mencionados os quais correspondiam ao item em foco. O atendimento a esses
aspectos, no entanto, nem sempre ocorria de forma coerente entre o proposito dos planos e a
acdo pedagdgica das professoras na SRM quando se encontravam no momento da intervencgéo
com os alunos, ou seja, a natureza da execucdo nao correspondia a proposta do plano
elaborada. Essa constatacdo perpassa o subitem 2.9. O professor de AEE realiza atividades
considerando os objetivos estabelecidos no Plano de AEE da categoria Coeréncia das acoes,
recursos pedagogicos e atividades propostas. Para efeito de analise os resultados desses
subitens, serdo analisados de forma Unica na categoria precedente.

Quanto aos registros das atividades, averiguamos que as trés professoras
utilizavam distintos instrumentais de registro das atividades diarias — esse aspecto
corresponde ao subitem 2.12. O progresso do aluno com DI é registrado pelo professor de
AEE nos instrumentais previstos para isso.

P1 registrava os atendimentos em um caderno para esse fim. Nesse caderno, ela
anotava informacdes sobre a data do atendimento, a atividade realizada e a resposta e/ou
comportamento da aluna durante a atividade. Enquanto isso, P2 e P3 utilizavam um

instrumental elaborado pelo Distrito de Educacdo da Secretaria Executiva Regional V



93

(ANEXO H, 1). Esse instrumental era organizado em sete itens: NUmero da sessdo; Nome do
aprendente; Atividades desenvolvidas; Objetivos; Respostas do aprendente; Observagdes e
encaminhamentos.

Durante as observacoes, verificamos que P2 realizava seus registros durante os
atendimentos. Ao apreciar 0s registros de P2, identificamos informacGes acerca das
dificuldades encontradas pela aluna para realizar a atividade proposta na SRM. P2 também
destacava em seus registros se A2 havia ou ndo demonstrado autonomia para a realizacdo das
atividades, e se houve avancos em sua aprendizagem. Os trechos abaixo exemplificam esses
aspectos:

O aluno realiza as atividades com interesse, porém apresenta dificuldades de
memoria e atencgdo. (Atendimento 10 — ANEXO)

O aluno demonstrou autonomia na realizacdo dos jogos, observando, segmentacéo
das gravuras do dominé. Construiu a escrita das palavras do jogo. Demonstrou boa
orientacdo espacial ao mover as pecas do jogo. (Atendimento 09 - ANEXOQ)

Demonstrou melhor desenvolvimento da oralidade e interesse na realizacdo da
atividade. Compreendeu os comandos prontamente. (Atendimento 02 — ANEXO)

As professoras P1 e P3 registravam as observacfes sobre os alunos com
deficiéncia intelectual apds a concluséo dos atendimentos. P1, em seus registros enfatizava as
dificuldades persistentes e as aprendizagens ja consolidadas pela aluna. O relatorio de P1
evidenciava a preocupacdo com atividades de reforco dos conteddos curriculares da sala de
aula. Os dialogos estabelecidos entre P1 e Al explicitavam termos e expressdes préprias do
universo das professoras de sala comum. Os trechos dos registros escritos de P1 exemplificam
sua énfase em atividades com caracteristicas de sala de aula:

Concluiu a lista lendo oito palavras. Fez um ditado contendo doze palavras da lista

cometendo os erros nas silabas complexas e trocando r/l. (Atendimento 3 —
ANEXO)

Montou o dominé com pouca dificuldade, mas confundia-se na contagem dos
desenhos na peca. Reconheceu e identificou os nimeros de 0 a 9 e de 10 em 10, ndo
identificou os sinais. (Atendimento 9 — ANEXO)

Quanto aos registros de P3, verificamos que ela destacava o desempenho de A3
durante as atividades, e registrava suas dificuldades, se havia ou ndo interesse pelas atividades
e, ainda, como A3 se comportava no ambiente da SRM.A seguir, exemplos dos registros de
P3:
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Foi observado que a aluna encontra-se no nivel alfabético de leitura e escrita. A
ordenacdo da musica foi realizada com satisfacdo. A aluna néo eshocou dificuldade
para essa atividade. (Atendimento 8 — ANEXO)

A aluna fazia um objeto e logo desmanchava. Demonstrou inquietacdo nessa
atividade e foi percebido que ndo foi interessante para a aluna. (Atendimento 2 —
ANEXO)

A aluna identificou algumas frutas com a letra solicitada, mas tivemos que, algumas
vezes, escrever nome de animais. A atividade deixou a aluna muito agitada devido
todo o movimento que esse jogo exige. Eduarda ficou muito dispersa. (Atendimento
4 — ANEXO)

Salientamos que as professoras investigadas ndo destacavam em seus registros de
acompanhamentos informacdes relativas as estratégias de resolucdo de problemas utilizadas
pelos alunos. Consideramos essa uma informacdo importante, uma vez que é papel do
professor de AEE “[...] organizar situacOes desafiantes que suscitem a utilizacéo de estratégias
de resolugdo problemas.” (POULIN; FIGUEIREDO; GOMES, 2013, p. 18). Desse modo, ao
registrar essas informacdes, o professor de AEE sera capaz de avaliar se as atividades
propostas contribuem para que os alunos com deficiéncia intelectual facam uso dessas
estratégias de resolucdo de problemas. Essas informacdes contribuem de modo significativo
para 0 acompanhamento da aprendizagem dos alunos bem como para a reestruturacdo das
acOes do professor do AEE com vistas a possibilitar o uso de estratégias de resolucdo de
problemas, tais como: dominar sua impulsividade; observar de forma completa e precisa;
selecionar o essencial; interpretar o que observa; agrupar informacdes de acordo com suas
caracteristicas; definir o problema com precisdo; planejar as etapas para resolver o problema;
elaborar diferentes hipoteses de solucéo; e verificar suas hipoteses (POULIN; FIGUEIREDO;
GOMES, 2013).

Neste item, apreciamos os planos de AEE, os estudos de casos, bem como 0s
registros dos acompanhamentos das professoras deste estudo quanto a elaboracdo e utilizacéo
de instrumentais especificos. Observamos a concepcdo das trés professoras em relacdo a
natureza do trabalho no ambiente da SRM com alunos que apresentam deficiéncia intelectual.
Verificamos, por exemplo, que a P1 enfatizava as atividades direcionadas para o ensino da
leitura, escrita e Matematica. Entrementes, P2 destacava atividades e/ou jogos centrados no
trabalho com a oralidade, autonomia, memodria e atencdo. Por fim, P3 demonstrava
preocupacdo em propor atividades que regulassem o comportamento da A3, que
promovessem o ensino da escrita e a oferta de jogos que envolvessem o trabalho com atengédo

e concentracao.
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Na nossa avaliacdo os planos de AEE, especialmente os estudos de casos e 0s
registros de acompanhamento, omitiam informacdes significativas relativas ao nivel de
desenvolvimento e aprendizagem dos alunos atendidos. Consideramos que 0s registros dos
atendimentos séo fontes importantes que podem fornecer informag6es acerca da evolugéo dos
alunos e contribuir para a definicdo e redefinicdo de estratégias, recursos, materiais e

equipamentos.

5.2 Coeréncia das a¢0es, recursos pedagdgicos e atividades propostas

Essa categoria foi organizada com suporte no agrupamento de quatro subitens do
item 2% da escala de observacdo: 2.8.1° As acgles previstas no Plano de AEE atendem a
problematica do aluno com DI; 2.9. O professor de AEE realiza atividades considerando 0s
objetivos estabelecidos no Plano de AEE; 2.10. Os objetivos estabelecidos pelo professor séo
coerentes como as necessidades que o aluno apresenta; e 2.7. O professor de AEE elabora
e/ou sugere recursos pedagdgicos considerando as necessidades especificas do aluno com DI.
Nesta categoria, investigamos se havia coeréncia quanto as acdes das professoras
investigadas, a utilizacdo dos recursos pedagogicos e as atividades propostas na SRM para 0s
alunos que apresentam deficiéncia intelectual.

Ao analisar os estudos de casos de Al, A2 e A3, verificamos que as respectivas
professoras desses alunos incluiam a natureza do problema em todos os estudos de casos —
esse aspecto corresponde ao subitem 2.8. As acles previstas no Plano de AEE atendem a
problematica do aluno com DI.

Todos os alunos tinham dificuldades de ordem cognitiva, além de outras
particularidades, como, por exemplo, o caso de A3, que também apresentara Transtorno de
Déficit de Atencéo e Hiperatividade.

Na literatura, estudos indicam que os alunos com deficiéncia intelectual
apresentam dificuldades nos aspectos referentes a atencdo e ao interesse na resolucdo de
problemas. Essa caracteristica “[...] compromete seu desenvolvimento quanto ao ritmo de
aprendizagem, ao uso de estratégias eficazes de resolucdo de problemas e a transferéncia de
informacGes no interior de um procedimento em situacdo de aprendizagem.” (POULIN;
FIGUEIREDO; GOMES, 2013, p. 8).

14Atividades relacionadas a funcdo do professor de AEE definida na Politica Nacional de Educacéo especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva - da escala de observagao.

15Para maior compreensdo sobre a reunido desses subitens retirados da escala de observacio e incluidos nas trés
dimensdes para a andlise, conservamos a numeragao original destes (ver Apéndice C).
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Analisando o estudo de caso de Al, foi possivel evidenciar a natureza do
problema desse aluno compreende diversas dimensdes —cognitiva, psicomotora, linguagem e
de comportamento. As trés primeiras podem ter relacdo com a deficiéncia intelectual. A
terceira pode estar relacionada a falta de regras e auséncia de limites provenientes de atitudes
familiares de superprotecéo. As dificuldades psicomotoras podem comprometer as atividades
relacionadas aos movimentos e ocasionar dificuldades na motricidade ampla e fina.

Para a andlise do subitem 2.9. O professor de AEE realiza atividades
considerando os objetivos estabelecidos no Plano de AEE, trouxemos 0s objetivos contidos
nos planos de AEE de cada professor e as estratégias de realizacdo das atividades destinadas
aos alunos com deficiéncia intelectual.

O plano de P1 assinala dois objetivos: 1. Implementar estratégias diversificadas de
aprendizagem para o desenvolvimento da leitura; 2. Estimular a capacidade do aluno no
desenvolvimento do raciocinio logico-matematico. Ao avaliar as atividades elaboradas para
Al, identificamos correlacdo entre os objetivos e a préatica da P1.Percebemos a preocupacao
de P1 centrada na aquisicdo da lingua e no desenvolvimento do pensamento logico-
matematico por meio de proposta de exercicios envolvendo noc¢des de conjunto, operacGes
matematicas, dentre outros. A P1 utilizava também desenhos, pinturas e o computador. Os
objetivos estabelecidos por essa professora no plano de AEE, no entanto, se confundem com
as finalidades do ensino curricular da sala de aula. No periodo da investigacdo, todas as
atividades propostas por P1 realcavam a aprendizagem da leitura, da escrita e da Matematica.
No que se refere as atividades de matematica propostas por P1, os autores Figueiredo, Poulin
e Gomes (2010) ressalta que um dos papéis do professor do AEE é o de avaliar as
aprendizagens do aluno no campo matematico, com a finalidade de estabelecer interlocucédo
com o professor da sala comum. Os autores acrescentam que

[...] o professor de AEE poderé fazer intervengdes junto ao aluno se este apresentar
necessidade de uma ajuda especifica em fungdo da natureza das suas dificuldades.
Esse pode ser o caso, por exemplo, se o aluno tem grandes dificuldades de
motivacdo ou aten¢do, ou ainda, na utilizacdo de certas estratégias cognitivas em

atividades de aprendizagem da matemaética. (FIGUEIREDO; POULIN; GOMES,
2010, p. 27).

O plano da P2 estabelecia os seguintes objetivos: 1. Desenvolver atividades que
permitam a autonomia do aluno e seu acesso ao conhecimento; 2. Permitir que o aluno se
reconheca como participe de sua aprendizagem através de uma rotina desenvolvida na escola;
e 3. Estimular a compreensdo de regras e limites. Ao observar os atendimentos de P2,

constatamos que ela sinalizava para uma preocupacao recorrente em estimular a autonomia de
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A2, a qual corresponde ao primeiro objetivo do plano. Quanto aos demais objetivos, ndo foi
possivel observar atividades que tivessem como foco o estabelecimento de regras e limites,
bem como ndo foi possivel acompanhar as atividades que permitissem a A2 se reconhecer
como participe em razdo de o locus da pesquisa ser no Atendimento Educacional
Especializado. E valido ressaltar que nos atendimentos observados de P2, identificamos
atividades com contetdos que ndo eram mencionados em seu plano de AEE. Esses conteldos
centravam-se em atividades de leitura, compreensdo, memaria e atencdo. Esse dado constitui-
se como fator positivo nesta pesquisa, haja vista que o trabalho com este fim vai de encontro
a problematica implicada em razdo da deficiéncia intelectual.

As fotos abaixo séo representativas das atividades propostas pela professora no
Plano de AEE para o trabalho a ser desenvolvido em Salas de Recurso Multifuncional.

Fonte: Arquivo pessoal. Fonte: Arquivo pessoal.

Em relacdo ao plano de P3, a professora diferenciava dois tipos de objetivos: geral
e especificos. O primeiro tinha por finalidade propiciar a aluna a possibilidade de desenvolver
as habilidades essenciais para sua participacdo no contexto escolar, favorecendo assim sua
inclusdo tanto educacional como social. Os objetivos especificos eram: 1. Estabelecer um
ambiente favoravel a realizacdes de atividades funcionais levando em conta seu tempo e
idade cronoldgica; 2. Desenvolver considerando a capacidade de comunicacgdo e linguagem;
3. Ampliar o desenvolvimento da formacdo de conceitos, memorizacdo, concentracdo e a
atencdo; e 4. Manusear o computador na Sala de AEE e no Laboratério de Informatica (LIE)
para favorecer o desenvolvimento da leitura, da escrita e do raciocinio légico-matematico.

Mencionada professora executava as atividades com base na utilizacdo de jogos de mesa e de
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computador. Também realizava atividade para o desenvolvimento da linguagem escrita, ndo
tendo sido observado as atividades relativas aos aspectos matematicos.

Destacamos a importancia da utilizacdo de jogos no processo de aprendizagem de
alunos com e sem deficiéncia intelectual, uma vez que, segundo Piaget (1975), o jogo
mantém estreita relagdo com o desenvolvimento da inteligéncia. De acordo com Mafra
(2010), a pratica ludica é valorizada por Piaget considerando o desenvolvimento infantil
harmonioso, porquanto possibilita ao sujeito a expressao do imagindrio, a aquisicdo de regras
e a apropriacdo do conhecimento. E valido ressaltar o fato de que, para Piaget, “ao manifestar
a conduta lidica, a crianca demonstra o nivel de seus estagios cognitivos e constroi
conhecimentos.” (KISHIMOTO, 2008, p. 32 apud MAFRA, 2010, p. 7).

O professor de AEE ao fazer uso de jogos que provocam desafios, favorece ao
aluno com deficiéncia intelectual o uso de estratégias metacognitivas, “[...] através do apelo
ao contexto, as experiéncias e conhecimentos prévios do aluno, para que ele utilize
procedimentos que permitem a resolucdo da situacdo apresentada.” (FIGUEIREDO,
POULIN, GOMES, 2010, p. 37).

Apesar de termos observado que as trés professoras elaboravam e executavam as
atividades propostas nos planos segundo os objetivos, evidenciamos que 0s objetivos estavam
centrados no ensino e ndo na aprendizagem dos alunos. Os planos enfatizavam propoésitos que
realcavam a conduta de ensino do professor e ndo o que se esperava quanto ao desempenho
dos alunos desde de a realizacao de determinada atividade.

De acordo com as diretrizes operacionais para o atendimento educacional
especializado (2008), o professor desse atendimento ndo tem a funcdo de ensinar conteudos
de Matematica, tdo pouco de alfabetizar os alunos na SRM. As atividades a serem
desenvolvidas pelo atendimento educacional especializado se diferenciam das que acontecem
na sala comum, esta Gltima objetiva o ensino e aprendizagem dos contedos curriculares.

Na pesquisa de Burkle (2010) esta constatado o fato de que as professoras da SRM
entrevistadas corroboravam a perspectiva de que no AEE ndo se deve realizar atividades para
fins de elucidar conceitos matematicos ou voltados para alfabetizacdo. Os dados da
observacdo da pesquisa do autor supracitado, contudo mostraram que essas professoras, na
pratica, “[...] refaziam as atividades escolares ou elaboravam novos exercicios 0s
anteriormente trabalhados na classe comum.” (BURKLE, 2010, p. 93).

Consoante a percepcdo de Gomes et al. (2007), “[...] esse atendimento existe para
que os alunos possam aprender o que € diferente dos conteddos curriculares do ensino comum

e que é necessario, para que possam ultrapassar as barreiras impostas pela deficiéncia.”
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Quanto ao ultimo subitem (O professor de AEE elabora e/ou sugere recursos
pedagdgicos considerando as necessidades especificas do aluno com DI), destacamos abaixo
trechos do plano elaborado por P3, por essa professora apresentar em sua pratica agcdes mais
expressivas quanto as necessidades especificas de A3:

Quadro 7 — Recorte do Plano de AEE /P3

3-Atividades a serem desenvolvidas no atendimento a aluna:

-Utilizagdo da Informatica Educativa através de jogos que auxiliem no desenvolvimento da
leitura, escrita, raciocinio l0gico-matematico, atengdo, memoria e percepgao

- Utilizar jogos como Bingo de letras ou de palavras trabalhando o nome dos alunos, por
exemplo: alfabeto mével para ser trabalhado com listas de material escolar. produtos de
higiene, etc. ; fichas (tarjetas) com letras de musicas ou parlendas para serem colocadas na
ordem; produgdo escrita de dupla onde um aluno canta uma musica ou recita uma poesia
que se saiba de cor e 0 outro escreve;

- Manuseio de gibis, livros de historinha, revista, etc. para que o aluno possa ler, mesmo
que ainda ndo saiba ler convencionalmente, utilizando a estratégia da leitura das imagens;
- Manusear objetos de plasticos, madeiras e outros que possibilitem a aluna a experiéncias
de variagdes de temperatura, tamanho,forma , quantidades e de diferentes texturas

- Realizagd@o de atividades com musica, dramatizagdes, danga, desenho ¢ pintura, para o
uso da comunicagdo e linguagem;

Fonte: Plano de AEE /P3.

O plano de AEE deve prever, dentre outros aspectos, acoes, recursos pedagogicos
e atividades especificas para cada aluno de acordo com suas particularidades. As acdes a
serem realizadas, 0s recursos pedagdgicos selecionados e as atividades propostas devem ser
coerentes com a problematica apresentada pelo aluno e ndo com a deficiéncia em si.

No Plano de AEE elaborado por P3, dois aspectos foram considerados na selecdo
das atividades a serem desenvolvidas: as dificuldades e as potencialidades de A3. Para o
trabalho com as dificuldades cognitivas, a professora propds atividades através de jogos no
computador que auxiliassem no desenvolvimento da leitura, escrita, raciocinio légico-
matematico, atencdo, memoria e percepcdo. De acordo com o Estudo de caso de A3, a aluna
apresentava potencialidades na area da linguagem. Nas observacdes na SRM, constatamos
gue A3 se comunicava com facilidade, se expressava oralmente com clareza e demonstrava
dominio corporal de seus movimentos.

Ao analisar a coeréncia entre as atividades previstas no plano de P3 e as acdes
desenvolvidas pela professora na SRM, avaliamos a pertinéncia do uso de dramatizacdes,
incentivo a danca, proposta de desenhos e pinturas. Todas essas atividades de P3 valorizavam
as potencialidades de A3 e favoreciam o uso da linguagem oral e corporal.

Figueiredo, Poulin e Gomes assinalam que o professor de AEE deve planejar e

realizar na sala de recurso multifuncional acGes com vistas a contribuir para que o aluno com
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deficiéncia intelectual possa superar suas dificuldades em todas as &reas, inclusive a leitura e a
escrita. Os autores assinalam a utilizacdo de atividades de narracdo de historias, reescrita,

escrita significativa, dentre outras.

5.3 Orientac0es e parceria com 0s sujeitos envolvidos na aprendizagem do aluno

Esta categoria objetiva analisar os estudos de casos das trés professoras
participantes desta pesquisa, verificando quais as orientacGes e as parcerias previstas por essas
professoras. Essa categoria foi organizada por meio do agrupamento de quatro subitens do
item 26 da escala de observacéo: 2.8. O professor de AEE acompanha a funcionalidade e
aplicabilidade dos recursos pedagogicos elaborados e/ ou sugeridos por ele; 2.9. O professor
de AEE orienta a familia e professores sobre a utilizacdo dos recursos pedagogicos; 2.10. O
professor do AEE estabelece articulacdo com o professor de sala de aula comum; e 2.11. O
professor de AEE estabelece parcerias com outras areas (saude, assisténcia social etc).

Averiguamos os trés planos de todas as professoras e vimos que preveem a
necessidade de se estabelecer parceiras com profissionais da escola bem como de outras areas
de atuacdo — esse aspecto incide sob os subitens 2.10. O professor do AEE estabelece
articulacdo com o professor de sala de aula comum; 2.10. O professor do AEE estabelece
articulacdo com o professor de sala de aula comum. Os quadros a seguir confirmam essa

orientacé@o nos planos de P1 e P2.

Quadro 8 — Recorte do Plano de AEE /P1

7. Tipos de parcerias necessarias para aprimoramento do atendimento e da produgéio de
materiais:

— Grupo gestor da escola
Professor da sala de aula regular
— Professores de recreagfio, biblioteca e LIE.

Familia do aluno.

Fonte: Plano de AEE /P1.

Quadro 9 — Recorte do Plano de AEE /P2

7. Tipos de parcerias necessarias para aprimoramento do
atendimento e da producd@o de materiais:

-Gestdo Escolar
-Professora da Sala comum
-Aluno Matheus
-Colegas da sala comum
-Professora do laboratério de Informatica educativa
-Professora da Biblioteca
-Professor de Educacdo Fisica
-Funciondarios da escola
-Conselho Escolar
. Fonoaudiologia no NAPE CAIC Maria Alves Carioca
( encaminhamento)

Fonte: Plano de AEE /P2.

16 Atividades relacionadas a funcdo do professor de AEE definida na Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva — da escala de observacéo.
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Dentre os trés planos de AEE, destacamos o de P3 que, além de reunir o0s
parceiros, descreve a acdo a ser realizada junto a cada um. O recorte desse plano pode ser
visualizado no quadro abaixo:

Quadro 10 — Recorte do Plano de AEE /P3

8. Profissionais da escola que receberio orientagiio do professor de AEE sobre
servigos e recursos oferecidos ao aluno:

- Professor de sala de aula comum;
- Colegas de turma;

- Diretor escolar;

-Equipe pedagogica;

-Professor da Educagao Fisica;

a. Professor de sala de aula — Orientar na questdo de propor atividades diversificadas e
colaborativas, onde aprendizagem de um se completa com aprendizagem do outro,
deste modo Eduarda vai ter mais oportunidade de participar das atividades proposta
pelo o professor em sala de aula;

b. Colegas de turma- que conhega as habilidades e dificuldades de Eduarda, respeitando
e colaborando com as atividades de classe;

c. Diretor escolar- Aquisi¢do de materiais didaticos e pedagégicos que favorecam o
desenvolvimento das capacidades intelectuais e linguagem de Eduarda;

d. Equipe pedagégica - Orientar sobre a necessidade de se realizar seminarios para
comunidade escolar sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia, com foco na Di;

e. Professor do laboratério de informética- Orientar sobre a necessidades de planejar
as atividades dentro da proposta Inclusiva;

f. Professor da biblioteca- Orientar sobre as potencialidades e dificuldades de Eduarda
tendo em vista sua participagdo nas atividades propostas;

8- Mais Educacgdo- Orientar o coordenador do Mais Educagdo sobre a inclusdo de alunos

com DI nas diferentes atividades do programa de acordo com a suas habilidades
individuais.

Fonte: Plano de AEE /P2.

Ao confrontar as parcerias determinadas nos planos de todas as professoras com a
pratica observada na escola, verificamos que no periodo em que desenvolvemos esta
investigacdo, as professoras da SRM néo efetuaram trabalho conjunto com os professores de
sala de aula comum. Nesse periodo, as professoras de SRM ndo realizaram orientagcdes aos
professores da escola quanto ao uso de recursos em sala de aula para promocdo da
acessibilidade ao conhecimento. N&o verificamos, também, orientacdo das professoras da
SRM quanto a necessidade de se utilizar diferentes estratégias de aprendizagem com o
propésito de incluir os alunos nas atividades de sala de aula. Todas as intervencdes
desenvolvidas pelas professoras sujeitos deste estudo foram realizadas nas Salas de Recursos
Multifuncional.

A Resolucdo N° 4 (BRASIL, 2009) orienta no sentido de que o professor de
Atendimento Educacional Especializado deve: estabelecer articulagdo com os professores da

sala de aula comum, visando a disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagdgicos e de
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acessibilidade e das estratégias que promovem a participacdo dos alunos nas atividades
escolares.

Ressaltamos que, em um dos atendimentos realizados por P1, ela mencionou para
a aluna que havia falado com sua professora de sala de aula. Esse didlogo ocorreu no inicio de
uma proposicao de atividade avaliativa da aluna para verificar sua aprendizagem em relacédo a
aquisicdo da escrita. O dialogo demonstrou que P1 mantinha contato com o professor de Al.
P1: Eu falei com seu professor.
(Alri)
P1: Ele me disse que vocé estava bem na sala de aula.
Al: Hunrum.

P1: Entdo vamos confirmar o que ele falou. Ele disse que vocé estava bem, né? Entdo vamos ver. Faca ai seu
nome com letra grande, né? Pra gente ver.

A parceria entre os professores da SRM e da sala de aula comum pode garantir a
este Ultimo a compreensdo sobre 0s usos dos recursos e as estratégias necessarias ao trabalho
com o aluno com deficiéncia. Essa parceria deve partir do entendimento de que

[...] o acompanhamento do professor de AEE na sala de aula do ensino comum se
caracteriza por uma interlocucdo em que o professor de AEE deve procurar ouvir as

dificuldades encontradas por esse professor para ensinar ao aluno com deficiéncia
intelectual no contexto da sala de aula. (GOMES; POULIN; FIGUEIREDO, 2010).

Para Batista (2011), a parceria entre a escola comum e o professor do atendimento
educacional especializado acontece em conformidade com as necessidades de cada caso. Essa
parceria deve favorecer ndo sé o bom desempenho do aluno com deficiéncia intelectual, mas
também contribuir para que ambos (professor da SRM e da sala de aula comum) construam
alternativas para lidar com esses alunos, considerando suas particularidades a fim de
possibilitar um processo de conhecimento construtivo. A autora assinala, que

[...] esse esforgo de entendimento conjunto ndo caracteriza uma forma de orientacdo
pedagdgica do professor especializado para o professor comum, as a busca de

solugdes que venham a beneficiar o aluno de todas as maneiras possiveis e néo
apenas para avancar no contetido escolar. (BATISTA, 2011, p. 126).

Os estudos de Silva (2009b) sobre a analise da préatica do professor de Sala de
Recursos Multifuncional em instituicdes de educacdo infantil constataram diversificados
resultados se comparados com a nossa pesquisa, quanto ao estabelecimento da parceria entre
o professor da SRM e o da sala de aula. Na pesquisa de Silva, foi verificada uma relacdo de
parceria entre o professor de Sala de Recursos Multifuncional e o de sala de aula. Os dados

dessa pesquisa confirmaram que o professor da SRM orientava as situagcdes de aprendizagem
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e atividades que envolvessem a participacdo de alunos que apresentam deficiéncia. Na nossa
pesquisa, ndo evidenciamos participacdo das professoras de SRM nas salas de aula, nem
qualquer contato com o propésito de promover a inclusdéo dos alunos com deficiéncia
intelectual.

Pesquisa realizada por Pasolini (2008) sobre o atendimento educacional
especializado no Municipio de Colatina — ES corrobora nossos achados. A investigacdo de
Pasolini mencionou que havia distanciamento na parceria entre o professor do atendimento
educacional especializado e o professor da sala comum. Ja as investigacOes realizadas por
Burkle (2010) e Albuquerque (2008) identificaram o fato de que havia transferéncia de
responsabilidade ao professor de Sala de Recursos Multifuncional pela aprendizagem do
aluno com deficiéncia.

Na nossa avaliagdo, a parceria entre o professor da SRM e o da sala comum
constitui importante estratégia para a elaboracdo de acbes pedagogicas que favorecam a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos atendidos. Os estudos citados apontam a
fragilidade em relacdo a essa parceria sob dois aspectos: o distanciamento na parceira e a
incompreensdo sobre a natureza do trabalho do professor de AEE.

A incompreensdo do trabalho do AEE atribui a esse professor tarefa semelhante a
realizada em sala de aula comum. A interlocucdo do profissional de Sala de Recursos
Multifuncional com o da sala de aula comum deve ser prevista no Plano de AEE. A parceria,
especialmente quando se trata de um trabalho com um aluno que apresenta deficiéncia
intelectual, visa a eliminar possiveis barreiras de acesso aos conhecimentos apresentados em
sala de aula comum, para garantir a aprendizagem dos alunos e sua inclusdo no ensino

regular.

Nesta investigacdo, verificamos que a compreensdo de que a pratica pedagogica
do professor da sala de recurso multifuncional se baseava em atividades de reforco dos
conteddos curriculares, distancia-se e contradiz a proposta de trabalho delineada pela Politica
Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva (2008).

No que se refere a parceria com as familias, constatamos que todas as professoras
participantes desta pesquisa, destacavam a importancia das familias como aliadas do professor
da SRM. Para os autores Gomes, Poulin e Figueiredo (2010, p. 14) destacam:

[...] o contato com a familia é fundamental, para que se possa conhecer o
comportamento do aluno no ambiente familiar, quais suas preferéncias, como ele se

relaciona com os familiares, o que gosta de fazer durante os momentos livres e quais
suas expectativas da familia em relagdo ao aluno na escola e fora dela.
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As informacdes fornecidas pela familia podem subsidiar a elabora¢do do Estudo
de Caso do aluno para posterior elaboracdo do Plano de AEE. Em relagdo a parceria com a
familia, P3 destacou trés aspectos: o envolvimento da familia com o trabalho realizado pela
escola, o fortalecimento dos vinculos com a professora de AEE e a obtencdo de informacfes
referentes ao cotidiano da aluna.

Durante o periodo de observacao, percebemos que as professoras demonstravam
proximidade com as familias das criangas. Sempre que estas chegavam para os atendimentos,
elas buscavam informacbes junto aos pais quanto a algumas questdes relacionadas aos
encaminhamentos médicos, as faltas por motivos de salde e aos procedimentos necessarios a
obtencéo do Beneficio de Prestacdo Continuada (BPC)!'. Essas atitudes demonstravam que as
professoras; ao estabelecerem o vinculo com a familia, criavam condi¢cdes favoraveis as
orientagcdes necessarias para a inclusdo da crianca na escola e na sociedade, bem como a
garantia legal de seus direitos.

Ainda em relacdo as parcerias indicadas nos trés Planos de AEE, verificamos que
as professoras se referiam a gestdo escolar, ao professor de Educacao Fisica, ao professor do
Laboratorio de Informatica Educativa e biblioteca escolar. Quanto aos profissionais da area de
salde, apenas P2 e P3 mencionaram em seus planos a necessidade dessa interlocucdo. Embora
P1 ndo indicasse a previsao dessa parceria, em um das conversas informais, ela mencionou
que havia contatado um oftalmologista por causa do problema de viséo de Al.

Percebemos, ao longo desse periodo de pesquisa, que as professoras se envolviam
com a situacdo problematica dos alunos e realizavam acdes individuais para resolucao de seus
problemas. Ressaltamos elas ndo demonstravam dependéncia das instituicbes de salde nem
de procedimentos ou de encaminhamentos para dar continuidade aos trabalhos na SRM.

Sabemos que a inclusdo do aluno com deficiéncia na escola comum requer
parcerias que envolvem ndo s o professor da sala comum e o professor de Sala de Recursos
Multifuncional, mas também outros profissionais da escola e de outras areas.

Defendemos a ideia de que a interlocucéo entre a professora de Sala de Recursos
Multifuncional com a da sala comum constitui uma das principais parcerias com vistas a
inclusdo do aluno com deficiéncia. Essa parceria deve ter a finalidade de garantir a plena

participacdo do aluno com deficiéncia nas atividades propostas pelo professor na sala de aula.

170 BPC é um beneficio da Politica de Assisténcia Social, que integra a Protecdo Social Bésica no ambito do
Sistema Unico de Assisténcia Social — SUAS. Tem direito a esse beneficio idoso com 65 anos ou mais e
pessoas com deficiéncia de qualquer idade com impedimentos de longo prazo de natureza fisica, intelectual ou
sensorial. Estes devem provar ndo possuir meios de garantir o préprio sustento, nem té-lo provido por sua
familia. A renda mensal familiar per capita deve ser inferior a ¥4 (um quarto) do salario minimo vigente.
(BRASIL, 2013).
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O subitem 2.11. O professor de AEE estabelece parcerias com outras areas (salde,
assisténcia social etc) ndo foi evidenciado nas observacdes dos 30 atendimentos das
professoras investigadas. A auséncia dessas acOes nos dias e momentos de atendimentos
podem ter como causa o foco dos atendimentos observados, uma vez que esses tinham como
objetivo realizar as atividades para os alunos com deficiéncia intelectual em Sala de Recursos

Multifuncional.
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6 O ALUNO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL E A INTERVENCAO
PEDAGOGICA DO PROFESSOR DE SALA DE RECURSO MULTIFUNCIONAL

Este capitulo corresponde a Dimensdo Il da analise dos dados, originada do item
3 — Atividades relativas a intervencdo realizada junto ao aluno com DI — da escala de
observagdo. A andlise foi organizada com procedéncia em trés categorias principais, séo elas:
Intervencdo pedagogica — as atitudes de encorajamento e autonomia; Intervencao pedagdgica
—desafios cognitivos e metacognitivos; Intervencdo pedagodgica — a promocdo de estratégias
de aprendizagem.

As trés categorias citadas serdo analisadas com base nos indicadores coletados por
meio do uso da escala de observagéo e dos dados recolhidos nas entrevistas. Analisamos dez
atendimentos de cada uma das professoras, perfazendo um total de 30 atendimentos aos

alunos com deficiéncia intelectual.

6.1 Intervencéo pedagogica — as atitudes de encorajamento e autonomia

Esta categoria de analise reuniu dois subitens de um total de 11 subitens do item 3
(Atividades relativas a intervencéo realizada junto ao aluno com DI) da escala de observacéo:
3.7. As intervencbes do professor de AEE durante a realizacdo das atividades permite o
desenvolvimento da independéncia e autonomia do aluno frente a aprendizagem; 3.8. O
professor encoraja o0 aluno a participar da atividade através de palavras de apoio e incentivo.

Para analisar esta categoria, nos apoiaremos nos dados coletados da observacgéo
das atitudes das professoras no decorrer dos atendimentos na SRM. Verificamos se as
professoras incentivavam os alunos a realizarem as atividades, se elas adotavam estratégias
que favoreciam o uso de mecanismos de regulacdo e controle da atividade, e ainda se a
proposicdo das atividades pelas professoras favorecia a autonomia dos alunos.

Ao investigar os atendimentos das trés professoras na SRM, evidenciamos o fato
de que P2 e P3 incentivavam os alunos a realizarem as atividades propostas. Esse aspecto
incide sobre o subitem; 3.8. O professor encoraja o aluno a participar da atividade através
de palavras de apoio e incentivo, da escala de observacao.

P1, apesar de ndo explicitar comentarios de incentivos, comumente interrompia 0s
atendimentos para certificar a aluna do “acerto” de uma determinada atividade.

Notamos que P2 e P3 efetuavam maior frequéncia de intervengbes com o

propdsito de encorajar os alunos a atenderem suas propostas de modo autdbnomo. Essas
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professoras constantemente instigavam o0s alunos a participarem das atividades, e
manifestavam confianca na capacidade deles de realizar o que Ihes era proposto. O dialogo a
seguir evidencia as atitudes de incentivo de P2 no decorrer dos atendimentos:

P2: Escreva seu nome

A2: Pronto!

P2: Terminou amor?

A2 confirma)

P2: Ah, legal! Lé ai esse nome que tu fez pra mim!
A2 fica em siléncio)

P2: Lé pra mim o nome que tu escreveu ai!

A2 ler seu nome.)

P2: Mostra pra mim ai aonde é que t& escrito.

A2 aponta para 0 nome escrito)

P2 repete 0 nome do aluno)

A2 completa e fala o restante do seu nome)

P2: Ah! Muito bem! Parabéns, viu! Vou ja procurar a fita gomada que eu vou colar essa tua tarefa bem ai em
cima pra secar, né?!

A2 confirma)

P2: Ta lindo, ndo ta?!

P2: Parabéns!

No diélogo entre a P2 e o aluno, identificamos atitudes de reconhecimento da
capacidade de A2. O extrato desse dialogo ndo é capaz de expressar toda a emocdo da
professora diante da desenvoltura do aluno para atender a sua solicitacdo. Real¢camos o fato de
que ndo apenas as palavras de P2 traduzem essa emoc¢do, mas, sobretudo, 0 modo como a
professora se expressava, concedendo ao aluno a possibilidade de acreditar em sua capacidade
de aprender e superar suas dificuldades.

O exemplo a seguir retrata as atitudes de P3 que, de modo semelhante a P2,
também demonstrava atitudes de incentivo durante os atendimentos na SRM.

P3: Té muito feliz porque vocé ja estd aprendendo a ler, né?

A3: Jé sei ler!

P3: Ta lendo (...) O que foi que vocé leu hoje antes de vir pra escola?
A3: Uma coisa assim no cartaz.

P3: No cartaz na parede, é?

A3: E no shopping.
P3: Muito bem, Eduarda! Vixe Maria, Tua mae deve estar numa felicidade!

Neste dialogo, P3 demonstrava satisfacdo com as conquista realizadas por A3. Em
suas intervencgdes, costumava elogiar as atitudes e as respostas da aluna. O comportamento de
P3 nas situacdes de acompanhamento na SRM proporcionava um clima favoravel a
aprendizagem de A3, que expressava comportamento de confianca e seguranca para realizar o

que lhe era proposto.
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Em relacdo as intervencdes realizadas por P1, ao contrario de P2 e P3,
observamos que ela, de forma contingente, comentava 0s acertos de Al, sem expressar
atitudes de incentivo sobre a conduta de Al no decorrer das atividades. Os diélogos entre P1 e
Al ilustram seu comportamento durante os atendimentos:

P1: Aqui, o que é isso aqui?
Al: Cadeira.

P1: Cadeira. Comeca com que letra?
Al: Ccoma.

(Al digita a silaba)

P1: Ca-dei..

A:de(..)

(Al digita: cadé)

PL1:i(...)

(Al repete e digita a letra i)
A: RA.

(Al repete.)

P1: Como é o0 RA?

(Al pensa)

P1: Hein? Como é o RA.
Al:r(.)

P1: R com?

Al: A
(Al digita a silaba formando a palavra cadeira.)

Ao presenciar os atendimentos de P1, notamos por diversas vezes 0 uso das
palavras: isso, muito bem, certo. Essas palavras utilizadas por P1 reafirmavam os acertos da
Al, mas a professora ndo demonstrava atitudes de encorajamento ou de incentivo e sim uma
preocupacao para que a aluna cumprisse a atividade sem erros.

Quanto ao uso de estratégias®® de regulacdo e controle da atividade, percebemos
que P1 ndo concedia a Al a possibilidade de refletir sobre seu processo individual de
realizacdo de uma tarefa ou acerca da selecdo de estratégias adequadas nas situacdes de jogo.
Essas atitudes da professora vao de encontro ao subitem 3.7. As intervengdes do professor de
AEE durante a realizacdo das atividades permite o desenvolvimento da independéncia e
autonomia do aluno frente a aprendizagem, da escala de observacdo. Por exemplo, P1, ao
propor uma atividade de escrita, ndo permitia que Al refletisse sobre a escrita de uma
determinada palavra. P1 se antecipava a acdo da aluna e iniciava a soletracdo das silabas que
formavam a palavra em questdo. Era comum nas atividades de escrita, a P1 ditar as letras ou
silabas de uma palavra para que a aluna ndo cometesse “erros”. Ante essas atitudes de P1, a

aluna constantemente buscava aprovacdo da professora quanto ao desenvolvimento de uma

180s alunos com deficiéncia intelectual experimentam dificuldade em refletir sobre a dificuldade da proporia
acdo e sobre a transformacdo das estratégias relacionadas a essa acéo, ou seja, Sa0 0S aspectos metacognitos
implicados na realizagdo das tarefas que se revelam pouco eficientes. (FIGUEIREDO; POULIN; GOMES,
2010, p. 74).
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tarefa. Para exemplificar a atitude de dependéncia de Al, relataremos a seguir uma situacao
presenciada na SRM1.
P1 havia proposto uma atividade de producdo escrita para a aluna. Durante a
atividade, a professora se ausentou da sala para atender o celular. Nesse momento, a

aluna interrompeu a atividade e prosseguiu com a tarefa apds a professora retornar a
sala. (Diario de Campo).

Pesquisas (INHELDER, 1963; POULIN; FIGUEIREDO; GOMES, 2013)
evidenciam o fato de que o aluno que apresenta deficiéncia intelectual expressa um
comportamento de dependéncia do outro para realizar uma tarefa, ou atribui ao outro a
competéncia para realizar uma determinada atividade. Inhelder (1963) utiliza o termo
sugestionabilidade para classificar esse comportamento de dependéncia do outro. Para a
autora, esse termo significa que o aluno com deficiéncia intelectual necessita da aprovacéao do
outro para resolver as situagdes- problemas que lhes séo propostas.

Alem desse comportamento de transferéncia de competéncia ao outro, estudos
(PAOUR, 1979, 1988) apontam caracteristicas de lentiddo no raciocinio desses alunos. A
transferéncia de competéncia ao outro e o ritmo mais lento na aprendizagem podem ocasionar
barreiras quanto ao processo de aprendizagem desses alunos. Em decorréncia dessa atitude de
dependéncia, o aluno com deficiéncia intelectual pode ser afetado na autoestima. A baixa
autoestima influencia sobre a capacidade de esses alunos de superarem desafios cognitivos,
porque pode afetar sua motivacao para aprender. Para Poulin, Figueiredo e Gomes (2013, p.
6), “[...] essas pessoas frequentemente vivenciam experiéncias de fracasso, as quais acarretam
sentimentos de descréditos em sua propria aprendizagem; geralmente elas ndo apresentam
conviccao de que podem fazer novas aprendizagens.”

No que diz respeito a promoc¢édo da autonomia dos alunos, verificamos que, dentre
as trés professoras, P2 demonstrou maior frequéncia de intervencdes que promoviam a
independéncia dos alunos com deficiéncia intelectual em situacdo de aprendizagem na SRM.
Verificamos atitudes simples de P2 que promoviam a autonomia, como, por exemplo, propor
que A2 abrisse e fechasse as caixas dos jogos, organizasse 0s materiais apos as atividades, ou,
ainda escolhesse o lapis, 0s pincéis ou as tintas. Para ilustrar essa atuacdo de P2, destacamos
um fragmento de um dialogo:

P2: Hoje eu trouxe um jogo. Eu ia tirar o plastico. Mas eu disse ndo, eu vou deixar o plastico pro A2 ter o
prazer de ser 0 primeiro a usar esse joguinho. E ai ta interessado? Pois olha ai esse jogo pra gente vé o que é
que tem dentro.

A2: Pega a caixa e comega a rasgar o plastico que envolve a caixa.

P2:Hum o que sera isso ai A2, pode usar, pode olhar, pode mexer, quero que vocé descubra como se joga esse
jogo.
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Observamos nesse atendimento o fato de que A2 se empenhou e se envolveu com
a proposta do jogo. P2 ao solicitar que A2 explorasse o jogo livremente, permitiu que ele
examinasse as diversas possibilidades de utilizar o material, se havia regras, como eram as
regras, dentre outras. Observamos também que A2 usufruiu de um tempo particular para se
familiarizar com o jogo de forma autdonoma. Percebemos que essa atuagdo da professora
permitiu que o aluno agisse de modo mais ativo no decorrer do atendimento.

Constatamos, ainda, que, em comparacdo com as atitudes de P2, a professora P1
expressou menor frequéncia de acdes que favoreciam a autonomia de Al. Essas agcdes eram
acompanhadas por atitudes que ndo favoreciam Al ser sujeito de sua acdo, ou seja, nao
estabelecia junto ao aluno atitudes de proatividade: no contexto dos atendimentos de P1,
frequentemente essa professora promovia a dependéncia de Al para realizar o que lhe era
proposto. Por exemplo, as tarefas simples, como pegar um lapis no estojo ou fazer a ponta de
um lapis, eram assumidas por P1. O trecho de um dialogo entre P1 e Al ilustra a promocéo de
atitudes de dependéncia:

P1: Vamos fazer uma atividade

Al: Uhum...

P1: E as provas como foi que fez?

Al: Eu fiz prova hoje...

P1: Fez prova hoje de que?

Al: De Ciéncias..

P1 faz essas perguntas enquanto organiza pelo aluno o material a ser utilizado na atividade.
P1: Entdo da certinho com essa atividade que vamos fazer.

P1: Pega um lapis

Al: Uhum

P1: esse ai ndo tem ponta
P1 pega o estojo abre e procura o lapis e entrega para aluna.

Nessa situacdo, percebemos que P1 se antecipou a iniciativa da aluna em pegar o
estojo e trocar o lapis. A professora abriu o estojo, escolheu outro lapis e entregou a aluna.
Durante a investigacdo, eram comuns essas atitudes de P1, que assumia todo o
desenvolvimento da atividade, desde 0 momento de selecionar o material, abrir a caixa de
jogos ou de lapis, ou guardar o material ao final da atividade ou do jogo.

Figueiredo, Poulin e Gomes (2010, p. 13) definem essas atitudes de superprotecdo
como caracteristicas da “pedagogia da negacdo”. A ‘“pedagogia da negacdo” é manifesta
“quando o professor coloca na mochila do aluno o material necessario para os deveres e para
as licbes de casa, mesmo quando o aluno é capaz de efetuar a tarefa.”

De acordo com os autores, o acompanhamento ao aluno com deficiéncia

intelectual na SRM “J...] visa também & superagdo de atitudes de dependéncia que comumente
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os alunos com deficiéncia intelectual apresentam em situacdes em que eles séo desafiados a
resolver determinada situacdo-problema.” (FIGUEIREDO; POULIN; GOMES, 2010, p. 35).
Os mesmos autores acrescentam ainda que o papel primordial do professor do Atendimento
Educacional Especializado é o de favorecer intervencfes que promovam o desenvolvimento
intelectual e a autonomia do aluno com deficiéncia.

Nesta categoria, examinamos os atendimentos das trés professoras na SRM, com
0 propdsito de averiguar se as intervencbes por elas realizadas favoreciam atitudes de
incentivo e se promoviam autonomia dos alunos com deficiéncia intelectual. Concluimos que,
dentre as trés professoras, P1 efetuava menor frequéncia de intervengdes que reforcavam a
autonomia dos alunos. Essa professora, apesar de ndo incentivar sua aluna, demonstrava

cuidado com a correcédo das atividades propostas.

6.2 Intervencéo pedagodgica — desafios cognitivos e metacognitivos

A analise desta categoria sera efetuada com base em quatro subitens pertencentes
ao item 3 da escala de observacdo: 3.4. O professor se interessa ndo somente pelas respostas,
mas também pelo processo de aprendizagem do aluno com DI; 3.5. O professor realiza
durante as atividades intervengdes junto ao aluno com DI, tendo em vista ajuda-lo a elaborar
seu pensamento; 3.9. O professor de AEE intervém de modo a favorecer o aluno com DI a
reelaboracdo do seu pensamento quando a resposta ndo é satisfatoria; e 3.10. As situacOes de
aprendizagem planejadas pelo professor de AEE permitem que o aluno com DI se expresse
através da linguagem oral e/ou escrita.

As intervencOes de P2 possibilitavam a Al elaborar seu pensamento baseado no
levantamento de questionamentos — esses aspectos corresponde ao subitem 3.5. O professor
realiza durante as atividades intervenc¢des junto ao aluno com DI tendo em vista ajuda-lo a
elaborar seu pensamento, da escala de observacao.

No didlogo entre P2 e A2, observamos que 0s questionamentos emitidos pela
professora ofereciam ao aluno a possibilidade de refletir sobre os fatos presentes na historia,
as atitudes dos personagens, seus comportamentos e as consequéncias decorrentes dessas
atitudes — aspectos relacionados a atividade proposta. Assinalamos que essas intervencoes
auxiliaram o aluno a reconstituir o enredo da historia e promoveram sua compreensao acerca

do conteudo do texto. Essa situacdo pode ser descrita no trecho abaixo:
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P2: Entdo, vamos I4!

P2 aponta e fala: Aqui no primeiro quadrinho, A2, o que vocé esté vendo)
A2: Uma bruxa sentada, uma pedra e um gato lendo livro

P2 (repete): Uma bruxa sentada numa pedra e um gato lendo livro.
P2: Muito bem! E o gato ta em pé ou ta sentado?

A2: Ta sentado.

P2: Ta sentado também né?! Onde?

A2: Aqui na pedra.

P2: Numa pedra. E a pedra é igual a pedra da bruxa?

A2: Uhum.

P2: Do mesmo jeito?

A2: Uhum

P2: Da mesma cor?

A2 confirma

P2 aponta e fala: Essa pedra é da mesma cor que essa?

A2: Nao!

P2: Nao, né?! Hum Mas, eles estédo sentados numa pedra, né?!
A2 confirma

P2: Que mais?

P2 aponta e fala: Aqui nesse outro quadrinho, o que € que tem?
A2 fala e aponta: Aqui a bruxa e aqui o gato

P2: Tem o gato aqui (apontando)?

A2: E.

P2: Como é que tu sabe?

P2: Por que ela jogou a varinha (...) Ela jogou essa varinha?
A2: Uhum.

P2: E 0 que aconteceu?

A2: E o gato sumiu.

P2: Mas, eu ndo to vendo o gato. Tu ta vendo o gato aqui?
A2: Nao!

P2: T4 vendo néo?

A2 balanca a cabeca afirmando que néo

P2: Sumiu ele foi?

A2 confirma.

Em contrapartida, P1 e P3 demonstraram menor frequéncia quanto a utilizacdo de
mecanismos que desafiassem seus respectivos alunos (A1, A3).

As atividades propostas por P1 eram, na sua maioria, intervencdes sobre a
aquisicdo da escrita, pautadas em situacGes que ndo requeriam esforco cognitivo para sua
realizacdo. Quanto as intervencdes de P3, reconhecemos que essa professora elaborava
atividades lddicas e priorizava o uso de jogos, no entanto suas intervencdes nao favoreciam
desafios cognitivos. Nas situacdes ludicas, A3 participava e se empenhava, no entanto, a P3
desperdicava oportunidades de questionar a aluna sobre as estratégias utilizadas no jogo.

Para exemplificar a atuacdo de P1 durante as intervencdes, selecionamos um
fragmento do didlogo de um dos atendimentos, no qual ela propés uma atividade de escrita no
computador. A atividade consistia em digitar palavras com base em imagens de frutas. No
transcorrer da atividade, a P1 realizou intervencdes que conduziram a resposta correta da

atividade. A seguir, o dialogo da professora com a aluna:
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P1: Que desenho é esse?

Al: Banana.

P1 fala: BA, como é 0 BA?)

Al: B com A(fala e olha para a professora solicitando aprovagéo)
P1confirma.

Al digita a silaba.

P1: vamos continuar (...)NA

Al: N com A (fala e olha para a professora solicitando aprovagéo)
P1 confirma

Al digita a silaba

P1: Vamos formar a palavra completa (...) NA

Al: N com A (fala e olha para a professora solicitando aprovacao)
P1: Isso!

Al digita a silaba e forma a palavra banana

Quanto as intervencdes realizadas por P3, destacamos uma situacdo ludica, na
qual ela havia proposto 0 uso do jogo do labirinto no computador. No decurso do jogo, P3
assumiu a posicao de espectadora. O didlogo com A3 limitava-se as explicagdes sobre os
comandos que deveriam ser feitos no computador. Verificamos em alguns trechos, poucos
incentivos para a continuidade do jogo. Em nenhum momento, P3 elaborou questdes que
suscitassem reflexdes sobre as estrategias utilizadas para alcancar o éxito, ou descri¢Ges sobre
as acOes da aluna para prosseguir com as fases do jogo. Seria pertinente a professora
questionar a aluna: Porque vocé escolheu esse caminho? Esse outro ndo daria certo? Como
fez para descobrir o caminho correto? A auséncia desses questionamentos ndo auxiliou a
aluna a tomar consciéncia sobre sua atividade diante do jogo. A seguir o dialogo que ilustra

essa situacéo.

P3: Vamos fazer o jogo labirinto hoje. Ta?

A3: Ah ja sei é pra tentar chegar do outro lado.

P3:Pronto vocé vai levar. Vai tentar levar essa bolinha, vai tentar tirar ela dai de dentro. T4 bom?

A3: Como € que eu faco isso?

P3:0lha aqui as setas. Vocé vai usar as setas.

A3: Tia ja descobri!

P3:J4 descobriu? O beleza, quero que vocé descubra mesmo bem rapido!

(A3 aponta para o computador: Tava aqui. Vim sé por aqui. Por aqui)

P3: Certo, e ai?

A3: Depois aqui, depois aqui, cheguei aqui. E ai tia?

P3: Agora vocé vai passar pra outra fase agora.

A3: Essa daqui até chegar aqui (aponta)

P3:Calmaai, calma ai

A3: E bem facim!

P3: Pronto é porqué vocé ta mudando de fase. Primeiro é a fase mais facil, depois vai passando pra uma fase
mais dificil.

A3: (aponta para o computador) - Olha ai tia!

P3:Vai ja chegar eu ndo acredito! Pronto olha ai, j& passou duas fases hein? Quero ver quando tu chegar
naquela fase bem dificil. Vocé ta indo bem rapidinho. T6 adorando.

Os exemplos aqui destacados apontam atitudes diferenciadas das professoras

quanto as intervencbes realizadas nas salas de recurso multifuncional. Ao comparar as
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observac0es realizadas durante as intervengdes na SRM com o0s depoimentos das professoras
sobre o seu trabalho, verificamos descompasso no que elas dizem em relacdo ao que elas
fazem. Quando indagadas sobre as intervengdes nas Salas de Recursos Multifuncional, todas
elas asseguraram que realizavam questionamentos aos alunos. Para elas, os questionamentos
durante as atividades tinham o propésito de provocar reflexfes sobre a natureza das
atividades. Ilustramos a seguir as falas das professoras a respeito das intervencdes durante as
atividades.

E através dos questionamentos né? Eu fago muitos questionamentos em cima do que
eles estdo fazendo, da atencdo, de olhar, de olhar o comeco, de olhar o fim, de
prestar atencdo no que ta falando, no que ta fazendo, pra que ele mesmo tente
perceber o que ta errado, se ta certo por que ta certo, esses questionamento que eu
fago no decorrer das atividades é que é meu tipo de intervengdo. (P1)

Primeiro assim, eu dou sempre os comandos e eu observo como o aluno vai
realizar, vai obedecer esses comandos ou ndo, eu costumo deixar o aluno bem a
vontade pra observar a questdo da autonomia da independéncia dele, e eu faco as
intervencGes depois de um determinado tempo quando eu percebo que ele ja ndo
esta conseguindo ou que esta com a alguma dificuldade, eu faco uma ou outra
intervencao, mas sempre deixando com que ele descubra o caminho sozinho, sempre
puxando pro lado da questdo dele construir a hipotese dele, a forma dele, a regra
dele para realizar a atividade ou mais ou menos isso.(P2)

Eu fagco minhas intervengfes tentando mediar nos pontos de maior dificuldade do
aluno fazendo perguntas pertinentes ao problema a ser resolvido. E dessa forma
que eu faco com eles. (P3)

No que se refere a elaboracdo das atividades, trés garantiram que era necessario
propor atividades que acionassem 0 uso dos mecanismos de aprendizagem (motivacéo,
memoria, atencdo, transferéncia de aprendizagem, metacognicdo). Para essas professoras, €
imprescindivel propor atividades com énfase nesses mecanismos. As falas a seguir ilustram

essa preocupacao que contradizem a maioria das situagdes de intervencéo observadas.

Eu considero a questdo da memdria e da parte cognitiva, né? A parte da cognigdo é
que eu acho importante pra eles. Eu acho que essa parte é a que eles tm mais
dificuldade, a questdo de memdria, né? Da atengdo, é a parte mais complexa pra
ele. Pelo menos eu vejo assim. Eu sinto assim essa dificuldade. (P1)

Eu vejo a questdo do aluno com deficiéncia intelectual muito... Eu trabalho muito
com a questdo dos mecanismos de aprendizagem mesmo, né? A memoria, a atengao.
Tudo isso eu vou, eu vou separando esses aspectos de acordo com a necessidade
dele. O aluno precisa melhorar a questdo da meméria, ndo vamos trabalhar em
cima de outros aspectos, mas em cima dessa questdo, mesmo da necessidade dele
melhorar nesses mecanismos e consequentemente ele despertar para a
aprendizagem, né? Pra autonomia, independéncia. (P2)

Dependendo das dificuldades e/ou potencialidades do aluno, procuro elaborar
atividades que vdo ao encontro com suas necessidades. Procuro desenvolver a
concentracdo, a atencao, a memdria, a autonomia, o raciocinio ldgico. (P3)

As falas supracitadas das professoras expressaram na teoria as orientacdes

pertinentes ao trabalho do AEE junto ao aluno que apresenta deficiéncia intelectual. De
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acordo com Figueiredo, Poulin e Gomes (2010), os alunos que apresentam deficiéncia
intelectual manifestam fragilidades quanto ao uso da memoria e da atencdo em situagdo de
aprendizagem. A memdria € considerada “[...] um processo pelo qual um individuo registra e
conserva as informacdes que ele recolheu e delas se lembra.” (FIGUEIREDO; POULIN;
GOMES, 2010, p. 81). A atengdo ¢ um “[...] processo cognitivo, durante o qual ele se
concentra sobre um conjunto restrito de informagdes ou dados.” (STAINBERG, 2007 apud
FIGUEIREDO; POULIN; GOMES, 2010, p. 79).

Os mesmos autores acrescentam ainda que, além de intervencdes relativas ao uso
da memoéria e da atencdo, o professor do AEE deve considerar também o0s aspectos
relacionados & socioafetividade do aluno com deficiéncia intelectual. Os autores
complementam, dizendo que “As pessoas que apresentam deficiéncia intelectual podem ter
dificuldade no plano socioafetivo, especialmente no que se refere a construcdo da imagem de
si mesmo.” (SAHUC, 2006 apud FIGUEIREDO; POULIN; GOMES, 2010, p. 28).

Compreendemos ser fundamental que o professor da SRM conheca as
particularidades do funcionamento cognitivo do aluno que apresenta deficiéncia intelectual.
Esse conhecimento possibilitard ao professor planejar acbes pedagdgicas capazes de
contribuir para o desenvolvimento cognitivo desse aluno. Ao compreender 0S Seus
mecanismos de aprendizagem, o professor da SRM tera a oportunidade de superar praticas
pedagdgicas que utilizam a légica do concreto, na qual predominam as atividades de treino e
repeticdo. Para Batista (2011), negar ao aluno com deficiéncia intelectual o acesso ao plano
abstrato e simbolico implicard a sua evolugdo cognitiva para niveis mais elaborados de

conhecimento.

6.3 Intervencdo pedagdgica — a promocao de estratégias de aprendizagem

A analise dessa categoria considerou a reunido de quatro sub itens de um total de
11 do item 3 da escala de observacdo: 3.4. O professor se interessa ndo somente pelas
respostas, mas também pelo processo de aprendizagem do aluno com DI; 3.5. O professor
realiza intervencdes durante as atividades junto ao aluno com DI; tendo em vista ajuda-lo a
elaborar seu pensamento; 3.12. O professor de AEE intervém de modo a favorecer o aluno
com DI a reelaboracdo do seu pensamento quando a resposta ndo é satisfatéria; 3.11.As
situacOes de aprendizagem planejadas pelo professor de AEE permitem que o aluno com DI

se expresse através da linguagem oral e/ou escrita.
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Nesta pesquisa, identificamos diferencas entre as professoras quanto a natureza
das atividades desenvolvidas na SRM. P1 se distanciava da filosofia do trabalho do AEE, na
medida em que elas priorizavam a alfabetizag&o dos alunos, e compreendiam essa tarefa como
sendo de sua responsabilidade na Sala de Recursos Multifuncional. Desse modo, P1
organizava e planejava suas interven¢es em funcdo da aquisicdo da lingua escrita — a referida
professora realizou maior quantidade de atividades com énfase na alfabetizagéo; dentre os dez
atendimentos observados, ela propds nove intervencdes focadas na alfabetizacéo.

P2, além de realizar atividades visando ao trabalho com a lingua escrita, também
demonstrou em sua didatica atividades de pintura, modelagem e desenho, bem como contagéo
de historia, atividades visando a trabalhar a memdria (através do jogo da memdria), a atencao,
a oralidade, entre outras.

P3, diferentemente as outras duas professoras, priorizava 0 uso de jogos que
promoviam a solicitacdo do uso da atencdo e da concentracdo como mecanismos de
aprendizagem. Na maioria dessas situacfes ludicas, no entanto, a professora ndo questionava
a aluna sobre sua atividade.

Quanto as atividades propostas por P3, constatamos que a orientacdo das
atividades dessa professora se baseava em atividades ludicas. A utilizacdo de jogos por ela
ndo favorecia a emergéncia de estratégias de aprendizagem, visto que ndo questionava a aluna
sobre sua acéo diante dos jogos.

Com base nesses modelos de atividades, passaremos a examinar as orientagoes
das atividades das trés professoras com base nos seguintes questionamentos:

1. O professor se interessava pelo processo de aprendizagem do aluno com DI?

2. O professor realizava intervencdes durante as atividades e auxiliava na

elaboracao/reelaboracédo das estratégias de aprendizagem do aluno?

3. As situacdes de aprendizagem planejadas pelo professor de AEE permitiam
que o aluno com DI se expressasse por intermédio da linguagem oral e/ou
escrita?

Quanto ao primeiro questionamento, na nossa afericao, todas elas se implicavam
com o processo de aprendizagem dos alunos, embora ndo compreendessem que a evolugdo
desses alunos dependia de suas intervenc@es explicitas no decorrer das atividades.

No que se refere ao segundo questionamento, verificamos diferencas quanto as
intervencdes das professoras. A professora (P1), como vimos anteriormente, priorizava
atividades de alfabetizacdo. As atividades, contudo, ndo permitiam que Al elaborasse

hipoteses sobre o sistema de escrita alfabética. P1 se detinha em propor formacéo de palavras
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mediante 0 uso de jogos pedagdgicos e de recursos do computador. Em uma das atividades,
P1 solicitou a Al que escrevesse palavras com base nas gravuras que apareciam na tela do
computador. Nessa atividade, as intervencdes ndo desafiavam cognitivamente Al; ao
contrério, elas se baseavam em indicios oferecidos pela professora, que quase sempre
conduzia as respostas para a aluna. Observamos nessa intervencdo que, para cada palavra a
ser formada, a professora silabava oralmente aquelas que constituiam a palavra.
Comprovamos que P1 ndo permitia a aluna refletir sobre a atividade de escrita. O dialogo a
seguir ilustra a conducdo da professora, que ndo suscitava questionamentos ou desafios que
auxiliassem a aluna a definir estratégias de aprendizagem para resolucéo da atividade:

P1: Voceé vai olhar o desenho e escrever a palavra. Que desenho é esse? (aponta)

Al: Abacate

P1: Abacate comega com?

Al: Com A. (digita a letra)

P1: BA, como é o0 BA?

Al: B-a. (digita e responde olhando para professora)

P1: confirma (acena com a cabeca afirmando que estava correto)

P1: agora escreva o CA

Al: C com A. (digita e olha para professora)

P1: confirma acena com a cabeca afirmando que estava correto)

P1: escreva o TE, como é?

Al: TcomE

P1: Isso!
Al: (digita a ultima silaba e compde a palavra abacate)

Os diélogos entre a aluna e a professora restringiam a pronuncia das silabas e a
solicitacdo que a aluna digitasse cada letra para formar as silabas. A professora falava
pausadamente as letras, para que a aluna identificasse os sons e os digitasse na tela do

computador. As fotos a seguir ilustram essa intervencao.

Fotografia 12 — Atividade no Computador Fotografia 13 — Aluna realizando atividade

Fonte: Arquivo pssoal.

Fonte: Arquivo pessoal.
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A atitude de P1 reflete a perspectiva em que a escrita alfabética é “definida como
um codigo grafico de transcri¢do dos sons da fala” (TEBEROSKY; COLOMER, 2003, p. 60).
Essa compreensdo faz com que P1 proponha atividades cujo foco é fazer com que a aluna
transponha do meio sonoro para o meio grafico as unidades sonoras que compdem a palavra.

Os estudos de Ferreiro (1995) e Morais (2005) apud Silva e Seal (2012, p. 6)
esclarecem que “A escrita alfabética ndo € um codigo que simplesmente transpde
graficamente as unidades sonoras minimas da fala (os fonemas), mas, sim, um sistema de
representacdo escrita (notagdo) dos segmentos sonoros da fala.” Para se apropriar do sistema
de escrita alfabética a crianca precisa compreender além de “[...] propriedades distintas
conceituais (0 que a escrita nota e como nota), a memorizacdo de algumas convengdes, como
a de que, em nossa lingua, escrevemos, geralmente, de cima para baixo e da esquerda para
direita.” (SILVA; SEAL, 2012, p. 11).

Quanto as intervencdes realizadas por P2, observamos que a professora mediava o
desenvolvimento das atividades e ensinava o aluno a explorar o material que lhe era
apresentado. Com frequéncia, questionava o aluno sobre a tarefa e essa atitude da professora
favorecia o planejamento e a antecipacéo da atividade. Em uma das intervencdes observadas,
P2 exibiu para o aluno sequéncias de imagens para ordenar e compor uma historia. Para cada

imagem apresentada ao aluno, a professora perguntava:

P2: Diga o que vocé esta vendo nesse quadrinho? (imagem de uma bruxa, uma gangorra e um gato)
A2: Bruxa e o gato.

P2: Uma bruxa (professora repete a palavra)

A2 completa e o gato

P2: (repete e 0 gato)

P2: E o que é que eles estao fazendo?

A2: Brincando.

P2: Brincando?

A2 confirma e acena positivamente com a cabega)
P2: Brincando de que?

A2: De... (tenta explicar fazendo gestos)

P2: De que?

A2: Disso aqui (aponta para a gangorra)

P2: Como é o nome desse brinquedo?

A2: Gangorra.

Durante o atendimento, constatamos que a estratégia da professora de apelar para
a descricdo das imagens favoreceu a construcdo do enredo da histéria. O aluno planejou a
histdria com apoio na descri¢do detalhada de cada cena da sequéncia de imagens.

No que se refere a atuacdo da P3, como vimos anteriormente, essa professora
enfatizava o uso de jogos que promoviam o exercicio da atencao e da concentracdo. Apesar de
a aluna se implicar com 0s jogos, ndo observamos intervencdes da professora no sentido de

questionar a aluna sobre as estratégias utilizadas para realizar o que Ihe era proposto.
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O terceiro questionamento se relaciona com o segundo, na medida em que o
professor auxilia na elaboragdo/reelaboracdo das estratégias de aprendizagem, possibilita
também a expressdo do aluno, tanto oralmente como por meio de registros escritos. Das trés
professoras participantes deste estudo, identificamos que duas delas (P2 e P3) utilizando
estratégias que favoreciam a expressdo oral ou escrita dos alunos. Tomando como referéncia o
exemplo citado da intervencgéo realizada por P2, inferimos que as intervencdes da professora
possibilitavam que o aluno elaborasse seu pensamento com base na linguagem oral. As
intervencgdes de P2 permitiam a elaboracdo oral do enredo da histéria e a organizacdo interna
do aluno. Esse comportamento da professora auxiliava o aluno quanto a composicdo do texto.

Santos (2012), quando se reporta as atividades destinadas ao aluno que apresenta
deficiéncia intelectual sugere que devem ser utilizadas estratégias que permitam o
desenvolvimento de sua expressividade oral, do repertorio verbal e da organizacdo do
pensamento. Na SRM, entendemos que o professor do AEE deve elaborar atividades que
desenvolvam a linguagem oral. Ele pode, por exemplo, se utilizar de relatos subjetivos do
aluno, de contacéo de historias, de descricdo de imagens e linguagens variadas que permitam
a expressdo do aluno.

Figueiredo, Poulin, Gomes (2010) afirmam que o professor de sala de recurso
multifuncional deve oferecer oportunidades para que os alunos com deficiéncia intelectual
se expressem oralmente. Os autores destacam que

[...] a capacidade de operar no nivel das representacbes mentais constitui uma
fragilidade no aluno com deficiéncia intelectual, e a oralidade pode possibilitar o
desenvolvimento dessa capacidade. A oralidade permite ao aluno transitar pelo
mundo da representacéo, porque a palavra substitui o mundo fisico dos objetos; ela
permite ao sujeito planejar e organizar 0 pensamento, contribuindo para a

compreensdo da palavra oral e para interpretacdo de significados. (FIGUEIREDO;
POULIN; GOMES, 2010, p.36).

Para Vygotsky (2008) as relac@es estabelecidas entre pensamento e linguagem sao
necessarias para o processo de desenvolvimento intelectual do individuo. Para esse autor, a
linguagem ndo pode ser compreendida apenas como expressao do conhecimento ja adquirido,
na medida em que existe uma inter-relacdo fundamental entre pensamento e linguagem. Com
base nos estudos desse autor, a linguagem tem papel essencial na formacdo do pensamento
dos individuos.

Buchel e Paour (2005) destacam o fato de que os sujeitos com deficiéncia

intelectual manifestam dificuldades quanto ao desenvolvimento da linguagem. Essa
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dificuldade pode afetar o desenvolvimento e a aprendizagem desses alunos, na medida em que
a linguagem é instrumento do pensamento.

Nesta categoria, discutimos sobre o empenho das professoras deste estudo durante
0 processo de aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual na SRM. Verificamos que
todas elas se empenhavam e se dedicavam aos alunos, apesar de que nem sempre suas atitudes
favoreciam o desenvolvimento intelectual desses alunos. Analisamos também se as
intervencdes realizadas por essas professoras auxiliavam esses alunos quanto a
elaboracdo/reelaboracdo das estratégias de aprendizagem do aluno. Dentre as trés
participantes, P2 demonstrou maior preocupagdo em favorecer a emergéncia dessas
estratégias. Quanto as situacdes de aprendizagem promovidas pelas professoras, identificamos
situacbes na SRM em que todas elas demonstravam interesse de que os alunos se
expressassem oralmente ou por meio da escrita, apesar de, nem sempre, as manifestacoes dos

alunos terem ocorrido de modo autbnomo.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O atendimento educacional especializado para o aluno com deficiéncia intelectual
tem carater complementar a escolarizagdo. Deve ser organizado de forma a contribuir para o
desenvolvimento cognitivo do aluno. O professor da Sala de Recurso Multifuncional
desempenha importante papel na elaboracdo de estratégias que visam a trabalhar 0s processos
cognitivos, com foco nos mecanismos de aprendizagem, e nas habilidades sociais com vistas a
autonomia dentro e fora do ambiente escolar.

Nesta pesquisa, analisamos as praticas pedagogicas de professoras que exerciam
suas funcdes nas Salas de Recursos Multifuncional com alunos que apresentavam deficiéncia
intelectual. Investigamos também a organizacdo fisica e pedagOgica das salas, as
caracteristicas das praticas docentes, a pertinéncia dos propositos definidos nos estudos de
casos e nos planos de AEE, bem como a natureza das atividades desenvolvidas nesses
ambientes escolares. Esta investigacdo foi realizada em trés escolas municipais de Fortaleza —
CE, com a participacdo de trés professoras (P1, P2 e P3), as quais atendiam alunos com
deficiéncia intelectual (A1, A2 e A3). O conhecimento das préaticas possibilitou estabelecer
um perfil do trabalho dessas professoras.

Com base nos dados desta pesquisa, verificamos que as atividades propostas nas
Salas de Recursos Multifuncional nem sempre correspondiam as caracteristicas do trabalho do
atendimento educacional especializado. Por um lado, observamos algumas atividades afinadas
com os contetdos curriculares, que sugeriam exercicios de reforco escolar. Essas propostas
demonstravam incompreensdo das professoras quanto ao papel do AEE como servico
complementar a escolarizacdo. Por outro lado, identificamos, ainda, a oferta de atividades
orientadas por um contetdo ludico, que privilegiavam o uso de jogos (concretos e virtuais) e
brinquedos. Salientamos que, em alguns momentos as intervencdes eram escassas, €, em
outros, se mostravam de forma pouco eficaz, de modo a contribuir para o desenvolvimento
cognitivo dos alunos com deficiéncia intelectual.

Os resultados da Dimensao I, relacionados aos aspectos de organizacéao fisica e
pedagdgica da SRM, apontaram que as professoras participantes dessa investigacdo previam a
duracdo das atividades no plano de AEE para o aluno com deficiéncia intelectual. As
professoras organizavam os atendimentos no contraturno, numa frequéncia de duas vezes por
semana, conforme esté previsto na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008b). Os planos de AEE de P1, P2 e P3 indicavam a

previséo de atividades com duracgdo de 45 minutos, 1 hora e 45 minutos, respectivamente. A
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comparacdo entre a andlise da previsdo do tempo dos planos e as observacdes na SRM
apontou para 0 descompasso quanto ao uso do tempo para realizagdo das atividades na Sala de
Recursos Multifuncional. A presenca da organizagéo do tempo previsto pelas professoras no
plano de AEE incide como fator positivo, porque permite a organizacdo das atividades a
serem desenvolvidas para o aluno com deficiéncia intelectual. A variacdo de tempo previsto
pelas professoras para o atendimento ndo pode ser vista como fator positivo ou negativo, uma
vez que cabe ao professor do AEE planejar as a¢des a serem desenvolvidas, considerando as
singularidades de cada caso. Assinalamos, entretanto, a necessidade de avaliar criteriosamente
0 tempo necessario para realizacdo das atividades considerando aspectos como: a natureza da
atividade; as particularidades dos alunos quanto ao ritmo e estilos de aprendizagem; os
recursos utilizados e o tipo intervencao a ser realizada.

Quanto a organizacdo do espaco das Salas de Recursos Multifuncional, os
resultados mostraram que as atividades desenvolvidas pelas professoras P1, P2 e P3 ndo
exigiam a reorganizacgéo do espaco fisico das SRM, uma vez que as atividades propostas eram
realizadas prioritariamente na mesa ou no computador, com base na proposi¢éo de jogos. Dos
30 atendimentos observados, somente P3 realizou uma atividade que exigiu a exploracdo do
espaco fisico ao propor um jogo de trilha gigante.

A acessibilidade dos alunos com deficiéncia intelectual na SRM era assegurada
pela utilizacdo dos mobiliarios, materiais e equipamentos, bem como pela organizacdo do
espaco fisico das salas, que favoreciam a locomoc¢éo e a autonomia dos alunos. Durante as
observacOes, pudemos perceber atitudes diferenciadas das professoras quanto a promogéo da
autonomia no uso do espaco e dos equipamentos no decurso das atividades propostas para o
aluno com deficiéncia intelectual. Dentre as trés professoras investigadas, P2 se destacava em
todos os atendimentos, por encorajar A2 a utilizar os materiais de modo auténomo. Essa
professora encorajava A2 a realizacdo das atividades por meio de constantes intervencoes,
elogios e questionamentos.

A organizacdo do espaco das salas de recurso investigadas mostrou-se de modo
favoravel ao desenvolvimento da autonomia e da acessibilidade dos alunos com deficiéncia
intelectual com a presenca de materiais, equipamentos e mobiliarios adequados ao uso nas
atividades propostas. Ressaltamos a importancia de explorar o ambiente da sala em todas as
suas possibilidades evitando a restri¢do das atividades a determinados espacos e situacdes. A
SRM deve apresentar uma organizacdo fisica do espaco favoravel a autonomia do aluno para

0 desenvolvimento das atividades. Cabe ao professor, no entanto, proporcionar aos alunos
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intervengdes que permitam exercer essa autonomia no uso dos recursos, dos materiais e na
exploracéo das diferentes possibilidades oferecidas pelo ambiente.

Quanto aos resultados da Dimenséo 11, analisamos se as fun¢des desempenhadas
por essas professoras na SRM correspondiam as orientagdes definidas pela Politica Nacional
de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008b). Os dados
indicaram fragilidades no desenvolvimento dos estudos de casos e na elaboragdo dos planos
de AEE em relacdo a definicdo dos objetivos, das atividades e das parcerias. Os objetivos dos
planos se centravam nas finalidades de ensino, e ndo indicavam atencdo quanto a necessidade
de promover atividades que possibilitassem a eliminacdo de barreiras para o acesso ao
conhecimento. Havia uma preocupacéo recorrente em elaborar atividades escolares centradas
nos contetdos. No que diz respeito as parcerias, nao verificamos qualquer movimento das
professoras investigadas com vistas a buscar uma interlocucdo com os professores das salas
de aula comum para adequacdo de recursos ou materiais, no intuito de promover 0 acesso ao
conhecimento para os alunos com deficiéncia intelectual. A presenca dos estudos de caso, do
plano de atendimento e dos registros das professoras, mostra-se com o fator positivo do papel
do professor do atendimento educacional especializado para o aluno com deficiéncia
intelectual. Preocupa-nos, poréem, o fato de os planos do AEE apontarem objetivos
relacionados a aprendizagem dos contetdos curriculares. A configuragdo desses planos sugere
certa incompreensdo sobre a natureza das atividades a serem realizadas nesse espaco. Assim,
é necessario maior aprofundamento sobre as caracteristicas desse atendimento quando nos
referimos aos alunos com deficiéncia intelectual.

A Dimensdo Il apresentou os dados relativos as intervencdes das professoras
investigadas durante a execucdo das atividades no ambiente da SRM. A presenca desta
categoria indicou que as professoras P2 e P3 realizavam intervengfes com o proposito de
encorajar os alunos a atenderem suas propostas de modo autbnomo. Essas professoras,
constantemente, instigavam os alunos a participarem das atividades, e manifestavam
confianca na capacidade de eles realizarem o que lhes era proposto. Considerando o trabalho
com a autonomia, P2 foi, entre as trés, a que apresentou maior frequéncia de intervencgdes, que
promoviam a independéncia dos alunos com deficiéncia intelectual em situacdo de
aprendizagem na SRM. A autonomia do aluno com deficiéncia intelectual se apresenta como
importante aspecto a ser observado pelas professoras quando elaboram e propdem atividades
para esses alunos na SRM. O favorecimento da autonomia constitui uma das funcGes a ser
desempenhada pelo professor de atendimento educacional especializado para o aluno com

deficiéncia no contexto dessa sala. Destacamos também as atitudes de encorajamento dessas
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professoras durante as atividades realizadas por esses alunos, visto que suas experiéncias
escolares malsucedidas provocam atitudes de timidez ante situagdes de aprendizagem. Desse
modo, incentivar 0s alunos a participarem das atividades por meio de atitudes de
encorajamento e estratégias de motivacdo contribui para que eles se tornem sujeitos ativos dos
seus processos de aprendizagem.

Os dados revelaram ainda que, dentre as trés professoras investigadas, P2 foi a
que mais suscitou desafios cognitivos ao aluno com deficiéncia intelectual nas intervencdes
realizadas durante as atividades propostas na SRM. Esse dado evidencia a escassez de
atividades que possibilitavam desafios cognitivos para os alunos com deficiéncia intelectual,
aspecto primordial a ser trabalhado com esses alunos, visto que suas dificuldades de
aprendizagem incidem primordialmente sobre as questfes de ordem cognitiva.

Destacamos o empenho e a dedicagdo das professoras em favorecer a
aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual, embora algumas vezes suas
intervencdes ndo colaborassem de forma qualitativa para a ocorréncia dessas aprendizagens.
Dentre as trés professoras investigadas, P2 foi a que mais realizou atividades que favoreciam
a emergéncia das estratégias de aprendizagem. Esse dado revela a necessidade de repensar
algumas atitudes dos professores de SRM, no sentido de evidenciarem em suas intervencoes
situacGes que colaborem para a emergéncia de estratégias de aprendizagem por parte dos
alunos com deficiéncia intelectual.

Os dados desta pesquisa constituiram-se como significativos para o campo da
Educacdo Especial/lnclusiva, haja vista que investigamos o modo como o professor do
atendimento educacional especializado organiza sua pratica para alunos com deficiéncia
intelectual; bem como analisamos e descrevemos a natureza da aplicacdo dessas atividades,
ressaltando sua importancia para o desenvolvimento cognitivo e socioafetivo desses alunos.
Esses dados podem ser fonte para discussdo acerca da natureza do trabalho da Sala de
Recursos Multifuncional, bem como possibilitar a constituicdo de outra perspectiva sobre esse
espaco na escola. Desse modo, o servico da Educacdo Especial ofertado na SRM precisa ser
compreendido como de natureza complementar ao desenvolvimento do aluno que apresenta
deficiéncia intelectual.

Preocupa-nos a incompreensdo acerca do trabalho do AEE, ainda considerado
como espaco de repeticdo dos contetidos curriculares ou de reforco destes. Admitimos que as
Salas de Recurso Multifuncional sejam locais de apoio aos alunos publico-alvo da Educacéo
Especial que apresenta deficiéncia, e por isso sdo servigos fundamentais para o processo de

inclusédo escolar dessa populacéo.
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Consoante nossa avaliacdo, os objetivos desta investigacdo foram alcancados,
porém, ao longo da anélise dos dados, deparamos algumas dificuldades quanto a limitagdo de
literatura na area do atendimento educacional especializado para pessoas com deficiéncia
intelectual especificamente quanto a natureza das atividades, intervencdo e instrumentais de
registro do desempenho do aluno com deficiéncia intelectual. Essas constatagdes instigam-nos
a uma necessaria dedicacdo a outras pesquisas para a ampliacdo de estudos que se concentrem
em elucidar o atendimento educacional especializado, principalmente do aluno que apresenta
deficiéncia intelectual.

Ao final deste trabalho, destacamos mais uma vez a importancia da ampliacdo e
do aprofundamento de estudos aqui fomentados, para que assim possa, em futuras
investigacdes elucidar, aspectos que norteiam a pratica pedagdgica do professor do
Atendimento Educacional Especializado para o aluno com deficiéncia intelectual.
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APENDICE A - CARTA AO PROFESSOR DE AEE

Cara colega,

A prética pedagdgica do professor de Atendimento Educacional Especializado em Sala
de Recursos Multifuncionais junto ao aluno com deficiéncia intelectual se constitui como
temética da minha pesquisa de mestrado, sob orientacdo da Professora Dra. Adriana Leite
Limaverde Gomes.

Nesse momento estou realizando minha primeira aproximacdo com meu campo de
pesquisa através da aplicacdo de um questionario aos professores de SRM. Gostaria de contar
com a sua colaboragdo para responder as questdes do questiondrio em anexo. Desse modo,

apos responder as questdes solicito que envie o questionario em anexo para meu e-mail.

Agradeco sua disponibilidade e colaboragé&o.
Aguardo retorno.
Atenciosamente,

Adelaide de Sousa Oliveira Neta - Mestranda em Educacéo Brasileira UFC
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APENDICE B — QUESTIONARIO

1. PROFESSOR DE SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAL:
1.1. FORMACAO INICIAL:

CURSO:

INSTITUICAO: ANO DE CONCLUSAO:

1.2. REALIZOU O CURSO DE FORMAGCAO EM AEE OFERTADO PELO
SEESP/MEC/ UFC?
( )sim ( ) ndo

Em caso negativo, fez a formacdo por outra instituicdo? Qual?

1.3.QUAL(IS) CURSO(S) DE FORMAGAO PARTICIPOU?

() Curso de Formacdo em Servico para Professores do Atendimento Educacional
Especializado (ofertado pela Secretaria de Educacéo)

( ) Curso de Formacdo a Distancia para Professores do Atendimento Educacional
Especializado 180h (ofertado em 2007 e 2008) - UFC

() Curso de Especializacdo em Educacdo Especial — Formacdo Continuada de Professores
para o Atendimento Educacional Especializado 445h (ofertado em 2010/2011) - UFC

( ) Curso de Formacdo a Distancia para Professores do Atendimento Educacional
Especializado 180h (2007 e 2008) e complementacéo para Especializacdo (2010/2011) — UFC

( ) Outros? Quais?

1.4. TEMPO DE ATUACAO PROFISSIONAL EM SALA DE RECURSOS
MULTIFUNCIONAL?

( )0az2anos

( )3ab5anos

( )6al0anos

() Mais de 10 anos

1.5.TEM INTERESSE EM PARTICIPAR DA PESQUISA NO PERIODO
CORRESPONTE AO SEGUNDO SEMESTRE DE 2012?

( )sim ( )néo



2. SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAL:
2.1. Sala de recursos multifuncional pelo MEC:

() Sim ( ) Nao
Qual tipo? Tipo I () Tipo 11 ()

Se  negativo quals 0s materiais e  equipamentos
dispde?

de

que

a
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sala

2.2. Tempo de funcionamento da sala:

2.3. Numero de alunos atendidos por deficiéncia:

DEFICIENCIA

NUMERO DE ALUNOS

Intelectual

Cegueira

Deficiéncia visual

Deficiéncia auditiva

Deficiéncia fisica

Surdez

Transtornos globais

Multipla

Surdocegueira

Paralisia cerebral
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ESCALA DE OBSERVACAO

1. Organizagdo da Sala de Recursos Multifuncional

Ausente

Parcialmente

Presente

1.1.0rganiza o tempo e o espaco considerando os objetivos
a serem trabalhados

1.2. Seleciona os materiais a serem utilizados pelo aluno com

DI durante o atendimento

1.3. Organiza os materiais a serem utilizados na atividade de

modo a favorecer a autonomia do aluno com DI

1.4. Os materiais selecionados para realizacdo da atividade

estdo de acordo com os objetivos a serem alcangados

1.5. Utiliza diferentes materiais e/ou recursos nas

intervencdes realizadas junto ao aluno com DI

1.6. Modifica a organizagdo da Sala de Recursos em funcéo

das atividades a serem desenvolvidas

1.7. Organiza 0 mobilidrio e os equipamentos de modo a

favorece a acessibilidade dos alunos

1.8. Adéqua a organizacdo do espaco da Sala de Recursos

Multifuncional a quantidade de equipamentos e materiais

1.9. Mantém os equipamentos existentes na Sala de Recursos

Multifuncional adequados ao uso

2. Atividades relacionadas a funcéo do professor de AEE

definida na Politica

Ausente

Parcialmente

Presente

2.1. O professor de AEE elabora o estudo de caso do aluno

com DI.

2.2. O professor de AEE elabora e executa o Plano de AEE para o

aluno com DI.

2.3. As ac0es previstas no Plano de AEE atendem a problematica

do aluno com DI.

2.4. O professor de AEE realiza atividades considerando os
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objetivos estabelecidos no Plano de AEE

2.5. Os objetivos estabelecidos pelo professor séo coerentes como

as necessidades que o aluno apresenta.

2.6. O professor de AEE elabora e/ou sugeri recursos pedagégicos
considerando as necessidades especificas do aluno com DI

2.7. O professor de AEE acompanha a funcionalidade e aplicabili-
dade dos recursos pedagogicos elaborados e/ ou sugeridos por ele.

2.8. O professor de AEE orienta a familia e professores
sobre a utilizacdo dos recursos pedagogicos.

2.9. O professor do AEE estabelece articulagdio com o

professor de sala de aula comum.

2.10. O professor de AEE estabelece parcerias com outras

areas (saude, assisténcia social, ...)

2.11. O progresso do aluno com DI é registrado pelo professor de

AEE nos instrumentais previstos para isso

2.12. O professor elabora o relatério do aluno com DI

2.13. O relatdrio é representativo da evolucdo do aluno com DI

3. Atividades relativas a intervencdo realizada junto

ao aluno com DI.

Ausente

Parcialmente

Presente

3.1. As atividades propostas suscitam desafios cognitivos ao

aluno com DI

3.2. As atividades propostas possibilitam a aprendizagem de

conceitos pelos alunos com DI

3.3. As atividades propostas favorecem os mecanismos de
aprendizagem (atencdo,memdria, motivacdo, transferéncia do

conhecimento, metacognicao)

3.4. O professor se interessa ndo somente pelas respostas, mas

também pelo processo de aprendizagem do aluno com DI.

3.5. O professor de AEE propde situacdes nas quais 0s alunos

sdo confrontados com desafios para resolucao de problema.

3.6. As intervengbes do professor de AEE durante a
realizacdo das atividades permite o desenvolvimento da

independéncia e autonomia do aluno frente a aprendizagem.
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3.7. O professor encoraja 0 aluno a participar da atividade

através de palavras de apoio e incentivo.

3.8. O professor de AEE intervém de modo a favorece o
aluno com DI a reelaboracdo do seu pensamento quando a

resposta nao é satisfatoria.

3.9. As situacOes de aprendizagem planejadas pelo professor
de AEE permite que o aluno com DI se expresse através da

linguagem oral e/ou escrita.

3.10. O professor de AEE elabora perguntas ao aluno com DI
com a finalidade de ajuda-lo a estabelecer relagdes com seus

conhecimentos prévios.
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APENDICE D - ENTREVISTA

A partir de que critérios vocé organiza e seleciona 0s materiais a serem usados no

atendimento ao aluno com deficiéncia intelectual?

Quais as principais dificuldades que vocé encontra no atendimento aos alunos com

deficiéncia intelectual?

Quais os principais aspectos vocé considera na elaboragdo das atividades para os alunos

com deficiéncia intelectual?

Quais as principais atividades realizadas com alunos com deficiéncia intelectual?

Quais aspectos vocé pretende desenvolver no aluno com deficiéncia intelectual na

realizacdo dessas atividades?

De que modo vocé costuma realizar as intervencdes junto ao aluno com DI durante a

realizacdo das atividades?
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ANEXO A - PLANO DE AEE DE Al

& Prefeitura de

&} Fortaleza

ROTEIRO PARA PLANO DE AEE

Nome do aluno:

Idade: 1®anos Série: 3° ANO
Escola: .
Professor (a) do ensino regular:
Professor do AEE:

1. Objetivos do plano:

- Implementar estratégias diversificadas de aprendizagem para o desenvolvimento da leitura.

- Estimular a capacidade do aluno no desenvolvimento do raciocinio 16gico-matematico.

2. Organizag@o do atendimento:

e Periodo de atendimento: DE JUNHO A DEZEMBRO
 Frequéncia: 2 VEZES POR SEMANA

e Tempo de atendimento: 45 min

= Composi¢do do atendimento: INDIVIDUAL
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Prefeitura de

¥ Fortaleza

Nome do aluno: -
Idade: 1@anos Série: 3° ANO
Escola: .
Professor (a) do ensino regular:
Professor do AEE:

1. Objetivos do plano:

- Implementar estratégias diversificadas de aprendizagem para o desenvolvimento da leitura.

- Estimular a capacidade do aluno no desenvolvimento do raciocinio 16gico-matematico.

2. Organizag@o do atendimento:

e Periodo de atendimento: DE JUNHO A DEZEMBRO
 Frequéncia: 2 VEZES POR SEMANA

 Tempo de atendimento: 45 min

= Composi¢do do atendimento: INDIVIDUAL
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— Livros de histérias infantis
— Computador;

— Jogos pedagdgicos variados.

7. Tipos de parcerias necessérias para aprimoramento do atendimento e da produgéo de
materiais:

— Grupo gestor da escola
— Professor da sala de aula regular
— Professores de recreagfio, biblioteca e LIE.

— Familia do aluno.

8. Profissionais da escola que receberdo orientacdo do professor de AEE sobre servicos e
recursos oferecidos ao aluno:

— Professores (sala regular, biblioteca, LIE e recreac?o).

— Funcionarios em geral.

— Coordenagdo da turma.

1. Indicagio de formas de registro

O plano ser4 avaliado através de registros feito apds o atendimento em um caderno de
acompanhamento do aluno, onde serio descritos as atividades, recursos e resultados obtidos
durante o atendimento.

O plano de AEE ser4 reestruturado de acordo com a avaliagao continua e diéria feita durante os
atendimentos, verificando se os objetivos estio sendo atingidos e repensando novas estratégias a
serem desenvolvidas caso ndo sejam alcan¢ados.



ANEXO B - PLANO DE AEE DE A2

Plano de AEE - Deficiéncia Intelectual

A. Dados de identificacdo
Nome do aluno:
Idade: 12 anos Série: 4° Turma: A Turno: Tarde
Escola: CMES ,
Professora do AEE :

'B. Plano de AEE
1.0bjetivos do plano:

- Desenvolver atividades que permitam a autonomia de e
seu acesso ao conhecimento.

- Permitir que . . se reconheca como participe de sua
aprendizagem através de uma rotina desenvolvida na escola;

- Estimular a compreenséo de regras e Iimites;\
2. Organizagao do atendimento:

-Periodo de atendimento: Junho a Dezembro
Frequéncia 2 vezes por semana

-Tempo de atendimento 1h

‘Composigcdo do atendimento: ( x ) individual ( ) coletivo

3.Atividades a serem desenvolvidas no atendimento ao aluno:

‘Montar com = s um calendario semanal (Rotina) com
gravuras ou fotos das atividades que ele realizard na sala de AEE,
permitindo a analise e compreenséo espago-temporal, podendo se
estender a sala comum e & familia;

- Criar na sala de AEE um mural com fotos de atividades realizadas
por v Nna escola, em sala de aula comum e na familia, para
que ele se perceba como parte integrante de uma estrutura social,
e compreenda que tem seu papel social nessa estrutura;
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- Desenvolver atividades individuais e coletivas através de contacdo
de histérias, exibigdo de videos, audicdo de musicas e
dramatizag@es, utilizando-se de brinquedos como bonecos para
desenvolver PEVI's ( Tomar banho, trocar de roupa, se alimentar,
obedecer comandos de formar fila, sentar , levantar, entre outros);

-Utilizar materiais que desenvolvam as habilidades artisticas como
pintura, desenho e colagem, abordando momentos vivenciados pelo
aluno, como a ida até a escola, o cotidiano em familia, o reconto
através das artes de histérias ouvidas ou filmes assistidos;

- Realizar durante o intervalo das aulas, atividades que envolvam
jogos de regras, como damas, dominds coloridos, totd ou pebolim,

com os colegas de sala, para permitir a compreensio do respeito as
regras e estimular o raciocinio 18gico;

- Utilizar durante os atendimentos jogos de percepgao visual,
memoria educativa, esquema corporal, quebra-cabecas, entre
outros para estimular os mecanismos de aprendizagem de Matheus
permitindo seu acesso ao conhecimento e visando sua
aprendizagem;

4

*Promover atividades interativas no computador através de jogos e
softwares educativos que desenvolvam conceitos de percepgcao
visual, raciocinio I6gico, memoria, atencdo , compreensao, etc.

4.Selecdo de materiais a serem produzidos para o aluno.
- Calendario semanal de atividades;

- Mural de fotos e/ou gravuras;

- Dominds coloridos com gravuras e/ou cores;

- Jogos diversos confeccionados em cartolina (quebra-cabeca com
foto):
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5..Adequacdes de materiais:

-Ndo vimos a necessidade de adequar materiais para os
atendimentos de

6.Selecdo de materiais e equipamentos que necessitam ser
adquiridos:

- Papel duplex colorido;

- Canetas hidrograficas; _

- Gravuras ou fotos de atividades realizadas por
- Livros de histoérias diversas;

- Videos e filmes variados, aparelhos de tv e dvd;
- Cd’s e micro-sistem;

- Brinquedos como Bonecos e bonecas, bolas, carros, entre outras
miniaturas;

- Jogos como dominds, memérias educativas, percepcdo visual,
quebra-cabega, totd ou pebolim, boliches, entre outros ;

- Computador softwares educativos;

7. Tipos de parcerias necessarias para aprimoramento do
atendimento e da producao de materiais:

-Gestao Escolar

-Professora da Sala comum

sAluno Matheus

-Colegas da sala comum

-Professora do laboratério de Informatica educativa
-Professora da Biblioteca

-Professor de Educacao Fisica

-Funcionarios da escola

-Conselho Escolar

. Fonoaudiologia no NAPE CAIC Maria Alves Carioca
( encaminhamento)
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ANEXO C - PLANO DE AEE DE A3

EMEIF S -
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
PROFESSORA

PLANO DE AEE
DEFICIENCIA INTELECTUAL

DADOS DO(A) ALUNO(A):
Nome do aluno: 7
Idade:10 anos Série: 2° ano do Ensino Fundamental Turmo: manhd

1. PLANO DE AEE
1.1 Objetivo Geral

-Propiciar a aluna a possibilidade de desenvolver as habilidades essenciais para sua

participacdo no contexto escolar favorecendo assim sua inclusdo tanto educacional como
social.

1.2. Objetivos Especificos

-Estabelecer um ambiente favoravel a realizacdes de atividades funcionais levando em
conta seu tempo e idade cronoldgica;

-Desenvolver a capacidade de comunicaco e linguagem;

-Ampliar o desenvolvimento da formacdo de conceitos, memorizacio, concentragio e a
atencio;

-Manusear o computador na Sala de AEE e no LIE para favorecer o desenvolvimento da
leitura, da escrita e do raciocinio l6gico-matematico.

2. Organizaciio do atendimento:

- Perfodo de atendimento (inicio do ano letivo municipal):

Maio e junho, agosto e setembro de 2011

- Frequiéncia: 2 vezes por semana para atendimento ao aluno

- Tempo de atendimento 45 minutos

- Composi¢ao do atendimento: (x ) individual ( x ) coletivo

OBS: Iniciaremos com o atendimento individual para uma melhor rela¢io professor
X aluna em seguida passaremos ao atendimento coletivo visando a socializacio da
mesma com 05 colegas, onde serdo propostas atividades grupais.

3-Atividades a serem desenvolvidas no atendimento a aluna:

-Utilizagio da Informatica Educativa através de jogos que auxiliem no desenvolvimento da
leitura, escrita, raciocinio logico-matematico, atengdo, memoria e percepgio.

- Utilizar jogos como Bingo de letras ou de palavras trabalhando o nome dos alunos, por
exemplo; alfabeto moével para ser trabalhado com listas de material escolar, produtos de
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higiene, etc. ; fichas (tarjetas) com letras de musicas ou parlendas para serem colocadas na
ordem; producéo escrita de dupla onde um aluno canta uma miisica ou recita uma poesia
que se saiba de cor € 0 outro escreve;

- Manuseio de gibis, livros de historinha, revista, etc. para que o aluno possa ler, mesmo
que ainda ndo saiba ler convencionalmente, utilizando a estratégia da leitura das imagens;
- Manusear objetos de plasticos, madeiras e outros que possibilitem a aluna a experiéncias
de varia¢Oes de temperatura, tamanho,forma , quantidades e de diferentes texturas .

- Realizagdo de atividades com miisica, dramatizagdes, danca, desenho e pintura, para o
uso da comunicacgio e linguagem;

4. Selecio de materiais a serem produzides para o aluno:

- Confecgéo de fichas com nomes de objetos do uso escolar, produtos de higiene, etc.;
- Confecgdo de fichas com gravuras e nomes do vestuério feminino;

-Prancha de letras do alfabeto e nimeros méveis;

Fichas associagdo imagem x palavras

-Confeccionar cartdo com imagens em diferentes contextos (recorte de revistas) para
descricdo, ficha com nome x desenhos,

Confecgo de caixa com histérias em sequéncia com diferentes nimeros de cenas.

5. Selecio de materiais e equipamentos que necessitam ser adquiridos:

-Tesoura,

- Cola,

- Papéis,

-Tintas;

- Softwares de Comunicagio;
-Computador;

-Aparelho de DVD;

-Som;

-CD's e DVD's;

-Alfabeto movel;

-Bingo de letras;

-Gibis, revistas, livros de historinhas;
-Diversos jogos educativos;
-Lapis de cera e de cor;
-Pincel e tinta guache;

-Jogos de encaixe;

-Massa de modelar;
-Quebra-cabegas;
-Blocos-logicos.

6. Adequacio de materiais
O material que sera utilizado néo deve oferecer riscos a aluna, utilizar tesoura sem ponta.

7. Tipos de parcerias necessirias para aprimoramento do atendimento e da
2
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» Familiares — Fortalecer os vinculos professor de AEE e familia, tendo em vista obtencdo
de informacdes referente ao cotidiano de Eduarda no ambiente familiar a fim de
contribuir para inclusdo da aluna nos espacos escolares.

8. Profissionais da escola que receberio orientaciio do professor de AEE sobre
servigos e recursos oferecidos ao alune:

- Professor de sala de aula comum,;
- Colegas de turma;

- Diretor escolar;

-Equipe pedagdgica;

-Professor da Educacio Fisica;

a. Professor de sala de aula — Orientar na questdo de propor atividades diversificadas e
colaborativas, onde aprendizagem de um se completa com aprendizagem do outro,
deste modo Eduarda vai ter mais oportunidade de participar das atividades proposta
pelo o professor em sala de aula;

b. Colegas de turma- que conheca as habilidades e dificuldades de Eduarda, respeitando
e colaborando com as atividades de classe;

c. Diretor escolar- Aquisicdo de materiais diddticos e pedagdgicos que favoregam o

3
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ANEXO D - ESTUDO DE CASO DE Al

ESTUDO DE CASO

ALUNA!
DEFICIENCIA INTELECTUAL E CEGUEIRA DE UM OLHO.

nasceu no dia 15/09/02, é filha de uma usuéria de drogas que a
abandonou com poucos dias de nascida e encontra-se desaparecida desde essa data.
Ela mora com os avés maternos e tios e uma irmi por parte de mie que é deficiente
intelectual numa pequena e humilde casa do bairro. Eles ndo recebem nenhum
beneficio das criangas. Apesar de humildes sfo uma familia bem presente na escola e
que querem o bem das netas, sua avé ndo a acompanha melhor porque tem problemas
de satde.

nunca havia estudado por varios fatores, mas em 2008 foi matriculada
na escola numa sala de infantil V. Logo quando chegou foi encaminhada para a entéo
Sala de Apoio da época por apresentar sérias dificuldades de atengfio, comunicacéo,
dentre outras. Ndo se comunicava direito e suas frases eram confusas. N&o conhecia
letras, niimeros, cores e sua escrita era apenas riscos no papel. A aluna foi
encaminhada para o posto e ao ser consultada pela neuro-pediatra detectou que ela
tinha deficiéncia cognitiva. Comegamos a partir disso também a observar que
Vanessa trombava muito nas paredes e objetos e um dia a observa-la no lanche da
escola vimos que ela assoprava a sopa na direcdo errada da colher. Na época a
prefeitura tinha um convénio com uma instituicdo de atendimento aos deficientes
visuais AACEC, que disponibilizava consultas de graca para alunos das escolas
municipais. Conseguimos levéa-la ao oftalmologista que com muita dificuldade de
examind-la e de um exame minucioso detectou que ela havia perdido a visdo do olho
esquerdo em consequéncia de uma toxoplasmose que foi adquirida de maneira
desconhecida, ¢ que o outro olho necessitava de 6culos com trés graus. Apds a
consulta comegamos uma batalha para conseguir o 6culos gratuitamente pela
prefeitura vindo a recebé-lo muitos meses depois. Com o recebimento do 6culos
percebemos uma melhora na aprendizagem de

Durante o ano na escola e na Sala de Apoio . comegou a conhecer
algumas cores, numeros e letras e a desenhar as letras do seu pré-nome olhando,
relacionava-se muito bem com todos na sala e na escola, adora a merenda escolar e
brincar no recreio.. Foi aprovada para o 1° ano onde gostava de conversar e contar
estorias de sua casa e de tomar conta de seus colegas de sala. Nesse ano aprendeu a
identificar e escrever todas as letras, a fazer o seu nome completo em letras bastio
olhando pela ficha, as cores e os nimeros de 0 a 9, ¢ bastante organizada nas
atividades mesmo com dificuldades de fazé-las. No ano de 2010 foi aprovada para
02° ano onde teve muitas dificuldades e desenvolveu um certo mau comportamento,
sua turma era muito numerosa e a professora ndo conseguia dar a atencfio necessaria
a aluna principalmente para trabalhar as atividades do PAIC. Mesmo assim
estd silabica com valor sonoro de vogais, escreve seu nome completo, estd bem mais
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centrada no que diz e equilibrada nas suas ag¢des, ndo gosta de faltar aula nem os
atendimentos no AEE, apesar das dificuldades foi aprovada necessitando de mais
atengfio no processo de alfabetizagdo em que ela encontra-se atualmente.

Em casa gosta de televisdo, de dangar as musicas da Xuxa e de brincar de
bonecas. E muito emotiva, chorando as vezes com facilidade, mas precisa de alguém
com “pulso forte” para fazer com ela renda melhor na escola.

A aluna continuard no AEE.
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ANEXO E - ESTUDO DE CASO DE A2

ESTUDO DE CASO

, tem atualmente 12 anos,
apresenta diagnostico do neurologista de " retardo mental”. O que
0 enquadra no grupo de alunos com deficiéncia intelectual.

Segundo a mde sua gravidez foi muito conturbada devido a
problemas de saide e emocionais. Chegando a ter sangramentos

com ameaca de aborto.

O parto foi cesariana, ndo apresentou nenhum problema
aparente ao nascer.
Andou com 1 ano de idade, mas s6 comecou a balbuciar palavras
sem muita compreensao, apos o 4 anos de idade.
mora com os pais e dois irmdos. Ele é o sequndo
filho e a irm&@ mais nova tem cilimes dos cuidados da mae com ele.
Atualmente faz avaliacdo médica com neurologista, mas ndo toma

nenhuma medicagdo. S6 tomou quando pequeno o Depakene.

Apresenta dificuldades cognitivas, psicomotoras e de
linguagem.

Seu temperamento é calmo, tranquilo. Apresenta
dificuldades em aceitar regras e limites, e compreender regras de
convivéncia familiar, sendo segundo a mae algumas vezes teimoso,
porém obediente quando necessério. }

comego a frequentar a escola aos 5 anos de
idade. Gosta de estar no ambiente escolar, estuda na escola atual
desde o 4 anos de idade. Repetiu 01° e 0 2 © ano, porque segundo
as professoras ndo acompanhou o ritmo da turma.
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Segundo a mde ele ndo faz as tarefas de casa, mas gosta
de jogar, apesar de demorar para entender as regras do jogo, gosta
ainda de assistir videos no computador, pintar e desenhar,

A professora atual diz que ele tem melhorado a
socializagdo e a linguagem. Copia as tarefas com dificuldade,
mesmo sem reconhecer as letras e numerais. Identifica algumas
letras no nome préprio, porém n&o o escreve na ordem certa.

Ja identifica algumas cores, numerais, formas, seria e
classifica com dificuldade.

E ativo e participa de todos os ambientes da escola, como

o LIE, a sala de AEE, a Biblioteca, a aula de recreacdo na quadra e
demais atividades.
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ANEXO F - ESTUDO DE CASO DE A3

EMEIF
SALA DE RECURSO MULTIFUNCIONAL
PROFESSORA

ESTUDO DE CASO

CASO:

tem 11 anos, esta cursando o 2° ano do Ensino Fundamental na
EMEIF . Ela tem Deficiéncia Intelectual (CID 10
F71.1: Retardo mental moderadoc - comprometimento significativo do

comportamento, requerendo vigilancia ou tratamento) associada ao disturbio da
atividade e atencéo (CID 10 F90.0).

A aluna iniciou sua vida escolar aos trés anos de idade numa escola da
rede particular de ensino de Fortaleza tendo a oportunidade de estudar em duas
escolas diferentes até seus quase 10 anos de idade. Permaneceu numa mesma
série ( 1° ano ) trés anos e depois a m&e resolveu matricular a menina numa
escola publica onde esta matriculada até o momento.

Recebe atendimento no RECANTO PSICOPEDAGOGICO, local onde é
assistida por profissionais nas areas de Psicologia, Terapia Ocupacional e
Neurologia e no A. E. E. Atendimento Educacional Especializado da escola que
estuda.

E filha de pais casados com situagdo socioecondmica pouco favorecida.
A méae é costureira e o pai & autbnomo. tem um irmao mais velho que
vive na mesma casa que ela juntamente com sua avo paterna.

Através de relatos da mée de . sua gestacado foi normal tendo
problemas apenas na hora do parto, pois a crianga passou da hora de nascer.
Como consequéncia, a menina andou com mais de dois anos e comecou a falar
aos dois anos.

€ uma menina alegre, carinhosa, muito esperta e bastante
comunicativa. Gosta muito de brincar no computador de sua casa e, as vezes,
entra em atrito com seu irmdo porque nao quer deixa-lo usar o computador.

A atual escola que estuda tem uma SALA DE RECURSO
1
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MUL I IFUNUIUNAL Onae recepe arenaimento na um ano. Nesse periodo,

demonstrou muita vontade de aprender, houve muita determinacdo na
execucao das atividades propostas, especialmente com jogos e atividades no
computador.

A maior dificuldade na Sala de AEE tem sido a falta de concentragéo de
Eduarda, pois foi observado que em algumas atividades a aluna n&o conseguia
termina-la no tempo proposto. Sua ateng@o se dispersava por qualquer motivo e
quando a atividade parecia dificil para sua compreensdo, a aluna dizia que
“‘queria fazer outra coisa...” . O trabalho desenvolvido no AEE tem se voltado
especialmente para o desenvolvimento da atencéo e concentragéo de

Em sala de aula é querida por todos os colegas, mas tem um
menino que estd sempre entrando em atrito com ele. De acordo com a
professora de sala de aula, a menina é participativa, mas tem dificuldade de se
concentrar. Eduarda adora participar de todos os eventos da escola. A sua
maior dificuldade esta na concentracdo e sua maior habilidade é na area da

comunicacdo. Sua professora utiliza as mesmas atividades e 0s mesmos
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ANEXO G - REGISTRO DAS ATIVIDADES DE P1
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ANEXO | - REGISTRO DAS ATIVIDADES DE P3

Prefeitura de

» Fortaleza

ATENDIN[ENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
FICHA DE ACOMPANHAMENTO DIARIO

ALUNO (A):
PROFESSORA:
PROFESSORA DE A.E. 0.:

ATENDIMENTO N°: 01 DATA:29/11/2012

ATIVIDADES:
Ditado recortado

OBJETIVOS: -
Relacionar as palavras da atividade aos desenhos observando quais as estratégias de leitura
utilizadas pela aluna.

PROCEDIMENTOS:

Solicitar a aluna que recorte as palavras e cole-as ao lado dos respectivos desenhos. Para cada
palavra relacionada ao desenho, pergunta-se: "Como foi que vocé descobriu que essa palavra é
desse desenho?" Utilizar vérias perguntas para saber quais as estratégias de leitura utilizadas pela
aluna.

RESULTADOS OBTIDOS:

A aluna ja consegue ler palavras com silabas simples e nos momentos de dificuldades intervia
com perguntas do tipo: " O nome desse desenho comega com qual letra e termina com qual?"; "
Quantas vezes a gente abre a boca pra falar esse nome?", etc.

ATENDIMENTO N°: 02 DATA: 05 /12/2012

ATIVIDADES:
Atividade com argila

OBJETIVOS:
Favorecer a criatividade e a concentrag#o.

PROCEDIMENTOS:
Entregar argila para a aluna e pedir que faga um animal, um brinquedo, letras, etc.

RESULTADOS OBTIDOS:
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A aluna fazia um objeto e logo desmanchava. Demonstrou inquietagdo nessa atividade e foi
percebido que ndo foi interessante para a aluna.

ATENDIMENTO N°: 03 DATA:17 /01/2013

ATIVIDADES:
Jogo com alfabeto e dado

OBIJETIVOS:
Escrever o nome de uma fruta com a letra sorteada pelo dado; Ampliar o cumprimento de regras
e limites; Favorecer a concentragéo;

PROCEDIMENTOS:

Explicar as regras do jogo e participar das partidas junto com a aluna;

Regras: Jogar o dado € o nimero sorteado devera ser percorrido na trilha do alfabeto. Na letra
selecionada, o jogador devera dizer o nome de uma fruta que comece com aquela letra e assim
por diante; Escrever o nome da fruta no quadro branco.

RESULTADOS OBTIDOS:

A aluna identificou algumas frutas com a letra solicitada, mas tivemos que, algumas vezes,
escrever nome de animais. A atividade deixou a aluna muito agitada devido todo o movimento
que esse jogo exige. Eduarda ficou muito dispersa.

ATENDIMENTO N°: 04 DATA: 20 /02/2013

ATIVIDADES:
Jogo de Blocos Légicos

OBJETIVOS:
Avaliar se a aluna realiza classificagfio; agrupa por tamanho; identifica as cores, espessura e
formas geométricas.

PROCEDIMENTOS:
Solicitar qua aluna separe as pegas por cores, tamanho, espessura e formas geométricas. Realizar
um comando de cada vez.

RESULTADOS OBTIDOS:
Observou-se que a aluna realizou os comandos com certa dificuldade, mas no final da atividade
todos os objetivos foram atingidos.

ATENDIMENTO N°: 05 DATA: 20 /02/2013

ATIVIDADES:
Jogo com Pinos Coloridos

OBJETIVOS:
Avaliar se a aluna realiza seriac#o.

PROCEDIMENTOS:
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PROCEDIMENTOS:

Entregar papel e lapis e pedir que a aluna escreva uma lista com nome de itens que tem na sala de
aula ( ventilador, cadeira, mesa e luz ). Apos a escrita de cada palavra, pedir que faca a leitura
apontando com o dedo. Apds a leitura, pedir que a aluna elabore uma frase com uma palavra da
lista.

Atividade da musica: pedir que a aluna ordene os versos da misica "Dona Aranha" utlizando as
targetas da musica. Cantar a musica junto com a aluna antes de iniciar a atividade.

RESULTADOS OBTIDOS:

Foi observado que a aluna encontra-se no nivel alfabético de leitura e escrita.

A ordenagdo da misica foi realizada com satisfagdo. A aluna ndo esbogou dificuldade para essa
atividade.

ATENDIMENTO N°: 09 DATA: 26 /02/2013

ATIVIDADES:
Jogos no computador de labirinto

OBJETIVOS:
Favorecer o desenvolvimento da ateng¢do e concentragdo.

PROCEDIMENTOS:
Solicitar que a aluna resolva o labirinto proposto no computador.

RESULTADOS OBTIDOS:

A atividade proposta foi realizada com éxito, mas observou-se a falta de paciéncia da aluna que
logo, logo pedia para fazer outro jogo. Entdio foi necessirio realizar outra atividade no
computador.

ATENDIMENTO N°: 10 DATA: 27 /02 /2013

ATIVIDADES:
Jogos no computador dos 7 erros e jogo de Damas.

OBJETIVOS:
Favorecer o desenvolvimento da atengfo e concentragfo.

PROCEDIMENTOS:
Propor jogos de sete erros no computador.
Apbs a aluna encontrar todos os erros, propor uma partida de damas.

RESULTADOS OBTIDOS:

A aluna demorou 20 minutos para encontrar os sete erros e em seguida passamos para uma
partida de damas.

No jogo de damas a aluna demonstrou que sabia as regras, mas em alguns momentos queria
transgredir as regras para tirar proveito da situago.



ANEXO J - ROTEIRO PARA PLANO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO

A Plano de AEE =80 2= agies desenvolvidas para atender as necessidades do aluno.
Sio especificas &0 AEE pass gue 0 aluno possa ter acesso a0 ambiente e a conhecimentos

escolares de forma & gasantie aamm astonomia 0 acesso, a permanéncia e a participagdo de-
e na esoola.

1. Obpetivos 3o piamer

pnks E

2. Organizagao do atendimento:

® Periodo de atendimento: de (més) ... a(mes) ...

® Fregiiéncia (niimero de vezes por semana para atendimento ao aluno):
® Tempo de atendimento (em horas ou minutos):
® Composicao do atendimento: ( ) individual ( ) coletivo
® Qutros:

3. Atividades a serem desenvolvidas no atendimento ao aluno: Consulte os fasciculos
desta coletanea para selecionar atividades relativas aos objetivos do Plano de AEE.

4. Selegdo de materiais a serem produzidos para o aluno.

5. Adequagdes de materiais: liste 0s materiais que necessitem de adequagoes para aten-
der as necessidades do aluno (por exemplo: engrossadores de lapis, papel com pautas es-
pagadas e outros).

6. Selecio de materiais e equipamentos que necessitam ser adquiridos: liste os recursos
materiais que precisam ser encaminhados para compra e /ou que jd existem na sala de re-
cursos multifuncionais.
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7. Tipos de parcerias necessrias para aprimoramento do atendimento e da produgao de ma-
teriais: terapeuta ocupacional para criar uma tesoura adaptada, marceneiro para executé-la,
costureira para fazer uma cal¢a com enchimento para trabalhar com a crianga e outros.

8. Profissionais da escola gue secsberdo orientagdo do professor de AEE sobre servigos e
recursos oferecidos 2o alumec

® Professor de sala de aula

® Professor da Educacdo Fisica
® Colegas de turma

® Diretor escolar

® Equipe pedagdgica

® Qutros. Quais:

B. Avaliagao dos resultados:

1. Indicagdo de formas de registro

O plano devera ser avaliado durante toda a sua execugao.

O registro da avaliagao do plano devera ser feito em um caderno ou ficha de acompanha-
mento, onde serdo descritos pelo professor do AEE o uso do servigo e do recurso em sa-
la de aula, durante o AEE e no ambiente familiar.

No registro, deverdo constar as mudangas observadas em relagdo ao aluno no contexto
escolar: 0 que contribuiu para as mudangas constatadas; repercussdes das agdes do pla-
no de AEE no desempenho escolar do aluno.

2. Resultados obtidos diante dos objetivos do Plano de AEE.

C. Reestruturacao do Plano: liste os pontos de reestruturagao do Plano de AEE, caso os
objetivos do Plano ndo tenham sido atingidos.

@ Pesquisar e implementar outros recursos.

® Estabelecer nowas parcerias.

® Qutros.
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ANEXO L — ROTEIRO PARA PROPOSICAO DE UM CASO

A - Informagdes referentes ao aluno: idade, série, escolaridade, tipo de deficiéncia, outros.
B - Informacdes coletados do/sobre o aluno:

® O aluno gosta da escola?

® Tem amigos?

©® Tem um colega predileto?

® Quais as atividades que ele gosta mais de fazer?

® Para ele, que tarefas sdo mais dificeis? Por qué?

@ O aluno é capaz de expressar suas necessidades, desejos e interesses? De que maneira?

@ O aluno costuma pedir ajuda aos professores? Por qué? Qual é a opiniao do alu-
no sobre seus professores?

® Por que ele acha importante vir a escola e estudar nela?

® Esta satisfeito com os apoios (material pedagoégico especializado, equipamentos,
informatica acessivel, intérprete, outros atendimentos) que dispde no momento?
Desejaria ter outros? Quais?

C - Informagdes coletadas da/sobre a escola:

@ O aluno participa de todas as atividades e interage em todos 0s espagos da esco-
la? Como? Se ndo participa, por qué?

® Das atividades propostas para a turma, quais ele realiza com facilidade e quais
ele nao realiza ou realiza com dificuldades? Por qué? -

® Como ¢ a participagio do aluno nas atividades propostas a sua turma? Participa
das atividades integralmente, parcialmente ou ndo participa?

@ Quais s3o as necessidades especificas do aluno, decorrentes da deficiéncia? Qua-
is sdo as barreiras impostas pelo ambiente escolar?

® Que tipo de atendimento educacional e/ou clinico o aluno ja recebe e quais sao os
profissionais envolvidos?

® O que 0s professores pensam sobre interesses e expectativas do aluno em relagao
a sua formacao escolar?

® Como € esse aluno do ponto de vista social, afetivo, cognitivo, motor, familiar
e outros?

® Qual a avaliacdo que o professor de sala de aula faz sobre o desempenho escolar
desse aluno? '

® Quais as preocupagoes apontadas pelo professor de sala de aula e quais os apoi-
os que ele sugere para que o aluno atinja os objetivos educacionais tragados para
sua turma?

® Como a comunidade escolar percebe a interagao do aluno com seus colegas de turma?

® Quais as expectativas escolares do professor em relagao a esse aluno?

® Quais sao as principais habilidades e potencialidades do aluno, segundo os professores?

® Qual é o motivo que levou o professor de sala de aula solicitar os servigcos do AEE
para esse aluno?

® A escola dispde de recursos de acessibilidade para o aluno, tais como: mobilidrio,
materiais pedagdgicos, informatica acessivel, outros? Quais os recursos humanos
e materiais de que a escola nao dispde e que sdao necessarios para esse aluno?

® Quem avaliou os recursos utilizados por esse aluno? Eles atendem as suas necessidades?

® Como é o envolvimento afetivo, social da turma com o aluno?

® Qual é a opiniao da escola (equipe pedagodgica, diretor, professores, colegas de
turma) sobre seu desenvolvimento escolar?
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D. Informagdes coletadas da/sobre a familia:

® Qual é a opinido da familia sobre a vida escolar do aluno?

® A familia se envolve com a escola? Participa de reunides, de comemoragdes entre
outras atividades da escola?

® Tem consciéncia dos direitos de seu filho a educagao inclusiva? Exige a garantia
de seus direitos?

® A familia identifica habilidades, necessidades e dificuldades na vida pessoal e es-
colar do aluno? Quais?

® Quais as expectativas da familia com relagao ao desenvolvimento e escolarizagao
de seu filho?



