UFERSA

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO SEMI-ARIDO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
ESPECIALIZACAO EM ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

JHONNYS FERREIRA DO NASCIMENTO

A IDENTIDADE PROFISSIONAL DE PROFESSORAS DO AEE: ENTRE O SABER-
SER E O SABER-FAZER (AUTO)BIOGRAFICO

MOSSORO
2017


http://www.niemeyer.org.br/

JHONNYS FERREIRA DO NASCIMENTO

A IDENTIDADE PROFISSIONAL DE PROFESSORAS DO AEE: ENTRE O SABER-
SER E O SABER-FAZER (AUTO)BIOGRAFICO

Artigo apresentado ao Curso de Especializacédo
em Atendimento Educacional Especializado da
Pro-Reitoria de Pesquisa e P6s-Graduacdo da
Universidade Federal Rural do Semi-Arido
como requisito para obtencdo do titulo de
Especialista em Atendimento Educacional
Especializado.

Orientadora: Ady Canario de Souza Estevéo,
Profa. Dra.

MOSSORO
2017


http://www.niemeyer.org.br/

RESUMO

O presente trabalho, intitulado: “A identidade profissional de professoras do AEE: entre o saber-ser e
o0 saber-fazer (auto)biogréafico”, teve como objetivo analisar o processo de construcdo identitaria de
docentes que organizam o ensino-aprendizagem no Atendimento Educacional Especializado(AEE),
observando seus saberes e suas formas de ser e estar na profissdo. Parte-se da nocdo de identidade
profissional docente como um conjunto de experiéncias formativas que contribuem para a construcéo
de formas de fazer e de se sentir professor/a. Agregue-se ao exposto a nocdo de saber docente:
resultado de um processo de socializacdo na familia, na escola e nos demais espacos formativos, e que
estruturam o processo de ensino-aprendizagem. O l6cus deste estudo é o municipio de Sdo Miguel,
localizado no Alto-Oeste do Estado do Rio Grande do Norte, onde reunimos trés professoras: duas da
rede estadual e uma da rede municipal. Utilizaram-se os fundamentos da pesquisa qualitativa, assim
como a abordagem das histérias de vida. Para a construcdo dos dados, langamos méo da entrevista
narrativa, que contribuiu para a retomada de si das professoras. O arcabougo teérico, a partir do viés
bakhtiano, serviu de fundamentacdo analitica dos dados, principalmente sua nocdo chave de
linguagem como um fenémeno social, histérico e ideoldgico. A linguagem é concebida como um
produto social, que tem eminente carater ideoldgico. Os dados da pesquisa permitem afirmar que: ha
uma aproximacao entre o ser professor/a da sala de aula regular e o ser professor/a do AEE, ou
melhor, no de estar professor/a, pois o carater rotativo dos profissionais na SRM € evidente, até
mesmo pela brevidade de tempo de servigo nessa modalidade de ensino; um passado forjado na
agricultura, nas dificuldades da vida no campo, levam as referidas profissionais a se aproximarem com
as dificuldades enfrentadas pelas criangas do AEE, haja vista que elas também sdo sujeitos margeados
pela sociedade; Aprender a olhar o outro com respeito, dando voz aos seus direitos e necessidades,
foram saberes axioldgicos apreendidos na infancia, com seus pais, que ainda possuem espago na
pratica cotidiana; as escolas parecem ver o AEE como uma sala de reforgo, mas que as docentes,
mesmo com fragmentagGes identitarias, buscam romper com a logica de sobreposicdo dos
preconceitos, através do didlogo; O contato diario com o aluno com deficiéncia, num dialogo
permanente, pdem as professoras do AEE em estado de reflexdo existencial: atribuimos a classificagdo
de saberes do legado dos alunos, como aqueles que modificam sua forma de se ver e compreender
como pessoa e como profissional do AEE.

Palavras-chave: IDENTIDADE; SABERES DOCENTE; ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO.



ABSTRACT

This paper entitled "The professional identity of the SES teachers: between the ‘how to be’ and the
‘know how’ (auto)biography” its aim was to analyze the identity construction process of teachers
who organize the teaching-learning in the Special Education Services (SES), observing its knowledge
and its ways to be in the profession. Starting from the notion of professional teacher identity as a
formative experiences group that contributes to the construction of ways to be and to feel a teacher.
Added to it the teacher knowledge notion: the result a family socialization process, at the school and in
other formative spaces, and that structure the teaching-learning process. The locus of this study is the
Sao Miguel city, it is located in the west of the ‘Rio Grande do Norte’ State, then we gathered two
teachers from the state network and one teacher from the municipal network schools. We used the
qualitative research fundamentals as well as the approach to life histories. For the data construction,
we made use of the narrative interview, which contributed the resumption of the teachers themselves.
The theoretical framework, based on the Bakhtin bias, served as an analytical basis for the data,
especially its notion language key as a social, historical and ideological phenomenon. Language is
developed as a social product, which it has an eminent ideological character. The research data allows
to affirm: there is an approach between to be a regular classroom teacher and be a SES teacher, more
specifically, in the “to be a teacher”, thus in the SRM the professionals rotational character is evident,
even from the service time brevity in this modality of teaching; a forged past in the agriculture, in the
rural life difficulties, it lead these professionals to approach the difficulties faced by the SES children,
given the fact that they are also subjects bordered by society; Learning to look at each other with
respect, to give voice to their rights and needs, it was axiological knowledge learned in the childhood,
with their parents, who it still have space in the everyday practice; maybe, the schools see the SES as a
reinforcement classes, but that teachers, even with the identity fragmentation, they seek to break the
prejudices overlay logic, through to the dialogue; The daily contact with the disabilities students, in an
ongoing dialogue, it is putting SES teachers in an existential reflection state: we attribute the
knowledge classification of the students' legacies, as those people that modify the way how they to see
and understand like a person and like a professional of the SES.

Key-words: IDENTITY; PROFESSOR KNOWLEDGE; SPECIAL EDUCATION SERVICES.



1 INICIANDO A CAMINHADA: CONSIDERACOES INICIAIS

No decorrer da minha trajetdria formativa na universidade, construi um sentimento
de pertenca com as discussbes sobre formacdo de professores/as. Meu objeto de estudo
sempre esteve articulado as identidades: debrucei-me, no decorrer de quatro anos, sobre 0s
motivos que levam os/as docentes a escolherem a profissdo professor/a como ocupacéo
profissional (NASCIMENTO, 2014).

Nesse sentido, tenho um breve, mas intenso, percurso com as discussdes sobre
profissdo e identidade docente. Articular as reflexes sobre identidade docente, com o/a
professor/a da Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), mostrou-me que essa jungéo poderia
dar salutares contribuicdes ao campo de estudo em construcao, principalmente na regido do
semiarido. Compreender a identidade desse/a profissional, que tantas vezes sente-se sozinho,
em uma ilha, dentro do espaco da escola, como podera ser observado nos dados desse estudo,
analisando suas formas de saber-ser e saber-fazer, certamente enriquecem as discussdes sobre
o/a professor/a do AEE, com énfase no conjunto de saberes da experiéncia, construidos por
eles/as no decorrer de toda uma carreira na sala regular e no AEE (TARDIF, 2002).

Nessa pesquisa, tomei o0s saberes docentes como alicerces para a constru¢ao de uma
identidade profissional do/a docente do AEE, observando que este/a profissional necessita
construir um corpus de saberes que esteja articulado com suas rotinas, especificidades e
problemas diarios, que se diferem, em muitos casos, da sala de aula regular. O que sabe esse
docente? O que sabe esse docente que potencializa o processo de ensino-aprendizagem?

Como observa Tardif (2002), as fontes e os saberes dos professores sdo construidos
no decorrer de uma trajetéria de vida, ndo apenas no espaco da préatica cotidiana. Por isso a
necessidade de mergulhar na historia de vida desses profissionais, utilizando como método as
historias de vida em formacéo, entendendo-a como: “Aquilo em que cada um se torna ¢é
atravessado pela presenca de todos aqueles de que se recorda” (DOMINICE, 2010).

No préximo momento estarei a debater a estrutura metodolégica desse estudo, assim
como definir as categorias que o embasaram. Logo apds, articularei elementos tedricos e

dados do estudo para, por fim, trazer alguns apontamentos, a titulo de consideraces finais.

2 PROSSEGUINDO NA CAMINHADA: O DESENVOLVIMENTO DO ESTUDO

2.1 PERCURSO METODOLOGICO



Dentre as abordagens qualitativas (MINAYO, 2014), escolheu-se para esta pesquisa
a vertente tedrica-metodoldgica (auto)biogréfica, por ser aquela que mais se aproxima de uma
teoria da pesquisa em (auto)formacdo (JOSSO, 2010). Esclarecendo que o termo
(auto)biografia sera usado com o prefixo entre parénteses, por ser mais abrangente, por incluir
as biografias, autobiografias, webgrafias etc. (GUSDORF, 1991 apud PASSEGGI, 2010). A
possibilidade de evocar memdrias que foram marcantes em seu processo formativo, em um
processo de reconstrucdo de marcas identitarias, de relacdes com sujeitos e seus saberes,
proporciona ao participe do estudo realinhar suas identidades, entre elas a profissional,
justificando-se: “O estudo biografico, porque apela a reflexdo e resulta de uma tomada de
consciéncia, d4 origem a um material de investigacdo que € ja o resultado de uma analise”
(DOMINICE, 2010, p. 86).

Esse processo de tomada de consciéncia de si, refazendo o percurso formativo,
observando as pessoas, contextos e situagdes que foram importantes para sua (re)construcao
pessoal, ¢ visivel quando as professoras participes dessa pesquisa afirmam: “Nossa, eu nem
lembrava mais disso [experiéncia], e foi muito importante para minha vida pessoal e
profissional” (AGATHA, ENTREVISTA, 2017). A dificuldade em responder a pergunta:
“Como me tornei o profissional que sou” (JOSSO, 2010), indica um caminho importante para
a reconstrucdo (auto)biogréfica da identidade, a trazer dados esclarecedores para este objeto
de estudo.

Nesse sentido, o instrumento de construcdo de dados (auto)biograficos tomado por
este estudo foi a narrativa de vida que, como observa Chaves (2006, p. 162), permite “a
compreensdo de que a histéria de vida pessoal é indissociavel da histéria da vida profissional
dos professores”. Importante se faz destacar que a biografia de vida ndo ¢ somente um
instrumento de pesquisa, mas acima de tudo é uma possibilidade (auto)formativa, através da
analise dos momentos-charneiras do percurso existencial (JOSSO, 2010).

Por seu aspecto qualitativo e discursivo, utilizou-se a concepc¢do dialética e dial6gica
de linguagem dos estudos baktinianos para a anélise dos dados construidos pelas entrevistas
(auto)biograficas. Para Bakhtin (2004), a linguagem deve ser compreendida como um
fendmeno social e histérico, permeado pela ideologia que estrutura e confirma a vivéncia
humana, sendo os signos linguisticos producdes sociais que se interligam aos conflitos
humanos. Essa concepcdo de linguagem contrapde-se as correntes que viam a lingua como
um instrumento neutro de comunicacéo, relegando a interagdo verbal um lugar a margem do

fendbmeno comunicativo.



Dessa forma, a interacdo verbal é conceito-chave na arquitetura bakhtiniana, o que
implica dizer que as questdes do sentido na linguagem devem ser compreendidas de forma
ampla, ou seja, “[...] pensar ndo apenas os sentidos do signo, mas do signo ideoldgico; pensar
0 signo ndo apenas no dominio da lingua, mas também no dominio do discurso e, portanto, da
vida” (CEREJA, 2008, p. 201). Assim, a lingua, enquanto materializa¢do dos signos, ndo deve
ser analisada partindo-se de pressupostos que ndo levam em conta os contextos de producdes
discursivas, mas devemos considerar em uma analise discursiva, 0s elementos que constroem
0 préprio processo de comunicacdo, tais como: 0s sujeitos que produzem a enunciacdo, de
onde este fala, os tempos e o0s espacgos onde estdo inseridos, a quem se dirigem os discursos,
etc.

Perpassado esse momento de definicdo das abordagens metodoldgicas do estudo,
construamos o perfil pessoal e profissional das professoras participes. Mas, antes, destacamos
que a metodologia visa dar de conta da problematica desta pesquisa, qual seja: “De que forma
as professoras do municipio de Sdo Miguel, Alto-oeste do Estado do Rio Grande do Norte,
constroem suas identidades profissionais para o/ no Atendimento Educacional
Especializado?”.

Dessa questdo central, definiu-se um objetivo geral: “Analisar o percurso formativo
das professoras de Atendimento Educacional Especializado observando como estas constroem
suas identidades profissionais nessa modalidade de ensino”. Desmembraram-Se trés objetivos
especificos: (1) Observar as influéncias da trajetoria escolar das professoras de AEE para sua
forma de ser e de estar na profissdo; (I11) Analisar os saberes construidos pelas professoras ao
longo de seus percursos existenciais/profissionais e as influéncias na identidade; (111) Analisar
as construcdes/percepgdes discursivas das professoras sobre inclusdo e deficiéncia, e as

possiveis relacbes sobre a escolha por essa modalidade de ensino. Vejamos o quadro abaixo:

Quadro 01: Perfil Profissional das Professoras Participes da Pesquisa

FORMACAO | TEMPODE | TEMPoNoO | QUANTIDADE | PRINCIPAIS
DOCENTE ACADEMICA | CARREIRA AEE DE ALUNOS DEFICIENCIAS
QUE ATENDE NO AEE
Pedagogia, pés . /fl:uti.smo', .
Agatha em 16 anos 05 meses 10 alunos DEf'C'enc!é F|-5|ca €
Psicopedagogia DRl
pedagog Intelectual
Letras Lingua Deficiéncia
Alice Portuguesa, po6s 27 anos 3 anos 06 alunos
SRR Intelectual
em Linguistica
Pedagogia, pds Autismo,
Sofia em Gestéo 37 anos 2 anos 10 alunos Deficiéncia
Educacional e Intelectual e Fisica




| | Supervisio | | | |

Fonte: Entrevistas Narrativas, 2017

Observa-se, nos dados acima, que estas professoras possuem larga experiéncia no
magistério da sala de aula regular, mas pouco tempo no AEE. Este foi um fato impossivel de
se reorganizar, pois so temos trés professoras atuando no AEE no municipio de Sdo Miguel,
duas na rede estadual e uma na rede municipal. Observou-se uma rotatividade docente na
SRM, onde um mesmo profissional ndo permanece por um longo periodo. A sala do

municipio, antes da professora Sofia entrar, estava fechada.

Quadro 02: Perfil Pessoal das Professoras Participes da Pesquisa

LOCAL DE ESCOLARIDADE | ESCOLARIDADE | QUANTIDADE
DOCENTE IDADE NASCIMENTO DO PAI DA MAE DE IRMAQOS

. Ens. Fund. .

Agatha 42 anos Zona Rural Sem escolaridade Incompleto 13 irméos

Alice 46 anos Zona Rural Sem escolaridade Ens. Fund. 12 irmaos

Incompleto

. Ens. Fund. | Ens. Fund. N

Sofia 55 anos Zona Urbana Incompleto Incompleto 14 irmaos

Fonte: Entrevistas Narrativas, 2017

Uma pesquisa que se debruca sobre as histérias de vida destas profissionais, ndo
poderia deixar de expor os dados pessoais, como os do Quadro 02. A idade varia entre 42 e 55
anos, sendo duas nascidas na zona rural e uma na zona urbana. De familias numerosas, que
ampliou as dificuldades iniciais da formacdo escolar, ttm entre 12 e 14 irmdos. As maes
destas professoras possuem Ensino Fundamental incompleto. E dos pais, dois ndo tém
escolaridade e um também ndo concluiu o Ensino Fundamental. Mais adiante, quando se
estiver discutindo a trajetdria familiar das professoras, retomaremos os dados desse quadro. A

sequir, realizar-se-a a exposicao dos dados tedricos e empiricos da pesquisa.

2.2 EXPOSICAO E ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA

Esta pesquisa parte da no¢ao de saber docente como: “[...] um saber plural, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional e de
saberes disciplinares, curriculares ¢ experienciais” (TARDIF, 2002, p. 36). Articula-se ao
exposto, a prerrogativa do saber como a articulagao dos “[...] argumentos, discursos, ideias,
juizos e os pensamentos que obedecem a exigéncias de racionalidade, ou seja, as producoes

discursivas e as acOes cujo agente é capaz de fornecer os motivos que as justificam”
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(GAUTHIER at al., 2013, p. 337). Essa nogéao de saber exclui a concepcdo de que tudo o que
o/a professor/a faz ou evoca é saber. Saberes, nesse caso, sdo as praticas que possuem alicerce
argumentativo. Ensinar, nesse sentido, é “[..] mobilizar uma grande variedade de
conhecimentos, reinvestindo-os no trabalho, para adapta-los e transforma-los para e pelo
trabalho” (NASCIMENTO, 2011, p. 20).

Rearticulando o que exple a citada autora, assim como por Brzezinkski (2008, p.
1144), quando falam da especificidade do magistério dos anos iniciais, queremos indicar a
ainda mais especifica pratica do Atendimento Educacional Especializado, que “[...] requer
dominio do saber multidisciplinar e uma prética unodocente que conferem identidade ao/a
professor/a, é necessario que sua formacdo privilegie o desenvolvimento de uma postura
cientifica, ética, politica, didatica e técnica™. Evidentemente que, por essa singularidade do
AEE, a construcdo e mobilizacdo de saberes docente possuem ainda mais singularidade,
sendo amplamente necessarios estudos que enfoquem essa realidade e esse profissional.

A nocdo de identidade é concebida pelas Ciéncias Sociais como 0 “[...] conjunto de
compreensdes que as pessoas mantém sobre quem elas sdo e sobre o que € significativo para
elas” (GIDDENS, 2005, p. 43). Nesse sentido, esse conceito refere-se as compreensdes de nos
mesmos, baseadas em fontes de significados, tais como género, profissionalidade, etnicidade,
nacionalidade, orientacdo sexual, etc. Essa pesquisa agrega os estudos de Dubar (2005, p.
136), para definir o conceito de identidade profissional: como um resultado que, a0 mesmo
tempo, ¢ estavel e provisorio, “[...] individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e
estrutural, dos diversos processos de socializacdo que, conjuntamente, constroem 0s
individuos e definem as institui¢des”. Desse modo, a identidade é estavel, pois agrega saberes,
discursos, impressdes, concepgdes, que alicercam nosso eu pessoal e social. Mas, acima de
tudo, é provisoria, tendo em vista seu carater eminente de transformacédo, nada €, mas sempre
estd. Articula-se com a nossa individualidade e coletividade, num ininterrupto processo de
reelaboracao.

Assim, a identidade do/a professor/a, conforme nos faz pensar Névoa (2007) e
Pimenta (2005), é construida através da significacdo social da profissdo, através de nosso
percurso (auto)biografico, enquanto alunos/as e professores/as. A experiéncia pessoal é
alicerce dessa identidade profissional, sendo impossivel definir os contornos do eu pessoal e
do eu profissional. Acerca disso, Novoa (2007, p. 17) expde que: “O processo identitario

passa também pela capacidade de exercermos com autonomia a nossa atividade, pelo

L A referéncia aqui transcrita debate a especificidade da docéncia dos Anos Iniciais, mas percebe-se que ela
possui total articulagdo com a pratica do professor do AEE.
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sentimento de que controlamos nosso trabalho”. Concordamos que exercer com autonomia
implica a construgdo de um corpus de saberes profissionais que medeiem a préatica de ensino e
de aprendizagem, ou seja, o controle do trabalho diario.

Com a construcao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, Lei 9.394 de 1996, e da
Politica Nacional da Educagdo Especial em 2008, a énfase a inclusdo da crianca com
deficiéncia no espaco escolar regular torna-se ainda maior: € preciso oferecer ensino regular
de qualidade, onde as diferencas sejam vistas com naturalidade, e atendimento educacional
para cada crianca, para sua deficiéncia e dentro de suas especificidades formativas, ou seja,
que esse atendimento seja especializado. Assim, o Conselho Nacional de Educagéo publica a
Resolugdo n°® 04 em 2009, que institui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) na Educacdo Basica, tornando-o modalidade de Educacéo
Especial (CNE, n.° 04, 2009), a ser oferecido nas salas de recursos multifuncionais.

Segundo o referido documento, cabe ao/a professor/a do AEE: “Identificar, elaborar,
produzir e organizar servigos, recursos pedagdgicos, de acessibilidade e estratégias
considerando as necessidades especificas dos/a alunos/a publico-alvo da Educa¢do Especial”
(Art. 13, CNE/ n.° 04, 2009). Em todo o Artigo 13, sdo elencadas as responsabilidades do/a
docente do AEE, que ndo séo poucas, e que nos fazem pensar: quais sdo 0s saberes que 0s/as
professores/as do AEE devem mobilizar para efetivar um atendimento que potencialize as
habilidades da crianca com deficiéncia? Além disso: qual é a identidade desse/a professor/a?
De que forma tornou-se docente do AEE? Enfim, muitas sdo as indagacdes, levando-se em
conta as discussdes do campo tedrico da formacdo de professores/as, e que sdo
imprescindiveis para o sucesso do AEE. E ao buscar respondé-las, que seguem as discussdes
abaixo:

Os dados das entrevistas apontam que da infancia de trabalho e de lembrancas do que
a natureza oferecia, na zona rural, surgem os primeiros valores axioldgicos construidos ainda
nesse periodo: “Criada pobre, com muita dificuldade, que pobreza ndo é entrave para a
educacgdo, de forma nenhuma” (SOFIA, ENTREVISTA, 2017). Deixando de lado as possiveis
implicacdes socioldgicas do que foi dito, pois ndo € o objetivo desse trabalho, temos esse
territorio social, esse espaco de conflitos de imagens, como um local de aprendizado, onde os
duros entraves do percurso deixam marcas formativas. Como reflete Schaller (2008, p. 69
apud NASCIMENTO, 2011, p. 91), ao dialogar com a no¢do de espaco formativo, ou seja,
estes sdo lugares aprendentes: “porque se constituem e aprendem ao mesmo tempo em que

ensinam e constituem os atores que vivem neles”.
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Nesse l6cus formativo, o didlogo com o outro (BAKHTIN, 2004) que compdem essa
territorialidade, principalmente com os pais e demais membros da familia, aprende-se os
primeiros saberes axioldgicos, que sdo reafirmados ao longo de toda a trajetoria de vida.

Ao se dialogar com as discussdes de Dominicé (2010, p. 87), aprende-se que “aquilo
em que cada um se torna é atravessado pela presenca de todos aqueles de que se recorda”. E
evidente que a familia, principalmente os pais, € fulcral para o processo de formagdo destas
professoras, haja vista que “o adulto constrdi-se com base no material relacional familiar que
herda” (DOMINICE, 2010, p. 88). Os saberes axiologicos de respeitar o outro, de ser
generoso e de ajudar o préximo, levou a professora Agatha (ENTREVISTA, 2017) a aprender
a ver a necessidade do outro e tentar ajudar de alguma forma, incluindo ai seus proprios
alunos. Ter compromisso e responsabilidade, assim como ser honesto, foi o legado de saberes
deixado pelos pais da docente Alice (ENTREVISTA, 2017).

A territorialidade da zona rural como espaco formativo, assim como o dialogo com o
outro, no caso os pais, foram o inicio do processo de construcéo pessoal de uma personalidade
que viria a se tornar uma identidade profissional. A construcdo de um saber axioldgico, ou
mesmo ético de valorizar o outro, que é importante para a pratica pedagdgica da profisséo
professor/a, foi sendo construido ainda na infancia e tem marcas na atualidade, no dia a dia do
Atendimento Educacional Especializado. A professora Alice (ENTREVISTA, 2017) nos dar
uma boa representacdo do exposto acima, quando afirma que sempre procura dar mais
assisténcia as pessoas que precisam, por causa de seus pais e de sua infancia; e, também, com
as criancas com deficiéncias: “[...] a gente tem que chegar para eles e dizer que eles podem,
que eles conseguem... porque as dificuldades para eles sao ainda maiores”.

Sintetizando o0 exposto acima, e a buscar possiveis conclusdes com relagédo ao legado
de saberes dos pais, indica-se que: A experiéncia de vida na zona rural, por trazer marcas de
injusticas sociais e maiores obstaculos para o sucesso pessoal, faz com que estas professoras
se aproximem da realidade da crianca com deficiéncia, tendo em vista que estas também
estdo, assim como a populacdo campesina, em situacdo de risco, a fazer da pratica pedagogica
no AEE um processo de luta para o sucesso individual de cada aluno, como se as professoras
vissem-se nesse outro. Interligue-se a isso a questdo de respeitar o outro, de olha-lo como um
sujeito de direitos, necessidades, e que devem ser respeitados. Portando, a histdria de vida
pessoal, os saberes construidos, estdo presentes no dia a dia das professoras do AEE,
perpassando o processo de ensino-aprendizagem.

Para pedagogos/as, a imagem do/a primeiro/a professor/a, aquele/a responsavel por

Ihe ensinar as primeiras letras & marcante. Normalmente, recorda-se dos métodos de ensino
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para obter sucesso na alfabetizacdo: “Era o método silabico... eu acho que 14 atras funcionava,
e hoje também funciona” (AGATHA, ENTREVISTA, 2017). As praticas do/a primeiro/a
professor/a, agora reelaboradas pela formacdo académica e experiéncia profissional, ainda
tém espaco no dia a dia das professoras participes deste estudo, haja vista que foram
metodologias testadas em um contexto, e que deu resultados positivos: “[...] eu como
alfabetizadora, que ainda estou alfabetizando, no AEE, ainda recorro a esse método, pois eu
acho que ele funciona” (AGATHA, ENTREVISTA, 2017). Logo, o saber necessario ao
processo de alfabetizacdo da crianca com deficiéncia, que tantas vezes é feito no decorrer de
muitos anos, foi construido ainda na experiéncia como/a aluno/a, reelaborado nos anos de
pratica profissional.

Sobre isto, Tardif (2002, p. 69), ao analisar os saberes experienciais dos/as
professores/as praticos, observa que “[...] esse legado da socializagdo escolar permanece forte
e estavel através do tempo”. Mesmo com uma formagdo em magistério e em curso superior de
graduacdo, estas professoras ndo reelaboraram o que foi apreendido nas suas trajetorias
escolares, permanecendo fortes as imagens das praticas cotidianas. Assim, o legado dos
saberes da experiéncia € formado, desta forma, também pelo conjunto de professores que
passaram por suas vidas (PIMENTA, 2005).

Um dos momentos-charneiras mais importantes para a construcdo de uma identidade
profissional é a propria escolha pela profissdo. Essa se d& na confluéncia da conclusdo da
escolarizacdo basica com o inicio de uma nova formacdo, agora a nivel superior. Quando
questionadas sobre o processo de escolha, as professores expuseram: “Eu queria odontologia,
mas acabei... minha mae entrou num estado de depresséo... eu tive que ficar com ela [...] eu
tive que optar pelos cursos que a UERN oferecia” (AGATHA, ENTREVISTA, 2017).

Sobremodo, entram nesse discurso as questdes de género e de escolha profissional:
por ser a filha mais nova, tinha obrigacdo ética de ficar com sua mée doente, 0 que nao
aconteceu com seu irmdo mais novo, conforme nos contou a participe. Além destes aspectos,
temos: “meu pai nao tinha condi¢des de me por para estudar fora [...] muita gente da minha
familia ndo queria. Mas foi na época o0 que eu tive oportunidade” (SOFIA, ENTREVISTA,
2017). Mesmo com as indisposi¢cdes de seus familiares, Sofia compreendeu que naquele
momento historico era o que lhe era possivel, em acordo com seu contexto e tempo.

As caracteristicas de escolha ndo se diferem, confirmando nossos dados anteriores
(NASCIMENTO, 2014), quando debatemos as questbes da escolha e identidade profissional.
Contornar suas condigdes de vida, em busca da realizagdo pessoal e profissional, € um dos

maiores objetivos das pessoas que sdo oriundas das classes populares mais baixas, e isso se
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aplica a uma ampla quantidade de professores. No caso deste texto, as professores se digiram
ao magistério a buscar romper com uma légica historica de segregacdo, haja vista a relacéo
das suas familias com a agricultura (VALLE, 2002, 2006).

No caso das professoras que estdo atualmente no AEE, ocorreram dois momentos de
escolha: o primeiro, exposto acima, quando se dirigiram a docéncia, e um segundo, quando

escolheram, ou n&o, trabalhar no AEE, conforme a seguir:

Quadro 04: A Escolha Pelo AEE

“Por que o AEE? Surgiu a vaga. Eu estava com problemas nas cordas vocais, entdo foi uma questao
de comodidade, adequagéo. Deu me adequar. [...] E como surgiu a vaga, e diante do meu problema
de voz, que eu ja estava sem condicGes de dar aula [...] a escola me ajudou nesse sentido, de achar
um local onde eu pudesse esta atuando sem esta usando tanto a voz...”

Agatha

“Eu ndo sei se ¢ porque eu gosto tanto dos meninos especiais. [...] Sei 14, mas me cativaram. Me
Alice encantei por todo esse universo. De vé e ajudar aqueles meninos. Eu acho que eles sdo muito
carentes. Precisam, realmente, de estudo, de carinho”.

“Porque, na verdade, minha carga horaria, a prioridade ndo e educagdo especial, apesar de fazer
com amor e dedicagdo, minha carga horaria no municipio é pela manha, em uma turma de primeiro
Sofia | ano. Como eu teria que dar duas horas-aulas a tarde, em complemento de carga horéria, entdo pedi
para vir para essa sala. [...] eu peguei minhas cinco horas coletivas/atividades na escola e dediquei a
educag@o inclusiva... e planejo extra, na minha casa... porque nao tem quem queira em Sdo Miguel”.

Fonte: Entrevistas Narrativas, 2017

Como nédo ha vagas especificas, em concurso, na rede municipal de ensino de Séo
Miguel, para professores do AEE e, também, os da rede estadual, ocorrem os fatos narrados
pelas professoras no Quadro 04: ou como uma forma de readaptacao profissional (AGATHA),
ou como complemento de carga horaria, e uma intensa dose de boa vontade (SOFIA). A Unica
que ingressou pelo desejo de ser foi a professora Alice, que disse que, quando vice-diretora,
tomou gosto pelo espaco e pelas criancas atendidas. A professora Sofia, Unica da rede
municipal, diz algo que chama atengdo: “porque ndo tem quem queira em Sdao Miguel”
(ENTREVISTA, 2017). A carga de verdade expressa por esse axioma € confirmado quando,
antes de seu ingresso na sala de recursos multifuncionais, esta se encontrava fechada.

Com base no exposto, existe um processo de escolha pelo AEE que se assemelha
com a escolha inicial pela profissdo: se nesta Gltima o desejo era melhorar de vida, em busca
de romper com uma ldgica existencial ligada a agricultura, “[...] mas eu queria ir a escola para
aprender, para sair daquilo [trabalho na agricultura] (ALICE, ENTREVISTA, 2017)”,
denotando um interesse pessoal; na escolha pelo AEE a historia se repete: seja por questdes de
salde, por complemento de carga horaria, ou pela manutengdo na escola, as questdes pessoais
parecem estdo acima dos aspectos da profisséo e do atendimento especializado. Mesmo que

depois, certamente, elas demonstrem que criaram um vinculo com o trabalho/magistério.
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Como as pesquisas indicam, a profissdo docente passa, h& décadas, por um processo
de desprofissionalizagio que acarreta a criacio de um oficio desvalorizado (NOVOA, 2008;
VICENTINI e LUGLI, 2009). Consequentemente, o Atendimento Educacional Especializado,
por ser e fazer escola, também agrega a sua tessitura essa percepcao negativa, como a seguir,

no quadro:

Quadro 05: Imagens da Escola Sobre 0 AEE

“[...] até a propria escola acha que a gente esta aqui para qualquer probleminha que tem na sala de
aula, quer trazer o aluno para ca. As vezes a dificuldade de aprendizagem do aluno nem é aquelas
Agatha | coisas, que com uma estratégia do professor em sala ele vai conseguir alfabetizar aquele aluno.
Mas, ndo, ja quer que a gente... empurrar para ca. A palavra é essa. [...] eles querem que a gente seja
professor de refor¢o”.

“Nao me sinto valorizada. Muitas professoras ja citaram, eles acham que aqui € uma sala de reforco:
‘Aquele menino esta ruim em Matematica, vamos colocar ele para ali’; Teve uma época que

Alice achavam que o aluno estava dando trabalho, sendo ele normal, tinha que vir para ca. Como se aqui
fosse um castigo, para o aluno ficar fazendo atividade”.
“E tanto que eu fico muito triste de fazer um trabalho, € o meu trabalho ¢ isolado, é um trabalho de
Sofia consciéncia”. “Sou sozinha. E isso que, as vezes, me desestimula. Ja pensei seriamente em nio ficar

aqui. Porque eu trabalho com a minha consciéncia... entdo, € um trabalho que ainda néo existe... um
conjunto envolvido na coisa”.

Fonte: Entrevistas Narrativas, 2017

A situacdo, dentro da escola, é ainda pior para a SRM, o AEE, e o professor
responsavel, pois ha uma sobreposicdo de preconceitos: a escola publica/docentes é
desvalorizada, mas, os do AEE parecem ser ainda mais, porque sdo sujeitos sem visibilidade
dentro da propria instituicdo de ensino. O estigma de transformar o AEE em sala de refor¢o
fragmenta a identidade do professor responsavel, fazendo com que se sintam tristes e
desestimulados. O objetivo central do AEE ndo é servir de reforco para estudantes do ensino
regular, mas sim ofertar educacdo suplementar/ complementar para criangas que possuem
alguma deficiéncia, eliminando as possiveis barreiras que existam no seu percurso formativo
(CNE, n° 04, 2009).

Quando indagadas a falar sobre a importancia do AEE, as professoras afirmam: “Da
uma oportunidade a estas criancas. Para elas ndo serem s6 empurradas pelo sistema, dad uma
oportunidade real daquela crianga esta incluida na escola [...]” (AGATHA, ENTREVISTA,
2017). Além disso, observam a importancia do AEE para a propria institui¢do: “Eu acho de
suma importancia para a escola; € uma questdo de necessidade; é uma necessidade que aquele
aluno tem [...]” (ALICE, ENTREVISTA, 2017). J& a docente Sofia vai além, advogando:
“Para quem sabe reconhecer, dar valor a isso aqui, todo esse acervo, todo esse material, essa

riqueza, a gente pode transformar uma vida” (ENTREVISTA, 2017).
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Nesse contexto, o reconhecimento da inclusdo pelo AEE é perceptivel em suas
construcdes discursivas, compreendendo que a crianga com deficiéncia precisa ganhar
autonomia de vida, através da escolarizacdo e do ingresso no mercado de trabalho, tendo em
vista que ndo terd seus pais por todo seu percurso existencial. Tendo essa compreensdo do
AEE, e observando diariamente as imagens que seus colegas possuem de seus trabalhos,
como exposto acima, ha o desestimulo para prosseguir no seu fazer diario, como dito pela
professora Sofia no Quadro 05. E uma identidade profissional que tem que se recompor no e
pelo atendimento, e ndo no didlogo com seus colegas, diferente da docéncia na sala regular,
onde: “E o dialogo com os colegas que nos faz professores” (NOVOA, 2001, p. 77). O
didlogo com os demais colegas, infelizmente, provoca abalos em suas identidades
profissionais.

O trabalho cotidiano com a crianga, com deficiéncia, na constru¢do do processo de
ensino e aprendizagem, ndo modifica somente a identidade profissional do docente, mas
reconstroi a forma de ser humano das professoras participes do estudo, como mostramos a

sequir:

Quadro 06: O Legado dos Alunos do AEE

“A gente estd com uma aluna cadeirante, eu tenho absorvido muito a energia dela, a
alegria... ela ndo se deixa abater. Eu penso: ‘eu com duas pernas para andar e tudo... e, as
vezes, a gente ainda esta triste. Vocé ndo ver ela triste. Ela chega aqui animada,
conversando. Isso motiva a gente, da uma nova perspectiva”.

Agatha

“Eu acho que me modificou muito. Eu vejo com outro olhar aquela crianca especial. Se
estiver em outro local, me chama atencdo. N&o estdo dando a devida valorizacéo a estas
criangas”. “De compreensdo, de compreender o outro. A gente aprende a respeitar esses
meninos... sei la... me tocou muito”.

Alice

“A gente reclama tanto da vida, que esta cansada, que estd isto e estd aquilo. E uma
pessoinha assim, tdo especial, te d& muita forca para te levantar. Porque quando vocé
recebe uma crianca especial para trabalhar com ela, eu acho que ali é um anjo que Deus
colocou nas nossas vidas, para nosso crescimento espiritual...”.

Sofia

Fonte: Entrevistas Narrativas, 2017

Como dito em outros momentos deste texto, ndo se analisara questdes de semantica
com relagdo a enunciados como “aluno especial” ou “crianga especial” que, pela literatura
especializada e legislacdes videntes, ndo possuem mais aceitagdo. O que se observa € que na
interacdo com os alunos com deficiéncia, as professoras Agatha, Alice e Sofia reveem suas
formas de ser e estar como pessoa e como profissional, dando novos sentidos, contornos, as
suas existéncias.

Portanto, a possibilidade do dialogo, como (re)estruturador das relagcbes humanas e
sociais (BAKHTIN, 2004), nessa troca interativa entre professor/a -aluno/a, no trabalho com
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os/as alunos/as do AEE, torna a identidade dessas professoras um l6cus de reconstrugdo ainda
maior do que no trabalho da sala de aula regular, pois existe nessas criangas um elemento
ainda mais formador: a luta diaria por reconhecimento, por transpassar as barreiras que a
propria sociedade trata de ampliar. E impossivel fugir das comparagfes, de se rever como
pessoa: esse outro, que € parte de mim, tem inimeras barreiras, e busca supera-las a cada dia,
e eu, 0 que estou a fazer?!

Por fim, ha os saberes que foram construidos por essas professoras na experiéncia
profissional no AEE. Quando instigadas a argumentar sobre os saberes necessarios para a
pratica cotidiana, eles indicam: “[...] ¢ estudar sobre o transtorno, o conhecimento tedrico,
para poder compreender melhor, para poder ajudar” (AGATHA, ENTREVISTA, 2017).
Conhecer, todas as especificidades da deficiéncia, foi um dos saberes mais enfatizados pelas
docentes, deixando explicita a necessidade deste conhecimento. Além disso, “conhecer aquele
aluno, conversar com a familia, tem que ter muita conversa”. Desse modo, o dialogo e a
colaboracdo com a familia, em vistas a obter maiores informagdes sobre a crianca, sdo
imprescindiveis para o/a docente do AEE, como nos faz pensar Bedaque (2015).

Para a professora Sofia (ENTREVISTA, 2017), é importante que o profissional
conhe¢a a fundamentagdo tedrica de suas praticas, assim como: “[...] tem que conhecer a
legislagdo; tem que saber o que vai fazer com cada crianga, como atender”. AsSSIm, 0
conhecimento teorico das deficiéncias, o dialogo com os demais seguimentos da escola, 0
estudo da legislacdo, o enfoque no planejamento continuo, a modificacdo das préaticas para
tornar o atendimento prazeroso, foram saberes expostos pelas participes da pesquisa como
fulcrais para o sucesso dessa modalidade de ensino. Nesse entendimento, as imagens da
escola, o contato com os alunos e a construcdo de saberes da pratica, sdo elementos
importantes da constru¢do da identidade profissional das docentes do AEE. Logo adiante,

faremos alguns apontamentos, a titulo de considerac¢des finais.

3 PAUSA NA CAMINHADA: POSSIVEIS CONSIDERACOES FINAIS

Como foi perceptivel nos dados discutidos, por questdes de estrutura da rede de
ensino, ha uma aproximacao entre o ser professor da sala de aula regular e o ser professor do
AEE, ou, no melhor do entendimento, no de estar professor, pois o carater rotativo dos/as
profissionais na SRM, é evidente, até mesmo pela brevidade de tempo de servico nessa

modalidade de ensino. Ou seja, € uma identidade em construcdo, como quaisquer outras, mas
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possui um aspecto provisorio, pois a qualquer momento estas profissionais podem ser
retiradas desse espaco.

Outro dado importante € com relacdo as influéncias da familia e do espaco da zona
rural para a formacéo das professoras: um passado forjado na agricultura, nas dificuldades da
vida no campo, levam as referidas profissionais a se aproximarem, no plano da personalidade,
com as dificuldades enfrentadas pelas criancas do AEE, haja vista que elas também séo
sujeitos margeados pela sociedade. Aprender a olhar o outro com respeito, dando voz aos seus
direitos e necessidades, foram saberes axioldgicos apreendidos ainda na infancia com seus
pais, que ainda possuem espacgo na pratica cotidiana.

Como nos faz pensar Freire (1996, p. 77), em contato com uma realidade dificil,
devemos transcendé-la, principalmente quando constatamo-las, tornando-nos “[...] capazes de
intervir na realidade, tarefa incomparavelmente mais complexa e geradora de novos saberes
do que simplesmente a de nos adaptar a ela”. Esse aspecto de transcendéncia de uma dura
realidade ficou na percepc¢do que a escola possui do AEE, como estigma de sala de reforgo,
mas que as docentes, mesmo com fragmentacdes identitarias, buscam romper com essa logica
perversa preconceitos, atraves do dialogo.

Portanto, a trajetoria na educacdo basica deu origem a saberes da experiéncia, como
estudante, que até hoje sdo mobilizados pelas professoras: como préticas de alfabetizacdo e
normas e disciplina. A escolha pela profissdo, que foi por questdes externas, como
dificuldades financeiras e falta de outras opcOes, teve uma repeticdo quando chegou o
momento de ingressar no AEE: por motivos de salde, de adequacdo de carga horaria ou por
espaco na escola; todos externos ao AEE. N&o havia, necessariamente, um projeto anterior de
ingresso nessa modalidade de ensino.

Nesse sentido, o contato diario com o/a aluno/a com deficiéncia, num didlogo
permanente, pdem as professoras do AEE em estado de reflexdo existencial: esse outro que
dialoga comigo possui limitagcBes ainda maiores que as minhas, mas ndo reclama e esta
sempre feliz, e porque eu ndo?! Essa postura de autoanalise, de reflexdo interna, modifica a
identidade pessoal e profissional destas mulheres, que se reveem como pessoa e,
consequentemente, como educadoras. Dessa forma, atribuimos a classificacdo de saberes do
legado dos/as alunos/as, como aqueles/as que modificam sua forma de se ver e compreender
como pessoa e como profissional do AEE.

Portanto, é uma identidade em (trans)formacdo. E sdo saberes de uma trajetoria
familiar, estudantil e da prética cotidiana que constroem os alicerces das formas de ser e estar

na profissdo. Parafraseando Novoa (2011), é no contato com o aluno com deficiéncia, com o
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trabalho cotidiano, num processo continuo de reelaboracdo de praticas e de formas de
existéncias, que as participes da pesquisa tornam-se profissionais do Atendimento

Educacional Especializado.
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