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RESUMO

Este estudo teve como objetivo constituir espacos de reflexdes com profissionais
que atuam no Ensino Fundamental, problematizando os processos avaliativos
vividos na escola com relagdo aos alunos identificados com deficiéncia intelectual,
buscando constituir praticas pedagogicas inclusivas. Intentou, ainda, discorrer sobre
esses processos para desvelar as possibilidades e desafios presentes na avaliacao
de identificacdo, de planejamento e de rendimento dos alunos com deficiéncia
intelectual. Dialogou com as produc¢des de pesquisadores que postulam a ideia de
gue o processo de inclusdo escolar pressupfe acesso a escola, bem como a
permanéncia e a garantia do direito de apropriacdo dos conhecimentos socialmente
produzidos. Contou com as contribui¢cdes tedricas de Vigotski e de outros tedricos da
perspectiva historico-cultural, buscando trazer suas contribuicbes para o
entendimento dos processos de escolarizacdo na atualidade. Como aporte teorico-
metodoldgico, apoiou-se nos pressupostos da pesquisa-acao colaborativo-critica
que advogam a possibilidade de, por meio da pesquisa, produzir conhecimento
sobre a realidade social, promover mudancas nas situacdes desafiadoras e envolver
0S sujeitos pesquisados em processos de formacdo continuada em contexto. O
processo de producdo de dados se efetivou no periodo de marco de 2012 a
dezembro de 2013. Para o desenvolvimento do estudo, trabalhou-se com duas
frentes correlacionadas: a primeira se deu na coleta de dados da pesquisa de
carater nacional que vinha sendo desenvolvida pelo Observatério Nacional de
Educacdo Especial (Oneesp), envolvendo professores das Salas de Recursos
Multifuncionais dos municipios de Vitéria e Serra, ambos no Espirito Santo. A
segunda frente aconteceu em uma escola de Ensino Fundamental pertencente a
Rede Publica Municipal de Ensino de Serra/ES/ envolvendo professores,
pedagogos, dirigentes escolares, alunos matriculados da 4% a 82 série do Ensino
Fundamental. Essa vinculagao inicial ao Oneesp se justifica em funcao de o tema
avaliacdo se constituir um dos itens investigados pelo Observatorio. Como
resultados, a pesquisa aponta a necessidade de tornar o tema avaliacdo presente
nos trabalhos desenvolvidos nas formagbes continuadas com profissionais da

educacdo. Isso, especialmente, em fungédo de esta investigacao ter revelado a



dificuldade dos professores em lidar com a avaliacdo para identificacao,
planejamento e avaliacdo do rendimento dos alunos. Observou-se desde a
valorizacdo dos laudos clinicos a avaliacdo classificatoria no protagonismo da
atividade pedagdgica. Notou-se uma avaliagdo nao relacionada com os modos de
pensar a intervengcdo com os alunos da escola, principalmente com os alunos com
deficiéncia intelectual. Esses fatores podem se configurar como elementos
impeditivos para que os alunos obtenham sucesso em sua jornada educacional. Em
contrapartida, esse tema pode ser utilizado para subsidiar a formacgéo continuada. O
estudo aponta que, por meio de atitudes colaborativas e criticas, entre o0s
profissionais da escola, foi possivel articular acbes que garantam o direito de

aprender do aluno com deficiéncia intelectual na escola de ensino comum.

Palavras-chave: Inclusédo escolar. Avaliagao. Deficiéncia intelectual.



ABSTRACT

This study aims at building spaces for reflection with elementary school professionals
by questioning the assessment processes experienced in the schools regarding
students with intellectual disabilities and by developing inclusive pedagogical
practices. It also aims at discussing these processes in order to identify the
possibilities and challenges present during the identification, planning and production
process of students with intellectual disabilities. The study discusses productions by
researchers who advocate the idea that the school inclusion process implies access
to school, as well as permanence and the right to acquire knowledge that is socially
produced. It supported by theoretical contributions by Vygotsky and other
theoreticians of the cultural historical perspective in order to try to understand the
current schooling processes. Collaborative critical action research was adopted as
theoretical-methodological framework, which maintains that, through scientific
research, one can produce knowledge about social reality, promote changes in
challenging situations, and involve study individuals into continuing education
processes. The data collection process took place between March 2012 and
December 2013. In order to carry out the study, two correlated fronts were adopted:
The first one borrows from the ongoing national investigation carried out by the
Brazilian Observatory on Special Education (ONEESP), involving teachers of
Multifunctional Resource Classrooms in the Cities of Vitoria and Serra, both in the
State of Espirito Santo, Brazil. The second front was in a public municipal primary
school in Serra, ES, involving teachers, pedagogues, principals, and 4™ to 8" grade
students. This initial link to ONEESP is justified by the fact that assessment is one
of the themes investigated by the Observatory. The results show the need of making
the issue assessment more present in continuing education for school professionals.
This is clear mainly because this investigation has shown teachers’ difficulty to cope
with assessment to identify, plan and evaluate students’ production. The study
noticed the valorization of clinical reports and the categorizing evaluation of
pedagogical activity. It also identified assessment that is not related to ways to think
of intervention with students, especially those with intellectual disabilities. These
factors can represent impeditive elements for students to succeed in their
educational journey. On the other hand, this theme can be used to support

continuing education strategies. The study shows that through collaborative and



critical action among school professionals it was possible to develop strategies to
grant students with intellectual disabilities the right to learn in a regular school.

Keywords: School inclusion. Evaluation. Intellectual disability.



RESUMEN

El objetivo del estudio es constituir espacios de reflexion, con profesionales que
trabajan en la educacion primaria, para problematizar los procesos de evaluacion
vividos en la escuela en relacion a los alumnos identificados con deficiencia
intelectual, para constituir practicas pedagoégicas inclusivas. También se intento
tratar sobre estos procesos para identificar las posibilidades y desafios presentes en
la evaluacion de identificacion, de planificacion y de rendimiento de los alumnos con
deficiencia intelectual. Se dialogé con las producciones de investigadores que
postulan la idea de que el proceso de inclusion escolar presupone acceder a la
escuela, asi como la permanencia y la garantia del derecho de apropiacion de los
conocimientos socialmente producidos. Se contd con las contribuciones teoricas de
Vigotski y otros tedricos de la perspectiva historica cultural para traer sus
contribuciones al entendimiento de los procesos de escolarizacién en la actualidad.
Como aporte teorico-metodologico, se apoyé en los  presupuestos de la
investigacién-accion colaborativa-critica que defiende la posibilidad de, por medio de
la investigacion, producir conocimiento sobre la realidad social, promover cambios
en las situaciones desafiantes e involucrar a los sujetos investigados en procesos de
formacion continua en contexto. El proceso de produccion de datos se realizé entre
marzo de 2012 y diciembre de 2013. Para el desarrollo del estudio, se trabajé con
dos fuentes correlacionadas: la primera sucedié cuando recogimos datos junto con
la investigacion de caracter nacional que estaba siendo desarrollada por el
Observatorio Nacional de Educacién Especial (ONEESP), involucrando a profesores
de las Clases de Recursos Multifuncionales de los municipios de Vitéria y Sierra,
ambos en el estado de Espirito Santo. La segunda frente sucedi6 en una escuela de
primaria de la Red Publica Municipal de Ensefianza de la Sierra (ES), involucrando a
profesores, pedagogos, dirigentes escolares, alumnos matriculados del 4° al 8° afio
de la Primaria. Esta vinculacion inicial al ONEESP se justifica en funcion de que el
tema evaluacion constituye uno de los temas investigados por el Observatorio.
Como resultados, la investigacion sefiala la necesidad de dejar presente el tema
evaluacion en los trabajos desarrollados en las formaciones continuas con
profesionales de la educacion. Esto, especialmente, en funciobn de que esta
investigacion revelo la dificultad de los profesores en trabajar con la evaluacion para

identificacion, para la planificacion y evaluacion del rendimiento de los alumnos. Se



observd, desde la valorizacibn de los laudos clinicos hasta la evaluacion
clasificatoria en el protagonismo de la actividad pedagdgica. Se notd, una evaluacion
no relacionada con los modos de pensar la intervencion con los alumnos de la
escuela, principalmente con los alumnos con deficiencia intelectual. Estos factores
pueden configurarse como elementos impeditivos para que los alumnos obtengan
éxito en su jornada educacional. Como contrapartida, este tema puede ser utilizado
para subsidiar la formacién continua. El estudio sefiala que, a través de actitudes
colaborativas y criticas, entre los profesionales de la escuela, fue posible articular
acciones que garanticen el derecho de aprender del alumno con deficiencia

intelectual en la escuela de ensefianza comun.

Palabras clave: Inclusion escolar. Evaluacién. Deficiencia intelectual.
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INTRODUCAO

Desde o comeco da década de 1990, as discussfes na area da educacdo passaram
a acentuar a necessidade de um olhar prospectivo em relacdo a educacao escolar
inclusiva. Uma efervescéncia contagiou, e ainda contagia, diferentes estudiosos,
pesquisadores, académicos, associagdes e sistemas de ensino movimentando as
politicas publicas instituidas e instituindo movimentos que vém configurando novas
politicas educacionais visando a instaurar novas praticas. Nesse cenario, a
Educacédo Especial, como modalidade da educacéo, é convidada também a revisitar
seus conceitos, seus constructos tedricos, bem como suas praticas pedagdgicas.

Diante das ideias inclusivistas, que ganharam forca principalmente a partir da
Declaracdo de Salamanca, em 1994, que defende a inclusdo como possibilidade
fundamental para a escolarizacdo das pessoas com necessidades educacionais
especiais, torna-se importante colocar em foco as concepcdes de diagndstico e de
avaliacdo principalmente dos(as) alunos(as) deficientes intelectuais, uma vez que
elas estdo intimamente ligadas a efetivacdo de propostas inclusivas. A avaliacao
traduz a concepc¢do de educacdo subjacente a pratica educacional. Reconhecé-la
nos possibilita repensar e reconstruir os modelos, propor outras l6gicas para além

daquelas marcadas pelo ideario hegemanico.

Ao revisitarmos o0s escritos de Educacdo Especial, em relacdo ao deficiente
intelectual, deparamo-nos com uma concepcdo de educacdo orientada por
abordagens educacionais centradas no condicionamento do individuo, reduzida a
uma dimenséo técnica de treino de habilidades, provavel heranca do modelo médico
e clinico que desenhou, por um longo periodo histérico, a trajetoria da Educacao

Especial.

Hoje, ainda, as formas de classificacdo e identificacdo das deficiéncias utilizam-se
fartamente de um modelo médico, no qual todas as dificuldades e deficiéncias séo
atribuidas ao individuo, consolidando um modelo de integracéo, fragilizando a

perspectiva de inclusdo, uma vez que:



23

A integracdo tem como pressuposto que o problema residia nas
caracteristicas das criancas excepcionais, na medida em que
centrava toda sua argumentacdo na perspectiva da deteccdo mais
precisa dessas caracteristicas e no estabelecimento dos critérios
baseados nessa deteccdo para incorporacdo ou ndo pelo ensino
regular, expresso pela afirmacdo: sempre que suas condi¢cdes
pessoais permitirem (BUENO, 1993, p.1).

Historicamente, o processo educacional implementado na Educacdo Especial é
baseado na concepc¢do de déficit, que desconsidera a possibilidade de o deficiente
intelectual desenvolver-se na esfera das fungdes psicoldgicas superiores, portanto
reflete uma educacdo de carater tecnicista e tradicional fundamentada no
positivismo funcionalista e no empirismo associacionista. Podemos perceber, entéo,
que essas praticas educacionais contribuem muito pouco para uma “verdadeira

inclusdo” do deficiente intelectual no mundo que o cerca.

As ideias “inclusivistas” colocam essa perspectiva em questdo, uma vez que.

[...] as diferengcas humanas sdo normais e que a aprendizagem deve
se adaptar as necessidades das criancas, ao invés de se adaptar a
crianca a assuncdes preconcebidas a respeito do ritmo e da natureza
do processo de aprendizagem [...] (BUENO, 1993, p. 1).

A Educacdo Especial ainda se debate com a questdo da segregacdo e
discriminagcédo do deficiente, pois, mesmo que defenda a inclusdo sem restricoes, 0
estabelecimento de politicas publicas claras para a implementacdo dessa escola
inclusiva é ainda incipiente. E preciso que se privilegie o aprimoramento dos
sistemas de ensino, sem o0 qual ndo se garante um processo de escolarizacdo de
qualidade. Essa ultima, neste texto, estd longe de ser associada a ideia da
“Pedagogia da Qualidade Total”, propagada nos anos de 1990 e fruto da Politica
Neoliberal que se anunciava no Estado Brasileiro, mas, sobretudo, relacionada com

a garantia do ensino e da aprendizagem pelo aluno com deficiéncia intelectual.

Observamos que tanto a escola comum quanto as instituicdes especializadas tém,
nesse processo, uma acentuada fragilidade que diz da avaliagdo, diagndstico e
intervencdo pedagdgica com o alunado que apresenta deficiéncia intelectual. A

primeira, via de regra, deposita no aluno (principalmente com laudo) o motivo de sua
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possivel ndo aprendizagem, independentemente de seu avango para anos e séries
subsequentes, enquanto a segunda, mesmo dedicada ao especial da educacéo,
encontra dificuldades em garantir resultados significativos em relacdo ao processo

de escolarizacédo desses alunos.

Amaral (2001, p.148) acrescenta:

Essas criangas, ndo respondendo ao padrao ‘alfabetizaveis’, ficam,
mesmo na escola especial, sem escolarizacdo. Reproduz-se, assim,
na escola especial, 0 que ocorre na escola regular com 0s casos
considerados de dificil alfabetizacdo: supervisores e professores se
sentem impotentes e julgam que a solucdo esta fora de seu campo
de acgdo, e por isso acionam especialistas, ndo se sentindo
responsaveis pela escolariza¢do dessas criangas .

Dessa forma, h4 um longo caminho a ser percorrido. Ao entendermos a avaliacdo
como parte do processo pedagodgico e capaz de realimenta-lo, partiremos dela na
tentativa de buscar o entendimento desse processo na intencdo de abrir novos
caminhos educacionais, principalmente para os alunos com deficiéncia intelectual

que necessitam de um atendimento educacional especializado.

Nessa volta explicativa, este estudo, resultante da pesquisa-acdo colaborativo-
critica, objetivou constituir espacos de reflexdo com profissionais que atuam no
Ensino Fundamental sobre a implicacdo dos processos avaliativos na inclusao de
alunos com deficiéncia intelectual, buscando, principalmente, problematizar as
implicacdes da avaliacdo na escolarizacdo desses alunos, bem como compreender
os desafios e possibilidades existentes na escola no que se refere a avaliacdo de
identificacdo, de planejamento e de rendimento dos alunos tendo em vista outras

linhas de reflexdo e acao por meio da formacao continuada.

Trata-se de uma pesquisa, investigacdo intervencdo, que se deteve em
observar/mediar as redes colaborativas tecidas entre os pares em atuagdo no

interior da escola e, também, para além dela.
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Para tanto, este estudo elegeu interlocutores como Vigotski,' com os conceitos
centrais de sua teoria que ampliam a nossa compreensao sobre a avaliagéo, a partir
de suas teorizacdes, sustentaculos para a compreensao acerca de dois importantes
conceitos que atravessam toda a pesquisa: deficiéncia e avaliagdo. Suas
contribuicbes ndo se restringiram ao campo conceitual, mas, a partir dele, se

expandiram conexdes com 0 campo da pratica.

No primeiro capitulo, “O calcanhar de Aquiles: do mito grego ao desafio cotidiano da
inclusdo escolar’, apresentamos uma breve proposicao analdgica entre o que se
conhece acerca do mito grego e a politica referente ao processo educacional da
pessoa com deficiéncia intelectual em diversos periodos histéricos, abordando,

inclusive, as proposices do cenario atual.

O segundo capitulo, intitulado “O que tem sido produzido teoricamente sobre estes
temas tao instigantes: a avaliacdo do aluno com deficiéncia intelectual”’, apresenta
uma volta acerca do Estado do Conhecimento, da producdo da area, Educacéo
Especial, tendo a “avaliagao do aluno com deficiéncia intelectual” como ponto motriz.
Para isso, as producdes relacionadas com a Associacdo Nacional de Pos-
Graduacado e Pesquisa em Educacdo (Anped), a Scientific Eletronic Library Online
(Scielo/Brasil) e a Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) foram consultadas, bem como as bases legais que norteiam a conducédo de

processos avaliativos no nosso pais.

Observamos, no conjunto dos dados capturados, que, por mais que o0 tema seja
provocador e merecedor de atencéo, ainda sdo incipientes as producdes (estudos e
pesquisas) que se dedicam a pensar a “avaliagdo do aluno com deficiéncia
intelectual”. Isso, de certo, s6 fortalece a necessidade de permanentes investidas

nesse campo e, consequentemente, na publicizac&o de seus resultados.

! Neste trabalho, fizemos a opgéo pela adogéo da grafia do nome desse autor como VIGOTSKI, por
ser considerada mais adequada para a lingua portuguesa. No entanto, nas referéncias bibliograficas,
serdo respeitadas as grafias utilizadas pelos diversos tradutores.
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“Os pressupostos vigotsquianos e a avaliacdo educacional de alunos com
deficiéncia intelectual” constituiem-se no terceiro capitulo de nosso trabalho, no qual
trazemos as contribuicbes de Vigotski, como de outros autores da perspectiva
historico-cultural, para nos ajudar a refletir sobre o tema de nossa pesquisa,
buscando garantir uma andlise de dados que traga uma contribuicdo efetiva para a
reflexdo da educacédo, principalmente da educacdo do aluno com deficiéncia

intelectual.

Em “Pesquisa-acdo como possibilidade metodologica”, apresentamos a metodologia
do trabalho, o que inclui os procedimentos de coleta de dados, para, em seguida,

desdobrarem-se na “analise e discusséo dos dados da pesquisa”.

Os capitulos de analise e discussdes dos dados foram organizados a partir de trés
grandes momentos do estudo: primeiro: “Ponto de partida: o Oneesp”, em que
trazemos os dados coletados no Observatério. No segundo: “Frente a frente com a
escola,” iniciamos com “Conhecendo a organizacdo educacional da Rede Municipal
de Ensino e da escola” para perceber as implicagdes desse processo na avaliagao
dos alunos com deficiéncia intelectual. No terceiro, “Adentrando o campo da escola:
a avaliacao e formacédo continuada”, focalizamos dois eixos principais: “Desafios e
possiblidades existentes na avaliacdo de identificacdo, de planejamento e de

|”

rendimento os alunos com deficiéncia intelectual” e “As contribuicdes da formacéao

continuada na constituicdo de novas préaticas na escola”.

Como “Ponto de partida”, trazemos os dados de nosso estudo realizado na
pesquisa do Observatorio Nacional de Educacéo Especial (Oneesp). Isso porque o
Observatorio desenvolveu, em &ambito nacional, uma investigagdo buscando
conhecer o funcionamento das Salas de Recursos Multifuncionais. Um dos objetivos
dessa investigacao era conhecer a avaliagcéo realizada na e pela escola tendo como
foco a Sala de Recursos Multifuncionais. Nesse sentido, compreendemos que as
pesquisas poderiam dialogar, uma vez que 0s objetivos convergiam. Portanto, desde
entdo, iniciamos nossa compreensao sobre o tema avaliagdo, mas pensando o

publico de alunos com deficiéncia intelectual.
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O segundo momento, “Frente a frente com a escola”, iniciamos com “Conhecendo a
organizacdo educacional da Rede Municipal de Ensino e da escola” para perceber
as implicacfes desse processo na avaliacdo dos alunos com Deficiéncia Intelectual.
Apresentamos e discutimos os dados sobre o0 municipio de Serra/ES, I6cus de nossa
pesquisa. Abordamos seu panorama econdmico, educacional, bem como a
organizacao geral da rede e da escola.O terceiro momento, “Adentrando o campo da
escola desafios e possibilidades”, revela a discussdo sobre a avaliagdo de
identificacdo, de planejamento e de rendimento dos alunos, temas caros a este

estudo, dada a sua relagdo com a tematica principal.

Incluidos nessa sesséo estdo “Os movimentos de formac&o”, que se configuraram
como um dos aspectos mais aridos do trabalho. Isso porque traduzem,
efetivamente, 0 movimento da pesquisa que intentou investigar e intervir, junto com
a escola. Uma tarefa que, de fato, ndo foi simples! Esses movimentos perseguiam
0S seguintes objetivos: identificar momentos de formacao na escola; apresentar os
processos de formacéo continuada, organizados a partir da efetivacdo da pesquisa;
problematizar o conceito de mudanca, tendo como foco a formacdo continuada

desenvolvida a partir da pesquisa.

Por dltimo, “As redes colaborativas instituidas a partir da pesquisa” € um dos
momentos mais frutiferos deste trabalho. Abordaremos o relato da experiéncia do
“Projeto Mais Educacao”, as “Oficinas de Matematica”, “A¢bes de identificacdo dos
niveis de alfabetizacdo dos alunos da 5% série do Ensino Fundamental” e a

elaboracdo do “Projeto de Alfabetizagéo”.

Tanto em “Movimento de formag&o” como em “As redes colaborativas instituidas a
partir da pesquisa”, encontram-se as travessias da pesquisa entre o instituido e o
instituinte. Revela-se, nesse sentido, a implicagdo como fator importante para a
proposicdo de acdes que intentem mudancas. Sem essa implicacdo, ndo se faz o

possivel e nem o necessario que a educacgéao pretende.

Esta pesquisa reitera a necessidade de assumir a educacgdo inclusiva como um

principio que exige mdultiplas dimensdes. Uma delas, sem duvida, é a dimensao
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7

politica. Sem essa, é impossivel fortalecer o corpo da educacdo geral.
Cotidianamente as perguntas que a escola (professores, profissionais da educagéo,
pais, alunos e comunidade escolar) nos faz sdo muitas, sdo “fortes”, e as nossas
respostas ainda “séo frageis”. Nesse aspecto, a maxima freireana corrobora nossa
reflexdo: [...] € um ato eminentemente politico” (FREIRE, p.1996). Dai que cada um
dos atores desta cena, da cena educacional, precisa estar implicado politicamente

em sua tarefa: educar, ensinar.

Certamente as proposicfes legais sdo capazes de garantir o “direito de todos a
educacado”. Mas, de certo, sdo elas que asseguram as metas que O projeto
educacional deve perseguir. Isso se faz, também, a partir de estudos, pesquisas que
tenham compromisso ético e estético, que sejam de relevancia social, que intentem
responder as necessidades da vida concreta. Consideramos que nao podemos
mais, em tempo como 0 nosso, investir (econdmica, académica e afetivamente) em
estudos que ndo retornem a comunidade; que ndo dialoguem com 0s anseios da
sociedade e que ndo se efetivem para que se estabelecam as “transgressdes
convergentes”, como diriam Bakhtin, Bateson e Vigotski em livro homénimo. Aqui, o
pesquisador, tanto o iniciante como o de carreira, tem responsabilidade. Esta ultima

se estende, inclusive, para a academia, as associacdes e as agéncias de fomento.

Outra dimensédo que consideramos necessaria diz da pratica. Revela a acdo como
propulsora da mudanca. Ainda que a “letra da lei” garanta os direitos e que as
pesquisas anunciem caminhos e possibilidades, sem a acédo, sem a pratica (politica
e ética) a fragilidade do projeto educacional fica exposta. Exemplo disso sdo os mais
de 45 milhdes de brasileiros que engrossam as estatisticas do analfabetismo no
Pais. Isso em pleno século XXI. De certo que existem outras tantas dimensdes,
contudo € nesta triade (politica, pesquisa e prética) que este estudo aposta. Caso
contrario, a educacdo permanecera cada vez mais vulneravel e a escola que se
pretende inclusiva sera um projeto fragil em seu cerne. Consequentemente, a
garantia dos processos de ensino e aprendizagem das pessoas com deficiéncia,
especialmente as pessoas com deficiéncia intelectual, foco deste trabalho, na
escola, serd uma falacia, assim como o processo de escolariza¢do, que inclui os

processos avaliativos, o calcanhar exposto. Mas, desta vez ndo mais o calcanhar de
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Aquiles, do mito grego, mas o calcanhar de cada um de nds. Essa ideia precisa ser
perseguida e sera ela que, certamente, nos fara encontrar outros caminhos e muitas

e tantas possibilidades em cada um deles. Esta pesquisa € s6 uma entre elas!
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1 O CALCANHAR DE AQUILES: DO MITO GREGO AO DESAFIO COTIDIANO DA
INCLUSAO ESCOLAR

Conforme uma das versdes da mitologia grega, Aquiles era filho de Tétis e de Peleu.
Zeus e Posidon haviam sido rivais pela mao de Tétis até que Prometeu, responsavel
por trazer o fogo aos humanos, alertou Zeus a respeito de uma profecia que dizia
que Tétis daria a luz um filho ainda maior que seu pai. Por esse motivo, os dois
deuses desistiram de corteja-la e fizeram-na se casar com Peleu. E assim foi feito.
Quando Aquiles nasceu, Tétis teria tentado fazé-lo imortal, mergulhando-o no rio
Estige. Entretanto, a méde o deixou vulneravel na parte do corpo pela qual ela o

segurava, seu calcanhar.

Aquiles, considerado o mais belo dos her6is da Grécia, foi um dos participantes
decisivos da Guerra de Troia, 0 protagonista e maior guerreiro da lliada de Homero.
A partir do poema de Estacio, no século | d.C., Aquiles, invulneravel em todo o seu
corpo, tinha apenas o calcanhar como ponto de fragilidade. Segundo essa verséao,
sua morte teria sido causada por uma flecha envenenada que o teria atingido no

calcanhar.

A expressao “calcanhar de Aquiles” passa, entdo, a sinonimar uma espécie de
vulnerabilidade, seja de uma pessoa, seja de uma instituicdo. Nessa aproximacéao, a
avaliacdo de alunos(as) com deficiéncia intelectual, no contexto da Educagdo
Especial e na escola que se propde inclusiva, € assumida mesmo como uma das
mais significativas fragilidades no processo de ensino e aprendizagem desse e com
esse alunado, principalmente, porque ainda estamos sob a égide do binarismo

cartesiano e homogéneo.

Esteban (2001) traz uma discussao importante quando nos fala deste processo de
‘homogeneizag¢ao” da educacao e, consequentemente, da avaliacdo. Hoje, nossas
praticas pedagogicas estdo impregnadas dessa ideia de homogeneidade, o que
dificulta enormemente a introducido de ideias e praticas “inclusivistas”. Para
pensarmos uma escola que garanta verdadeiramente a inclusdo dos alunos, é

preciso, portanto, que repensemos essas praticas homogeneizadoras, que dificultam
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a compreensao de processos mais individuais de acionamento da aprendizagem,
fundamentais para o atendimento das necessidades educacionais de cada aluno.
Enquanto nossa pratica pedagdgica ndo encontrar caminhos para superarmos a
nossa visao tecnicista e limitadora dos processos educacionais, ndo criaremos uma
nova cultura sobre avaliagdo, tdo necessaria para o avango dos ideais “inclusivistas”
que superardo, acreditamos, praticas de exclusdo que ratificam a nocdo de
incapacidades, déficit, impossibilidades e imperfeicdo quando nos deparamos com

as diferencas.

No processo inclusivo, temos que estar atentos as palavras de Santos (2010, p.78)
“[..] lutar pela igualdade sempre que as diferengcas nos discriminem. Lutar pelas
diferengcas, sempre que a igualdade nos descaracterize”. Praticas
homogeneizadoras descaracterizam nossas diferencas que nos garantiriam um
atendimento diferenciado, necessario aos processos de inclusdo cognitiva. Mas, ao
mesmo tempo, 0 movimento inclusivo luta pelas garantias daqueles diferentes que

devem estar num espaco que é direito de todos, a escola.

No Brasil, o direito universal de acesso a educacao é assegurado pela Constituicdo
Federal de 1988, cujo texto estabelece [ ...] “igualdade de condi¢cdes de acesso e
permanéncia na escola” (art.208, 1 ). Avancos significativos nos esfor¢os de alterar o
sistema educacional a favor da escola para todos sé&o expressos na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°. 9.394/96, art.59), que preconiza que 0S
sistemas de ensino devem assegurar organizacdo curricular, métodos de ensino,
sistemas de avaliacdo adequados e 0S recursos necessarios para atender as

necessidades de todos os alunos matriculados em escolas regulares.

O atendimento educacional oferecido as pessoas com deficiéncia intelectual, em
NOsso pais, teve inicio em 1911, por meio das classes especiais supervisionadas por
orgaos da inspecédo sanitaria e com o objetivo de separar alunos com deficiéncia dos
demais alunos (JANNUZZI, 2006). Em 1945, criou-se a Fundacéo Pestalozzi e, em
1954, foi inaugurada a primeira Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais
(Apae), instituicao filantrépica mantenedora da escola especial. Na década de 1960,

houve o fortalecimento dessas escolas com o objetivo de oferecer atendimento aos
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alunos com deficiéncia intelectual e, com apoio financeiro do Poder Publico, foi
criada, em 1963, a Federacédo Nacional das Apaes (Fenapaes) (JANNUZZI, 2006).

A partir dos anos 1990, com a implantacdo de politicas educacionais inclusivas,
sobretudo com a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional —
LDB/96 (BRASIL, 1996) e das Diretrizes Nacionais de Educacdo Especial na
Educacéo Basica (BRASIL, 2001b), acentuou-se o numero de matriculas de alunos

com deficiéncia intelectual na classe comum.

As analises de Meletti e Bueno (2010) sobre os dados estatisticos do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas (Inep) indicam que, no periodo de 1996 a 2006,
houve um acréscimo de quase dez vezes nas matriculas de alunos com deficiéncia
intelectual no ensino regular, que aparecem de 10.000 em 1996 para mais de
100.000 em 2006. Apesar disso, esses dados representam um pouco menos da
metade das matriculas realizadas em sistemas segregados. Os autores concluem
que a deficiéncia intelectual "[...] responde pela maioria das matriculas no sistema
segregado, ndo havendo dados suficientes para se verificar quais 0s principais

elementos que influem nessa configuracdo” (MELETTI; BUENO, 2010, p.13).

Esses numeros poderiam ser mais expressivos se nao fosse téo lento o processo de
mudanca ocorrido em nossas escolas. Para Carvalho (2011), algumas delas acabam
recusando-se a matricular tais alunos sob a alegacdo de ndo estarem nem elas e
nem os professores preparados. Além disso, elas justificam que suas salas estao
lotadas, fato que dificulta o atendimento dos alunos com necessidades educacionais

especiais, especialmente com deficiéncia intelectual.

Com a publicacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
Inclusiva (BRASIL, 2008), essas alegacdes ndo sao mais aceitas. Os alunos, com
deficiéncia ou ndo, tém de ser matriculados na escola regular. Isso quer dizer que os
alunos, sem excecdo, sdo matriculados em classes comuns, com atendimento

educacional especializado no turno inverso. Essa politica (2008) enfatiza que:
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O acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo [devem ser garantidos] nas escolas
regulares, orientando os sistemas de ensino a promover respostas as
necessidades educacionais especiais, garantindo: Transversalidade
da Educacdo Especial desde a Educacédo Infantil até a Educacéo
Superior; Atendimento educacional especializado [...] entre outros
servigos. (BRASIL, 2008, p.14).

Desde a sua publicacéo, a nova Politica de Educacao Especial tem gerado polémica
em razdo de propor um processo de inclusdo mais radical, que elimina a
possibilidade de existéncia de classes especiais e escolas especiais, priorizando o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) em turno inverso.

No que concerne a organizacdo das politicas publicas voltadas para a educacéo, o
acesso ao sistema educacional de criancas, antes afastadas das escolas regulares,
€ um avancgo importante no processo de democratizacdo da educacao do Pais. E se
a escola mantém intensa relacdo com totalidade da organizacdo social, é preciso

refletir sobre as contradicfes sociais que nela se apresentam.

Segundo a Secretaria de Educacao Especial (Seesp/MEC), no Brasil, houve um
salto no ndmero de matriculas de alunos que fazem parte do publico-alvo da
Educacédo Especial (Tabela 1), conforme a Politica Nacional de Educacao Especial
numa Perspectiva Inclusiva (2008),? em salas de aula regulares: de 43.923 em 1998
para 702.603 em 2010. Constatamos, em 2010, um aumento de 10% no numero de
matriculas nessa modalidade de ensino. Em 2009, eram 639.718 matriculas. Nas
classes especiais e nas escolas exclusivas, houve diminuicdo de 14% no numero de

alunos matriculados.

% Conforme essa politica, o publico-alvo da Educagdo Especial sdo os deficientes mentais, sensoriais
e fisicos, com transtornos globais do desenvolvimento e o0s alunos com altas
habilidades/superdotacéo.
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Tabela 1 — NUumero de matriculas da Educacéo Especial por etapa Brasil — 2007 a 2010

ANO TOTAL
2007 654.606
2008 695.699
2009 639.718
2010 702.603

Fonte: MEC/Inep/DEED (2011).

Os importantes avancos alcancados pela atual politica sdo refletidos em nameros:

47% do total de matriculas da Educacéo Especial, em 2007, estavam nas escolas

publicas; 53%, nas escolas privadas de carater filantrépico predominantemente. Em

2010, esses numeros alcancaram 68,9% nas publicas e 31,1% nas escolas

privadas, mostrando claramente a efetivacdo da educacao inclusiva, a considerar o

acesso e o empenho das redes de ensino em envidar esforgos para organizar uma

politica publica universal e acessivel as pessoas com deficiéncia.

A seguir apresentamos os dados em percentuais, do ano de 1998 até o ano de

2010, conforme Figura 1.

Figural __ Matriculas em escolas especializadas e regulares

87,0%

13,0%

—&— Matriculas em escolas especializadas e classes especiais

—fll— Matriculas em escolas regulares/classes comuns
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., 288% 46,4% 47,0% 46,0%
24,6% 39,5%

16.9% 21,4% 20,1%
,770

31,1%

1998
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Fonte: MEC/Inep/DEED (2011).
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A politica da Educacdo Especial adotada pelo Ministério da Educacdo (MEC)
estabelece que a educacéao inclusiva seja prioridade. Essa politica trouxe consigo
mudancgas que permitiram a oferta de vagas na educacéo a todos os alunos, com ou
sem deficiéncias.

Nos numeros apresentados, vemos avancos consideraveis nas matriculas dos
alunos publicos-alvo da Educacdo Especial nas escolas regulares. Mas, o que
precisamos realcar agora é a qualidade do trabalho que vem sendo desenvolvido na
escola comum com esses alunos. Isso porque os dados também vém nos
mostrando que a escolarizacdo do aluno com deficiéncia, na escola regular, vem
ocorrendo de forma bastante precaria e que precisamos refletir sobre a qualidade do

trabalho realizado.

E preciso pensar sobre as praticas educativas, principalmente no tocante aos
objetivos da educacdo, aos modos de transmissdo dos saberes escolares, a
organizacdo curricular bem como aos processos avaliativos, pois tais aspectos
podem favorecer ou se tornar obstaculos para a implementacdo da educacéo
inclusiva nas escolas. A inclusdo prevé que a escola deve se modificar tendo em
vista as novas necessidades trazidas por esse tipo de aluno. As formas como as
escolas se organizam para atender as criancas em situacdo de inclusdo séo
determinantes para a garantia de seus direitos. Percebemos, nesse contexto, a
necessidade de lancarmos nossa atencao as questdes escolares que viabilizardo o
processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia na escola regular. O curriculo
escolar e as praticas educativas constituem-se temas fundamentais para pensarmos

€SSes avancos.

N&o podemos, contudo, deixar de fora dessas discussdes as questdes relativas a
avaliacdo do aluno com deficiéncia intelectual na escola regular. Sabemos que o
tema avaliacdo se configura como um ponto bastante complexo na escola, mas a
avaliacdo de alunos com deficiéncia, seguramente, transforma-se numa discussao
fundamental nesse contexto. Por isso, dispomo-nos a enveredar por esse caminho,
trazendo a tona a avaliacdo e suas implicacdes diante da inclusdo, uma vez que

gueremos buscar a democratizagao efetiva na escola, onde ndo podemos aceitar
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formas de avaliacdo que segreguem ou excluam alunos em/do processo de

escolarizagéo.

Nessa direcdo (Esteban 2003, p.11) afirma:

Sem pretender responder a essas questdes, me parece relevante
refletir sobre elas com a finalidade de repensar o processo de
avaliacao e agir no sentido de criar/consolidar praticas pedagdégicas
democraticas. Estamos vivendo mais um momento de construcdo de
propostas para a redefinicho do cotidiano escolar e podemos
perceber que a avaliacdo €é uma questdo significativa nesse
processo.

N&o podemos ignorar que ha trés alternativas, no tocante a avaliagcdo, que se
apresentam, segundo Esteban (2003). Uma delas diz do retorno ao padréo rigido
definido pela avaliacdo quantitativa, expresso pelas avaliacbes de larga escala,
propostas pelo Ministério da Educacéo. A segunda via versa sobre a consolidacao
de um modelo hibrido, que acomoda o modelo qualitativo, ndo rompendo claramente
com as perspectivas mais conservadoras de avaliacdo. E uma terceira perspectiva,

em processo de construgao, aborda:

Alternativas de avaliacdo que estdo sendo pensadas como parte de
um processo de construcdo de uma pedagogia multicultural,
democratica, que vislumbra a escola como uma zona fronteirica de
cruzamentos de culturas. Esta percepg¢do implica numa mudanca
radical na légica que conduz as préticas de avaliagdo porque supde
substituir a légica da exclusdo, que se baseia ha homogeneidade
inexistente, pela logica da inclusdo, fundamentada na
heterogeneidade real (ESTEBAN, 2003, p.14).

Parece claro que estamos diante de uma questdo bastante vulneravel no que diz
respeito ao contexto educacional e aos processos avaliativos. Percebemos que, de
fato, os alunos que apresentam necessidades especiais por deficiéncia vém
chegando a escola regular. Aspectos relevantes para a efetivagdo de processos
inclusivos, porém ainda ndo estdo consolidados. Tudo isso justifica a realizacdo de
pesquisas nesta area, pois ha a necessidade de construir novos conceitos e novos

caminhos para tentarmos (re)direcionar essa nova realidade inclusiva.
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Nessas discussdes, percebemos a “vulnerabilidade” da avaliagdo como a
vulnerabilidade de Aquiles. Se adicionarmos ao debate sobre a avaliagédo escolar
outro elemento, a deficiéncia intelectual, em particular, encontraremos um campo de

muitas outras fragilidades.

Uma grande “vulnerabilidade” é lidar com a prépria conceituagdo do que vem a ser
deficiéncia intelectual e as formas, na atualidade, de identificacdo e diagndstico
dessa deficiéncia. Dentre os trabalhos que discutem a questdo da identificacdo da
deficiéncia intelectual, destacamos os estudos de Anache (1997), Aguiar (2003),
Machado (2006) e Bridi (2011).

No caso especifico da deficiéncia intelectual, a literatura cientifica brasileira sempre
evidenciou a dificuldade nos procedimentos de identificacdo desse alunado para a
definicdo, elegibilidade e encaminhamento aos servicos especializados. Apesar da
énfase ao aspecto intelectual da condi¢cdo, prevaleceram, por muito tempo, critérios
organicistas e o foco no indicador de fracasso diante das demandas escolares era
atribuido exclusivamente ao alunado e ao seu contexto social e cultural de origem
(VELTRONE; MENDES, 2011).

Em “A escolarizacdo de alunos com deficiéncia intelectual em diferentes contextos
educacionais” (PLETSCH; GLAT, 2011), as autoras ressaltam que o percentual mais
alto de matriculas, tanto em escolas comuns quanto em escolas especiais, é de
alunos com deficiéncia intelectual. Apesar disso, afirmam que ha um
desconhecimento grande por parte de profissionais que atuam com esses alunos

acerca das formas de identificagéo e intervencgao.

Apesar de, em niveis nacional e internacional, muitos estudos sobre a temética
estarem em andamento, ainda ndo vemos refletidos sinais dessas discussdées no
cotidiano do atendimento a esse grupo. Percebemos como é dificil romper com
estigmas criados milenarmente com relacdo as pessoas com deficiéncia,

especialmente com deficiéncia intelectual, que nos rondam até hoje.
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Alguns tedricos se detiveram a estudar o histérico da deficiéncia intelectual. Ao
revisitarmos, por exemplo, os trabalhos de Isaias Pessotti (1984) e de Gilberta
Jannuzzi (1985), entre outros, observamos que a visdo de deficiéncia intelectual
necessita ainda de ser muito modificada para que conquistemos maiores
aprofundamentos tedricos e nos livremos de tantos “estigmas” conceituais que até
hoje nos influenciam, incapacitando-nos, muitas vezes, de caminhar rumo a avangos

nessa area.

Em nossa atuacdo como educadores, que ja devia estar voltada para um trabalho na
perspectiva de educacao inclusiva, € ainda comum, ao nos depararmos com uma
crianga com comportamentos “diferentes”, apontar o mais rapidamente possivel uma
solucéo segregadora, dizendo que na escola ndo ha lugar para esse tipo de crianca

trabalhosa e desconhecida.

Essa postura, possivelmente, explica-se pelos resquicios do historico de segregacéo
e isolamento a que os deficientes intelectuais sempre foram submetidos.
Observamos que, mesmo com a legislacdo atual garantindo a matricula de todos na
escola regular, a segregacao, de outras formas, ainda ocorre. Uma revisao histérica
sobre a deficiéncia nos fornecerd alguns elementos para a interpretacdo da
realidade que observamos ainda hoje, com relagcdo ao modo como conceituamos e
percebemos as pessoas com deficiéncia, principalmente aquelas com deficiéncia

intelectual.

1.1. CONTANDO UM POUCO DA HISTORIA DA DEFICIENCIA INTELECTUAL

~

Mesmo que ndo haja muitos registros anteriores a Idade Média relativos a
deficiéncia intelectual, vemos, por meio de estudos historicos sobre o tema, que,
desde Esparta, as criangcas com deficiéncia eram consideradas sub-humanas,

tratadas com requintes de desumanidades e atrocidades.

z

De todo modo, é sabido que em Esparta criancas portadoras de
deficiéncias fisicas ou mentais eram consideradas sub-humanas, o
gue legitimava sua eliminagdo ou abandono, préatica perfeitamente
coerente com os ideais atléticos e classicos, além de classista, que
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serviam de base a organizacéo sociocultural de Esparta e da magna
Grécia (PESSOTTI, 1984, p. 3).

Até o Renascimento, portanto, aqueles que portavam deficiéncias eram
abandonados a inanicdo e os loucos abandonados ao mar, nas naus dos

insensatos.

Mais tarde, com a propagacédo das ideias cristas, os deficientes intelectuais tornam-
se “filhos de Deus”. Aparece, entdo, a visao caritativa. Cabia aos cristdos e as
Igrejas acolhé-los em seus conventos, mas nao ha igualdade ou respeito civil pelo
deficiente. Fruto dessa ideia de acolhimento no século Xlll, durante a Idade Média,

na Bélgica, é criada a primeira col6nia agricola para abrigar o deficiente intelectual.

Gracas a Doutrina Cristd os deficientes comecam a escapar do
abandono ou da ‘exposi¢do’, uma vez que, donos de uma alma,
tornam-se pessoas e filhos de Deus, como o0s demais seres
humanos. [...] o deficiente mental passa a ser acolhido
caritativamente em conventos ou igrejas, onde ganha a
sobrevivéncia [...] (PESSOTTI, 1984, p. 4-5).

No século XIV, Eduardo Il baixa a primeira lei que menciona a questdo do patrimdnio
dos deficientes intelectuais. E a Prerrogativa de Régis (1325), na qual fica

determinado que o rei € quem zelara pelos bens materiais dessas pessoas.

Com esta lei, pouco magnanima, pelo menos os idiotas donos ou
herdeiros de bens obtinham atendimento adequado de suas
necessidades, talvez também ficando na prerrogativa real a definicao
dessas necessidades, provavelmente referentes apenas a
sobrevivéncia e salude (PESSOTTI, 1984, p. 5).

Nesse momento histérico, como h& hegemonia da noc¢do de pecado e de correntes
do Cristianismo Ortodoxo, as pessoas com deficiéncia intelectual tornam-se
culpadas de sua deficiéncia e, portanto, recebem o justo castigo dos céus por seus
pecados, ou sdo também eleitas de Deus, devendo-se, assim, dedicar-lhes
cuidados. Mas o cuidado é a segregacgédo, considerada o castigo caridoso que livraria
a alma pecadora das garras do demoénio e salvaria a humanidade das condutas

indecorosas das pessoas com deficiéncia.
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Mesmo sobre a égide da Inquisicdo, o0 médico e alquimista Paracelso, em sua obra,
“Sobre as doencas que privam os homens da razao”, escrita em 1526 e publicada
em edicdo postuma em 1567, atribui a deficiéncia intelectual as forgcas cosmicas e
admite a sua origem patologica, tirando o problema de um foco teolégico moral para
considera-lo uma questdo médica. O também meédico Cardano compartilha das
ideias de Paracelso, endossando o enfoque as deficiéncias intelectuais e pontuando,
ainda, uma preocupacao com a instrucao das pessoas com deficiéncia. Mesmo que
ambos sejam precursores na mudanca da visao da deficiéncia intelectual, eles ainda

usavam argumentos supersticiosos para explicar a deficiéncia.

Conforme as afirmacgdes de Willis, de Versélio, bem como as de Torti, que também
atribuiam a causas organicas as doencas intelectuais, ainda estavam longe de se
sobreporem ao dogmatismo e supersticdo da postura medieval diante dos idiotas,
imbecis e loucos. Sera a interferéncia de John Locke (1632-1704) que revolucionard,
ainda no século XVII, as doutrinas vigentes sobre a mente humana, principalmente o

dogmatismo ético cristao.

As ideias de Locke serdo pano de fundo do pensamento educacional de Rousseau e
Condillac, que geram o primeiro programa sistematico de Educacdo Especial,
elaborado por Itard, em 1880, quando de fato as ideias de Locke comecam a ter

mais forca.

No século XVII, o deficiente intelectual fica livre da Inquisicdo, mas ainda ndo ha
uma interferéncia educacional sistematica proposta a ele, continuando assim sem
acesso a educacdo. A opcdo intermediaria de atendimento aos deficientes

intelectuais ainda continua sendo segregatoria.

Durante o século XVII e parte do século XVIII, baseados nos hospitais criados para
enfretamento das doencas contagiosas, como a lepra, surgem os hospicios, que
visavam ao recebimento dos “cristdos enfermos”. Em toda a Europa, eles acolhiam
“piedosa e cinicamente”, em total promiscuidade, prostitutas, idiotas, loucos,
“‘libertinos”, delinquentes, mutilados e possessos. Apesar de essa tarefa de
“acolhimento” ser ingrata e despendiosa, essas pessoas nao poderiam ser
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“abandonadas” a exposigao, mas era necessario livrar o governo e a familia da sua

incOmoda presenca.

No final do século XVIII, em 1797, Jean Itard, médico francés, faz uma experiéncia
inédita com Victor de L’Aveyron ou o selvagem Aveyron. Victor, que fora
diagnosticado por Pinel como radicalmente incapaz de aprendizagem, é trabalhado
por Itard, partidario das ideias de Rousseau e Locke, e aprende habitos: aprende a
falar, rudimentos de escrita e responde a testes de inteligéncia. Em se tratando de
um “retardo mental” profundo, como afirmava Pinel, portanto irrecuperavel, incapaz
de qualquer sociabilidade ou instrucdo, o que se indicaria, segundo ele, seria a

internagao num asilo, como os demais idiotas.

Itard passou, entdo, a desacreditar desses diagndsticos, apontando a necessidade
de pormenorizar e detalhar tais avaliagcdes. Dai comeca a surgir a ideia do deficiente
intelectual como passivel de tratamento, mediante intervencdo comportamental,
arranjo de condi¢cdes ambientais para a ocorréncia de comportamentos desejaveis e
para o término de atividades ndo desejadas. A obra de Itard exerceu pouca
influéncia na teoria da deficiéncia intelectual e praticamente nenhuma alteracdo, em

curto prazo, nas atitudes da sociedade em relacdo ao problema.

No século XIX, a deficiéncia intelectual passa a ser vista dentro de uma perspectiva
médica. Durante o século XIX, vimos a supremacia da visdo organicista ligada a
ideia da incurabilidade da deficiéncia intelectual, mas alguns autores comecaram a
admitir que acdes educativas poderiam fazer os deficientes intelectuais ganharem
certa autonomia para sobreviver sem a dependéncia de outrem : “[...] incidental ou
hereditaria a etiologia é organica e o mal € incuravel, sem que isso impeca uma

certa redencgao gragas a métodos especiais de educagao” (PESSOTTI, 1984, p. 96).

Podemos dizer que Itard e Seguin, seu discipulo, foram pioneiros da Educacdo
Especial. A partir deles, varios renomados cientistas comecaram a criar escolas
destinadas a essa clientela. Guggenbuhl, médico suigo e estudioso do “cretinismo”,

foi um dos que se destacou nessa tarefa:



42

Assim a ideia de incurabilidade, corolério da visdo organicista nédo
repele a de educabilidade, entendida como possibilidade de maior ou
menor ajustamento sociocultural de portadores de uma disfun¢éo ou
lesdo orgéanica incuravel, hereditaria ou ndo (PESSOTTI, 1984, p.
96).

Observamos nesse momento o aparecimento de duas visbes de deficiéncia
intelectual: a ideia de educabilidade, desenvolvida principalmente devido aos éxodos

pedagdgicos de Itard; e a da incurabilidade e inevitabilidade, dos organicistas.

A sistematizacdo educacional que Seguin propde em seus escritos sera
bombardeada por varios outros tedricos a partir, por exemplo, do relatério da
Comisséo de Piemonte, de 1848, que abala a medicina da época, trazendo dados
“‘irrefutaveis” da incurabilidade da deficiéncia intelectual, ocasionando um

pessimismo e um retrocesso aos pequenos avancos alcancados.

Mais tarde, os estudos da Comisséo Francesa (1864) negam os dados e resultados
da Comisséo de Piemonte, mas, mesmo assim, a visdo organicista continua sendo a

predominante acerca do deficiente intelectual.

No século XX, temos, no Brasil, retratando as discussées mundiais, um movimento
forte liderado pelos médicos da época, o Movimento de Higiene e Saude Publica,
gue deu origem a inspecdo meédico-escolar e teve repercussdo na educacdo do
deficiente, criando-se as classes especiais e de formacao pessoal destinadas a esse

publico.

Nessa época, considera-se que saude e educacdo juntas sdo os fortes elementos
gue poderiam regenerar o Pais. Ha, nesse periodo, uma grande difusdo das ideias
eugenistas que, em 1917, deram origem a campanha pro-eugenia e queriam difundir
0 estudo e a propaganda das ideias de regeneracédo fisica e psiquica, nesse
contexto da deficiéncia, principalmente a mental, que é, entdo, relacionada com
problemas basicos referente a salde, causadores de nossas degenerescéncias e
taras, como sifilis, tuberculose e doencas venéreas. “Em 1918, Ulisses Pernambuco

insiste nesses mesmos fatores e degenerescéncias, tais causas predominam nas
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aglomeracdes urbanas, onde a pobreza e a falta de higiene se misturam”
(JANNUZZI, 2004, p.36).

Nesse periodo, a Liga Brasileira de Higiene Mental disseminou a ideia sobre
deficiéncia mental ligada ao problema de profilaxia. Os médicos também defendiam
a importancia da pedagogia criando instituicdes escolares ligadas a hospitais
psiquiatricos, congregando criangas bem comprometidas em seus quadros gerais e

gue estavam segregadas socialmente junto com adultos loucos.

Diz Jannuzzi (2006, p. 38) :

Percebo que estes pavilhbes, anexos ao hospital psiquiatrico,
nascidos sob a preocupacdo médico-pedagogica, mantém a
segregacdo desses deficientes, continuando pois a patentear, a
institucionalizar a segregacao social .

Foram os médicos os primeiros a teorizar sobre a relacdo segregacao versus
integracao, trazendo para discussdo esse tema. Apesar de as discussdes serem
incipientes, o doutor Eiras traz, para apresentacdo no Congresso de Cirurgia e
Medicina, seu estudo “Da educacdao e tratamento médico-pedagdgico dos idiotas”.

A psicologia surge nesse cenario histérico destacando os trabalhos de Binet, com a
instituicdo das medidas de inteligéncia; Freud, com a psicandlise e sua nova técnica
terapéutica, entre outros autores que trouxeram aspectos fundamentais para a
compreensao da deficiéncia intelectual. Também vamos encontrar os estudos dos
psicometristas, representados por Binet, que buscavam construir testes. Nesse caso,
o teste de “Quociente de Inteligéncia” (Ql), que é utilizado até hoje como um dos
parametros de identificacdo da deficiéncia, conforme constatamos no DSM-IV —
Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais (2000). Os testes de QI
colocam a psicologia com a atribuicdo da discussdo tedrica sobre a deficiéncia
intelectual, tirando da medicina a exclusividade dessa discusséo. Nesse contexto, 0s
testes de QI passaram a funcionar mais como um modelo de estigmatizacdo e

cristalizacdo de rotulos do deficiente, ndo significando nenhum avanco importante
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para a concretizacdo de novos parametros para entendimento da deficiéncia

intelectual.

Nos diferentes momentos historicos, vimos 0s termos pejorativos e discriminatorios
dispensados as pessoas com deficiéncia. Ao longo do processo historico, sobre a
deficiéncia intelectual, percebemos que a terminologia expressa a estigmatizacao

gue as pessoas com deficiéncia sofreram e ainda sofrem.

A indignacéo de alguns tedricos e estudiosos quanto a esse processo estigmatizante
que a terminologia traz originou a proposicdo de mudancas terminolégicas,
buscando-se desencadear avancos na superacao desses estigmas historicamente
construidos. Na linguagem se expressam, voluntaria ou involuntariamente, nossas
concepcOes e/ou preconceitos acerca da deficiéncia. Mais do que um campo
semantico, termos como imbecis, idiotas, retardadas, débeis, invalidas,
incapacitadas, anormais, excepcionais, portadores de deficiéncia, deficientes
mentais, entre outras, sdo expressdes que refletem conceitos e valores de uma
determinada sociedade, de uma época, mas que carregam intrinsecamente

preconceitos ou desconhecimento do que é de fato a questao da deficiéncia.

O primeiro grande movimento deu-se com relacéo a introducdo do termo “deficiéncia
mental”, em 1939, no Congresso de Genebra. Naquele momento, o objetivo dessa
mudanca era padronizar a terminologia utilizada mundialmente. O novo termo surge

para substituir o “anormal”, tido como muito genérico.

O grau de desconhecimento sobre as deficiéncias e suas potencialidades
permaneceu elevado na primeira metade do século XX, o que se percebe pelo
namero consideravel de pessoas com deficiéncia intelectual tratadas como doentes
mentais. Esse desconhecimento resultou numa histéria de vida tragica para milhares
de pessoas nessa condicdo, muitas vezes internadas em instituicbes e

completamente apartadas do convivio social.

Antes da existéncia das instituicbes especializadas, as pessoas com deficiéncia

tiveram, em grande medida, sua trajetéria de vida definida quase que
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exclusivamente pelas respectivas familias. O Imperial Instituto dos Meninos Cegos
(1854) marca o momento a partir do qual a questédo da deficiéncia deixou de ser
responsabilidade uUnica da familia, passando a ser um “problema” do Estado. Mas
ndo como uma questdo geral de politica publica, pois o que ocorreu foi a
transferéncia dessa responsabilidade para instituicbes privadas e beneficentes,
eventualmente apoiadas pelo Estado. Essas instituicbes ampliaram sua linha de
atuacao para além da reabilitacdo médica, assumindo a educacao das pessoas com
deficiéncia. Até 1950, segundo dados oficiais, havia 40 estabelecimentos de
Educacdo Especial somente para deficientes intelectuais (14 para outras

deficiéncias, principalmente a surdez e a cegueira).

Na década de 1940, cunhou-se a expressdo “criangas excepcionais”, cujo
significado se referia “ [...] aquelas que se desviavam acentuadamente para cima ou
para baixo da norma do seu grupo em relacdo a uma ou varias caracteristicas
mentais, fisicas ou sociais” (FIGUEIRA, 2008, p. 94). O senso comum indicava que
essas criancas ndo poderiam estar nas escolas regulares, do que decorre a criacao
de entidades até hoje conhecidas, como a Sociedade Pestallozzi de Sao Paulo
(1952) e a Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais (Apae) do Rio de Janeiro
(1954). Essas entidades, ainda s&o influentes e passaram a pressionar o Poder
Publico para que este incluisse na legislacdo e na dotacdo de recursos a chamada
“‘Educacao Especial”’, o que ocorre, pela primeira vez, na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional (Lei n° 4.024), de 20 de dezembro de 1961.

Felizmente, percebeu-se, com 0 tempo, que, assim como acontecia em outros
paises, as pessoas com deficiéncia poderiam estar nos ambientes escolares e de
trabalho comuns a toda populacdo, frequentando também o comércio, bares,
restaurantes ou prédios publicos, enfim, ndo precisariam estar sempre circunscritas
ao espaco familiar ou das instituicdes especializadas. Essas percepcéo esta refletida
na expansado de leis e decretos sobre os mais variados temas, a partir,

principalmente, da década de 1980, como discutiremos mais a frente.
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A nossa trajetdria historica, quando as pessoas com deficiéncia eram “ignoradas” ou
‘caminhavam em siléncio”, encerra-se no ano de 1981, declarado pela Organizacéo

das Nacoes Unidas (ONU) como Ano Internacional da Pessoa Deficiente (AIPD).

De acordo com Figueira (2008,p. 115) :

Se até aqui a pessoa com deficiéncia caminhou em siléncio, excluida
ou segregada em entidades, a partir de 1981 — Ano Internacional da
Pessoa Deficiente —, tomando consciéncia de si, passou a se
organizar politicamente. E, como consequéncia, a ser notada na
sociedade, atingindo significativas conquistas em pouco mais de 25
anos de militancia .

Em outras palavras, é claro que anteriormente tivemos inUmeros casos de éxito
individual de pessoas com deficiéncia, mas 1981 marca um reconhecimento mutuo e
coletivo da situacdo em que se encontravam muitas dessas pessoas. Um mundo
“obscuro” ou “ignorado”, nas palavras de publicacdes da época, ndo poderia mais
ser escondido da sociedade e do Poder Publico, continuando somente como “um

peso ou fardo individual e/ou familiar”.

O percurso histérico das pessoas com deficiéncia no Brasil, assim como ocorreu em
outras culturas e paises, foi marcado, portanto, por uma fase inicial de eliminacéo e
exclusdo, passando por um periodo de integracao parcial por meio do atendimento
especializado. Essas fases deixaram marcas e rétulos associados as pessoas com
deficiéncia, muitas vezes tidas como incapazes e/ou doentes crbnicas. Romper com
essa Vvisdo, que implica uma politica meramente assistencialista para as pessoas
com deficiéncia, ndo € uma tarefa facil, mas, com menor ou maior éxito, isso foi feito

com o avanco da legislacéo nacional sobre esse tema.

Esse movimento culmina com a ratificagdo da Convencédo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (CDPD) pelo Brasil, conferindo-lhe status de emenda
constitucional. A participacdo direta e efetiva dos individuos com limita¢des fisicas,
sociais e cognitivas na elaboracdo da Convencdo (e posteriormente na sua

internalizagao) nao foi fruto do acaso, mas decorreu do paulatino fortalecimento
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desse grupo populacional que sobreviveu e passou a exigir direitos civis, politicos,

sociais e econdmicos.

Recentemente, vem acontecendo um movimento em nivel internacional visando a
mudanca do termo “deficiéncia mental”’ para “deficiéncia intelectual”. O segundo vem
sendo disseminando desde a Conferéncia Internacional sobre Deficiéncia Intelectual,
realizada em 2001, no Canad4, por recomendacdo da Associacao Internacional de
Estudos Cientificos das Deficiéncias Intelectuais, mas foi incorporada somente em
2010 pela Associacdo Americana de Deficiéncia Intelectual e Desenvolvimento
(AAIDD). Anteriormente era de chamada Associagao Americana de Retardo Mental
(AAMR).

Uma mudanca terminolégica esbarra em algumas dificuldades, especialmente
quando toda uma cultura, ha anos, vem usando o termo “deficiéncia mental”’, mesmo
ja tendo superado outras terminologias, como idiotia, imbecilidade, oligofrenia,
subnormalidade, retardo mental, retardamento mental. A medicina, a psicologia e a
neurociéncia tentam, com a mudanca dos termos, abrir as fronteiras do
conhecimento sobre o fenébmeno do déficit cognitivo, permitindo que profissionais e
familiares mais bem informados comecassem a recomendar a adocao do termo

“deficiéncia intelectual’.

O novo entendimento aponta para o fato de que o déficit cognitivo ndo esta na
mente como um todo e sim numa parte dela, “o intelecto”. Nao se trata, portanto, de
uma simples troca de termos, mas de um amplo debate nos meios cientificos
internacionais, buscando um novo paradigma para definicAo do constructo da
deficiéncia intelectual. Toda essa discussao visa também, além do ja exposto, a uma
tentativa de superacéo da visdo predominantemente psicométrica que aponta para

progndésticos desanimadores no tocante a pessoa com deficiéncia intelectual:

O foco do problema é colocado no aluno, no seu desempenho,
consolidando o atraso cognitivo como caracteristica individual e
contribuindo para uma baixa expectativa dos professores em relagéo
a estes alunos (CARNEIRO, 2009, p.141).
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A mudanca terminolégica acatada pela “nova” Associagdo Americana de Deficiéncia
Intelectual e Desenvolvimento, apesar de ainda ter como uma das referéncias os
testes de QI, traz uma ampliacdo para o entendimento da DI, que cada vez mais
considera uma visdo multidimensional do déficit cognitivo em que sdo observadas as
diferengas culturais, sociais, linguisticas, familiares e educacionais, além das
alteracbes motoras, sensoriais e emocionais da pessoa avaliada. Conforme afirma
Carneiro ( 2009, p. 141):

De acordo com a defini¢cdo, portanto, o indice de QI, exclusivamente,
ndo constitui condicdo suficiente para diagnosticar uma pessoa como
deficiente mental, uma vez que outros aspectos devem ser
considerados .

A prépria Politica Nacional de Educacdo Especial (2008) aborda a necessidade da
ampliacdo desses modos de identificar a deficiéncia intelectual, considerando a
observacdo mais ampla das habilidades sociais; cuidados pessoais; desempenho na
familia e comunidade; independéncia na locomocgdo; saude e seguranga;
desempenho escolar; lazer e trabalho, além do registro do funcionamento intelectual

apontado pelos testes de QI.

Essa proposta de mudanca de nomenclatura parece ter também a intencéo de tornar
o termo menos pejorativo, além de considerar a influéncia do contexto social e

cultural imediato na definicdo da condicao da deficiéncia intelectual.

Considerando ainda que as definicbes atuais propostas possam ser atemporais,
transitorias, € importante compreender que, na pratica, as definicbes podem ser
guiadas por diversas abordagens e ndo necessariamente incorporando a

perspectiva multideterminada da defini¢ao.

Cirilo (2008) ressalta que ndo € possivel pensar terminologia e conceituacdo de
deficiéncia intelectual sem situa-la no contexto social e cultural imediato no qual se
encontra. A autora discute ainda que, no campo do conhecimento e também na
pratica, ndo € possivel estabelecer uma unanimidade do que seja a deficiéncia

intelectual, e isso ocorre nos campos da medicina, psicologia e pedagogia. E sempre



49

importante desenvolver estudos sobre a tematica com o intuito de compreender
como essas mudancas vém sendo interpretadas para que possamos avancar nas

discussbes e compreensdes sobre o déficit cognitivo.

Todas essas discussdes trazem a necessidade, cada vez maior, de desenvolvermos
estudos sobre os processos de escolarizagdo no Brasil, principalmente quanto a
situacdo de escolarizacdo do deficiente intelectual. Este estudo, pelo viés da
avaliacdo do deficiente intelectual na sala regular e na Sala de Recursos, l6cus do
atendimento educacional especializado, segundo legislacdo atual, visa a abordar
toda essa questdo. Temos, assim, justificada a organizagdo desta nossa pesquisa.
A tentativa de localizar historicamente a deficiéncia intelectual deixa clara a
vulnerabilidade, que fica ainda mais evidenciada quando nos propomos a pensar a
avaliacdo desse aluno, desde o seu momento de identificacdo até a avaliacdo
pedagdgica na escola. A defesa, neste trabalho, € pelo uso do termo deficiéncia
intelectual. Mesmo sabendo que conceitualmente ndo houve alteracoes
significativas, buscamos marcar a diferenca entre deficiéncia intelectual e
transtornos mentais, o que contribui no sentido de melhorar a nossa compreenséo
sobre o déficit cognitivo que vem carregado de tantos estigmas. A busca pela
superacao desses estigmas configura-se em uma importante luta em favor dessas

pessoas.

Em nossa pesquisa, o titulo de investigacdo ja revela o tamanho da preocupacao
com o aluno com deficiéncia intelectual, colocando como falar de complexidade a
avaliacdo, associando a nossa discussao dois elementos de grande complexidade,
por isso falamos em “Calcanhar de Aquiles”. O titulo expressa, além da
necessidade de fortalecermos os estudos acerca do tema “avaliagcéo e Deficiéncia
Intelectual”, a intengdo de ampliarmos o corpus de saberes e fazeres da e na area,
numa perspectiva inclusiva. Isso significa perseguir o objetivo de problematizar os
processos avaliativos vividos na escola de Ensino Fundamental com relacdo aos
alunos identificados com deficiéncia intelectual, buscando constituir praticas

pedagodgicas inclusivas. Para tal, temos como obijetivos especificos:
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a) compreender a organizacdo educacional da Rede Municipal de Ensino de
Serra (ES) e da escola na qual realizamos o estudo para perceber as

implicacdes dos processos avaliativos no contexto da escola;

b) analisar 0s processos avaliativos de casos de alunos identificados com
deficiéncia intelectual pela via de diferentes instrumentos diagndsticos

(laudos, registros, avaliacdes pedagogicas), disponibilizados na e pela escola;

c) identificar e problematizar os movimentos realizados pela escola a partir das
discussfes sobre processos avaliativos desencadeados pela via da pesquisa-

acao formacao;

d) buscar, por meio da pesquisa-acao de abordagem colaborativo-critica,
refletir sobre a avaliacdo em interface com o0s pressupostos da inclusao
escolar, visando a potencializacdo da escolarizacdo de alunos com

deficiéncia intelectual no ensino fundamental;

e) compreender as concepcdes de avaliagdo nas narrativas dos professores do
Oneesp e nos discursos e praticas dos professores e profissionais da escola

regular.

Para entendermos os saberes e os fazeres relacionados com a nossa tematica de
investigacdo, interessa conhecer o que tem sido produzido na area ao longo dos
altimos anos, bem como suas implicacdes para a escola regular. Isso € o0 que vamos
conhecer no proximo capitulo, “O que tem sido produzido teoricamente sobre estes

temas tao instigantes: a avaliagcdo do aluno com deficiéncia intelectual”.
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2 O QUE TEM SIDO PRODUZIDO SOBRE A AVALIACAO DO ALUNO COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL

Ao considerar a avaliagdo do(a) aluno(a) com deficiéncia intelectual o “calcanhar de
Aquiles”, ou ponto de absoluta fragilidade no corpo da educacdo, observamos a
necessidade de um olhar mais atento em relacdo a tematica na perspectiva da
inclusdo escolar, 0 que merece mesmo um estreitamento dos dialogos a partir da
Educacdo Especial, uma vez que a ela cabe importante papel nesse contexto.
Conhecer o que tem sido produzido na area, ao menos nos ultimos anos, torna-se

uma tarefa necessaria.

Um trabalho inspirador nesse cenario € o “Caso Bianca”, na tese de doutorado
“Bianca: o ser simbdlico para além dos limites da deficiéncia mental” (PADILHA,
2000). Em “Caminhos e descaminhos da avaliacdo do deficiente mental” (AGUIAR,
2003), o autor havia indicado a necessidade de investimento académico-cientifico na
tematica avaliacdo, prioritariamente do(a) aluno(a) com deficiéncia intelectual.
Contudo, naquela ocasido, a proposta de investigacdo tinha, para além da escola
comum, a instituicdo especial. A motivacdo atual para o estudo que pretendemos se
sustenta no processo de escolarizacdo do(a) aluno(a) com deficiéncia intelectual no
contexto da Educacao Béasica, na cena da escola comum.

Uma vez que a escola comum é o nosso principal I6cus de intervencao, colocando
como um dos centros de discussdo a avaliacdo de rendimento do aluno com
deficiéncia intelectual, torna-se necesséario que fagcamos uma discussdo sobre a
avaliacdo nesse contexto, bem como as concepcdes de avaliagdo no ambito da

Educacéo Especial.

2.1 A AVALIACAO E A ESCOLA REGULAR

A avaliacdo € um tema que vem sendo objeto de varias pesquisas. Muitos desses
estudos demonstram que, por um longo tempo, o processo de avaliacado foi
interpretado exclusivamente em sua dimensdo técnica: tratava-se de otimizar

instrumentos de testes, técnicas de elaboracdo de questdes avaliativas, conversado
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de resultados em conceitos ou notas e assim por diante. A avaliacdo, assim
estudada, era interpretada como um ato neutro, instrumental. Ndo se questionava o
peso das expectativas docentes no proprio ato de avaliar ou o impacto da

diversidade dos universos socioculturais dos alunos em seu desempenho.

Para Sacristan ( 1998, p. 300):

A preocupacdo pela objetividade na medicdo de resultados
educativos, entendendo-a desde um conceito positivista da ciéncia,
junto ao predominio da psicometria na investigacdo e nas praticas de
medi¢do psicolégicas, com consequente proliferacdo dos testes,
prestaram a educacao parametros para julgar a avaliacao e realiza-la
com intencéo de que fosse uma tecnologia precisa, do mesmo modo
em que se entendeu a medig&o psicoldgica .

Vemos que a psicologia de diagndstico psicométrico emprestou uma marca decisiva e
persistente ao mundo educativo no que concerne a avaliacdo, imprimindo-lhe um

carater de neutralidade bem como uma dimensao tecnicista.

Revisitando brevemente algumas das definicbes de avaliacdo da aprendizagem,
vemos evidenciada a dimensdo tecnolégica da avaliacdo, enfatizando o carater
cientificista dos métodos e procedimentos operacionais, influenciados pelo

pensamento da ciéncia moderna de fontes predominantemente positivistas.

Desde a década de 1970, temos alguns conhecidos autores que tratam a questao da
avaliacdo da aprendizagem, dentre os quais se destacam: Bloom (1973), Grounlund
(1974), Taba (1974), Tyler (1976), entre outros nomes. Esses estudiosos sé&o
responsaveis pela teorizacdo sobre o tema, com grande difuséo e aceitacdo entre o0s

educadores brasileiros.

Observemos algumas das definicdes de avaliacdo que encontramos nesses escritos:

O processo de avaliagdo consiste essencialmente em determinar se
0s objetivos educacionais estdo sendo realmente alcancados pelo
programa do curriculo e do ensino. No entanto, como 0s objetivos
educacionais sdo essencialmente mudangcas em seres humanos —
em outras palavras, como 0s objetivos visados consistem em
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produzir certas modificacbes desejaveis nos padrbes de
comportamento do estudante — a avaliacdo € o processo mediante o
gual determina-se o grau em que estas mudancas do comportamento
estdo realmente ocorrendo (TYLER, 1976, p. 49).

7

A educacdo é um processo que visa a modificar a conduta dos
estudantes: essas mudancas constituem os objetivos da educacgéo
[...]. E parte integrante da elaborac&o do curriculo que comega com o
interesse pelos objetivos e termina quando se estabelece se estes
foram alcancados (TABA, 1974, p. 31).

A avaliacdo € a coleta sistemética de evidéncias por meio das quais
determinam-se mudancas que ocorrem nos alunos e como elas
ocorreram (BLOOM, 1973, p. 60).

Avaliagdo pode ser definida como um processo sistematico que
determina a extensdo na qual os objetivos educacionais foram
alcancados pelos alunos. H& dois aspectos importantes nessa
definicdo. Primeiro, note que avaliagdo implica um processo
sisteméatico, o qual omite observacdes casuais, ndo controladas a
respeito dos alunos. Segundo, a avaliagdo sempre pressupde que 0s
objetivos educacionais sejam previamente identificados. Sem a
determinacgéo prévia dos objetivos, € impossivel julgar a extensao do
progresso (CRONLUND, 1974, p. 45).

Uma analise dessas definicbes de avaliagcdo evidencia que ha uma supremacia do
modelo de avaliacdo por objetivos e da tendéncia em conceber a avaliagdo como
processo de julgamento do desempenho do aluno em face aos objetivos educacionais
propostos. Nesses objetivos estdo os principios da pedagogia tecnicista, oriundos da
teoria geral da administracdo, de cunho empresarial-tecnocratico, que se delineou a
partir de padrbes de racionalidade, eficiéncia e reducdo de gastos, com vistas a
controlar e despolitizar a educacéo escolar e transforma-la em um canal seguro de

difusédo da ideologia dominante. Defende Esteban (2001, p. 116) :

Tendo a efichcia como objetivo central, a avaliacdo quantitativa se
organiza fundamentalmente como um processo de controle da
aprendizagem, sendo uma das praticas escolares em que podemos
observar com maior nitidez o fomento ao individualismo e a
competicéo.

Estudos sobre avaliacdo e educacdo, tanto no Brasil quanto em outros paises,
encaminharam-se numa perspectiva sécio-histérica, principalmente a partir dos anos

1980, passando a denunciar os efeitos perversos do processo avaliativo, criticando



54

principalmente sua falsa neutralidade. Apontavam também sua excessiva dimensao
técnica e o cardter de reproducdo das desigualdades sociais que ajudava a
consubstanciar. Nesse sentido, sob uma capa de neutralidade técnica, que vimos
claramente exemplificada nas definicbes apresentadas, a avaliacdo estaria, na
verdade, trabalhando a favor das classes dominantes, uma vez que expulsaria da
escola aqueles alunos cujo universo sociocultural ndo correspondesse aos valores

dominantes transmitidos na unidade de ensino.

A énfase continua na testagem e, especificamente, os testes de QI
servem para legitimar um sistema de estratificagdo nas escolas. A
testagem proporciona uma justificacdo Unica para as diferencas
individuais a fim de manter uma provisdo constante de mao-de-obra
barata e manter a estratificacdo de classe. O papel das escolas em
uma estrutura capitalista é ‘produzir’ trabalhadores que alimentem um
sistema econdmico desigual (KAUFMAN, 1992, p. 94).

Quanto a énfase a dimensao técnica, que interpretava o fracasso dos alunos em
termos de sua propria culpa — tinham menos aptidées, eram mais preguicosos —, a
perspectiva socio-histoérica colocava a responsabilidade por esse fracasso na escola e

no tipo de avaliagdo que se realizava, ligada aos interesses dominantes.

A pratica da avaliacdo, nessa perspectiva, esta preocupada com a ultrapassagem do
autoritarismo e com a garantia da autonomia do aluno por meio de uma participacéo
democréatica. A avaliacdo da aprendizagem deve ser um processo continuo,
cooperativo, descritivo e compreensivo, preocupado com a superacdo de uma
consciéncia ingénua para uma consciéncia critica. Estudos sobre a avaliacdo na
perspectiva socio-histérica tém, no Brasil, como importantes representantes Saviani
(2007), Libaneo (1985), Luckesi (2011), entre outros.

Luckesi (2011, p. 20) diz:

Um educador, que esteja preocupado em que a sua prética
educacional esteja voltada para a transformacdo, ndo podera agir
inconscientemente e irrefletidamente. Cada passo de sua acéo devera
estar marcado por uma deciséo clara e explicita do que esté fazendo e
para onde possivelmente estard encaminhando os resultados de sua
acdo. A avaliacdo, neste contexto, ndo podera ser uma acao
mecanica. Ao contrario, tera que ser uma atividade racionalmente



55

definida, dentro de um encaminhamento politico, dentro de um
encaminhamento decisério a favor da competéncia de todos para a
participacdo democratica da vida social.

Uma das principais conclusdes desses estudos € que, como tem sido feita, a
avaliacdo restringe-se a funcdo de classificacdo. Nessa perspectiva classificatoria, a
avaliacdo reduz-se a um momento final do processo de ensino-aprendizagem,
limitando-se a categorizar o aluno em termos de nota. Dessa forma, mais do que com
0 processo de ensino-aprendizagem propriamente dito, a preocupacdo maior de
professores e administradores escolares tem sido com relacdo a nota a ser dada ao

aluno.

Conforme observado por Vasconcellos (1995), a grande preocupacéao do professor é
saber quanto o aluno merece, e a do aluno € saber de quanto precisa para passar de
ano. A utilizacdo da avaliagdo como controle é também enfatizada na perspectiva
classificatOria: a nota € usada, muitas vezes, como recurso para obter os padrdes de
comportamento desejaveis, como uma “arma” para manter a disciplina e “moldar”

atitudes de acordo com os padrdes estabelecidos pelo professor.

Para ilustrarmos a ideia, citamos:

[...] as notas fazem parte de uma negociacdo entre o professor e
seus alunos ou, pelo menos, de um arranjo. Elas Ihe permitem fazé-
los trabalhar, conseguir sua aplicacdo, seu siléncio, sua
concentracdo, sua docilidade em vista do objetivo supremo: passar
de ano. A nota € uma mensagem que ndo diz de inicio ao aluno o
gue ele sabe, mas o que pode |lhe acontecer se continuar assim até o
final do ano (CHEVALLARD, 1986, p. 232).

Grande parte das ideias acerca da questdo da nota e da reprovacdo mostra a
inseguranca dos professores perante uma forma alternativa de avaliagdo: eles temem
a retirada de suas maos dessa “arma” classificatoria e punitiva. Assim, uma cultura
avaliativa invade o dia a dia da escola, como uma “rede” (LUDKE; MEDIANO, 1986, p.
97) que se estende desde as salas de aula até as salas da dire¢do, coordenacdo,
orientacdo e culmina nos famosos Conselhos de Classe, nos quais a selecdo dos

“aprovados e reprovados” encontra seu ponto final.
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Para se compreender a avaliagcdo, € preciso, antes de tudo, tentar entender os
pressupostos, a base desses procedimentos de avaliagdo classificatoria, denunciando

os elementos ideoldgicos que os constituem.

Em primeiro lugar, uma nocao por tras da avaliacdo classificatéria € a ideologia da
“‘igualdade de oportunidades” propiciada pela educacdo. Nesse sentido, a neutralidade
da avaliagdo significa que ela ajudaria tdo somente a identificar aqueles que tém
condicbes de aprender e prosseguir no sistema de ensino e aqueles que néo tém,
sendo, portanto, reprovados. Nao se considera a diversidade de universos dos alunos
que estdo sendo avaliados, nem o impacto dessa diversidade em seu desempenho.
Utilizam-se os mesmos instrumentos de avaliacdo para todos, baseados, muitas

vezes, em padrdes culturais distantes de grande parte da populacéo.

Em segundo lugar, esse tipo de avaliacdo faz parte de uma visdo do processo de
ensino-aprendizagem em que o conhecimento € interpretado como algo estético,
acabado, a ser ministrado verticalmente por professores a seus alunos, de forma

mecanica e repetitiva.

Nesse sentido, 0 processo ensino-aprendizagem dicotomiza-se: o professor ensina e
o aluno aprende ou ndo aprende. A avaliacdo surge como um julgamento de
resultados finais, visando a medir e controlar quanto de conhecimento foi memorizado
pelo aluno. Ignora-se, nessa perspectiva, o dinamismo do conhecimento produzido
pelo homem, particularmente no contexto das grandes transformacfes cientificas e
tecnoldgicas deste inicio de milénio. Ignora-se, também, a importancia de favorecer
uma perspectiva de investigacdo e questionamentos constantes, essenciais para o

avanco desse mesmo conhecimento.

Ao mesmo tempo, uma concepgdo estatica do conhecimento e de sua avaliacdo
ignora que uma aprendizagem significativa s6 ocorre quando aquilo que se ensinase
relaciona com os conhecimentos prévios dos alunos. Estes devem ser interpretados
nao como objetos passivos, mas como sujeitos portadores de visbes de mundo e
padrdes socioculturais especificos, que demonstram seu modo de pensar e de situar-

se no mundo.
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Se entendermos avaliar como uma atitude propria da natureza humana, na medida
em que o homem € o Unico ser vivo que pode, conscientemente, optar e agir
seletivamente, a possibilidade de agir sobre a realidade faz do homem um ser
avaliativo, porque o ato de avaliar oferece a ele suportes para a escolha da agcdo mais
adequada aos seus propdsitos. Como nos lembra Luckesi (2011), o verbo avaliar e
seus derivados séo termos fortemente marcados pelo sentido da atribuicdo de valor,

de ajuizamento, apreciacao.

A acdo avaliativa se concretiza, portanto, no ato de um sujeito que interpreta um
momento da realidade pela 6tica de seus préprios valores. Para Luckesi (2011, p. 46),
0 conceito de avaliacdo €:“[...] um julgamento de valor sobre caracteristicas relevantes
da realidade, em comparacdo a um padréo ideal, tendo em vista uma acédo ja

realizada, uma acao em realizagao ou, enfim, uma agao a ser realizada”.

Como os valores sdo determinados pela experiéncia vivida, no sentido de que o
homem que realiza a avaliagdo € um ser histérico, cuja consciéncia se desenvolve no
ambito de uma consciéncia social que o envolve e condiciona, ao apreciar a realidade,
ele o faz aplicando a sua analise um padréo ideal de julgamento que nele foi
processado histérica e socialmente. Por essa via, 0s seus juizos de valor modificam-
se, evoluem, dinamica e historicamente, por for¢ca de novas situacdes e necessidades
continuamente criadas pelos grupos sociais com 0s quais interage. Dai o caréater
contextual, relativo, histérico, mutavel e intencional do valor estabelecido pela acéo

avaliativa.

Luckesi faz um detalhamento dos elementos que compdem o conceito de avaliacao e
gue sao Uteis para o estudo que ora realizamos, a saber: o juizo de valor, os dados
relevantes da realidade e a tomada de decisdo para a acdo. Para o autor, o juizo &
“[...] o produto logico, afirmativo ou negativo da relagéo intencional entre o sujeito e o
objeto” (LUCKESI, 2011, p. 2).

Para ele, o juizo pode ser de existéncia ou juizo de valor. O primeiro é estabelecido
pela descricdo das propriedades que identificam o objeto avaliado, e o segundo avalia
a qualidade do objeto. Interessam-nos o0s juizos de valor, que se derivam do
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julgamento das caracteristicas identificadoras do objeto ou da avaliagcdo das
finalidades a que serve o objeto avaliado. Em ambos 0s casos, € necessario um
padrdo de comparacao por referéncia ao qual seja estabelecido o valor, denominado
padrao ideal de julgamento. Assim, na avaliacdo, a atribuicdo de valor € feita pela
comparacao das propriedades identificaveis ou das finalidades do objeto a um padréao
ideal preestabelecido pelo avaliador. Isso significa que o resultado da avaliagdo sera
sempre relativo, pois depende do padréo ideal ao qual o objeto sera comparado e do

reconhecimento de maior ou menor grau de qualidade.

A atribuicdo de valor se faz sobre os dados relevantes que o objeto apresenta. E a
relevancia dos dados é determinada pelos pressupostos e pela finalidade da
avaliacdo. Luckesi (2011, p. 7) assinala: “[..] a tomada de decisdo € uma
consequéncia logica do juizo de valor [...]", ao referir-se a acdo para a qual
convergem todos os atos do processo de avaliacdo. A decisdo para a agéo implica
conhecimento, pelo avaliador, do padréo ideal de julgamento e das finalidades de sua

acao.

A avaliacdo, assim vista, ndo é neutra. E sempre intencional. Se a avaliacdo é um
processo inevitavel nas relacbes humanas em geral, no contexto educacional
corresponde a tomada de decisdo que repercute de modo positivo ou negativo no

desenvolvimento cognitivo das criangas.

Em muitas situacdes, a avaliacdo é efetuada sem que o educador tenha consciéncia
de que esta lidando com valores socialmente condicionados e condicionadores e sem
uma reflexdo critica sobre os padrdes ideais que dirigem a sua acéo e aos quais esse
educador submete seus alunos. E o0 mais grave é que, em educacao, € muito alto o

preco pago por acdes ingénuas ou irrefletidas.

Como nos fala Carvalho (2011, p. 1), “[...] o ensinar e o aprender estao alicercados
numa concepgao de mundo, sociedade, homem e ciéncia”. Cada juizo de valor que
a pessoa emite reflete, portanto, a sua concepcédo de mundo, sociedade, homem e

ciéncia e, por isso, ele estard comprometido com o principio que o fundamenta.
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Os anos 1990 trouxeram estudos de avaliacdo que procuraram justamente ampliar a
visdo sobre esse tema. Trata-se, nesse sentido, de tentar captar, no dia a dia da
escola, aqueles elementos que reproduzem a desigualdade e os que poderiam
trabalhar a favor de uma escola democratica, de inclusdo e ndo de exclusdo. Assim,
buscamos identificar, no dia a dia dos rituais e praticas de avaliacdo, as expectativas
docentes que fundamentam essas praticas, as tensbes e contradicdes nelas

presentes. Observemos Luckesi ( 2011, p. 76):

Estando a atual pratica da avaliagdo educacional escolar a servico de
um entendimento tedrico conservador da sociedade e da educacéo,
para propor o rompimento de seus limites que é o que procuramos
fazer, temos de necessariamente situad-la num outro contexto
pedagogico, ou seja, temos que opostamente colocar a avaliacdo a
servico de uma pedagogia que entenda e esteja preocupada com a
educagdo como mecanismo de transformacao.

No inicio do século XXI, autores como Esteban (2001) tentam captar pistas para a
reflexdo critica, visando a transformacdo da realidade escolar. A autora ressalta a
necessidade da contextualizacdo da avaliagdo em que as dificuldades ndo podem
negar as possibilidades. Também nos fala da importancia de construirmos uma teoria
sobre avaliacdo, uma vez que o que temos € uma teoria critica. Para que se construa
uma teoria sobre avaliacdo, € preciso outro paradigma, pois 0 que mudou até agora
em avaliacdo sdo as formas de medidas, considerando sempre uma perspectiva
quantitativa de avaliagdo, que tem como pressupostos basicos a hierarquia, o

controle, a selecéo e, consequentemente, a exclusao.

Esclarece a autora que:

[...] € grande a quantidade de estudos tratando da avaliacdo que nao
apresentam como questdo fundamental a reflexdo tedrica sobre o
processo ensino-aprendizagem. Os estudos centram a discussdo nos
instrumentos de avaliagdo, mantendo a perspectiva tecnicista e
revelando a auséncia de uma analise profunda da base
epistemoldgica que sustenta sua leitura da realidade e a formulacéo
de suas propostas praticas (ESTEBAN, 2001, p.115).

Barriga (2001, p. 115), por sua vez, afirma:
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As diferencas entre os trabalhos tedricos representam mais
elementos modernizadores do discurso do que transformacdes na
esséncia de seus principios epistemologicos sobre educacéo,
aprendizagem e sociedade. Ambos mantém a psicologia
comportamental como a base da teoria sobre a avaliagao.

Constatamos que ainda estamos presos a discussdes sobre o papel estigmatizador e
excludente da avaliacdo. Ainda desenvolvemos um trabalho pedagogico pautado em
praticas homogeneizadoras, sem construirmos praticas significativas dentro da

perspectiva da inclusao.

Esteban (2001) mostra que, de fato, tem que ser discutido o processo pedagogico,
com foco no fato de os professores ndo acreditarem que todos os alunos sejam
capazes de aprender e que o tipo de ensino oferecido determina o que o aluno
aprende. O papel da avaliagdo, portanto, € ser um instrumento de inclusédo, partindo
para uma pratica de investigacdo, sem considerar o padrdo e sim o que o aluno

mostra, o que o aluno faz.

Dentro das discussfes deste novo século, afirma-se de forma expressiva a funcao do
erro nesse novo contexto. Nessa perspectiva, 0 erro € um objeto importantissimo para
uma compreensdo do processo mais favoravel a crianca. Nesse sentido, a escola tem
gue permitir o erro para que, a partir dai, reformulem-se conceitos e estabelecam-se

outras formas de compreenséo e agao.

Esteban ( 2001, p. 8) nos traz ainda uma questao interessante a ser pensada:

O processo de avaliagdo do resultado escolar dos alunos e alunas
esta profundamente marcado pela criagcdo de uma nova cultura sobre
avaliacdo, que ultrapasse os limites da técnica e incorpore em sua
dindmica a dimenséao ética.

O que seria, entao, ultrapassar os limites da técnica que tantas criticas ja sofreu? Para
a autora, seria necessario nos debrugcarmos na construgcdo de uma avaliacdo

democratica, imersa numa pedagogia da incluséo:
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Nesta perspectiva s6 vamos encontrar alguns processos que nao
estdo consolidados nem completamente definidos, engloba as
alternativas de avaliacdo que estdo pensadas como parte de um
processo de construcdo de uma pedagogia multicultural,
democratica, que vislumbra a escola como uma zona fronteirica de
cruzamento de culturas. Esta percepcdo implica numa mudanca
radical na légica que conduz as préticas de avaliagdo porque supde
substituir a légica da exclusédo, que se baseia na homogeneidade
inexistente, pela légica da inclusdo, fundamentada na
heterogeneidade real (ESTEBAN, 2001, p.14).

Esteban (2001) traz uma discussao essencial quando nos fala desse processo de
‘homogeneizagdo” da educagédo e, consequentemente, da avaliagdo. Hoje, nossas
praticas pedagodgicas estdo impregnadas dessa concepcdo de homogeneidade, o que
dificulta a introducao de ideias e praticas “inclusivistas”, pois, para pensarmos uma
escola que garanta verdadeiramente a inclusdo dos alunos que necessitam de um
atendimento educacional especial, é preciso que se dé um giro radical da

homogeneidade para a heterogeneidade.

Enquanto nossa pratica pedagogica ndo encontrar caminhos dentro dessa
heterogeneidade real, que queremos ignorar, ndo superaremos a Visdo tecnicista e
limitadora dos processos educacionais e nao criaremos uma nova cultura sobre a
avaliagdo, tdo necessaria para o avan¢o dos ideais “inclusivistas” que superaréo,
acreditamos, as praticas de exclusdo que ratificam a nocao de incapacidades, déficit,
impossibilidades e imperfeicdo, quando nos deparamos com as diferencas.
Compreendemos que a heterogeneidade real é fundamental para que haja avancos.

Essa é a discusséo principal nesses anos do século XXI.

Passados aproximadamente 40 anos daquelas definicbes de Taba (1974), Gronlund
(1974) e Bloom (1976), vemos ainda fortes marcas da visdo mecanicista/quantitativa
em avaliacdo nos dias de hoje, mesmo com tanta producdo tedrica critica a essas
formas de avaliar. Constatamos que, no decorrer de todo o século XX, a avaliagédo foi
vista especialmente como medida educacional. Vejamos o que nos fala Esteban
(2001, p. 101):

O século XX se ocupou da medida educacional, ressaltando seus
tracos de objetividade, confiabilidade, validez, eficiéncia e
neutralidade, representados pela preocupacdo de construir provas
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estandardizadas capazes de revelar cientificamente os interesses,
atitudes, capacidades, desenvolvimento, progresso, rendimento e
inteligéncia dos estudantes. Esta avaliacdo se apoia essencialmente
no estabelecimento de um padrdo que serve como termo de
comparacao, diferenciacéo, classificacao.

Estamos, como tedricos da educacéo, fazendo um enorme esforco para construir
alternativas para esse modo de avaliar. A todo instante temos que nos impor esse
desafio de superacéo, colocando em dialogo a teoria e a pratica de avaliagdo com a
finalidade de observar o percurso de construcdo desse conceito, identificando os
indicios que revelam novas demandas e perspectivas no sentido de articular a prética

de avaliacdo a construcdo de uma pedagogia critica e comprometida com a inclusao.

Esta colocado para nés, professores e pesquisadores do século XXI, promover, a
partir de discussdes e pesquisas sérias, consistentes e engajadas, o aprofundamento
dessas questdes, a fim de que possamos realmente efetivar a inclusdo escolar dos

alunos publico-alvo da Educacéo Especial.

2.2 A AVALIACAO E A EDUCACAO ESPECIAL

Agora nos perguntamos: quais tém sido as producbes da area da Educacéo
Especial nessa direcdo? O que se tem estudado na Educacdo Especial sobre o

tema avaliacdo? E sobre avaliacdo e deficiéncia intelectual?

Tomaremos como indicadores as producdes tedricas na area a partir do Grupo de
Trabalho (GT) n° 15 (Educacdo Especial) da Associacdo Nacional de POs-
Graduacdo em Pesquisa em Educacdo (Anped) e do Scielo Scientific Eletronic
Library Online (SCIELO/Brasil), dos ultimos nove anos. Além disso, revisitaremos o
Portal da Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes),
de 2005 a 2013.

Nas ultimas nove edicbes da Reunido Anual da Associacdo Nacional de Pés-
Graduacao em Pesquisa em Educacao (Anped), conforme Tabela 2, encontramos
147 produgbes no GT 15, no periodo de 2005-2013. Em 2005, dos 23 trabalhos
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apresentados apenas, um tangencia o tema avaliagdo e deficiéncia intelectual

/mental. 3

Tabela 2 - Levantamento das pesquisas em educacéo sobre o tema na Anped

2005 23 2
2006 11 0
2007 15 1
2008 17 1
2009 14 1
2010 18 1
2011 23 3
2012 12 2
2013 14 1
Total 147 12

Fonte: Associagcdo Nacional de Pds-Graduagéo em Pesquisa em Educagéo, 2013.

Em 2006, foram encontrados 11 trabalhos. Nenhum deles relacionado com o nosso
tema de investigacdo. No ano de 2007, dos 15 estudos, um se refere ao tema. No
ano subsequente, 2008, foram encontrados 17 trabalhos, dos quais apenas um
dialoga com o nosso interesse de investigacdo. Em 2009, um trabalho, no conjunto

dos 18 encontrados, aproxima-se da nossa tematica.

De 2005 a 2009, encontramos, portanto, um pequeno numero de trabalhos que
tratam da questdo da avaliacdo na Educacédo Especial. Entre as producdes,
destacamos: “Ambiguidades estruturais e reiteracdo do modelo médico-psicolégico
como marcas da formacao de professores da Educacdo Especial” (MICHELS, 2005)
e “Retratos da pratica avaliativa no contexto da sala de aula universitaria com alunos

com necessidades educacionais especiais” (MOREIRA, 2005). “Avaliacdo educacéo

® Utilizamos como palavras-chave de pesquisa tanto as palavras deficiéncia mental, quanto
deficiéncia intelectual, pois a substituicdo dessa terminologia vem ocorrendo a partir da Conferéncia
Internacional sobre Deficiéncia Intelectual, realizada em 2001, no Canada. Desde esse periodo,
portanto, as duas terminologias vém sendo utilizadas nos trabalhos académicos.
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para alunos com baixa visdo e mdltipla deficiéncia na educacdo infantil: uma
proposta de adaptacéo e elaboracdo de instrumentos” (BRUNO, 2007); “Tratar de
avaliar, tratar de disciplinar: o contexto da avaliacdo na educacdo de surdos”
(LUNARDI-LAZZARIN; CAMILLO, 2008) e “Andlise de indicadores cognitivos e
comportamentais em provas assistidas com criancas com necessidades
educacionais especiais” (CUNHA; ENUMO; DIAS, 2009). Embora essas producdes
tenham como ponto central a “avaliagdo”, nenhuma delas, no conjunto, aborda
especificamente a avaliacdo tendo como sujeitos os(as) alunos(as) com deficiéncia

intelectual, o que acentua a necessidade de investigacdo na area.

Nos registros de trabalhos da 332 Anped, em 2010, no universo de 18 trabalhos
apresentados, nenhum aborda especificamente o tema avaliacdo. Encontramos o

trabalho de Vasques (2010), que trata dos transtornos globais do desenvolvimento e

que se relaciona com a discussdo sobre o diagndstico e avaliagdo no tocante a esse
publico. Especificamente sobre a deficiéncia intelectual ndo encontramos nenhum

trabalho.

Na 342 edicdo da Anped, em 2011, dos 23 trabalhos apresentados encontramos trés
que se referem ao deficiente intelectual: “A sociedade Pestalozzi e a educacao
especial em Minas Gerais nas décadas de 1930 e 1940” (RAFANTE; LOPES,
2011), um estudo de carater histérico. E tanto o estudo “A escolarizacdo de alunos
com deficiéncia intelectual em diferentes contextos educacionais” (PLETSCH,;
GLAT, 2011) quanto o “Educacdo especial: do enfoque clinico a acdo docente”
(TEZZARI, 2011) trazem uma contribuicdo interessante sobre a questdao do
deficiente intelectual, quando abordam diagnostico, avaliagdo e praticas

pedagogicas associadas a essa deficiéncia.

No trabalho de Pletsch e Glat (2011), as autoras apresentam uma discussao
provocativa sobre o uso da nova terminologia “deficiéncia intelectual’, trazendo suas
implicagbes para as possiveis novas formas de entender o déficit cognitivo e

ressaltando que, no universo dos alunos com deficiéncia, matriculados na
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modalidade de Educacdo Especial, aproximadamente 47% deles sdo deficientes

intelectuais.

A partir de dados como esses, vemos apontada a necessidade de intensificarmos as
pesquisas, discussdes e debates sobre o atendimento do aluno com deficiéncia
intelectual, porque a realidade evidencia a grande dificuldade de se desenvolver
uma efetiva educacdo que, de fato e de direito, garanta a esse aluno seu real
desenvolvimento, a partir da elaboracédo de novas praticas pedagogicas e ““[...]
relacBes educacionais que possibilitem aos alunos compensar suas dificuldades e
desenvolver suas fungdes psicoldgicas superiores sob a forma de apropriagdo dos
conteudos da experiéncia humana” (PLETSCH, 2010, p. 238).

No trabalho de Tezzari (2011), a autora apresenta uma investigacao cujo objeto é a
acdo docente na area da Educacdo Especial e a constituicdo histérica de um
conjunto de saberes e préaticas que caracterizaram (e ainda caracterizam) a atuacao
de professores de Educacdo Especial, cujos alunos sdo pessoas com deficiéncia,
em especial alunos com deficiéncia intelectual, buscando a compreensao relativa as
acOes no ambito da docéncia, com base nos efeitos dessa transicdo da medicina
para a educacao. Essa discussdo € importante para o tema que nos propomos a
estudar, uma vez que o entendimento da relacdo histérica que encontramos entre a
educacdo e o modelo médico é fundamental para superarmos essa fragmentacao

gue limita o estabelecimento de praticas pedagogicas inclusivas.

Em pesquisa realizada na 352 edi¢do da Anped, em 2012, e na 362 edi¢ao, em 2013,
temos 26 trabalhos apresentados. Desses, somente trés merecem destaque devido
a proximidade com o nosso tema de pesquisa. Um deles, “Educagédo especial no
contexto da politica de avaliacdo de larga escala: a realidade de um municipio do
Nordeste Brasileiro” (CARDOSO; MAGALHAES, 2013), apesar de ndo ser
exatamente a discussdo de avaliacdo que fazemos, traz uma visdo interessante
sobre a avaliacao de larga escala e sua contribuicdo nos processos de exclusdo dos

alunos com deficiéncia. Discussdao também tocante ao nosso estudo.
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O outro trabalho com total aderéncia ao nosso tema € o apresentado por Bridi
(2013): “Deficiéncia mental: possiveis leituras a partir dos manuais diagnodsticos”.
Nele, a autora discute acerca dos diagnésticos feitos a partir das referéncias dos
manuais DSM-IV*, CID-10° CIF® e da Associacdo Americana de Retardo Mental
(AARM),nproblematizando que a compreensdo teorico-conceitual a respeito da
deficiéncia mental’ traz implicacfes diretas na proposicédo e nas configuracdes das

praticas pedagdgicas realizadas com esse publico.

Contudo, destacamos para nossa pesquisa o trabalho de Barroco (2013), a saber:
“Diagnostico, avaliacdo e educacao escolar”. Esse estudo, por seu titulo, tem uma
promessa de rico didlogo com o nosso tema de investigacdo, mas sua versao escrita

ainda ndo estéa disponivel para a devida consulta e anélise.

Em busca realizada no Scielo, utilizando como palavras-chave “avaliacdo” e

|”

“deficiéncia intelectual” e/ou “deficiéncia mental’, encontramos somente uma
publicacdo contendo as duas palavras. Trata-se do estudo “Avaliacdo cognitiva
assistida de criangas com indicagOes de dificuldades de aprendizagem escolar e
deficiéncia mental leve” (SANTA MARIA; LINHARES, 1999), que aborda a
contribuicdo complementar que a avaliacdo assistida pode trazer para a avaliagao

psicométrica tradicional, alcancando os recursos cognitivos de que a crianga dispde.

Quando utilizamos a palavra-chave “avaliacdo”, encontramos um numero extenso,
significativo, de artigos. Isso, de fato, estimulou nossa investida nas leituras dos
resumos disponiveis. A partir dessas leituras, vimos que a palavra “avaliacdo”
remetia a trabalhos que diziam de avaliacdo de projetos, de sistemas, entre outros.
Logo, o numero extenso de publica¢cdes encontradas no buscador a partir da palavra
“avaliagdo” nao correspondia, diretamente, a intencionalidade de nossa pesquisa, 0
que, mais uma vez, deixou a mostra o “calcanhar’ e reiterou a necessidade de

investigagdo acerca do tema.

* Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais n° IV, usado como referéncia para o

diagnaéstico.

> Cadigo internacional de Doengas. Vigente o de n° 10.

®A Classificacdo Internacional da Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF) foi aceita por 191

Pal’ses como a nova norma internacional para descrever e avaliar a saude e a deficiéncia.
Terminologia utilizada pela autora na pesquisa em questao.
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Em nossa busca no Scielo, encontramos 20 trabalhos que tangenciam esta
pesquisa, conforme Tabela 3. Em destaque, sédo eles: “Melhoria do desempenho
cognitivo dos alunos do ensino fundamental” (SOARES, 2007); “Possiveis impactos
das politicas de avaliagdo no curriculo” (ZAKIA, 2003); “A avaliagio da
aprendizagem conceitual” (VIEIRA; SFORNI 2010); “Efeitos aversivos das praticas
de avaliacdo da aprendizagem escolar’” (LEITE; KAGER, 2009); “Avaliando a
Aprendizagem com pesquisa no ensino médio” (PORTILHO; ALMEIDA, 2008);
“Praticas avaliativas no ensino fundamental e cultura escolar” (CIANFLONE;
ANDRADE, 2007); “Avaliacdo do processo de ensino: uma abordagem multivariada”
(MARCHESAN; SOUZA; MENEZES, 2011); “Avaliacdo e progressao continuada: o
gue a realidade desvela” (BERTAGNA, 2010); e “Problema proposto ou problema
resolvido qual a diferenca?” (DALTO; BURIASCO, 2009).

Tabela 3 - Levantamento das pesquisas em educac¢ao basica sobre o tema no Scielo

Fonte: Scielo Scientific Eletronic Library Online (Scielo/Brasil).
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Dos trabalhos encontrados no Scielo, a partir da palavra-chave “avaliagdo”, cinco
deles tém alguma proximidade com o tema de nosso estudo ou com as discussdes
da Educacdo Especial de modo mais geral. Nesse caminho estdo: “Psicologia
histérico cultural e avaliacdo psicolégica: 0 processo ensino aprendizagem em
questao” (FACCI, 2009); “Inteligéncia abstraida, criancas silenciadas: avaliacdes de
inteligéncia” (MOYSES; COLLARES, 1997); “Correlacdo entre o WISC e rendimento
escolar na escola publica e na escola particular” (DAL VESCO; BENINCA,;
TARASCONI, 1998); “Indicadores de potencial de aprendizagem obtidos através da
avaliacdo assistida” (FERRIOLI, et al. , 2001); e “O discurso meédico e a

patologizacédo da educacdo” (HASHIGUTI, 2009).

Entre 2012 e 2013, ndo encontramos, a partir do buscador “deficiéncia intelectual”,
trabalhos relacionados. Contudo, quando a essas palavras-chave foi acrescida a
palavra “avaliagao”, trés trabalhos apareceram. Mas, ao lermos 0s seus conteudos,

observamos que nao apresentavam qualquer relacdo com o estudo em tela.

Outra fonte para o levantamento de trabalhos produzidos na area € a base de dados
o Portal da Capes (Tabela 4). Nele pudemos ter acesso a informacdes sobre teses
e dissertacdes defendidas em Programas de Pdés-Graduacdo do Pais. Usamos,
como parametro de pesquisa, os trabalhos de mestrado e doutorado apresentados
no periodo de 2005 a 2013. Utilizamos, como palavras-chave, “deficiéncia mental”,

“deficiéncia intelectual” e “avaliacao”.

Tabela 4 - Levantamento das pesquisas em educac¢do sobre o tema no Portal Capes no periodo
de 2005 a 2013

Tangenciamento Avaliagao e

Trabalhos Geral com o tema Deficiéncia mental
Trabalhos de mestrado 326 91 09
Trabalhos de doutorado 94 23

Total 420 114 09

Fonte: Portal Capes.

Nesse periodo de 2005 a 2013, no tocante as dissertacbes de mestrado,
encontramos 326 trabalhos. No que diz respeito ao doutorado, identificamos 94
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teses. Uma analise mais minuciosa de cada estudo nos apontou um numero bem
menor de trabalhos que, efetivamente, tratavam da questdo da deficiéncia
mental/intelectual e mais especificamente o tema avaliacdo. Encontramos 91
dissertacdes que abordavam o tema deficiéncia mental/ intelectual. Com relacao as
teses, 23 trabalhos estavam relacionados efetivamente com & deficiéncia mental/

intelectual.

A partir dessa constatacdo, buscamos o0s estudos referentes a avaliacdo e
deficiéncia mental/intelectual. Nessa investida, de nove trabalhos, s&o destacados:
“Avaliacdo de professores sobre o repertério social e académico de alunos com
deficiéncia mental incluidos no ensino regular” (ROSIN-PINOLA, 2006); “A
disseminacédo da deficiéncia mental no campo da educacgéo: a revista educacéo de
1927-1946” (VILELA, 2006); “Aprendizagem, desenvolvimento humano e deficiéncia
mental” (SILVA, 2006); “Avaliacdo escolar como instrumento de mediacdo da
aprendizagem na educacdo inclusiva: desafios no cotidiano escolar’” (SCHUTZ,
2006); “Desafios do professor na avaliacdo, acompanhamento e manutencédo da
inclusdo do aluno com retardo mental leve na rede regular de ensino” (BOU ASSI,
2007); “A avaliacéo inicial do aluno com deficiéncia mental na perspectiva inclusiva”
(SOUSA, 2007); “Avaliacao de dois protocolos de ensino de relacdes de identidade
generalizada em individuos com atraso severo no desenvolvimento” (MARTINS,
2010); “Avaliacdo e pareceres descritivos: a (des)construgdo do ‘sujeito — aluno
especial” (FROHLICH, 2010); “Identificacdo e caracterizagdo dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo, matriculados nas classes comuns do ensino regular, na
rede publica estadual, em municipio do interior paulista” (SOUZA, 2011) e “Sobre os
processos de identificacdo e diagnostico: os alunos com deficiéncia mental no

contexto do atendimento educacional especializado” (BRIDI, 2011).

Desses trabalhos encontrados no Portal Capes, daremos destaque a producdo de
Bridi (2011), que versa sobre como tem sido os processos de identificacdo e
diagnéstico dos alunos com deficiéncia mental no contexto do atendimento
educacional especializado e os efeitos desse diagnostico no campo escolar. Nesse

estudo, a autora procurou estabelecer um didlogo compreensivo com 0S manuais
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diagndsticos e classificatorios, visando a conhecer a logica que sustenta a producao
do diagndstico da deficiéncia mental, suas dimensbées — clinica e pedagdgica —, suas

relacdes e seus efeitos no campo escolar.

A aproximacdo a esse contexto mostrou que a identificagdo dos alunos que
frequentavam o Atendimento Educacional Especializado (AEE) era realizada, em
sua maioria, por meio da acdo do professor especializado em Educagéo Especial. E
possivel destacar a emergéncia de posi¢cOes diferenciadas e a coexisténcia de
distintas tendéncias de compreensdo do processo diagnéstico expressas nos
pareceres pedagoégicos. Os aspectos reconhecidos como promissores sao aqueles
que mostram a percepcdo dos elementos potenciais, o destaque dos vinculos que
integram as situacfes de aprendizagem e a valorizacdo dos recursos a serem
mobilizados. As constatacdes daquela pesquisa apontaram caminhos
potencialmente favoraveis ao desenvolvimento desta nossa pesquisa, que trabalhou,
também, com esse processo de identificacdo de estratégias avaliativas, tanto das

Salas de Recursos Multifuncionais como da sala regular de ensino.

Situando o objeto de estudo deste projeto, conectado aos avancos em politicas
publicas de inclusdo escolar, encontram-se o0s estudos e pesquisas de Anache
(2007), Machado (2006), Ferreira (2007), Vasques (2009), Pinel (2009), entre outros,
que reiteram a necessidade de aprofundamento investigativo em relagdo a avaliacao
do aluno com deficiéncia intelectual na escola, acenando para uma natureza de nao
estigmatizacdo, estereotipada ou classificatéria. Ao contrario, encontramos
pontuacbes sobre a complexidade da questdo da avaliacdo do(a) aluno(a) com
deéficit cognitivo pensada como trindbmio diagndstico/avaliacao/intervencédo na

escolarizacéo desses sujeitos.

Esses apontamentos s&o congruentes com as proposi¢coes de nossa pesquisa, que
se identifica tanto com o referencial tedrico proposto quanto com o tema de

interesse.

O trabalho “Educacéo inclusiva: de quem e de quais praticas estamos falando?”

(MACHADO, 2006) se propde a questionar a interven¢do nas praticas relacionadas
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com aqueles considerados fora da normalidade, segundo padrdes diagndsticos e

expectativas que se tém em relagdo ao desenvolvimento e atitudes desse mesmo

grupo.

Cabe destacar uma conclusdo importante apontada pela autora:

A construcdo de uma relagdo da saude com a educacao na qual ndo
domine a busca de um diagnostico individualizado no corpo da
crianga, e sim um trabalho no qual os profissionais da saude,
juntamente com as educadoras, problematizem as praticas escolares
(MACHADO, 2006, p. 136).

Machado (2006) tem um olhar atento para os efeitos do encontro entre saude e
educacdo que também sera foco do nosso trabalho, pois procuraremos entender
neste estudo os processos da avaliacdo para a identificacdo, muitas vezes ligados
também aos profissionais da saude.

Outra contribuicdo para a area sdo os estudos de Ferreira (2007), “A educacédo
escolar de alunos com deficiéncia intelectual pode se viabilizar na perspectiva do
letramento?”. A provocacao investigativa se apresenta de maneira contundente: “O
que é que temos que fazer para garantir uma boa educacdo escolar para alunos
com dificuldades acentuadas para aprender, jA que eles ndo estdo aqui com o
objetivo primeiro e Unico de se socializarem” (FERREIRA, 2007, p.101). A
pertinéncia de sua discussao sera trazida também para o debate nesta tese, pois,
nos processos de escolarizagdo do aluno com deficiéncia intelectual, encontramos a
afirmacdo, em varias situacfes, de que ja4 estariamos fazendo bastante por esse
alunado ao promovermos a sua socializacao na escola. I1sso, de certo, deixa de lado
o papel primordial da escolarizagdo: o de promocdo da aprendizagem e o

consequente desenvolvimento do aluno.

Em “Construcdes em torno de um vazio: uma leitura sobre o diagnostico e seus
modos de usar na escolarizagdo de sujeitos com autismo e psicose infantil”
(VASQUES, 2009), a autora aponta a necessidade de problematizar a instancia
diagndstica e suas relacbes com a escolarizacdo que evidenciam as racionalidades

constitutivas dessa tematica. Embora a pesquisa nao tenha o(a) aluno(a) com
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deficiéncia intelectual como sujeito, a necessidade de aprofundamento do tema:

“Avaliacdo na educacédo especial’ é destacada em seu trabalho.

Vasques (2009) defende que a relacdo diagndéstico-escolarizacdo implica a
construcdo de uma leitura, a invencdo de possibilidades. Ndo sendo possivel
determinar a veracidade das diferentes teorias, no caso dos “Transtornos Globais do
Desenvolvimento” (TGD), o processo de escolarizagdo inclui um n&o saber
constitutivo. Como ndo ha um percurso preestabelecido, garantido e antecipado pelo
diagnéstico, o professor e a escola responsabilizam-se por suas escolhas, visando a
experiéncia escolar de seu aluno. A ado¢c&do dessa nova postura, ao se pensar a
intervencgdo dos alunos com TGD, também traz uma boa anélise e reflexdo do nosso
tema, uma vez que uma de nossas intencfes é (re)construir NnOVOS processos

avaliativos/interventivos.

Os estudos de Pinel (2009) provocam-nos acerca da necessidade de reflexdes mais
detidas sobre como, em nome da incluséo escolar, os profissionais tém produzido
elou gerado os “sujeitos classificados”. No artigo “Diagndéstico psicopedagdégico e
escolarizagcdo: um estudo acerca das (im)possibilidades”, fruto de uma pesquisa
fenomenoldgica existencial sécio-histérica, o autor convida o leitor para um

diagnéstico néo classificador, mas investigativo e interventivo.

Pinel (2009) faz uma aproximacgdo entre a perspectiva teorica historico-cultural de
Vigotski e a perspectiva indiciaria de Ginzburg. O autor mostra a contribuicdo desses
autores para analisar novas alternativas para superar a classificagéo e rotulacao de
uma proposta tradicional de avaliacdo defendendo que as afirmacdes de Vigotski e
Ginzburg sdo um referencial importante para se pensar novos modos de avaliar

distanciados desses modos tradicionais.

Anache (1997) ndo esta, a primeira vista, contemplada no universo de trabalhos
levantados, uma vez que seu estudo data de 1997 e fizemos nossa pesquisa
relacionada com o periodo de 2001 a 2013. Contudo, sua tese, “Diagndstico ou

inquisicdo? Estudo sobre o uso do diagndstico psicologico na escola”, é uma fonte
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inspiradora para a nossa pesquisa. Trata-se de um estudo sobre o uso do
diagndstico psicoldgico na escola. Observemos trechos da conclusdo da autora:

[...] os profissionais envolvidos no processo avaliativo desconhecem
o conceito oficial de deficiéncia mental (& época). Os psicologos
apresentam dificuldades em fazer o diagnéstico e atuar dentro da
escola. Os professores do ensino regular dificiimente recebem
orientagbes sobre 0 aluno que permanece em sua sala de aula. Os
professores da classe especial e sala de recursos sdo meros
espectadores desse processo, principalmente quanto ao uso dos
resultados dos diagnésticos para o seu planejamento. As equipes
psicopedagogicas encaminham as criancas para o ensino especial
sem que o diagnostico tenha sido concluido ou ainda encaminham os
alunos para a sala de recursos quando se tem duvidas sobre o
diagndstico da deficiéncia mental. As mées desconhecem a fungéo
do diagndstico e da possivel causa do fracasso de seu filho. As
criangas nem sempre sdo informadas sobre o processo que estédo
vivenciando. Sao infimos os progressos dessas criangas, tanto no
ensino regular como no especial. Essas conclusdes permitiram
redimensionar o uso do diagndstico psicolégico na escola, tornando-
0 mais significativo para seus usuarios (ANACHE, 1997, p. 49).

Percebemos que, guardadas as especificidades que caracterizam o0 tempo
cronoldgico, como: as nomenclaturas, as questfes conceituais, os modelos, as
marcas sociais, histéricas e culturais que desenham o contexto no qual se deu o
estudo de Anache (1997), ainda hoje, no ano de 2014, parte significativa de suas
constatacOes reverberam na contemporaneidade. S&o lacunas como as apontadas
por seu estudo que precisam ser “preenchidas”. Isso, de certo, fortalece a
intencionalidade de nosso estudo e agiganta a sua responsabilidade ética, politica e

pedagogica.

As constatacfes do estudo de Anache (1997) e o rebatimento de suas provocacodes
estdo ainda mais em evidéncia em seu artigo “Reflexdes sobre o diagndstico
psicolégico da deficiéncia mental” (ANACHE, 2001), no qual a autora mostra que as
relacdes entre o que concebemos como deficiéncia intelectual e o modo como o
diagnéstico é feito tém estreita ligacdo. Defende ainda a compreensdo mais
relacional e dinamica da deficiéncia intelectual, ressaltando o papel do psicdlogo
nesse processo. Traz as contribuicdes de Vigotski, Leontiev e Luria para este

cenario e coloca como desafio futuro que é preciso
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Pesquisar outros procedimentos de avaliacdo dinamica, que
conciliem dados obtidos nas descrigcbes qualitativas com informacdes
guantitativas sobre as diferencas individuais, subsidiando uma
intervencdo pedagogica adequada as necessidades da pessoa em
situacdo de diagndstico, evitando assim conclusGes tendenciosas
gue possam vir a prejudicar toda a sua vida académica (ANACHE,
2001, p.15).

O que se pretende é que cada um desses trabalhos sustente a necessidade primeira
de uma producdo que se proponha a responder as perguntas que a area da
educacao, assim como a Educacao Especial, tem recebido, feito e se feito no que

diz respeito a avaliacao.

Assim como muitas atrocidades e barbaries foram cometidas “em nome de Deus”,
muitos equivocos, certamente, foram e sdo cometidos “em nome da incluséo
escolar”, principalmente quando o publico é de alunos(as) com deficiéncia
intelectual. Esses ultimos desafiam, sobremaneira, a escola e a sua funcao primeira:
traduzir/produzir conhecimentos e colaborar para a formacao intelectual de seu
alunado. A apropriacao e a producdo do conhecimento pelo aluno(a) com deficiéncia
intelectual provocam a escola exatamente em sua funcéo primeira: ensinar. Como
fazer? Um “calcanhar de Aquiles”, portanto, que precisa aprender a se livrar da
flecha como ameaca fatal e assumi-la como possibilidade de reinventar os passos

para inventar e percorrer outros caminhos possiveis.

2.3 A AVALIACAO DIANTE DOS DOCUMENTOS LEGAIS

No artigo “Descricdo das propostas do Ministério da Educacdo na avaliacdo da
deficiéncia intelectual”, Veltrone e Mendes (2011) trazem uma discussao que nos

BN

inquieta ha bastante tempo no tocante a avaliacdo do aluno com deficiéncia

intelectual.

A educacdo especial € uma modalidade de ensino que surgiu
especialmente para atender aos alunos marginalizados de
participacdo na escola regular. A pratica da avaliacdo sempre foi
considerada necessaria, visto que era ela que permitia que se
identificasse condi¢des particulares dos alunos que justificassem sua
elegibilidade aos servicos educacionais especializados. Na maioria
dos casos o resultado da avaliagdo envolvia a exclusdo destes
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alunos das classes comuns e seus encaminhamentos para estruturas
separadas, tais como as classes ou escolas especiais (MENDES E
VELTRONE, 2011, p. 413).

A avaliacdo, portanto, sempre esteve a servico de acdes que legitimassem as
praticas de exclusdo e segregacdo das pessoas que apresentassem alguma

diferenca no seu processo de desenvolvimento.

Quando revisitamos a legislacdo concernente a Educacdo Especial e mais
especificamente sobre a avaliacdo do deficiéncia intelectual, ao longo da historia,
ndo encontramos uma definicdo especifica sobre a avaliacdo de identificacdo da

deficiéncia intelectual.

Na legislagdo nacional, ndo encontramos uma definicdo especifica
para a avaliacdo da deficiéncia intelectual, mas sim para a condi¢cdo
de deficiéncia de uma maneira geral, na qual esta deve ser
diagnosticada e caracterizada por equipes de salude para concessao
de beneficios (Decreto n® 3.298, 1999). No caso especifico da
deficiéncia intelectual, varias areas de conhecimento (psicologia,
sociologia, antropologia) tém teorias importantes quando se discute a
identificacdo da deficiéncia intelectual (MENDES; VELTRONE, 2011,
p. 414).

Nesse contexto, Mendes e Veltrone (2011, p. 415) elucidam:

A avaliacdo preconizada deve estar voltada para a identificacdo das
necessidades educacionais especiais e avaliacdo das condi¢des de
ensino e aprendizagem: avaliagdo pedagodgica do processo de ensi-
no e aprendizagem, inclusive para a identificagdo das necessidades
educacionais especiais e a eventual indicacdo dos apoios
pedagdgicos adequados.

Ao revisitarmos a nossa mais recente legislacdo nacional em tangéncia com a
Educacao Especial, vamos encontrar, na promulgacao da Constituicdo Federativa
do Brasil, em 1988, conhecida na historia do Pais por Constituicdo Cidada, a
afirmacao da igualdade de direitos de todos.

Nossa Constituicdo, na Secéo |, do Capitulo Ill, intitulada: “Da Educacédo, Cultura e

do Desporto”, trata de principios orientadores do ensino:
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Igualdade de condigcbes de acesso e permanéncia na escola;
liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber; pluralismo de ideias e de concepc¢bes pedagdgicas e
coexisténcia de instituicbes publicas e privadas de ensino; gratuidade
do ensino publico em estabelecimentos oficiais; valorizacdo dos
profissionais da educacédo; gestdo democratica e garantia de padréo
de qualidade da escola (BRASIL, 1988, art. 206).

Ora, depois de tantas idas e vindas, novas possibilidades parecem acenar para a
area da Educacao Especial. Esse aporte legal garante a igualdade de condi¢des de
acesso e permanéncia na escola para todos os cidadaos, inclusive a oferta de
atendimento educacional especializado para os alunos com deficiéncia. Assim,
pensamos: 0 acesso se dara pela matricula. A permanéncia serd um grande desafio
a ser conquistado, pois o curriculo escolar hegeménico tem supremacia na escola e
o poder de selecionar/excluir aqueles que nele ndo se adaptam. A garantia de
ensino com qualidade é outra questao a ser pensada, pois, se o curriculo escolar

exclui, ndo podemos falar de ensino e aprendizagem.

A partir de entdo, a triade — acesso, permanéncia e ensino —, que ja era um objetivo
almejado, ganhou mais destaque nas discussbes de pesquisadores e profissionais
ligados a Educacédo Especial que, agora, mais do que nunca, estava focada em uma
perspectiva inclusiva. De certa forma, a sala de aula, apesar de ndo se configurar,
ainda, no espaco de aprendizagem para esse alunado, era uma conquista a ser
realizada, pois estava permeada pela I6gica da normalidade.

Ferreira (2009, p. 39) confirma essa informacgédo ao reconhecer que, embora, apés a
LDB de 1996, o numero de criangas com deficiéncias tenha aumentado no sistema
de ensino brasileiro, muitos ainda enfrentam barreiras significativas tanto para “[...]
serem matriculados nas escolas, como para serem aceitos pelas comunidades
escolares e terem acesso a oportunidades para aprender conteudos curriculares

relevantes a sua formagao humana e ao seu desenvolvimento escolar”.

Cabe destacar que esse movimento de garantia de acesso, permanéncia e ensino
para todos os cidaddos brasileiros foi fortalecido pela Declaracdo Mundial de
Educacdo para Todos (1990) — Declaracdo de Jontiem —, que teve por finalidade

essencial estabelecer principios, diretrizes e marcos de acdo para que todas as
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criangcas do mundo pudessem ter satisfeitas as “necessidades basicas de
aprendizagem” e a Declaragdo de Salamanca (1994) que postula pelo principio da
inclusdo, ou seja, que as criancas com deficiéncia, com altas
habilidades/superdotacdo, em situacdo de rua ou trabalhadoras, oriundas de
populacbes remotas ou ndémades, de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e de

areas ou grupos desfavorecidos ou marginais, estivessem, também, na escola.

Esses documentos internacionais impulsionaram o movimento de inclusdo escolar
que, nas palavras de Ainscow (2009, p. 21), é “[...] um processo de transformagao
de valores em acdao, resultando em praticas e servicos educacionais, em sistemas e
estruturas que incorporam [...] valores comprometidos com o desenvolvimento
humano”. Como esses movimentos passaram a influenciar a formulacdo de
diretrizes legais e de politicas publicas educacionais, situacfes emergiram tanto no
ambito das praticas organizativas e de gestdo das escolas, quanto nas relacdes
entre 0 ensino comum e o atendimento especializado e na formagdo dos
educadores, s6 para darmos alguns exemplos. Ao passo que apontam novos
horizontes para a area da Educacao Especial, questdes desafiadoras, novamente,

comecam a se desenhar para essa modalidade de ensino.

A Declaracdo de 1990, ao garantir que cada sujeito deve estar em condi¢cdes de
aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas necessidades
basicas de aprendizagem, restringe essas necessidades a apropriacdo de
conhecimentos e habilidades basicas de leitura, escrita, calculo, solucdo de

problemas e conhecimento basico para participacao social.

A garantia de escolarizacéo para as pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo também n&o se limitou a uma
prerrogativa legal. No Brasil, foi reforcada pelos movimentos sociais, pelo proprio
sujeito dito especial e pelos estudos e teorizagcdes de pesquisadores nacionais
(Jesus, Prieto, Mendes, Bueno, Padilha, Garcia, Baptista, Ferreira e Ferreira,
Caiado, Oliveira, dentre outros) e internacionais que buscavam apontar novas

perspectivas para a instituicdo de politicas publicas, para a formagéo docente, para
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as praticas organizativas e de gestdo da escola, para o curriculo, para a avaliacéo e

o fazer docente, dentre outras tematicas.

Nesse sentido, precisamos refletir sobre essa relacdo contraditéria que acabamos
de expor, pois, depois de promulgada a Constituicdo Brasileira de 1988, e
assegurada a educacdo como um direito social, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDB n°® 9.94/96, de 20 de dezembro de 1996, definiu a
Educacdo Especial como “..] modalidade de educacdo escolar, oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de
necessidades especiais” (BRASIL, 1996, art. 5°, grifo nosso). Contraditoriamente ao
que tinha assegurado, sinaliza que a educacao € um direito publico e subjetivo, ou
seja, um direito de todos, indistintamente, e um dever do Estado (BRASIL, 1996, art.
59).

O despreparo e o conhecimento docente incipiente levam-nos a problematizar
algumas interpretagbes malfeitas sobre o direito assegurado ao aluno com
deficiéncia na educacdo nacional e as implicacdes que tal movimento traz para a

participacdo desse aluno na vida escolar.

Encontramos na LDB n° 9.394/96 elementos importantes em seus principios que
buscam assegurar a inclusao do aluno publico-alvo da Educacéo Especial na escola
regular. No que concerne a pensar a avaliacdo, que pode se configurar, como ja
vimos, em um elemento de exclusédo desse aluno, observaremos a seguir como esse
tema é tratado nessa lei. No art. 24, V, a LDB n° 9.394/96 trata a avaliagcdo como
verificagdo do rendimento escolar, sendo continua e cumulativa, prevalecendo os

aspectos qualitativos e quantitativos.

Assim sendo, a LDB n° 9.394/96 estabelece esta verificacdo de rendimento escolar,

observando os seguintes critérios:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos

resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;


http://www.jusbrasil.com.br/topicos/11692595/art-24-inc-v-a-da-lei-de-diretrizes-e-bases-lei-9394-96
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b) possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso

escolar;

c) possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante
verificacdo do aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia
paralelos ao periodo letivo, para os casos de baixo rendimento
escolar, a serem disciplinados pelas instituicdes de ensino em seus
regimentos (LDB n° 9.394/96 — art. 24, V, p. 65).

Com relagcédo a questbes mais especificas sobre a avaliacdo, a LDB ( n° 9.394/96,

art. 9, VI, p. 36 ) preconiza:

Art. 9°. - A Unido incumbir-se-a de:

[...] VI. Assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento
escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboragéo
com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e
a melhoria da qualidade do ensino.

Essa atribuicdo da Unido fica consolidada na construcédo dos sistemas de avaliacdes
de larga escala (Ildeb e Saeb) que, ao longo do tempo, tém mostrado varias

lacunas na sua implementacao.

Com isso, o sistema de avaliacdo instalado no atual contexto carece
de amplo debate para desvelar impasses e superar equivocos
presentes no uso que se tem feito dos resultados do Saeb e do Ideb
disseminados pelo Inep, ato que tende a supervalorizar o
desempenho estudantii e do professorado e obscurecer e/ou
desconsiderar outros determinantes de igual ou maior relevancia na
mensuracdo da qualidade do ensino (SILVA, 2010, p. 446).

Ao mesmo tempo, devemos levar em conta reflexdes desse processo avaliativo que

nos trazem dados de analise da nossa realidade.


http://www.jusbrasil.com.br/topicos/11692696/art-24-inc-v-b-da-lei-de-diretrizes-e-bases-lei-9394-96
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Portanto, n&o podemos deixar de considerar e analisar as
informacbes relevantes acerca do desempenho estudantil e do
contexto intra e extraescolares que o sistema de avaliagdo nos
fornece. Isso porque a analise e utilizagéo de tais informagfes devem
servir como norteadores no aprimoramento das politicas
educacionais rumo a universalizacdo da qualidade do ensino
enquanto direito subjetivo dos cidadaos (SILVA, 2010, p. 446).

Analisando a LDB, a avaliacdo aparece simplesmente como instrumento para
diagnosticar deficiéncias a serem sanadas e ndo como recurso classificatério. Ndo é
bem definitiva, mas impde uma nova avaliacdo apenas para verificar mudancas

implantadas.

Utilizando essa ideia no contexto escolar, os mestres deveriam considerar 0s
resultados da verificacdo do rendimento do aluno como um material importante para
contextualizacdo do professor e do proprio aluno, e ndo como dado para simples
classificacdo do aluno, facilitando, assim, as estratégias didaticas pedagdgicas das
aulas posteriores, na escolha de conteludos a serem trabalhados na sequéncia e

conteudos a serem revisados.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB n°® 9.394/96), no tocante a

avaliacdo, também trata da terminalidade especifica:

[...] terminalidade especifica para aqueles que nao puderem atingir o
nivel exigido para a conclusao do ensino fundamental, em virtude de
suas deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo o
programa escolar para os superdotados (BRASIL, 1996, art. 59).

A ideia de terminalidade especifica, somada ao pressuposto de que os alunos da
Educacdo Especial tém a escola como espaco para socializacdo e nao para
aprendizagem e, ainda, ligada ao fato de os professores ndao saberem ensina-los e
avalia-los, gerou a crenca de que todos os alunos com deficiéncia sdo amparados
por essa legislagdo para serem avancados na escola, sem nenhuma preocupagao

com o seu aprendizado.

Portanto, acreditamos que ela garante o seu avan¢co automatico nas diferentes

séries da etapa de ensino em que estdo matriculados, criando, com esse
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movimento, a questdo: se 0 avango é automatico, ndo ha necessidade de ensina-
los. Tal situacdo se torna mais complexa, quando analisamos as condi¢cdes do
trabalho do professor, muitas vezes, desenvolvida em unidades de ensino sem um
projeto politico-pedagdgico inclusivo e em sistemas de ensino que ndo investem na
formacao e remuneracdo do educador, fortalecendo a légica de que a existéncia de
uma legislacdo que ampara esse aluno e que o professor ja ndo sabe ensinar sao

um sinal de acalento e uma possibilidade para se ter menos “dor de cabega”.

Na dindmica de pensar essas questdfes numa acao inclusiva, ganham destaque
alguns aportes legais que trazem encaminhamentos interessantes para a area da
Educacdo Especial: a Resolugdo n° 2/2001 — que institui as diretrizes para a
Educacdo Especial na Educagdo Basica; o documento “Politica Nacional de
Educacdo Especial na perspectiva da inclusdo escolar’ (BRASIL, 2008),% o Decreto
n°® 6.571/2008 (de 17-9-2008), que versa sobre a oferta do atendimento educacional
especializado, e a Resolugdo n° 4 (2-10-2009), que institui diretrizes operacionais

para oferta desses servicos, via Sala de Recursos Multifuncionais.

A Resolucdo n° 2/2001 apresenta avancos em relacdo a propria LDB n° 9.394/96,
pois, enquanto a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional de 1996 adota o
termo “preferencialmente” para matricula desses alunos nas escolas de ensino
comum, a Resolugdo n° 2/2001 determina que: “[...] os sistemas de ensino devem
matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizarem-se para 0 atendimento
aos educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as
condicbes necessarias para uma educacdo de qualidade para todos” (BRASIL,
2001, art. 6°). Para a garantia de acesso, permanéncia e ensino desses alunos na

escola de ensino comum, a Resolucdo n° 2/2001 prevé:

® No ano de 1994, também foi instituido um documento denominado Politica Nacional de Educac&o

Especial. Esse documento condicionava 0 acesso as classes comuns do ensino regular somente aos
alunos que possuissem condicdes de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares
programadas do ensino comum no mesmo ritmo que os alunos ditos normais. Com isso, violava o
direito assegurado na Carta Magna, reafirmava os pressupostos construidos a partir de padrdes
homogéneos de participagdo e aprendizagem e ndo provocava mudangas nas praticas educacionais
de maneira que fossem valorizados os diferentes percursos de aprendizagem no ensino comum,
mantendo a responsabilidade da educacdo dos alunos ditos com necessidades educacionais
especiais exclusivamente no &mbito da Educacgéo Especial.



82

[...] flexibilizacbes e adaptagbes curriculares que considerem o
significado pratico e instrumental dos conteddos basicos,
metodologias de ensino e recursos didaticos diferenciados e
processos de avaliacdo adequados ao desenvolvimento dos
alunos que apresentam necessidades educacionais especiais
em consonancia com o projeto pedagdégico da escola, respeitada a
frequéncia obrigatdria (BRASIL, 2001, art. 6°, grifo n0osso).

Para tanto, precisamos pensar que, “[...] se o conteudo cultural € a condig&o logica
do ensino, € muito importante analisar como esse projeto de cultura escolarizada se

concretiza nas condicdes escolares” (SACRISTAN, 2000, p. 30).

A logica da flexibilizagédo curricular vem sendo interpretada pelos educadores como
a possibilidade de oferta de propostas curriculares diferenciadas dentro de uma
mesma sala de aula: uma nutrida de conhecimentos para 0 ensino e a
aprendizagem de determinado grupo de alunos; outra, calcada em atividades de
socializacdo para aqueles considerados ndo aptos a aprender. Garcia (2005) diz que
o que fica explicita nesse movimento € a gestdo das aprendizagens no sentido de
restricdo de conteudos curriculares para os alunos com deficiéncia e transtornos
globais do desenvolvimento e a inexisténcia de uma proposicdo de busca por

alternativas pedagogicas para condicdes diferenciadas de aprendizagem.

De acordo com o documento “Politica Nacional de Educacdo Especial na
perspectiva da inclusdo escolar” (2008), o Decreto n® 6.571/2008 e a Resolucdo n°
4/2009, os alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo passam a ser o alunado da Educacdo Especial.® Com
esse movimento, muitos sistemas de ensino e escolas passaram a tensionar: como

reconhecer esses sujeitos? Recorramos aos laudos medicos!

° Pautada na Declaragédo de Salamanca de 1994, a Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de
2001, definia como sujeitos a serem atendidos pela Educacdo Especial os que, durante o processo
educacional, apresentassem: “l - dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitacdes no
processo de desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades curriculares,
compreendidas em dois grupos: a) aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica; b)
aquelas relacionadas a condic8es, disfuncdes, limitacbes ou deficiéncias; Il — dificuldades de
comunicacao e sinalizacao diferenciadas dos demais alunos, demandando a utilizacéo de linguagens
e codigos aplicaveis; Il - altas habilidades/super dotacéo, grande facilidade de aprendizagem que os
leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes” (BRASIL, 2001, art. 4°).
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Sobre tal contexto, sinaliza Baptista (2003, p. 53): “[...] ndo se trata, portanto, de
conhecer profundamente a ‘deficiéncia’ como [...] [imaginam] alguns educadores,

mas de potencializar a acéo técnica de referéncia para aquele que ensina”.

Com essa tenséao, os sistemas de ensino e as escolas reforcaram a necessidade de
laudo médico para delimitacdo desses estudantes e para a efetivacdo de suas
matriculas na unidade escolar. Muitas Secretarias de Educacdo também passaram
a exigir esse diagnostico para preenchimento do Censo Escolar do Ministério da
Educacéo e Cultura, uma vez que seriam computados nesse processo somente 0s
alunos considerados com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades/superdotacao.

Como j& sabemos, o laudo médico pode ser um instrumento colaborador do
entendimento dos processos de desenvolvimento do aluno e, consequentemente, da
construcdo de préticas e acbGes pedagodgicas favorecedoras do ensino e da
aprendizagem desses sujeitos. Mas ele tem sido utilizado dentro de outra
perspectiva, ou seja, rotula, condena, cria interditos e mitos sobre os alunos. Oliveira
(2002, p. 31), sobre o laudo médico, fala-nos que “[...] 0 mito podera acarretar um
erro perigoso, pois nos satisfazemos e nao procuramos compreender
verdadeiramente uma incognita. A crenga no mito dificulta o reconhecimento da

duvida, a identificagdo do problema”.

Na acdo conjunta de trazer novas definicdes para os sujeitos da Educacao Especial,
€ anunciada a politica do atendimento educacional especializado (AEE). Fica
evidente que a metodologia adotada pelo Ministério da Educacéo e Cultura para tal
acao é a instalacdo de Salas de Recursos Multifuncionais nas escolas de ensino

comum ou nas de ensino especializado.

Quanto a Politica Nacional de Educacdo Especial, numa perspectiva inclusiva

(2008), observamos as seguintes afirmativas quanto a avaliagéo:

A avaliacdo pedagdgica como processo dindmico considera tanto o
conhecimento prévio e o nivel atual de desenvolvimento do aluno
guanto as possibilidades de aprendizagem futura, configurando uma
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acdo pedagogica processual e formativa que analisa o desempenho
do aluno em relacdo ao seu progresso individual, prevalecendo na
avaliacdo os aspectos qualitativos que indiguem as intervencdes
pedagodgicas do professor. No processo de avaliagdo, o professor
deve criar estratégias considerando que alguns alunos podem
demandar ampliacdo do tempo para a realizacdo dos trabalhos e o
uso da lingua de sinais, de textos em Braille, de informética ou de
tecnologia assistiva como uma prética cotidiana (BRASIL, 2008, p.
11).

Vemos uma certa aproximacao entre as formas de abordagem da avaliagdo nos
varios documentos legais que norteiam as politicas de Educacao Especial. Sempre,
ao falarmos de avalicdo, estamos apontando para mecanismos de flexibilizacdo e
acompanhamento individual do desenvolvimento da pessoa, publico-alvo da
Educacdo Especial, mas podemos observar que, na pratica, essa flexibilizacdo, no
que diz respeito a esse aluno, tem significado um certo descaso com a sua
possibilidade de real aprendizado. Parece ndo haver préaticas pedagogicas que de
fato garantam a efetiva escolarizagcdo desse aluno. Portanto, para além dos
mecanismos legais, devemos desenvolver nos nossos sistemas educacionais uma
nova convicgcdo sobre a possiblidade de aprender do aluno publico-alvo da

Educacao Especial.
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3 OS PRESSUPOSTOS VIGOTSQUIANOS E A AVALIACAO EDUCACIONAL DE
ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Neste trabalho, tomamos a avaliacdo de alunos com deficiéncia intelectual como o
elemento que nos instiga a desenvolver esta tese. Falar de avaliacdo nos remete a
pensar em aprendizagem e, consequentemente, no papel social da escola. Essa
triangulagdo — avaliagdo, aprendizagem e escola — vem se tornando uma
preocupacdo presente na literatura educacional nacional e estrangeira,
considerando as dificuldades encontradas pelos professores em promover a
aprendizagem de seus alunos, assumindo a avaliagdo como um elemento que
possibilita a reflex&o critica sobre o que se ensina, como se medeia a aprendizagem

e se acompanham os caminhos utilizados pelos alunos para aprender.

Dentre os autores preocupados com tais questdes, encontramos em Vigotski (1998)
subsidios teoricos para fundamentar algumas reflexdes imprescindiveis para
adensarmos o0s conhecimentos sobre a avaliagdo de alunos com deficiéncia
intelectual, ja que tal processo mantém estreita relacdo com a aprendizagem

mediada no cotidiano escolar.

[...] a aprendizagem n&o é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma
correta organizacdo da aprendizagem da crianga conduz ao
desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de
desenvolvimento, e esta ativacdo ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem €é um momento
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na
crianca essas caracteristicas humanas ndo-naturais, mas formadas
historicamente (VIGOTSKI, 2001, p. 115).

As ideias de Vigotski (2001) aproximam-se do pensamento de Meirieu (2002, 2005),
guando afirma que o conhecimento € um dos caminhos que promove o vinculo entre
a pessoa e a sociedade. Para o autor, a escola tem a funcdo de garantir que 0s
alunos tenham acesso ao conhecimento historicamente constituido, uma vez que ele
se configura como um esforco coletivo da humanidade, influenciando o
desenvolvimento do humano, abrindo caminhos para esses sujeitos ampliarem suas
interacbes sociais, acompanhar o desenvolvimento tecnoldgico e intelectual da

humanidade, construindo novos quadros de referéncia, organizando pensamentos e
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interferindo de maneira critica e reflexiva diante da relagdo do humano na

sociedade.

Segundo Meirieu (2005), para o trabalho com essa perspectiva de conhecimento, é
necessario que a escola se assuma como um espaco em que todos aprendem, pois
sua funcéo social s6 se consolida quando ela se mostra aberta a todas as pessoas,
entendendo que nela ninguém pode ser descartado, reconhecendo que todos os

seus alunos sao sujeitos educéaveis. Para o autor:

[...] uma pedagogia sem compromisso com o0 conhecimento seria
contraria as finalidades da escola, e, sobretudo, a primeira delas: a
transmissdo de saberes que permitam aos alunos introduzir-se no
mundo, compreendé-lo ou torna-lo mais habitavel (MEIRIEU, 2005,
p.150).

Essas ideias também se aproximam do pensamento de Saviani (2003), ao defender
gue a escola tem a tarefa de planejar e mediar o ato educativo, entendendo-0 como
uma acdao intencional que envolve planejamento, mediacdo e acompanhamento de
como o aluno se apropria do que lhe é ensinado e como estabelece relacdes desse

conhecimento com 0 meio social.

Saviani ( 2005,0p. 143) complementa afirmando que:

Se a educagéo é mediagdo no seio da prética social global, e se a
humanidade se desenvolve historicamente, isto significa que uma
determinada geragédo herda da anterior um modo de producéo. E a
nova geragdo, por sua vez, impde-se a tarefa de desenvolver e
transformar as relagcdes herdadas das geracdes anteriores.

Para que esse processo de mediacédo e apropriagcdo de conhecimentos se efetive,
Meirieu (2005) defende a assuncao de uma pedagogia diferenciada que possibilite
ao professor buscar recursos, estratégias e metodologias de ensino que permitam

aos alunos criar uma relagcdo mais autbnoma com o conhecimento.

A pedagogia diferenciada considera o aluno como sujeito de direito e de

conhecimento e o professor como intelectual critico-reflexivo. Esse primeiro sujeito,
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por meio de um contexto significativo de aprendizagem, d& pistas ao professor sobre
como aprende; enquanto o segundo tem a tarefa de planejar e mediar os objetivos

da aprendizagem, levando em consideracéo as seguintes questdes:

[...] 0 que é necesséario que o conjunto dos cidaddos conheca para
viver em comunidade? Que linguagens se deve falar? Que
ferramentas se é preciso dominar? Que conhecimentos historicos,
artisticos, cientificos € necessario compartilhar? E como equilibrar os
saberes [...]? Como desenvolver aquilo que reforca um sentimento
necessario de pertencimento com aquilo que favorece uma abertura
igualmente necessaria prefigurando solidariedades mais amplas? Eis
as questdes a que se deve responder para definir esse 'corpo de
saberes' cuja aquisicdo deve ser assegurada pelo Estado ao longo
da 'escolaridade obrigatéria’ e em relagdo ao qual ele impora a sua
Escola uma exigéncia de exaustividade (MEIRIEU, 2002, p. 39-40).

As questdes levantadas por Vigotski (2003), Meirieu (2002) e Saviani (2007) sobre a
apropriacdo do conhecimento no espaco-tempo da escola reforcam nosso interesse
em investigar os pressupostos da avaliacdo de alunos com deficiéncia intelectual,
pois varios estudos (AGUIAR, 2003; GONCALVES, 2008; EFFGEN, 2011; VIEIRA,
2012) sinalizam as dificuldades encontradas pela escola em promover a

aprendizagem desses alunos, ganhando destague o desafio do processo avaliativo.

Assim, considerando as implicacbes da avaliagdo com a apropriacdo do
conhecimento, tomaremos como foco neste trabalho a discussdo da pratica
avaliativa, em sua processualidade, no tocante a escolarizacédo do(a) aluno(a) com
deficiéncia intelectual, tomando como base de sustentacdo as teorizacdes da matriz

historico-cultural em Vigotski (1998).

Dessa forma, antes de explicitarmos algumas ideias do autor, para adensar as
discussbes sobre a avaliacdo dos alunos com deficiéncia intelectual, faremos uma
breve apresentacdo de sua trajetoria intelectual para entendermos 0s pressupostos
histdricos e filoséficos produzidos no ambito da psicologia histérico-cultural e suas
implicacdes para a educacao e a escolarizacdo de alunos apoiados pela modalidade
de Educacéo Especial.
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Blanck, Vander Veer e Carretero (2003), na obra “Psicologia pedagodgica”’, fazem
uma vasta apresentacdo de Vigotski e de suas obras. Segundo esses autores, 0
pensador russo € um dos mais interessantes tedricos da atualidade. Apesar de ter
morrido em 1934, com apenas 37 anos de idade, sua obra ganhou destaque no
Ocidente, no final do século XX, e representa hoje um pensamento de grande
importancia para Psicologia, Educacéo e Educacdo Especial. O interesse por sua
obra pode ser explicado pela producédo tedrica consistente construida sobre a
relacdo entre a aprendizagem e o desenvolvimento humano, que contou também

com a colaboracgdo de outros tedricos russos, como Luria e Leontiev.

De acordo com Moreira e Coutinho (2004), o grande salto qualitativo da obra do
autor centra-se no tratamento das fungdes psicologicas humanas a partir do estudo
de fenbmenos propriamente humanos, no entanto sem reduzi-las a meras
articulacdes de principios extraidos da psicologia animal, pelo método comparativo
entre as espécies. Sob esse enfoque, ganham novo status epistemoldgico,
principalmente a funcdo da linguagem no desenvolvimento humano, em especial,

na construcdo de pensamento, perspectiva totalmente nova para a psicologia.

Nesse sentido, Vigotski pode ser apresentado como um importante intelectual russo
gue participou ativamente da revolucao de 1917, a qual deixou marcas na sociedade
russa da época, como o desejo de criacdo de uma sociedade socialista, 0 combate
ao indice de analfabetismo que chegava a 90% e a constituicdo de novas linhas de
pensamento para a psicologia e para a psicologia pedagdgica que passavam por um
momento de crise (BLANCK; VAN DER VEER; CARRETERO, 2003).

A psicologia pedagdgica é o ramo da psicologia aplicada que estuda
0 emprego das conclusfes da psicologia tedrica aos processos de
educacéo e ensino [...]. A psicologia ndo pode fornecer diretamente
nenhum tipo de conclusbes pedagogicas. Mas como 0 processo de
educacdo €é um processo psicolégico, o conhecimento dos
fundamentos gerais da psicologia ajuda, naturalmente a realizar essa
tarefa de forma cientifica. A educacéo significa sempre, em ultima
instancia, a mudanca da conduta herdada e inoculacdo de novas
formas de reacédo (VIGOTSKI, 2003, p. 41).

Com formagédo em Direito, Vigotski (2003) destacou-se também por suas criticas

literarias e analises do significado historico e psicologico das obras de arte, incluindo



89

sua tese de doutorado sobre Psicologia da Arte. O interesse pela psicologia levou-o
a uma leitura critica de toda producgdo tedrica de sua época. Sua formacdo em
psicanalise foi omitida por conta das perseguicdes de Stalin, que considerava as
teorias de Freud uma ideologia burguesa. A partir do seu engajamento com oS
pressupostos que visavam a constituicdo de uma sociedade russa pés-revolugéo de
1917, Vigotski procurou, dentro do seu campo de acao, contribuir com a superagao
dos problemas presentes no momento histérico que vivia seu pais, acreditando na
possibilidade de construcdo de uma sociedade com oportunidades de participacao
social para todos, defendendo a educacdo como um importante caminho de

transformacao da realidade.

Segundo Moreira e Coutinho ( 2004, p. 138), o autor “[...] procurou explicar em
novas bases a natureza e significacdo de fendmenos psicologicos humanos, de
modo a favorecer, dentro daquele novo contexto politico, a democratizacdo do
saber produzido pela sociedade”. Para tanto, passou a dedicar merecida atencéo
aos processos cognitivos e suas implicacdes na constituicdo do sujeito aprendente,

bem como a importancia da mediacéo do professor e a funcdo social da escola.

[...] Porisso, o professor desempenha um papel ativo no processo de
educacdo [...]. O processo educativo, portanto, é trilateralmente ativo:
o aluno, o professor, e 0 meio existente entre eles séo ativos. Por
isso, é incorreto conceber o processo educativo cOmo um processo
placidamente pacifico e sem altos e baixos. Pelo contrario, sua
natureza psicolégica descobre que se trata de uma luta muito
complexa, na qual estédo envolvidas milhares das mais complicadas e
heterogéneas forgas, que ele constitui um processo dinamico, ativo e
dialético, semelhante ao processo evolutivo do crescimento. Nada
lento, € um processo que ocorre a saltos e revolucionario, de
incessantes combates entre o ser humano e mundo (VIGOTSKI,
2003, p.79).

Dentre os pressupostos teoricos produzidos pelo autor, vale destacar que muitos
deles foram constituidos por meio de intervengBes e estudos realizados com
pessoas que apresentavam algum tipo de deficiéncia. Assim, destacaremos alguns
conceitos e, a partir deles, faremos reflexdes sobre o processo de avaliacdo dos
alunos com deficiéncia intelectual que, nesse momento histérico, vivenciam a
inclusdo escolar, tendo em vista a garantia da educacdo como ato ético, politico,

publico e subjetivo, ou seja, como direito social de todos, sem nenhuma reserva.
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Assim, um primeiro pressuposto tedrico que acreditamos ser importante para
problematizar a avaliacdo de alunos com deficiéncia intelectual centra-se nas
discussoes feitas pelo autor sobre a constituicdo do humano como sujeito historico-
cultural. Segundo Vigotski (1998), todo individuo tem uma base biolégica, mas sua
constituicio humana € perpassada por sua inser¢do na cultura. E por meio da
presenca do outro e dos bens culturais incorporados nessa relagdo que nos

apropriamos dos modos humanos de viver.

Para Moreira e Coutinho (2003), o humano é simultaneamente um ser biolégico e
nao biolégico; tem um cérebro que € um 6rgdo morfolégico e uma consciéncia que é
psiquica; desenvolve um pensamento que € racional, empirico e técnico e, ao
mesmo tempo, simbadlico, mitico e magico; possui um ciclo genético que estabelece
significacdes, mas interage efetivamente com uma diversidade de meios fisico-

geograficos e socioculturais.

Dessa forma, embora o humano seja constituido um corpo com caracteristicas
humanas, s6 encontraremos explicacbes de funcionamento psicolégico nas
interacfes sociais, pois nelas os individuos tém acesso aos instrumentos e aos
sistemas de signos que possibilitam o desenvolvimento de formas culturais de

atividades que permitem estruturar a realidade e o proprio pensamento.

As reflexdes estabelecidas pelo autor sobre a formagdo do humano apontam
significativas contribuicdes para pensarmos como as pessoas com deficiéncia foram
(e vém) se constituindo sujeitos por uma determinada sociedade e um determinado
momento histérico por meio dos elementos culturais neles produzidos.
Historicamente, quando recorremos a literatura produzida no campo da Educacéo
Especial (JANUZZI, 2006; MAZOTTA, 2005) para entendermos como as pessoas
com deficiéncia foram significadas no transcorrer da histéria, percebemos que o
corpo, ou seja, 0s aspectos biologicos foram considerados como determinantes para
a participacado desse individuo na sociedade de forma a considera-lo incapaz de

aprender e de se desenvolver.
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Outro conceito que devemos destacar em Vigotski (2012) é o do desenvolvimento
humano. Desenvolvimento humano é um processo sociogenético realizado em
atividades sociais. A educacao "lidera" o desenvolvimento que € o resultado da
aprendizagem que se efetiva por meio social na da internalizacdo da cultura e das

relacdes sociais.

Dai a grande relevancia da educacéo escolar no desenvolvimento do
psiquismo humano [...] o estudo do desenvolvimento do psiquismo e
da educacdo deve constituir um todo Unico, tendo como objetivo
descobrir como a crianca realiza em seu processo educativo o que a
humanidade realizou ao longo da histéria (SAVIANI, 2003, p. 39).

Desenvolvimento ndo é um caminho reto de ganhos quantitativos e acumulacoes,
mas uma série de transformacdes qualitativas, dialéticas, um processo complexo de
integracdo e desintegragdo. A esséncia e a singularidade do desenvolvimento

humano residem em sua mediacao por instrumentos materiais e sociais.

Dentre os processos educativos, destaca-se a forma de educacéo
escolar, cuja funcdo precipua deva ser a promogdo do
desenvolvimento dos individuos na direcdo da conquista e da
consolidacdo dos comportamentos complexos culturalmente
formados, dado que aponta o seu papel, sobretudo, na qualidade da
imagem subjetiva da realidade a ser construida. Essa qualidade, por
sua vez, ndo € indiferente a natureza das atividades promovidas pela
educacdo escolar, o que significa dizer que nem toda educacgdo
escolar alia-se, de fato, a um projeto de humanizagdo (MARTINS,
2013, p. 11).

A cultura é adquirida com a da internalizacao dos sinais sociais, come¢ando com a
linguagem. Dentro do contexto de desenvolvimento, Vigotski (1998) afirmou que ha
duas classes de fungdes psicologicas: “inferior” (natural) e "superior" (cultural). A
primeira classe compreende elementar percepc¢do, memdria, atengdo, caracteristicas
dindmicas do sistema nervoso, em suma, tudo o que cria uma predisposi¢ao
biolégica do desenvolvimento da crianca. A segunda classe inclui o raciocinio
abstrato, memaria l6gica, linguagem, atencéo voluntaria, planejamento, tomada de
deciséo. Essas sao fungdes especificamente humanas que aparecem gradualmente
no decurso da transformacdo das funcdes inferiores feitas pelos chamados
"atividade mediada por" e "ferramentas psicologicas". A formacdo da consciéncia

individual ocorre por meio das relagdes com os outros: € uma atividade socialmente
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significativa que constroi o individuo. Vigotsk (1998, p. 57) indicou que cada funcéo
psicolégica na crianga “[...] aparece duas vezes: primeiro, no nivel social e mais
tarde, no nivel individual. Primeiro, entre pessoas (interpsiquico) e entdo dentro uma

crianga (intrapsiquico)”.

Como podemos observar, os conceitos discutidos de fungdes psiquicas "naturais” e
“culturais” estdo relacionados com a sua nocdo de deficiéncia "priméaria" e
"secundaria”. Vigotski (1998) escreveu que a divergéncia progressiva no
desenvolvimento social e natural leva a caréncias sociais como resposta da
sociedade a deficiéncia organica de uma crianga, 0 que, por sua vez, afeta
negativamente o processo inteiro do desenvolvimento, tendo como conseqiéncia o

surgimento de atrasos e de deficiéncias, as chamadas condi¢cdes "secundarias”.

Padilha ( 2001, p. 36) afirma:

Vigotski havia me convencido de que a dificuldade maior para o
deficiente mental ‘enraizar-se’ na cultura [criar raizes € uma imagem
muito apropriada], pertence ao campo das fungbes psiquicas
superiores — do dominio dos ‘procedimentos e modos culturais de
conduta’ e que necessitam, para seu desenvolvimento, de um
aparato psicofisioldgico surgido na filogénese e criado pela cultura.
As dificuldades estavam no plano do biol6gico, claro, mas a
consequéncia destas dificuldades no desenvolvimento cultural pode
ser superada justamente na cultura, criando caminhos alternativos —
compensacgoes.

Tradicionalmente, uma crianga com deficiéncia tem sido considerada "uma crianga
regular com a falta de um 6rgéo sensorial", "subdesenvolvida” ou “mentalmente
atrasada". Em outras palavras, a diferenca entre uma crianca com ou sem
deficiéncia é apenas quantitativa. De acordo com Vigotski (1998), o desenvolvimento
dos individuos com deficiéncia ndo € "retardado para baixo" ou com "ausentes"
variagbes de desenvolvimento normal. Ele criticou os termos "deficiéncia de
desenvolvimento" ou "atrasos do desenvolvimento" em relagdo ao “retardo mental”.
O estudioso chamou nossa atencdo para a singularidade qualitativa do
desenvolvimento da crianca com deficiéncia, mediada por um fator tdo poderoso

como a implicacéo social da deficiéncia.
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Ele escreveu que "[...] uma crianca cujo desenvolvimento é impedido por uma
deficiéncia ndo é simplesmente uma crianca menos desenvolvida do que seus
pares; em vez disso, ele desenvolveu-se de forma diferente” (VIGOTSKI, 1993,
p.96).

O desenvolvimento de uma crianca com deficiéncia tem grandes diferencas
qualitativas nos “meios e maneiras” de sua internaliza¢do da cultura. O nucleo do
desenvolvimento de uma crianga com deficiéncia é a "divergéncia" entre o "natural”

e o0 "social" nos caminhos de desenvolvimento.

Vigotski apontou para duas grandes diferencas no desenvolvimento de uma crianga
com deficiéncia em comparacdo com seus pares normalmente em desenvolvimento:
a formacdo de estratégias compensatorias (mecanismos) e o surgimento de

complicacBes sociais da deficiéncia.

As estratégias compensatérias ndo sao de modo nenhum "substituicdes mecéanicas"
de funcdbes; elas sdo o produto da personalidade da crianca, suas experiéncias e
educacdo. Estratégias compensatérias sdo destinadas a materializacdo de
"ferramentas psicolégicas" de modo a adquirir formas culturais de comportamento.
Quando o modo direto de desenvolver fungbes psicologicas é bloqueado (por
exemplo, no caso de cegueira), as estratégias compensatorias oferecem a opcgéo

“indireta” para o0 mesmo objetivo de desenvolvimento cultural.

Para Vigotski (1998), a compreensao da deficiéncia, como um fenédmeno cultural e
social do desenvolvimento, tem trazido um impacto duradouro sobre o campo da
educacdo e da Educacédo Especial com a materializacdo do conceito de "zona de
desenvolvimento proximal” (ZPD), outro conceito vigotsquiano que merece destaque

em nosso estudo.

Segundo o autor,

O que a crianca pode fazer hoje com auxilio dos adultos poderéa fazé-
lo amanhd por si s6. A area de desenvolvimento potencial permite-
nos, pois, determinar os futuros passos da crian¢a e a dindmica do
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seu desenvolvimento e examinar nao sé o que o desenvolvimento ja
produziu, mas também o que produzird no processo de maturacao
[...]. Portanto, o estado do desenvolvimento mental da crianca sé
pode ser determinado referindo-se pelo menos a dois niveis: o nivel
de desenvolvimento efetivo e a area de desenvolvimento potencial
(VIGOTSKI, 1993, p.113).

A ZPD é uma das ideias de Vigotski que tem impacto direto na pratica, tanto em
testes psicolégicos quanto na instrucdo da escola (MOLL, 1990), e &, talvez, o
conceito mais conhecido e mais experimentalmente examinado em todo legado
vigotsquiano. A ZPD aplicada a Educacdo Especial, no entanto, continua a ser
praticamente desconhecida. E sabido que, em termos de diferencas individuais, a
ZPD varia refletindo o potencial cognitivo e metacognitivo da aprendizagem de uma

crianca.

O grande salto proposto por Vigotski (1998), e que Padilha (2001) enfatiza, é a
proposta da perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento, que aponta a
possibilidade de inverter esse olhar porque, segundo Vigotski, as funcbes psiquicas
surgidas no processo de interacdo com as pessoas de seu meio sdo a esfera que
permite a atenuacdo das consequéncias da deficiéncia e apresentam maiores

chances de influéncia educativa.

Se partirmos do pressuposto de que o desenvolvimento das funcdes psicolégicas
superiores, como a atencao voluntaria, vontade ou volicdo, percepcdo, pensamento
abstrato, memoria, isto é, todas as funcdes superiores, s6 sao capazes de se
desenvolverem em sua forma absoluta a partir de media¢Ges culturais, o foco do
problema sobre as incapacidades de aprendizagem desloca-se do nivel individual
para 0 social. Assim, passa a ser inevitavel a discussdo sobre a qualidade das
mediacdes que a sociedade atual vem exercendo, dentro e fora da escola, e que, ao
invés de promover a transicdo das funcdes psicolégicas primitivas ou inatas
(biologicas) as fungdes superiores (culturais) nos individuos, vem dificultando tal

processo em um numero cada vez maior de criancas, adolescentes e adultos.

A avaliacdo psicoeducacional, nessa otica, também deve ser alterada de forma

radical. Para Vigotski (1998) é a situacdo social do desenvolvimento que deve ser
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tomada como ponto de partida para todas as mudangas que ocorrem no
desenvolvimento da crianca. Dessa forma, a avaliacdo ndo pode permanecer nos

limites das acdes individuais e autbnomas da crianga em contextos restritos.

O desenvolvimento dos homens incluidos nas condi¢cdes da sociedade civilizada
moderna®® ndo pode ser reduzido ao desenvolvimento de processos inatos naturais
e a mudancas morfolégicas por eles condicionadas, pois, nesse desenvolvimento,
incluem-se as mudancas dos grupos sociais e das formas civilizadas, bem como os
métodos que auxiliam a crianca a se adaptar as condicbes da comunidade
civilizada'' que a cerca. Interessa, portanto, compreender como a crianca esta

utilizando as ferramentas culturais criadas pelos homens.

De acordo com Luria (1994), as ferramentas usadas ndo s6é geram mudancas
radicais nas condicfes de existéncia do homem, mas agem sobre ele, efetuando
uma mudanca em sua condicdo psiquica. Nas inter-relacdes complexas com o
ambiente, sua organizacdo esta sendo refinada e diferenciada; a médo e o cérebro
vao assumindo formas definidas e diversos métodos complexos de conduta véo
evoluindo, permitindo uma adaptacéo perfeita tanto do homem em relacdo ao meio,

quanto deste ultimo com referécia ao primeiro.

Assim, novas formas de conduta desenvolvem-se na crianga, em primeiro lugar,
devido as demandas que lhes sdo feitas. Essas demandas e condicbes sédo
precisamente os fatores que podem paralisar ou estimular o seu desenvolvimento,
pois, quando se exige da crianca que trabalhe novas formas de adaptacdo, ocorrem
subitas transformacbes em seu desenvolvimento que séao [...] “formacgdes

indubitavelmente culturais” (LURIA, 1994, p. 46). Isso, porque:

O desenvolvimento psicolégico ocorre a partir de dois caminhos
complementares: o conhecimento do cérebro como substrato

' Nenhum desenvolvimento --- o da crianca incluido --- numa sociedade civilizada moderna pode ser reduzido
ao desenvolvimento de processos inatos naturais e a mudangas morfolégicas por eles condicionadas, mas este
se deve a inser¢cao em grupos sociais e aquisicao de formas de conduta civilizadas, cuja apropriacéo vai ajudar a
criangca a adaptar-se as condigées da comunidade que a cerca, processo em que a educacgado escolar tem papel
fundamental.

" Nas inter-relagdes complexas com o ambiente, o psiquismo vai sendo refinado e diferenciado; a méo e o
cérebro vao assumindo formas definidas e vai evoluindo uma série de métodos complexos de conduta, com a
ajuda dos quais 0 homem se adapta melhor ao mundo circundante.
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material da atividade psicolégica e a cultura como parte essencial da
constituicdo humana. Nesse processo 0 biolégico transforma-se em
sécio-historico (LURIA, 1994, p.56).

Na realidade, a avaliagao tem que contemplar o desenvolvimento cultural da crianga.
As exigéncias que sao feitas no seu entorno social produzem este ou aquele
comportamento, pois nao se trata, como vimos enfatizando, de considerar somente
0s aspectos biolégicos, mas sim de estabelecer o que a cultura provoca em termos
de desenvolvimento psicoldgico, que tipos de instrumentos a crianca utiliza para
resolver as atividades propostas e de que forma.

Para Luria (1994), a analise cientifica das leis que subjazem ao comportamento
cultural da crianca pode auxiliar a moldar uma série de medidas pedagdgicas e
didaticas concretas, bem como uma série de provas que, em vez de avaliar as
qualidades naturais da crianca, sejam dedicadas a analise do grau de utilizacdo das
ferramentas ou mediadores culturais. Medidas precisas dessas caracteristicas que,
ignoradas nas avaliacfes tradicionais, passam a ter maior importancia pedagdégica.
Isso decorre do fato de que, ao contrario dos demais animais, no homem acontece
uma conexao funcional complexa entre a fala, o uso de ferramentas e o campo
visual natural e, sem a analise dessa ligacdo, a psicologia das atividades préticas do
homem permaneceria incompreensivel. A formacdo da unidade humana complexa
de fala e atividade é produto de um processo profundamente arraigado de

desenvolvimento no qual a historia individual é unida de perto a historia social
(LURIA, 1994).

Conforme Luria (1994, p. 47):

Compare um menino de aldeia com outro menino da mesma idade
gue vive em uma cidade, e vocé sera golpeado por uma diferenca
enorme na mentalidade de ambos, a causa da diferenca funcional
ndo esta tanto no desenvolvimento psiquico natural (memdbria
absoluta, a rapidez de reacdes, etc.) como no ambito da experiéncia
cultural deles e dos métodos que sdo usados por ambos, que vao
além de suas habilidades naturais.

Em resumo, o comportamento do homem €é o produto do desenvolvimento de um

sistema amplo de ligacbes sociais, de formas coletivas de comportamento e
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cooperacao social, e a historia das fungbes psicoldgicas superiores é descrita por
Vigotski (1998) e Luria (1994) como a histéria da transformacdo de meios de

comportamento social na de organizacao psicolégica individual.

Luria (1994, p. 189) defende que:

Ao mesmo tempo, a medida que esta transformagéo ocorre, uma
organizacdao fundamental ocorre nos mecanismos mais basicos do
comportamento infantil: no topo das formas primitivas da adaptacéo
direta aos problemas impostos por seu ambiente, a crianga constroi,
agora, novas e complexas formas culturais; as mais importantes
fungbes psicologicas ndo operam por meio de formas naturais
primitivas e comecam a empregar expedientes culturais complexos.
Estes expedientes séo tentados sucessivamente e aperfeicoados e
no processo a criangas também se transforma. Observamos o
processo crescente de desenvolvimento dialético das formas
complexas e essencialmente sociais de comportamento. As quais,
ap06s percorrerem longo caminho, acabam por conduzir-nos
finalmente ao dominio do que é talvez o mais inestimavel instrumento
cultural.

Somente entendendo a atividade do homem como desenvolvimento historico-cultural
do comportamento pode esta ser considerada uma atividade livre, isto &,
independente de necessidades diretas e da situacdo imediatamente percebida, ou
seja, uma atividade engendrada para o futuro. Por isso, para Vigotski (1993), é a
educacdo escolar — quando corretamente organizada —, que permite a crianca
desenvolver-se intelectualmente, criando toda uma série de processos de

desenvolvimento que seriam impossiveis sem ela.

A educagéo revela-se, portanto, um aspecto internamente necessario
e universal do processo de desenvolvimento, na crianca, das
caracteristicas historicas do homem, e ndo de suas caracteristicas
naturais (VIGOTSKI, 1998, p. 450).

E a apropriacdo dos conhecimentos cientificos, conforme Facci (2009), que
possibilita o desenvolvimento das fungbes psicolégicas superiores. Avaliar uma
crianga tendo como base essa perspectiva teérica €, portanto, também avaliar as

condi¢cbes que possibilitaram ou ndo o desenvolvimento dessas funcoes.
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Vigotski (1998) ndo desenvolveu nenhuma teoria especifica sobre avaliagcdo em seu
trabalho. Por que, entdo, utilizar esse referencial em uma tese de doutoramento
cujo tema principal € a avaliacédo, colocando em destaque a avaliacao e a deficiéncia

intelectual?

Principalmente pela atualidade de sua obra e ainda porque ele estabeleceu
conexdes entre processos historico-culturais que ocorrem na sociedade e 0s
processos mentais que ocorrem no individuo, Vigotski conseguiu desenvolver uma
abordagem que conecta 0s processos mentais e sociais e descreve 0s mecanismos

essenciais de socializagéo e desenvolvimento do ser humano.

Na educacdao, a teoria de Vigotski pode ser vista como um contraponto em relagéao
ao behaviorismo, e 0 que é mais importante, como uma alternativa para os influentes
conceitos de Piaget. Durante anos, a estrutura tedrica predominante para cuidados
infantis e educacéo tinha sido a teoria de Piaget, segundo a qual um processo de
maturacdo determina a competéncia cognitiva e a capacidade da crianca de
aprender: aprendizagem segue a maturacdo. Ao contrario disso, Vigotski (1998)
considera a aprendizagem como um processo de articulacdo/compartilhamentos em
um contexto social responsivo. No quadro vigotsquiano, as criangas sao capazes de
um desempenho muito mais competente quando elas tém a assisténcia adequada

de adultos.

Apesar de a Educacdo Especial ter sido o principal dominio empirico do qual
Vigotski obteve dados para oferecer suporte a suas concepgdes teoricas gerais,
ainda ndo vemos a utilizacdo de seus conceitos de forma efetiva nos trabalhos da

Educacéo Especial.

Vigotski (1998) sempre considerou a Educagdo Especial como um enorme

laboratorio natural onde leis psicolégicas gerais foram descobertas na base de

12»

varias “anomalias™”. Muitos dos principais conceitos de sua teoria historico-cultural

foram concebidos, formulados e elaborados dentro do quadro tedrico de Educacéo

A palavra “anomalias” esta entre aspas para destaca-la, pois € uma palavra utilizada nas obras

originais do autor, mantida conforme traducao.
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Especial. Isso se torna evidente com a publicagdo das “Obras escogidas”,
"Fundamentos de ‘defectologia™® (VIGOTSKI, 1993), nas quais, finalmente, seus
principais escritos na area da Educacdo Especial se tornaram disponiveis para os
leitores. No entanto, estamos ainda muito longe de utilizar os tesouros intelectuais
de Vigotski, escrevendo nesse dominio. O fato de ele se dedicar a entender a
deficiéncia também nos aproxima de sua obra, pois buscamos elementos para
compreender os modos de funcionamento da aprendizagem nas pessoas ditas

deficientes.

Vigotski (1998) e seus colaboradores trazem uma discusséo muito relevante sobre a
natureza da deficiéncia e os meios de compensa-la. Isso, para nos, é o ndcleo de

nossa discussdo em Educacao Especial.

Outra razéo para nossa escolha dessa abordagem se da pela forma singular como
Vigotski ( 1998,p. 96) entende a deficiéncia: “ [...] Ndo como uma degradagéo
biolégica tendo consequéncias psicologicas”, mas como um fenbmeno sociocultural
do desenvolvimento”. Baseado na revisdo abrangente de muitos estudos
antropoldgicos e histéricos, Vigotski argumentou que a deficiéncia é percebida como

uma "anomalia" somente quando ela é trazida para o contexto social.

O cérebro humano, olho, orelha ou membro ndo séo érgaos so fisicos: a deficiéncia
de qualquer um desses 6rgdos "[...] conduz a uma reestruturacdo das relacbes
sociais e a um deslocamento de todos os sistemas de comportamento” (VIGOTSKI
1998, p. 63). Além disso, um defeito varia psicologicamente em diferentes ambientes

culturais e sociais:

A cegueira da filha de um fazendeiro norte-americano, filho de um
latifundiario ucraniano, de uma duquesa alemd, de um camponés
russo, de um proletario SUECO - estes sdo todos fatos
psicologicamente diferentes (VIGOTSKI, 1983, p. 70).

3 Termo utilizado por Vigotski e outros autores soviéticos. Refere-se a area de estudos teoricos e de
intervencao relativa ao que hoje chamamos de Educacao Especial. Ndo ha traducdo adequada em
portugués, por isso sera mantido o termo conforme traduzido. Todos esses termos, que apresentaram
dificuldade na traducao, registramos em itlico e com aspas.
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O autor ainda argumenta que,

Do ponto de vista da sobrevivéncia, cegueira, no mundo da natureza,
€ uma deficiéncia mais grave do que a surdez. No mundo social, no
entanto, surdez € uma deficiéncia mais grave, porque impede a
materializacdo de discurso, comunicacdo verbal para entrada no
mundo da cultura. Por conseguinte, ser surdo dificulta uma pessoa
fazer conexBes de maneira mais substancial do que a cegueira
(VIGOTSKI, 1998, p. 77).

Vigotski (1998) assinalou que, do ponto de vista social, o principal problema de uma
deficiéncia ndo € a deficiéncia sensorial ou neurolégica em si, mas suas implicacées

sociais:

Qualquer incapacidade fisica [...] ndo s6 altera a relacao da crianca
com o mundo, mas acima de tudo afeta sua interagdo com as
pessoas. Qualquer defeito organico é revelado como uma
anormalidade social no comportamento. Mas sem dulvida essa
cegueira e surdez em si séo fatores biolégicos. No entanto, o
professor deve lidar ndo tanto com estes fatores bioldgicos por si,
mas sim com as suas consequéncias sociais. Quando temos diante
de nés um menino cego como objeto de educacgdo, entdo €
necessario lidar ndo tanto com a cegueira por si sG, como acontece
com os conflitos que surgem para uma crianca cega ao entrar a vida
(VIGOTSKI, 1988, p.102).

Dentro do contexto de seu paradigma da natureza social da deficiéncia, Vigotski
introduziu os conceitos fundamentais de “deficiéncia primaria® e de "deficiéncia
secundaria” e suas interagdes. Uma deficiéncia "primaria® € uma deficiéncia
organica devido a fatores biol6gicos. Uma deficiéncia "secundaria" refere-se a
distor¢bes das funcdes psicoldgicas superiores, devido a fatores sociais. Uma
deficiéncia organica impede uma crianca de dominar algumas ou a maioria das
habilidades sociais, a aquisicdo de conhecimentos a um ritmo adequado e de forma
aceitavel. E o meio social da crianga, no entanto, que modifica 0 seu curso de
desenvolvimento e conduz a distor¢bes e atrasos. Desse ponto de vista, muitos
sintomas, como infantilismo comportamental ou primitivismo das rea¢cfes emocionais
em individuos com deficiéncia intelectual, sdo considerados secundarios, pois sao

adquiridos no processo de interagcao social.
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Vigotski (1998) destacou que, em uma perspectiva psicoeducativa, o principal
problema de uma deficiéncia ndo é a deficiéncia organica em si, mas suas
implicacdes sociais: um defeito organico é reconhecido pela sociedade como uma
anormalidade social no comportamento. Expectativas e atitudes do meio social e
condigbes criadas pela sociedade influenciam o acesso de uma crianga com
deficiéncia a oportunidade de adquirir as ferramentas "psicoldgicas"”, experienciais e
conhecimentos historico-culturais. Mudar atitudes sociais negativas para 0s
individuos com deficiéncia deve ser um dos objetivos dos educadores especiais
(VIGOTSKI, 1988).

A busca por capacidades e caracteristicas de qualidades positivas na educacao das
criancas com deficiéncia é a "marca" da abordagem de Vigotski. Ele apontou a
identificacdo de uma deficiéncia em uma criangca como um ponto de forca, ndo de
fraqueza, que denominou de "diferenciacdo positiva". Esse conceito nos aproxima de

forma indiscutivel de sua teoria.

Vigotski (1998) apontou, em diversas ocasifes, a natureza dinamica da deficiéncia:
argumentou que constantes mudancas na estrutura e no conteudo de uma
deficiéncia ocorrem durante o desenvolvimento e sob a influéncia de

educagao/mediacao.

A ideia de mediacdo funda-se na teoria marxista da producdo, segundo a qual o
desenvolvimento humano é resultado da atividade do trabalho. Para Vigotski (1988),
portanto, o processo educacional de mediag&o propicia a construgdo de processos

mentais superiores.

Na visdo do autor, programas de Educacéo Especial devem ter os mesmos objetivos
sociais/culturais dos programas de educacédo geral. Instrugcdes em Educacao
Especial devem seguir o mesmo principio que a educacdo geral, ou seja, a

"educacdao lidera o desenvolvimento”.

Em seu ensaio "Defeito e compensacéo”, Vigotski (1993, p. 52-64) escreveu sobre a

"natureza dos dois lados" de uma desvantagem: um subdesenvolvimento ou
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auséncia das funcdes de relagdo com um defeito organico, formando um mecanismo
adaptativo compensatorio. O foco da compensacédo deve ser a intensificacdo de
esclarecimento cultural, o fortalecimento das funcdes psicologicas superiores, a
guantidade e a qualidade da comunicacdo com os adultos e a relacdo social com um

“coletivo" (um grupo organizado de pares).

Vigotski (1998) acreditava que uma deficiéncia fisica/intelectual poderia ser
superada com a criagdo de caminhos alternativos, mas equivalentes para o
desenvolvimento cultural. Leis comuns de desenvolvimento (para criancas com
deficiéncia e seus pares nao deficientes) incluem a internalizacdo das atividades
culturais externas em processos internos por meio de "ferramentas psicolégicas" e
"aprendizagem mediada" fornecidas por adultos. O conceito da internalizacdo de
ferramentas psicolégicas como o principal mecanismo de desenvolvimento tem
importancia crucial. “Ferramentas” diferentes (por exemplo, varios meios de
comunicagdo) podem transmitir essencialmente as mesmas informagdes
educacionais, o0 mesmo significado. “Sistemas simbolicos” diferentes correspondem
a um mesmo conteudo de educacédo. O significado € mais importante do que o sinal.

“Deixe-nos mudar de sinais, mas manter o significado” (VIGOTSKI, 1988, p. 54).

Vigotski (1998) assinalou que nossa civilizagdo j4 desenvolveu diferentes meios
(por exemplo, leitura Braille, lingua gestual, leitura labial, dedo-ortografia, entre
outros) para acomodar a forma Unica de aculturacdo para uma crianca com
deficiéncia por meio da aquisicdo de diferentes sistemas simbdlicos. Devemos

continuar a desenvolver ferramentas para atender as necessidades de cada crianga.

De acordo com Vigotski (1998) , um "coletivo" € um meio eficaz de mediacdo e um
poderoso facilitador na formagédo da funcdo psicolégica superior em uma crianga
com deficiéncia. Em um grupo de colegas, sob a orientagdo de um educador, uma
crianga com deficiéncia pode estender sua ZPD. Alias, Vigotski acreditava que é o
"coletivo" que tem o potencial de reparacdo mais promissor para uma crianga com

deficiéncia.
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Dentro de sua teoria geral do desenvolvimento da crianga, o tedrico russo criou um
paradigma abrangente e orientado para a pratica de educar criancas com
deficiéncia. A ideia de Vigotski (1998) , para quem o desenvolvimento de uma
crianca com deficiéncia € determinado pelo aspecto social de sua deficiéncia
organica, cria uma nova perspectiva de socializagdo/aculturacdo e correcao global
de criancas com deficiéncias. O estudioso levou varios anos para desenvolver sua
visdo Unica para o futuro modelo de Educacdo Especial, que pode ser chamado
(usando suas proprias palavras) “inclusdo baseada na diferenciacdo positiva”.
(“Abordagem diferencial positiva”, de acordo com Vigotski, significa uma perspectiva
favoravel da sociedade em uma crianca com deficiéncia do ponto de vista de seus
pontos fortes). Para compreender corretamente e apreciar plenamente sua
conceituacdo sobre esse assunto, é preciso entender o contexto histérico do

desenvolvimento dessa ideia e o modo dialético de Vigotski de pensar.

O tedrico expressa a firme conviccdo de que s6 um ambiente de aprendizagem
verdadeiramente diferenciado pode desenvolver plenamente as funcdes psicologicas
superiores e a personalidade global de uma crianca com deficiéncia. A Educacéo
Especial ndo deve ser apenas uma versao reduzida do ensino regular, mas um
ambiente especialmente projetado onde toda a equipe é capaz de servir
exclusivamente as necessidades individuais da crianca com deficiéncia. Deve ser
um sistema especial que emprega seus métodos especificos, porque os alunos com
deficiéncia exigem métodos educacionais alternativos e modificados. Vigotski insistiu
na criacdo de um ambiente de aprendizagem que forneceria a alunos com
deficiéncia meios alternativos de comunicacdo e desenvolvimento, além do uso
dessas ferramentas "psicoldgicas" que sdo mais adequadas para compensar sua

deficiéncia especifica.

Vigotski formulou um anico quadro tedrico para a pratica mais abrangente, inclusiva
e humana da Educacéo Especial, conhecida no século XX. De maneira nenhuma ele
deixou um sistema completo, pronto para aplicacdo e livre de contradicdes ou
"pontos cegos". E uma abordagem mais do que um paradigma; um projeto para um
aprofundamento, ao invés de um modelo testado. A atualidade e a fecundidade de

muitos dos conceitos tedricos do autor, no dominio da Educacdo Especial, tém sido
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fundamentadas por dados empiricos acumulados desde a sua morte. Validacao
cientifica e aplicacdo efetiva dos outros ainda estdo para ser vistas. O apontamento
de Vigotski (1998) para considerar avaliagcdo psicoeducativa e métodos de
formacdo/ensino como um processo cultural e social encontra aceitacdo entre
milhares de profissionais em todo o mundo. Sua ideia de que o desenvolvimento de
uma crianca com deficiéncia é determinado pela implicacdo social de sua deficiéncia
organica cria uma nova perspectiva para a socializacdo, aculturacdo e

desenvolvimento dessas criancas.

O legado cientifico de Vigotski contém um quadro tedrico que pode integrar todos 0s
ramos da educacdo e da Educacdo Especial contemporaneas. Certamente, esse
legado define o curso a ser seguido pela educacdo e também para a Educacéo

Especial no século XXI.

Vigotski € legitimamente considerado o "pai" do que é agora conhecida como
"avaliagcdo dinamica" (MINICK, 1987; GUTHKE; WINGENFELD, 1992; LIDZ, 1995).
Na década de 1930, no auge do entusiasmo com os testes de QI, o teorico russo foi
um dos primeiros (se ndo o Unico em seu tempo), que definiu as limitacdes de tais
testes com base em sua compreensao da deficiéncia como um processo, € nao
como uma condicao estatica, ou seja, definiu o desenvolvimento como um processo
dialético para dominar o meio cultural. Ele observou que os testes de QI
padronizados equalizam inadequadamente os processos naturais e culturais, sendo,
portanto, incapazes de fazer a diferenciacdo do funcionamento deficiente que pode

ser devido a privagao cultural ou pode ser resultado de dano orgéanico.

O pensador afirma:

O desenvolvimento da crianga ndo acompanha nunca a
aprendizagem escolar, como uma sombra acompanha o objeto que
projeta. Os testes que comprovam 0S progressos escolares néo
podem, portanto, refletir o curso real do desenvolvimento da crianca
(VIGOTSKI, 1988, p.116, grifo nosso).

Em seu ensaio "Crianga dificil", Vigotski (1993, p.139) descreve o caso de uma

garota bilingue, de Tartaro (uma nacdo dentro da Federacdo Russa), que foi
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diagnosticada como “portadora de retardo mental”. Na verdade, o seu fraco
desempenho nos testes cognitivos padronizados deveu-se a privagdo social/cultural
relacionada com o conhecimento limitado de russo e de sua lingua nativa. Vigotski
(1993, p. 134) mostrou que, como resultado, “[...] ela ndo tinha alcancado o nivel de
aculturacdo esperado na idade dela: seu desenvolvimento global foi frustrado e ela
parecia ter retardo mental, de acordo com um teste de QI”. O olhar mais apropriado,
nesse caso, deve ser uma "avaliacdo do desenvolvimento” que, como Vigotski
insistiu, deve concentrar-se no processamento mental e em certos indicadores
qualitativos e metacognitivos, tais como estratégias cognitivas utilizadas pela
crianga; o tipo e o carater de erros; a capacidade para se beneficiar da ajuda
fornecida pelo examinador e as reacdes emocionais para 0 sucesso e o fracasso.
Aqui esta o ponto principal que justifica nossa escolha por esse referencial, pois nos
possibilita pensar a avaliacdo do desenvolvimento das criangas. Seu conceito de
apropriagdo de conhecimento, levando em consideragdo a ZPD e atendo-se aos
indicadores qualitativos no processo mental, € a chave para um novo entendimento

dos processos avaliativos.

Essa reflexdo nos remete ao salto de uma perspectiva meramente quantitativa para
uma perspectiva qualitativa, em que os processos de mediacdo e intervencéo se
tornam pontos-chave para o entendimento dos processos qualitativos de

desenvolvimentos dos alunos.

Embora Vigotski ndo tivesse nenhuma intencédo de elaborar ideias especificas para
formular as operacdes de avaliacdo, ele apontou condicbes em sua teoria para a

construcdo do plano de fundo, possibilitando que esta discussao se fizesse.

Conforme observado por Lidz (1995), a avaliagdo padronizada tradicional busca o
desenvolvimento cognitivo da crianca para o ponto de "falha" em seu funcionamento
individualizado (independente), enquanto a tradicdo vigotsquiana leva a crianca ao
ponto de sua realizacéo, do sucesso na atividade de articulagdo/compartilhamento.

Assim afirma Facci (2007,p. 26):
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Portanto, do modo como a avaliagdo vem sendo realizada, ela pouco
contribui para reverter o caminho do fracasso escolar percorrido por
algumas criancas, visto que, muitas vezes, os professores se véem
desorientados e desobrigados de ensinar, pois se os testes medem
funcdes inatas, irreversiveis, ndo haveria a necessidade de um
trabalho educativo.

Mesmo que Vigotski ndo tenha escrito especificamente sobre avaliagdo, suas
criticas as avaliacbes padronizadas, por exemplo, o teste de QI, geraram uma
atualizacdo dessas discussdes por varios tedricos, dando origem ao movimento de
Avaliacao Dindmica, que tentou atualizar as criticas aos procedimentos utilizados até

hoje como modo de identificacdo da deficiéncia intelectual.

Sdo inegaveis as contribuicbes do movimento de Avaliacdo Dinamica, que
proporcionou uma reflexdo critica sobre a avaliacdo tradicional, 0 que tem sido

impactado para a reconstrugéo de novos caminhos avaliativos.

Ao longo dessa tentativa de utilizacdo de pressupostos vigotsquianos para melhor
entendimento dos processos avaliativos, constatamos, porém, que este movimento
de Avaliacdo Dinamica acabou por se distanciar da perspectiva desse autor, uma
vez que, em sua grande maioria, comecou a desenvolver procedimentos bastante
mecanicistas, baseados na utilizacdo de pré-teste e pds-testes que, a nosso ver, se

distanciam de pressupostos de base historico-culturais.

Para além da discussdo sobre a perspectiva dinamica, podemos destacar outras
contribuicbes de Vigotski (1996), Luria (1994) e de autores brasileiros que se
dedicam a estudar esse tema. S&o eles: Anache (2007), Martinez (2008), Facci
(2007), Tuleski (2008), Barroco (2008), entre outros, que colocam, como foco
principal em seus estudos, a perspectiva histérico-cultural, evidenciando a avaliagéo

e a mediagdo como conceitos centrais.

A perspectiva historico-cultural desloca a discussédo do ambito individual, no qual o
individuo é culpado de sua deficiéncia, para o ambito social. Esse deslocamento
produz uma mudanca conceitual importante no entendimento de processos

avaliativos, por exemplo.
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Consideramos como mais importante nessa discussao sobre avaliacdo, tomando
como referéncia as formulacdes de Vigotski, as implicagcdes que essa abordagem
propde para toda a postura pedagodgica, que pressupde uma concepcado de homem
que permita compreender os processos de desenvolvimento e aprendizagem,
partindo de uma visdo histérico-cultural. Isso significa retirar o foco do problema do
sujeito e direcionar para as relagbes sociais que d&o significados aos fatos. E
preciso entender, definitivamente, que todos os individuos se desenvolvem, com ou
sem adversidades. Nosso objetivo € impulsionar, a luz de referéncias como as de
Vigotski, o surgimento de novas alternativas concretas que contribuam para a
ruptura dos estigmas de fracasso e de incapacidade, que a cada dia produzem e
consolidam rotulos que incapacitam muitos alunos para exercer seu direito a

escolarizacao.

Uma avaliacdo adequada deve contemplar, portanto, uma andalise do
desenvolvimento infantil de modo prospectivo, indicando aquelas no¢des e conceitos
que est&o no nivel de desenvolvimento proximo. E justamente sobre essas nocées e
conceitos que se deve centrar o ensino, a fim de serem desenvolvidas as funcdes

psicoldgicas superiores.

Parece-nos claro que um dos desafios educacionais dos dias de hoje é, por
conseguinte, organizar atividades avaliativas que se prendam a descricdoes
qualitativas dos processos de aprendizagem para produzir informacdes praticas
adequadas as instrucfes. Dessa forma, pode ser possivel desenvolver teorias e
praticas avaliativas que apliquem ideias derivadas da teorizacdo de Vigotski sobre o
nivel de desenvolvimento proximal, possibilitando a avaliacdo minuciosa dos
processos psicologicos, Uteis para o planejamento educacional, considerando o0s
dados acerca do processo de escolarizacdo do aluno e, principalmente, de seu
contexto histérico-cultural. Assim, conhecer o potencial do aluno torna-se téo
fundamental quanto considerar a pratica social na qual se desenvolve a pratica
educativa, que produz 0 sucesso e 0 insucesso escolar, para abarcar as multiplas

relagbes que constituem o desenvolvimento do psiquismo humano.
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Para Saviani (2007), educacao € mediacdo. Isso significa que ela ndo se justifica por
si mesma, mas tem sua razao de ser nos efeitos que se prolongam para além dela e

gue persistem mesmo apods a cessacao da acao pedagdgica.

Conforme Saviani (2007), quando se leva em consideracdo que a acdo educativa se
inicia em um processo de desigualdade para atingir um processo de igualdade, os
contetdos devem estar atrelados a prética social, oferecendo recursos para que 0s
individuos entendam a realidade e potencializem uma transformacédo. Tal
contribuicdo se concretiza na instrumentalizacao, isto €, nas ferramentas de carater
histérico, matematico, cientifico, literario, entre outros conhecimentos, e “[...] tal
contribuicdo serd tanto mais eficaz quanto mais o professor for capaz de

compreender os vinculos da sua pratica social global” (SAVIANI, 2007, p.80).

Diante disso, a avaliacdo precisa ir para além da avaliacdo do aluno, de seus
conhecimentos e competéncias como decorrentes de fatores organicos de
desenvolvimento e maturacao, precisa ser também uma avaliacdo da escola e de
suas metodologias, dos contetdos oferecidos aos alunos, bem como da qualidade

das mediacgdes.

Aqui, Facci e Tuleski (2007, p. 39) contribuem afirmando que

[...] a avaliac@o psicoeducacional necessita ir além da avaliagdo do
aluno, de seus conhecimentos e competéncias, como decorrentes de
fatores orgéanicos de desenvolvimento e maturagdo. Essa avaliagdo
precisa também privilegiar a escola, avaliando suas metodologias, 0s
contetdos que se propde a ensinar, bem como a qualidade das
mediacbes. Logo, essa mesma avaliacdo deve constituir-se numa
avaliacdo que ultrapassa o ambito psicoeducacional para o &mbito de
condicdes historico-sociais. Devera levar em conta a escola e a
sociedade na qual a crianga estd imersa, sendo assim menos
excludente e seletiva, tornando-se mais dinamica e revolucionaria.
Sendo assim, faz-se imprescindivel que essa avaliagcdo contribua
para o processo de ensino-aprendizagem da crianga, pois de nada
adianta apenas conhecer o que a crianca ndo sabe, € preciso
conhecer o que essa crianca é capaz de aprender e, dessa forma,
promover, da melhor forma possivel, o desenvolvimento dessa
aprendizagem.

Facci et al. (2007, p. 32) expdem que:
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[...] ao considerar a perspectiva Histérico-Cultural na avaliagéo

psicolégica das queixas escolares, € importante salientar como
analisar a histéria da producao da queixa, o contexto em que ela foi
produzida, as medidas pedagogicas tomadas para a superacao das
dificuldades e as superac¢des que foram alcancadas em relacdo as
dificuldades apresentadas pelos alunos. O envolvimento da equipe
pedagodgica, professores e pais no processo de avaliacdo é
primordial, de forma que todos possam auxiliar na compreenséo e na
avaliacdo da potencialidade da crianca, na utlizacdo de testes
psicolégicos como complemento da avaliagdo e ndo como critério de
classificag&o e discriminagao.

Em resumo, constitui-se numa avaliagdo que extrapola o ambito individual para o
ambito social, ao considerar a escola e a sociedade nas quais a crianca esta
inserida, sendo menos excludente e seletiva e mais dinadmica, desenvolvimentista e

revoluciondria, como nos aponta a teoria de Vigotski e seus seguidores.

Com isso, reafirmamos a necessidade de uma revisdo e reconstrucdo do processo
avaliativo, que poderdo nos levar a uma ampla reflexdo da escola como um todo e,
bem como nos propde Vigotski, da sociedade. Partindo dessa reflexdo, poderemos
construir uma escola que tenha na ética a sua diretriz, uma escola onde as pessoas
sejam consideradas em seus direitos e diferencas. Devemos trabalhar, portanto,
para construir uma escola de qualidade para todos, onde os(as) alunos(as),
principalmente aqueles e aquelas com deficiéncia intelectual (foco deste estudo),
tenham o direito ao acesso a escola e, mais do que isso, tenham acesso ao
conhecimento, sendo atendidas em sua diversidade, propiciando, assim, a sua

aprendizagem e o seu pleno desenvolvimento.

4 A PESQUISA-ACAO COMO POSSIBILIDADE METODOLOGICA

Especificamente dentro da area de estudos em Educacdo Especial, o tema

avaliacdo do deficiente intelectual ainda é pouco explorado. Como nosso objetivo é
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compreender os processos avaliativos relacionados com os alunos com deficiéncia
intelectual em sua escolarizagdo na escola comum, elegemos trabalhar com um
estudo de natureza qualitativa, assumindo a pesquisa-acdo como
investigacaol/intervencdo, observando a ampliacdo de redes colaborativas entre os

pares no interior da escola comum e mesmo para além dela.

Também se configurou como meta neste trabalho suscitar questdes e gerar novos
conhecimentos na area, os quais poderdo ser utilizados em pesquisas posteriores,
podendo contribuir, possivelmente, para apontar uma nova perspectiva de avaliacao
do(a) aluno(a) com deficiéncia intelectual, uma vez que essa é uma das grandes

lacunas a ser preenchida.

Um estudo dessa natureza possibilita um contato direto entre o pesquisador e o
objeto a ser pesquisado, em que a énfase maior € no processo, ha dindmica e no
movimento, produzindo “[...] uma visdo profunda e ao mesmo tempo ampla e
integrada de uma unidade complexa” (ANDRE, 1995, p. 49).

Portanto, buscamos colocar uma lente de aumento nos processos de avaliacdo a
gue estdo submetidos os alunos com deficiéncia intelectual, cotidianamente no
interior da escola comum, para que possamos entender mais claramente nossos
questionamentos iniciais: no processo de escolarizagdo do(a) aluno(a) com
deficiéncia intelectual, como tem se comportado a escola para proceder a avaliacao,
acompanhamento e intervencdo na aprendizagem desse sujeito? De que forma o
estudante com deficiéncia intelectual tem se apropriado da producédo histérica do
conhecimento e como a escola tem se organizado, pedagogicamente, para

responder a essa necessidade?

Outras questdes se apresentam: como acontece todo o processo de avaliagdo para
a identificacdo? Como acontece a avaliagdo do(a) aluno(a) com deficiéncia
intelectual no processo de escolarizagdo? Em que medida a avaliacdo de
identificacdo/diagnostica é assumida como elemento de intervencdo e mesmo de

reflexdo acerca das praticas pedagdgicas inclusivas na diversidade?
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Essas e outras questdes s&do provocadoras de nossa busca por novos
conhecimentos sobre esse tema que, bastante complexo, mereceu que a ele nos
dedicassemos com todo afinco para conhecé-lo melhor. A partir disso, pensamos
outras possibilidades avaliativas, tanto para a avaliacdo de identificacdo, avaliacao

para o planejamento, como para a avaliagao de rendimento.

Entendemos como avaliacdo para a identificacdo aquela que é feita para conhecer o
aluno, buscando identificar sua historia de vida, seus interesses, suas
potencialidades de aprendizagem, bem como os problemas e dificuldades iniciais
apresentados em seu percurso ao se apropriar dos conhecimentos sistematizados,
procurando entender desde o encaminhamento a Sala de Recursos Multifuncionais
até todos os procedimentos adotados para essa identificacdo. Como avaliacdo para
o planejamento, compreendemos que acles avaliativas sdo adotadas para que, a
partir delas, seja tracado um planejamento para a acao e intervengdo com o(a)
aluno(a) e a avaliacdo do rendimento, acbes avaliativas que busquem fazer um

acompanhamento do rendimento académico desse alunado.

Percebemos que, na pesquisa-acdo como uma abordagem colaborativo-critica,
temos, muitas vezes, que proceder como investigadores atentos as mindcias do
cotidiano da escola, para percebermos nuances importantes para o entendimento da
realidade em foco. Em varios momentos, constatamos que parar, olhar um caderno,
olhar um livro de ponto dos professores, observar os detalhes das falas de cada um

nos leva a uma maior compreensao do contexto da escola.

Em varios eventos cotidianos nos viamos reportados as convicgdes vigotsquianas
que falam das desigualdades de oportunidades construindo diferentes realidades
educativas. Portanto, foi importante ampliarmos nossa compreensdo desses
contextos, ndo culpabilizando individualmente os alunos por essa diferenca na

apreenséo do conhecimento.

O fato de estarmos debrucadas, construindo cotidianamente nossa compreenséo da
realidade, bem como nossos modos de intervencédo, fez — e faz — com que

valorizemos a pesquisa-agdo como uma metodologia que viabilizou a ampliacéo do
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nosso modo de compreender e intervir no contexto, principalmente a partir de

marcos tedricos consonantes com a metodologia utilizada.

Organizaremos a seguir o percurso desenvolvido para a coleta de dados de nossa

pesquisa:

a)

b)

d)

f)

vinculacdo do nosso estudo de doutorado a pesquisa do Oneesp, cujo
objetivo estava diretamente ligado a problematizacdo pretendida nesse

processo de doutoramento;

desenvolvimento de atividade, no ano de 2012, junto ao grupo de
professores dos municipios de Serra e Vitoria, discutindo as tematicas
sugeridas pelo Oneesp, cuja proposta era conhecer e avaliar a implantacao

das Salas de Recursos Multifuncionais;

organizacdo de encontros com o0 grupo de pesquisa, coleta de dados e

analises;

A Selecdo de uma escola do municipio de Serra para realizarmos a coleta de
dados do segundo momento de nossa pesquisa, a partir de nossa
aproximacdo com os professores das Sala de Recursos Multifuncional dos

municipios de Serra e Vitoria;

providéncias quanto ao pedido de autorizacdo para realizacdo do estudo, ao
chegarmos a escola em novembro de 2012;

acertos, em janeiro de 2013, com o grupo gestor, para discutir como se
desenvolveria a pesquisa, o tempo do pesquisador na escola, os objetivos e
as possibilidades de atuarmos de forma colaborativa com a unidade de

ensino;
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g) desenvolvimento de nosso trabalho, em fevereiro de 2013, permanecendo na
escola até dezembro do mesmo ano, com encontros ainda acontecendo no
decorrer de 2014.

4.1 LOCUS DA PESQUISA E SUJEITOS ENVOLVIDOS

Como a nossa pesquisa se desenvolveu em dois momentos, destacaremos o lécus

de pesquisa e 0s sujeitos envolvidos em cada uma das etapas.

Primeiramente procedemos a nossa coleta de dados com a pesquisa do Oneesp.
Portanto, esse foi 0 momento em que trabalhamos em formato de grupos focais, nas
dependéncias do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal do Espirito Santo, onde desenvolvemos atividades com dois grupos de
professores das Salas de Recursos Multifuncionais dos municipios de Vitoria, capital
do Estado do Espirito Santo, e Serra, municipio que compde a regido metropolitana
da Grande Vitéria. Os grupos eram compostos por 16 professores de Vitéria e 19 do

municipio de Serra.

Havia uma proximidade de objetivos entre a pesquisa do Oneesp e a nossa, ho
tocante a conhecer como se processa a avaliacdo dos deficientes nas Salas de
Recursos Multifuncionais. Devido a isso, vinculamo-nos a essa pesquisa de carater
nacional, cujos objetivos nos ajudaram a identificar a realidade que também nos

propunhamos a conhecer.

No segundo momento de nossa pesquisa, organizamos a coleta de dados em uma
escola de Ensino Fundamental do municipio de Serra, onde ja vinhamos atuando

desde a pesquisa do Oneesp.

No ano letivo de 2013, quando se realizou a pesquisa, a escola iniciou o periodo
letivo com 1.383 alunos matriculados (da 42 até a 82 série do Ensino Fundamental).
Essa escola apresenta a caracteristica de atender somente a partir da 42 série do

primeiro ciclo do fundamental, ndo recebendo alunos das demais séries. Esse
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7

nimero de matriculas é relativo aos trés turnos de funcionamento: matutino,

vespertino e noturno.

O numero total de servidores, incluindo professores, pedagogos, coordenadores,
diretoria, estagiarios, pessoal de apoio administrativo e servicos gerais, era de 156

pessoas no ano de 2013.

O grupo de alunos da escola e os servidores foram alvo de nosso acompanhamento
e intervencdo na pesquisa-acao colaborativo-critico que desenvolvemos. Ganharam
destaque os alunos publico-alvo da educacdo especial e mais especificamente os
com deficiéncia intelectual, principalmente Jana e Damiano, que se tornaram

sujeitos que acompanhamos mais de perto.

4.2 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

a) Primeiro momento: O Oneesp

O nosso trabalho comeca com a coleta de dados para a pesquisa no Observatorio
Nacional (Oneesp), sob o titulo: “Observatério Nacional de Educacdo Especial:
estudo em redes sobre as Salas de Recursos Multifuncionais nas escolas comuns”™.
A pesquisa do Observatério tem o objetivo de avaliar os limites e as possibilidades
das Salas de Recursos Multifuncionais como sistema de apoio e escolarizacédo de
alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades.
Como foi um de nossos objetivos conhecer como é feita a avaliacdo nos processos
de escolarizacdo do(a) aluno(a) com deficiéncia intelectual e sendo a SRM um
espaco legalmente constituido para o Atendimento Educacional Especializado do

aluno, encontramos uma aproximacao entre as pesquisas.

4" Observatério Nacional de Educagdo Especial (Oneesp) realiza pesquisa nacional sob o titulo:

Observatério Nacional de Educacdo Especial: Estudo em redes sobre as Salas de Recursos
Multifuncionais nas escolas comuns. A pesquisa do Observatério tem o objetivo avaliar os limites e as
possibilidades das Salas de Recursos Multifuncionais, como sistema de apoio e escolarizacdo de
alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades.
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No Estado do Espirito Santo, a pesquisa do Observatério estd sendo coordenada
pelas professoras Denise Meyrelles de Jesus, Sonia Lopes Victor e Agda Felipe da
Silva Goncalves. Cada uma fica responsavel por um nimero de municipios. O meu
grupo, especificamente, esteve vinculado a coleta de dados nos municipios de

Vitéria e Serra.

Para que fique mais claro, a nossa pesquisa “O calcanhar de Aquiles: a avaliacédo do
aluno com deficiéncia Intelectual no contexto escolar”, foi organizada em dois
momentos distintos e complementares. Tivemos como ponto de partida os trabalhos
desenvolvidos com a pesquisa do Observatério Nacional. Portanto, num primeiro
momento, todas as a¢des de coleta de dados estiveram relacionadas com as agdes
Oneesp, vinculado ao Observatorio Nacional. Num segundo momento, partimos para
uma escola no municipio de Serra, escolhida a partir de nosso contato com 0s

professores participantes da pesquisa do Oneesp.

As atividades de coleta de dados tiveram inicio em abril de 2012. Conforme
proposicdo metodolégica do Observatorio Nacional, essa pesquisa foi do tipo
colaborativa, o que significa dizer que tem como caracteristica basica ser feita “com”
os professores e ndo “sobre” eles (LIEBERMAN, 1986).

Como uma das primeiras atividades de coleta de dados, foram feitas entrevistas com
os gestores de Vitéria e de Serra, com 0 objetivo de conhecer a organizacao geral
dos municipios no tocante a Educacdo Especial, e responder ao formulario survey™

também com o0 mesmo objetivo.

Os encontros foram divididos por temas, trés encontros de cada tematica. Foram

eles:

1. Atendimento educacional especializado nas Salas de Recursos
Multifuncionais;

2. Avaliacdo do estudante com necessidades educacionais especiais;

15 . . ~ . , . ..
Trata-se de um processo de investigacdo orientada por um método com o objetivo de levantar, explorar e
analisar dados para cria¢do, formalizacdo e/ou renovagdo de areas do conhecimento.
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3. Formacéo de professores para a incluséo escolar.

Considerando o tema numero 2 da pesquisa do Oneesp, “Avaliacdo do estudante
com necessidades educacionais especiais”, compreendemos a total aproximacao
com um dos objetivos da nossa pesquisa, 0 que, sem duvida, justificou a nossa

vinculagdo ao Observatorio.

A partir da indicacdo dos gestores de cada municipio, foram formados grupos de 20
pessoas e realizados 11 encontros no decorrer do ano de 2012. Em tais encontros,
constituimos grupos focais, conforme procedimentos da pesquisa do Observatério
Nacional. Os grupos focais, segundo Morgan e Krueger ( 2012, p. 34), [...] tém “por
objetivo captar, a partir das trocas realizadas no grupo, conceitos, sentimentos,

atitudes, crencas, experiéncias e reacoes |[...]".

Os grupos focais foram organizados e coordenados pelos coordenadores do
Observatoério no Espirito Santo e alunos vinculados a esses pesquisadores. Houve
sempre um planejamento para a realizacdo desses grupos focais, nos quais usamos
o direcionamento proposto pela pesquisa nacional. Os encontros foram gravados em

audio e video.

A participacdo nesse grupo foi feita por convite e por adesdo espontanea dos
educadores, conforme nos fala Gatti (2012, p. 56) :

Embora alguns critérios pautem o convite as pessoas para participar
do grupo, sua adesdo deve ser voluntaria. O convite deve ser
motivador, de modo que os que aderirem ao trabalho estejam
sensibilizados tanto para o processo como para o tema geral a ser
tratado, ou seja, a atividade no grupo focal deve ser atraente para 0s
participantes, por isso, preservar sua liberdade de adesdo é
fundamental .

Segundo Powell e Single (apud GATTI, 2012), “[...] um grupo focal € um conjunto de
pessoas selecionadas e reunidas por pesquisadores para discutir e comentar um

tema, que € objeto de pesquisa a partir de sua experiéncia pessoal”’. O grupo focal
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ainda envolve alguma atividade coletiva para, por exemplo, debater um conjunto

particular de questdes.

Gatti (2012, p. 49) propde:

O trabalho com grupos focais permite compreender processos de
construcdo da realidade por determinados grupos sociais,
compreender préticas cotidianas, agdes e reacdes a fatos e eventos,
comportamentos e atitudes, constituindo-se uma técnica importante
para o conhecimento das representacdes, percepgdes, crencas,
habitos, valores, restricées, preconceitos, linguagens e simbologias
prevalentes no trato de uma dada questéo por pessoas que partilham
alguns tracos em comum, relevantes para o estudo do problema
visado.

A partir dessa formagcdo nos grupos focais, analisamos a participacdo das
professoras das Salas de Recursos Multifuncionais e entdo escolhemos uma escola
para dar continuidade ao nosso estudo que, num segundo momento, se daria no
interior de uma escola de Ensino Fundamental. Dos municipios pesquisados, Vitoria
e Serra, escolnemos o municipio de Serra, por considerarmos que este tem uma

realidade menos estudada em pesquisas da Universidade.

b) Segundo momento: A nossa chegada a escola

Para o desenvolvimento deste estudo de doutorado no interior da escola,
trabalhamos com trés frentes: a primeira se reporta a observar o cotidiano da
escola; a segunda diz respeito ao investimento em processos de formacgao
continuada; e a Uultima a colaboracdo na organizagdo do trabalho pedagodgico.
Transversalizando todo esse processo, realizamos entrevistas semiestruturadas com
0S sujeitos participantes da investigagao que trazem em suas narrativas questoes
gue nos ajudam a problematizar e entender melhor o contexto explorado nas trés
frentes de trabalho supracitadas e que passaremos aqui a detalhar com maior

precisao.
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A partir de nossa chegada a escola, tivemos um periodo de observacéo inicial para
montarmos o “cenario” desse contexto. Utilizamos o diario de campo*® como forma

de registro dessas observacoes.

No que tange a observacéo, elegemos a do tipo participante, que nos possibilitou ter
um grau de interacdo com a situacao estudada, afetando-a e sendo por ela afetada,
conforme mencionado por Barbier ( 2007, p. 14):

A pesquisa-agdo obriga o pesquisador de implicar-se. Ele percebe
como esté implicado pela estrutura social na qual ele esta inserido e
pelo jogo de desejos e de interesses de outros. Ele também implica
0s outros por meio de seu olhar e de sua acédo singular no mundo
(BARBIER, 2007, p.14).

Lapassade (2005) defende que os dados coletados por meio da observacéo
participante provém de diversas fontes, pois o pesquisador esta junto com as

pessoas observando, compartilhando de suas atividades.

Barbier (2007, p. 14) corrobora essa visdo quando diz que:

O pesquisador compreende entdo, que as ciéncias humanas séo
essencialmente, ciéncias de interagbes entre sujeito e objeto de
pesquisa. O pesquisador realiza que a sua propria vida social e
afetiva esta presente numa pesquisa € que 0 imprevisto estd no
coracao da sua pratica.

A observagao aconteceu nos diversos espagos e momentos do cotidiano escolar,
desde o recreio; entradas e saidas; nas salas de aula; nas salas dos professores de
Sala de Recursos Multifuncionais; no espaco da coordenagdo de turnos; nos
momentos de planejamento e de formacgéo, dentre outros. Como em pesquisa-acao

0 investigador precisa conhecer a fundo o contexto investigado, conforme salienta

'* O diario de campo é um instrumento utilizado pelos pesquisadores para registar/anotar os dados
recolhidos susceptiveis de serem interpretados. Nesse sentido, o diario de campo é uma ferramenta
que permite sistematizar as experiéncias para posteriormente analisar os resultados.


http://conceito.de/diario-de-campo
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Barbier (2007), a observacdo nos permitia entender a cotidianidade da escola e
como ela lidava com os processos de escolarizacdo dos alunos publico-alvo da
Educacao Especial. Nesse momento, pudemos conhecer as praticas de ensino, as
atividades organizadas para 0s alunos, como 0s servicos de apoio eram
constituidos, como as davidas e as possibilidades se processavam e ainda como se

realizava a avaliacdo dos alunos.

Dentro de uma proposicdo de pesquisa-acdo, ndo seria possivel comecar a ter
contato com esses contextos sem pensar em uma acgao concomitante com o0s

grupos que estao sendo estudados.

Conforme nos diz Barbier (2007, p. 43) :

O pesquisador intervém de modo quase militante no processo, em
funcdo de uma mudanca cujos fins ele define como estratégia. Mas a
mudanca visada ndo € imposta de fora pelos pesquisadores. Resulta
de uma atividade de pesquisa na qual os atores se debrugam sobre
eles mesmos.

Por isso, durante a realizacdo da pesquisa, os dados coletados se tornaram
elementos de discussdo do proprio grupo, no sentido de serem entendidos e
analisados com o objetivo de uma tomada de conhecimento das praticas avaliativas
desenvolvidas no interior da escola e, principalmente, das relacionadas com o aluno

com deficiéncia intelectual.

Assim, a segunda frente de trabalho se constitui pela via da organizacdo de
momentos de formag&o continuada com os profissionais da escola. Foi organizado
um cronograma de atividades de formacéo, no qual a avaliagédo foi a tematica central
de discusséo. Ocorreram em torno de 16 encontros em cada turno, utilizando os
tempos de formacdo ja previamente determinados em calendario escolar, com
aproximadamente uma hora e meia de duracédo. No capitulo de analise de dados,
traremos uma discussado mais detalhada de como se efetivaram esses processos

formativos.
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Vale lembrar que a formagao nao se restringiu aos momentos formais organizados
via calendario escolar. Em todos os momentos da atividade de pesquisa foram
desencadeadas oportunidades de dialogos, reflexdes em pequenos grupos e entre a
pesquisadora e um determinado professor, configurando essas situacfes em ricas

oportunidades de vivéncia da formacao em contexto.

A terceira frente de trabalho se reportou a colaborar com a escola na organizacao do
trabalho pedagdgico, envolvendo-nos em varias atividades, desde os
planejamentos, discussdo e organizacao do projeto “Mais Educacao”, organizagao
de “Oficinas Pedagdgicas para Alunos” e de “Projeto de Alfabetizagao”, visando a

contribuir com a efetivacao de ac¢des que levassem a aprendizagem dos alunos.

Utilizamos também as entrevistas semiestruturadas como forma de mapeamento
desse contexto, principalmente para conhecer e identificar as praticas avaliativas

desenvolvidas no interior da escola.

4.3 A ANALISE DOS DADOS

Os dados produzidos pelas trés frentes de trabalhos adotadas o para
desenvolvimento deste estudo de doutoramento foram sistematizados,
categorizados e analisados contando com as contribuicdes tedricas dos autores
eleitos para conosco dialogar. O primeiro movimento foi recorrer aos registros de

nosso diario de campo para realimentar nossa memoaria para com os fatos vividos.

O diario foi lido, relido véarias vezes. Foram destacados os fatos/informagfes para
trazermos para as discussbes dos dados. Em nossa pesquisa, 0 audio das
entrevistas de modelo semiestruturado, bem como os encontros de formagao foram
transcritos e os dados foram categorizados e analisados, utilizando o procedimento

de andlise de contelido e de discurso dos relatos.

7

Na analise de conteludo, o ponto de partida é a mensagem, mas devem ser
consideradas as condi¢cdes contextuais de seus produtores, as quais se assentam

na concepcao critica e dindmica da linguagem. Deve ser considerada ndao apenas a
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semantica da lingua, mas também a interpretacdo do sentido que um individuo

atribui as mensagens.

A andlise do contetdo, em suas primeiras utilizacbes, assemelha-se muito ao
processo de categorizacdo e tabulacdo de respostas a questdes abertas. Criada
inicialmente como uma técnica de pesquisa com vistas a uma descricdo objetiva,
sistemética e quantitativa de comunicagfes em jornais, revistas, filmes, emissoras
de radio e televisdo, hoje é cada vez mais empregada para analise de material

qualitativo obtido nas de entrevistas de pesquisa.

A andlise de conteudo visa a verificar hipéteses e ou descobrir o que esta por tras de
cada conteudo manifesto: “[...] 0 que esta escrito, falado, mapeado, figurativamente
desenhado e/ou simbolicamente explicitado sempre sera o ponto de partida para a
identificacdo do conteido manifesto” (ORLANDI, 2003, p.76). A analise de conteudo
€ considerada uma técnica para a andlise de dados que objetiva identificar o que
esta sendo dito a respeito de determinado tema.

Vemos que, além da andlise de conteldo, os dados foram tratados também pela da
analise de discurso. O processo de analise discursiva tem a pretensao de interrogar
0s sentidos estabelecidos em diversas formas de producao, que podem ser verbais
e nao verbais, bastando que sua materialidade produza sentidos para interpretacao,
estabelecendo a relacdo existente no discurso entre lingua/sujeito/histéria ou
lingua/ideologia. A analise de discurso trabalha com o sentido e ndo com o conteudo

do texto, um sentido que néo é traduzido, mas produzido.

Conforme nos diz Orlandi (2003), o analista, ao utilizar a analise de discurso, fara
uma leitura do texto enfocando a posicdo discursiva do sujeito, legitimada

socialmente pela unido do social, da historia e da ideologia, produzindo sentidos.

Fizemos o trabalho de andlise e discussdo de dados durante todo o processo de
investigacdo. Nesse sentido, Barbier (2007) argumenta que os dados foram

retransmitidos a coletividade a fim de conhecer sua percepcdo da realidade e de
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orientd-la de modo a permitir uma avaliagdo mais apropriada dos problemas

detectados. De acordo com Barbier (2007, p. 95):

E ainda ressalta:

A pesquisa-acao € eminentemente pedagogica e politica. Ela serve a
educacdo do homem cidaddo preocupado em organizar a existéncia
coletiva da cidade. Ela pertence por exceléncia a categoria de
formacao, quer dizer, a um processo de criacdo de formas simbdlicas
interiorizadas, estimulando pelo sentido do desenvolvimento do
potencial humano.

[...] Assim, na acdo, 0 pesquisador passa e repassa, seu olhar sobre
o “objeto”, isto €&, sobre o que vai em direcdo ao fim de um processo
realizando uma acdo de mudanca permanente. Seu objeto
constantemente lhe escapa, arrastado pelo fluxo da vida. Ele o
examina continuamente, implicando-se sem querer reté-lo. O
pesquisador em pesquisa-agdo € um controlador dos processos. Ele
o conduz a bom termo, assinalando-os com precisao e, as vezes,
transformando-os em modelos (BARBIER, 2007, p. 99).

Para que esse olhar possa ser discutido e 0 objeto seja continuamente reconstruido,

pensamos na pesquisa-a¢cado numa perspectiva de permanente avaliacdo da acdo. A

cada fase da pesquisa, aconteceram a avaliacdo e a reflexdo antes e depois de

cada acao.

Todos esses procedimentos tiveram a finalidade principal de garantir a este estudo a

confiabilidade necesséaria para que ele possa se tornar relevante para a area,

contribuindo no contexto da pesquisa, para que a avaliacdo seja potencializadora

dos processos de ensino e aprendizagem instaurando praticas que viabilizem a

escolarizagdo dos alunos e das alunas com deficiéncia intelectual.
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5 ONEESP: O PONTO DE PARTIDA DA NOSSA PESQUISA

Sabemos que 0 nosso estudo esteve, desde o inicio, ligado ao projeto de pesquisa
de ambito nacional chamado “Observatério Nacional de Educacéo Especial: estudo
em rede nacional sobre as Salas de Recursos Multifuncionais das escolas comuns”.
Essa vinculac&o justificou-se devido a um dos objetivos da pesquisa nacional, que
também se realizou em nosso Estado, com o intuito de identificar e discutir os
processos avaliativos no interior das Salas de Recursos Multifuncionais. Esse
objetivo fora traduzido no Eixo Temético 2 do Grupo Focal do Oneesp, sob o titulo:

“A avaliagao do estudante com necessidades especiais”.

Tal objetivo traduz a intencionalidade desta nossa pesquisa, “Calcanhar de Aquiles:
a avaliagdo do aluno com deficiéncia intelectual no contexto escolar”, que tem como
uma de suas finalidades investigar a avaliacdo dos(as) alunos(as) com deficiéncia

intelectual realizada nas Salas de Recursos Multifuncionais.

Aqui, no Espirito Santo, o desenvolvimento da pesquisa do Oneesp deu origem ao
Observatoério Estadual de Educacdo Especial/ES. Dele participaram professores
responsaveis pelo atendimento educacional especializado e que tém como local

principal de atuacdo as Salas de Recursos Multifuncionais.

Os encontros com os professores ocorreram quinzenalmente, sob a forma de grupos
focais (GATTI, 2012), no espaco do Programa de Pés-Graduagcdo em Educacéo da
Universidade Federal do Espirito Santo e foram conduzidos pelos pesquisadores
(coordenadores da pesquisa no Estado, alunos de doutorado, mestrado e iniciagéo

cientifica da Ufes), ja citados.

Para este trabalho, recortamos do conjunto dos dados da pesquisa as narrativas dos
profissionais envolvidos no eixo “avaliagdo do publico-alvo da Educacgao Especial”,
colhidas ao longo de trés encontros. Esses encontros foram intitulados: avaliacdo
para identificacdo; avaliacdo para o planejamento nas salas de recursos; e

avaliacao de rendimento escolar.
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5.1 A AVALIACAO PARA A IDENTIFICACAO

O foco do primeiro encontro foi a avaliagcéo inicial ou avaliacdo para a identificagao,
também chamada pelos professores de avaliacdo diagnoéstica. Objetivamos dialogar
com os educadores responsaveis pelo atendimento educacional especializado,
buscando entender como esses profissionais estdo significando a avaliagao inicial

em seus cotidianos.

Pela via do dialogo, buscamos compreender seus sentidos, seus movimentos, suas
taticas e como estes o0s auxiliam nos processos de identificacdo de alunos a
receberem o atendimento educacional especializado. Entendemos a dinamicidade
dos movimentos cotidianos e, para compreender o trabalho desses profissionais,
captamos “flashes”. Trata-se somente de um comecgo (BARBIER, 2007).

Tomamos, assim, as narrativas orais das professoras para entender conceitos,
concepcdes, processos avaliativos iniciais dos alunos publico-alvo da Educagao
Especial. Conhecemos as narrativas como uma forma de producéo de conhecimento
e concordamos com Oliveira (2007, p. 259), quando argumenta que “[...] a medida
que constroi a sua narrativa, [...] o professor narrador também constréi a si proprio”.
Compreendemos que, ao “[...] narrarem situacdes vivenciadas por eles no cotidiano
de seu trabalho, os professores ndo apenas relatam, também refletem enquanto
relatam” (OLIVEIRA, 2007, p. 53).

Para Simdes (2011), as narrativas se colocam como documentos a serem
interrogados. Assim, para conhecermos 0s processos de avaliagcdo dos alunos,
publico-alvo da Educacédo Especial, buscando as narrativas como “fontes”,
concordamos com Simdes (2011), que afirma que sdo importantes quanto
quaisquer outras a serem interrogadas, pois “ [...] ndo falam por si mesmas, mas

responderao de acordo com as perguntas feitas” (JESUS, 2011, p. 4).

Nosso olhar para os cotidianos, bem como a literatura sobre uma perspectiva
inclusiva de Educacao Especial evidenciam claramente que a avaliacdo dos alunos

publico-alvo dessa modalidade educacional, aqui entendidos conforme a “Politica
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Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva”
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2008), se constitui um elemento fundamental em tal
proposta. Estudos recentes, como o de Bridi (2011), sinalizam que, embora muitos
avancos possam ser identificados, ha que se buscar aprofundar, problematizar e
encontrar indicios sobre o que se tem constituido como elementos dos processos

avaliativos.

Ainda precisamos conhecer como as orientacdes politicas vém sendo significadas e
como vém sendo vivenciadas nos espacos locais. Entendemos que a avaliacédo de
forma articulada é inseparavel de seus elementos diagnésticos para o planejamento
e 0 acompanhamento, mas convidamos o0s participantes ao dialogo sobre o

momento inicial da identificacéo.

Ao iniciarmos nosso trabalho com o grupo, percebemos que a maioria dos
profissionais, em seus dialogos, traz a discussdo dos processos em que estao
envolvidos na avaliagdo dos alunos. Notamos também que esses profissionais
buscam analisar a queixa que fundamenta o processo avaliativo e trazem a tona

Seus responsaveis.

E o professor da sala regular que vai levantar e vai encaminhar para
0 pedagogo e o pedagogo vai [...] se comunicar com o professor
especialista para fazer a avaliagdo (ANA AMELIA, professora).

E continua sua narrativa:

Primeiramente detectar o que aquela crianca tem que ndo aprende,
se é um aluno com deficiéncia mental, [...] 0 que esta acarretando,
naquela crianca que ndo aprende, que ndo consegue alcangar 0s
objetivos. Entdo este é o passo dado primeiro (ANA AMELIA,
professora).

Outras professoras relatam:

Geralmente, o primeiro a apontar que o aluno precisa de uma
avaliacao diferenciada é o professor da sala regular, quando ele nédo
consegue ensinar ao aluno (ANA BEATRIZ, professora).
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A possibilidade de uma relagéo inicial entre o professor da sala de aula comum e a
professora especializada também se faz presente:

Geralmente eles pedem para o professor especialista para fazer uma
avaliacdo diagnostica inicial e ai a gente traz para mais perto da
gente nas salas de recursos [...]. Faz-se um relato pedagdgico, uma
avaliagcdo pedagogica [...] através da andlise de outros relatérios
também (ANA EMILIA, professora).

Conforme evidenciado nas narrativas das professoras especializadas, sado o0s
professores de sala de aula comum o0s primeiros a evidenciar que algo escapa as
expectativas e também sinalizam que o foco central diz respeito ao processo de
aprendizagem, ou seja, 0 aluno foge aos padrdes na relacdo hegemoénica “idade-

série-conteudo”, conforme nos alerta Sacristan (2000).

Cabe destaque para o fato de que o pedagogo (coordenador pedagodgico) é
chamado a discussdao antes do professor especializado, em alguns casos, na
avaliacao inicial. Poderiamos levantar aqui a hipétese de que a escola ja busca lidar
com a questao como parte do processo ensino-aprendizagem, no entanto o aluno é
que € posto em analise. O professor especializado entra na configuracdo talvez
como um “expert”, tendo em vista uma agao conjunta que ele proprio, nas suas

narrativas, parece advogar.

Sempre que eu tenho duavida, eu chamo a minha pedagoga,
converso [...]. Depois que nds duas sentamos com 0 menino, eu
peco para a professora dele [...] uma avaliacdo em conjunto [...] €
muito melhor estar amparado com outra pessoa [..]. A prépria
pedagoga faz a triagem [...]. Entdo, quando eu chego cerca de 80,
90% se configura [...] (ANA CAROLINA, professora).

Ainda na direcdo de conhecer a avaliagéo inicial, nossas analises encontram nas
narrativas a processualidade da avaliagdo pedagodgica do aluno, bem como as

ferramentas envolvidas.

E ai temos um plano de agéo [...]. Eu preciso conversar com o aluno,
com a familia dele. Isso j& é uma forma de avaliagdo. Vocé mostra
um livro, apresenta um jogo [...]. A gente traz jogos, avalia a escrita,
conversa com o aluno. Analiso 0 espaco em que vive, como € a
familia. Avalio se ele identifica letras, numerais, quantidade [...], ou
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seja, 0 que a crianca deveria saber para o nivel dele. Observo muito
(ANA MARIA, professora).

Ressaltamos ainda o fato de que os excertos trazidos nos dizem, com certa
unanimidade, quanto a nocdo de que essa avaliacdo diagndstica inicial demanda
certo tempo e que se apoia em ferramentas comuns ao cotidiano escolar, ou seja,
busca-se por certas “competéncias” académicas. Nado ha sugestdo de ferramentas
padronizadas, preestabelecidas pelas Secretarias de Educacdo desses municipios,
por exemplo. Se, por um lado, esse olhar pode se colocar promissor como um
“ndao” a nocao de medidas, pode ser preocupante se ndo for muito bem trabalhado
no contexto da escola (sala de aula comum, coordenacdo pedagdgica, espaco de
atendimento educacional especializado). Embora n&o tenha sido uma fala

recorrente, uma das professoras sugere.

[...] via de regra, tem sido direcionado ao professor de Educacgéo
Especial para a avaliacdo pedagogica [...]. Estes professores
especialistas avaliam as habilidades e competéncias de aluno para
aprender, ou seja, avaliam as funcfes psicoldgicas superiores (ANA
RITA ,professora).

Trata-se de um olhar promissor que evidencia pistas de certo conhecimento, que
evoca uma base tedrica possivel para significar processos avaliativos de alunos
“candidatos a publico-alvo da Educacdo Especial”’, no que tange as questbes de

ordem intelectual.

Os profissionais continuam os seus dialogos aprofundando as discussées em torno

dos cotidianos. Uma das professoras relata:

Caso o aluno apresente, na avaliagéo, limitagcbes muito severas tanto
de comportamento quanto de aprendizagem [...], é indicada a
necessidade de avaliacdo médica, dos especialistas — neurologistas
psicélogos — para diagnéstico com CID, para matricula no AEE (ANA
RITA ,professora).

Um numero significativo de profissionais argumenta na direcdo de que o laudo

médico é:
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Também uma exigéncia do MEC, no Censo Escolar, isso estabelece
claramente o ingresso dos alunos publico-alvo e a matricula no AEE
[...] o aluno s6 deve ser atendido com o laudo médico (ANA RITA,
Professora).

Em varios momentos, os profissionais dizem que muitas de suas avaliacfes iniciais

‘exigem” um encaminhamento:

A gente encaminha os alunos para o psicélogo, psicopedagogo,
neurologista ou orienta para fazer um trabalho diferenciado (ANA
JULIA ,professora).

Nesse movimento de encaminhar, materializam-se nas narrativas as dificuldades
com os processos de atendimento dos alunos, principalmente nos 6rgdos que séo

da esfera do Poder Publico.

[...] encaminhando para o posto de saude, porque agora ficou mais
dificil. Antes a gente encaminhava para a APAE, pelo menos em dois
meses ja tinha o retorno. Agora passa 0 ano inteiro esperando o
retorno. [...] quando vai para a unidade de saude [...]. Eu tinha
dificuldade do retorno, ai protocolei uma denuncia no Ministério
Publico (ANA JULIA ,professora).

Agora temos uma reunido com a salde e eles colocam os protocolos
gue a unidade faz. Temos agenda da psicologa e pediatra, fazem
pré-acolhimento. Ela manda o retorno para a escola dizendo do
encaminhamento até ai. Na maioria das nossas escolas nao ocorre
esta interlocugédo (ANA CAROLINA, professora).

O Estado disponibiliza umas consultas, mas ai demora. H4 uma rede
de atencdo a saude mental que se organiza em rede com o conselho
tutelar. Ha diretores de escolas que participam da rede e, entao,
conseguem consultas (ANA RITA, professora).

No caminho das narrativas, entram em cena “as tarefas” da familia que se

presentificam na figura do “laudo”. Tal surgimento vem de forma imbricada:

Entdo muitas vezes nos deparamos com a familia, mas ela néao foi
atras do laudo. Ai vocé pega a pasta da crianca e vé que ha nao sei
guantos anos o laudo j& foi pedido (ANA JULIA, professora).
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NGs temos muitas familias que lutam, mas [...] a familia cobra porque
o filho ndo esta indo para o atendimento especial [...]. Os pais as
vezes chegam com o laudo, mas é muito raro. Normalmente, quando
eles chegam, estdo angustiados, a familia ndo tem recursos. Nao
existe articulacdo entre uma Secretaria e outra. Eu faco o
encaminhamento para os médicos especialistas. A gente faz o
possivel dentro da escola, como professor especialista (ANA AMELIA
,professora).

Quando precisa de laudo, para onde encaminhar? Para a APAE,
para ser avaliado por uma equipe multiprofissional [...]. Ja quando vai
para a unidade de saude! Uns 30 dias para a consulta na APAE
(ANA EMILIA ,professora).

A partir da percepcao da consecucdo do laudo como tarefa familiar, as discussdes

se voltam para o que fazer a partir do laudo ou no periodo de sua inexisténcia:

Se 0 menino ndo tem laudo, independente disso se trabalha. Nao se
pensa nesse laudo primeiro (ANA CAROLINA , professora).

Laudo? Vai-se trabalhando [...], o laudo ndo chega. Laudo para qué,
para rotular o menino? (ANA JULIA , professora).

Mas o que se ouve é “Tem laudo? Atende, se nao tem, ndo atende”.
Se eu fosse olhar essa lei e o fato de que ele, no curso, sé entra com
o laudo [...], eu ndo deixo de atender meu aluno ( ANA RITA,
professora).

As professoras questionam sobre a necessidade ou ndo do CID para que o aluno
possa ser contabilizado no censo escolar. Ha enfrentamentos e uma pessoa que
atua no sistema explica ser possivel colocar no Atendimento Especializado a partir
de um parecer pedagogico da escola. As professoras contestam: “N&o € isso que é

passado para nos”.

Uma das professoras ressalva:

Quando o aluno é <suspeito> de ser publico-alvo da Educacédo
Especial e ndo tem laudo, mas ja foi encaminhado para a unidade de
salde, colocamos no censo e continuamos trabalhando com ele. E
uma acao preventiva (ANA JULIA , professora).
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Outra professora questiona: “O que se faz com essa crianga quando ela chega com

o laudo”? Sua analise mostra clareza quanto a contradigdo vivida pelas profissionais.

[...] algumas abordagens também vao mais atrapalhar do que ajudar.
Dentro da préatica pedagdgica se discute muito o desenvolvimento
dessa crianga numa perspectiva historico-cultural e se busca
respostas numa abordagem clinica, médica, assistencialista. Acho
gue é um cuidado que se tem que ter e refletir. Eu aposto muito na
intersetoralidade. Em que momento nés vamos discutir em rede os
casos que estdo sendo acompanhados pelo poder publico: escolas,
CRAS, CRES, conselho tutelar, unidade de salde? Podemos
continuar encaminhando, mas € necessario nos inserirmos nessa
discussdo. Até porque se estd olhando esse sujeito em [...]
fragmentos (ANA JULIA , professora).

Aqui vemos configurado um dos grandes problemas que acompanham as
discussbes sobre avaliacdo e Educacédo Especial. Os discursos sdo estanques, hao
ha interlocucéo entre os varios profissionais que, de alguma forma, lidam com esse
ser humano. As verdades sobre esse sujeito sdo ditas e escritas e em nenhum
momento se pode compreender melhor o que foi dito ou escrito, parecendo que nao
ha uma preocupacdo com o futuro dele. Os diagnésticos apresentados pelos
profissionais da saude séo conclusivos sobre o sujeito, inviabilizando a construgéo
de novas possibilidades para ele. Nisso reside a nossa grande dificuldade nos
processos de avaliacdo diagndstica, por se sobreporem as avaliagBes feitas por
professores e pedagogos e, inclusive, colocando a todos, sujeitos e profissionais da

educacao, reféns dos laudos.

5.2 A AVALIACAO PARA O PLANEJAMENTO NA SALA DE RECURSOS

O foco do segundo encontro foi a avaliacdo para o planejamento nas Salas de

Recursos Multifuncionais.

Na narrativa dos professores, diante das primeiras questdes colocadas em nosso
encontro sobre como é a chegada do aluno na Sala de Recursos, eles destacam

gue iniciam imediatamente a observacao do aluno. A professora Ana Rita afirma:
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Entdo a gente vai avaliando, trabalhando alguns materiais didaticos e
0s conteldos ao mesmo tempo. A guestdo da linguagem, o l6gico-
matematico, vai buscando essas questdes e vai tentando desvendar
ali as necessidades e as potencialidades de trabalho que nds temos
com essa crianca. Penso que vai nessa linha, que € uma via de méo
dupla, porque, a0 mesmo tempo em que a gente oferece as
possibilidades de ensino, tem o retorno.

Eles afirmam que nem sempre o aluno, ao chegar a Sala de Recursos
Multifuncionais, traz dados anteriores de profissionais que o atenderam. Como diz a

professora Ana Emilia:

Outra questao que vale destacar é que ha demora e dificuldade para
gue o laudo chegue até o professor da Sala de Recursos. Eu ja tive
casos de sO chegar o relatério pedagoégico, a fichinha, o
encaminhamento e mais nada! Depois é que a mée levou e eu fui ter
acesso ao médico que esta cuidando do caso, a consulta, a essa
avaliacdo de como a crianca era na sala de aula la e depois fazer
uma avaliagdo do que eu pretendo trabalhar com ela.

Uma questdo levantada pelo grupo de professores € que nem entre as escolas
préximas ha o envio da documentacdo relativa aos atendimentos anteriores dos

alunos. A professora Ana Maria nos conta :

Todas as escolas sdo proximas da escola onde eu atuo. Entdo nesse
bairro ha a facilidade de vocé ir a escola [...]. Entdo eu vou la, pego
a documentacéo dos alunos, porque isso é algo que ndo é enviado
para as escolas. Isso foi até algo que eu questionei e a informagéo
gue me deram -- ndo na Secretaria (de Educacao), na Secretaria da
escola mesmo -- disse que < Nao, esse documento ndo conta, fica
aqui’. Mas, se o aluno é da escola, esse documento tem que estar
acompanhando ele. Eu sempre questionei isso. Como isso foi
inviavel, eu peguei, fui a escola [...], peguei a documentacdo dos
alunos e levei para a outra escola. A copia também, ndo o original. O
original permaneceu la.

As professoras que atendem aos alunos com deficiéncias sensoriais (BRASIL, 2008)
recebem mais rapidamente os laudos médicos que indicam o grau de

comprometimento da crianca e nada mais. Cabe a professora fazer toda a

investigacdo sobre as potencialidades e dificuldades daquela crianga.

No caso da crianca surda, vem o laudo médico falando que ela é
surda ou que ela tem uma perda auditiva. Se essa crianca esta
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comecando a vida escolar dela, ndo tem nada da escola (ANA
EMILIA, professora).

A professora Ana Emilia levanta a questdo sobre a falta de informac&o aos pais
sobre o atendimento educacional que se faz na Sala de Recursos, principalmente
das criancas que sdo atendidas na Escola Polo,'” e lembra que h& um
distanciamento entre o professor da Salas de Recursos Multifuncionais, a escola e a

familia, conforme afirmacéo a seguir:

Uma das coisas que eu acho mais complicada € que essa crianca
ndo tenha nenhuma preparacdo para chegar neste espaco. Ela é
simplesmente encaminhada, levada pelo pai e pela mde — que
também ndo sabem muito o que a crianga vai fazer ali. Ndo ha. Esse
ano até que comegou — por causa de varios professores itinerantes
na escola — entdo deu um toquezinho diferente. Mas nem eles
sabiam muito o que os pais teriam que fazer |4 na Salas de
Recursos Multifuncionais. S6 que tem uma professora |4, vocé tem
gue levar ele la nessa escola. Entdo, até hoje, s6 uma me falou que
sabia mais ou menos o que ele estaria fazendo l4. Entdo, quando
essa criangca chega la, vocé vé ela completamente espantada,
porgue € uma escola fora da regiao dela — porque a gente atende no
CAIC de Feu Rosa, o principal polo que atende a crianga na area de
surdez.

A professora Viviana também aborda a falta de adequacdo das salas para o

atendimento de criangas da Educacéo Infantil:

Porgue nés estamos em um espacgo que € de Ensino Fundamental,
ndo temos o ludico, ndo temos a beleza — ndo é beleza, mas é
aguele encantamento que deveria ter em todas as escolas. Mas, na
Educacéao Infantil tem muito mais.

Uma afirmacéo predominante no grupo foi o fato de poder ser possivel, na Sala de
Recursos, proceder a uma observacdo sisteméatica e detalhada sobre o
desenvolvimento do aluno e, a partir dai, ser possivel planejar as acdes a serem

desenvolvidas na sala. De acordo com a fala da professora Ana Rita:

" No municipio de Serra, o atendimento educacional especializado para a surdez ocorre somente em
uma escola. Portanto ela é considerada o polo para a surdez. Na Sala de Recursos dessa escola,
encontram-se recursos e apoios para o atendimento ao aluno com surdez.
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Eu penso que a gente faz isso um pouco paralelamente. E receber o
aluno de acordo com todos aqueles critérios que ja foram ditos,
porque Vvocé precisa conhecer esse aluno, precisa saber -
dependendo da série — quais 0s conteudos estao sendo trabalhados
na sala, em que nivel de aprendizagem esse aluno esta, idade, série,
gue diferenca ele tem em relacdo a maioria da idade dele e da turma
dele, em relagdo ao conhecimento e a aprendizagem. Em que nivel
de aprendizagem essa criangca se encontra? [..] E a gente vai
lidando com alguns materiais didaticos, vai testando conforme a
etapa de ensino na qual ela se encontra, a gente vai exemplificando
contando uma histoéria, perguntando, fazendo algumas intervencdes,
vendo qual é o nivel de compreensdo dela... Entdo a gente vai
avaliando, trabalhando alguns materiais didaticos e os contetudos ao
mesmo tempo. A questdo da linguagem, o I6gico-matematico, vai
buscando essas questbes e vai tentando desvendar ali as
necessidades e as potencialidades de trabalho que nds temos com
essa crianga.

A possibilidade desse acompanhamento individual abre fronteiras quanto ao
processo avaliativo, mas, ao mesmo tempo, temos que criar mecanismos para a
compreensao de que isso tem representado um ganho qualitativo das formas de
intervencdo com esses alunos, uma vez que a nossa compreensdo de avaliacao
esta intimamente ligada a instauracdo de modos de intervencdo que possibilitem o

avanco do aluno em seu processo de escolarizagao.

Nesse sentido, as afirmacbes das professoras das Salas de Recursos
Multifuncionais ndo foram claras acerca da verificacdo de que os modos de
avaliacao/intervencdo propostos no desenvolvimento do seu trabalho tém
apresentado resultados significativos para 0 avanco cognitivo dos alunos por elas

atendidos, principalmente no tocante aos alunos com deficiéncia intelectual.

5.3 A AVALIACAO DE RENDIMENTO ESCOLAR

Para o terceiro encontro, focalizamos a avaliacdo de rendimento escolar tentando
entender, primeiramente, como acontece a interlocucdo entre os professores da
Sala de Recursos Multifuncionais e o professor da sala regular. Pareceu-nos haver
uma fala unissona de que h& grande dificuldade de interacdo entre o professor da

Salas de Recursos Multifuncionais e os demais profissionais da escola.
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Na andlise dos dados, percebemos que essa dificuldade estaria ligada a dois
elementos principais: um é relativo a falta de organizacéo formal dos planejamentos
na escola, apesar de existir esse tempo formalizado para que o planejamento
ocorra, ndo é possivel a interlocucdo entre os turnos, havendo uma desarticulacéo
entre o trabalho de sala de aula e o atendimento especializado que se processa no
contraturno. Nem as professoras da Sala de Recursos que trabalham em diferentes

turnos da escola conseguem se encontrar.

Outro fato, no tocante ao planejamento, € que a professora da Sala de Recursos
Multifuncionais tem um dia de planejamento na semana. Nesse dia, ela nao
conseguia se encontrar com todos os professores do turno no qual trabalha,
impossibilitando, assim, o planejamento conjunto com os professores da sala regular

gue tém alunos publico-alvo da Educacéo Especial.

Observem o dialogo a seguir:

Professora Ana Amélia: [...] Mas a nossa relacdo com o professor
precisa ser mais sistematica. Eu acho dificil o didlogo dentro da
escola. Eu tenho muita dificuldade.

Pesquisadora: Vocé encontra uma barreira no professor ou vocé
acha que é falta de tempo-espaco na escola?

Professora Ana Amélia: Tempo-espaco e falta de boa vontade do
professor.

A pesquisadora intervém, explicando que na escola h4 uma cultura
do ndo planejamento, na qual esse horario € destinado para outros
fins.

Vejamos também o que nos diz a professora Ana Emilia:

Eu penso que o papel do professor da sala de aula com o de
Educacao Especial, eles tém que estar juntos mesmo, trabalhando o
gue essa crianga pode dar conta de fazer nesse momento. N&o
adianta eu querer fazer |4 na Sala de Recursos uma coisa se eu ndo
sei como ela esta la na sala de aula. Eu até posso entender o
contetdo, mas se ela ndo vai dar conta disso... Entdo vamos tentar
chegar a um acordo com ela: ‘Em que eu posso te ajudar? Vamos
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trabalhar juntas’. E isso ndo acontece, porque, dentro da sala de
aula, arotina te atropela. Ai vocé ouve: ‘Mas vocé pode se unir ai no
corredor na hora do café, passa um bilhetinho’. Isso me deixa para
morrer! Eu ndo vou planejar um trabalho com aluno através de
bilhetinho. Nem no corredor, nem na porta do banheiro. Eu preciso
ter um tempo para sentar com o colega para juntos pensarmos uma
acao e ver como a gente vai fazer, a resposta que esse aluno vai
dar... Na verdade eu ndo concordo com esse tipo de planejamento
gue existe. [...] Isso ndo é planejamento. Essa € uma critica que eu
faco em qualquer lugar a qualquer forma de planejamento desse
jeito. Eu ndo planejo desse jeito. [...] Entdo eu acho que a gente
precisa ter um contato maior com o professor da sala de aula, mas o
contato mesmo de estar ali fazendo juntos, porque ali vocé pode
observar uma coisa que eu nao observei [...]. Acho que a parceria
com o professor especialista é superimportante até na sala de aula.
Acho que existe o papel dele fora, mas também existe o papel do
professor dentro que eu acho muito mais importante.

Outro problema grave encontrado na relagdo entre os professores da sala regular e
os da Sala de Recursos € uma dificuldade que talvez se configure, a nosso ver,
como um dos principais entraves para o avanco no atendimento ao aluno com
deficiéncia: quando o aluno comeca a ser atendido na Sala de Recursos
Multifuncionais, passa, a partir dali, a pertencer a Educacédo Especial. Em diversas
ocasifes, os professores da sala de aula regular se desresponsabilizam pelo

processo de ensino/mediacdo da aprendizagem daquele aluno.

Esse fato desencadeia varios problemas na articulacdo da escola quanto ao
acompanhamento desse aluno. Estamos num momento histérico em que essa
condicdo ainda ndo foi superada pelo conjunto de professores da sala regular,
configurando-se num grande problema para o avan¢o pedagdgico do atendimento

desses alunos.

Eu nao sei se é um problema de formacao desses docentes sobre a
nova abordagem da Educacdo Especial, mas eles ndo assumem
esses alunos como deles. E a questdo da diferenca -- no caso, a
especial -- ndo estd sendo aceita! Entdo eles tém até certo
preconceito com relagdo a nossa atuagdo. Entdo eles jogam para
vocé (ANA AMELIA, professora).

A discussédo sobre a tematica avaliacdo sempre esbarra em fatos que estao além da

questao tedrica. Percebemos que o modo como a escola esta organizada hoje se
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transforma em um grande limitador dos avangcos necessarios, principalmente no

tocante ao tema avaliagéo.

O processo avaliativo exige planejamento e discussdes sistematicas entre 0s
envolvidos e o aprofundamento constante nas questdes teoricas. O fato de a escola
nao ter espagos sistematicos para promocéo desses encontros produz uma quebra
no processo, que dificulta a identificagdo das reais potencialidades e dificuldades
dos alunos publico-alvo ou ndo da Educacao Especial. Isso se traduz no fracasso do
nosso entendimento sobre aquele aluno, que constantemente € colocado a margem
do processo de aprender, pois € considerado incapaz de ser identificado como um
ser que aprende.

Se escola € lugar de aprender e ele ndo aprende, nada mais simples, portanto, do
gue exclui-lo na escola. Hoje ndo se pode mais, por medidas legais que amparam
esse cidadao, exclui-lo da escola, mas faz-se uma perversidade ainda maior, que é

exclui-lo na escola, como nos diz Ferraro (1999).

Esses dados nos apontam o tamanho dos nossos desafios. Se os professores, ao
longo do ano letivo, ndo conseguem estabelecer uma interlocucdo sistematica sobre
os alunos publico-alvo da Educacédo Especial, os momentos nos quais a falta de
dialogo aparece como um problema a mais é na hora das famosas provas! Boa
parte dos alunos publico-alvo da Educacédo Especial ndo estd alfabetizada. Eles,
certamente, precisardo de adaptacdes na prova ou na forma de fazé-la. Nao
havendo espaco para o planejamento e didlogo constante acerca do aluno, no
cotidiano da escola, na maioria das vezes, as adaptacfes dessas provas nao sao

feitas. Vejamos o que sustenta uma professora em sua fala:

O que todo professor fala € < Eu ndo sei fazer adaptacdo, vocé faz
pra mim?> Eu digo que ndés temos que sentar junto pra eles
aprenderem, mas eles nunca acham esse tempo, e eles ja falam
assim “o seu aluno”, o aluno é dele, a gente é colaborador, “< O seu
aluno nao fez a prova> ou < Olha, marcou tudo errado>, eu digo
<Olha professor, o aluno ndo sabe ler, n6s temos que fazer a
adaptacdo necessaria, olha o conteido, sem imagens, ele vai dar
conta disso?> (ANA MARIA, professor).



137

Ao mesmo tempo em que ndo ha uma adaptacéo feita com seriedade, competéncia
e sistematizacdo, também a andlise do resultado obtido pelo aluno ocorre da mesma

forma. E nos aponta a professora:

[...] mas a nota vai mesmo é pela média, quando ele ndo alcanca, €
colocada a média e depois eles resolvem se 0 aluno avanca ou nao
para a série seguinte. Essa média também depende se ele é
educado, se nao atrapalha, ai, sem problemas, ele fica com a média

para a aprovacao (ANA MARIA, professora).

E ainda complementa:

E muito dificil essa articulagdo, a articulacdo, a adequacdo dos
contetidos e ndo tem o entrosamento com o professor da Educacédo
Especial com o da Sala Regular. Todas essas dificuldades geram
essa consequéncia, e ele ndo tem como justificar como ele vai reter
esse aluno, ou porque ele ndo consegue acompanhar a turma, ou
porque eu nao sei dar conta de fazer um trabalho especifico. O
professor, no geral, ndo assume isso e também ndo tem tempo
devido ao tamanho da turma e ndo da conta desse menino,
principalmente os do 9° ano. Quem t& nas séries iniciais tem mais
preocupacdo em atingir mais a meta, mas dai pra diante é muito
complexo. A maioria nao reflete (ANA TERESA, professora).

Com referéncia aos aspectos de aprovacéo e reprovacao dos alunos publico-alvo da

Educacao Especial, encontramos dois direcionamentos nas falas das professoras:

Ha discusséo entre os professores e pedagogos quando juntos
decidem, levando em considerag¢do algumas coisas: a possibilidade
de aprendizagem dos conteudos, a maturidade, a idade, tamanho
fisico desse aluno, a possibilidade dele se apropriar do
conhecimento. H& uma discussdo prévia e esses aspectos sdo
analisados (ANA JULIA, professora).

Outra questao fundamental que observamos no tocante a esse aspecto:

O aluno geralmente fica no contraturno dois ou trés dias, uma hora,
no maximo. Entdo acho que nédo tem esse peso nas decisdes do que
ele desenvolve ali que possa reter ou avancar. O que nos
desenvolvemos ali € pouco tempo em relacdo ao que é exigido em
sala de aula, o curriculo. Entdo nés, como professores da Sala de
Recursos, observamos que ele tem como avancgar, mas as vezes
falta um didlogo pra gente saber se realmente esta tendo melhoras
dele na sala regular, e o trabalho depende muito do aluno também, é
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muito relativo, € mais complexo do que a decisdo se reprova ou nao
(ANA EMILIA, professora).

Percebemos que o proprio professor da Sala de Recursos ndo valoriza o trabalho
desenvolvido por ele com os alunos. O entendimento € que ndo se constroi um
trabalho relevante para o aluno, uma vez que aquele se configura como um trabalho

desarticulado dos demais desenvolvidos pelos outros profissionais da escola.

Muitos desafios estdo colocados, resta-nos buscar, incessantemente, formas
capazes de superar tais dificuldades. Trabalhos como o do Observatério Nacional e
a nossa pesquisa vém em busca de desvelar mais claramente esses processos de
avaliacdo, pondo os nossos desafios expostos a fim de que possamos fazer os

enfrentamentos necessarios as condi¢des cotidianas.
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6 FRENTE A FRENTE COM A ESCOLA

6.1 CENARIO DO MUNICIPIO ESCOLHIDO

Apéds pesquisa de campo e coleta de dados compreendendo os municipios de
Vitoria e Serra, escolhemos o municipio de Serra devido ao pequeno numero de
pesquisas desenvolvidas naquela localidade, conforme ja mencionado. Desse modo,
damos continuidade aos nossos estudos fazendo uma abordagem do panorama

estrutural da cidade em estudo, nos ambitos espaciais e educacionais.

A cidade de Serra estd compreendida na Regido Metropolitana de Vitdria, no
Espirito Santo, com limite ao norte da capital (Figura 2). E o municipio mais
populoso do Estado, com 467.318 habitantes. Salientamos que a sede de Serra fica
afastada da regido comercial, ao norte do Monte Mestre Alvaro (ponto geogréfico

que marca o municipio, formado por um grande macico de origem vulcéanica).

Figura 2 --- Localizacdo de Serra no Espirito Santo

Fonte: Prefeitura de Serra (www.serra.es.gov.br)

a) Panorama econdmico do municipio de Serra


http://www.serra.es.gov.br/
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De acordo com dados pesquisados, a Serra, em 2009, obteve um PIB per capita
de R$ 28.495,00, colocando-se acima da média do Espirito Santo. Observamos

gue existe uma assimetria relativa a distribuicdo de renda.

De acordo com a Tabela 5, vemos que, no municipio em estudo, mais de 112 mil
pessoas vivem somente com beneficios de programas de transferéncia de renda
ou até mesmo sem rendimentos. Por volta de 160 mil pessoas sobrevivem com
uma rentabilidade de até dois salarios minimos. Aproximadamente 14 mil, ou
seja, 4% da populacdo de Serra possui uma renda entre cinco e dez salarios

minimos e menos de mil pessoas percebem mais de 20 salérios minimos.

Tabela 5 - Rendimento nominal mensal de pessoas de dez anos ou mais de idade no Espirito

Santo e no municipio de Serra — 2010

Classes de rendimentos nominais mensais (salario minimo) (1)

Total De5a De 10 Mais Sem
Até um Dela2 De2a3 De3abs )
10 a20 de 20  rendimento

Espirito Santo 3005851 827049 666493 220558 179236 134725 47950 21043 908 797

Serra 343 632 71083 85937 32325 23 085 14 839 3303 939 112121

Fonte: IBGE, Censo Demografico 2010
Notas: (1) Salario minimo utilizado: R$ 510,00.

(2) Inclusive as pessoas que recebiam somente em beneficios.

Nesse contexto, notamos um intenso indicativo das diferencas no que se refere a
distribuicdo de renda familiar. Na Tabela 6, ao considerar de modo individual o
nacleo familiar com média de quatro pessoas por domicilio, em 2010, em Serra,
existiam 124.991 familias, dentre elas, préximo a 63 mil deparam-se com renda per
capita inferior a um salario minimo. Dessas, aproximadamente 27 mil familias vivem

com menos de meio salario minimo.

¥ Todas as tabelas foram construidas tomando como fonte os dados do Censo Demogréfico de 2010.
Sao os dados mais atuais encontrados, pois ndo houve pesquisa depois desse periodo.
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Tabela 6 - Rendimento nominal mensal domiciliar per capita de domicilios particulares

permanentes do municipio de Serra com relagéo ao Espirito Santo - 2010

Classes de rendimentos nominais mensais domiciliares per capita (salario minimo) (1)

DeYsa De':a De2a De3a Mais Sem
Total Até 1/4 Dela?2 .
% 1 3 5 de 5 rendimento(2)
Espirito Santo 1101094 58790 165084 323339 279180 93175 72858 68949 40 719
Serra 124 991 4 394 17 000 36 386 36484 12487 8206 4484 5550

Fonte: IBGE, Censo Demografico 2010
Notas: (1) Salario minimo utilizado: R$ 510,00.
(2) Inclusive as pessoas que recebiam somente beneficios.

Percebemos, na Tabela 7, que houve uma alteracédo significativa nos indices do
rendimento relativo ao censo de 2000 devido ao acréscimo do numero de familias
com renda até Y%, entre Y2 e 1 e entre 1 e 2 salarios minimos, conforme dados a

seqguir.

Tabela 7 - Rendimento nominal mensal domiciliar per capita de domicilios particulares

permanentes em Serra - 2000/2010

Sem rendimento 5.670 6,2 5.550 6,2
Até 1/2 SM 16.353 18 21.394 17,0
Mais de 1/2 a1 SM 23.310 25,6 36.386 29,0
Mais 1 a2 SM 23.156 25,4 36.486 29,0
Mais de 2 a 3 SM 9.368 10,3 12.487 9,8
Mais de 3a 5 SM 7.602 8,4 8.286 6,5
Mais de 5a 10 SM 4.156 4,6 4.484 35
Mais de 10 a 20 SM 1.150 pessoas 1,3 2.218 pessoas 0,54
Mais de 20 SM 271 pessoas 0,3 572 pessoas 0,1
Total 91.036 100 124.991 100

Fonte: IBGE, 2010

De acordo com os dados estatisticos do Ministério do Desenvolvimento (MDS), no
ano de 201, havia em Serra 38.939 familias cadastradas no Cadastro Unico.
Dessas, apenas 18.794 familias eram beneficiadas pelo projeto Bolsa Familia. Na
Tabela 8, temos o panorama de 79.344 pessoas, 58,2% sado do sexo feminino, 19%

analfabetas e 62% n&o completaram o Ensino Fundamental.
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Tabela 8 - Grau de instrucdo das pessoas cadastradas no Cadastro Unico do Ministério do

Desenvolvimento Social, por sexo, em Serra - 2011

Qtd %Qtd Qtd %Qtd Qtd %Qtd

Grau de instrucéo
Pessoas Pessoas Pessoas Pessoas Pessoas Pessoas

Analfabeto 7.309 22% 7.655 17% 14.964 19%
Até 42 série incompleta do Ensino
. 11.216 34% 13.055 28% 24.271 31%
Fundamental
Até 42 série completa do Ensino
P 690 2% 1.210 3% 1.900 2%
Fundamental
De 52 a 82 série incompleta do
. 9.245 28% 13.855 30% 23.100 29%
Ensino Fundamental
Ensino Fundamental completo 291 1% 542 1% 833 1%
Ensino médio incompleto 2.629 8% 5.301 11% 7.930 10%
Ensino médio completo 1.696 5% 4.393 10% 6.089 8%
Superior incompleto 46 0% 98 0% 144 0%
Superior completo 32 0% 70 0% 102 0%
Especializacao 2 0% 0 0% 2 0%
Mestrado 0 0% 1 0% 1 0%
(Dado néo disponivel) 3 0% 5 0% 8 0%
Total 33.159 100% 46.185 100% 79.344 100%

Obs.: Considerados somente os cadastrados com ano de pesquisa maior ou igual a 2009.

Fonte: Secretaria de Promoc&o Social (Seprom).

O municipio de Serra encontra-se pouco acima do indice meédio de desenvolvimento
familiar analisado pelo Cadastro Unico. Ressaltamos que o indice médio é de 0,5, o
que representa grande concentracdo de pobreza. Em relacdo a esse contexto,
enfatizamos que o municipio de Serra possui 0,62 e destacamos que 0 acesso ao

trabalho é o pior indice dentre os critérios monitorados.

Em resumo, salientamos outras duas questdes, além do ponto dos rendimentos ja

ressaltados, que sdo altos os indices de desemprego e trabalhos informais e baixa
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escolaridade: 60% das pessoas produtivas tém o ensino fundamental incompleto,
observado em relagdo & média geral da populacéo.

A partir dos dados pesquisados, observamos que a Serra € 0 municipio mais
populoso da Grande Vitéria e que obteve um PIB per capita de R$ 28.495,00
conforme o Instituito Brasileiro de Geografia e Estatistica (2009), acima da média do
Estado do Espirito Santo. Concluimos, por conseguinte, que € um municipio rico,
porém ha uma consideravel assimetria no que se refere a distribuicdo da renda.
Essa desigualdade econdmica fica explicita quando analisamos o PIB per capita e a
renda per capita. O municipio tem um bom PIB, mas fica concentrado com pequena
parte da populagao, evidenciando as grandes distor¢des econdmicas e que serao
materializadas nas condi¢cdes de vida cotidiana da populacdo serrana. Os dados
demonstram que aproximadamente um terco da populacdo do municipio de Serra se
apresenta designada no censo de 2010 do IBGE, como sem renda. Dai
evidenciamos essa desigualdade econdmica que estar4 concretizada também na

desigualdade social.

b) Conhecendo o contexto educacional do municipio de Serra

Em Serra ainda existem criancas e adolescente de faixa etaria entre 10 e 15 anos
analfabetos. Consideramos aqui como analfabeta a pessoa incapaz de ler e
escrever. Em 2010, pesquisas do IBGE mostraram uma taxa de analfabetismo de
5,6% entre a populacdo a partir dos 15 anos de idade, como indicado na Tabela 9.
Dai, notamos que o resultado desse municipio seguiu a tendéncia de reducgéo

alcancada no ambito estadual e nacional em relacéo ao censo de 2000.

Tabela 9 -- Indicadores de alfabetizac&o e analfabetismo, Brasil/ES e Serra, 2000 e 2010

Taxa de alfabetizacdo das Taxa de analfabetismo - Taxa de analfabetismo da
pessoas de 10 anos ou Pessoas de 10 anos que populacdo de 15 anos ou

mais de idade (%) ndo sabem ler e escrever mais de idade (%)
(%)
2000 2010 2000 2010 2000 2010
Brasil 93,9 89,1 11,4 6,5 13,6 9,6

Espirito Santo 90,2 90,8 3,3 11,7 8,1
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Fonte: ISM (2011), Indicadores Sociais Municipais, Censos Demogréaficos 2000 e 2010.

No municipio de Serra, cerca de 50 mil adultos ainda ndo concluiram o Ensino
Fundamental. Nesse cenario, podemos notar um desinteresse dos governantes
municipais em relagdo ao incentivo para a conclusao desse segmento. Observamos,
também, que a falta de instrucdo de pessoas a partir dos dez anos atinge um
patamar de 154.954..

Ao se tratar do Ensino Médio, pesquisas relatam que 66.215, equivalente a 19,3%
da populacao, ndo terminaram esse segmento. Serra €, portanto, um municipio com
percentual maior nessa faixa de analise do que o cenério estadual, que registra um
indice 17,2%.

Curiosamente, contrario a auséncia da garantia de término do segmento no histoérico
do Ensino Médio, salientamos que Serra possui um percentual maior do que o
apurado no Espirito Santo, quando se trata de pessoas que possuem 0 Ensino
Médio completo e o Ensino Superior incompleto, embora apenas 5,6% da
populacdo, em 2010, possuisse nivel superior. Essas observacbes podem ser
verificadas nas Tabelas 10 e 11.

Tabela 10 - Pessoas de dez anos de idade ou mais, por nivel de instrugao, Serra e Espirito
Santo - 2010
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Fonte: Censo Demogréfico, IBGE, 2010.

Tabela 11 - Pessoas de dez anos de idade ou mais, por nivel de instru¢do, no municipio de

Serra em relagao ao Espirito Santo - 2010

Fonte: Censo Demogréfico, IBGE, 2010.

Em 2010, houve um acréscimo no atendimento, pelas escolas, da populagédo no que
se trata de criancas e adolescentes entre 7 e 14 anos, consideradas em idade
escolar. Ja na Educacéo Infantil, notamos um resultado inferior ao apurado no
Estado, que foi de 80,2%. Em Serra, estima-se em torno de 77,7% o alcance do

atendimento a criangas entre quatro e cinco anos, de acordo com a Tabela 12.

Conforme o Censo de 2010, entendendo que podem estar contabilizados também
no grupo que ainda cursa o Ensino Fundamental, ressaltamos que a taxa de

atendimento para jovens entre 15 e 17 anos foi de 81,6%.

Tabela 12 - Atendimento & populagcdo na Serra e no Espirito Santo, que frequenta escola por
grupo de idade - 2010
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Fonte: Censo Demografico, IBGE, 2010.

Quando tratamos da frequéncia de um estabelecimento de ensino, dados de 2010
comprovam que, das 125.402 pessoas que moram em Serra e estudam, mais de
12% frequentavam creches ou pré-escolas, 4,5% estavam em classes de
alfabetizacdo, 0,9% em classes de alfabetizac&o para jovens e adultos. Conforme a
Tabela 13, notamos um acréscimo relevante em relagdo ao apurado em 2000,
especialmente, no que diz respeito as pessoas que cursavam o nivel de graduacéao,

especializagédo, mestrado ou doutorado, tornando-se semelhante & média do Estado.

Tabela 13 - Pessoas que frequentavam escola por nivel de escolaridade no Esprito Santo e

Serra
T

2010 (%) 2000 (%) 2010 (%)
Creche 55.073 5,4 3.236 3,0 7.976 6,4
Pré-escolar 85.806 8,4 8.371 7.8 8.499 6,8
Classe de alfabetizacdo 51.771 51 - - 5.630 4,5
Alfabetizacéo de jovens e
adultos 10.437 1,0 744 0,7 1.126 0,9
Fundamental 511.463 50,3 67.618 63,1 65.766 52,4
Médio 170.093 16,7 23.219 21,7 21.643 17,3

Superior de graduacéo 114.072 11,2 3.877 3,6 12.866 10,3
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Especializacéo de nivel
superior, mestrado ou 17.332 1,7 151 0,1 1.895 15

doutorado

Conforme a Figura 3, notamos que, em pouco mais de uma década, ou seja, entre

Fonte: Censo Demogréfico, IBGE, 2010.

0s anos 2000 e 2011, dobrou o numero de matriculas da Educacgdo Infantil e do
Ensino Fundamental ao referir-se a matricula sob dependéncia administrativa de
Serra, contraria a queda vista nos anos de 2005 a 2009 do numero de matricula da
Educacao de Jovens e Adultos. De modo oscilante, podemos perceber na Figura 3
que, apesar do aumento no numero de matriculas por volta de 2005, € significativa a
reducdo nas matriculas na Educacédo de Jovens e Adultos comparada com 0s anos
2000.

Figura 3 --- Evoluc&o do namero de matriculas iniciais sob dependéncia administrativa em
Serra - 2000 a 2011

50.000
45.000 42.260
40.000
35.000
30.000
25.000
20.000

15.000 /&77

10.000 9.63%

26,356

5.000 ~—_
[
0 —5012 3.348

2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011

Educagdo Infantil Ensino Fundamental ~—— Educagdo de Jovens e Adultos

Fonte: Censo Escolar de 2000 a 2011 — SEDU.

Quanto a matricula nas escolas municipais de Serra, vem crescendo 0 numero de
alunos com deficiéncia, publico-alvo da Educagdo Especial na rede de ensino,
conforme Tabela 14.
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Tabela 14 - Matriculas nas unidades de ensino por tipo de deficiéncia — Serra/ES

Deficiéncia Educacdo Infantil  Ensino Fundamental Total
Fisica 32 124 156
Mental/intelectual 70 598 668
Visual 7 49 56
Auditiva 13 33 46
Outras 59 192 251
Total 181 996 1.177

Fonte: PMS/SEDU e Educacenso 2013.

Percebe-se que, para a populacdo do municipio de Serra, que € o mais populoso do
Espirito Santo, o quantitativo de alunos nas escolas ainda € um namero incipiente.
Nem todas as escolas do municipio tém a Sala de Recursos Multifuncionais e muitos
desses alunos tém o atendimento educacional especializado em escolas diferentes

das que cursam o ensino regular.

Outro dado a ser observado quanto aos aspectos educacionais do municipio foi a
evolucdo do quadro docente. Houve um salto de 183,76% em 26 anos: de 1.761
professores em 1986 para 4.997 professores em 2012. Isso para atender ao

aumento de oferta de matriculas do municipio.

Em relacdo a qualificacdo, também houve uma evolucao consideravel. Em 2012,
verificamos que 18,1% dos professores eram graduados ou estavam cursando
curso superior; 66,9% eram poés-graduados (especializacdo lato sensu); 6,8% eram

mestres; 0s 8,2% restantes tinham somente o curso de magistério em nivel médio.

Ao observar a Tabela 15, notamos as avaliagdes do indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica para o municipio de Serra, de 2005 a 2009, com metas
preestabelecidas até 2021. O municipio possui a avaliacdo de servigos educacionais
gue consente a constatacdo da qualidade de ensino e do desempenho dos alunos
em diagnosticos nacionais e estaduais. Esses elementos informativos promovem
indicadores que orientam a politica publica municipal e seu impacto nos estudantes

do sistema educacional.
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De acordo com os dados do Ideb (Tabela 15), Serra, tanto nas séries iniciais como
nas finais, alcancou melhoria na qualidade de ensino. As séries iniciais atigiram a
meta nos anos avaliados, porém, mesmo com consideravel avanco entre 0os anos de
2009 e 2011, as séries finais ndo atingiram a meta de 4,1 projetada para 2011. Os

dados relativos aos resultados do ano de 2013 nao foram ainda apresentados.

Tabela 15 - Ideb 2005, 2007, 2009 e metas para a Rede Municipal de Ensino de Serra*®

2005 2007 2009 2011 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021
Anos iniciais 3,8 4.3 4,6 4,8 3,8 4,2 4,6 4,9 51 54 57 6,0
Anos Finais 3,7 34 3,3 3,9 3,7 3,8 4,1 4,5 4,9 51 54 57
Fonte: http://portal.mec.gov.br

A Prova Brasil®® (Tabela 16) nos mostra que as turmas de 42 e 82 séries do
municipio de Serra ndo alcancaram, em nenhum ano da avaliacdo, a pontuacao
minima nas matérias de Portugués e Matemética instituidas pelo programa “Todos
pela Educacéo”. Esse resultado enfatiza a necessidade de progressos na qualidade

da educacdo no municipio.

® O Ideb “[...] pretende ser o termémetro da qualidade da educac&o basica em todos os estados,
municipios e escolas no Brasil, combinando dois indicadores: fluxo escolar (passagem dos alunos
pelas séries sem repetir, avaliado pelo Programa Educacenso) e desempenho dos estudantes
(avaliado pela Prova Brasil nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica)” (PLANO DE
DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO , 2008). O indicador é calculado com base no desempenho
do estudante em avaliagBes do Inep em taxas de aprovacao. O Ideb é apresentado numa escala de
zero a dez.

% A avaliagdo denominada Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar, ou Prova Brasil, é realizada a
cada dois anos, desde 2005, e avalia as habilidades em Lingua Portuguesa (foco na leitura) e em
Matematica (foco na resolugédo de problemas). E aplicada somente a estudantes de 42 série/5° ano e
82 série/9° ano de escolas da rede publica de ensino com mais de 20 estudantes matriculados por
série-alvo da avaliagcdo. A pontuacdo minima estabelecida pelo programa “Todos Pela Educagéo”
como adequada a cada série é: 42 série - Lingua Portuguesa: 200 pontos, Matematica: 225 pontos; 82
série - Lingua Portuguesa: 275 pontos, Matematica: 300 pontos. Para cada unidade escolar
participante da “Prova Brasil” é calculada uma média da proficiéncia dos seus estudantes que
participaram da avaliacdo. Essa média é expressa em uma escala de 0 a 500 (PLANO DE
DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO, 2008).
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Tabela 16 - Evolucdo da Prova Brasil: resultados obtidos pela Rede Municipal de Ensino

Fundamental - Serra

Serra (2005) 170,4 176,0 229.4 2445

Serra (2009) 184,6 2014 234,9 238,6

“Todos pela Educacao”
200 225 275 300
(pontuacado adequada)

Fonte: MEC/INEP. 2005 e 2009. “Todos pela Educagdo”, 2012

Esses indices indicam a necessidade de aprofundamento de discussdes sobre a
educacdo do municipio, principalmente porque, no decorrer da pesquisa,
apresentaremos dados que apontam para o analfabetismo encontrado em alunos

gue cursam a 52 série do Ensino Fundamental.

Consideramos importante levantar dados sobre taxa de aprovacdo, abandono,
evasdo, promocdo, repeténcia, reprovacdo e distorcdo idade-série para
compreendermos melhor o panorama educacional geral do municipio de Serra
(Tabela 17).

Ao tratar de taxa de distor¢édo idade-série e taxa de abandono escolar, notamos uma
diminuicdo nos trés segmentos analisados, que equivalem aos anos iniciais no
Ensino Fundamental com 12,3%; anos finais no Ensino Fundamental com 14%; e ao

Ensino Médio com 16,8%.

No que se refere a taxa de aprovacdo, observamos um aumento 2,5% no Ensino
Fundamental nos anos iniciais e destacamos a diminuicdo nos indices de aprovacao
de 4,9%, mesmo fato observado no Ensino Médio, o que equivale a 16,7% de

aumento no indice de reprovacao.
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A Tabela 17 mostra que o indice de distor¢do idade/série € maior que os indices
apresentados pelo Espirito Santo, bem como pela Regido Sudeste. Mas, com
relacdo as taxas de evasdo escolar, os indices de Serra sdo mais baixos que o0s
indices apresentados pelo Estado e pela Regido Sudeste. Apresenta indices de
aprovacdo bem proximos ao do Estado e ligeiramente superiores aos indices da
Regido Sudeste. Com relagdo a reprovacao, Serra apresenta indices mais altos que
os do Espirito Santo e mais baixos que os da Regido Sudeste. Portanto, ha muito a
se refletir sobre indices de aprovacéo e reprovacao e, principalmente, em relacdo a
distorcdo idade/série, em que o municipio pesquisado apresenta nimeros superiores
em relacao aos do Espirito Santo e da Regido Sudeste.

Tabela 17 - Taxas de aprovacédo, abandono, evasado, promocéao, repeténcia, reprovacéo e
distorgéo idade-série, 2000 e 2010

2000 2010 2000 2010 2000 2010

Taxa de distorcdo idade/série

Serra 27,20%  14,90% 41,70% 27,70% 48,70% 31,90%
Espirito Santo 25,90% 15,70% 38,60% 26,50% 48,50% 25,10%
Regido Sudeste 26,00% 10,60% 38,80% 21,00% 45,90% 26,20%
Brasil 42,50% 18,50% 48,60% 29,60% 51,50% 34,50%

Taxa de abandono

Serra 4,10% 0,60% 7,10% 2,00% 9,60% 8,40%
Espirito Santo 4,80% 0,90% 8,60% 2,90% 8,20% 7,00%
Regido Sudeste 4,60% 0,60% 8,50% 2,50% 9,30% 7,10%
Brasil 9,0% 1,80% 11,50% 4,70% 10,30% 10,30%

Taxa de aprovacéo
Serra 90,10% 92,80% 86,60% 81,70% 86,70% 70,00%
Espirito Santo 90,30% 92,40% 87,50% 82,50% 89,10% 79,30%

Regido Sudeste 88,30%  93,90% 84,70% 87,00% 86,30% 79,00%
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Brasil 82,70% 89,90% 81,60% 82,70% 85,30% 77,20%

Taxa de reprovacéao

Serra 5,80% 6,60% 6,30% 16,30% 3,70% 21,60%
Espirito Santo 4,90% 6,70% 3,90% 14,60% 2,70% 13,70%
Regido Sudeste 7,10% 5,50% 6,80% 10,50% 4,40% 13,90%
Brasil 8,30% 8,30% 6,90% 12,60% 4,40% 12,50%

Fonte: MEC/INEP (http://www.todospelaeducacao.org.br/ anos 2000 e 2010).

Ao tratar dos indicadores de alfabetizacdo e analfabetismo, infelizmente, nesse
municipio, ainda existem criangas e adolescente analfabetos na faixa etaria entre 10
e 15 anos. Isso, sem duvida, chama-nos a atencdo. H& um numero significativo de
adultos que ainda ndo concluiu o Ensino Fundamental e 19,3% da populacdo nao

terminou o Ensino Médio.

Observamos também que, em 2010, houve um acréscimo no atendimento, pelas
escolas, da populacao de criancas e adolescentes entre 7 e 14 anos, consideradas
em idade escolar. Notamos, ainda, a partir dos dados obtidos, que apenas um terco
da populagcédo de Serra frequentava a escola em 2010. Desse total, 78,8% delas
estavam matriculadas em escolas publicas, referindo-se aos segmentos Educacao
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, sendo o Ensino Médio e a creche (0 a
2 anos) sao 0s principais responsaveis por esse indice, pois ndo ha oferta

compativel com a demanda.

Notamos, ainda, que, de acordo com o Ideb, a Serra, tanto nas séries iniciais quanto
nas finais, alcancou melhoria na qualidade de ensino. Porém, mesmo com
consideravel avanco entre os anos 2009 a 2011, as séries finais ndo atingiam a
meta de 4,1 projetada para 2011. Podemos observar, entdo, que O municipio
escolhido para a coleta de dados de nossa pesquisa se apresenta com inumeras
dificuldades, retratadas principalmente nos indices das desigualdades sociais que 0s

dados apontam.

c) A Rede Municipal de Ensino do Municipio de Serra
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A partir dos dados coletados na Divisdo Setorial de Recursos Humanos e
Coordenacédo de Planejamento Educacional e Estatistica do Municipio de Serra —
nameros atualizados em 13 de junho de 2013 —, constatamos que a cidade tem 121
unidades de ensino compondo a Rede Municipal, com 60 centros de Educacao

Infantil e 61 escolas de Ensino Fundamental.

Constatamos a matricula de 17. 752 criancas de zero a seis anos nos centros de
Educacao Infantii e de 46.282 alunos matriculados no Ensino Fundamental do

municipio, o que totaliza 64.034 alunos matriculados na Rede Municipal de ensino.

A Secretaria Municipal de Educacgéao de Serra conta com 5.974 servidores. Desses,
4.231 séo professores e 419 sdo pedagogos. A organizacdo do Sistema Municipal

de Educacéo, conforme art. 2° do Plano Municipal de Educacao, compreende:

| — A Secretaria Municipal de Educacéao;

Il — O Conselho Municipal de Educacéo;

Il — As instituicbes de Ensino Fundamental e de Educacédo Infantil mantidas pelo

poder publico municipal;

IV — Os Centros de Atencéo Integral a Crianca (CAIC).

Tem o0 municipio como competéncias: criar, organizar, manter e desenvolver 0s
orgaos e instituicbes da Rede Municipal de Ensino; exercer acdo redistributiva em
relacdo as suas escolas, considerando 0s seus projetos pedagogicos; elaborar
normas complementares para o seu Sistema de Ensino. E compete ao Poder
Publico municipal, em regime de colaboracdo com o Estado e com a assisténcia da
Unido: recensear a populacdo em idade escolar para o Ensino Fundamental e os
jovens e adultos que a ele ndo tiveram acesso; fazer a chamada publica anual para
matricula; zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela frequéncia dos alunos a
escola; assegurar, prioritariamente, 0 acesso ao Ensino Fundamental e a Educacgéo

Infantil.
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A educacao, como um direito fundamental de todos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho, cabendo
ao Poder Publico municipal assegurar a todos o direito a educagcdo escolar, em
igualdade de condigBes de acesso e permanéncia, pela oferta de ensino publico e
gratuito, prioritariamente no Ensino Fundamental e na Educacéo Infantil, além de

outras prestacdes suplementares, quando e onde necessarias.

O municipio, em suas leis especificas, defende o acesso ao ensino obrigatério e
gratuito, direito publico subjetivo, apresentando como ponto relevante o atendimento
educacional especializado gratuito aos educandos com necessidades especiais.

6.2 A ESCOLA CLARIANA

a) Descricao geral da Escola Clariana

A Escola Clariana esta vinculada a rede Municipal de Ensino de Serra. Esta
localizada na regido de Carapina Central, em um bairro de condi¢des
socioeconbmicas de bastante precariedade, apresentando elevado percentual de
pobreza, renda familiar baixa, alto indice de desemprego e subemprego. Apresenta
ainda uma caracteristica peculiar: uma populacdo bastante itinerante, vinda de
regibes do norte do Espirito Santo e sul da Bahia. Essa itinerancia se nota pelos
altos indices de solicitagBes de transferéncias cuja justificativa € o retorno a terra
natal. H4, também, durante o ano, altos indices de evasdo escolar. Essa Ultima,
muitas vezes, nao “justificada” pela familia, mas, informalmente, explicada por

mudanca de bairro.

A maioria da populacdo de alunos matriculados nessa escola sofre de privacdes
basicas de moradia, alimentacdo e saude. A composicéo familiar de grande numero
de alunos é bastante complexa. Muitos moram com avds ou outros membros da
familia. Boa parte das familias € chefiada somente pelas mées, que trabalham em

subempregos para garantir o sustento basico. A area onde a escola se localiza
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apresenta altos indices de criminalidade e trafico de drogas, com episodios

frequentes de violéncia.

Com relacédo as condicdes fisicas, a escola possui 15 salas de aula; uma biblioteca;
uma Sala de Recursos Multifuncionais; duas salas de coordenacdo; uma sala de
professores; uma sala de direcdo; uma sala de pedagogos; uma secretaria; um
refeitério; um auditério; dois banheiros para professores; seis banheiros para alunos
sendo trés femininos e trés masculinos; uma sala de almoxarifado; uma sala de
informatica; uma cozinha; uma cantina; um refeitério; um pétio externo; uma
pequena area coberta; duas salas onde funciona o programa “Mais Educacao”; uma
guadra coberta com arquibancadas e ainda um espago para estacionamento.

As instalacdes da escola sédo de boa qualidade, adequadas em termos de desenho,
luminosidade e niumero de ambientes. Uma questdo que nos chamou a atencéo foi a
reverberacdo do barulho nas salas de aulas, especialmente quando ha atividades no

patio externo.

O turno matutino possuia aproximadamente 500 alunos, 11 identificados como
publico-alvo da Educacdo Especial, com direito a atendimento educacional
especializado. No vespertino, havia 482 matriculados. Desses, 14 identificados como
alunos publico-alvo da Educacdo Especial. Cabe destacar que esses alunos eram
atendidos na Sala de Recursos Multifuncionais no turno contrario ao que estavam
matriculados na sala regular. Na escola, como um todo, eram atendidos 25 alunos

na Sala de Recursos Multifuncionais.

b) A escola Clariana e a sua Sala de Recursos Multifuncionais

Tinhamos conhecido a Sala de Recursos Multifuncionais da escola Clariana desde o
momento em que a professora responsavel pela sala dessa escola havia
apresentado um projeto desenvolvido por ela, nos encontros do Oneesp. Na
ocasiao, por meio de fotos, foi possivel perceber que a sala era bem organizada,

diferenciando-se de outras salas do municipio.
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A organizacéo, tanto da sala quanto da professora, constituiu-se um dos elementos
que fortaleceram a possibilidade de assumir a escola como l6écus de nossa
pesquisa. Muitos requisitos considerados importantes por nés constituiram-na
campo de investigacdo para o segundo momento de coleta de dados deste nosso

estudo.

Fizemos contato com a professora da Sala de Recursos Multifuncionais da Escola
Clariana e fomos muito bem acolhida, o que fez com que marcassemos uma visita a
escola. Ao chegarmos |4, fomos bem recebida pela professora Mariana, da Sala de

Recursos Multifuncionais, que nos apresentou o espaco fisico de toda a escola.

A sala era até melhor do que tinhamos visto nas fotos. Limpa, organizada, com
armarios modulados, muito material destinado ao trabalho pedagdgico, arquivos
organizados, computador de tela grande e impressora. A primeira vista, apresentava

toda a estrutura necessaria para o desenvolvimento do trabalho.

Todos os contatos foram feitos e a Escola Clariana foi mesmo a escolhida para o
desenvolvimento de nossa pesquisa. Quando retornamos, no ano de 2013, a
professora da Sala de Recursos Multifuncionais ainda era Mariana, no turno
matutino. No turno vespertino, aguardavamos o encaminhamento pela Sedu/Serra
da professora. No turno noturno, nao se desenvolvem trabalhos com alunos publico-

alvo da Educacéo Especial.

Passados alguns dias, quando o trabalho estava comecando a ser organizado,
houve um acidente, um incéndio na escola, atingindo uma sala de aula e a Sala de
Recursos Multifuncionais. Portanto, o atendimento efetivo aos alunos do contraturno
nao se realizou entre os meses de fevereiro e junho de 2013. Dado o acidente, a

sala ficou inutilizada.

Assim, ndo havia um lugar especifico para esse atendimento. No matutino, a
professora Mariana, em alguns momentos, ocupava-se com o aluno Juliano, que
apresentava o quadro de Sindrome de Down. Em alguns dias, ela ficava na sala de

aula regular, acompanhando alguns alunos do Atendimento Educacional
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Especializado. Esse fato se justificava, principalmente, porque as estagiarias ainda
ndo tinham chegado. No municipio de Serra, elas acompanham os alunos publico-

alvo da Educacéo Especial em sala de aula.

No turno vespertino, observavamos grande compromisso da professora Ana Clara
com o trabalho realizado com os alunos. Ela, sistematicamente, permanecia em sala
com as criangas, procurando encontrar encaminhamentos para proporcionar

atividades significativas aos processos de aprendizagem daqueles alunos.

Somente em junho daquele ano, a Sala de Recursos Multifuncionais foi
disponibilizada para os trabalhos. Houve modificacdes no espaco fisico e a Sala de
Recursos foi montada em outro local dentro da estrutura arquitetonica da escola,
mas manteve as caracteristicas de ser um 6timo espaco para desenvolvimento dos

trabalhos.
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7 ADENTRANDO O CAMPO DA ESCOLA: A AVALIACAO E A FORMACAO
CONTINUADA

Neste capitulo, tomaremos dois focos de analise e suas articulacdes:desafios e
possiblidades existentes na avaliacdo de identificacdo, de planejamento e de
rendimento os alunos com deficiéncia intelectual; e as contribuicbes da formacgéao

continuada na constituicdo de novas linhas de ag&o sobre avaliagao dos alunos.

Antes de tudo, porém, faz-se necessario, para continuarmos apresentando os dados
da pesquisa, alinhar os conceitos de avaliacdo para a identificacdo, avaliacdo para o

planejamento da Sala de Recursos e avaliacdo para o rendimento.

Precisamos explicitar que adotamos essa linha de organizagéo dos dados baseada,
inicialmente, na pesquisa do Oneesp, que tinha essas categorias de coleta de
dados. Como toda a primeira parte da pesquisa se desenvolveu a partir dessa
referéncia, consideramos essa organizacdo também para os dados neste segundo

momento.

Defendemos o entendimento, junto com outros autores, como Hoffmann (2013) e
Esteban (2001), de que avaliar € um processo que envolve a coleta de informacdes
para guiar a tomada de decisdo quanto aos processos interventivos que deverao ser

acionados a partir dessa avaliacao.

Diante disso, nos trés momentos avaliativos, consideraremos essa afirmacéo, pois a
avaliacdo ganha sentido somente se for feita para a organizacdo de processos

interventivos.

No caso da avaliagdo para identificacdo, visamos a identificar se um determinado
aluno tem ou ndo uma deficiéncia e se ele é publico-alvo da Educacdo Especial,
mas a avaliacdo para a identificagdo n&o se restringira a isso. Ela s6 tem sentido se
for feita para contribuir para além da elegibilidade do aluno para o atendimento
educacional especializado, com a organizagdo de trabalhos pedagdgicos tendo

como objetivo a aprendizagem desse sujeito.
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Essa identificacdo devera trazer contribuicdes significativas para a organizacao dos
processos interventivos com o aluno. As contribuicdes devem se dar de forma
paralela e constantemente, tanto nos processos de identificacdo inicial, como
também na Sala de Recursos Multifuncionais, bem como na avaliagdo do
rendimento na sala de ensino regular, na avaliagao praticada pelo professor da sala
regular em interlocucdo com os demais profissionais da escola. Essa referéncia é a
que norteia esta pesquisa. Assim, ao longo do processo de coleta de dados,
buscamos identificar se esse é o entendimento que os profissionais envolvidos na
pesquisa tém em relacdo a avaliacdo e como, de fato, ela acontece no interior da

escola.

Desde a pesquisa do Oneesp, Mendes (2010, p.19), a organizadora desse projeto,
apresentava alguns pontos de reflexdo para defender a necessidade de estudar
esse tema, dizendo que: “[...] no contexto brasileiro tanto a avaliagdo para a
identificagdo quanto para o ensino tem sido muito negligenciada no caso dos alunos

com necessidades educacionais especiais”.

Ela ainda destaca os estudos de Veltrone (2009) que evidenciam que 0S processos
de identificacdo ndo s&o uniformes, nos quais cada instancia administrativa tem
critérios préprios, o que torna a identificacdo completamente subjetiva e arbitréria.
Para Mendes (2010, p.20), “[...] ndo ha normas claras sobre como deve ser realizada
a avaliacdo que ird embasar as tomadas de decisdo relacionadas a Educacao

desses alunos”.

Todos esses fatos e constatagdes iniciais justificam a tentativa de aprofundamento
sobre o tema, inicialmente proposto pela pesquisa do Oneesp, bem como a
proposi¢ao de continuidade de discussao do tema “avaliagédo” em nossa pesquisa no

cotidiano da escola.
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7.1 DESAFIOS E POSSIBILIDADES EXISTENTES NA AVALIACAO DE
IDENTIFICACAO, DE PLANEJAMENTO E DE RENDIMENTO DOS ALUNOS COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL

7.1.1 A avaliagéo para a identificagao

Com todas as dificuldades verificadas no inicio do ano letivo, ligadas principalmente
a ocorréncia do incéndio que afetou o funcionamento da Sala de Recursos
Multifuncionais, o trabalho de identificagdo dos alunos publico-alvo da Educacéo

Especial ficou bastante prejudicado.

Esse processo acontecia por meio de conversas informais e observacdes dos
professores quanto aos inUmeros casos de alunos que, provavelmente, depois de
uma avaliacdo, seriam também considerados com algum tipo de deficiéncia,

principalmente devido aos altos indices de analfabetismo verificados na 52 série.

Percebiamos que era bastante frequente denominar como deficientes os alunos que
nao eram alfabetizados, em especial aqueles matriculados em determinadas etapas
de ensino que ja pressupunha um maior envolvimento com a leitura e a escrita,
consequentemente, jA com distor¢cdes na relacdo idade/série. Nessa conjuntura, o
aluno é culpabilizado pela ndo alfabetizacdo, conforme também podemos verificar

em varios estudos desenvolvidos por Machado ( 2010, p. 31) :

As analises dos atendimentos psicolégicos frente a queixa escolar
tém mostrado um modelo tedrico predominante em relacdo as
criancas que apresentam dificuldades na escolarizagdo: uma
concepcdo que atende a queixa escolar como um problema
individual, pertencente a crianga em sua caminhada .

Nos primeiros momentos da pesquisa, ndo observamos nenhum encaminhamento
de alunos para o que chamamos de avaliacdo para a identificacdo dos estudantes
publico-alvo da Educacéao Especial, principalmente pela impossibilidade de utilizar a

Sala de Recursos Multifuncionais.

NGs, este ano, estamos com uma organizacao diferente dos outros
anos, pois, com a falta da Sala de Recursos, estamos com muitas



161

dificuldades de fazer este contato com os professores para sabermos
de alunos novos que precisam ser analisados, mas ja temos muitos
alunos para o atendimento educacional especializado, criancas que
ja foram identificadas nos anos anteriores (MARIANA, professora,
da Sala de Recursos Multifuncionais).

Encontramos aqui um primeiro desafio a ser enfrentado pela pesquisa: por que a
avaliacdo de identificacdo precisa estar atrelada ao espaco fisico da Salas de
Recursos Multifuncionais? Varios estudos (BAPTISTA, 2010; JESUS, 2011; VIEIRA,
2008) discutem outro olhar sobre o atendimento educacional especializado,
entendendo-0 como um conjunto de intervencdes que se realiza em diferentes
espacos-tempos da escola e nao exclusivamente nas Salas de Recursos
Multifuncionais. Assim, tinhamos que pensar com a escola outras possibilidades de
significar o AEE, ja que a professora Mariana atrelava o seu trabalho ao espaco
fisico da Salas de Recursos Multifuncionais, fazendo com que o processo de

identificacdo também acabasse comprometido:

[...] Nao podemos nos esquecer de que o atendimento educacional
especializado surge calcado no pressuposto de que os estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéo, além de terem direito de se apropriar do
curriculo comum, precisam ter garantido o direito do atendimento as
suas especificidades. Com isso, precisamos questionar se todas as
especificidades que atravessam as subjetividades desses estudantes
serdo trabalhadas nas salas de recursos multifuncionais ou se
precisamos, a partir desses sujeitos, constituir outras redes de apoio
necessarias aos seus processos de escolarizacdo. Dessa forma,
temos nos perguntado se o atendimento educacional especializado
pode ganhar outros significados além do ofertado em salas de
recursos multifuncionais, considerando as demandas dos alunos,
inclusive articulando esse trabalho na sala de aula comum. Légico,
nao de forma substitutiva, mas por meio de ac¢des articuladas pela
via da colaboracdo entre professores regentes e de apoio
especializado (VIEIRA, 2008, p. 29).

Outro fator que devemos levar em consideragéo € o fato de os alunos virem para a
Escola Clariana para cursar a 5 série e, em boa parte das vezes, trazendo um
laudo, pois ja foram encaminhados pela escola de Ensino Fundamental | para a
realizagdo de uma avaliacdo clinica. Aqui nos deparavamos com um segundo
desafio: embora os alunos apresentassem um parecer técnico (laudo médico) que
atestasse algum tipo de deficiéncia, o fato de ndo terem cursado os anos iniciais do

Ensino Fundamental na Escola Clariana produzia a ideia de que eles nao
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pertenciam a escola, ou seja, foram mal preparados e a responsabilidade desse
processo era oriunda de suas escolas de origem. Eram considerados como “alunos
estrangeiros” (VIEIRA, 2008), entdo, as diferentes condicbes de aprendizagem
muitas vezes eram distantes do ideal, subjetivadas como uma situacdo nao

produzida pela Escola Clariana.

Encontramos, nesse contexto, outra perspectiva de diagndstico que ultrapassa o0s
impactos do laudo médico. O olhar que a escola lancava sobre os alunos impactava
a maneira como eram subjetivados, como aprendiam e como eram acompanhados
na apropriacdo do conhecimento no contexto escolar, pois assim nos afirmava uma

docente:

Esses alunos nao tém jeito mesmo. Nao fizeram nada por eles até
agora. Pensam que podemos, agora, fazer milagre. O que tem que
se fazer é cuidar da base. Nao vejo nada que possamos fazer nesse
momento tdo complicado da segunda fase do Ensino Fundamental
(MORGANA, professora de Portugués, matutino).

Vale lembrar que esse cenario de identificacdo também ¢é atravessado pela maneira
como os professores realizam a avaliagdo de identificacdo da escola e dos alunos
de maneira mais ampla. Ndo podemos desconsiderar que se tratava de uma escola
de periferia, marcada pelo narcotrafico, pobreza, diferentes organizacfes familiares,
estruturas econdmicas pouco favorecidas, fazendo com que os professores se
subjetivassem como as escérias do mundo, bem como seus alunos, conformese
percebe no relato que segue: “[...] Eu, como professora, sou a escoria do mundo e
esses alunos, igualmente, sdo a escoria do mundo também” (VERIDIANA,

professora, noturno) .

Isso nos faz perceber que a identificacdo dos alunos publico-alvo da Educacgéo
Especial era mais um elemento que se juntava a esse processo que, por si so, ja
fazia parte de uma situacdo de descrédito. Nesse sentido, o laudo clinico era mais
um ingrediente que se colocava nessa complexidade educacional. Assim, tinhamos
a sensacao de que a escola trabalhava com a ideia de que a maioria dos alunos se
enquadrava em um padrdo de anormalidade. A pessoa com deficiéncia podia ser

subjetivada como a “anormal dos anormais”, carregando varios rotulos, dentre eles,
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a carga da anormalidade por pertencer a um grupo de pessoas cuja autonomia e
subjetividade sao significadas pelos outros como impossivel ou inexistente, e a

segunda, por pertencer a categoria “deficiente”.

Seja quem for o sujeito a mercé das ‘situagdes de risco’, uma vez
identificado o seu ‘indice de vulnerabilidade’, sobre ele recai um
conjunto de prognosticos, ora em tom profético ora em tom apolitico,
gue expde a descrenca social em relacdo ao seu futuro. O aluno
vulneravel passa a ser um (ndo) sujeito subordinado as variaveis de
suas suscetibilidades. Desponta o vulneravel a drogadicao; a
violéncia fisica, emocional e moral; a cooptacdo pelo narcotréafico; a
exploracdo sexual e tudo 0 mais que se possa adquirir estando no
lugar onde a vulnerabilidade e os riscos se exibem sem pudores: a
rua (SILVA; FREITAS, 2006, p. 28).

Podemos pensar, a partir das afirmacées de Vigotski (1994), que as relacbes sociais
constituem um complexo sistema de posicées sociais e de papéis associados a
essas posi¢coes que definem como os atores se situam uns em relacdo aos outros
dentro de uma determinada sociedade e quais sdo as expectativas de conduta
ligadas a essas posicOes. Por outra parte, dado que as relacdes sociais sao
determinadas pelo modo de producao da sociedade, as posi¢c6es sociais e 0s papéis
a elas associados traduzem a maneira como as forgas produtivas se configuram

nessa sociedade.

Da mesma maneira que a vida da sociedade nao representa um todo
Unico e uniforme, e a sociedade é subdividida em diferentes classes,
assim, durante um dado periodo histérico, a composicdo das
personalidades humanas ndo pode ser vista como representando
algo homogéneo e uniforme, e a psicologia deve levar em conta o
fato fundamental que a tese geral que foi formulada recentemente s6
pode ter uma conclusdo direta, confirmar o carater de classe, a
natureza de classe e as diferencas de classe que sdo responsaveis
pela formacao dos tipos humanos. As vérias contradigbes internas
gue foram encontradas em diferentes sistemas sociais encontram
sua expressdo, ao mesmo tempo, no tipo de personalidade e na
estrutura da psicologia humana neste periodo histérico (VYGOTSKY,
1993, p.176).

Os dialogos iniciais com a escola evidenciavam que a
avaliacdo de identificacdo dos alunos era permeada de
discussbes em torno de certo “laudo subijetivo”, atribuido aos
alunos pelas dificuldades em se apropriar dos conhecimentos
escolares e de certa dependéncia ao diagndstico clinico. Para
darmos um exemplo dessa situacdo, tivemos a oportunidade
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de acompanhar dois casos que atravessam o0 processo de
identificagdo dos alunos. Num dos casos, a aluna apresentava
um laudo com uma rasura e, apesar de ser visivel a sua
necessidade de acompanhamento, somente entrou na lista do
atendimento educacional especializado depois de ordem formal
vinda da Sedu/Serra para a professora que atuava na
modalidade de Educacéo Especial.

A aluna Jana nédo tem laudo. Ela ndo poderia ser atendida no AEE
porgue ndo tem esse documento. Eu pec¢o o laudo a mae e ela nao
traz. O que posso fazer? Tem quatro anos que ela esta aqui e nunca
foi atendida (MARIANA, professora, da Sala de Recursos
Multifuncionais, matutino).

Com a intervencdo do 6rgdo central, a estudante passou a contar com algumas
mediacdes da professora especializada, no entanto a situagdo era amplamente
discutida e questionada pela docente que sinalizava a exigéncia de outro laudo

clinico para atendimento da aluna no AEE.

Outro caso que chamou a nossa atencao, nesse processo de identificacdo, foi o do
aluno Damiano. Ele j4 possuia um laudo que o identificava como deficiente
intelectual, segundo o Cddigo Internacional de Doencgas (CID-10). De acordo com o
olhar da professora Mariana, era preciso um segundo laudo, jA que o aluno nao
demonstrava a aparéncia fisica de um sujeito com deficiéncia intelectual. Tratava-se
de um estudante com 14 anos, ndo alfabetizado, mas que tinha uma aparéncia

estética dentro dos padrdes de beleza valorizados pelas classes hegemonicas.

7

O menino Damiano é muito bonito. N&o acredito que ele seja
deficiente intelectual, como diz o seu laudo. Vou chamar a mae dele
aqui e pedir para que ela refaca este laudo. Eles tém condi¢bes, 0
pai trabalha nas Casas Bahia. Tem até plano de saude. Eu né&o
posso acreditar que ele seja de fato deficiente (MARIANA, professora
da Sala de Recursos Multifuncionais, matutino).

Isso nos leva a refletir sobre algumas questbes, até entdo ndo pensadas como
pesquisadora. Um primeiro ponto diz respeito ao fato de o aluno que apresenta,
esteticamente, algum desvio do padréo de estrutura de funcionamento do corpo
produzir nos professores a ideia da impossibilidade de aprendizagem. Em
contrapartida, os alunos que se apresentam, esteticamente, dentro de padrdes de
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beleza parecem desencadear nos professores a ideia contraria: “o belo ndo pode ser

deficiente”. Mas, como explicar o fato de o “belo” ndo aprender a ler e escrever?

Essa situacao foi também discutida por Amaral (1998), quando salienta que, muitas
vezes, no contexto social e escolar, tomamos 0 corpo como instrumento de analise
para constituirmos aqueles considerados diferentes ou com diferenca significativa. A
autora diz que trés parametros sdo utilizados para essa andlise: os estatisticos,
guando utilizam a moda e a média, para determinar aqueles considerados
desviantes; o carater estrutural/funcional, que toma a estrutura e a funcionalidade do
corpo como parametro para determinar quem se enquadra ou nédo nos padrdes de
normalidade/anormalidade; e as andlises de cunho psicossocial, quando ocorre a
comparacgao entre uma determinada pessoa ou um determinado grupo com o “tipo

ideal” construido e sedimentado pelo grupo dominante.

Assim, sua desfiguracdo, sua mutilagdo, ameaca intrinsecamente
as bases da existéncia do outro. Seu existir pde em movimento
uma gigantesca pa de moinho que, descontrolada, subitamente,
ameacga transformar a energia costumeiramente gerada com
tranqlilidade numa torrente quase incontrolavel, num caudal de
aguas turbulentas. O outro, o diferente, o deficiente, representa
muitas e muitas coisas. Representa a consciéncia da propria
imperfeicdo daquele que vé, espelha suas limitagdes, suas
castracdes [...]. Representa ainda uma ferida narcisica em cada
profissional, em cada comunidade. Representa um conflito ndo
camuflavel, ndo escamoteavel — explicito — em cada dindmica de
inter-relacdes. De qualquer lado que se olhe, representa uma chaga
em pele idealizadamente de alabastro. Representa ameaca, perigo
(AMARAL, 1988, p.10-11, grifos nossos).

Vieira (2008) também se depara com essa situacdo, em seu estudo de doutorado,
ao encontrar uma escola que afirma que, quanto maior a proximidade do aluno com
deficiéncia dos padrbes de normalidade, mais ele se aproxima das possibilidades de
aprendizagem. Para aqueles que rompem com o0s padrdes estéticos, funcionais e
comportamentais, resta a convivéncia em uma escola dita como espaco de

socializagéo.

Os olhares, as percepcoes, 0s julgamentos e as leituras que fazemos
dos outros influenciam as possibilidades de participacéo social. I1sso
nao se distancia das relacdes estabelecidas nos contextos escolares.
Como alerta Silva (2005), os curriculos escolares estdo impregnados
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de ideologias e relacbes de poder. Essas relacdes fazem do curriculo
um instrumento capaz de produzir identidades e subjetividades. A
leitura que os profissionais da Escola produziam sobre o estudante
com indicativos a Educacao Especial trazia grandes rebatimentos na
aprendizagem deles no curriculo escolar [...]. O trabalho com o
conhecimento ndo é frio e deslocado de julgamentos de valor. E
atravessado tanto por questdes positivas quanto negativas. Os
conhecimentos elaborados estdo na escola para serem
problematizados e explorados, mas € preciso que reflitamos sobre
como subjetivamos os estudantes e quais movimentos pedagoégicos
serdo produzidos para tornar o curriculo extensivo aos alunos. E
importante também que reconhecamos a relevancia dos afetos e dos
sentimentos que incorporamos ao curriculo e a aposta na
aprendizagem daqueles que nos destinamos a ensinar (VIEIRA,
2008, p. 293).

Esses dois casos, devido as peculiaridades apresentadas, serdo frequentemente
retomados em nosso trabalho, ja que ndo havia clareza sobre a identificacdo do seu
quadro de dificuldade. O processo de pesquisa na escola apontava questbes a
serem problematizadas, inicialmente sobre as tensdes existentes na avaliacdo de
identificacdo dos alunos. Cotidianamente se desenhava a ideia da existéncia de um
laudo subjetivo que fazia a escola ver nos alunos uma suposta deficiéncia que
acarretava a nao aprendizagem. Em contrapartida, era o laudo clinico que era

utilizado como veiculo que conduzia o aluno ao atendimento.

Encontramos ai uma grande tensdo: embora o aluno tivesse o laudo médico que
garantia o AEE, ele também portava o laudo subjetivo que falava de sua

impossibilidade de se constituir aluno e de aprender na escola.

Esse contexto nos aproxima do pensamento de Barbier (2007), ao sinalizar a
necessidade de o pesquisador, em pesquisa-a¢ao, lancar uma escuta sensivel com

0 campo investigado.

Vérias questbes sobre a avaliacdo de identificacdo estavam “familiarizadas” pela
escola, em contrapartida, era importante lancar um olhar de estranhamento sobre
elas. Para tanto, tomamos cada uma delas como uma estratégia para discutirmos os
desafios da identificacdo dos alunos com a escola. Dessa forma, o cotidiano escolar
dizia que a reflexdo critica sobre o caso de alguns alunos era a possibilidade que

tinhamos para iniciar o dialogo com os profissionais que ali atuavam.
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Assim nos aproximamos de Jana, uma menina de 16 anos que ficou quatro anos na
escola sem ter qualquer tipo de atendimento, fosse na Sala de Recursos
Multifuncionais, fosse na sala de aula regular, mesmo com a professora Mariana
sabendo que Jana era uma pessoa que apresentava varios comprometimentos em
seu processo cognitivo, pois ja a acompanhava desde seu ingresso no Ensino
Fundamental em outra escola do bairro. Dessa forma, permaneceu até o ano de
2013 sem qualquer acéo pedagogica especifica, e a justificativa para isso era o fato

de ela ndo apresentar um laudo.

Sentiamo-nos muito mal diante daquela situagédo. Jana era bastante comprometida e
sequer era olhada pelas pessoas que a rodeavam. Na observacéo da sala de aula e
das atividades gerais na escola, percebiamos que ela estava sempre a margem,
isolada e sem participacdo ativa. Tratava-se de uma adolescente bastante simpatica
gue gostava de ser reconhecida e de receber carinho. A professora Ana Clara, da
Salas de Recursos Multifuncionais, no turno vespertino, foi quem comecou a langar

seu olhar para ela.

O descaso com que era tratada era um dos fatores mais inquietantes para quem a
acompanhava. Jana sO6 nao ficava totalmente isolada porque a professora Ana
Clara, percebendo seu isolamento, solicitava a estagiaria da aluna Raiana (que
apresentava paralisia cerebral e era bastante dependente fisicamente) para prestar
atencdo em Jana na sala de aula. No recreio, Jana lanchava com Raiana e sua
estagiaria. Mostrava-se alegre por essa amizade e a presenca das duas. Raiana era
também cadeirante e, por suas dificuldades fisicas, tinha uma estagiaria que a

acompanhava.

Jana ficou muito amiga da professora Ana Clara, pois ela era sempre muito
carinhosa e atenciosa. A professora Ana Clara, durante o periodo de problemas com
a Sala de Recursos, focalizou sua acdo no trabalho colaborativo. Ela ndo p6de
expandir o trabalho com muitas criancas, devido a grande resisténcia de muitos
professores em atuar de maneira colaborativa na sala de aula comum e pelo fato de

alguns alunos, severamente comprometidos, demandarem muito sua atencao.
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Cabe ressaltar que a Politica de Educacdo Especial do Municipio de Serra/ES
disponibiliza estagiarios do Curso de Pedagogia para apoio aos alunos com maiores
comprometimentos. No entanto, o fato de a escola ainda ndo contar com esses
recursos sobrecarregava a atuacdo da professora que desenvolvia sua acao
pedagdgica de maneira muito solitaria. Cabia a essa docente acompanhar os alunos
com maiores comprometimentos em sala de aula. Caso contrério, os professores

nao aceitavam a permanéncia deles no ambiente.

Assim, comecamos a nos relacionar com Jana, colocando-nos o desafio de
acompanhar sua histéria e, de alguma forma, desencadear alteracbes na realidade

vivida até entdo pela estudante na escola.

Quem é Jana?

Jana nasceu em abril de 1997. Em 2013, portanto, tinha 16 anos. Em
sua documentacdo, encontrada na escola, aparece como
responsavel legal por ela sua tia lvana. Em conversa com a tia, ela
nos contou que a mae, irma dela, era irresponsavel e ndo cuidava da
menina. Tal situacdo levou a tia a assumir seus cuidados. Jana
chama a tia lvana de mae. Quase ndo tem contato com mae
biologica. A aluna Jana tem um comprometimento fisico e néo
domina ainda os processos de leitura e escrita, 0 que parece indicar
um comprometimento de ordem intelectual. No arquivo da Sala de
Recursos, ha um laudo, emitido por uma pediatra, no ano de 1998,
um ano apds seu nascimento, dizendo que ela tem hidrocefalia com
les@o grave. A parte inicial do laudo encontra-se riscada, o que nos
impede de saber o que estd escrito (PESQUISADORA, diario de
campo, 17-5-2013).

Recorramos, ainda, ao laudo da aluna que a escola dispunha (Figura 4).
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Figura 4 - Laudo médico da aluna Jana
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Fonte: Arquivo da escola, 2013.

Como podemos ver no documento, a indicacdo do pediatra é por psicoterapia e
acompanhamento médico frequente. Como Jana ndo foi atendida na Sala de
Recursos em anos anteriores, ndo havia nenhum registro de acompanhamento de
sua trajetéria escolar. Essa situacdo apontava para a necessidade de
problematizarmos a relacdo entre o laudo clinico e o atendimento aos alunos.
Segundo Barbier (2004), a pesquisa-acdo emerge em um contexto em crise,
cabendo ao pesquisador prestar atencdo as questdes que precisam ser

ressignificadas.

Assim, debatiamos, cotidianamente, o ndo atendimento de Jana na Sala de
Recursos Multifuncionais. No entanto, foi participando de um processo de formacéo
organizado pela Secretaria Municipal de Educacdo com os professores que atuam
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na modalidade de Educacao Especial que encontramos mais uma oportunidade para
discutir a relacao estabelecida pela escola com o diagnéstico clinico. Em meio as
discussbes, incentivamos Mariana a perguntar aos profissionais do 6rgao central se

Jana podia ser atendida mesmo sem apresentar um laudo mais atualizado.

Professora Mariana: Como faremos com o caso de alunos que ndo
apresentam laudos ou laudos atualizados? Poderemos atendé-los?

Coordenadora da Educagéo Especial: Neste ano poderemos fazer o
atendimento desses alunos, mas para eles ndo podera se requisitar
estagiarios.

Essa situagdo apontava para as contribuicbes da pesquisa-acdo no cotidiano
pesquisado. Barbier (2007) diz que as mudancgas Sao processuais e acontecem em
forma de flashes. O didlogo estabelecido entre a professora e a coordenadora de
Educacao Especial era uma possibilidade que acenava para Jana poder contar com
apoios em seu processo de escolarizacdo. Assim, em junho, ela comecou a
frequentar o atendimento especializado, no turno matutino, mesmo né&o
apresentando o laudo, que, conforme dizia a professora, era “o elemento que

garantiria o atendimento”.

A aluna Jana, em geral, apresentava desinteresse pelas atividades propostas na
Salas de Recursos Multifuncionais, pela professora Mariana. Ela parecia gostar de
Mariana, mas nao era como a relacédo estabelecida com a professora Ana Clara, que
a tratava com carinho e muita alegria. Isso a motivava bastante. Além disso, Jana
faltava com frequéncia ao atendimento pela manha. Quando ia, estava sempre mal
cuidada, cabelos despenteados e cheirava mal. A professora Mariana néo
trabalhava essas questdes com ela, enquanto Ana Clara conversava e a orientava

guanto aos cuidados pessoais.

Essa situacdo nos permite refletir que o processo de identificacdo de Jana
ultrapassava as questdes prescritas no diagnostico clinico. Como podemos ver, ela
era residente em um municipio em que muitas pessoas sao subjetivadas como
aguelas marcadas pela violéncia, fortes desigualdades sociais e culturais, estruturas

familiares distantes dos padrfes valorizados.
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Jana era aluna de uma escola de periferia, ndo muito distante desse processo de
subjetivacdo descrito. Além disso, apresentava um aspecto de ser mal cuidada, com
cabelos despenteados e com cheiro que provocava distanciamentos das pessoas
em relacdo a ela. Todos esses aspectos constituiam certo diagnostico sobre a

condi¢cédo de Jana ser aluna na escola.

Somando a esse processo, seu percurso de apropriacdo do conhecimento se
distanciava do padrdo de estudante tdo almejado pela escola. Assim, ndo era
somente o diagnéstico clinico que influenciava a maneira como a aluna era
subjetivada no contexto escolar. Era um “mar” de situagbes que buscava fazer de
Jana alguém que vivia a margem do que se produzia em termos de conhecimento

no cotidiano escolar.

Essa situacdo nos aproxima do pensamento de Bianchetti e Correia (2011), ao
sinalizarem um crescente avango no campo da Educacao Especial, no que se refere
ao processo de escolarizacdo de estudantes publico-alvo da modalidade no
cotidiano da Educacdo Basica. Segundo o0s autores, encontramos investimentos na
formacdo de professores, possibilidades de acesso a recursos tecnolbgicos e de
comunicacgdo alternativa, formas diferenciadas de comunicagdo e de escrita. No
entanto, o olhar do humano sobre a pessoa com deficiéncia ainda € uma questédo

problemética e que demanda grandes investimentos, o que nos permite refletir que:

Entre o ‘olhador’ e o olhado, ha um oceano de condigbes diferentes.
Um, aquele que olha, € soberano, dono do olhar e da dire¢do do
olhar. O outro, o diferente, aquele que é olhado, fica na dependéncia
da decisdo e da direcdo do olhar daquele que olha! O olhar daquele
gue tem o dominio da decisdo e da direcdo de para onde olhar
compde a historia oficial que preenche milhares de volumes de livros,
milhares de peliculas de filme, ao passo que a impoténcia daqueles
gue sdo destinatarios dos olhares dos primeiros € uma histéria que
ainda esta para ser escrita, embora ja feita e diariamente refeita. Nas
maos dos professores, particularmente, estd parte da
responsabilidade da feitura e da escritura dessa histéria que ja ndo
pode ser relegada a condicdo de nota de rodapé (BIANCHETTI,
CORREIA, 2011, p.153).

Temos dificuldades em mirar o que ndo nos espelha e o que se distancia dos

padrdes estéticos e estruturais valorizados pela sociedade contemporanea. Nesse
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sentido, Jana era fruto de um somatorio de diagnosticos que eram utilizados para

justificar o porqué ela nao aprendia.

Essa situacdo nos levava a olhar Jana com maior atencdo. Em um dos
atendimentos, ela relatou que ndo gostava de rir porque seus dentes da frente
tinham sido quebrados depois que ela sofreu uma queda. Realmente ela ria de boca
fechada ou com a méo na frente. Era notdria a sua baixa autoestima. Ela relatou a
pesquisadora, em um dos dias de intervencdo na Sala de Recursos Multifuncionais,

a seguinte situacao: “[...] Sabe, aqui nesta escola nunca ninguém me ensinou nada”.

Isso tudo apesar de Jana estar na 82 série do Ensino Fundamental e frequentando
aquela mesma escola ha pelo menos quatro anos. Dois meses depois de iniciado o
atendimento educacional especializado, situacdo que demandou certa pressdo com
a professora Mariana, da Sala de Recursos Multifuncionais, foi marcada uma
reunido com a responsavel por Jana. Conversamos sobre a necessidade de Jana ter
um acompanhamento médico devido as suas convulsdes, situacdo que poderia
acarretar outras complicacbes, sendo uma ja vivida, que causara a perda dos
dentes. No encontro, a professora Mariana falou sobre os cuidados gerais que ela
precisava ter com a aluna e que a escola ia acompanhar o retorno acerca da busca
por um novo laudo e a tomada de providéncias a partir das indicagcbes do
profissional que iria atendé-la.

Durante a conversa, a tia reclamou bastante, principalmente dos provaveis gastos
gue isso poderia acarretar, inclusive confirmando que ela recebia o Beneficio de

Prestacdo Continuada (BPC), %

mas que devolveria a menina a mée, pois nao
valeria a pena ficar com ela com tantos gastos. Apesar disso, ela foi tomando
algumas providéncias quanto a procura de encaminhamentos para Jana. Nesse dia,
a tia assinou um documento que continha as orientagfes da escola quanto aos

encaminhamentos a serem trabalhados com Jana.

? 0 BPC é um beneficio da Politica de Assisténcia Social, que integra a Protecdo Social Basica no
ambito do Sistema Unico de Assisténcia Social (Suasl). E um beneficio individual, ndo vitalicio e
intransferivel, que assegura a transferéncia mensal de um salario minimo ao idoso, com 65 anos ou
mais e a pessoa com deficiéncia, de qualquer idade, com impedimentos de longo prazo, de natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais, em interagdo com diversas barreiras, podem obstruir
sua participacéo plena e efetiva ha sociedade em igualdade de condi¢cdes com as demais pessoas.
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Ficamos muito sensibilizados quando Jana nos falou que nao gostava de rir por
causa dos dentes quebrados. A partir desse momento, procuramos, juntamente com
Ana Clara, acionar os recursos que, de alguma forma, estavam disponiveis na
comunidade. No dia da reunido, orientamos a tia a leva-la ao dentista. Ela disse que
havia solicitado ao posto de salude a marcagdo, jA& ha muito tempo, mas que nunca
havia sido contemplada. Resolvemos acionar a unidade de saude do bairro e
explicamos a situacdo da aluna. A dentista, chefe da Odontologia, atendeu-nos
pessoalmente e mandou que Jana fosse a unidade, dias depois. Com a pressao
feita com a tia, ela também levou Jana ao oftalmologista e, alguns dias depois, la
estava Jana na escola de dentes tratados, com aparelho dentério e usando 6culos.

Essa situacdo nos faz recorrer aos pressupostos da pesquisa-acdo colaborativo-
critica. Essa metodologia demanda um mergulho profundo do pesquisador no
cotidiano e busca trazer para o debate as questdes ocultas, as situacdes nao
familiares e os desafios latentes. A possibilidade de constituir possibilidades de

mudanca é um dos pressupostos de tal metodologia de investigacao.

[...] na agdo, o pesquisador passa e repassa seu olhar sobre o
‘objeto’, isto é, sobre o que vai em diregdo ao fim de um processo
realizando uma acdo de mudanca permanente. Seu objeto
constantemente lhe escapa, arrastado pelo fluxo da vida. Ele o
examina continuamente, implicando-se sem querer reté-lo
(BARBIER, 2007, p.117-118).

Assim, o dialogo critico-reflexivo desencadeado pela pesquisa-acdo colaborativo-
critica apontava nossas possibilidades para Jana ser subjetivada como estudante
pela escola. Abria caminhos para Jana se sentir melhor e poder ter ampliadas suas
possibilidades de aprender. As mudangas sdo processuais, desse modo, ter os
dentes recuperados, poder utilizar os Oculos e se sentir cuidada eram situacdes
necessarias para o desenvolvimento humano, cultural, social e histérico da aluna em

questéao.

Essas situagBes nos convidam a perceber o contexto investigado, a importancia de
promover negociacdes constantes e de lancar uma escuta sensivel sobre o0s sujeitos

gue constituem a escola para perceber os elementos que desafiam, que produzem
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exclusbes e que tém que ser problematizados, ja que incidem com grande forca
sobre os processos de ensino-aprendizagem.

[...] a escuta sensivel [...] € uma arte sobre pedra de um escultor que,
para fazer surgir a forma, deve primeiramente passar pelo trabalho
do vazio e retirar o que € supérfluo, para tornar formar. No dominio
da expressdo humana, o que é supérfluo cai, desde o0 momento em
que se encontra diante do siléncio questionador. E com efeito no
siléncio, que nado recusa os beneficios da reformulacdo, que a escuta
sensivel permite ao sujeito desembaracar-se de seus ‘entulhos’
interiores (BARBIER, 2007, p. 97).

Assim, percebemos que, em pesquisa-acdo, as mudancas precisam ser
interpretadas de maneira plural. Podem ser altera¢des de atitude, de pensamentos,
da prépria realidade investigada ou das condi¢cdes dos sujeitos. Como alerta Barbier
(2007, p.72), “[...] ndo se trata [...] de esperar uma mudanga milagrosa ou de
permanecer numa atitude passiva”, mas de acompanhar movimentos. A pesquisa-
acdo colaborativo-critica acenava para movimentos. Jana se dizia mais propensa a
aprender, pois agora tinha dentes, 6culos e algumas pessoas que a olhavam e a

reconheciam como legitima.

Esse quadro nos aproxima das producdes tedricas de Carvalho (2011), quando diz
dos afetos na relagédo entre o sujeito e sua aprendizagem. O afeto desprendido no
processo de constru¢cdo do conhecimento integra o trabalho pedagdgico, j& que

entende o curriculo como

[...] redes de conhecimento, linguagens, afetos/afeccbes que se
enredam no cotidiano escolar, reconhecendo e defendendo a
natureza micropolitica e conversacional do trabalho em educacéao na
producéo do curriculo escolar como redes de conversacfes e acdes
complexas. (CARVALHO, 2011, p. 105).

Esses pequenos cuidados promoveram em Jana uma alteracdo na sua autoimagem
e, consequentemente, em sua autoestima. Todos observavam e elogiavam seus
oculos novos e o aparelho nos dentes. Esses simples fatos provocaram uma
mudanca com relacéo aos seus cuidados pessoais, fazendo com que ela passasse

a ir todos os dias de banho tomado e com os dentes escovados. Mostrava-se
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sempre cheirosa na escola. Estava mais alegre e, agora, risonha, com um sorriso

largo.

Ficamos todos muito impressionados com o fato de pequenas acdes terem
provocado nela tdo importantes resultados. A aluna ficou mais interessada nas
atividades propostas na Sala de Recursos e a estagiaria de Raiana passou a

acompanha-la, situacdo essa que muito bem fazia a Jana.

A professora Ana Clara planejava, com a estagiaria de Raiana, as atividades para as
duas alunas. Tudo isso desencadeou um comentario de Jana muito significativo para
todos nés: “[...] Agora eu sinto que todos nesta escola querem que eu aprenda e eu

vou aprender”.

Conforme nos aponta Vieira (2014, p. 6) :

O vocabulo atendimento pressupfe aplicar intensamente sentido,
reconhecer, acolher e prestar atencdo a especificidade/necessidade
de uma determinada pessoa. O conceito educacional se reporta ao
planejamento intencional da acdo educativa para que essa pessoa
possa acessar, socializar e produzir conhecimentos, por sua vez
reconhecidos como vitais para o processo de humanizacdo. Ja a
expressdo especializado dirige-se a um conjunto de saberes e
experiéncias aprimoradas e refinadas, constituidas por meio de
estudos, reflexdes e praticas, tendo como foco ampliar as
possibilidades de envolvimento dessa pessoa no ato educativo.

Ao considerarmos essa discussdo, ampliamos a compreensdo do sentido de
atendimento. Esse olhar atento ao aluno € primordial para de fato chegarmos a
compreender as suas reais necessidades. No caso de Jana, ela precisava mais do
que a atencdo pedagodgica. Atendé-la significava ajuda-la a ter uma imagem mais
prospectiva de si, que, inclusive, passava por ter seus dentes recolocados, 0 uso

dos oculos e mudancgas de habitos higiénicos.

Sabemos que essa discussao pode nos levar a sofrer muitas criticas, ja que muitos
educadores afirmam que a escola vem assumindo determinados compromissos que

ndo lhe cabem, no entanto, ao prestar atencdo em Jana, percebiamos que, para
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atendé-la, ndo podiamos pedagogizar ao extremo suas necessidades e invisibilizar

um sujeito concreto que estava a nossa frente.

Essa situacdo, muitas vezes, fazia-nos recordar Meirieu (2005), quando nos fala
gue o momento pedagdgico se realiza com sujeitos concretos e atravessados por
uma histoéria social e singular de existéncia. Assim sendo, Jana demandava um
olhar multirreferencial para suprir suas necessidades de aprendizagem, que
perpassavam por uma mudanca nas suas condicbes fisicas, bem como uma
constituicdo de redes de afeto que mostravam que as pessoas se preocupavam com
ela até a organizacdo de acbBes pedagdgicas que promovessem relacdes mais
significativas para a apropriagao do conhecimento sistematizado.

Nesse olhar atento para Jana, ndo poderiamos deixar de considerar o tanto de
importancia o fato de nos permitir ser afetados por ela e afeta-la foi fundamental
para a ressignificacdo dela como sujeito e a significagdo que a escola vai passando

a ter para ela.

Segundo Vigotski (2003, p. 19-20):

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas
atividades adquirem um significado préprio num sistema de
comportamento social e, sendo dirigidas a objetivos definidos, sédo
retratadas através do prisma do ambiente da crianga. O caminho do
objeto até a crianga e desta até o objeto passa através de outra
pessoa. Essa estrutura humana complexa é produto de um processo
de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligacbes entre
histéria individual e historia social.

Para a teoria vigotsquiana, “mediagao” é uma caracteristica, o elemento principal, o
conceito fundamental, o instrumento e a forma de interagdo social presente no
desenvolvimento humano quando este esta inserido culturalmente. Com base nisso,
podemos afirmar que a relagéo estabelecida entre o ser humano e o mundo nunca é

direta, mas, fundamentalmente, mediada por varios elementos.

Para Vigotski (2003), a fala (linguagem) e o trabalho (uso de instrumentos) sao

elementos que fazem a mediagcdo nas relacées sociais do homem. Signos e
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palavras se constituem para as criangas, primeiro e acima de tudo, um meio de
contato social com outras pessoas. As funcdes cognitivas e comunicativas da
linguagem tornam-se, entéo, a base de uma forma nova e superior de atividade nas

criancas, distinguindo-as dos animais.

Com embasamento nos instrumentos de mediagéao social apresentados por Vigotski
(2003), podemos afirmar que a afetividade estéd inserida no processo de ensino-

aprendizagem do aluno, assim como em todas as relacdes sociais.

Nesse sentido, Vigotski (2003) e Henri Wallon se dedicaram a estudar as relacdes
afetivas que acontecem na sociedade e também no ambiente escolar, defendendo
gue o desenvolvimento afetivo e cognitivo estdo intimamente relacionados com o
ambiente social, pois estes trés (afeto, cognicdo e relacionamentos sociais) estédo
imbricados uns nos outros, influenciando-se mutuamente. Acerca disso, podemos
afirmar que a afetividade estd presente nas interagfes sociais, além de influenciar
0s processos de desenvolvimento cognitivo. As interagdes que ocorrem no contexto

escolar também sdo marcadas pela afetividade em todos os seus aspectos.

Nos laudos médicos, encontramos somente uma viséo fria e asséptica acerca do
paciente, na qual parece n&do caber a consideracdo do outro como ser humano, onde
tudo pode ser dito e escrito sob a protecdo do pressuposto técnico do médico. O
laudo médico da neurologista sobre Jana afirmava: “[...] paciente oligofrénica,
apresentando dificuldade de aprendizagem, indicando uso de dois medicamentos e

de estagiario para melhorar rendimento, colocando o CID, como F79.”

Surpreendemo-nos com o0 uso da terminologia oligofrénica no laudo da neurologista,
ja que ndo é uma terminologia frequente nos laudos na atualidade. Assim como é
surpreendente usar o CID F79, que estad designado no Cdédigo Internacional de
Doencas como retardo mental n&o especificado. Na traducdo disso, 0 uso
pedagogico dessa informacdo é tdo generalista que pouco tem a contribuir para o

entendimento das dificuldades que Jana apresenta.
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Essa situacdo demonstra a falta de cuidado do profissional com o “paciente”, bem
como a impossibilidade do olhar de alguns médicos contribuirem com o seu
conhecimento para que o quadro de diagndstico identificado, de alguma forma,
possa, de fato, ajudar no aprofundamento sobre a aprendizagem da pessoa
diagnosticada. Determinados encaminhamentos pouco ajudam os profissionais da
Educacdo a planejarem a acdo pedagogica destinada aquele aluno. Vemos que a
avaliacdo clinica de identificacdo da aluna Jana em nada contribuiu para melhor
conhecermos suas necessidades e pensar em como mediar seu processo de

ensino-aprendizagem.

Analisando vérios outros laudos emitidos por profissionais da saude, encontrados
nos arquivos da escola e na Sala de Recursos Multifuncionais, constatamos a
utilizacdo de uma linguagem extremamente direta, que ndo revela a preocupacao
por parte daqueles profissionais em contribuir com informagdes relevantes para os

educadores.

Encontramos encaminhamentos, a nosso ver, repletos de erros quando se destinam
a ‘“receitar” o estagiario como solugdo para os desafios encontrados pelos
professores em escolarizar o aluno. Essa indicacdo do CID F79 também nos
preocupa, porque traduz algo com tal generalidade que n&o nos faz entender nada
do que estamos falando. A indicacdo do CID F79 é muito comum em laudos
encontrados nos arquivos das Salas de Recursos Multifuncionais, principalmente
guando esse parecer técnico é contaminado pelas queixas que a familia faz sobre o

“paciente”.

Além do caso de Jana, tivemos a oportunidade de conhecer outros alunos que eram
encaminhados para a avaliagdo de identificacdo para o atendimento educacional
especializado. Nesse sentido, deparamo-nos com a trajetéria escolar de Damiano.
Por que a histéria de Damiano nos chamou a aten¢do? Aos 14 anos, ele estava na
42 série, repetindo-a pela terceira vez. Diferentemente de Jana, portanto, ele ja era
bem conhecido pela professora Mariana, da Sala de Recursos e apresentava laudo
desde o ano de 2009.
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No inicio do ano de atendimento na Salas de Recursos Multifuncionais, a mée foi
chamada a escola pela professora Mariana para preencher as fichas de registro do
aluno. No relato da mae, ficaram destacados alguns fatores importantes na historia
de Damiano. Um deles foi o fato de ela ter feito uma tentativa de aborto na gestacao

dele e o outro foi a separagéo dos pais na época da gravidez.

Nos registros da anamnese inicial, ela relata que ele andou com dez meses e que
falou com um ano e trés meses, apresentando sempre um “desenvolvimento
normal” (palavras da mae). Damiano era conhecido na escola por apresentar um
comportamento muito agitado, desrespeitando as regras escolares. A primeira vez
gue ouvimos falar dele foi quando recebemos, na Sala de Recursos, a coordenadora
Fabiana, que foi comunicar a professora Mariana que o aluno seria trocado de turno
como ultima alternativa antes da expulsao da escola, ja que néo respeitava ninguém

e ndo havia possibilidade de permanecer com a professora Yana, da tarde.

Identificamos aqui uma desconexdo muito grande no que se refere ao trabalho
pedagogico desenvolvido com o aluno a partir da identificacdo de suas dificuldades,
ficando somente no ambito da identificacdo. Se pensarmos a avaliacdo de
identificacdo, a partir da Otica sociointeracionista de Vigotski (1994), Luria (1994),
Leontiev (1994), Lunt (1994) e Facci (2013), podemos perceber que essa postura
muito se distancia de suas proposicbes teodricas, ja que o reconhecimento de
desafios no processo de ensino-aprendizagem deveria ser assumido como situacées
de pesquisa para o professor investigar como intervir, mediar, propor, negociar e

constituir uma relagdo entre o conhecimento e o estudante.

Assim, comegamos a conversar com a coordenadora Fabiana sobre outras
possibilidades de encaminhamento da questdo disciplinar trazida por ele. Esse
problema grave de disciplina de Damiano ocorreu exatamente na semana em que
comecaria o0 atendimento na Salas de Recursos Multifuncionais. Como
pesquisadora, ainda ndo o conhecia pessoalmente. Foi uma surpresa quando o
vimos pela primeira vez. A primeira vista, ele ndo atendia a um dos requisitos que
haviamos colocado para escolha do caso, ou seja, prioritariamente alguém que

ainda nao tivesse laudo, ja que tinhamos o interesse em acompanhar a avaliacédo de
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identificagdo sob o ponto de vista de condicdo do critério médico. No entanto,
ficamos tdo surpreendida ao perceber que aquele aluno que tinha um laudo de
deficiéncia intelectual, com CID F70 recomendando um estagiario para que pudesse
ocorrer seu desenvolvimento, nao apresentava qualquer sinal de desarticulacao,
conversava bem, tinha boa linguagem, era bem informado, falava sobre diversos
assuntos, gostava de rally e motocicletas e de revistas sobre motocicletas. Nada
parecia indicar algum grau de comprometimento, salvo o fato de ndo estar

alfabetizado até entao.

A partir dai, comegcamos a observa-lo com bastante atencdo e vimos como era
intrigante a situagdo que ele vivia. O menino era absolutamente perspicaz.
Colocava-o todos os dias para fazer atividade de recados, com varias acdes
consecutivas e ele vinha com a questéo solucionada. Resolvemos, entdo, escolhé-lo
para um acompanhamento mais minucioso. Como tinhamos um aluno com laudo de
deficiéncia ja diagnosticado, inclusive atualizado em fevereiro de 2013, com o
meédico afirmando que CID F70 explicava seu problema, Damiano era, portanto, uma
pessoa com deficiéncia intelectual leve e marcada com o crivo médico como

deficiente.

Toda essa situacdo nos inquietou bastante. Menino indisciplinado, agitado, nao
aprendia a ler e escrever, com laudo de deficiéncia intelectual, sem apresentar

nenhum sinal claro de comprometimento.

O que fazer diante disso? Como a professora da Salas de Recursos Multifuncionais
poderia planejar suas acdes nessa situacdo? Sem perceber grande interesse da
professora Mariana com ele, propumos a ela que, juntas, fizéssemos um trabalho de
valorizagéo, tentando mexer um pouco com a sua autoestima. Entdo comegamos.
Sugerimos a ele entrar no “Programa Mais Educacgao”, precisamente no trabalho de
musica e de banda. Ele gostou da ideia. Logo na outra semana, comegou a
frequentar as aulas e o professor percebeu nele uma habilidade para a musica e
comecou a elogia-lo. Nas atividades da Sala de Recursos, valorizavamos sempre o

gue ele produzia.
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A professora sempre apresentava atividades de alfabetizagdo muito infantilizadas.
Sugerimos que trouxéssemos materiais mais dentro dos seus interesses, como
motos e musicas. Compramos algumas revistas e, entdo, ela comecou a trabalhar
com ele, mas sem muito entusiasmo. Sugerimos a utilizacdo da internet como fonte
de pesquisa para os temas com 0s quais ele tinha afinidade para motiva-lo para a
leitura, mas sempre havia a justificativa de que a internet estava sem funcionar.
Demos revistas de presente a ele. Damiano explorou bem o material, pelo menos na
leitura dos titulos, pois o tamanho das letras das revistas ndo favorecia muito a
leitura, ja que ele estava em processo de alfabetizacdo. Mesmo assim, tanto a

professora Mariana como nés percebiamos seus avangos.

Ele identificava todas as letras e todas as silabas simples. Era capaz de ler textos
pequenos, s6 nédo lia as palavras que tinham encontros consonantais (GLI, CLI, BLA,
CRA, entre outras). Estdvamos ao final do ano trabalhando exatamente essas
dificuldades.

O fato de Damiano comecar a ter nossa atencdo produziu uma mudanca
consideravel em seu comportamento. Ele obedecia as regras, respeitava a
professora de sala e o coordenador Marculano, que tinha sempre muitos confrontos
com ele. Essa mudanca de comportamento foi observada e reconhecida por todos
da escola, inclusive colegas da sala.

O quadro descrito nos aproxima das teorizacfes de Lunt (1994), quando postula
sobre a importancia da avaliacdo para identificar e subsidiar uma agéo interventiva
que deve ter um carater ativo, dinamico e comprometido com a apropriacdo do
conhecimento. Assim sendo, o desafio é articular a avaliacdo de identificacdo ao
planejamento e & execucdo da intervencdo pedagogica para desencadear novos

aprendizados.

Sugere-se aqui, que os procedimentos de avaliacdo tém que oferecer
uma perspectiva eficaz para a nossa compreensdo da aprendizagem
das criangas e sobre o papel da instrugcdo na facilitacdo da
aprendizagem, bem como informacfes Uteis e importantes para a
realizacao dos objetivos da avaliacdo (LUNT, 1994, p. 231).
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Dessa forma, € importante que retomemos 0 conceito vigotsquiano de zona de
desenvolvimento proximal para pensarmos sobre esse processo no estabelecimento
de novas praticas avaliativas, tanto para identificacdo quanto para planejamento e
rendimento escolar. Esse conceito faz com que pensemos a escolarizacdo dos

estudantes com deficiéncia sob outra ética.

Se o aprendizado, segundo Vigotsky (1998), impulsiona o desenvolvimento, a escola
tem um papel essencial no desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores.
Mas essa constituicdo s6 se dara, adequadamente, quando, conhecendo o nivel de
desenvolvimento dos alunos, a escola dirigir seu trabalho, ndo somente para as
etapas intelectuais ja alcancadas, mas também para o0s estagios de
desenvolvimento ainda nao incorporados pelo aluno, sendo a escola o novo motor

para novas conquistas psicologicas.

Nesse movimento, 0 processo ensino-aprendizagem deve ser construido tomando
como ponto de partida o nivel de desenvolvimento real da crianga — num dado
momento e com relacdo a um determinado contetdo a ser desenvolvido — e como
ponto de chegada os objetivos estabelecidos pela escola, supostamente adequados
a faixa etaria, ao nivel de conhecimento e as habilidades de cada grupo de
criancas. O percurso a ser seguido estara balizado, também, pelas possibilidades

das criancas, isto é, pelo nivel de desenvolvimento potencial que elas possuem.

Como na escola o aprendizado é o resultado desejavel, o professor tem o papel
explicito de interferir na zona de desenvolvimento proximal dos alunos, provocando

avangos que nao ocorreriam espontaneamente.

A aprendizagem ndo é em si mesma desenvolvimento, mas uma
correta organizacdo da aprendizagem da crianca, conduz ao
desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de
desenvolvimento, e esta ativacdo ndo poderia produzir-se em
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem €é um momento
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na
crianga essas caracteristicas humanas néo naturais, mas formadas
historicamente (VYGOTSKY, 2012, p.115).
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Os procedimentos regulares que ocorrem na escola sdo fundamentais para a
promogao do “bom ensino”. Isto €, a crianga ndo tem condicbes de percorrer,
sozinha, o caminho do aprendizado. A intervencao de outras pessoas — que, no caso
especifico da escola, sdo o professor e as demais criancas — € fundamental para a

promocao do desenvolvimento do individuo.

7.1.2 A avaliagdo para o planejamento na sala de recursos

Quanto a avaliacao para o planejamento na Sala de Recursos, conforme observacao
dos trabalhos realizados in loco, constatamos que ha um registro diario das
atividades desenvolvidas com o detalhamento das agdes trabalhadas, registrando
como foi o desempenho do aluno nas atividades propostas. Essa andlise do

envolvimento dos alunos traca um quadro de como eles estao se desenvolvendo.

No que se refere a avaliacdo para o planejamento do trabalho pedagdgico
desenvolvido na Salas de Recursos Multifuncionais, encontramos alguns pontos
comuns, mas também muitas diferengas entre os turnos matutino e vespertino. Em
comum, percebemos que tanto a professora Mariana, do turno matutino, quanto a
professora Ana Clara, do turno vespertino, registravam o que ocorria com 0s alunos
no cotidiano do trabalho. Uma professora trabalha os registros para fins burocraticos
enquanto a outra tenta utiliza-los como uma estratégia reflexiva para repensar o ato

educativo.

Segundo Saviani (2007), o ato educativo é planejado para levar o professor a
acompanhar os processos de aprendizagem do educando, tracando, para tanto,
metas e objetivos. Dessa forma, o registro do trabalho pedagdgico pode ser uma rica
estratégia para o docente mediar as acdes a serem desenvolvidas com o aluno e

pensar sobre algumas questdes apontadas por Padilha (2001, p.135-136):

[...] Se entrar no mundo da significacdo € entrar no mundo simbalico,
0 que é preciso saber sobre o desenvolvimento das pessoas com
guem estamos trabalhando? Como estdo inseridas ho mundo do
simbdlico (da cultura)? O que conseguem significar e como, com a
mediacdo da palavra, dos gestos, das atividades do outro? Como
vivem no contexto de sua vida cotidiana? Como acontecem as
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interacbes? [...] Que pistas fornecem (e conseguimos captar) sobre
como aprendem? Que esferas do simbdlico vamos escolher para
trabalhar, intervir, mediar? (Quais sdo as funcBes psicoldgicas
superiores — especificamente humanas?). [...] Que atividades seréo
escolhidas para desenvolver, respondendo para cada uma delas:
para qué? [...], essas e ndo outras [...], como desenvolvé-las? [...] por
guanto tempo? [...] 0 que e como registrar 0o desenvolvimento e a
interacdo? [...] Como realizar tais praticas, registrar, replanejar,
reavaliar, avancar, propor em constante interacdo com os alunos de
uma sala de aula, via de regra com muitos alunos? [...] Como compor
e ajustar curriculos? [...] Como ndo substituir as classes especiais
por um certo ‘empurrar para frente’ indiscriminado, deixando que os
alunos cheguem analfabetos ao final do ensino fundamental.

Assim, um problema observado no atendimento do turno matutino com a professora
Mariana € que as atividades sdo muito repetitivas. Percebemos que o0s
detalhamentos das observacdes contidas nos registros ndo séo utilizados para
ajudar o professor a repensar os atendimentos seguintes. Vemos, reproduzidos na
Salas de Recursos Multifuncionais, 0 mesmo olhar hegemdnico de avaliagdo como
dados finais sobre o aluno e ndo como um dado que serve preferencialmente para

alimentar os processos de intervencao.

No turno vespertino, observamos uma preocupacdo crescente em planejar e
replanejar atividades, com uma postura bem diferente adotada pela professora Ana
Clara, da Salas de Recursos Multifuncionais. Ela faz as observacgfes e registros,
mas esta constantemente repensando suas atividades com os alunos. Um bom
exemplo disso foi quando ela organizou, na prépria Sala, um pequeno mercadinho.
Os alunos trouxeram as embalagens vazias, ela providenciou o dinheirinho de
imitacdo das notas e moedas. A organizacao dessa atividade se deu devido ao fato
de a professora perceber que seus alunos ndo tinham a menor no¢ao do uso do

dinheiro.

Isso pode ser visto num pequeno dialogo ocorrido em observagcdo da atividade do
mercadinho. A aluna Jana, depois de ter “brincado” bastante com o manuseio do

dinheiro, espantou-se com uma observacao:

Pesquisadora: Nossa, imagine se este dinheiro todo fosse de

verdade?
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A aluna Jana retrucou: Ué, mas ndo é de verdade este

dinheiro?

Isso demonstrou que ela parecia nédo ter tido experiéncia com o uso do dinheiro,
mesmo sendo uma pessoa de 16 anos. A partir desse fato, orientamos as familias
para dar atribuicbes, dentro do possivel, para utilizacdo do dinheiro em suas
atividades cotidianas fora da escola, bem como passamos a fazer o mercadinho com

uso de dinheiro “de verdade”.

O relato deste episddio demonstra a forma diferenciada como a professora Ana
Clara desenvolvia suas atividades de avaliacdo e planejamento. Ela tinha
compreensao e envolvimento com o que estava fazendo. O tempo todo, buscava
considerar o desenvolvimento e as necessidades dos alunos, planejando e
replanejando a partir do que constatava, observava e registrava sobre a participacao
dos alunos mediante as atividades desenvolvidas. Na verdade, a aluna Jana fazia o
atendimento educacional especializado com a professora Mariana, ho matutino, mas
foi convidada a participar do “Projeto do Mercadinho”, no vespertino. Sua motivagéo
e interesse nas atividades do vespertino eram visivelmente maiores do que as

desenvolvidas no matutino, porque eram diversificadas e envolventes.

Esse contexto nos fazia lidar de diferentes maneiras com a pesquisa-acdo no campo
investigado. Encontramos na professora Ana Clara maiores possibilidades de
dialogo e cooperacao. A atividade do mercadinho, por exemplo, foi resultado de uma
discussdo ocorrida entre a professora e a pesquisadora, na qual debatiamos as
reais necessidades dos alunos, principalmente levando a questdo da necessidade
de inclusdo daqueles educandos no contexto sociocultural em que eles estavam
inseridos. Na discusséao, tinhamos a oportunidade de levantar aspectos do cotidiano
da escola que nos remetiam ao distanciamento entre o trabalho desenvolvido com o
aluno no tocante a essa insercao cultural, bem como problematizar a sensac¢ao que
tinhamos de que, para o aluno com deficiéncia, ndo é preciso ter esse cuidado.
Observemos a afirmacao de Oliveira (2010, p. 39 ) sobre a obra de Vigotski (1998) a

esse respeito:
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A interacédo face a face entre individuos particulares desempenha um
papel fundamental na constru¢cdo do ser humano: é por meio da
relacéo interpessoal concreta com outros homens que o individuo vai
chegar a interiorizar as formas culturalmente estabelecidas de
funcionamento psicolégico. Portanto, a interacdo social, seja
diretamente com outros membros da cultura, seja por meio dos
diversos elementos do ambiente culturalmente estruturado, fornece a
matéria-prima para o desenvolvimento psicolégico do individuo.

A professora Ana Clara tinha a oportunidade de refletir sobre os desafios presentes
na escolarizacdo dos alunos naquela unidade de ensino, dizendo-nos: “[...] este
aluno esta esquecido na sala de aula e na escola. Como ele vai se desenvolver

assim, sozinho, sem ajuda, e sem sequer um olhar do professor?”

Discussfes como essas evidenciavam o carater formativo da pesquisa-acao, pois,
por meio de um trabalho colaborativo, as pessoas podem refletir, repensar acdes,
avaliar processos e propor novas possibilidades de intervengédo pensando mudancas
para os conflitos existentes na acao educativa.

Segundo Jesus (2011), a pesquisa-acao colaborativo-critica pressupde um encontro
entre a compreensao da realidade social e a busca de novos encontros possiveis
por meio de uma acao reflexivo-critica. Como esse processo é permeado por uma
rede de colaboracdo, envolvendo pesquisadores académicos e profissionais da
educacao, permite que esses profissionais sejam assumidos como construtores de
conhecimento, por serem abrangidos no discurso e na discussdo do método de
investigagdo, uma vez que esse movimento busca didlogos com as vontades de
conhecer desses sujeitos, ou seja, o problema de investigacdo nasce das demandas

vividas no cotidiano.

Por meio da pesquisa-acédo, tinhamos a oportunidade de dialogar com a professora
Ana Clara sobre uma situacdo que ndo nos passava despercebida. Nao havia
qualquer interlocucédo entre o trabalho do professor especializado e a professora da
sala regular no que concerne a avaliacdo dos alunos que participam do atendimento
educacional especializado. Era de total desconhecimento para o professor da sala
regular o que acontece com sua aluna na Salas de Recursos Multifuncionais,

principalmente porque essas atividades sao realizados em turnos diferentes.
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As mesmas situacbes dialogadas com Ana Clara também se constituiram com a
professora Mariana. No entanto, ndo encontrdvamos essa ressonancia com a
segunda docente, que participava dessas reflexdes, mas ndo observavamos

tentativas mais objetivas de efetivacdo de novas praticas no seu trabalho cotidiano.

Barbier (2004) afirma que as possibilidades trazidas pela pesquisa-agéo se daréo de
diferentes formas, em diferentes tempos, j& que lidam com diferentes sujeitos, com
trajetérias de formacéo e de atuacao profissional diferenciadas. Ndo acreditavamos
gque as questbes apresentadas pela pesquisa-acdo ndo colaboravam com a
formacdo e atuacdo de Mariana, ja que as mudancas no fazer pedagdgico se
processavam com maiores desafios. Apostamos que, ao seu tempo, a professora
Mariana pudesse refletir sobre o impacto que as praticas diferenciadas trazem para
a escolarizacdo dos alunos, compreendendo que esse movimento é a acdo que

deveria sustentar sua estada na escola.

Além das questdes debatidas com as professoras, ganhou destaque o trabalho
colaborativo. Cabe salientar que a Politica de Educacdo Especial do Municipio de
Serra preconizava que essa acdo era entendida como uma acao articulada e
desenvolvida pelos professores do ensino regular com os professores do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), visando a inclusdo do aluno com

deficiéncia nas salas de aulas regulares, no turno regular de matricula.

O trabalho colaborativo ndo foi visto como prioridade no turno matutino da escola.
Isso também dificultou a troca de experiéncias e vivéncias, uma vez que, segundo a
Politica Municipal, ele deveria ser considerado prioritario, mas nem sequer era
realizado, ficava a critério de cada professor. Essa situagcdo nos aproximava do
pensamento de Libaneo (2008), quando afirma que a cultura da escola deve ser
planejada e construida coletivamente, atendendo aos objetivos da unidade por meio
de um envolvimento grupal. Assim, a falta do planejamento escolar levava a escola a
nao possuir certa unidade nas acdes da Educacao Especial, de forma que um turno

atuasse de maneira completamente diferente do outro.
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A auséncia de planejamento influenciava o trabalho colaborativo tdo preconizado
pela rede de ensino. SO para darmos um exemplo, no turno matutino, essa
realidade foi tdo marcante que a professora Mariana, da Sala de Recursos
Multifuncionais, nem do Conselho de Classe do 3° trimestre participou. Ela ficou
totalmente & margem de todas as atividades de finalizacdo. Avangos que, por
exemplo, Jana e Damiano apresentaram no decorrer do ano ndo foram, em nenhum

momento, discutidos pelos principais responsaveis por prover acdes ao aprendiz.

Assim, no turno matutino, a relacdo entre o professor da Sala de Recursos
Multifuncionais e os demais profissionais era quase inexistente. No tempo em que a
Sala de Recursos ficou desativada, devido ao incéndio, as a¢gbes da professora da
Sala de Recursos Multifuncionais, no planejamento com os demais professores, nao
aconteceu. Parece que existia um processo de acomodagdo e estagnagdo que
inviabilizava a proposi¢ao de acgdes coletivas. A afirmagéo da professora Mariana, da
Sala de Recursos Multifuncionais, matutino, é pertinente a essa questao :

Cansei... planejava atividades para os professores adequarem a
aula. Quando ia ver, nada! Planejava e construia provas adaptadas e
s6 ouvia gracinha dos professores [...] Agora joguei a toalha.

O discurso de Mariana nos provocava, pois, ao passo que reconheciamos o0s
desafios existentes na escola e um grande distanciamento dos professores do
ensino regular em relacdo a aprendizagem dos alunos, fazendo com que o trabalho
do professor especializado se tornasse um pouco mais dificil, esperavamos que a
professora buscasse novas possibilidades de se reaproximar dos professores
contribuindo com sua formacao em servico, situacdo defendida por Meirieu (2005, p.

75), quando sinaliza:

Ndo devo desistir porque é esse postulado que nutre a minha
inventividade pedagdgica e didatica: sem ele, eu poderia me
contentar com o minimo e, tranquilamente, excluir do circulo dos
eleitos aqueles que ndo conseguem compreender. Com ele, preciso
estar permanentemente buscando novos meios. Gragas ao estimulo
extraordinario que representa, fagco um grande esfor¢co para imaginar
métodos que possam minimizar o fracasso e combater todas as
formas de fatalidade.
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Para tanto, recordavamos que, para esse movimento se efetivar, é de grande
importancia ressignificarmos os processos de formacéo inicial e continuada dos
professores que atuam na modalidade de Educacédo Especial para constituirem
conhecimentos tedrico-praticos sobre como mediar a aprendizagem dos alunos e
ajudar a escola a organizar sua proposta educativa a partir dos pressupostos da
Educacéao Inclusiva.

Isso nos fazia recorrer a Goes (2002, p. 87), quando nos desafia a pensar em
proposta de formacdo que constitua perfis de profissionais proximos ao por ela

esbocado, que pense o aluno na perspectiva assim descrita:

[...] orientada prospectivamente, atento a criangca, as suas
dificuldades e, sobretudo, as suas potencialidades, que se
configuram na relagédo entre a plasticidade humana e as agbes do
grupo social. E aquele que é capaz de analisar e explorar recursos
especiais e de promover caminhos alternativos, que considera o
educando como participante de outros espacos do cotidiano, além do
escolar, que Ihe apresenta desafios na direcdo de novos objetivos,
gue o considera integralmente, sem se centrar no ndo, na deficiéncia.

Em muitas situacdes, durante o ano, problematizamos com a professora Mariana a
necessidade desse planejamento com os demais professores para garantir 0
desenvolvimento dos alunos no turno matutino com o trabalho colaborativo. A

professora alegava nao ter tempo em seu cronograma para realizar essa atividade.

No turno vespertino, a professora Ana Clara, da Sala de Recursos Multifuncionais,
gue era contratada em regime temporario, procurava, desde o inicio, ter uma postura
diferenciada. Ficava todos os dias em sala de aula, acompanhando 0 maximo de
alunos, logo se inteirando sobre os problemas naquele turno com cada aluno

publico-alvo da Educacéo Especial.

Ela encontrou grandes dificuldades com os professores no tocante a pensar e
desenvolver atividades colaborativas. Chegando ao fim do ano, mostrou-se muito
decepcionada com os resultados obtidos com a atividade colaborativa. Ndo havia

interesse dos professores, mesmo com a insisténcia, por parte dela, em realiza-la.
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Apesar do desinteresse da maioria dos professores em desenvolver o trabalho
diferenciado com os alunos publico-alvo da Educacao Especial, também no turno
vespertino, a professora Ana Clara, durante todo tempo, ia tentando conquistar
aliados, pelo menos para trabalhos pontuais. O seu esfor¢o era visivel e isso fez
com que ela comecasse a se tornar uma referéncia na escola, apesar de estar la ha
tdo pouco tempo. Alguns professores comecaram a compartilhar com ela possiveis
acOes com esses alunos. Para as estagiarias, ela se configurou como a principal

referéncia.

Esse contexto desenhava mais uma oportunidade de utilizarmos o carater formativo
da pesquisa-acdo. O fato de a professora encontrar dificuldades em desenvolver o
trabalho colaborativo, mas ser considerada uma referéncia para alguns professores
e para 0s estagiarios, acenava para uma possibilidade de reflexdo sobre a
importancia de o professor de Educacao Especial assumir uma postura investigativa,
alimentada pela relacao teoria e préatica, pois, segundo Pimenta (2005, p. 24),

[..] o saber docente ndo é formado apenas na pratica, sendo
também nutrido pelas teorias da Educacdo. Dessa forma, a teoria
tem importancia fundamental na formacéo dos docentes, pois dota os
sujeitos de variados pontos de vista para uma acao contextualizada,
oferecendo perspectivas de andlise para que o0s professores
compreendam os contextos historicos, culturais, organizacionais e de
si préprios como profissionais.

As estagiarias planejavam com a professora as atividades a serem realizadas com
os alunos que eram acompanhados por elas dentro da sala de aula. Observamos
que, nessa escola, com alunos publico-alvo da Educag¢do Especial cursando o
Fundamental 2, o trabalho com esses alunos fica, quase exclusivamente, ao

encargo das estagiarias.

Num episddio, a estagiaria Shaiana procurava incentivar um aluno para que ele
cumprisse a atividade, pois seu professor olharia seu caderno. O estudante, atento a

explanacéo da estagiaria, olhou para ela e respondeu:

-Ele nunca olhou o meu caderno!
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E o aluno que estava ao lado ouvindo a conversa completou:

- Ele nunca olha o caderno de ninguém, ele s6 passa o dever no
guadro e pronto, nem explicar ele explica.

Com todas as dificuldades relatadas, a estagiéria e a professora Ana Clara, da Salas
de Recursos Multifuncionais, eram, portanto, as Unicas pessoas que olhavam e se
preocupavam com esses alunos, buscando desenvolver acfes afetivas e cognitivas.
Esse contexto era atravessado por outros desafios, jA& que ndo havia qualquer
articulacéo entre o trabalho desenvolvido pelas pedagogas e o trabalho das duas
professoras da Sala de Recursos Multifuncionais.

A professora Mariana, devido a esse desencontro, negava-se inclusive a orientar as
estagiarias que trabalhavam com os alunos publico-alvo da Educacédo Especial. Sua
justificativa era o fato de ser responsabilidade das pedagogas, segundo orientacao
da Sedu/Serra, fazer a avaliacdo das estagiarias. A professora do matutino dava
orientacdes gerais as estagiarias, disponibilizava materiais e as autorizava a utilizar
o computador da Sala de Recursos. No vespertino, o trabalho com as pedagogas
era igualmente desarticulado, mas ndo havia a mesma postura de distanciamento
com as estagiarias, ao contrario, a professora tem as estagiarias como principais

aliadas no trabalho.

As reflexdes produzidas pela pesquisa-acdo, neste momento em que nos
debrucamos a pensar a relacdo entre a avaliacdo e o planejamento das acdes
pedagogicas das Salas de Recursos Multifuncionais, nos levam a problematizar

alguns pontos de analise.

E interessante recordar que Kassar e Rebelo (2013) sinalizam que o atendimento
educacional especializado se presentifica na escolarizacdo dos alunos publico-alvo
desse segmento, desde a década de 1970, passando por varias perspectivas
tedricas. Inicialmente, tinha foco clinico-terapéutico, buscando corrigir os desvios
gue a escola julgava que os alunos possuiam. Em outros tempos histéricos, as

questdes pedagodgicas ganharam relevo, no entanto, estavam subordinadas aos
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olhares clinicos. Em outras épocas, a tarefa era escolarizar o aluno, tirando essa

atribuicdo da escola.

No final da década de 1980, o atendimento educacional especializado aparece na
Constituicdo Federativa do Brasil (1988) como um direito assegurado as pessoas
com deficiéncia. A partir dela, foi sentida a necessidade da proposicdo de uma
orientacao tedrica e pedagdgica para oferta-lo.

Com a Politica Nacional de Educacédo Especial numa Perspectiva Inclusiva (BRASIL,
2008), o Atendimento Educacional Especializado foi definido como “ [...] um conjunto
de servicos pedagogicos que visam a complementar ou suplementar a escolarizacéo

do aluno”, ndo mais substituindo seu processo de escolarizagao.

Assim, analisando as possibilidades e desafios existentes no planejamento das
acOes da Sala de Recursos Multifuncionais investigada, pudemos perceber a
necessidade de lancarmos um olhar critico e reflexivo sobre a sala de aula comum
para fortalecer o direito a apropriacdo do conhecimento. Sem a garantia de um
trabalho de base comprometido com o acesso ao curriculo escolar, fica dificil atribuir
um carater complementar ou suplementar ao Atendimento Educacional
Especializado. Ele pode, sem essa articulagdo, continuar substituindo a

escolarizagéo e ndo cumprindo sua prerrogativa legal.

Esta falta de articulagdo entre as sala de aula comum e a Salas de Recursos
Multifuncionais atravessa a apropriacdo do conhecimento por parte do aluno que
demanda constituir saberes especificos e os diferentes saberes que compdem o
curriculo escolar. Assim, o desafio da escola é mediar esse processo de apropriacao
buscando potencializar o que Vigotski (1998) denomina de conhecimentos reais e

criar situagOes para o aluno desenvolver novas habilidades cognitivas.

A maior parte das investigagfes psicologicas acerca do aprendizado
escolar media o nivel de desenvolvimento mental da crianca
fazendo-a resolver certos problemas padronizados. Supunha-se que
0s problemas que ela conseguisse resolver sozinha indicavam o
nivel de desenvolvimento mental nessa ocasido especifica. Mas,

z

desse modo, s6é é possivel medir a etapa ja concluida do
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desenvolvimento da crianga, 0 que esta longe de representar a
totalidade do processo. Tentamos uma abordagem diferente [...].
Descobrimos que uma crianca de oito anos podia, em cooperacao,
resolver problemas elaborados para criancas de doze anos. A
discrepancia entre a idade mental real de uma crianca e o nivel que
ela atinge ao resolver problemas com auxilio de outra pessoa indica
a zona do seu desenvolvimento proximal [...]. Essa medida d4-nos
uma pista mais util sobre a dindmica do progresso intelectual do que
aquela que nos é fornecida pela idade mental (VYGOTSKY, 2008,
p.129).

Para Vigotski, é importante frisar que a aprendizagem néo acontece de forma linear,
ela se d& por meio de idas e vindas, constituindo-se em momentos de avangos e
retrocessos, de forma dialética e mediada. Para ele, o funcionamento interno ndo é
uma mera copia de estimulos externos, nem uma simples acumulacao de mudancas
unitarias, mas o resultado de um complexo processo de construcdo dialética,
caracterizado pela irregularidade e por transformacdes revolucionarias (COUTINHO;
MOREIRA, 2006).

Para a constituicdo da relacdo entre o sujeito e o conhecimento, temos sentido a
necessidade de a escola ampliar seu olhar sobre os desafios e possibilidades
existentes na educacdo muitas vezes centrada no aluno. Ha de se constituir um
amplo debate para investigarmos os diferentes elementos que implicam o ato de
ensinar e aprender, trazendo para a discussdo os variados percursos de
escolarizacdo e a apropriacdo de conhecimento pelo aluno. Esse movimento é
atravessado pela formacdo docente, pelas praticas pedagdgicas e pela maneira
como a escola lida com os pressupostos da avaliacdo para o planejamento do ato

educativo.

Esses elementos podem aproximar as relacdes da sala de aula comum e das Salas
de Recursos Multifuncionais de forma a potencializar as acdes de colaboragéo entre
os profissionais, rompendo com perspectivas de avaliagdo centradas nas limitagbes

dos alunos e que empobrecem o planejamento das agdes com eles realizadas.

Temos sentido, em muitos docentes, inclusive os das Salas de Recursos
Multifuncionais, o desenvolvimento de um sentimento de paralisia mediante o aluno

com deficiéncia. Esse sentimento, por um lado, leva os professores de sala de aula
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regular a acreditar que esses saberes que compdem a sua base de formagéao nada
tém a ver com o conhecimento que deve ser ensinado ao aluno com deficiéncia; por
outro lado, permite que os professores que atuam na Educacédo Especial entendam
gue ndo basta pensar em metodologias, recursos e estratégias sem com isso se
colocarem como responsaveis pela mediagcdo de conhecimentos presentes no

curriculo da escola.

Finalizando este item, podemos perceber que a avaliagdo do planejamento das
Salas de Recursos Multifuncionais é atravessada pela maneira como a escola
organiza a apropriagao do conhecimento pelo aluno na sala de aula comum; pelos
modos como o docente das Salas de Recursos Multifuncionais articula o
atendimento educacional especializado com a proposta pedagogica da escola; pela
implicacdo dos professores; pela gestdo da escola; e pela formacdo docente que

precisa forjar profissionais capazes de criar novas logicas de ensino (JESUS, 2005).

7.1.3 A avaliagdo do rendimento escolar

O ano comecou de forma bastante tumultuada. Houve eleicdo para diretor no fim do
ano anterior e mudanca da administracdo municipal no inicio de 2013. Tudo isso,
além do incéndio na Escola Clariana, entre outros acontecimentos, agregou

elementos dificultadores ao bom andamento do ano letivo.

A escola permaneceu quase até metade do ano letivo sem ter todos os professores
necessarios, o que acarretava grandes problemas no cotidiano escolar. Além disso,
0 incéndio ocorrido queimou uma sala de aula, o que levou a direcdo e a
coordenacdo da escola a decidirem pelo revezamento das turmas. Foi feito,
portanto, um horario de forma tal que cada turma de 52 série ficasse sem ir a escola
uma vez por semana. Os profissionais justificavam essa acdo devido a falta de

espaco provocado pelo incéndio e pela falta do quadro completo de professores.

Todos esses acontecimentos nos deixavam bastante surpresa quanto aos

procedimentos adotados para resolucdo do problema, ndo sendo considerados, com



195

a devida importancia, os direitos dos alunos ao cumprimento da carga horéria e dias

letivos.

Vimos, a primeira vista, uma série de questbes a serem pensadas desse cotidiano
escolar. Logo no primeiro momento, procuravamos fazer questionamentos sobre a
dindmica da escola, mas sem condi¢cdes de um confronto, pois estavamos ha pouco

tempo I4 e esse confronto poderia inviabilizar nossa permanéncia na escola.

Observamos também que, além da falta do envio de profissionais pelos 6rgaos
gestores, havia um contingente bastante significativo de faltas dos professores ja
alocados na escola. Essa observacdo nos levou a coletar dados sobre a falta de
professores do turno matutino, a fim de ilustrar essa nossa observagao entre os

meses de fevereiro e julho de 2013, conforme Tabela 18.

Tabela 18 - Registros de faltas de professores no periodo de fevereiro e julho de 2013 na

Escola Clariana

Meses do ano de 2013 Faltas de professores
Fevereiro 31
Marcgo 42
Abril 45
Maio 93
Junho 68
Julho 80
Total 359

Fonte: Livro de ponto de um turno da escola dos meses de fevereiro a julho de 2013 (turno matutino).22

Cabe ressaltar que as faltas apresentavam diversas justificativas, como: licencas

médicas, auséncias justificadas pelo Tribunal Regional Eleitoral, dentre outras. O

2 Obs: E um total de 359 faltas em 107 dias letivos, perfazendo 3,3 auséncias por dia.
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gue nos chamou a atencao, ao analisar esses dados, foi que, em nenhum dia desse

periodo, a escola funcionou com todo o grupo de trabalho do turno em questéo.

Tudo isso ja nos mostrou que a escola apresentava grandes dificuldades gerais para
seu funcionamento, pois a falta de funcionarios também provocava, muitas vezes, a
liberacdo dos alunos na hora do recreio. Tal situacdo gerou grande perda de aulas
aos educandos.

Essa realidade implicava a dindmica do processo ensino-aprendizagem, pois 0S
alunos eram enormemente prejudicados, tanto no horario de aula regular quanto no
Atendimento Educacional Especializado. Dessa forma, muitas vezes questionamos:
como pensar o0 rendimento escolar quando a aprendizagem se encontra

comprometida por diferentes fatores escolares?

Como as acOes pedagdgicas da escola estdo atravessadas pelos desafios
explicitados, buscamos entender como os professores lidavam com a avaliacéo do
rendimento, até para saber se os desafios presentes na escola eram considerados
como parte do processo ou se tal questdo recaia somente sobre os alunos. Desse
modo, buscamos entender alguns elementos que atravessam a avaliacdo do
rendimento escolar, bem como algumas concepcbes e ideias produzidas pelos
professores sobre o processo de apropriacado do conhecimento por parte do aluno.

As salas de aula eram bastante heterogéneas e os alunos foco do estudo, Jana e
Damiano, ndo eram os Unicos desafios para os professores. A escola era desafiada
a mediar a aprendizagem de estudantes que ja se encontravam na segunda fase do
Ensino Fundamental com sérias barreiras na apropriacdo da leitura e da escrita.
Assim, ndo é possivel falar em rendimento escolar sem considerar que os alunos
apresentavam diferentes percursos de aprendizagem e o0s professores, muitas
vezes, encontravam também dificuldades de criar novas l6gicas de ensino, explorar
recursos diferenciados e propor atividades considerando a heterogeneidade dos

alunos.
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Dessa forma, uma questdo muito debatida pela pesquisadora com o grupo era a
necessidade de elaboracdo de uma forca tarefa para ampliar as possibilidades de
aprendizagem dos alunos, principalmente em relacdo a apropriacéo da leitura e da
escrita. Essa discussao se fazia presente em todos os momentos em que estavamos
com o grupo: no horério de entrada, no recreio, na saida, na reunides, em
Conselhos de Classe e até mesmo em conversas informais. A preocupacdo com a
apropriacdo da leitura e da escrita buscava respaldo nas teorizagcdes da matriz
historico-cultural quando seus precursores sinalizam que o uso de signos conduz 0s
seres humanos a uma “[...] estrutura especifica de comportamento que se destaca
do desenvolvimento biolégico e cria novas formas de processos psicolégicos
enraizados na cultura” (VYGOTSKY, 1998, p. 54). Corroborando esse pensamento,

Abaurre (2000, p. 6) defende que, paratanto, cabe a escola

[...] criar condi¢cdes nas quais os alunos ampliem o dominio ativo do
discurso nas diversas situagbes comunicativas, sobretudo nas
instancias publicas de uso da linguagem, de modo a possibilitar sua
insercdo efetiva no mundo da escrita, ampliando suas possibilidades
de participacdo social no exercicio da cidadania.

Sempre questionavamos: como avaliar os alunos, se ndo propomos atividades
diferenciadas? Como desafid-los? Como acompanhar seus percursos para conhecer
seus potenciais para, a partir deles, intervir? Esses questionamentos eram recebidos
de maneira bem diversa pelos professores. Uns se mostravam reflexivos enquanto
outros atribuiam as condicbes estruturais dos alunos a impossibilidade de

implementar outros tipos de atividades.

z

O bom ensino, afirma Vygotsky, é aquele que se adianta ao
desenvolvimento. Os procedimentos regulares que ocorrem na
escola — demonstracdo, assisténcia, fornecimento de pistas,
instrugdes — séo fundamentais na promogéo do ‘bom ensino’. Isto &,
a crianca nao tem condicbes de percorrer, sozinha, o caminho do
aprendizado. A intervencdo de outras pessoas — que, no caso
especifico da escola, sdo os professores e as demais criancas — €
fundamental para a promocdo do desenvolvimento do individuo
(OLIVEIRA, 2010, p. 64).

Essas reflexdbes eram possiveis de serem levantadas porque a pesquisa-acao

colaborativo-critica permitia ao grupo perceber que ndo buscavamos trabalhar com
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as impossibilidades da escola, mas criar contextos reflexivos tomando os desafios
nela presentes como possibilidades de didlogo, formacdo e novas tentativas de

fortalecer os processos de ensino-aprendizagem.

Por meio da pesquisa-acao, encontrdvamos brechas para fazer dialogar os desafios
da escola com as teorizagbes produzidas pela matriz historico-cultural. Diversas
vezes encontramos espacos para refletir com os professores sobre as ideias de
Vigotski (1998), quando o autor aponta a necessidade de invertemos a légica de
entendimento dos processos de desenvolvimento e aprendizagem humana para
sairmos de uma interpretacdo bioldégica e naturalista, focada em questdes
individuais, para entender que a apropriagdo do conhecimento ndo se faz de

maneira deslocada de questdes mais globais e sociais.

Assim, os professores podiam refletir que os alunos faziam parte da complexidade
existente no ato educativo, mas também a organizacdo da escola, as préticas
docentes, a maneira como o0 conhecimento era mediado e como a avaliacdo era

entendida faziam parte desse processo.

Para falarmos do rendimento escolar, era preciso analisar como se dava a
mediacdo do conhecimento no ambiente educacional. Havia uma cultura de
considerar o curriculo como um instrumento feito por uma sequéncia de
conhecimentos que seguem uma ordem hierarquica. Muitas vezes, o livro didatico
era seguido a risca, mesmo que as necessidades dos alunos apontassem para
outras estratégias. As aulas praticamente se constituiam por meio de exposicoes
dialogadas, copias do quadro e realizacdo de atividades xerografadas e do livro
didatico. Analisando tal contexto, reportamo-nos ao pensamento de Meirieu (2002),
guando salienta a necessidade de a sala de aula ser assumida como um ambiente
gue desafia o aluno e |he apresenta ricas possibilidades de aprendizagem por meio
de diferentes recursos e formas de ensinar. Assim, o autor defende que as praticas

educativas devem ser assumidas como:

[...] um procedimento aberto, vetorizado por objetivos comuns e
regulado pela observacdo em tempo real do trabalho dos alunos.
Ndo é um sistema organizado com base em uma sucessdo de
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diagnésticos [...], mas um conjunto de atividades articuladas entre
elas e que se ajustam e se fecundam reciprocamente para abrir a
cada um espacos e possibilidades inexplorados [...]. E um esforco
permanente para tornar as aquisi¢cdes dialéticas e perceber o dado e
0 possivel, o jA existente e a promessa de um futuro diferente
(MEIRIEU, 2002, p. 203).

O professor se mantinha sentado diante da turma, embora o conjunto dos alunos
demandasse estratégias mais atrativas do que aquelas a eles oferecidas. Com
relacdo a Jana e Damiano, ndo havia um plano de trabalho que apontasse onde
intervir e propor mediagdes. Damiano contava com o atendimento da estagiaria, que
buscava algumas atividades para com ele trabalhar, sem ser, necessariamente, um
acompanhamento por parte dos professores de sala de aula quanto ao atendimento

especializado.

Essas atividades se resumiam a exercicios de alfabetizacdo, que focavam o
reconhecimento de letras, formacdo de palavras, identificdo do sistema numérico,
sem, com isso, manter uma relacéo estreita com o curriculo da turma. No caso de
Jana, a situacdo se repetia, mas, como ndo contava com a estagiaria, ficava boa

parte do tempo sem atividade.

A avaliacao do rendimento se constituia, portanto, a partir dessa dindmica educativa.
Era comum ouvir os professores afirmarem que esses alunos precisavam de
adaptacdo do curriculo escolar. Esses discursos eram propicios para falarmos de
estudos que afirmam o quanto os pressupostos da adaptacdo, flexibilizacdo e
adequacao curricular vém sendo utilizados de maneira inadequada no ambiente

escolar.

Segundo Garcia (2009), esses conceitos tém sido explorados com grande
frequéncia no contexto da Educacgéo Especial. No entanto, trazem embutida a ideia
de uma simplificacdo e empobrecimento do conhecimento explorado com os alunos
considerados diferentes pela escola. Dessa forma, debatiamos com os professores:

como avaliar um rendimento constituido por um conhecimento minimo?
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Tinhamos a oportunidade de refletir com os professores que essa situacdo ndo se
presentificava exclusivamente no percurso de aprendizagem dos alunos publico-alvo
da Educacédo Especial, mas com muitos outros que a escola encontrava dificuldade

em escolarizar.

Assim, as reflexdes sobre o rendimento escolar apontavam algumas linhas de
pensamento que ndo tinhamos como desconsiderar no processo de pesquisa.
Primeiro que ndo € possivel falar de rendimento sem um compromisso direto com a
apropriacdo do conhecimento. Muitas vezes, deseja-se que o0s alunos
apresentessem resultados sem considera-los como frutos do trabalho que foi

desenvolvido no coletivo da escola.

Segundo, o rendimento escolar coloca o aluno como protagonista do processo.
Dessa forma, questionamos: somente o aluno “rende”? A escola ndo deveria
‘render” também? Terceiro, o fato de a escola carregar alguns mitos sobre o
processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia implica decisivamente a
apropriacdo do conhecimento e a avaliacdo, pois era comum ouvir: “Os alunos tém
laudo e passam direto” e “Tem uma lei que assegura aprovacado automatica para 0s

alunos especiais”.

A questdo da aprovacdo automatica vem perseguindo as discussbes sobre a
avaliacdo escolar ha algum tempo. Existe certa confusédo entre os termos aprovacao

automatica e progressao continuada.

Tedricos da area de avaliacdo conceituam aprovacao automatica como um processo
sem avaliacdo, sem orientacdo, sem cobranca, sem qualquer apoio, isto é, sem
nenhum critério, o aluno é empurrado adiante, correndo 0s riscos de ndo estar
preparado para nada e podendo, mais tarde, atribuir a escola — com razdo — o
abandono a que foi submetido, sem ter tido nenhum tipo de orientagdao (FRANCO,
2003).
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Com relacao a progressédo continuada, encontramos o seguinte entendimento, a partir
de documentos do Estado de S&o Paulo, que adotou a progressdo continuada em

suas escolas no ano de 1997:

A progressdo continuada implica acompanhamento continuo da
aprendizagem e tem no processo de reforco e recuperacdo um
recurso basico para sanar dificuldades e defasagens. E diferente da
promocao automatica, que € entendida como mecanismo em gue o
aluno vai sendo promovido independentemente de ser submetido a
processo continuado de avaliagdo, com reforco e recuperacdo da
aprendizagem, quando necesséario (SAO PAULO, Estado, 1998b,
p.17).

Vemos acontecer na pratica a aplicagcdo do regime de aprovacdo automatica de
forma indiscriminada, justamente para justificar o ndo fazer pedagdgico,
principalmente com os alunos publico-alvo da Educacdo Especial ou aqueles que
apresentam dificuldades de aprender. Essas questdes provocam fortes
repercussdes no contexto escolar, trazendo préticas aleatérias, sem uma discussédo
Séria a esse respeito, dando margem a acdes desconectadas e desarticuladas, em
gue os principais afetados por esses desencontros sdo o0s alunos, principalmente

os(a) alunos(a) com deficiéncia intelectual.

Essas questdes agucavam nosso interesse em investigar outros elementos que
atravessavam a avaliacdo do rendimento escolar. Todo o tempo nos detivemos a
observar como a escola lidava com a avaliagdo no transcorrer de suas atividades
letivas. Em nossas idas e vindas, pudemos compreender que a unidade de ensino
apresentava uma organizacdo pedagogica no tocante a avaliacdo num formato

bastante tradicional, seguindo a orientagao da rede municipal de ensino.

A escola se organizava em trés trimestres anuais. Ao final de cada trimestre, o
processo de desenvolvimento de cada aluno deveria ser representado por um
namero. O aluno, para ser aprovado, deveria apresentar um percentual de 60%

anual de aproveitamento e 75% de frequéncia sobre as 800 horas letivas anuais.

Com relacao as provas, elas eram aplicadas de modo geral com vocabulario simples

para todas as séries e eram sempre cobradas questbes com pouco grau de
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complexidade. As atividades avaliativas eram compostas, muitas vezes, por
guestOes objetivas e discursivas. Parecia que os professores partiam da premissa
da incapacidade de aprender dos alunos, entdo as cobrancas eram menores. Isso
ficou evidenciado em uma fala do professor de Mateméatica, Ariano, dirigida ao

diretor, Marciano:

Nossa escola apresenta uma diferenca de dois a trés anos do
rendimento em relag@o a uma escola particular. O nosso aluno médio
da 52 série apresenta um rendimento compativel com a 32 série de
uma escola particular. Essa é a nossa realidade!

Discursos como o proferido pelo professor de Matemética apontavam pistas sobre o
gue observar sobre as questbes de avaliagdo. Barbier (2007) diz que, em pesquisa-
acao, o pesquisador precisa estar atento para capturar o que debater e refletir com
0S sujeitos investigados. Assim, tinhamos como pistas ideias e pensamentos que
acenavam para a necessidade de compreender qual a concepcdo de avaliacdo
sustentava o trabalho docente.

Nesse sentido, desde o inicio de nossa observacado, procurdvamos entender como o
grupo de professores conceituava avaliacdo. Em um dos primeiros encontros de
formacao com o grupo, ja nos propondo a discutir a teméatica avaliagdo, organizamos
uma dinamica de grupo intitulada “Tempestade de Ideias”, na qual cada um definiria
avaliacdo com uma palavra. As palavras que apareceram foram: julgar, quantificar,
medir, valorar, pontuar, medo, promover, reter, diagnosticar, excluir, punicdo. Essas
palavras, colocadas pelos professores sobre a avaliacdo, remetem-nos a reflexao
dos conceitos que estdo enraizados no imaginario dos educadores e que se
manifestam em suas praticas pedagogicas. Diante de nossa observacdo e das
colocacbes dos professores nos encontros de formacgdo, pudemos distinguir trés

perspectivas relativas ao conceito de avaliacdo no interior da escola:

12 observagao: Os professores ainda se encontram fortemente marcados pelo
conceito de avaliagdo remetido a uma abordagem quantitativa, perpetuando praticas

de medir o conhecimento.
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Eu acredito que, na escola, tem que ter prova. NOs, professores,
nao temos tempo de ficar fazendo avaliacdo descritiva (GIOVANA,
professora de Portugués, vespertino).

Como alguém que tem 20 turmas de 35 alunos cada pode pensar na
possibilidade de pensar uma avaliagdo na escola que ndo seja
prova? (DIANO, professor de Matemética, vespertino).

O sistema ndo permite que a gente saia disso, tem que ter numero e
pronto (ANA LUIZA, professora de Portugués, matutino).

22 observacdo: H4 uma confusdo, por parte de professores, pedagogos e direcéo,
sobre os conceitos avaliar e instrumentos de avaliacdo. Resumem na prova
(instrumento de avaliacdo) toda a dinamica do processo avaliativo. A prova ganha tal
protagonismo, de modo que o resultado obtido pelo aluno, capturado a partir desse
instrumento, € o Unico elemento que sinaliza o que o aluno aprendeu ou ndo na

escola.

Amanha eu vou aplicar a avaliacdo para a 62 série, vocé quer assistir a
aplicacdo em sala? (ARIANO, professor de Matemética, vespertino).

Vou ter avaliagdo na turma da 72 série. Mas a turma parece néo estar
bem para fazer esta avaliagdo. Por isso coloquei muitas questbes
objetivas (ANA MARIA , Professora de Ciéncias, vespertino).

32 observacao: Os professores, de modo geral, afirmavam ter tido oportunidades de
estudar sobre a tematica avaliagdo tanto na formacéo inicial quanto na continuada.
Esses profissionais tiveram acesso as discussdes sobre diferentes abordagens
conceituais que refletem a avaliacdo dentro do contexto pedagodgico, pois assim

diziam:

Este tema é muito debatido, mas continua sendo uma grande
dificuldade (MORGANA, professora de Portugués).

Isto tudo é muito complexo. Ja li Jussara Hoffman e outros autores e
nao consigo ver a viabilidade pratica disto (LUCIANO, professor de
Geografia).

Nés sabemos que avaliacdo ndo se resume a nota, mas o sistema
sempre cobra resultados numéricos. Entdo, a prova passa a ser um
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instrumento que noés utilizamos com maior frequéncia (PAULIANO,
professor de Portugués).

Anache e Martinez (2007) afirmam que avaliar significa acompanhar processos de
ensino-aprendizagem para poder intervir, mediar e propor, visando a construcdo de
novas légicas de ensino. Significa também uma possibilidade para o professor
promover uma reflexdo critica sobre como atuou com a turma, ou seja, 0S

instrumentos utilizados, a metodologia, o nivel de linguagem, dentre outros.

A avaliacdo € um processo de reflexdo sobre a mediacdo e a apropriacdo do
conhecimento que se constitui por meio de uma relacdo dialética entre alunos e
professores. Os instrumentos de avaliagdo sao plurais, podendo se estender desde a
observacéo a aplicacdo de provas até o espaco de reflexao coletiva com os alunos.

Embora as autoras facam essa reflexdo, os professores, por uma “heranga positivista”
de mensuracdo do conhecimento, atribuem a prova a tarefa de dizer o quanto os
alunos aprenderam. Dessa forma, era comum ouvir: “Hoje vou aplicar uma avaliagao”,
no entanto estavam se referindo a aplicacao especifica do instrumento “prova”. Essa
confusdo conceitual continuou, mesmo depois de varias discussdes nos encontros de

formacéo.

As falas também evidenciam que os professores, teoricamente, traziam noc¢des de
conceitos sobre 0 processo avaliativo, como o0 apresentado em “Avaliacéo
Mediadora” (HOFFMAN, 2010). No entanto, tinham dificuldades em buscar nesses
conhecimentos sustentacdo para outras préaticas cotidianas. Tinham um discurso
pronto sobre avaliacdo com algumas teorizacbes embutidas, mas, na pratica,
imperava uma acao quantitativista e fragil de avaliacdo. Tal situacdo pode ser

percebida na afirmacéo do professor de Portugués, Pauliano, do turno vespertino:

N&o € possivel viabilizar qualquer mudancga, pois com este tempo de
planejamento que dispomos, ndo é possivel preparar atividades e
avaliacOes diversificadas. Eu ndo vou arranjar sarna para me cogar,
damos uma nota e pronto.
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Infelizmente esse € um discurso predominante no grupo. Ha interesse pontual de
alguns professores, mas a fala em geral € essa. Eles ndo desconhecem
teoricamente as discussdes mais avancadas sobre o processo de avaliacdo, mas se
negam a efetivar novas praticas que acarretariam, segundo eles, um acréscimo de

trabalho para o qual ndo contavam com tempo para realizar.

Como a avaliacdo do rendimento era atravessada pelos desafios apresentados,
buscamos prestar atencdo aos espacos de planejamento, pois ali encontrariamos
pistas de como os professores refletiam sobre o trabalho pedagogico, a apropriacéao
do conhecimento pelos alunos e o rendimento escolar. Acreditivamos que
encontrariamos oportunidades para ampliar nossa rede de conversacdo sobre os

desafios existentes na tematica avaliacdo no contexto da escola pesquisada.

Os espacos de planejamento podiam abrir caminhos para discutirmos com 0s
professores reflexdes presentes nas producdes de autores interessados em estudar
a avaliacdo da aprendizagem. Anache e Martinez (2007) nos dizem que as préticas
de avaliacdo necessitam romper com praticas classificatérias que tendem a
estimular a reproducdo mecanica dos conteudos, privilegiando a competitividade e
nao o trabalho coletivo. Ela deve, portanto, ser parte do processo, permitindo a
participacdo de todos os envolvidos, com 0 objetivo de retroalimentar o aluno e o
professor por meio de monitoramentos constantes e ndo apenas periddicos. Essa
reflexdo podia ajudar os professores a lidar com os diferentes percursos de
aprendizagem dos alunos e criar novas relagcdes com a questdo da avaliacdo no

ambiente escolar.

Ja que buscavamos apoio nos espacos de planejamento, tivemos que entender
como eles ocorriam na escola, dentro da organizacdo da carga horaria dos
professores, que tinham 25 horas de trabalho por turno. Em cada turno,
trabalhavam, no maximo, 20 horas efetivas em sala de aula, tendo cinco horas
destinadas ao planejamento. Os horarios eram organizados de modo que o0s

professores tivessem cinco horas seguidas de planejamento.
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Outra caracteristica importante é que os professores de cada area estavam em
planejamento no mesmo dia da semana. Esse modo de organizacdo propiciaria,
pelo menos a primeira vista, que 0s professores pudessem se reunir e pensar a
escola, as acdes conjuntas por area de conhecimento, novas praticas pedagadgicas,

dentre tantas outras agoes.

Durante todo o nosso periodo de permanéncia na escola, porém, ndo nos foi
possivel observar nenhuma préatica coletiva sistematizada de planejamento
envolvendo professores e pedagogos da escola. Nos horarios destinados aos
planejamentos, cada um fazia o que desejava, desde ler jornais, mexer na internet,
até ficar sem fazer absolutamente nada. Alguns professores usavam esse tempo
fazendo atividades mais burocraticas, como preencher pautas, corrigir provas ou

imprimir materiais.

Inicialmente existiam reunides gerais, realizadas quinzenalmente, com o coletivo
escolar. Depois de certo periodo, esses encontros passaram a ser mensais devido
as inumeras reclamacdes e denudncias feitas contra a escola sobre o excesso de
liberacdo de alunos que saiam mais cedo. Percebiamos que esse era o Unico
momento em que tinhamos o grupo reunido, as vezes pensando alguma acao

coletiva.

Em muitas circunstancias, essas reunides gerais serviam para desarticulacdo de
varias acles coletivas. Duas situacfes nos chamaram a atencdo. A primeira foi
quando o grupo do matutino desarticulou, totalmente, a realizagdo da mostra
cultural. O grupo se uniu contra a realizacdo da atividade e nem a pedagoga e nem
o diretor conseguiram fazer com que 0 evento constante no cronograma da escola

fosse realizado por aquele turno, conforme dialogo a sequir:

Professora: Pedagoga Tiana, vocé sabe que ndo h& mais tempo
h&bil para realizarmos a mostra cultural, temos provas para fazer, e
nao tem como fazer tanta coisa ao mesmo tempo (LANA, professora
de Ciéncias).

A pedagoga Tiana pondera: Vamos fazer algo mais simples, mas ndo
vamos deixar de fazer.
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A professora rebate: No ano que vem a gente faz (LANA, professora
de Ciéncias).

As manifestacdes do grupo foram em apoio a fala da professora e no turno matutino

a atividade nao se realizou.

A outra circunstancia que chamou nossa atencéo foi quando procuramos articular
um grupo de trabalho para pensar o processo de ensino-aprendizagem dos alunos
ainda nado alfabetizados. O grupo prop6s a reunido e, na hora de pensar acfes
efetivas, todas as articulacdes feitas, anteriormente, foram jogadas por terra. Parte
do grupo que nao queria efetivar novas acfes, nessa hora se impds de forma
enfatica e acabou por desarticular o que estdvamos construindo. Isso pode ser
percebido no discurso da professora Giovana, de Lingua Portuguesa, do turno
vespertino: “[...] Nao contem comigo! Eu estou na hora de me aposentar e ndo vou

perder tempo com essas coisas”.

Esse cenario nos faz reportar aos estudos de S4-Chaves (2000), quando defende a
importancia de acdes coletivas para o combate aos processos de isolamento e de
soliddo docente que causam desqualificacdo profissional, certo desgaste da atuacéo
docente e descrenca com o0s objetivos da Educacdo. Santomé (2009) dialoga
também com esse pensamento ao evidenciar que a heterogeneidade existente em
sala de aula requer acdes mais conjuntas, pois, por essa via, a educagao
obrigatoéria se coloca mais promissora e segue cumprindo sua funcéo social, que é

garantir acesso ao conhecimento sistematizado.

A educacao obrigatoria tem que recuperar uma de suas razfes de
ser: a de ser um espaco onde as novas geragdes se capacitem para
adquirir e analisar criticamente o legado cultural da sociedade. As
salas de aula ndo podem continuar sendo lugar para a memorizacao
de informacdes descontextualizadas. E preciso que o alunado possa
compreender bem quais as diferentes concepc¢fes do mundo que se
ocultam sob cada uma delas e os principais problemas da sociedade
a que pertencem [...] (SANTOME, 2009, p. 176-177).

Outro momento em que ficou muito evidente essa situacdo foi quando, em reuniéao
geral, com o grupo matutino, o diretor propés que fizéssemos uma discussao

especifica sobre a questdo das dificuldades de apropriacdo da leitura e da escrita
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pelos alunos da 52 série, uma vez que essa discussdo também aconteceria no turno
vespertino. O grupo elogiou a iniciativa do vespertino, conforme as falas dos

professores:

BN

Essa oportunidade que eles vao ter de dar a cara a tapa. Acho
louvavel (MORGANA , professora de Portugués, matutino).

Nao é solucdo, vai dar muito trabalho! Eu néo fiz faculdade para
ensinar coisas basicas (ANA CLAUDIA, professora , Matematica,
matutino).

O professor de Historia, Jordano, no calor da discussdo, como representante do
sindicato, comeca a falar do descaso da administracdo com a categoria do
magistério e a sua fala desarticula a discussdo que vinha acontecendo. Assim, a
reunido termina sem nenhuma deliberacdo coletiva quanto a posi¢cao grupal acerca
do projeto coletivo para os alunos da 52 série. Nem pedagogos nem a direcdo da
escola demonstram lideranca suficiente diante do grupo para levantar com a forca

necessaria as questdes cruciais da escola.

Uma Unica iniciativa coletiva, observada por nés, proposta no ano anterior para ser
efetivada em 2013, foi o chamado simulado. Na reunido geral, ocorrida em 20 de
marco de 2013, o diretor fez um comunicado que os professores deveriam entregar
as questdes do simulado. Apds a reunido, procuramos saber com pedagogos e com

o diretor do que se tratava.

A resposta que obtivemos foi que, a partir da sugestdo do professor de Historia,
Jordano (que tinha uma experiéncia em aplicar simulado na outra escola em que
trabalhava), a ideia foi aceita pela Escola Clariana. Dessa forma, debatemos com o

diretor: o que seria esse simulado?

O simulado consistia de uma prova objetiva com 30 questdes envolvendo todas as
disciplinas. A prova seria aplicada para todas as séries, no mesmo dia e horario. Os

pontos apurados comporiam a pontuacao de todas as disciplinas.
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Resolvemos esperar para ver o desenrolar das coisas, uma vez que foi uma decisao
do grupo, com muito apoio dos pedagogos e professores. Parece que todos tinham
razdes solidas para apostar no sucesso da atividade, pois corrigir coletivamente
gabaritos de uma prova envolvendo todas as disciplinas seria excelente, porque

pouparia aos professores muito trabalho.

Os problemas observados: primeiro, 0 envio das questdes pelos professores.
Segundo, a definicdo dos professores que se responsabilizariam pela elaboracéo
das questbes. Havia dois professores de uma mesma disciplina em uma
determinada série. Os conteddos ndo estavam iguais ou proximos. Isso levava a

escola a ter que fazer mais de uma prova por série.

Quem ficou designada, no turno matutino, para a montagem das provas foi a
pedagoga Poliana, que ficou assoberbada com a atividade de organizacao, digitacao
e montagem das provas. Na escola ndo havia um profissional para auxiliar nessas
atividades. Observamos o proprio diretor, no dia da realizacdo da prova, digitando
guestbes que nao tinham sido enviadas. As provas foram reproduzidas
apressadamente, necessitando da ajuda de todos para as atividades de grampear e

separar 0s materiais.

No momento da aplicagdo, faltaram provas e o tumulto continuou. Levantamos
questionamentos com o coordenador Alano, do matutino, sobre o porqué daquele
simulado e ele respondeu: “Nao questiona nada sobre isso, porque a pedagoga

Tiana esta muito feliz, pois a frequéncia dos alunos hoje foi total”.

Ficamos muito perturbada com aquela afirmacdo e questionamos se o coordenador
Alano néo achava estranho pensar numa escola que so6 tinha maior frequéncia dos
alunos quando aplicava prova. Questionamos também sobre 0 que aquele momento
estava “simulando”. Fizemos os mesmos questionamentos a pedagoga Tiana e ao
diretor, que defenderam assim mesmo a continuidade da atividade. Quando eles
viram que os resultados das notas haviam sido muito baixos, a atividade foi

suspensal
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No sistema de ensino de Serra, 0 aluno tem direito a recuperac¢ao por meio de outra
prova, caso ele ndo tenha obtido bom desempenho. O baixo resultado das “provas
simuladas” acarretou um trabalho ainda maior para todos os profissionais da escola,
uma vez que todas as disciplinas tiveram que fazer nova prova para recuperar o

resultado insatisfatério no simulado.

Embora a escola ja reconhecesse um grande numero de alunos néo alfabetizados,
nada de diferenciado foi pensado para eles participarem das atividades do simulado.
Muitos alunos que nao tinham a possibilidade de realizar a prova como era proposta
foram convidados a ndo comparecer a escola. Os alunos Jana e Damiano, foco de
nosso estudo, também nao fizeram a atividade, até porque havia um discurso de que
pessoa com deficiéncia ndo tem condicbes de participar desses tipos de

intervencoes.

Anache e Martinez (2007) afirmam que o desafio da escola € romper com préticas
classificatérias que estimulam a reproducdo mecanica dos contetdos e privilegiam o
rankeamento entre os alunos. Ao contrario, defendem uma perspectiva de avaliacéo
gue se coloca como parte do processo de ensino-aprendizagem, que permite a
aprendizagem coletiva e ao professor repensar cotidianamente suas maneiras de

ensinar.

Nas palavras das autoras:

[...] a avaliacdo é parte do processo de planejamento do ensino-
aprendizagem, devendo ser, portanto, um instrumento de
transformacdo das praticas instituidas, uma vez que ela é
imprescindivel para provocar reflexdes e com isso a constru¢éo de
estratégias de ensino que possam promover a aprendizagem de
todos (ANACHE; MARTINEZ, 2007, p. 53).

Nem os professores de sala regular, nem o0s pedagogos, o diretor ou mesmo
professores especializados estranharam o fato de os alunos serem excluidos do dia
escolar em funcdo do simulado. Essa situacao se repetia nas avaliacdes de larga

escala. No periodo da pesquisa, foi realizada a “Provinha Brasil” nas turmas de 42
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série do Ensino Fundamental. Nesse dia, o aluno Damiano foi retirado da sala de

aula.

Ao questionar a professora sobre o procedimento adotado, ela retrucou: “Ele néo
sabe ler, ndo tem sentido ele ficar na sala durante a prova”. O fato de questionarmos
essa situacao levou a professora a se sentir pressionada, a ponto de improvisar uma
atividade para o aluno. Foi para a sala da pedagoga, sentou-se ao chdo com o aluno

e desenvolveu uma atividade de desenho.

Percebiamos que, na maioria das vezes, algumas acfes ndo eram pensadas de
forma aprofundada, procurando levantar a problematica envolvida nas acdes
propostas. As “provas simuladas” foram prontamente aceitas, sem uma discussao
mais aprofundada, porgue, a primeira vista, significavam uma diminuicdo no tempo

de correcéo de provas.

Era notéria a desarticulacdo dos trabalhos desenvolvidos na escola, desde a
atuacdo do diretor ao trabalho das pedagogas. A interlocucdo era também dificil
entre professores das mesmas disciplinas, entre pedagogos e professores de um
modo geral. A fragilidade era ainda maior entre os professores da sala regular,

pedagogos e professores especialistas em Educacao Especial.

Essa desarticulacdo pedagdgica se refletia nos trabalhos desenvolvidos na escola,
quase nunca visando a melhorias no atendimento as necessidades do aluno,
acarretando graves prejuizos para os educandos matriculados nessa instituigao.
Para Libaneo (2008), a escola deve manter certa cultura que precisa ser constituida
por todos os seus segmentos, tendo a gestdo escolar a tarefa de criar espacos de
didalogo e de producbes coletivas para que o direito a Educacéo seja a base do
trabalho educativo. Com esse movimento, a escola pode ser assumida como uma

organizacéo viva que também se constitui pela interacdo entre as pessoas.

Os dirigentes da escola precisam, entdo, ajudar os professores, a
partir da reflexdo sobre a préatica, a examinar suas opinides atuais e
os valores que as sustentam, a colaborar na modificacdo dessas
opinides e valores tendo como referéncia as necessidades dos
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alunos e da sociedade e os processos de ensino e aprendizagem
(LIBANEO, 2008, p. 41).

Como apresentamos, existe o momento formal para o planejamento, mas nao ha
sistematizacdo de encontros entre 0s pedagogos e os professores nesse horario.
Em geral, os pedagogos alegam né&o ter tempo para realizar esta atividade, pois, a
nosso ver, ndo consideram isso como uma atividade prioritaria na escola. As
pedagogas, em geral, envolvem-se nos trabalhos burocraticos, como conferéncia de
notas, pautas e registros, e colocam em segundo plano as atividades de

planejamento.

Observamos que, quando ha a proposicao de alguma atividade diferenciada, elas
vém como demanda do diretor, que, em geral, encabeca a realizacdo da atividade.
Isso ocorre com alguns professores também. As pedagogas estdo sempre na
retaguarda e nao de frente, quanto a proposicao e incentivo para a realizacao de

aulas e atividades diferenciadas.

Em um planejamento que faziamos com a professora Suzana, de Matematica, no
turno matutino, e o professor Ariano, do “Programa Mais Educacdo”, viamos a
necessidade de termos alguns apoios visuais para ajudar no conteudo que
estavamos trabalhando. Sugerimos que imprimissemos alguns cartazes para afixar

nas salas e deu-se o seguinte dialogo:

Professora Suzana: A pedagoga Tiana ndo vai permitir que a gente
coloque estes cartazes nas salas de aula.

Pesquisadora: Por que ela ndo permitiria?

Professora Suzana: Porque ela acha que cartazes poluem
visualmente as salas, entao ela proibe que fagamos isto.

Pesquisadora: Vamos conversar com a pedagoga Tiana e
argumentar que precisamos disso no nosso trabalho. Agora, com
certeza, ela ndo vai se opor.
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O discurso frequente das pedagogas era o de culpabilizagédo dos professores pela
falta de vontade de realizar um trabalho pedagogicamente construido melhor. A
pedagoga Tiana, por exemplo, mesmo com o envolvimento da professora Suzana no
Projeto das Oficinas de Matematica, levantava, em todo o tempo, a radicalidade de

Suzana e suas dificuldades com os alunos.

A pedagoga Poliana, do matutino, ndo conseguia articular as atividades de
planejamento com os professores. Ela, Poliana, acabava assumindo a
responsabilidade de realizar atividades gerais da escola, como digitacdo de
trabalhos. Essa situacdo nos incomodava. Ndo conseguiamos entender porque iSso
acontecia, jA que as pedagogas reclamavam da sobrecarga de trabalho. Assim,
pensavamos: por que assumir esse trabalho de digitacdo? Percebemos aqui a falta
de prioridade em relacdo as atividades de planejamento e acompanhamento na

escola.

O trabalho das pedagogas, nos turnos matutino e vespertino, desenvolvia-se por
meio de uma divisdo de turmas. Elas tinham a responsabilidade de atender aos pais,
aos alunos e aos professores das turmas que estavam sob seu encargo. Em
diversas situacOes, as pedagogas se envolviam em atividades relacionadas com a
Bolsa Familia e isso tomava bastante tempo. A escola, principalmente em bairros
carentes, como a Escola Clariana, acabava assumindo atividades de cunho social

gue acarretam prejuizos ao trabalho pedagdgico.

Diante desse cenario pedagdgico, pudemos constatar que todas as acdes
envolvendo os processos avaliativos dos alunos, com deficiéncia ou ndo, foram
marcadas por muita desarticulacdo e desorganizacdo, ndo havendo coeréncia

tedrica e conceitual com relacdo a atividade avaliativa.

No caso dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial, a situacdo era ainda mais
complexa. Havia um embate na escola sobre o que sabe e 0 que ndo sabe o aluno e
como se daria o0 processo de aprovacao ou reprovacao. Esse contexto influenciava a
maneira como a escola realizava a avaliagdo do rendimento escolar. No tocante as

acObes da sala de aula regular, ndo havia atividades planejadas para o
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desenvolvimento intelectual dos alunos. Dessa forma, a avaliagdo do rendimento se
constituia de maneira emblemética. No diario de classe, havia na frente do nome do
aluno a indicacdo — aluno especial — e isso levava o professor a atribuir uma nota

minima para ele.

Na Sala de Recursos Multifuncionais, havia um relatério descritivo, mas que nao
tinha ressonancia com as acdes da escola de maneira mais ampla. A professora
descrevia questdes sobre o aluno. Muitos registros ndo evidenciavam as questdes
de aprendizagem, ganhando destaque as mudancas de comportamento, atitudes e

melhoria da relagdo social com o coletivo escolar.

Deparamo-nos com varias situacdes que nos trazem a complexidade do ato de
avaliar, no que concerne a aprendizagem e ao desenvolvimento do aluno.

Observemos o didlogo a seguir:

Pedagoga Tiana: Eu estou téao feliz com o professor J, ele melhorou
tanto seu processo avaliativo.

Pesquisadora: Que bom... Mas em que vocé observa esta melhora?

Pedagoga Tiana: Ele esta mais flexivel. Ele agora até olha os
cadernos dos meninos e pontua... Isto ajuda muito a nota.

Esse didlogo evidencia a visdo subjacente a avaliagdo no contexto da escola. Se,
por um lado, acreditamos que é importante criar diferentes possibilidades para
avaliar o desenvolvimento dos alunos, por outro, ndo vemos que uma simples
correcdo de cadernos, sem a intencionalidade de acompanhar os raciocinios feitos
pelo aluno diante do conhecimento, permite ao professor intervir para suprir as

necessidades de aprendizagem presentes em sala de aula.

Para noés, o eixo da questdo € a aprendizagem e ndo a nota que sera dada pelo
professor ao aluno. A observacdo da pedagoga sobre o professor evidencia a
concepcao de avaliacdo que ambos tinham sobre os processos avaliativos,

distanciadas de uma visdo de avaliagdo para intervencédo. O fato de o professor
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Jordano atribuir nota ao caderno nao lhe possibilita romper com uma avaliagéo
classificatéria, pois a nota tornava-se mais importante que a aprendizagem, a
reflexdo critica da pratica pedagogica e a assuncdo da avaliacdo como um dialogo

estabelecido entre alunos e professores.

Tudo isso evidencia que, muitas vezes, a aprovacdo ndo estd desvinculada da
apropriacdo do conhecimento. Esse € o ponto crucial da nossa discussdo. A meta
principal do processo de escolarizacdo € a apropriacdo do conhecimento, como
defende Vigotski (1998, p. 66):

Nesse sentido, a educacéo escolarizada e o professor tem um
papel singular no desenvolvimento dos individuos. Fazendo
junto, demonstrando, fornecendo pistas, instruindo, dando
assisténcia, o professor interfere no desenvolvimento proximal
de seus alunos, contribuindo para a emergéncia de processos
de elaboracdo e desenvolvimento que ndo ocorreriam
espontaneamente. A escola, possibilitando o0 contato
sistematico e intenso dos individuos com o0s sistemas
organizados de conhecimento e fornecendo a eles
instrumentos para elabora-los, mediatiza seu processo de

desenvolvimento.

A funcéo principal da escola € promover a apropriacdo do conhecimento aos alunos.
Quando a escola néo faz isso, foge de sua responsabilidade primordial. Muitas
vezes, quando o professor flexibiliza os instrumentos e préaticas avaliativas para
suprir lacunas deixadas por mediacdes que nédo fizeram sentido para o aluno, ele

deixa transparecer que a aprendizagem nao € prioritaria.

Se a criagao de instrumentos de avaliagcdo desarticulados com a aprendizagem se
fazia presente no cotidiano escolar, espacos como os Conselhos de Classe
deixavam de ser aproveitados como uma oportunidade para o grupo lancar uma
meta com olhar reflexivo-critico sobre como o0 ensino e a aprendizagem se
desenrolavam na escola. No Conselho de Classe do 3° trimestre, ficou evidente a

dificuldade de a escola refletir sobre a aprendizagem dos alunos. Quando o0s
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professores faziam a discussao daqueles que ficariam para recuperacao, produziam

dialogos muito préximos do que se segue:

Professora Ana Elisa (42 série — vespertino): Maria, Jodo e Pedro
ficardo para recuperacado nas disciplinas de Portugués e Matemética.

Pesquisadora: E o aluno Damiano?

Professora Ana Elisa: O aluno Damiano é publico da Educacgéo
Especial, ndo se enquadra nesta situacdo aqui.

Pesquisadora: Por qué?

Professora Ana Elisa: Porque ele vai passar mesmo. Nao precisa
fazer recuperacéo.

Pesquisadora: Mas vocé nao acha que seria valido ele permanecer
mais tempo na escola, afinal ele ndo esta alfabetizado?

Professora Ana Elisa: Seria muito desgastante para ele, pois esta
muito cansado.

Esse dialogo nos remete a duas discussbes importantes. A primeira revela a
dificuldade da escola em assumir o direito a educacdo para os alunos com
deficiéncia. Na afirmativa da professora, podemos perceber que a escola é
significada como espaco de socializacdo e ndo de aprendizagem para os estudantes

publico-alvo da Educacéo Especial.

A segunda diz respeito a como a escola se apoia em uma concepc¢ao historica da
deficiéncia que tende a (re)produzir uma imagem de um sujeito limitado, cansado e
sem condi¢des de acompanhar o ritmo escolar. Essa situagdo tem estreita ligacao
com os laudos subjetivos produzidos sobre os alunos, muitas vezes carregados da
expressdo “nao”. De outro modo, isso significaria ouvir e/ou ler que eles “néo
aprendem”, “ndo produzem”, “ndo falam”, dentre outros. Como podemos ver, a
situacao do aluno era tomada para justificar a impossibilidade de ele participar das
atividades de recuperacao e nao a falta de planejamento, de objetivos e organizacao

da escola para acompanhar suas necessidades de aprendizagem.
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As atitudes excludentes tém suas raizes na histéria dos conceitos
que definem as préticas da educacdo especial dentro de uma
tendéncia médica que nos leva a aproximac¢do do estudo e do
tratamento de uma série de incapacitacdes com um fato decorrente
meramente do aspecto organico, pouco ou hada visto numa
perspectiva social. Os educadores parecem alienados quanto ao que
temos desenvolvido com nossos estudos, naturalizam a excluséo
gue assim passa a nada ter a ver com a organizacdo da sociedade
tal como se d& nas relacbes de producédo capitalista, agora com uma
orientacao politica neoliberal (FERREIRA, 2005, p. 147).

A dificuldade da escola de pensar em novas logicas de ensino e de assumir a
avaliacdo como um processo que perpassa as acOes de todas as pessoas
naturalizava os resultados que traduziam o fracasso da instituicdo mediante o0 seu
compromisso social: “escolarizar, com qualidade, todos os alunos”. Essa situacéo
pode ser constatada na Tabela 19 a seguir. Ela traz os resultados de aprovacgéo e
reprovacéo, obtidos ao final de 2013, dos alunos da 52 série do Ensino Fundamental.

Tabela 19 - indices de reprovacéo dos alunos da 5% série dos turnos matutino e vespertino da
Escola Clariana no ano de 2013

Série Turno N° Matriculados ~ N° Reprovados % Reprovacao
52 Matutino 153 57 37.2%
52 Vespertino 135 70 51,8%

Fonte: Dados da Secretéaria da escola do ano de 2013.

Esses percentuais alarmantes de reprovacdo ndo desencadearam qualquer tipo de
reflexdo no grupo. Cabe ressaltar que o nimero de alunos reprovados foi suavizado,
ja que era comum ouvir os professores afirmando que os alunos seriam
“‘empurrados” para as séries posteriores, ja que estavam bem defasados na relacéo
idade/série. Havia também uma discussao sobre o fato de a escola ter que explicar
para a Secretaria de Educacéo os altos indices de reprovacéo. Dessa forma, muitos
alunos eram “avangados” a partir da afirmativa: “Vamos ver quem a gente consegue

salvar”.

Com relacdo aos alunos com deficiéncia, de modo geral, ndo houve qualquer
discussao. Argumentavam que eram alunos do AEE e ndo poderiam ser reprovados.
A Unica polémica criada foi quando discutimos a situacdo da aluna Jana. Como se

tratava de uma aluna em fase de conclusdo da segunda fase do Ensino
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Fundamental, questionamos a possibilidade de ampliacdo de seu tempo de
permanéncia na escola, ja que tal situacdo encontrava amparo legal na Resolucao
n® 2/2001, de 11 de setembro de 2001, que institui as diretrizes operacionais da

Educacao Especial na Educacao Basica.

Temporalidade flexivel do ano letivo, para atender as necessidades
educacionais especiais de alunos com deficiéncia mental ou com
graves deficiéncias mudltiplas, de forma que possam concluir em
tempo maior o curriculo previsto para a série/etapa escolar,
principalmente nos anos finais do ensino fundamental, conforme
estabelecido por normas dos sistemas de ensino, procurando-se
evitar grande defasagem idade/série (BRASIL, 2001, art. 8°).

O levantamento da questao explicitada acarretou a produgéo de manobras para que
a pesquisadora e a professora da Sala de Recursos Multifuncionais e nao
participassem do Conselho de Classe, ja que o desejo era de trazer para 0 grupo o
avanco automatico da aluna, pois assim ela iria para uma escola de Ensino Médio,

fazendo com que aquele desafio (a aluna) passasse para outras maos.

Promovemos, entdo, reflexdes com o grupo de professores no Conselho de Classe,
pois, a partir de dialogos com o gestor escolar, fomos convidada a participar da
reuniao e tivemos a oportunidade de refletir: “A ampliacdo do tempo escolar tratava-
se do cumprimento de um direito legal” uma vez que a aluna ficou quatro anos na
escola sem nenhum tipo de apoio especializado, esse atendimento estivesse
garantido por uma legislagéo nacional. O grupo se mostrou reflexivo e, mesmo com
a resisténcia de alguns profissionais, foi acordado que a escola cumpriria 0 preceito

legal de garantir a ampliacdo da permanéncia da aluna no Ensino Fundamental.

No transcorrer da pesquisa, deparamo-nos com varios elementos que dizem
respeito a avaliacdo do rendimento escolar. E preciso pensar que ndo é somente o
aluno que apresenta resultados na escola, pois eles sdo reflexos do trabalho
pedagdgico desenvolvido no ambiente escolar. Dessa forma, a avaliacdo precisa
ganhar uma perspectiva mais dialética, fazendo com que as pessoas envolvidas:
alunos, professores, pedagogos, gestores escolares e a organizacdo escolar:
curriculo, praticas de ensino, dentre outros aspectos, sejam elementos que se

articulem e possibilitem a trama que chamamos de apropriagédo do conhecimento.
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Além disso, a organizacdo do trabalho pedagogico influencia incisivamente o
rendimento da escola. A constituicio de dispositivos de avaliagao
descomprometidos com a apropriacdo do conhecimento faz com que a escola possa
criar contextos em que os alunos cheguem analfabetos ao final do Ensino

Fundamental e até ao Ensino Médio.

Em relagdo aos alunos com deficiéncia intelectual, tanto a existéncia do “laudo”
como a de uma “suposta lei que garante o avango automatico” se configuram mitos

e marcas de uma situacdo ainda ndo superada.

A inexisténcia de uma articulacéo entre a sala de aula regular e o AEE dificulta para
a escola o acompanhamento dos percursos e das necessidades de aprendizagem
dos alunos. Como vimos, no horario de aula regular, a expressao “alunos especiais”
indica para a professora a atribuicdo de uma nota minima para esses educandos
serem avancados. Em contrapartida, o relatério da Sala de Recursos

Multifuncionais pouco ajuda a escola a propor novas interacdes com o estudante.

Em sintese, é preciso promover espacos de dialogo e formacao para os professores
colocarem seus conhecimentos em prética, pois acumulam saberes sobre a
avaliacdo, mas ainda primam por se apoiar em uma logica positivista, colocando a
‘prova” como 0 recurso mais importante para identificar a aprendizagem.
Contrariando essa concepcao, Meirieu (2005) sinaliza que a escola deve se
preocupar com a formacéo de conceitos para, a partir desse processo, criar 0s
dispositivos de avaliagdo, pois assim podera conhecer o que o aluno sabe e o que
ainda nédo sabe, intervindo no que Vigotski (1998) denomina de zona de

desenvolvimento proximal.

[...] Se um aluno repete um erro, evidentemente nao se pode exclui-
lo por isso: é preciso, ao contrario, redobrar os esforgos para que ele
compreenda. Porque aqui, visto que ‘compreender’ € mais importante
que ‘fazer, o erro ndo é um fracasso. E uma oportunidade
indispensavel a reflexao [...] (MEIRIEU, 2005, p. 55).

E importante que os professores se preocupem com a aprendizagem para, a partir

dela, relacionar a avaliagdo. Como vimos, o simulado foi considerado mais
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importante do que a aprendizagem propriamente dita. Nas avaliagbes de larga
escala, os alunos atendidos na Sala de Recursos Multifuncionais sédo convidados a
nao comparecerem a escola para nao comprometer o “desempenho” alcancgado.
Isso nos faz ver que a avaliacdo de rendimento ndo se encontra deslocada da
necessidade de a escola recuperar sua funcdo social, da importancia de
acreditarmos que todas as pessoas tém condi¢cBes de aprender e, por ultimo, da
ideia de que o professor trabalha sobre e com o conhecimento, por isso precisa

domina-lo, tanto em uma légica conceitual quanto didatica.

7.2. AS CONTRIBUICOES DA FORMACAO CONTINUADA NA CONSTITUICAO DE
NOVAS PRATICAS NA ESCOLA

Para a discussdao dos processos de formacdo continuada e das praticas
pedagogicas, realizaremos reflexdes que se complementam. Primeiramente,
problematizaremos como se desenrolaram as acbes de formacdo na Escola
Clariana. Em seguida, traremos as articulagbes feitas por meio dessa dinamica
formativa para o delineamento das praticas pedagdgicas. Toda essa trajetoria sera
perpassada pela atuacdo da pesquisadora e dos pesquisadores coletivos, calcados

nos pressupostos da pesquisa-acdo colaborativo-critica.

7.2.1. As contribuigdes daformacgao continuada na Escola Clariana

A pesquisa teve como foco constituir conhecimento sobre a avaliagdo de alunos com
deficiéncia intelectual matriculados no Ensino Fundamental. Nesse contexto, a
promocao de espacos de formacao foi ganhando um grande destaque no transcorrer

do processo de producao dos dados.

Em dezembro de 2012, os contatos ja tinham sido feitos com o diretor em exercicio
e 0 novo diretor eleito para que realizassemos a pesquisa na Escola Clariana.
Naquele mesmo més, foi marcado um encontro com a equipe pedagogica para o
final de janeiro. Em 22 de janeiro, apresentamos a pesquisa para os profissionais da
equipe técnica dos trés turnos. O grupo demonstrou-se bastante receptivo ao nosso

trabalho, principalmente no que tangia a formacao, pois era a equipe pedagdgica
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que fazia toda a preparacdo dos temas e nds afirmamos, naquela ocasido, que

assumiriamos, junto com eles, essa tarefa.

A partir dai, uma nova situacédo foi colocada. Teriamos que apresentar ao grupo de
professores dos trés turnos a proposi¢cdo de formacdo, uma vez que, a primeira
vista, queriamos tratar durante o ano sobre a problematica da avaliacdo e eles
nunca haviam trabalhado dessa forma. A formagdo anterior n&o tinha uma
organizacdo prévia, acontecendo, muitas vezes, de forma improvisada, sem a
selecdo de temas e materiais a serem trabalhados. Nao atendia, portanto, a

objetivos tracados pelos préprios participantes da formacao.

No dia 4 de fevereiro de 2013, fomos a escola para o primeiro encontro de formacéo
daquele ano. Tivemos a oportunidade de apresentar a pesquisa nos trés turnos da
unidade de ensino. Em todos eles, a pesquisa foi aceita com facilidade,
principalmente no tocante a formagéo, pois consideravam essa discussdo bastante

relevante.

Comecamos, a partir de entdo, a observacdo da escola e, paralelamente a isso,
fizemos, junto com as pedagogas, um cronograma inicial de datas e temas para a

realizacdo dos encontros.

Formalmente, os nossos encontros de formacéo tinham dias e horas estabelecidas
para ocorrer. Mas, obviamente, a formagdo se estende a esses momentos
previamente determinados. No primeiro encontro, nos trés turnos, fizemos a
apresentacao detalhada do cronograma, submetendo-o a sugestdes e aprovacao.
Foram organizados aproximadamente dois encontros por més, mas, no transcorrer

do ano, foram reorganizados devido a varias questdes limitadoras.

Observavamos gque, durante o ano letivo, quase tudo foi motivo de suspenséo de
aulas e da formacéo, desde a falta de funcionarios na escola para fazer a merenda
escolar, festinhas feitas para a comemoracao ao “Dia da Mulher’ com os professores
e funcionarios da escola, “Festa da Pascoa”, ameaga de greve de 6nibus, ameaga

de tiroteio na comunidade, chuva na cidade, entre tantos outros motivos.
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Muitos desses dias letivos ndo foram repostos, uma vez que em muitos deles o
horario de aulas prevalecia até o tempo do recreio Isso, segundo a escola,
configurava o “cumprimento do dia letivo”. Contudo, houve uma denuncia a
Secretaria de Educacdo do municipio, entendida pela escola como oriunda de pais
inconformados com o excesso de saidas antecipadas e suspensao de aulas. Esse
fato gerou uma preocupacgdo ao grupo de profissionais da escola, temendo possiveis

puni¢des vindas da Secretaria de Educacéao.

Nessa ocasido, houve até uma tentativa de justificar as saidas antecipadas com os
momentos de formacado. A falta de compromisso da escola quanto ao cumprimento
de seus dias letivos prejudicou os alunos, que ndo eram considerados nesses
momentos de suspensdo de suas aulas, bem como 0s nossos momentos de

formacdo, que foram os principais atingidos.

Quando o0s encontros efetivamente ocorreram, quem ficava, participava
efetivamente das discussfes. Mas havia uma oscilacdo consideravel em relacdo ao
publico presente. Principalmente se o diretor ndo estivesse na escola durante o
tempo dos processos formativos. Algumas pistas foram percebidas nesse sentido:
demoravam a chegar a sala; davam desculpas pouco convincentes acerca das
faltas; entre outras situacdes. Isso, sem duavida, prejudicou bastante o0 andamento
da formacdo. Ainda havia professor que, com desculpa de secretariar 0 encontro,
produzir a ata da reunido — necessaria para a burocracia da progressao funcional —,

ficava totalmente alheio ao que se passava.

No primeiro encontro, por exemplo, apresentamos um questionario com perguntas
sobre conceito de avaliacdo, entre outras questbes. O professor de Historia,
Jordano, que sempre foi muito hostil a todo processo, disse: “Nao acredito que vocé
vai fazer uma coisa do tempo da onga em pesquisa. Aplicar questionario é o fim!” Foi
bastante constrangedor, mas todos pegaram o questionario e somente ele devolveu

no dia combinado, ninguém mais o fez, mesmo com a insisténcia das pedagogas.

Muitas situacOes desestabilizavam o processo de estudo na escola. O fato de a
pedagoga Zelana, do turno vespertino, levantar-se e sair do encontro de formacgao
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no qual discutiamos a questdo do analfabetismo na 5% série foi uma dessas

situagdes mais constrangedoras.

Outro momento bastante dificil foi quando, ao discutirmos as dificuldades de
aprendizagem dos alunos do turno noturno, a professora Veridiana, de Geografia,

quis se pronunciar:

Eu, como professora do noturno, sou a escéria do mundo, esses
alunos daqui sdo a escoria do mundo, ndo sei o que estamos
fazendo aqui, discutindo tudo isso.

Esses foram momentos dificeis no processo, além de tantos outros fatos que
compuseram outras experiéncias como essa. A0 mesmo tempo, essas situacoes
apontaram o quanto é necessaria a reflexdo sobre o cotidiano da escola, na escola e
pela escola. Revelaram o quanto, em falas, em minulcias, vemos retratados

preconceitos e estigmas que dificultam o avanco dos trabalhos na escola.

Como elemento de grande complexidade do cotidiano escolar, identificamos, no
processo de formacdo de professores, o desinteresse geral pelas discussées
pedagdgicas. As vezes chegamos a pensar que, se ndo houvesse um possivel
ganho financeiro na progresséao funcional, garantida aos professores que frequentam
a formacdo em servico no municipio de Serra, ndo teriamos professores
participantes dessas atividades. Nos encontros de formacao, tinhamos sempre um

tema a ser discutido, conforme o quadro 20.

Mesmo com esses desafios, procuramos executar o que havia sido planejado e,
assim, nos dias 9 e 24 de abril de 2013, trouxemos a discussao dos temas “O que é
avaliacao?” e “Como e para que avaliar?”. Nessas ocasides, fizemos a dinadmica
“tempestade de ideias” e cada professor conceituou avaliagdo com uma palavra. A
dindmica propiciou uma intensa discussao do grupo sobre o tema. Ao trazerem, para
conceituar avaliagdo, palavras como: quantificar, medir, aprovar, reprovar, dentre
outras, pudemos refletir sobre a concepgcao de avaliagdo que norteava as suas

praticas. Com a apresentacéo de slides, fomos acirrando os debates, abordamos a
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problemética que a escola enfrentava naquele momento com questfes relativas a

avaliacéo e a apropriagdo do conhecimento.

Quadro 20 - Cronograma de datas e temas desenvolvidos na formac¢éo continuada dos

professores da Escola Clariana em 2013

DATA

TEMA

22/03 (Sexta-feira)

Apresentacéo e discussédo dos temas da Formacao

09/04 (Terca-feira)

O que é avaliagdo — Como e para que avaliar?

24/04 (Quarta-feira)

O que é avaliagdo — Como e para que avaliar?

09/05 (Quinta-feira)

Os diferentes tipos de avaliag&o.

24/05 (Sexta-feira)

Técnicas Avaliativas.

10/06 (Segunda-feira)

Dinamica de grupo: com texto da Jussara Hoffmam

25/06 (Quinta-feira)

Dindmica de grupo: com texto da Jussara Hoffmam

10/07 (Quarta-feira)

Dinamica de grupo: com texto da Jussara Hoffmam

25/07 (Quinta-feira)

Video finalizando tema: O que avaliagdo?

31/08 (Sabado)

Oficina de elaboragéo de provas

02/09 (Segunda-feira) Proposicao de agGes concretas avaliativas/ O Projeto Politico - Pedagdgico e a avaliagcao

17/09 (Terca-feira) Educacéo Inclusiva: abordagem tedricas/politicas publicas na Educacao Especial

02/10 (Quarta-feira) O atendimento Educacional Especializado.

31/10 (Quinta-feira) Préaticas pedagdgicas Inclusivas no contexto da classe comum.

12/11 (Terca-feira) Experiéncias de sucesso na escola

23/11 (Sabado) Encerramento da formagéo

Fonte: Da autora.

Surgiu, assim, a questdo da nao alfabetizacdo dos alunos de 52 série. Sabia-se que
agueles educandos, em grande parte, ndo estavam lendo. Nao se sabia, porém, o
que fazer diante disso. A constatacdo dessa problematica virou tema de discusséo
em nosso grupo de formacédo, no qual se falava do problema, mas, ao mesmo
tempo, quase todos se opunham frontalmente a pensar acbes especificas com

esses alunos.

Os principais entraves eram o0s argumentos de que professores do Ensino
Fundamental 1l ndo tinham formacao especifica para alfabetizar e essa posicao era

endossada pelas pedagogas, principalmente a do turno vespertino, que, num
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momento de formacdo, levantou-se de modo bem agressivo e disse, diante do

grupo:

Eu estou indo embora. Me nego a discutir esse assunto. Isso ndo é
problema meu. Essas escolas de Ensino Fundamental que nada
fazem por esses alunos e ndo sou eu que vou fazer (ZELANA,
Pedagoga).

Depois de ter dito isso, a pedagoga saiu da sala, onde estavam todos os professores
em formacdo, gerando grande constrangimento. Apds essa afirmacdo publica,
tentamos fazer os professores refletirem que, apesar de admitirmos o fato de que a
alfabetizacdo deveria, de fato, ter sido feita no Ensino Fundamental I, nés néo

poderiamos ignorar esses alunos nessas condicoes.

Nesse caso especifico, a pedagoga Zelana, que era a autoridade da escola, deveria
encaminhar as providéncias e se negava publicamente, dando margem aos demais
integrantes da equipe a fazer o mesmo ou a fazer qualquer coisa, menos se
comprometer com a escolarizacdo dos alunos e das alunas que nao liam e nao

escreviam.

Esse contexto, na leitura de Meirieu (2005), configurava-se em uma tensao, pois,
se, de um lado, nos fazia pensar que a formacdo do professor € um processo
continuo abrindo brechas para que, por meio de acdes coletivas, o0s professores
pudessem aprender a trabalhar os processos de apropriacdo da leitura e da escrita
com os alunos, de outro, fazia-nos entender o quanto essas questdes necessitam
incorporar os processos de formacdao inicial, tendo em vista ser uma realidade vivida

nas escolas.

Para Meirieu (2006), formar profissionais capazes de lidar com as questbes
educacionais é um desafio a ser assumido pelas agéncias formadoras,
principalmente ao considerarmos que, independentemente da area ou do nivel de

atuacao, o professor necessita levar em consideracdo que

[...] onde quer que [...] ensine, e seja qual for o seu publico [...],
sempre ensina alguma coisa a alguém. Nao existe professor que néao
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ensina nada. Nao existe professor que néo ensine a ninguém. Todo
professor trabalha sobre esta dificil associacdo entre objetos do
saber e sujeitos que devem apropriar-se deles. E por isso que um
professor ndo é um ‘simples’ conhecedor, nem um ‘simples’
psicologo. N&o é tampouco uma ‘simples’ justaposicdo de ambos. E
uma outra coisa. Ou melhor, alguém diferente. Alguém que tem seu
proprio projeto [...] (MEIRIEU, 2006, p. 22).

Outras tematicas abordadas foram “os diferentes tipos de avaliagao” e “as técnicas
avaliativas”. Nessa oportunidade, o grupo trouxe muitas questdes, principalmente
discutindo as afirmacgfes trazidas por Hoffman (2010) no tocante as provas. Os
professores consideravam gque a autora negava a prova como um instrumento valido
na pratica pedagogica. Acreditavam que era preciso treinar os alunos para
aprenderem a fazer simulados, concursos e prova de vestibular. A discusséo foi
bastante “frutifera”, no sentido de cada um poder colocar suas inquietagdes e, nessa

troca, pudemos ampliar a compreensao do grupo referente a temética.

Nesse momento, o professor de Geografia, Elano, colocou a seguinte discusséo:

Depois vem a prova do Ifes (Instituto Federal do Espirito Santo)® e
as avaliagbes do governo e eles ndo sabem fazer. N&o sei por que
vocés, pedagogos, ndo gostam de prova! Olha ai Jussara Hoffman
falando mal de provas!

Essa afirmacdo do professor abriu uma calorosa discussédo, pois as provas de
selecdo e as provas de larga escala organizadas pelo Governo Federal ganharam

foco.

Os professores pareciam querer justificar a permanéncia em um modelo positivista
de avaliacdo devido ao proprio sistema educacional propor situacdes de avaliagdes
objetivas e em larga escala que, na maioria das vezes, visam somente ao

“rankeamento” das escolas.

Esses fatos n&o podem ser ignorados dentro da discussdo sobre avaliagdo e

educacado. As avaliacbes em larga escala ndo podem ser transformadas no objetivo

%% Este instituto tem uma selegdo bastante rigida para acesso a escola e € uma renomada Escola
Federal no Espirito Santo.
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da educacdo, mas € possivel fazer delas um instrumento indicador de condicfes
para analise da qualidade da educacgéo ofertada em cada escola, considerando suas

peculiaridades e mazelas.

Em situacdo de aprendizagem, convém trabalhar com os alunos ndo
apenas sobre o ‘produto final, mas também sobre as diferentes
etapas de preparacdo, analisar os esbogos, o planejamento do
trabalho, os rascunhos e os diferentes tracos deixados ao longo do
processo para tentar compreender em que ponto surgiram
dificuldades; quando e como, ao contrario, foi possivel dar um ‘salto
cognitivo’ (MEIRIEU, 2005, p. 191).

Na interpretacdo dos dados fornecidos pelas avaliacdes, olhar os cenarios por tras
dos numeros significa partir de dados concretos, das condicbes que a escola
apresenta naquele momento, ainda que esses ndo sejam a totalidade daquele
estabelecimento de ensino. Usar qualquer tipo de instrumento de avaliacdo como
forma de entender as questdes e dificuldades apresentadas somente tem sentido se
for para pensarmos os modos de intervencdo nessa realidade e sobre a concepcéao

pedagdgica que deve pautar a pratica.

Ndo podemos, todavia, perder de vista em que momento histérico essas avaliacdes
de larga escala apareceram no cenario nacional e ganharam notoriedade. Elas
surgem num contexto marcadamente neoliberal, que muito nos faz duvidar das reais
intengcbes desse tipo de avaliacdo. O sistema neoliberal nos oferece um discurso
que traz a ideia de liberdade, mas, em realidade, nos controla. Além do controle, ser
livre ndo significa de fato “ter acesso a” ou “ser bem-sucedido em”, pois todos temos
a liberdade de acesso, mas nem todos temos possibilidades iguais, diferente do que

transmite esse sistema e a propagacao de seus ideais.

As avaliagbes externas nao tém feito somente uma verificagdo da aprendizagem, na
medida em que reproduzem em numeros as escolas com melhor desempenho, o
gue deixa de lado as reais necessidades de desenvolvimento dos alunos. Por fim, a
instituicdo escolar se torna um lugar em que ha forte competicdo entre as proprias
escolas, entre os professores e até mesmo entre os alunos, ndo favorecendo um
ambiente social adequado no sentido de solidariedade e amizade. Ao invés de

acompanharem o desenvolvimento global dos alunos, incentivam a escola, e até
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mesmo 0s professores, a se organizar em funcdo desses exames, com vistas,
muitas vezes, aos bdnus, premiacdes e demais beneficios oferecidos as escolas

mais bem classificadas.

Aquelas criancas, aqueles alunos que apresentam dificuldades e que nao tiveram as
mesmas condi¢cdes de acesso a educacdo, estdo, muitas vezes, excluidas do
sistema escolar, ainda que estejam presentes todos os dias na escola. Isso remete a
ideia de que a escola atual, além de privilegiar agueles que tém melhores condi¢des

de vida, somente certifica o aprendizado, mas néao o garante efetivamente.

As avaliagbes em larga escala mostram nada mais do que numeros que nao
expressam o real aprendizado do aluno, mas somente reproduzem a desigualdade
existente dentro da escola. E muito importante a reflexdo de Freitas (2012, p. 48),

que diz:

As politicas de avaliacdo centralizadas se esquecem de que nao
basta o dado do desempenho do aluno ou do professor coletado em
um teste ou questionario e seus fatores associados. E preciso que o

by

dado seja ‘“reconhecido” como <pertencendo> a escola. Medir
propicia um dado, mas medir ndo € avaliar. Avaliar é pensar sobre o
dado com vistas ao futuro.

Como dinamizadora do grupo, tentavamos provocar os professores para que
saissem da zona de conforto e entendessem que a apropriacdo do conhecimento
era superior a qualquer tipo de treinamento avaliativo que eles tanto valorizavam.
Assim, podiam pensar que tinhamos que questionar essas estratégias avaliativas e
nao coloca-las como mais importantes do que a aprendizagem. No que concerne a
essas colocacdes, os professores eram desafiados a pensar que, se os alunos
estabelecessem uma relagdo com o conhecimento, eles teriam maiores condi¢des

de realizar as atividades avaliativas apontadas no transcorrer da formacao.

Atendendo a demandas do grupo, realizamos, também, uma oficina de elaboracéo
de provas. Contamos com a participacdo de uma ex-aluna do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo, que, nessa

ocasiao, fez todo um trabalho reflexivo a respeito das provas, levando para analise
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alguns testes aplicados por professores, mostrando a limitacdo do instrumento e 0s
cuidados que devemos ter na utilizacéo dele.

Uma discussao frutifera aconteceu quando a professora Liliana apresentou ao grupo
docente uma prova cujas questdes corrigidas pelo professor estavam dadas como
certas quando, na verdade, estavam erradas. Isso suscitou um debate trazendo
duas questdes principais: a primeira relativa ao aluno com deficiéncia intelectual. Por
vezes, o professor considerava como “certas” as produgdes desse alunado pelo
simples fato de ser um aluno ou uma aluna com deficiéncia intelectual. Por que os

professores faziam isso?

E a outra questéo principal, desencadeada pelo e no encontro formativo, diz da falta
de atencdo dos professores em relacdo a elaboracdo das provas assim como da
auséncia de cuidado com a correcdo. Esse aparente descaso denota que a
correcdo realizada pelo professor ndo é assumida como indicios para diagnosticar

0 que o aluno aprendeu, mas, ao contrario, somente para “dar” uma nota.

Ainda com a utilizacdo de fragmentos, a professora Ana Clara apontou questdes de
prova totalmente sem sentido, elaboradas por professores que subestimavam a
capacidade do aluno, além de demonstrar o descaso com o qual sdo elaboradas as

provas.

Tudo isso foi bastante discutido pelo grupo de docentes. Muitas vezes, alguns deles
chegavam a admitir que fizeram coisas similares. Outros negavam totalmente fazer

esse tipo de prética.

Com esses fatos apresentados, vemos a necessidade da formacéo de professores
se configurar, cada vez mais, como um elemento importante na constituicdo de
mudancgas dentro do processo educacional. Sempre depositamos muita esperanca
na formacéo de professores, identificando-a como ac¢éo primordial para estabelecer

as mudancas que tanto precisamos na educacao.
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A discussdo apresentada vem sendo amplamente discutida por pesquisadores
criticos, como Meirieu (2005), quando sinaliza a importancia de o professor
acompanhar o que o aluno sabe e o0 que ainda ndo sabe para poder intervir. Assim,
as avaliacbes devem ser elaboradas a partir de objetivos acompanhados para saber
onde novas intervencdes serdo necessdrias. Esse movimento desencadeia
momentos de formacgdo para alunos e professores, possibilidades de utilizar o que
os alunos erraram como dispositivos para potencializar o trabalho da turma e para
dar elementos para o professor replanejar sua acdo docente, pois como salienta o

autor,

[...] a verdadeira correcdo pedagégica é uma ‘pausa na imagem’, um
momento em que interrompe o frenesi de ter éxito a qualquer preco,
onde se dispde de tempo para compreender 0 que se passa e onde
cada um pode encontrar, no trabalho coletivo que se realiza, alimento
para sua determinacéo individual. Ha algo de ‘sagrado’ no tratamento
escolar do erro: ‘Um minuto... Vamos refletir’> O mundo ordinario,
aguele onde a producéo reina absoluta, suspende seu curso e deixa
passar... um pouco de Escola (MEIRIEU, 2005, p. 59).

Nesse processo de pesquisa-acdo-formacdo, depositamos sempre o lugar da
supremacia dos momentos de formacado como elemento central na pesquisa, mas o
cotidiano nos mostrou situacdes bem mais complexas do que poderiamos prever ao

iniciarmos este estudo.

Foram 16 encontros planejados, mas apenas dez foram efetivamente realizados,
pensados com diferentes estratégias. Consideramos esse numero baixo diante de
tantas dificuldades para pensar acdes de mudancas, apesar de fazermos os
encontros de formacao nos trés turnos da escola. Alguns capturaram nossa intencao
e foram afetados pelos movimentos desencadeados pela pesquisa, mas cremos que
muito ha ainda para ser feito nessa realidade escolar. Ndo desistimos, nem

desistiremos desse objetivo.

Ainda nesse momento, a escola apresenta demandas de nossa participagdo nas
atividades internas de mudancas desencadeadas pelo movimento de pesquisa-agéo

colaborativo-critica desenvolvida durante todo ano de 2013. Esses sao os “flashes”
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de esperanca que alimentam a nossa crenca na possibilidade de mudanca, mesmo

em uma realidade complexa como a que vem sendo apresentada.

Apesar das dificuldades encontradas no processo de pesquisa, pudemos encontrar,
também, momentos de grande fecundidade em nosso trajeto na escola. Entre eles, o
“Programa Mais Educagéo”, as “Oficinas de Matematica”, as a¢des de identificacdo
dos niveis de alfabetizacdo dos alunos e a “Oficina de Alfabetizagdo”, dentre outros

tdo importantes na busca de avancos da escola.

N&o nos seria possivel enxergar esses movimentos desencadeados, se nao
estivéssemos desenvolvendo uma pesquisa-a¢do colaborativo-critica. Foi a partir
dessa abordagem metodoldgica de pesquisa que encontramos condi¢cdes para que

pudéssemos intervir desse modo na escola.

Nossos referenciais tedricos também contribuiram para o refinamento de nosso
olhar. Procuramos trazer a tona o exercicio de um olhar mais atento, mais apurado,
na tentativa de capturar as pequenas coisas cotidianas que nos trazem a
preciosidade do entendimento maior sobre os fatos. Sempre foi muito interessante
esse encontro tedrico. Além disso, estivemos em parceria com Vigotski e a
perspectiva historico-cultural, que nos coloca diante do outro com um olhar

absolutamente acolhedor, pois, sem o outro, n&o nos tornamos o0 gue Somos.

Pensamos que essas aproximacles teoricas deveriam ser utilizadas com mais
frequéncia em pesquisa para que, na condicdo de pesquisadores, possamos estar
diante do “objeto pesquisado” mais inteiros, mais disponiveis e mais atentos a esse
outro que nos circunda e nos modifica, dando-nos mais legados do que nos
deixamos para eles. Diante disso, nada mais interessante do que passar a

compartilhar esse momento da nossa “experiéncia” na escola.

7.2.2. Buscando constituir novas praticas na Escola Clariana

Sempre foi nosso objetivo pensar e construir com o grupo de profissionais da escola

novos modos de agir, principalmente quando nos referiamos a praticas pedagdgicas
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com os alunos com deficiéncia mental. Isso sempre permeou a nossa acao na
escola, mas, diante dos desafios que nos foram apresentados, iamos lidando com
eles e pensando novas possibilidades de significar aquelas dificuldades. Em varios
momentos de nossa caminhada na escola nos encontramos com profissionais ja
sensibilizados sobre o seu real papel como educadores e também com profissionais
que foram afetados pelas discuss6es promovidas nos diversos espacgos, desde a
formacdo em servico até as discussbes nos espacos informais da escola. Esse
processo foi possibilitando a criacdo de alternativas interessantes que cabem ser
descritas e analisadas, principalmente ressaltando que foram acfes desencadeadas
naquele momento, mas que tém ainda hoje efetivacdo no cotidiano escolar. Cabe

destaque para algumas delas que serdo relatadas a seguir:

a) O relato da experiéncia com o “Mais Educacéo”

O “Programa Mais Educacéo” foi criado pela Portaria Interministerial n® 17/2007 e
regulamentado pelo Decreto n° 7.083/10. Constitui-se em uma estratégia do
Ministério da Educacao (MEC) para inducdo da construcdo da agenda de educacéo
integral nas redes estaduais e municipais de ensino que ampliam a jornada escolar
nas escolas publicas para, no minimo, sete horas diarias, por meio de atividades
optativas nos macrocampos: acompanhamento pedagdgico; educacdo ambiental;
esporte e lazer; direitos humanos em educacado; cultura e artes; cultura digital;
promocdo da salde; comunicacdo e uso de midias; investigagdo no campo das

ciéncias da natureza e educacéo econdmica.

De acordo com esse projeto educativo, séo escolhidas seis atividades, a cada ano,
no universo de possibilidades ofertadas. Uma dessas atividades, obrigatoriamente,

deve compor o macrocampo do acompanhamento pedagdgico.

Diferentes experiéncias pedagdgicas indicam o papel central que a escola tem na
construcdo de uma agenda de educacéo integral, articulando, a partir da ampliacéo
da jornada escolar, politicas publicas, equipamentos publicos e atores sociais que
contribuam para a diversidade e riqueza de vivéncias que tornam a educacéo

integral uma experiéncia inovadora e sustentavel ao longo do tempo.
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O programa conta, em sua estrutura, com Comités Metropolitanos ou Regionais,
constituidos por representantes das Secretarias, gestores escolares e outros
parceiros, entre os quais as universidades e comités locais, formados por sujeitos do
“‘Mais Educacdo” na escola e de representantes da comunidade escolar e do
entorno. Essa estratégia de implementacao e fortalecimento do programa constitui-
se como espaco de articulagdo das acdes e experiéncias de construgcédo de planos

de acéao coletivas.

A definicdo de um paradigma contemporaneo de educacédo integral entende que o
territério da educacao escolar pode expandir-se para além dos muros da escola,
alcancando seu entorno e a cidade em suas mdltiplas possibilidades educativas. E
desejavel que os conteudos da base nacional curricular, Lei n° 9.394/96 (LDB,
1996), dialoguem, organicamente, com temas estruturantes e contemporaneos para

a vida em uma sociedade que se afirma como republicana e democrética.

O “Programa Mais Educacdo” é coordenado pela Secretaria de Educacdo Basica
(SEB/MEC), em parceria com as Secretarias Estaduais e/ou Municipais de
Educacdo. Sua operacionalizacéo é feita por meio do “Programa Dinheiro Direto na
Escola” (PDDE) e pelo Programa Nacional de Alimentagdo Escolar (PNAE), do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacgéo (FNDE).

Os territérios do programa foram definidos, inicialmente, para atender, em carater
prioritario, s escolas que apresentam baixo indice de Desenvolvimento da

Educacéo Basica, situadas em capitais e regides metropolitanas.

Para o desenvolvimento de cada atividade, o Governo Federal repassa recursos
para ressarcimento de monitores, aquisicdo dos kits de materiais, contratacao
de monitores e obtencdo de materiais de consumo e permanentes. De acordo com
as atividades escolhidas, as escolas beneficiarias também podem receber conjuntos
de instrumentos para banda fanfarra, hip hop e radio escolar, dentre outros,

conforme Manual PDDE — Educacéo Integral.
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A Escola Clariana faz jus a participagdo no “Programa Mais Educacg&o”, por
apresentar baixo ldeb, conforme Tabela 21.

Tabela 21 - Dados do Ideb da Escola Clariana de 2007 a 2013

EMEF CLARIANA 2,4 2,5 31 3,5

Fonte: www.portalideb.com.br

O Ideb foi criado pelo Governo Federal para medir a qualidade das escolas e redes de
ensino. E calculado a cada dois anos, desde 2005, com base no resultado da “Prova
Brasil” e nas taxas de aprovagao. Ha indicadores calculados para cada escola, rede de
ensino, municipio, estado e o pais. Todas as instituicdes publicas tém uma meta prépria
para alcancar, a cada biénio, nos ultimos anos do Ensino Fundamental | e Fundamental

Il. A nota vai de zero a dez.

A escola Clariana esteve fora dos indices propostos para sua propria atuagéo em 2007 e
2009. Em 2011, apresentou uma pequena melhora, pois a sua meta de melhoria era de
2,8 e conseguiu atingir 3,1. No ano de 2013, o indice apresentado ficou abaixo da meta
estipulada de 3,9 , obtendo 3,5. Cabe ressaltar que esses indices estéo, ainda, muito
distantes do atingido pelo Brasil, pelo Espirito Santo e pelo municipio de Serra. Devido a
isso, a Escola Clariana tem podido pleitear a ajuda dada pelo Governo Federal as
escolas nessas condi¢cdes, por meio do “Mais Educacao’.

O diretor Marciano e os professores Ariano e Ana Lucia, coordenadores do “Programa
Mais Educacdo” na escola, sao bastante envolvidos com a melhoria da qualidade do
trabalho desenvolvido naquela unidade de ensino, mas sdo quase vozes solitarias

guanto a busca dessa qualidade.

O “Mais Educacdo” na escola, referente a este estudo, ganha varios contornos. La,
existem as seguintes atividades relacionadas: banda marcial, bem como as
apresentacdes de grupos menores de musicos mirins e adolescentes; coral; aulas de
acompanhamento em pequenos grupos nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica

e aulas de teoria da luta oriental taeckwondo.
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As atividades tém boa aceitacdo por parte dos alunos, principalmente a banda e a luta
oriental. Na banda, eles tém aulas de musica e muitos se interessam, incluindo os

alunos- alvo dos estudos de caso a que ja nos reportamos.

Apesar do empenho dos coordenadores do projeto na escola, muitas dificuldades foram
encontradas, principalmente para a interlocugéo entre os turnos matutino e vespertino.
Os alunos que precisavam do acompanhamento pedagdgico ndo eram 0S que
frequentavam essas atividades no turno contrario ao de suas atividades nas salas
regulares. A escola tinha muita dificuldade nessa articulagéo, mas havia muito empenho

dos monitores em acompanhar bem os alunos que compareciam as aulas.

Os coordenadores sempre organizavam atividades diferenciadas para ensinar aos
alunos e sempre havia a cobranca, nos turnos regulares, para que 0s que precisassem
de ajuda frequentassem as aulas. Esse projeto funcionava a margem do trabalho
pedagodgico da escola. Quando um aluno apresentava dificuldade, alguém se lembrava
de perguntar pelo” Mais Educacéo”. No primeiro semestre, um grupo da 82 série do turno
vespertino participou do “Projeto Jacuy”, acompanhados pelos coordenadores do “Mais
Educacéo”. No segundo semestre, foram os alunos do turno matutino que participaram
do projeto, que consistiu em dar cursos diversos de formacéo profissional aos alunos. A
atividade foi bem avaliada pelos seus participantes.

Apesar das dificuldades apontadas, o programa foi um aliado para o desenvolvimento de
varias atividades com os alunos que apresentavam dificuldades de aprender. O
coordenador, Ariano, que é professor de Matematica, constantemente assumia as aulas
de Matematica das turmas do “Mais Educacao”, o que tornava perceptivel a melhoria de

desempenho dos alunos naquela disciplina.

Paralelamente a isso, ocorreu uma reunido pedagdgica no turno matutino, na qual os
professores apontavam as grandes dificuldades dos alunos da 52 série em relacéo a
alfabetizacdo e a Matematica. Esses questionamentos nos fizeram pensar em
alternativas por meio do “Mais Educacédo” para identificar e intervir no quadro desenhado

pelos professores.



236

Essa nossa identificacdo nos levou a duas acdes: identificar os problemas relacionados
com a Matemética e organizar oficinas para lidar com essas dificuldades; pensar a¢ces

de identificac&o do nivel de alfabetizacdo dos alunos da 52 série.

A primeira vista, parecia estranho uma pesquisadora que foi para a escola pensar a
avaliagdo e a deficiéncia intelectual comecar a se envolver em questbes da nao
aprendizagem de leitura/escrita e Matematica de alunos da 52 série, ditos normais. Num
primeiro momento, ficamos um pouco temerosa, mas, como se tratava de uma
pesquisa-acdo colaborativo-critica, ndo poderiamos fechar os olhos para essas questbes
tdo inquietantes que estdo, infelizmente, presentes no cotidiano da escola. Mesmo
insegura, e com muitos receios iniciais, abrimos o debate com os professores
interessados: o professor Ariano, coordenador do “Mais Educacédo”, e a professora de
Matematica, Suzana, do turno matutino. Relataremos a seguir a experiéncia

desenvolvida.

b) Oficinas de Matematica

As queixas da professora Suzana se constituiram questdes mobilizadoras para a
proposicao dessa atividade. Suas reclamacdes continham um tom de indignagéao. A
professora considerava que seus alunos estavam em niveis de aprendizagem muito

abaixo do esperado para a série na qual estavam matriculados.

No inicio, as afirmacdes da professora Suzana, em relagdo aos seus alunos, eram
as mais pejorativas possiveis. Durante a reunido, ela chegou a afirmar que, de
acordo com a prova diagnostica aplicada aos alunos, havia compreendido que 95%
deles ndo sabiam os conteddos necessarios para comecar a cursar a 52 série. A
professora assumia negar iniciar um trabalho adequado com o seu grupo de
educandos, afirmando: “Eu ndo estudei para ficar ensinando Matematica bésica para

esses alunos”.
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Tinhamos, efetivamente, um grande problema: de um lado, alunos que ndo sabiam;
e, do outro, a professora que nado queria ensinar o que os alunos precisavam

aprender: Matematica basica, quiga “alfabetizacdo matematica”.

A primeira coisa que fizemos, professor Ariano e eu, foi nos colocarmos a disposi¢cao
da professora para, junto com ela, pensarmos aquela situacéo. A pedagoga dizia-se
preocupada com a situagcdo, mas ndo demonstrava disposicdo para uma acao

efetiva com a professora para enfrentar o desafio.

A pedagoga destacava, com muita frequéncia, a falta de habilidade da professora
Suzana para trabalhar com as 52 séries. Mas a professora aceitou a nossa ajuda e
assim comecamos a planejar as acdes. A primeira coisa que fizemos foi analisar a
prova diagnéstica aplicada. Percebemos que o teste tinha cobrancas de muitos
conteudos e que o grau de dificuldade estava elevado, ndo s6 pelo conteudo em si,

mas também pela prépria formatacdo da prova e do tipo de questdes propostas.

Acordamos que aplicariamos outra prova, relacionando outros objetivos e com uma
concepcao diferenciada. Juntamente com a professora Suzana, elegemos os
conteudos a serem verificados e partimos para a elaboracdo do novo teste.
Resolvemos que verificariamos o nivel de aprendizagem dos alunos nas operacdes
basicas a partir de situacBes-problema, contextualizando com nomes e situacfes

presentes no dia a dia dos alunos.

Fizemos um cronograma de aplicacdo das provas e estivemos, quase sempre, nos
trés momentos da aplicacdo. Combinamos que fariamos as intervencdes

necessarias durante a realizacdo da segunda prova diagnaostica.

No momento da aplicacdo das provas, procuramos deixar 0s alunos o mais tranquilo
possivel. Quando tinham alguma davida, solicitAivamos que eles fizessem a releitura
da questdo e observassem as gravuras para conseguirem fazer a atividade

proposta.
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Depois de todo esse processo, corrigimos juntos os testes e identificamos que 0s
alunos tinham significativas dificuldades de Matematica, mas ndo chegavam a 95%
de alunos que ndo sabiam nada. Era, porém, um quadro preocupante: dos 109
alunos que fizeram a prova, 56 apresentaram resultados abaixo dos 50% de acerto.
O resultado apontou um quadro de 51,3% de alunos com acentuadas dificuldades

em Matemaética.

Estavamos diante de um problema e se fez necessario organizar novas estratégias
para lidar com a situacdo. O ponto positivo que tinhamos era a adesdo da
professora Suzana as nossas discussdes e a grande experiéncia do professor
Ariano com Matemética.

Em busca de novas estratégias, fomos procurar na escola materiais que poderiamos
usar para o nosso planejamento de aulas diferenciadas. Encontramos um vasto
material que nédo estava sendo utilizado: jogos de multiplicagcdo, adicdo, divisao e
subtracdo; dominds; material dourado em grande quantidade. Ficamos surpresa com

tudo que tinhamos disponivel na escola para diversificar nossos trabalhos.

Comecamos, entdo, nosso planejamento. Escolhemos como ponto de partida o
material dourado para trabalharmos noc¢fes de unidade, dezena, centena e milhar.
Preparamos o material e uma folha com atividades para que fossem desenvolvidas a

adicéo e a subtragéo.

O professor Ariano, no primeiro momento, explicava o que era aquele material
dourado. A maioria dos alunos jamais havia manuseado tal material, apesar de ter

em grande quantidade na escola.

Depois da explicacdo, desenvolvemos as atividades de adi¢ao, e a questdo do “vai
um” da Matematica foi nossa grande surpresa. No decorrer da atividade, um aluno
disse: “Nossal! Isso que é vai um?” Nos ficamos surpresos quando vimos que, com a
ajuda do material dourado, eles percebiam o que era aquela coisa tao dificil que era

o “vai um”.
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O mesmo aconteceu no encontro em que trabalhamos a subtracdo, também com a
ajuda do material dourado. A surpresa foi a mesma: “E isso que é pedir
emprestado”, disse um aluno e varios outros foram entendendo o “pedir emprestado”
gue tanto achavam dificil. Naquelas atividades, pudemos perceber muitos conceitos
vigotsquianos nos sendo apresentados a todo tempo. Quando um aluno entendia
uma questao, ele, com uma linguagem peculiar, ensinava ao colega de uma forma
gue logo era compreendida pelo outro. A troca tornou-se um elemento primordial no
desenvolvimento das atividades. Outra questdo foi a nossa mediacdo, dos
professores, que se tornou primordial para o desenvolvimento dos alunos. A
intervencdo que o professor Ariano e eu faziamos desencadeou uma postura
diferenciada na professora Suzana, que ficou mais tranquila para interagir com o0s
alunos. As oficinas continuaram acontecendo, apesar da responsavel pela biblioteca
reclamar bastante de nossa presenca l4&. Na biblioteca, as mesas grandes
proporcionavam maior interagdo entre 0s membros dos grupos, o que nos ajudava a
superar também essa dificuldade. Em discusséo no Conselho de Classe, decidiu-se
gue os alunos da 52 série passariam a sentar em duplas, ideia defendida pela
professora Suzana, por reconhecer que a interacdo entre 0s alunos ajudava na

aprendizagem.

As turmas comecaram a apresentar crescimento no desenvolvimento cognitivo
relativo a Matematica com as varias atividades que prosseguiram na prépria sala de
aula, coordenadas pela professora Suzana, usando jogos, cartazes dos conteldos
trabalhados e, principalmente, com a mudanca de postura da professora com 0s
alunos. Foi muito gratificante acompanhar esse trabalho e ouvir a propria professora

sobre o trabalho desenvolvido: “Tudo valeu a pena este ano!”.

Apesar de nem sempre esse ser um parametro confiavel, o fato € que, no turno
matutino, os indices de reprovacao foram bem menores que no do vespertino, pois,
no turno da manha, o grupo foi um pouco mais receptivo a realizacdo de acbes
guanto as dificuldades dos alunos. No turno vespertino, nada disso pbéde ser
discutido, havendo, de modo geral, uma desresponsabilizacdo quanto a n&o
aprendizagem dos alunos, principalmente os da 52 série, que chegavam a escola

com grande defasagem na alfabetizacdo. No turno vespertino, o professor de
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Matematica era alheio a tudo o que acontecia na escola. Além disso, como era
comum no cotidiano dessa unidade escolar, nenhuma pedagoga realizava
planejamento semanal com os professores e logo de primeira houve rejeicao clara
da pedagoga das 52 séries em assumir a discussdo sobre essa questdo. Portanto, o
grupo de professores se sentiu a vontade para ndo encaminhar qualquer acgéo
quanto as dificuldades de alfabetizacdo e de Matemética encontradas nas 52 séries
do vespertino. A coordenadora do “Mais Educacéo”, a professora Ana Clara, foi a
gue todo tempo denunciava esse quadro, mas como os professores e pedagogos se
negavam a fazer tal discussédo, nenhuma acdo efetiva foi desencadeada nesse

turno.

c) Projeto de Alfabetizacao

Outro projeto gestado nesse periodo de desenvolvimento da pesquisa foi o “Projeto
de Alfabetizagdo”, organizado a partir das demandas da escola, que apresentou
altos indices de alunos néo alfabetizados no Ensino Fundamental Il, o que
desencadeou um numero significativo de reprovacao escolar. Analisando-o, viamos
0 quanto ele precisava dialogar com as reais historias de vida dos alunos, propor
acOes diferenciadas e fazer do conhecimento elementos que dialogam com a vida

social, como salienta Caiado (2008, p. 363), em um de seus estudos.

[...] o espaco escolar é multiplo e que os alunos trazem em suas
singulares histérias de vida um saber que deve ser ponto de partida
para o trabalho pedagégico. Um ponto de partida que se da na
escuta atenta e respeitosa por um professor que saiba valorizar as
experiéncias de vida de todos os alunos. Um saber que sera ponto
de partida para a conquista de novas dimensdes, seja na lingua oral
e escrita, seja nas concepg¢fes que internalizaram em seu grupo
cultural para explicar e organizar a vida cotidiana. Porém, ao chegar
a escola, podem agora se apropriar de um novo saber. Um saber
guardado a sete chaves, um saber que d& poder e que transforma o
mundo de forma vertiginosa. Uma transformacédo que nem sempre
tem levado o homem a felicidade. Portanto, entende-se que se a
escola guarda esse saber esta nela a possibilidade impar de
encontra-lo, dele se apropriar e quigca uséa-lo para o respeito a vida.

Assim, escrevemos 0 projeto e demos 0s passos para sua efetivacdo no ano de

2014. O projeto foi enviado a Secretaria Municipal de Educacdo, uma vez que
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careciamos de recursos financeiros para efetiva-lo. No inicio do ano, recebemos, na
escola, a visita da equipe da Secretaria, visando a conhecer mais o projeto. Logo, os
técnicos do Orgdo central se posicionaram quanto a impossibilidade de mobilizar
recursos para sua efetivacdo, comprometendo-se em dar assisténcia aos
professores no sentido de pensar acdes de alfabetizacdo. No entanto, esse
acompanhamento, durante o ano de 2014, foi bastante incipiente, ndo atendendo as

necessidades da Escola Clariana.

O Projeto “Mais Educacao” continuou atuando nessa frente de trabalho e, embora,
apesar dos esforgcos empenhados, principalmente pela direcdo da escola, poucos
avancos foram obtidos. Ainda assim, essa € uma ac¢éo fundamental para a escola,
no sentido de dar a devida importadncia agueles que ndo se apropriaram das
ferramentas de alfabetizacdo. Durante o ano de 2014, estivemos em alguns
momentos na escola, principalmente auxiliando os professores responsaveis pelo
projeto “Mais Educacao”, bem como os professores que, a partir da pesquisa, se
abriram para entender a fundamental importancia do trabalho escolar na garantia do

direito a educacao para todos.

A educacdo das criancas esta diretamente relacionada com a
cidadania, e, quando o Estado garante que todas as criancas seréao
educadas, este tem em mente, sem sombra de duvida, as exigéncias
e a natureza da cidadania [...]. O direito a educacdo é um direito
social de cidadania [...]. Basicamente, deveria ser considerado nao
como o direito da crianca freqiientar a escola, mas como o direito do
cidaddo adulto ter sido educado [...]. A educacdo é um pré-requisito
necessario da liberdade civil (MARSHALL, 1967, p. 73)

Assim sendo, a analise do projeto de alfabetizacdo nos permite refletir que escolas e
Secretarias de Educacdo precisam caminhar juntas para que as acgbes
implementadas contem com 0S apoios € recursos necessarios para serem
desenvolvidas. Dessa feita, € importante que planos de acédo sejam organizados no
inicio de cada ano letivo com metas, objetivos e a¢fes tracadas para que 0s 0rgaos

centrais estudem as estratégias necessarias para p6-las em movimento.

A falta dessa articulacdo produz a ideia de que, quando a escola pensa em

possibilidades, estas sdo podadas pelo Orgédo Central, empobrecendo o ato
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pedagdgico, as politicas educacionais e as relacdes dialdgicas entre esses dois

seguimentos.

Finalizando essas discussfes, temos que concordar com Jesus (2015), quando
sinaliza que, se almejamos mudancas nas praticas educativas escolares,
necessitamos pensar na formacdo inicial e continuada dos profissionais da
educacdo. Enquanto na primeira precisamos forjar educadores pesquisadores de
Novos outros saberes e que articulam teoria e pratica; na segunda, necessitamos
criar condicbes para que esses sujeitos continuem a pesquisar, a estudar e a

transformar o vivido na escola em novas teorizacdes para a area da educacao.

Sobre as préaticas pedagdgicas, temos visto o quanto os curriculos precisam ser
assumidos como relacdes dialdgicas constituidas entre os saberes que alunos e
professores ja dispdem com agueles historicamente acumulados, servindo esse
processo para que novos posicionamentos sejam feitos diante da realidade social
que encontramos cotidianamente. Além disso, €é importante fazer desse
conhecimento algo que atraia o aluno, que o desafie e que crie certa autonomia
sobre o que aprende, ja que como alerta Meirieu (2005), a tarefa de aprender é do

aluno. Esses processo é mediado pela figura do professor.

Todo esse esforco deve ser resgatado cotidianamente na formacgéo inicial e
continuada dos professores, tendo em vista, como salientou Marshall (2005), a
educacdo por ser assumida como elemento indispensavel a cidadania de vé ser

encarrada como direito publico e subjetivo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Um amigo havia me sugerido que eu comecasse a escrita desta tese falando sobre
0 meu processo, durante o tempo de estada na Escola Clariana. Peco a vocés
permissdo, neste momento, para falar em primeira pessoa e relatar os meus
sentimentos e impressdes durante todo esse tempo. Falamos sempre em primeira
pessoa do plural, por se tratar de um trabalho que nunca é feito por duas maos,
principalmente na pesquisa-acdo colaborativo-critica. Mas agora tratarei das
interferéncias deste trabalho em mim e, na conclusdo, ndo na introducdo, como

havia sido sugerido.

Eu sou psicéloga, formada pela Universidade Federal do Espirito Santo e escolhi a
escola como lugar para desenvolver a minha atividade profissional. Nesses 32 anos
de atuacdo na educacdo, primeiro como professora da Educacdo Infantil, a seguir
como psicéloga escolar e depois como gestora educacional, toda minha experiéncia
tinha se dado na rede particular de ensino. Apesar de sempre ter realizado trabalhos
de pesquisa em escola publica, principalmente o do mestrado, a experiéncia de
estar, desde outubro de 2012, diretamente dentro do contexto da escola publica

trouxe-me marcas e reflexdes muito profundas sobre esta realidade.

Assim, ao trabalhar com a temética avaliacdo no contexto investigado, tive a
oportunidade de viver um constante processo de reflexdo sobre o ser pesquisador,
profissional da educacdo e, como pessoa, pois lidava com um contexto bastante
diverso. Aprendi a ter o cuidado de n&o promover julgamentos precipitados e
aligeirados, mas buscar compreender a complexidade existente no cotidiano
educacional. Muitas vezes ja escrevi, problematizei e conversei com varios colegas
da educacédo sobre o quanto a relacdo assimétrica entre alunos e professores faz da
avaliacdo um instrumento que leva o educador a valorizar os erros dos educandos e
nao acompanhar seu percurso de apropriacdo do conhecimento. Em varios debates
feitos por meio de formacgdes continuadas de que participei e conversas informais,
pude perceber e relatar o quanto a avaliacdo pune o aluno e coloca o professor

COmo um sujeito que nao precisa ser avaliado.
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Dessa forma, para o desenvolvimento deste estudo, precisei ter o cuidado de nao
replicar essa postura em relacéo a escola. Procurei ter o cuidado de ndo fazer da
escola o aluno e de mim a professora que avalia. Sei que este foi, talvez, um dos
maiores desafios por mim enfrentados, ja que lido com uma realidade que traz
outras especificidades e dela tive que me afastar para ndo fazer comparacoes e
alocar a escola investigada como uma realidade ndo crivel por ndo espelhar a
perspectiva de escola por mim defendida. Esse processo foi fundamental para que
eu pudesse capturar as possibilidades, os desafios, as tentativas e as questfes que
precisavam ser problematizadas por meio da pesquisa-acao colaborativo-critica.
Nesse contexto, uma primeira avaliagdo que faco desse processo de pesquisa se
reporta a0 meu crescimento humano e profissional. Tive, mais uma vez, a
oportunidade de aprender com o outro, de construir possibilidades e de me avaliar
constantemente, pois se, em varios momentos, algumas acdes da escola me
causavam certo estranhamento, minhas atitudes também produziam esse
sentimento no grupo, fazendo com que pudéssemos aprender com o diferente e

encontrar pontos de tangéncia que nos aproximavam.

Assim, pude refletir que a avaliagdo demanda do professor e do pesquisador certo
afastamento de juizos de valor para acompanhar a processualidade da vida e dos
modos como as pessoas lidam com o conhecimento. Esse movimento nos permite
promover outra reflexdo sobre os processos de avaliacdo, pois nosso julgamento em
relacdo ao outro e ao convivio com situacdes que nao nos espelham pode tirar de
nés uma possibilidade de penetrar na diversidade de realidades que fazem parte da

vida e com ela conviver.

Essa reflexdo nos era trazida pela aluna Jana, pois sua aparéncia e modos de vida
distantes dos padrdes socialmente valorizados dificultavam que muitas pessoas dela
se aproximassem para descobrir seus potenciais, desejos, sonhos e necessidades
especificas de seu modo de aprender. Assim, neste trabalho, pude perceber que,
para falar de avaliagdo do outro, primeiramente, preciso constituir um processo de
reflexdo critica para me avaliar, buscando colocar em analise valores, condutas,
principios, pensamentos e sentimentos que muitas vezes carregamos € que nos

impedem de acompanhar a pluralidade humana existente no contexto social.



245

Outra situacado que preciso sinalizar neste processo de pesquisa diz respeito as
contribuicdes da pesquisa-agdo colaborativo-critica ho momento histérico em que
defendemos a educacao para todos. Essa perspectiva metodologica busca construir
conhecimento sobre a realidade educacional e se propde também a colaborar com
os profissionais da educacdo na busca de novas possibilidades de escolarizar os
alunos e de contribuir com a formacédo docente, tomando os desafios da pratica

como elementos a fortalecer esse processo de formacdo em contexto.

O fato de a pesquisa-acao colaborativo-critica se propor a produzir conhecimentos
com 0s outros e ndo sobre os outros desencadeia um processo de formacéo e de
corresponsabilidade sobre as questdes levantadas na investigagédo, fazendo com
gue pesquisadores e professores se sintam parte da pesquisa e busgquem novas
possibilidades de acdo mediante os desafios da prética. Essa reflexdo me faz pensar
0 quao desafiador foi trabalhar com essa metodologia na escola investigada. Muitas
vezes, tinha o desejo de trabalhar com outra metodologia que provocasse outro tipo
de implicacdo, mas a crenca de que € importante contribuir e aprender com aqueles
que lidam com o cotidiano da escola me fazia encontrar na pesquisa-acado um
caminho repleto de desafios, com muito trabalho, com necessidade de constante
negociacdo e disposicdo para negociar com o outro, mas, também, como uma

alternativa de formacao de todos 0s sujeitos envolvidos no processo.

A pesquisa-acdo ndo pode ser vista como um antidoto para os desafios da
educacdo, jA que estes demandam da articulacdo de varias politicas publicas
educacionais. Ela é uma forma de produzir conhecimento que interage com a busca
pela compreensédo da realidade, o agir coletivo, a reflexdo critica do vivido e a

formacao em contexto.

Por meio da pesquisa-acéo, pude refletir sobre algumas questbes que atravessam o
processo de avaliacdo da aprendizagem no cotidiano escolar. Ao tomar a pesquisa
do Oneesp como ponto de partida, desafiei-me a entender como a avaliacdo de
identificacdo, do planejamento e do rendimento escolar se materializavam na escola,
ja que, na primeira fase desta pesquisa nacional, ouvi diferentes narrativas dos

professores sobre essa tematica.
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A ida para a escola me ajudou a entender algumas questbes que atravessam a
avaliacao de identificacdo. Pude perceber que o fato de darmos tamanho destaque
aos laudos clinicos tem nos feito deixar de analisar outras nuancas que envolvem o
processo de identificacdo dos alunos. A escola produz varios mecanismos de
identificacdo dos educandos, como exemplo, um “laudo subjetivo” que se consolida
por meio dos olhares, pensamentos, leituras e andlises que os professores fazem
daqueles considerados diferentes. O professor, muitas vezes, precisa ter o cuidado
de, ao encaminhar o aluno para uma avaliagdo ou servicos da Educacao Especial, ja
nao criar um laudo que aloque a pessoa na condi¢cdo daquele que nao produz e nao

tem condigOes de aprender.

Os alunos Jana e Damiano possuiam “diagnosticos” produzidos pela escola que
influenciavam suas oportunidades de aprender. Enquanto a aparéncia de Jana era
significada como um elemento de distanciamento e de busca por justificativas para a
sua condicao de deficiente; a beleza do aluno Damiano camuflava pedidos de ajuda
e de apoio em seu processo de escolarizacdo. Assim, pude ver que o olhar do outro
€ um instrumento de avaliacdo pouco considerado na dinamica de aprender e

ensinar na escola.

Essa descoberta me faz pensar no quanto a discussao sobre o laudo clinico (muitas
vezes considerado o protagonista desta historia) tira do debate a necessidade de
constituicdo de um olhar mais cauteloso sobre as diferentes maneiras como temos
produzido “diagndsticos” sobre os outros, principalmente no espago-tempo escolar.
A avaliacdo de identificacdo deveria ajudar o professor a conhecer melhor o aluno e

investigar os mecanismos didaticos para ensina-lo.

Com relacdo a avaliacdo do planejamento, a pesquisa-a¢do colaborativo-critica me
permitiu refletir com os professores sobre algumas ag¢des que envolvem a incluséao
dos alunos na sala de aula regular em articulagdo com a oferta do atendimento
educacional especializado. Encontrei desafios no que se refere a participacdo dos
alunos nas acdes desenvolvidas pelos professores do ensino comum. Muitas vezes,
pude problematizar com o coletivo da escola a inexisténcia de uma acéo planejada

que conduzisse o processo ensino-aprendizagem. E preciso buscar redes e
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conexdes entre os professores da sala regular os e da Sala de Recursos
Multifuncionais, bem como ampliar a participacdo dos pedagogos no trabalho
desenvolvido com os alunos publico-alvo da Educacdo Especial. Para falarmos de
avaliacdo, é necessario tracar metas e objetivos, propor, intervir, mediar e
acompanhar os processos de apropriacdo do conhecimento, caso contrério,

estaremos perpetuando uma perspectiva de avaliagdo centrada no aluno.

A avaliacdo do planejamento ndo se faz desconectada das acbes presentes na
escola. Um primeiro impacto diz respeito as faltas dos professores. Como
desenvolver um trabalho de sequéncia, se os professores faltam tanto? Como o
aluno pode aprender desse jeito? Em minhas buscas, eu ndo achava respostas em

nenhuma teoria pedagogica que me fizessem entender e justificar isso.

Outro impacto era o sentimento de insatisfacdo em relacdo a profissdo e as
atividades desempenhadas. Romanticamente, ou ndo, essa realizagdo é importante
para o0 desenvolvimento do trabalho docente e das praticas de ensino-
aprendizagem. Havia situacées em que o professor ficava muito tempo na sala dos
professores, mesmo tendo os alunos em sala de aula. Esse contexto fazia-me refletir
que a avaliagcdo para o planejamento demandava a mediacdo do profissional da
educacdo que, para isso, ndo podia manter uma relagédo de distanciamento com o
aluno. Assim, é importante ressaltar as contribuicdes do planejamento, das acdes
articuladas, da criatividade docente e da assuncdo de que todo aluno aprende,

cabendo ao professor criar contextos de media¢do que favorecam a aprendizagem.

Nesse caminho, se é que posso chama-lo assim, compreendo que ha, também, uma
importante contribuicdo da pesquisa-acdo critico colaborativa a formacédo dos
professores. E intrinseca & essa proposta metodoldgica o convite ao professor para
o exercicio reflexivo. O que significa provoca-lo a pensar, inclusive, sobre a propria
profissionalidade docente e, por conseguinte, nas consequéncias advindas de sua

acao que, pedagogica, também é politica.

Do ponto de vista conceitual ndo hd nenhuma grande novidade nisso. Desde a
década de 1990, a formacao do professor se deslocou de uma perspectiva centrada
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nos aspectos metodologicos e curriculares para uma perspectiva que leva em
consideracdo o0s contextos escolares as organizacdes aprendentes. Com isso,
considero, quando os individuos da escola refletem sobre si, sobre suas praticas,
refletem, ao mesmo tempo, a cultura organizacional. As organizacdes escolares
produzem uma cultura interna que Ihes é singular e que expressa, concretamente,

0s valores e as crengas que 0os membros da organizagao tém.

Entendida desse modo, a formacdo se constitui ndo sO6 um processo de
aprimoramento profissional, mas também um processo de (trans)formacao da cultura
escolar. Logo, essa transformacao pode imprimir, na organizacao, uma outra logica.
Uma ldgica capaz de considerar o singular sem negligenciar o mdltiplo e vice-versa.
Disso, cumpre ressaltar, se da a anunciacdo de um projeto pedagdgico

emancipatorio que torna a escola numa comunidade critica.

Ao longo deste estudo, a proposta de transformar a escola em uma comunidade
critica, por meio da pesquisa-acao critico colaborativa, encontrou inimeros
obstaculos que, de certo, ndo foram maiores que o desejo de transpb-los, enfrenta-
los. Esses obstaculos, muitas vezes, se materializavam em relacdo as atitudes de
resisténcia a mudanca, a burocratizacdo do sistema de ensino, a estrutura
organizacional, a fragilidade do corpo docente diante das exigéncias que a pratica
pedagdgica lhe fazia assim como de sua presenca fragmentada e difusa na vida da

escola. Mas, a aposta permanecia,como permaneceu, viva.

A busca por novas logicas de ensino na escola pesquisada, muitas vezes, produzia
em mim, pesquisadora, sentimentos de angustia, pois sempre acreditei, desde o
primeiro dia em que pisei em uma sala aula, que a tarefa do professor era fazer a
diferenca na vida educacional do outro. Assim, nos espacos de formacao, pude
compartilhar algumas dessas minhas angustias e pensar com 0s professores: por
que alguns docentes ndo apostam nas aprendizagens discentes? Por que o
desempenho de um aluno nédo faz diferenca para alguns professores? Por que a
avaliacao se centra, muitas vezes, no erro e ndo no percurso adotado pelo sujeito na

apropriagédo do conhecimento?
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A escola ainda se preocupa em falar de avaliacdo sem relaciond-la com os
contextos de ensino-aprendizagem. A Educacdo Especial precisa ser assumida
como um conjunto de conhecimentos e servicos que ndo se resume a um
determinado espaco fisico, mas que se constitui nas diversas outras acdes da
escola. O fato de a Sala de Recursos Multifuncionais ter sido destruida pelo
incéndio, muitas vezes, fez com que as ac¢bes da Educacédo Especial ficassem
comprometidas, mesmo os alunos estando na escola. O trabalho da sala de aula

regular encontra-se repleto de desafios.

Assim, o planejamento pedagdgico no campo da Educacdo Especial demanda um
olhar de investigacdo que leve o professor a trabalhar sobre algumas premissas.
Primeiro, a importancia de uma acdo coletiva dos profissionais da educacéo;
segundo, o delineamento de como a modalidade de Educacdo Especial sera
inserida na escola; terceiro, o resgate de que a educacgdo € um direito social, ainda
que, para se falar em avaliagcdo, precisemos pensar no que o aluno sabe, no que
demanda aprender, no que vamos propor, como vamos intervir e mediar para com

ele estar em constante interacao.

Outro ponto de analise se fez em torno da avaliacdo do rendimento escolar. Por
meio da pesquisa-acdo colaborativo-critica, buscamos criar contextos de reflexfes
com os profissionais envolvidos no estudo. Talvez a avaliagdo do rendimento tenha
se configurado um dos maiores desafios por nés enfrentados, tendo em vista que ela

se constitui por meio de varios mitos.

Na escola investigada, o fato de os alunos serem residentes em um municipio
considerado violento e com algumas regides marcadas por grandes desigualdades
sociais faz com que os professores naturalizem a nao aprendizagem, atribuindo ao
aluno o fracasso escolar. A pessoa com deficiéncia carrega o mito de que o laudo
meédico e uma suposta legislacdo asseguram sua aprovacdo automatica. Assim,
esse sujeito ndo precisa aprender, ser avaliado e contar com as mediacbes dos
professores, uma vez que a escola € significada como espaco de socializa¢do e ndo

de aprendizagem.
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Enquanto o estudante com deficiéncia “passa direto”, a avaliacdo para os ditos
normais é ainda assumida, em muitos casos, como punitiva. O erro ganha
protagonismo e o aluno € o unico sujeito avaliado no processo. Nos Conselhos de
Classe, fala-se do rendimento, como se o estudante fosse o Unico individuo a render
na escola. Assim, nos espacos de dialogo e de formagdo com os professores,
tivemos a oportunidade de levantar essas questfes, discutindo: por que nao nos
avaliamos? Por que os alunos séo os Unicos que precisam apresentar resultados na

escola? Que relacao ha entre esses resultados e as acdes pedagogicas?

Essas perguntas abriam oportunidades para conversarmos com 0s professores
sobre os altos indices de reprovacao, bem como alguns mecanismos utilizados para
suaviza-los. A reprovacdo era assumida como um fator naturalizado por alunos e
professores. Essa situacdo era pouco discutida pelas familias, alunos e escola de
maneira geral. A maior preocupacao era ter que justificar esses indices para a
Secretaria de Educacdo, fazendo com que entrasse no debate a ideia da
flexibilizacdo dos modos e avaliacdo, centrados na pratica de dar vistos nos
cadernos para os alunos obterem notas com maior facilidade. Assim, a flexibilizacao
nao era assumida como um modo de conhecer o aluno para intervir, mas de produzir

notas para salvar alguns da reprovacéao.

Outro aspecto relevante no desenrolar da pesquisa foram os espacos de formacao
em contexto. Nao posso deixar de registrar que precisei negociar constantemente
com os professores. Estranhdvamos o fato de os docentes terem formacédo superior,
conhecimentos sobre o tema da avaliacdo e apresentar tantas dificuldades em
romper com um circulo historico e vicioso que aloca a avaliagdo em uma Unica
perspectiva. Nos espacos de formacgdao, tive a oportunidade de refletir, negociar, lidar
com o pensamento dos outros, certa de que muitos se abriam para o didlogo

enguanto outros se mantinham presos em suas convicgoes.

No tocante as questdes levantadas pela tese, encontramo-nos com profissionais
que, ao se depararem com 0s pressupostos de pesquisa-acao colaborativo-critica,
se envolveram em acbOes que buscavam potencializar o processo de ensino-

aprendizagem. Vale ressaltar as ac6es do “Programa Mais Educacéo”, a “Oficina de
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Matematica”, a construcdo do “Projeto de Alfabetizacdo”, dentre outras atividades

desenvolvidas.

Assim, este estudo me faz pensar em algumas consideracfes importantes na
relacdo entre Educacdo Especial e avaliacdo. Sei que muito ha para ser feito,
principalmente no sentido de realizar agbes concretas que levam a vivéncia da
educacao inclusiva, em que criangcas aprendam juntas, embora tendo processos
diferentes. A educacdo inclusiva hoje € necessaria e emergente, uma vez que seu

objetivo primordial é propiciar uma educacao de qualidade a todas as pessoas.

Os avancgos cientificos conquistados na area da deficiéncia intelectual ainda ndo
foram suficientes para suplantar a visao preconceituosa sobre o deficiente intelectual
e mudar de vez as perspectivas dessas pessoas em nossa sociedade. Na proposta
de educacéo inclusiva, ha um caminho delimitado na tentativa de superacdo das
injusticas e exclusbes a que vém sendo submetidos os deficientes intelectuais e

demais alunos com deficiéncias.

A educacdo inclusiva é um tema extremamente complexo, tendo em vista que ha
interferéncia de aspectos politicos, econébmicos e sociais. No ambito escolar, ela é
atravessada pelo preconceito, o curriculo, a ideologia, a formacao e a condicdo de
trabalho docente. E importante reconhecer, portanto, que, em uma proposta de
educacéo inclusiva, ha necessidade clara de mudanca de paradigma, uma vez que
implica uma nova visdo de ser humano, sociedade e de educacdo. Nessa
perspectiva, conceitos atualmente utilizados, de forma fragil, deverdo ser
ressignificados para que possamos avancar, vislumbrando constituir novas formas

de ver a pessoa e que se traduzam em agodes inclusivas.

Uma escola de qualidade é uma escola que é boa para todos. Fomos, num primeiro
momento, ver os problemas que enfrentavam os deficientes intelectuais no contexto
escolar, mas encontramos dificuldades expressas ndo sO para o0s alunos com
deficiéncia, como também para os alunos ditos normais, que ndo aprenderam a ler
em cinco anos de escolarizagdo. E bastante significativa a quantidade desses

alunos por turma. Todos eram deficientes intelectuais? Talvez essa explicacao fosse
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a mais facil de apresentar, mas, definitivamente, ndo corresponderia aos fatos. Isso
tudo nos faz refletir sobre a implicacdo da nossa competéncia na realizagdo de
nossa profissdo. A situacdo ainda se tornou pior quando os dois turnos, matutino e
vespertino, resolveram ignorar o alto nivel de analfabetismo dos alunos, ndo se
propondo a realizar atividades especificas, de acordo com as necessidades dos
educandos.

As acles de planejamento devem ser priorizadas na escola, pois o planejamento
dara condicdes de serem pensadas, executadas e avaliadas as a¢cfes propostas. O
pedagogo tem que colocar o planejamento como acgdo prioritaria do trabalho na
escola. Assim, o pedagogo e o gestor precisam alinhar suas agdes com o objetivo

de promover uma significativa melhora das acfes pedagogicas.

Sabemos que acbes pedagodgicas e acdes avaliativas sdo lados de uma mesma
moeda. Nao se pode modificar acdes avaliativas sem modificar as acodes
pedagdgicas. E visivel, portanto, a necessidade de revisdo desse modelo

pedagogico que esta em vigor na escola.

Vemos a pesquisa-acao de abordagem coloborativo-critica como um potente aliado
na construcdo de novas possibilidades na escola, uma vez que ela procura a todo
tempo a interlocucdo com os atores da escola, se propondo a uma constante
articulagdo com cada membro do processo. Diferente de outros modos de pesquisar
estivemos todo o tempo buscando a articulacdo com as verdadeiras dificuldades
cotidianas. Isto faz desse pode de pesquisar um importante meio para se pensar “o
novo” na escola, principalmente porque nao parte de respostas prontas e solugcdes
magicas, parte das discussdes e problemas que o0 contexto apresenta.
Consideramos esta experiéncia muito valiosa, apesar de estarmos em um contexto
escolar bastante complexo, passos foram dados na construgéo de agdes um pouco
mais pedagogicas e inclusivas. Sementes foram plantadas, e pequenos frutos ja sao
colhidos, quando vemos hoje, mesmo sem nossa presenca na escola, membros do
grupo buscando a continuidade de acdes que levem a melhoria dos trabalho

desenvolvido na escola.
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Avaliando o percurso dessa experiéncia com a pesquisa-acao critico-colaborativa €
possivel apontar algumas questdes que permitem anunciar o sentido e o significado

dessa proposicdo metodoldgica.

Em relagdo ao seu aporte tedrico-metodoldgico, reitera-se a necessidade de
investidas dessa natureza entre a universidade e as escolas, especialmente em
tempo de construcdo de perspectivas inclusivas, no processo de formacéo
continuada de professores e demais profissionais da educacdo; tomar as
necessidades dos professores como vértice para essa investida € fundamental; os
resultados esperados da pesquisa-acao critico-colaborativa sdo processuais e
requerem tempo para se manifestarem; nessa abordagem metodoldgica, os
professores se percebem como potentes, capazes de analisar, refletir e alterar suas
praticas; aos pesquisadores que se lancam nesse universo cabe fortalecer a
profissionalidade docente por meio de explicacdes, registros, reflexdes
compartilhadas, proposicoes, realizacbes, acompanhamentos e analises de projetos
colaborativos, a partir das necessidades dos membros da escola, da comunidade

critica.
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