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RESUMO

A presente dissertacdo de mestrado se insere na tematica de Avaliacdo da Aprendizagem na
Sala de Recursos Multifuncionais e tem por objeto de investigacdo os Instrumentos de
Avaliacdo da Aprendizagem utilizados nas SRMs de escolas publicas de diferentes redes de
ensino do Municipio de Belém/PA. A avaliacdo do aluno com deficiéncia no contexto da
SRM apresenta caracteristicas complexas, em fungdo da propria especificidade do
atendimento e dos resquicios deixados pela perspectiva clinica/médica. Diante desse desafio
as redes de ensino tém se empenhado em construir mecanismos e instrumentos avaliativos que
subsidiem tal processo. Nesse sentido, e de forma a conhecer as perspectivas avaliativas
adotas nas redes de ensino de Belém esta pesquisa apresenta o seguinte problema: Os
instrumentos de avaliacdo para diagnostico e acompanhamento do aluno atendido na SRM
revelam que perspectiva avaliativa para o AEE? A partir desta problematica, foi possivel
definir as seguintes questfes norteadoras: 1) Que aproximacdes e distanciamentos ha entre as
perspectivas avaliativas evidenciadas nos instrumentos de avaliagdo? 2) Quais instrumentos e
critérios sdo adotados pelas diferentes redes de ensino para diagnéstico e acompanhamento do
aluno atendido na SRM? Diante das questdes apresentadas, a pesquisa teve por objetivo geral:
analisar as perspectivas avaliativas dos instrumentos de avaliacdo para diagnostico e
acompanhamento do aluno atendido nas SRMs de diferentes redes de ensino no Municipio de
Belém/PA. Para alcancar os objetivos e responder aos problemas de investigacdo, a pesquisa
se desenvolveu numa abordagem qualitativa, do tipo multicaso, a partir da analise dos
instrumentos avaliativos utilizados pelos professores e, de maneira complementar a analise
documental, utilizou-se a entrevista semiestruturada com 3 (trés) professores das SRMs. Os
dados coletados foram tratados por meio da analise do contetdo. Como resultado, a pesquisa
identificou que nas redes a avaliagdo atende duas finalidades, conforme prevé as politicas:
primeiramente uma avaliacdo pedagdgica inicial para o encaminhamento ao AEE e a
construcdo do Plano Educacional Individualizado e a avaliacdo de acompanhamento no AEE.
Este estudo evidenciou que a perspectiva avaliativa predominante na avaliacdo inicial tem a
influéncia da psicopedagogia clinica tradicional com o foco maior nos aspectos cognitivos do
aluno e, durante o acompanhamento em AEE, & avaliagdo apresenta uma perspectiva
processual, mas com o foco principalmente nas caracteristicas da deficiéncia, dificuldades do
aluno e no processo de alfabetizagéo.

Palavras-chave: Avaliacdo da Aprendizagem. Educacdo Especial. Instrumentos de
Avaliacdo. Sala de Recursos Multifuncionais



ABSTRACT

The present master’s thesis is inserted on the theme of Learning Evaluation at the
Multifunctional Resources Room and has as investigation’s subject the Tools of Learning
Evaluation used at the MRRs of public schools at different educational networks from the
County of Belem/PA. The evaluation of the disabled students in the context of the MRR holds
complex characteristics, due to the very specificity of the service and to the remainder left by
the clinical perspective. Before this challenge, the educational networks have worked to build
evaluative mechanisms and tools that could subsidize this process. Hence, and in order to
learn the evaluative perspectives adopted at the educational networks in Belém, this research
presents the following issue: Which evaluative perspective do the evaluation tools for
diagnosis and accompaniment of the student serviced at the MRR reveal to the SES? From
this concern, it is possible to define the following guiding questions: 1) Which tools and
criteria are adopted by the different educational networks for the diagnosis and
accompaniment of the student serviced at the MRR? 2) What approximations and
detachments are there among the evaluative perspectives shown on the evaluation tools? In
face of the presented questions, the research had as a general goal: to analyze the evaluative
perspectives of the evaluation tools for diagnosis and accompaniment of the student serviced
at the MRRs from different educational networks in the County of Belém/PA. To reach the
goals and answer the investigation problems, the research was developed on a qualitative
approach, of the type multi-case, by the analysis of the evaluative tools used by the professors
and, in order to complement the data analysis, a semi-structured interview with 3 (three)
professors from the MRRs was held. The collected data was treated by its content analysis. As
a result, the research identified that the evaluation on these networks has two finalities,
according to the policies: firstly a pedagogical evaluation for the forwarding to the SES and
the development of an Individualized Educational Plan and the accompaniment evaluation at
the SES. This study has shown that the prevailing evaluative perspective during the initial
evaluation suffers influence from psychopedagogy with a main focus on the student’s
cognitive aspects and, during the accompaniment at the SES, the evaluation presents a
processual perspective, but focused mainly on the aspects of the disability and the student’s
difficulties and on the alphabetization process.

Keywords: Learning Evaluation. Special education. Evaluation Tools. Multifunctional
Resources Room
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1 INTRODUCAO

Avaliacdo escolar e da aprendizagem. Isto nos parece ser a questdo nuclear da
escola, pois é a partir do conhecimento das condi¢des concretas do estudante que
podemos exercer uma atuacdo pedagdgica intencional, interventiva e propiciadora
do seu desenvolvimento integral (OLIVEIRA, 2018a, p. 59).

1.1 Caminhos iniciais.

A presente pesquisa com o tema “Avaliacio da Aprendizagem na Sala de Recursos
Multifuncionais” - SRMSs constitui-se um estudo realizado no curso do Mestrado, vinculado
ao Programa de Poés-Graduacdo em Curriculo e Gestdo da Escola Baésica (PPEB) na
Universidade Federal do Para (UFPA). Na qualidade de mestranda e profissional da educacéo
basica, minha vontade de saber foi direcionada para o instigante campo da Educacéo Especial,
campo este que me movimenta e me impulsiona a pesquisar.

Acredito que toda formagdo académica e profissional vem impressa de contextos e
historias presentes na formacdo pessoal de cada individuo, alids, mais do que isso, acredito
que essas formacdes (académica, profissional e pessoal) acabam por caminharem juntas e de
certa forma interligadas. Na medida em que, “[...] o desenvolvimento do homem ¢ um
desenvolvimento histérico que € constituido por uma relacdo dialética entre a natureza e a
cultura” (JUNGES, 2005, p. 46).

Diante disso, ao iniciar a escrita desta pesquisa, foi necessario realizar meu percurso
profissional até entdo, mesmo porque nenhum tema ou foco de interesse advém de uma
escolha aleatdria. Este estudo se configura entdo o resultado de muitos encontros, de mim
comigo mesma, com a educagdo, com a educacdo especial, com as pessoas com deficiéncia,
com seus professores e, com o desejo pela pesquisa.

A avaliacdo sempre foi uma das atribuicbes da minha pratica profissional, desde o
inicio da minha trajetéria como Psicologa escolar trabalhando na Educacdo Especial. Da
mesma maneira como essa modalidade de educacdo vem desenvolvendo um percurso
histérico até chegar ao movimento inclusivo, também minha pratica profissional veio
evoluindo até chegar a uma perspectiva de avaliacdo que vai para além da identificacdo da
deficiéncia, a avaliacdo vem sendo por mim ressignificada como recurso que possibilite a

compreensdo das condicdes de aprendizagem do aluno com deficiéncia, resgatando sua
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subjetividade, sua singularidade enquanto sujeito dotado de potencialidades. Me remetendo
assim, & necessidade de buscar outras bases que me possibilitassem analises distintas, mais
criticas. Portanto, esse sentido critico foi sendo delineado ao longo de minha historia e que me
permitiu um novo olhar. Pois venho de uma formacédo de educacao especial que se constituiu
numa pratica clinica-reabilitadora. Desestabilizar minhas certezas e reconstruir uma nova
possibilidade de ver e compreender, esta tem sido minha tarefa diria.

Minhas primeiras experiéncias na educacdo especial vém entdo desde a graduacdo em
Psicologia, nas primeiras disciplinas na época denominada “Psicologia da Educagdo” ¢ a
disciplina “Psicologia do Excepcional” no ano de 2002. Minha curiosidade pela area
alimentou ainda mais minha vontade de aprender e conhecer sobre este campo teérico. Apos
algumas pesquisas realizadas e estudos sobre a tematica, me suscitaram muitos
guestionamentos sobre a pratica do professor e demais profissionais da educacao na inclusdo
das pessoas com deficiéncia. Lembro-me que neste periodo, havia poucas pesquisas sobre o
tema ¢ muitas dificuldades encontradas pelos profissionais na maneira como “lidar” com
essas pessoas no ambiente escolar.

Ja em 2007, na primeira experiéncia profissional, no Municipio de Portel/PA, tive a
possibilidade desse (re) encontro com a tematica. Trabalhei no Centro de Educacéo Especial
no atendimento e avaliacdo das pessoas com deficiéncia e seus familiares, e vivi através da
escuta, as dificuldades dos professores, dos pais e dos proprios alunos com deficiéncia o
processo de inclusdo escolar. Fui construindo meu fazer e sendo subjetivada em defender
como minhas verdades a inclusdo escolar e buscando combater a exclusdo desses sujeitos, me
vi seduzida e me decepcionei, momento este que resolvi ingressar na Residéncia
Multiprofissional em Saude pela Universidade Estadual do Para (UEPA), me afastando por
um periodo deste campo de atuacao.

Retornei para educacdo especial/inclusiva em 2014 apds ingressar na Escola de
Aplicacdo da Universidade Federal do Para (EAUFPA), através do concurso publico para
técnicos-administrativo. Faco parte desde entdo da coordenacdo de educacgéo inclusiva e atuo
como Psicdloga Escolar. Desempenho atribuicGes de avaliagdo psicopedagodgica de maneira
complementar a avaliacdo pedagogica e/ou da aprendizagem realizada pelos professores da
SRM; orientacdo aos docentes e familiares, bem como, das a¢fes que promovam a inclusdo
escolar juntamente com a equipe pedagdgica da referida escola.

Entdo a partir do contato com os professores da Sala de Recursos Multifuncionais

(SRMs) e seus discursos e da constante preocupacdo destes no que tange a avaliagdo de
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aprendizagem dos alunos com deficiéncia, foi possivel observar angustias e incertezas frente
aos processos avaliativos na educacdo especial. Neste periodo, tal preocupacdo emergia
devido ao numero significativo de alunos que eram encaminhados ao Atendimento
Educacional Especializado (AEE) com “suspeita” de alguma deficiéncia. Havia, no entanto,
uma preocupacgdo tanto em relacdo a avaliacdo de identificacdo do aluno que deveria ser
encaminhado ao AEE, quanto na avaliacdo do aluno na SRM, pois o professor da sala comum
também demandava uma devolutiva e sugestdes pedagdgicas dos professores especialistas
frente as dificuldades desses alunos na sala comum. Existia uma “cobranca” velada da escola
referente a avaliacdo dos alunos publico-alvo da educagdo especial (PAEE). Durante este
processo, participei juntamente com a equipe de professores na construcdo de alguns
instrumentos avaliativos que pudessem subsidiar e “dar conta” das demandas emergentes da
escola. A partir de tais problematizacdes vivenciadas no cotidiano da SRM, fui me deixando
indagar e me envolver sobre tais questdes. E entdo a partir deste cenario que faco a
delimitacdo de meu objeto de estudo despertando-me assim o interesse de problematizar
sobre os “Instrumentos de Avaliacio da Aprendizagem utilizados nas SRMs de escolas
publicas de diferentes redes de ensino do Municipio de Belém/PA”.

O desejo de ampliar meu olhar sobre diferentes realidades que véo além da realidade
da escola que atuo, mostra-se relevante e necessario, haja vista a preocupacdo em se
estabelecer uma anélise reflexiva (de maneira ampliada) sobre como vem se desenvolvendo a
avaliacdo da aprendizagem dos alunos PAEE e se estas tém garantido possibilidades
educacionais a estes sujeitos. Problematizar tais questdes em diferentes redes de um mesmo
Municipio ganha maior relevancia por ndo existirem pesquisas relacionadas a este objeto em
Belém/PA, bem como, poucas pesquisas relacionadas a temética de avaliacdo na SRM a nivel
nacional.

Podemos constatar tal afirmativa através do levantamento realizado por meio do
Banco de Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES). Em minha busca utilizei as seguintes palavras chaves: “Avaliacdo na
SRM” ”Avaliagdo na Educagdo Especial” “Instrumentos avaliativos na Educacao Especial”.

Entre os trabalhos que apareceram na busca, 10 (dez) se destacaram e oferecam
subsidios para minha investigacdo, ainda que tais pesquisas selecionadas ndo apresentem
como foco principal os instrumentos de avaliagdo nas SRMs.

A primeira pesquisa selecionada foi de Fernandes (2010) a qual objetivou investigar,

em documentos oficias do Ministério da Educacdo (MEC), diretrizes referentes a avaliacdo da
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aprendizagem de alunos com deficiéncia matriculados no Ensino Regular. A segunda
pesquisa de Rios (2013) teve como objetivo compreender quais efeitos dos discursos sobre
avaliacdo que séo colocados em funcionamento pelo Atendimento Educacional Especializado
- AEE, na conducéo das condutas dos professores do AEE no municipio de Florianopolis —
SC. A terceira pesquisa de Corréa (2013) apresentou como objetivo analisar a avaliagéo,
diagndstico e 0 encaminhamento de criangas com necessidades educacionais especiais na rede
municipal de Ensino de Londrina. A quarta pesquisa de Heraddo (2014) teve como objetivo
identificar e analisar os instrumentos e procedimentos, sugeridos pelas professoras das salas
de recursos de deficiéncia intelectual na elaboracdo de uma avaliagdo pedagdgica. A quinta
pesquisa de Bridi (2011) teve como objetivo analisar os processos de identificagdo e
diagnostico de alunos com deficiéncia mental no contexto do atendimento educacional
especializado. A sexta pesquisa Souza (2015) que objetivou analisar a pratica avaliativa na
educacdo especial: processos de reflexdo com o outro. A sétima pesquisa de Valentim (2011)
que objetivou analisar a incluséo de alunos com deficiéncia intelectual: consideragdes sobre a
avaliacdo da aprendizagem escolar. A oitava pesquisa de Veltrone (2011) que teve como
objetivo analisar a inclusdo escolar do aluno com deficiéncia intelectual no Estado de S&o
Paulo: identificacdo e caracterizacdo. A nona pesquisa de Ledes (2009) que objetivou analisar
a avaliacdo da aprendizagem na educacéo inclusiva: os discursos pedagdgicos e clinicos. A
décima pesquisa de Barbosa (2016) objetivou analisar a avaliacdo de alunos com deficiéncia
intelectual no atendimento educacional especializado do Municipio de Fortaleza/CE.

A partir deste levantamento foi possivel verificar que a maioria das pesquisas
encontradas referente a avaliacdo da aprendizagem na educacdo especial e/ou SRM tem um
foco maior na deficiéncia intelectual. Observamos também, que as pesquisas referentes aos
instrumentos avaliativos utilizados pelos professores da educacdo especial sdo limitadas.

Entre os trabalhos realizados no Municipio de Belém/PA, aparece apenas a pesquisa
de Ferreira (2015) que teve como objetivo analisar a avaliacdo escolar de alunos autistas na
sala comum.

Em meio a esta realidade, observamos que o nimero de pesquisas com a temaética e o
objeto de investigacdo nesta perspectiva de investigacdo por mim delimitada ainda é pequeno,
0 que demonstra a necessidade de ampliacdo deste arcabouco tedrico. Observamos assim, que
o campo de conhecimento sobre “avaliacdo da aprendizagem de alunos com deficiéncia na
Sala de Recursos Multifuncionais™ precisa ser considerado quando se coloca em pauta de

discussdo o0 AEE em SRM.
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Com vistas nisso, cabe assim problematizar recorrendo a legislagdo brasileira e as
politicas da Educacdo Especial/Inclusiva consideradas marcos importantes na historia da
Educacao Especial a fim de compreendermos as mudancas que ocorreram ao longo da historia
relacionada a avaliacdo do aluno com deficiéncia e que nos possibilitou a demarcacdo de

nosso problema de pesquisa.

1.2 A definicdo do Problema de Pesquisa

Sabemos que a discussao sobre avaliagdo dos estudantes € uma constante preocupacgao
dos professores, podendo ser considerada um dos componentes mais complexos do curriculo
escolar (BAPTISTA, 2011). E a avaliacdo dos estudantes publico alvo da educacéo especial
(PAEE), quer seja no contexto da sala comum, quer seja no contexto das SRMs ganha
relevancia e gera angustias e instabilidades.

No ambito do Atendimento Educacional Especializado (AEE), entendemos que a
avaliacdo perpassa por concepcdes, de ensino, de aprendizagem, de curriculo e de avaliacdo
propriamente dita (BRIDI, 2012). Compreendemos que o AEE como um servico que acontece
em uma relacao estreita ao ensino comum, com o objetivo de complementar e/ou suplementar,
tem como objetivo primordial viabilizar e garantir a aprendizagem escolar dos estudantes em
situacdo de inclusdo (BRASIL, 2008).

Assim, o AEE se configura um espaco pela qual sdo identificados e sdo oferecidos
estratégias e recursos necessarios para que esta aprendizagem aconteca respeitando a
singularidade dos estudantes pelo qual este servico se responsabiliza.

As politicas de inclusdo escolar vém prever mudangas no Sistema Educacional
Brasileiro. Observamos tais mudancas a partir do paradigma de inclusdo escolar, divulgada
mais fortemente a partir da década de 1990, no Brasil, onde surge a partir dai a preocupacdo
em revisar os papéis que a escola comum passa a desempenhar, frente a essa nova realidade.
Tal movimento implica profundas mudancas na concepcéo de educacao e, consequentemente,
nas concepcoes sobre ensino, aprendizagem e avaliacao.

O movimento de educacgéo inclusiva associado ao movimento de educagéo para todos,
veio se estabelecendo através de bases construidas no ambito internacional, que sdo
configuradas em declaragdes, destacando-se: a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos
(UNESCO, 1948), a Declaracdo dos Direitos das Pessoas Deficientes (UNESCO, 1975), a

Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos: satisfacdo das necessidades bésicas de
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aprendizagem (UNESCO, 1990), a Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1994), a Declaragéo
Internacional de Montreal sobre Inclusdo (2001) e a Convencgado dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (BRASIL, 2007a), etc.

Os acordos internacionais relativos aos direitos da pessoa com deficiéncia, elaborados
nos anos de 1990 e inicio dos anos 2000 foram mola propulsora para adogdo em nivel
mundial das ideias de uma educagéo inclusiva.

Ao assumir os acordos citados acima, o Brasil passa a se responsabilizar pela
transformacéo do sistema educacional, devendo direcionar suas acdes para o acolhimento de
todos, primando pela qualidade e igualdade. Ainda, o pais deve viabilizar, dentro da pratica
escolar, a convivéncia com a diversidade e diferengas culturais. Para que esses objetivos
sejam cumpridos, € necessario que as escolas se planejem e se organizem, pois € dessa forma
que poderdo trabalhar pedagogicamente para atender as peculiaridades de cada individuo.

Tendo em vista a perspectiva da inclusdo escolar, esses e outros dispositivos legais
vém sendo implantados, com a intencdo das escolas se adequarem para atender,
satisfatoriamente, todas as criancas, tornando o ambiente escolar um espaco de aprendizado
para todos os alunos.

Dentre os varios dispositivos aprovados na Constituicdo Federal de 1988, referentes
aos direitos da pessoa com deficiéncia, encontramos alguns que se direcionam
especificamente ao campo educacional, conforme expresso no Inciso 111, do Artigo 208, que
define como dever do Estado “o atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 2016).

Este dispositivo foi essencial para promulgacdo de novas leis que pudessem garantir a
ampliacdo do acesso e permanéncia na educacao das pessoas com deficiéncia, podemos citar a
prépria LDBN de 1996.

Em 2001 o governo brasileiro instituiu através da resolu¢do do Conselho Nacional de
Educacdo CNE/CEB N° 2/2001 as Diretrizes para Educacdo Especial. Nelas se expressam
medidas a serem implementadas nos sistemas de ensino da educacéo basica a fim de tornar a
escola regular um espaco inclusivo para todos os estudantes.

Observamos assim avangos significativos na educacdo especial que possibilitou
posteriormente o Ministério da Educacdo, por meio da Secretaria de Educacdo Especial,
publicar em 2008 o documento com a Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva. Nesse, reafirma-se o objetivo de assegurar a inclusdo escolar de alunos

com deficiéncia. E sdo tragadas algumas metas consideradas essenciais neste processo, como:
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a oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE); formacao de professores para que
este atendimento aconteca, bem como a qualificagdo dos demais profissionais da educacao
para a incluséo escolar; participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquitetonica
nos transportes, nos mobiliarios e nas comunicac@es; e informacéo e articulacdo intersetorial
na implementacéo das politicas publicas (BRASIL, 2008).

No artigo 2°, paragrafo 1°, do Decreto n°® 7.611, de 17 de novembro de 2011 (BRASIL,
2011a), preconiza a importancia do AEE no atendimento, delimitando assim o publico alvo
da educacdo especial que deveria receber este servico, como, as pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, caracterizando o
AEE como “[..] O conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos
organizados institucional e continuamente [...]”, com a finalidade de complementar e
suplementar a formacdo dos alunos com deficiéncia ou transtornos globais do
desenvolvimento. Os apoios podem ser continuos e limitados no tempo, a serem
disponibilizados em Sala de Recursos Multifuncionais (SRM).

Nesse sentido, acontece a ampliacdo das oportunidades ofertadas pelos servicos de
apoio a inclusdo escolar, exemplo disso sdo as SRMs, ambientes dotados de recursos e
mobiliario adaptado e onde é disponibilizada a oferta do AEE (BRASIL, 2008).

Essa configuracdo da Educacdo Especial, através do AEE e da SRM, traz uma nova
demanda para a formacdo e para as praticas dos professores os quais segundo a resolugédo
CNE/CEB n° 4/2009, art. 12 para atuar no AEE, o professor deve ter formacao inicial que o
habilite para o exercicio da docéncia e formacdo especifica para a educacdo especial e
cumpri-lo de forma complementar ou suplementar a escolarizacdo oferecida pelo ensino
regular, considerando as habilidades e as necessidades educacionais especificas dos
estudantes.

Nesse Vviés, a acdo do professor especializado envolve a construgdo de um trabalho
coletivo, cooperativo e articulado ao ensino comum. Em meio as atribuicdes realizadas pelo
professor, aparece a avaliacdo, que ocupa um papel fundamental para direcionar a pratica
docente.

O documento “Saberes e Praticas da Inclusdo” (BRASIL, 2006a) vem alocar algumas
consideracGes sobre a importancia da avaliagdo pedagogica na pratica do professor de
educacdo especial, pois para planejar o seu fazer pedagdgico e estabelecer objetivos aos
alunos, o professor precisa conhecer as necessidades destes. Assumindo assim sua tarefa

como permanente avaliador, verificando as potencialidades e dificuldades dos alunos, néo se
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limitando apenas na identificagdo das referidas necessidades especiais, mas sendo um
constante avaliador em todo processo educacional, inclusive de sua prdpria pratica.

Observamos entdo a partir desta politica, que a avaliacdo aparece como uma das
atribuicbes essenciais no trabalho do professor da SRM para o desenvolvimento e
acompanhamento do aluno em contexto de AEE.

A discussdo sobre a avaliacdo ndo é recente nos aparatos legais, pois algumas leis ja
nos sinalizavam como deveria ser desenvolvida. A prépria LDBN de 1996 em seu artigo 24,
inciso V, normatiza que a avaliacdo deve ser processual, continua e cumulativa do
desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos
(BRASIL, 1996). Assim como, a avaliagdo contemplada nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) compreendida como uma acdo que ocorre durante todo o processo de
ensino e aprendizagem (BRASIL, 1997).

J& a partir dos anos 2000, as “Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo
Especial na Educagdo Basica” também define a avaliacdo pedagdgica dos alunos como
“processo permanente de analise das variaveis que interferem no processo de ensino e
aprendizagem [...]” (BRASIL, 2001, p. 34).

Isto é, desde um periodo consideravel as diretrizes ja indicavam em termos legais
indicios sobre como deveria ser encaminhada a avaliacdo da aprendizagem, ainda que com
pouca profundidade.

Nos anos seguintes com as mudancas na estrutura do funcionamento da educacéo
especial, sobretudo com a Politica atualmente em vigor, tivemos novas propostas no que diz
respeito ao processo de avaliagdo. A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008) traz a importancia desta avaliacdo também acontecer
de maneira dindmica e processual, ressaltando a importancia de olhar a individualidade, os
conhecimentos prévios, ou seja, 0 que o aluno traz de seu contexto historico-cultural.

A partir das politicas também observamos o carater qualitativo como destaque da
avaliagdo, onde a mesma néo deve ocorrer como um ato nivelador de inteligéncia e sim como
um instrumento capaz de acompanhar o potencial do aluno com deficiéncia, respeitando 0s
diferentes tempos de aprendizagem e a singularidade de cada um.

Como se V&, em decorréncia dessas politicas, importantes iniciativas foram
desenvolvidas no @mbito escolar, no entanto, ha ainda inimeras lacunas que comprometem de
forma direta a avaliacdo do aluno PAEE. Sdo inimeras as indagacGes dos educadores

envolvidos direta ou indiretamente com o processo educacional dos alunos com deficiéncia, e
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a avaliagdo da aprendizagem € um dos pontos que suscita dividas e angustias. Pois ainda que
as politicas preconizem sobre a avaliacdo pedagogica, ainda € de maneira ligeira.

Outra questdo também € colocada pela Politica Nacional de Educacdo Especial em
uma Perspectiva Inclusiva, quando define os alunos PAEE aos quais deveriam receber este
atendimento (BRASIL, 2008).

A partir dai, a necessidade de um diagndstico foi pontual, uma vez que era necessario
conferir se as dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos estudantes eram na verdade
necessidades educativas, e, com base nisso, permitir que este pudesse receber o AEE
(BRASIL, 2011a).

Ou seja, diretrizes oficiais determinam que o profissional que atua na SRM deve
identificar se o aluno é ou ndo publico alvo da educacdo especial, sendo esta uma tarefa
indispensavel para receber recursos FUNDEB para o aluno encaminhado para o AEE, sendo
realizada dupla matricula para os estudantes da rede publica que recebem atendimento
educacional especializado (BRASIL, 2011b).

Ou seja, tais apontamentos colocados pela lei citada define o publico-alvo da educacao
especial, estudantes com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento (atualmente
denominado Transtorno do espectro Autista) e estudantes com altas habilidades/superdotagéo
(BRASIL, 2008) enfatizando assim a importancia de uma avaliacdo inicial para a realizacéo
do encaminhamento ao AEE. Tal avaliagdo pode ser realizada de maneira complementar pelos
profissionais de salde, porém deve apresentar um enfoque pedagdgico.

Além da identificacdo do aluno que ira receber o AEE, um ponto importante refere-se
também na avaliacdo que subsidiard o planejamento do ensino, pois ira nortear a verificacdo

do desenvolvimento do aluno. Como colocado por Veltrone (2011, p. 67):

A avaliacdo deve possibilitar a identificacdo de mudancas a serem feitas e também
avaliar o resultado de tais mudancas. Por exemplo, ndo basta identificar que o aluno
tem a deficiéncia intelectual, mas sim, reconhecer suas habilidades e limitacGes e,
ver como o ambiente no qual se encontra pode ser estruturado para atender suas
demandas especificas.

Nesse sentido, varios aspectos devem ser levados em conta em relagcdo aos alunos
encaminhados para o AEE, dentre eles quais 0s critérios que estdo sendo utilizados para a
avaliacdo e identificacdo, como s&o elaborados os planos de desenvolvimento para esses
alunos, como é avaliada a aprendizagem destes alunos atendidos nas SRMs.

A Nota Técnica - SEESP/GAB n° 11, de 07 de maio de 2010 (BRASIL, 2010), vem

orientar a respeito do que deve conter no plano de AEE dos alunos PAEE. Nota-se o papel
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primordial que a avaliacdo tem para o planejamento das atividades a serem realizadas no AEE

e também no ensino comum:

Plano de AEE: identificacdo das habilidades e necessidades educacionais especificas
do aluno; planejamento das atividades a serem realizada. avaliagdo do
desenvolvimento e acompanhamento dos alunos; oferta de forma individual ou em
pequenos grupos; periodicidade e carga horéria; e outras informagbes da
organizacdo do atendimento conforme as necessidades de cada aluno (BRASIL,
2010, p.4).

Estudo de Valaddo (2010) aponta que a auséncia de um Planejamento Educacional
Individualizado (PEI) no contexto brasileiro explica muitos dos problemas atuais observados
nas politicas e praticas de inclusdo escolar presentes nas salas de aula. Além disso, apesar de
haver uma variedade de modelos e terminologias referentes ao plano de desenvolvimento
individual, ele se caracteriza como um instrumento que acompanha o desenvolvimento dos
alunos PAEE durante seu processo de escolarizagdo e avaliagédo, sendo elaborado de forma
coletiva com a equipe docente da escola, a familia e o préprio aluno. A partir dessa
articulacdo, torna-se possivel determinar metas académicas e sociais que atendam as
especificidades dos sujeitos diante de sua aprendizagem.

Também a Nota Técnica n°® 2 de 2015, traz o estudo de caso, apresentado também
como base para a elaboracdo do Plano Educacional e ainda acrescenta que o direito das
pessoas com deficiéncia ndo pode ser restringido pela exigéncia do laudo médico (BRASIL,
2015).

O estudo de caso é apresentado como uma metodologia de avaliagcdo que é efetivada
pelo professor do AEE em articulagdo com o professor do ensino comum e outros

profissionais que trabalham com esse aluno e visando construir um perfil do aluno
que possibilite elaborar o plano de intervencdo do AEE (BRASIL, 2010, p.9).

Observamos a partir desta nota o valor da avaliagdo prévia, como requisito essencial
na elaboracdo do Plano de AEE, na medida em que fornece subsidios necessarios para propor
objetivos educacionais a serem alcancados pelo aluno com deficiéncia na SRM. E tal
avaliacdo fica sob a responsabilidade do professor de AEE em colaboragdo com os demais
profissionais e a familia e, quando necessario, a avaliacdo clinica pode vir de maneira
complementar a avaliacdo pedagdgica (BRASIL, 2006a).

Além da importancia desta avaliacdo inicial, podemos destacar também a importancia
do professor da SRM em realizar a avaliagdo deste aluno ao longo de seu processo

educacional. Pois este professor precisa também oferecer subsidios ao professor da sala
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comum, sobre o desenvolvimento deste aluno a partir de uma perspectiva processual e
continua como j& nos demarcou as politicas mencionadas. E dentre as atribui¢cdes do professor
destacam-se “[...] X. Realizar avaliagdo inicial (observagdo e registro no plano de AEE),
manter avaliacdo continua bimestralmente com relatorio descritivo, relacionando ao Plano de
AEE” (BRASIL, 2012, p.9).

Tais prerrogativas sdo muito importantes e ter clareza delas mostra diferentes
possibilidades na avaliacdo do aluno PAEE. Pois ndo podemos esquecer que durante muito
tempo o aluno com deficiéncia trouxe a marca da doenca e da necessidade de tratamento e
ndo da escolarizacdo. Ancorados fortemente na influéncia do modelo médico, pois se
construiu a ideia deste individuo como “doente” entdo a escola, seria um espago de adaptagao
e socializacdo (WERNECK, 2004). E a avaliacdo neste contexto era algo limitador e oferecia
poucas oportunidades educacionais ao aluno.

De todo modo, é importante problematizar que a avaliacdo na educacao especial tem
sido controversa. Nesse contexto, diferentes pesquisadores (ANACHE, 2011; BRIDI, 2011;
BARBOSA, 2016 e outros) tém apontado a necessidade de revisdo de concepcoes,
procedimentos e instrumentos avaliativos.

Estudos de Machado (1997) e Patto (2010) sdo representativos desta problematica.
Onde apontam dificuldades dos professores na avaliacdo dos alunos com deficiéncia.
Decorrente disso, tais dificuldades encontradas pelos professores também se remetem aos
instrumentos avaliativos que devem ser utilizados com seus alunos, na falta de formacéo
especifica na elaboracéo de tais instrumentos.

Sabemos sobre a importancia dos instrumentos avaliativos na pratica do professor da
SRM. Pois estes devem ser meios capazes de oportunizar ao docente um diagnéstico da
realidade educacional, através do qual ele serd capaz de tracar novas rotas, alterar
metodologias ou buscar estratégias que ratificam ou retificam as metodologias educacionais
até entdo adotadas. Caracterizam-se por um conjunto de técnicas que possam prover o docente
com dados fiéis da realidade a ser avaliada. (CARVALHO, 1993).

Alguns autores (BEYER, 2010; FERNANDES, 2010; GLAT; PLETSCH, 2013,
dentre outros), j& apontam meios que podem auxiliar o professor da educacao especial durante
esse processo como a observacgéo e o registro de atividades individuais e coletivas, o portfdlio,
a entrevista e a autoavaliacdo como instrumentos capazes de auxiliar a todos os estudantes a

avancar na aprendizagem, principalmente os alunos PAEE.
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Ainda Fernandes (2010) o diario de classe, relatérios, fichas e similares contendo
indicadores para os registros individuais também sdo apontadas como uma possibilidade de
avaliacdo, pois este procedimento auxilia os estudantes a reconhecerem 0 Seu
desenvolvimento contribuindo sobremaneira para sua autoestima.

De acordo com Glat e Pletsch (2013) existem inUmeras maneiras para realizar
processos avaliativos. As referidas autoras mostram, por exemplo, como o portfélio pode ser
um importante instrumento para organizar os registros das atividades realizadas pelos alunos
por um periodo determinado. Tal procedimento, juntamente com outras formas de registro,
viabiliza 0 acompanhamento do processo educacional de cada sujeito.

Porém, apesar de toda discussdo levantada sobre avaliacdo apontada pelas politicas
vigentes e abordadas por diferentes autores na atualidade referente a instrumentos de
avaliacdo na educacao especial, ainda € comum observarmos no cotidiano das SRMs algumas
dificuldades encontradas pelos professores em como avaliar o aluno PAEE, quais critérios
utilizar nesta avaliacao e a fidedignidade desta avaliacdo. Por isso, a recorréncia de avaliaces
de profissionais da saude ainda € grande e muitas vezes substituem a do proprio professor.

De acordo com Oliveira (2011) as dificuldades ndo sdo poucas para que se encontrem
critérios e instrumentos adequados que realmente possam garantir a analise educacional do
aluno em contexto de AEE. Sobre isso, Veltrone (2011, p. 73) também diz que “[...] os
procedimentos utilizados, necessita de critérios minimos, para ndo cairmos no risco da
transformacdo em um processo aleatorio e subjetivo, rotulando arbitrariamente os alunos
[.]7.

Em meio a isso, como profissional atuante na educacao especial, tenho acompanhado e
participado de discussdes sobre novos paradigmas de avaliacdo de aprendizagem no panorama
de educacao inclusiva, bem como participei na construcdo de alguns instrumentos avaliativos
- como ja mencionado, a serem utilizados na avaliacdo no contexto de AEE. A elaboracgéo e o
uso dos instrumentos de avaliacdo revelam concepc¢es tedricas e metodoldgicas e devem
respeitar critérios do desenvolvimento do aluno que se pretende avaliar, algumas pesquisas
mostram tal realidade (BRIDI, 2011; TARTUCI; 2013, dentre outros).

Como faco parte de uma realidade bastante especifica, meu olhar se estende de
maneira limitada, o que me permitiu o desejo de ampliar esse olhar a partir da pesquisa,
buscando problematizar também outras SRMs de diferentes redes no Municipio de Belem/PA.

Conforme estudo realizado por Jesus et al (2015) nos indica que 0s municipios, ainda

gue pertencentes a um mesmo estado e submetidos a uma mesma politica nacional, tém
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apresentado diferentes modelos de organizacao de servigos de apoio a escolarizagdo de alunos
com deficiéncia. No entanto, sabe-se que nem sempre 0s dispositivos legais conseguem ser
implementados na pratica, do modo como esperado, visto a realidade complexa e dinamica
que envolve os sistemas escolares.

Percorrer pelas escolas publicas da rede Municipal e Estadual do Municipio de
Belém/PA e ndo somente pela rede Federal (a qual se configura meu campo de atuacao),
torna-se importante a fim de conhecer a realidade de nosso Municipio, ndo com o intuito de
fazer comparacfes sobre as realidades distintas, mas sim problematizar como vem sendo
desenvolvida tais avaliagdes a partir dos instrumentos utilizados pelos professores.

Nesse cenario é importante fazer algumas demarcagdes iniciais que nos ajudam a
construir o problema de pesquisa. A opcao por pesquisar os instrumentos de avaliagdo usados
em trés escolas vinculadas a trés redes de ensino (Federal, Estadual e Municipal) possui
especificidades. A Escola de Aplicacdo, pela sua condi¢do ndo estd submetida aos preceitos
para a implantacdo de SRM, pois sendo vinculada a Universidade Federal do Pard, ndo recebe
as verbas destinadas na implementacdo das SRMs pelo Ministério da Educacdo (MEC) como
as escolas estaduais e municipais, e isso Ihe garante certa autonomia na definicdo da proposta
pedag6gica do AEE, o que lhe assegura, por exemplo, a possibilidade de organizacdo de
instrumentos fortemente vinculada as orientacfes tedrico-metodol6gicas de cada uma das
professoras do atendimento. As redes estadual e municipal de educacdo, em funcdo da
existéncia de coordenadorias préprias da Educacdo Especial, submetem de alguma forma as
escolas as orientacdes do Estado e do Municipio, respectivamente. Contudo, em fungdo da
singularidade do trabalho, ambas coordenadorias indicaram escolas que acreditam terem um
trabalho mais efetivo® no Atendimento Educacional Especializado realizado em SRM.

Observou-se no contexto da rede estadual que, ainda que haja um nicleo responséavel
pela avaliacdo, ha menos diretividade no que se refere a definicdo de instrumentos especificos
para avaliacdo da aprendizagem em SRM. Na rede municipal, a coordenadoria padronizou os
instrumentos que devem ser usados no &mbito do atendimento.

E claro que esses movimentos estdo implicados por concepcdes sobre a educagio
especial, a inclusdo, a deficiéncia, a avaliacdo e, portanto, ndo sdo decisbes aleatorias. Deste
modo, percorrer por estes contextos torna-se relevante a fim de compreendermos como a
avaliacdo vem se desenvolvendo. Assim, considerando que o processo de avaliagdo do aluno

com deficiéncia trouxe uma marca na sua historia, que perpassa pela propria concepcéo de

! Conforme pesquisa exploratéria, as escolas indicadas s&o aquelas que as redes consideram que ha uma melhor
organizacdo e registro do processo de avaliacdo da aprendizagem na SRM.
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sujeito da educacdo especial, o sujeito que carregou por muito tempo a marca da “doenga” do
“desajuste” e, verificando as novas propostas de avaliagcdo na perspectiva da inclusdo escolar
a partir das politicas vigentes e contribuicGes de alguns autores contemporaneos. Ressaltando
que a avaliacdo é uma das atribuicdes do professor na SRM em contexto de AEE, cabe assim
problematizarmos os instrumentos avaliativos utilizados por estes na avaliagdo do seu
alunado. A partir dai, delimitamos o seguinte Problema de Pesquisa: Os instrumentos de
avaliacdo para diagnostico e acompanhamento do aluno atendido na SRM revelam que
perspectiva avaliativa para o AEE em SRMs de escolas publicas de diferentes redes de
ensino no Municipio de Belém/PA? A partir desta problematica, foi possivel definir as
seguintes questdes norteadoras: 1) Que aproximacgdes e distanciamentos ha entre as
perspectivas avaliativas evidenciadas nos instrumentos de avaliacdo adotados em escolas
publicas de diferentes redes de ensino no Municipio de Belém/PA? 2) Quais instrumentos e
critérios sdo adotados pelas diferentes redes de ensino para diagndstico e acompanhamento do
aluno atendido nas SRMs?

A partir dessas questbes, 0 presente estudo objetivou analisar as perspectivas
avaliativas evidenciadas nos instrumentos de avaliacdo para diagndstico e acompanhamento
do aluno atendido nas SRMs e de maneira mais especifica, analisar as aproximacfes e
distanciamentos que ha entre as perspectivas avaliativas evidenciadas nos instrumentos de
avaliacdo adotados em escolas publicas de diferentes redes de ensino no Municipio de
Belém/PA e; Verificar os instrumentos e critérios que sdo adotados pelas diferentes redes de
ensino no diagnostico e acompanhamento do aluno atendido nas SRMs.

Este movimento de interrogar-se sobre o cotidiano das SRMs e seus desdobramentos
no que tange a avaliacdo da aprendizagem do aluno com deficiéncia, ora, intenciona provocar
no leitor reflexes e posicionamento critico na construcdo de uma avaliacdo que busque
oferecer oportunidades de escolarizacdo para os alunos com deficiéncia, na medida em que a
avaliacdo da aprendizagem desponta como elemento essencial para direcionar a pratica
pedagdgica do professor. Ora, busca-se uma avaliacdo que reconheca a diversidade e valorize
as diferentes formas de aprendizagem que os estudantes possam apresentar.

Considero esta discussdo necesséria, pois ajuda a questionarmos a avaliacdo no
contexto da educacdo especial, a partir do olhar de uma realidade local (as escolas publicas
de diferentes redes no Municipio de Belém/PA), entendendo que 0s processos vivenciados
em escolas locais, de redes diferenciadas, poderdo servir como pontos de referéncia para

outras realidades.
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Para melhor explicitacdo da pesquisa, essa dissertacdo de mestrado estrutura-se em
seis sec¢Oes, das quais a introducdo, j& exposta, constitui a primeira secdo. Nesta secdo abordo
meu movimento de pesquisa no encontro com meu objeto de estudo e as questdes de
investigacdo, problematizando a avaliacdo da aprendizagem nas SRMs de escolas publicas de
diferentes redes no Municipio de Belém/PA. Bem como, os fundamentos teoricos sobre o
tema que subsidiaram a discussé@o dos dados para a construgéo dos resultados da pesquisa.

Na segunda secdo “Delineamento Metodologico” ¢ feita uma abordagem a
investigacdo qualitativa em educacéo, incidindo particularmente no estudo do tipo multicaso,
a partir da analise documental e dos instrumentos avaliativos utilizados pelos professores das
SRMs das escolas publicas de diferentes redes no Municipio de Belém/PA e de maneira
complementar a entrevista semiestruturada realizada com trés professores. Sdo ainda referidas
as estratégias de recolha de dados durante a investigacdo e a maneira como sao tratados 0s
dados a partir da analise do contetdo.

Na terceira secdo intitulada “Perspectivas de Avaliagdo na Educagao Especial” esta
subdividida em trés subsecOes: 1) Educacdo Especial — Mudancas de Paradigmas, iremos
apresentar de maneira sucinta um pouco da historia da avaliacdo da pessoa com deficiéncia,
percorrendo pelos paradigmas da educacgédo especial, bem como, percorreremos pela gradual
evolucdo histérica no sentindo de exclusdo e segregacdo para a perspectiva de inclusdo
escolar; 2) As influéncias do discurso médico-psicoldgico na avaliagdo do aluno com
deficiéncia”, pretende uma discussdo sobre as influéncias da medicina e da psicologia na
avaliacdo da pessoa com deficiéncia e suas implicagcdes na contemporaneidade; 3) “Avaliagdo
do aluno com deficiéncia em tempos de inclusdo”, iremos percorrer pelas politicas e por
concepgdes e contribuicdes de alguns estudiosos que abordam a temética na
contemporaneidade, percorrendo pela perspectiva processual e formativa, bem como pelas
contribuicbes da avaliacdo dindmica e mediada a partir dos preceitos Vygotskyanos.

A quarta secdo intitulada “Funcdes da avaliacdo nas redes de ensino no Municipio de
Belém/PA: avaliagdo para encaminhamento ao AEE o planejamento pedagogico”,
problematiza os resultados desta pesquisa a partir da analise dos instrumentos de avaliacdo
utilizados pelos professores das SRMs e das entrevistas semiestruturadas, adentrando
primeiramente na discussdo sobre: avaliacdo inicial de identificacdo das necessidades
educativas especiais para o encaminhamento ao Atendimento Educacional Especializado e o

planejamento pedagogico individualizado.
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Na quinta se¢do intitulada “Avaliacdo de acompanhamento no Atendimento
Educacional Especializado”, dara sequéncia a analise de dados e problematizacdo sobre as
funcBes da avaliacdo nas SRMs ldcus desta pesquisa. Empreendendo especificamente sobre a
finalidade avaliativa de acompanhamento no Atendimento Educacional Especializado.

Na sexta se¢do, Conclusdo, constitui-se uma sintese da pesquisa, onde retomo as
questdes de investigacdo e respondo de maneira objetiva as mesmas.

2 DELINEAMENTO METODOLOGICO

Os diferentes niveis, tipos e abordagens de problemas educacionais, e 0s diversos
objetos de pesquisa requerem métodos que se adequem a natureza do problema
pesquisado. Em dltima instancia, porém, essas abordagens e metodologias precisam
contribuir para a explicagdo e compreensdo mais profunda dos fenémenos humanos
(FILHO, 2002, p. 54).

Nesta secdo, apresentamos os caminhos percorridos ao longo da elaboragéo e
realizacdo desta pesquisa. Inicialmente fazemos a caracterizacdo da pesquisa a partir da
abordagem qualitativa, delineando a Pesquisa do tipo do Multicaso, a partir da anélise
documental e a entrevista semiestruturada de maneira complementar aos procedimentos
adotados no decorrer da pesquisa e que contribuiram com a construcdo de informacGes
consideradas essenciais para o trabalho de campo.

Ainda fazendo parte do percurso, relatamos os aspectos relacionados a pesquisa
exploratdria e os procedimentos de selecdo e organizacdo dos dados a luz da anélise do

conteldo.

2.1 Aportes Metodoldgicos

2.1.1 Abordagem metodoldgica: a pesquisa qualitativa

O tragado de um caminho metodoldgico representa um desafio para o pesquisador,
pois configura uma construgédo discursiva que exige do investigador rigor na sua descricao.
Para que seja possivel construir uma compreensdo da realidade investigada é necessario
muitas vezes se colocar no lugar de pesquisado, ser parceiro de uma experiéncia dialdgica, no

qual, pesquisador e sujeitos pesquisados constroem sentidos para os fenémenos estudados.
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Como psicdloga escolar e inserida no contexto da escola basica, mais precisamente no
campo da Educagdo Especial, sinto-me constantemente envolvida na necessidade de
contribuir para a melhora da praxis profissional através da pesquisa. A escola e a sala de aula
se apresentam como locais privilegiados de comunicacao cientifica, pois a realidade educativa
é complexa, dindmica e interativa, situando o fenbmeno educativo num contexto social. A
pesquisa em educacdo se apresenta entdo como um percurso importante, possibilitando o
pesquisador adentrar no campo educacional e ajudar a transformar sua realidade.

Diante disso, meu envolvimento profissional no campo da Educacdo Especial me
possibilitou fazer a delimitagdo de meu tema de estudo a partir de indagacdes referente ao
processo de Avaliacdo da Aprendizagem de alunos com deficiéncia, definindo como objeto e
alvo de problematizacdo os instrumentos de avaliacdo utilizados por professores da Sala de
Recursos Multifuncionais.

Como toda a atividade humana, a pesquisa traz consigo, inevitavelmente, a carga de
valores, preferéncias, interesses e principios que me orientaram enquanto pesquisadora. Bem
como Minayo (2014, p. 54), “o conhecimento cientifico se produz pela busca de articulagdo
entre teoria e realidade empirica”.

Dessa forma, na trajetdria de investigacdo por mim desenvolvida e visando alcancar os
objetivos propostos desta pesquisa, e considerando a especificidade do objeto de pesquisa que
envolve pelos menos trés categorias tedricas extremamente complexas (educacdo especial,
avaliacdo e inclusdo), optei pela abordagem qualitativa por compreender que o objeto se situa
em determinados contextos, carregam marcas historicas e se produzem na dindmica da
contradicao.

Nesse sentido, concordo com Rodrigues (2006, p. 90) a abordagem qualitativa é um
tipo de pesquisa cientifica,

[...] utilizada para investigar os problemas que os procedimentos estatisticos nao
podem alcancar ou representar. Entre esses problemas, podemos destacar aspectos

psicoldgicos, opinides, atitudes de individuos ou de grupos. Por meio da abordagem
qualitativa, o pesquisador tenta [...] analisar a interagdo entre as variaveis e ainda

interpretar os dados, fatos e teorias.

Ainda Bogdan e Biklen (1994) os estudos qualitativos envolvem o contato direto do
investigador com o ambiente e a situa¢do que esta sendo investigada, sendo que o material
recolhido deve ser rico em descri¢do. Ressaltam, além disso, que todos os dados da realidade
sdo considerados importantes, pois o interesse do pesquisador ao pesquisar determinado

fendmeno € verificar como ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos, nas interacoes.
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Para estes autores, os estudos qualitativos ndo sdo feitos para testar hipdteses, mas o que se
busca é a compreens&o e o significado dos fendmenos investigados.

A partir desta realidade, neste percurso de se pensar/planejar a investigacdo, o
problema de pesquisa se transforma em uma acdo tedrico-pratica. Como referem Liidke e
André (1999) investigar € um esfor¢o de elaborar conhecimento sobre aspectos da realidade
na busca de solugdes para os problemas existentes.

Para Gamboa (2004) conhecer a realidade significa compreendé-la, algo diferente de
manipula-la, ainda mais se tratando da realidade humana. Essa compreensdo exige
procedimentos ordenados e rigorosos que supde um método de pesquisa e uma concepgdo de
ciéncia diferentes da ciéncia natural analitica.

Sendo assim, a pesquisa qualitativa mostrou-se mais adequada, considerando que as
caracteristicas basicas de uma pesquisa qualitativa, apontadas por Bogdan e Biklen (1994)
estdo presentes nesta investigacdo, como: 1) ter o ambiente natural como fonte dos dados; 2) é
essencialmente descritiva, 3) A pesquisa esta preocupada com 0 processo e ndo somente com
os resultados e produto; 4) A pesquisa tende a analisar seus dados indutivamente, 5) o
significado é a preocupacéo principal desta pesquisa.

Dentre as caracteristicas acima citadas, esta pesquisa elenca algumas delas, como
podemos destacar: As SRMs de trés Escolas publicas (das Redes, Federal, Estadual e
Municipal) no Municipio de Belém/PA se configuram como ambiente natural de investigacéo,
a partir da analise de instrumentos avaliativos utilizados por professores como sendo a fonte
direta para a recolha dos dados. Partindo assim entdo das particularidades das SRMs,
descrevendo as caracteristicas do objeto investigado (os instrumentos de avaliacdo). Tendo
em vista que busco tentar compreender a finalidade e o significado que os instrumentos
revelam, a partir de uma analise minuciosa e critica em consonancia com dos dados das
entrevistas.

Considerando que o objeto de investigacdo constitui-se de especificidades proprias
de cada rede de ensino, a pesquisa sera desenvolvida por meio de estudo Multicaso. Para o
Yin (2001) o estudo de caso pode ser de caso unico ou de casos multiplos, sendo este tipo de
pesquisa caracterizado pelo autor como método adequado quando se deseja definir temas mais
abrangentes, quando ndo se deseja ter apenas um fendmeno em estudo e deseja confiar em

multiplas fontes de informac&o.
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Ainda segundo Gil (2007) as pesquisas do tipo estudo de caso e/ou multicaso
envolvem um estudo profundo e exaustivo de um ou mais objetos, de maneira que se permita
0 seu amplo e detalhado conhecimento.

Diante disso, a pesquisa foi desenvolvida em trés SRMs de diferentes redes de ensino
(federal, estadual e municipal) no municipio de Belém/PA. Assim, por meio da pesquisa
exploratoria, foi possivel fazer o movimento e a demarcacgdo do I6cus desta pesquisa e sua

caracterizacao.

2.2 O movimento da Pesquisa Exploratéria

O desenvolver desta pesquisa exigiu entdo adentrar no campo da pesquisa e conhecer
sua realidade.

A entrada no campo da pesquisa aconteceu entdo desde Novembro de 2017.
Inicialmente, na “Escola de Aplicagdo da UFPA- EAUFPA”, pois este seria inicialmente o
unico Lécus de pesquisa. Devido meu envolvimento profissional com a instituicdo e
vivenciando a realidade local, foi possivel fazer algumas indagac6es referentes a avaliacao da
aprendizagem do aluno PAEE, a partir de observagdes e questionamentos no cotidiano da
SRM e a demanda da escola mediante aos processos avaliativos do aluno com deficiéncia,
haja vista o numero significativo de alunos encaminhados para avaliagdo inicial e a
preocupacdo dos professores referente a avaliacdo durante o AEE. Tais questdes me
possibilitaram o desejo de problematizar sobre os processos avaliativos neste contexto. Em
vista disto, a pesquisa exploratdria ocorreu a priori na EAUFPA. Assim, entrei em contato
com a instituicdo, solicitando permissdo para realizagcdo desta pesquisa. Neste momento,
apresentei a Coordenacédo de Educacdo Inclusiva os objetivos e procedimentos metodolégicos
da pesquisa, onde foi entregue o Termo de Autorizacdo (ver no Apéndice 1) para utilizagdo
dos documentos oficiais da escola e os instrumentos utilizados pelos professores da SRM, na
Avaliacéo de Aprendizagem dos alunos PAEE.

Concomitantemente, realizei um estudo exploratdério do campo da pesquisa. Esta etapa
teve a intencdo de recolher dados para a construgdo de uma breve caracterizagéo,
considerando sua constituicdo, organizacao, estrutura e funcionamento, bem como, o historico
sobre a construcdo da SRM.

Apenas em Margo de 2018, iniciei a pesquisa exploratoria nas Coordenacfes de

Educacéo Especial, tanto da rede Estadual quanto da rede Municipal de Belém/PA.
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O desejo de ampliar o I6cus da pesquisa para outras redes se deu devido ao anseio de
conhecer de uma maneira mais ampla a tematica investigada, ndo se restringindo a uma
realidade isolada, possibilitando um olhar mais abrangente sobre o fenémeno investigado.

Em vista disso, retomei para entdo pesquisa exploratoria a fim de conhecer tais
realidades ainda desconhecidas para mim. Durante esse percurso, dirigi-me a Coordenacéo de
Educacdo Especial (COEES) do Estado do Pard e ao Centro de Referéncia em Incluséo
Educacional “Gabriel Lima Mendes” (CRIE) do Municipio de Belém para levantar dados
sobre as SRMs do Estado e Municipio e se estas utilizavam na avaliacdo instrumentos
avaliativos proprios que orientam as demais SRMs existentes nas escolas estaduais e
municipais em Belém/PA. No momento da visita entreguei as coordenacdes o oficio
solicitando autorizacdo para a realizacdo da pesquisa e para a utilizacdo dos documentos (Ver
Apéndices Il e 11).

No contato primeiramente com a COEES, a equipe de avaliagdo nos informou que na
Rede Estadual ndo possui um modelo proprio de avaliacdo do aluno com deficiéncia nas
SRMs estaduais, ficando a cargo de cada SRM elaborar seus proprios instrumentos
avaliativos e, devido a isto, nos sugeriu realizar a pesquisa na SRM da Escola Estadual de
Ensino Fundamental e Médio “Brigadeiro Fontenelle” para a recolha dos dados, devido esta
escola ser referéncia em AEE e atender um numero consideravel de alunos com deficiéncia
(41 alunos atendidos), na medida em que a SRM da escola se configura escola polo em AEE e
atende também alunos de outras escolas do mesmo bairro.

Ainda no més de margo, me dirigi entdo a Escola “Brigadeiro Fontenelle”,
primeiramente realizando o contato com a coordenacdo pedagdgica a qual foi apresentado a
copia do oficio entregue a COEES. Fui entdo direcionada a SRM da escola e estabeleci 0
primeiro contato com os professores, 0 que foi possivel fazer uma caracterizacdo destes. Os
mesmos me disponibilizaram os documentos utilizados na avaliagdo dos alunos, alguns
elaborados pela propria COOES, como o PDI (Plano de Desenvolvimento Individual) e outros
elaborados pelos proprios professores da SRM.

Apbs o contato com a Escola Estadual, iniciei meu percurso na rede Municipal, o que
ndo foi diferente. Dirigi-me primeiramente ao CRIE e a equipe pedagogica da coordenagédo
me disponibilizou os instrumentos de avaliagcdo utilizados pelas SRMs das escolas da rede
Municipal. Tais instrumentos séo elaborados pela equipe de avaliacdo da propria coordenagéo
e encaminhados as SRMs municipais. A equipe me orientou a realizar a pesquisa na Escola

Municipal de Ensino Fundamental Professora “Ernestina Rodrigues”, tendo em vista que a
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escola sugerida é a escola mais antiga no Municipio e desenvolve, segundo a coordenagé&o,
um trabalho de AEE bastante significativo.

A partir da pesquisa exploratoria foi possivel fazer um breve levantamento sobre as
trés escolas e a caracterizacdo dos professores das SRMs pesquisadas.

Apos o levantamento dos documentos e das andlises realizadas, foi possivel verificar
que somente os documentos ndo dariam conta de responder a questdo central desta pesquisa 0
que implicou a necessidade de retornar a campo e realizar a entrevista semiestruturada com
trés dos professores nas SRMs, de maneira complementar a analise dos documentos.

No més de Outubro de 2018, elaborei o roteiro de entrevista semiestruturada e o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Ainda no mesmo més retornei as escolas 16cus
desta pesquisa para solicitar autorizacdo para a realizacdo das pesquisas e agendar as
entrevistas de acordo com a disponibilidade dos professores. As entrevistas foram realizadas

no més de Novembro de 2018 e suas respectivas transcrigdes.
2.2.1 Caracterizacao das Escolas Ldcus desta pesquisa

De modo a situar o leitor durante a problematizacdo e facilitar sua compreensao,
dispomos um quadro com as referidas SRMs pesquisadas e elencamos as iniciais destas a fim

de posiciona-las na discussao desta dissertacéo:

Quadro 1 - Salas de Recursos Multifuncionais l6cus desta pesquisa.

SRM/ ESCOLA REDE DE ENSINO
SRM “F”: Escola de Aplicacdo da UFPA Federal
SRM “E”: Brigadeiro Fontenelle Estadual
SRM “M”: Ernestina Rodrigues Municipal

FONTE: Elaborado pela autora, 2019.

2.2.1.1 Caracteriza¢ido da SRM “F

A SRM da EAUPA fica localizada na Av. Perimetral, n°® 1000 - Terra Firme,
Belém/PA, 66095-708.
A SRM existe ha 2 anos e meio, a partir da entrada dos professores de educacao

especial por meio do concurso publico oferecido pela instituicdo. Antes disso, existiam
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iniciativas de alguns profissionais engajados na luta pela incluséo educacional dos alunos com
deficiéncia, com iniciativas isoladas. A sala funcionava como apoio pedagogico especializado
e eram realizadas intervencOes psicopedagogicas junto ao alunado da educacdo especial. Ndo
existiam professores especializados em educacdo especial, apenas 1 coordenadora pedagogica
e 1 psicéloga escolar e os bolsistas de pedagogia e psicologia.

A SRM passou a estruturar conforme esta nova configuracéo de educacgéo especial em
Fevereiro de 2016. Até o ano de 2018 a SRM atende em média um numero aproximado de 17

alunos com deficiéncia, sendo que na maioria sdo alunos com Transtorno do Espectro Autista.

Quadro 2 - Caracterizacdo dos professores da sala de recursos multifuncionais da escola de aplicagdo da
Universidade Federal do Para.

N° DE _ TEMPQ DE TEMPQ DE
PROFESSOR ALUNOS FORMACAO ATUACAO NA ATUACAO NA
SEM SRM DA EAUFPA
P1 4 Licenciatura em Biologia, | Sem experiéncia | 1 ano e 9 meses

Mestrado em  Educacdo e | anterior em SEM
Ciéncias e doutoranda em
Neurociéncias

P2 4 Pedagogia, Mestrado e doutorado | 6 anos 1 ano e 8 meses
em Educagéo

P3 5 Pedagogia, Mestrado em | 5anos 5 meses
Educacéo

P4 4 Pedagogia, Mestrado em | 2 anos 1 ano e 9 meses
Educacéo

Total 17

FONTE: Pesquisa Exploratéria, 2018.

De acordo com os dados apresentados no quadro 1, observamos que a maioria dos
professores da SRM da EAUFPA tem graduagdo em Pedagogia com Mestrado em Educacéo.
A P2 com doutorado em educagdo e a P1 cursando o doutorado. Dados estes bastante
significativos, pois revelam profissionais qualificados no cotidiano da SRM da Escola de
Aplicacdo/UFPA. Observamos também, que apenas a participante P1 ndo possui experiéncia

anterior em SRM.

2.2.1.2 Caracterizacao da SRM “E”
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A SRM da Escola Estadual “Brigadeiro Fontenelle” fica localizada na Rua S&o
Domingos, - Terra Firme - Belém, PA - CEP: 66077-650.

A SRM a partir desta nova configuracdo de educacdo especial estd funcionado ha
aproximadamente 5 (cinco) anos e funciona como Sala Referéncia do bairro, atendendo
alunos com deficiéncia de outras escolas estaduais que ficam préximas da localidade. A SRM
atende uma média aproximada de 41 alunos com deficiéncia. Onde na maioria desses alunos
tem diagnostico de deficiéncia intelectual. Antes da nova politica de educacdo especial, ja

disponibilizava de classe especial.

Quadro 3 - Caracteriza¢do dos professores da sala de recursos multifuncionais da Escola Estadual “Brigadeiro
Fontenelle”.

TEMPQ DE
) TEMPODE | ATUACAO EM
PROFESSORES | N° DE ALUNOS FORMACAO ATUACAO EM ESCOLA
SRM BRIGADEIRO
FONTENELLE
P1 14 Pedagogia, Especialista em | 10 anos 5 anos
Educacdo Especial,
psicopedagogia e Formacéo
em docéncia do Ensino
Superior
P2 13 . . -~ | 5anos 5 anos
Pedagogia, Especializacéo
em Educacdo Especial na
perspectiva da Educacdo
Inclusiva
P3 13 Pedagogia, Especializacdo | 5 anos 5 anos

em Educacdo Especial na
perspectiva da Educagdo
Inclusiva

Total 41 - - -
FONTE: Pesquisa Exploratéria, 2018.

Observamos nos dados coletados, que todos os professores da escola tem graduacéo

em pedagogia e especializacdo em educacdo especial e um tempo de experiéncia significativo.
2.2.1.3 Caracterizacao da SRM “M”
A SRM da Escola Municipal “Ernestina Rodrigues” fica localizada na Passagem

Alberto Engenlhard, 286, Sdo Bras, Belem-PA, Cep: 66040-130. A escola citada é a primeira

escola municipal de Belém/Pa, sendo fundada em 25 de marco de 1947.
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A SRM da Escola existe aproximadamente desde 2011, 7 (sete) anos e atende uma
média de 10 alunos com deficiéncia matriculados no contra turno escolar. Atualmente dispde

de apenas 1 professora especialista em educacdo especial que atende nos dois turnos.

Quadro 4 - Caracterizagdo dos professores da sala de recursos multifuncionais da Escola “Prof.* Ernestina
Rodrigues”.

TEMPO DE
N°® DE _ TEMPO DE ATUACAO NA
PROFESSORES ALUNOS FORMACAO ATUACAO EM SRM DA ESCOLA
SRM “ERNESTINA
RODRIGUES”
P1 10 Pedagogia, 4 anos 4 anos
Especializacdo em

Atendimento
Educacional

Especializado (AEE).
Total 10
FONTE: Pesquisa Exploratéria, 2018.

Com base nos dados descritos, de modo a sintetizar o movimento da minha pesquisa,
faco a interligacdo do objeto de pesquisa, com o lécus e o0s sujeitos de investigacdo, conforme

mostro na figura abaixo:

Figura 1 - Estrutura da Pesquisa.

Instrumentos de Avaliagdo da Aprendizagem
utilizados nas SRMs de escolas publicas de diferentes
redes de ensino do Municipio de Belém/PA”

Locus da Pesquisa

o
SRM da Escola SRM da Escola SRM dg Escola
L Estadual Municipal
de Aplicacdo da . ] .
o “Brigadeiro o “Ernestina
UFPA )
Fontenelle” Rodrigues”
o /] a
Professora Professora Professora

SRM 66F” “SRM E” SRM GGMS,
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FONTE: Elaborado pela autora, 2018.

Como podemos visualizar na imagem acima, 0S sujeitos investigados (as
professoras), estdo diretamente ligadas ao lcus de pesquisa (as trés SRMs de diferentes redes
de ensino no Municipio de Belém/PA) e ao objeto de pesquisa (0s instrumentos avaliativos

utilizados por estas durante a avaliacdo no Atendimento Educacional Especializado).

2.3 Procedimentos de Coleta de Dados

2.3.1 A anéalise Documental

Como principal técnica de coleta de dados, lancei mdo da analise documental,
considerando meu objeto de estudo e os objetivos supracitados desta pesquisa. Assim, foram
coletados junto as SRMs locus desta pesquisa, 0s instrumentos avaliativos utilizados pelos
professores na avaliagdo dos alunos PAEE. A partir de entdo, fizemos a organizamos e
selecdo dos documentos (ver nos anexos).

De acordo com Lidke e André (1986) os documentos constituem uma importante
fonte de informacBGes onde podemos tirar evidéncias que fundamentam afirmacdes do
pesquisador. Representando assim uma fonte “natural” de informagao.

Ainda Gil (1991) aponta as seguintes vantagens no estudo baseado em documentos:
constituem uma rica fonte de dados; apresentam baixo custo e exigem praticamente apenas a
disponibilidade de tempo do pesquisador. De modo semelhante a outros tipos de pesquisa, se
propde a produzir novos conhecimentos, criar novas formas de compreender os fenémenos e
dar a conhecer como estes tém sido desenvolvidos.

A anélise de documentos é constituida por duas etapas: 1) recolha e 2) analise. A
recolha dos documentos envolve a localizacdo, a selegdo e a anélise critica dos documentos.
Permite ao investigador recorrer a varias perspectivas sobre a mesma situacdo, bem como
obter informacdo de diferentes naturezas para proceder, posteriormente, & comparagédo entre
as diversas informacdes (SA-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009).

Assim, na etapa de recolha, em I6cus conseguimos 0 acesso aos seguintes documentos

descritos por escola:
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o A SRM da rede Federal possui 0s seguintes documentos: 1) Ficha de Avaliacdo
Neuropsicopedagdgica (Ver anexo 1); 2) Entrevista Operativa Centrada na Aprendizagem —
EOCA (Ver anexo 1l); 3) Inventério de Habilidades Escolares nivel 1-2 (Ver anexo Ill); 4)
Inventario de Habilidade Escolares Nivel 2-3 (Ver anexo 1V); 5) Inventario de Habilidade
Escolares Nivel 3-4 (Ver anexo V); 6) Inventario de Habilidades Nivel 5 (Ver anexo VI); 7)
Plano de Desenvolvimentos Individual (Ver anexo VII); 8) Registro de Acompanhamento no
AEE (Ver anexo XIlI); 9) Devolutiva de AEE (Ver anexo XVIII); 10) Devolutiva de
Avaliagéo Inicial (Ver anexo XVIX).

o A SRM da Rede Estadual possui 0s seguintes documentos: 1) Sintese
Avaliativa (Ficha de Observacdo Assistematica- Ver Anexo VIII); 2) Plano de
Desenvolvimento Individual (Ver anexo 1X); 3) Relatério Educacional (Ver anexo XIV) 4)
Roteiro de Relatorio (Ver anexo XV).

. E a SRM da Rede Municipal possui os seguintes documentos: 1) Plano de AEE
(ver anexo X); 2) Ficha de Avaliacdo (Anexo Xl); 3) Roteiro de Observacdo (Ver anexo
XVI); 4) Relatorio de Evolucédo (Ver anexo XVII).

Apds recolha, iniciamos a etapa de analise. A etapa da andlise de documentos tem
como proposta produzir ou reelaborar conhecimentos e criar novas formas de compreender 0s
fendmenos, cabendo ao pesquisador interpreta-los, sintetizar suas informacdes, determinar
tendéncias e, na medida do possivel, fazer inferéncias (SA-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI,
2009).

No decorrer da pesquisa foi possivel fazer uma andlise dos documentos utilizados e
separar conforme seus objetivos e finalidades. Tendo em vista que as SRMs pesquisadas
dispdem de outros instrumentos (como formulérios, fichas de identificacdo, horarios dos
atendimentos em AEE, protocolo da SRM, entre outros) o que foi necessario fazer a selecéo
dos documentos que tinham por objetivo principal a avaliacdo. O processo de analise sera
apresentado ainda nesta se¢do em tdpico especifico.

Contudo, mediante a analise dos documentos coletados constatamos que somente a
analise destes ndo responderia aos objetivos desta pesquisa e minha questdo de investigagéo, o
gue se tornou necessario utilizar como técnica de coleta de dados de maneira complementar a

entrevista semiestruturada.

2.3.2 Entrevista Semiestruturada
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No segundo momento da pesquisa de campo utilizamos a entrevista semiestruturada
de modo a enriquecer a anélise de documentos. De acordo com Morgado (2012) a entrevista
como técnica de coleta de dados tem como principal objetivo compreender os significados
que os entrevistados atribuem a determinadas questdes e/ou situacdes.

No que tange a entrevista semiestruturada, o tipo de entrevista por mim selecionado
para esta pesquisa, Lakatos e Marconi (2006) relatam que, ao contrério do que ocorre com a
estruturada, o entrevistador fica a vontade para progredir em qualquer situacdo a variados
destinos que julgar necessario, isto consiste em uma maneira de analisar um maior horizonte
de uma dada questdo. Normalmente as perguntas sdo abertas e possibilitam respostas que se
encaixam dentro de um dialogo informal e sdo perfeitamente aceitaveis partindo deste
principio.

Assim, optei por este tipo de entrevista por possibilitar extrair o maximo de
informagdes necessérias, de forma mais livre buscando alcancar através da escuta com as
entrevistadas novos elementos que fundamentassem a analise de dados.

Mediante a isto, elaborei um roteiro de entrevista semiestruturada (Ver apéndice VII)
com questdes abertas que me possibilitaram uma melhor compreensdo sobre os processos
avaliativos e me auxiliaram na analise dos documentos utilizados pelos professores durante a
avaliacéo.

Depois de organizado o roteiro, demos inicio a selecdo das professoras a serem
entrevistadas, o que ndo aconteceu de maneira aleatoria. Utilizei como critério de selecdo as
professoras com o maior tempo de experiéncia em Sala de Recursos Multifuncionais.
Especificamente na SRM da rede municipal ndo foi necessario fazer selecdo devido ter
somente uma professora atuando.

O objetivo da entrevista foi justamente por meio das respostas com 0s sujeitos
entrevistados, coletar dados que pudessem responder as questdes de investigacdo na qual
somente a andlise documental ndo deu conta. Assim, as entrevistas aconteceram
individualmente, em trés encontros, de acordo com a disponibilidade de cada docente. Para
registrar as respostas das entrevistadas fizemos uso de gravacao de audio, com consentimento
das mesmas. Os audios das entrevistas foram transcritos na integra respeitando a veracidade
dos dados coletados.

Ap0s coletados todos os dados, iniciei 0 processo de anélises dos mesmos. Os dados
da pesquisa foram tratados entdo a luz da Andlise de Conteudo, a partir de consideracdes de
Franco (2003) e Bardin (1977).
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2.4 Procedimentos de Organizacgéo e Tratamento dos Dados

De acordo com Franco (2003, p. 20), a analise do contetido “é um procedimento de
pesquisa que se situa em um delineamento mais amplo da comunicagéo e tem como ponto de
partida a mensagem” que pode ser verbal, gestual, silenciosa, figurativa ou documental. A
autora assevera gque a analise de conteido esta balizada nos pressupostos de uma concepcao
critica e dinamica da linguagem que, por sua vez, é entendida como forma de expressao de
representacfes sociais historicamente constituidas acerca da realidade social vivida por
determinado grupo e expressas nos documentos por eles produzidos.

A finalidade da analise de contetdo na visdo de Franco (2003) é possibilitar
inferéncias sobre os elementos basicos do processo de comunicacdo. Tais inferéncias
pressupde a comparacdo de dados, obtidos mediante discursos e simbolos, com o0s
pressupostos tedricos de diferentes visdes de mundo. Assim, toda anélise de contetdo implica
comparagOes contextuais e o0s tipos de comparagdes podem ser multivariados, mas devem ser
direcionados a partir da sensibilidade, da intencionalidade e da competéncia tedrica do
pesquisador.

Bardin (1977) estabelece trés etapas basicas para o trabalho com a andlise do
contetdo: (1) pré-analise; (2) exploracdo do material; (3) tratamento dos resultados, inferéncia
e interpretacdo.

Na etapa de pré-analise realiza-se a escolha dos documentos a serem submetidos a
analise, formulam-se hipdGteses e objetivos e elaboram-se indicadores que fundamentem a
interpretacdo final. Bardin (1977) explica que, nesse primeiro momento, deve-se realizar uma
leitura flutuante em todo o material apreendido e escolhido para a analise.

Desse modo, iniciei a sele¢do do material que foi recolhido em campo. E importante
considerar, que a escolha dos documentos ndo aconteceu de maneira aleatoria. Durante a
pesquisa exploratoria, alguns documentos coletados ganharam relevancia por ter uma
singularidade, alguns documentos foram construidos pelos préprios professores das SRMs,
como é o caso da Escola da rede Federal e Estadual. Somente os documentos das SRMs da
rede municipal sdo construidos pela equipe de avaliacdo da coordenacdo de Educacéo
Especial (CRIE).

Fizemos entdo a distribui¢cdo de documentos por escolas, buscando verificar a partir da

pré-analise, as proximidades e os distanciamentos entre os documentos, bem como as fungdes
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e finalidades destes documentos. Observamos assim, que as trés escolas citadas das diferentes

redes de ensino possuem instrumentos avaliativos com duas finalidades de avaliagéo,

primeiramente uma avaliacdo inicial ou diagndstica e posteriormente uma avaliacdo para o

acompanhamento ao longo do processo.

Para este momento, e de forma a construir uma visualizacdo ampliada dos

instrumentos, organizamos 0os mesmos de acordo com suas respectivas finalidades, conforme

0 quadro a seguir:

Quadro 5 - Distribui¢do de documentos por escolas e finalidades.

REDES ESCOLAS

Rede Federal | “Escola de Aplicagdo da
Universidade Federal do

Par4”
Rede “EEEFM Brigadeiro
Estadual Fontenelle”
Rede Escola Municipal de
Municipal Ensino Fundamental
Professora  “Ernestina
Rodrigues”

FONTE: Elaborado pela autora, 2018.

AVALIACAO INICIAL

Doc. 1) Ficha de Avaliagdo
Neuropsicopedagégica

Doc. 2) Entrevista Operativa
Centrada na Aprendizagem -
EOCA

Inventarios de  Habilidades
Escolares (Fichas de Observacao)

Doc. 3) Inventario de Habilidades
Escolares nivel 1-2

Doc. 4) Inventario de Habilidade
Escolares Nivel 2-3

Doc. 5) Inventario de Habilidades
Nivel 3-4

Doc. 6) Inventario de Habilidades
Nivel 5

Doc. 7) Plano de Desenvolvimentos
Individual (Ver anexo VII)

Doc. 8) Devolutiva de Avaliagdo
Inicial

Doc. 9) Sintese Avaliativa (Ficha
de observacao assistematica)

Doc. 10) Plano de
Desenvolvimento Individual

Doc. 11) Plano de AEE
Doc. 12) Ficha de Avaliacéo

AVALIACAO PARA
ACOMPANHAMENTO

Doc. 13)

Registro  de

Acompanhamento no AEE
Doc. 14) Devolutiva de AEE

Doc. 15)
Educacional
Doc. 16)
Relatdrio
Doc. 17)
Observacéo
Doc. 18)

Evolucéo

Relatério
Roteiro  de
Roteiro  de

Relatério de

Feita a selecdo dos documentos, procedemos & analise desses dados, fornecendo uma

interpretacdo coerente, de acordo com a tematica ou o questionamento inicial. A analise é
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desenvolvida através da discussdo que os temas e os dados suscitam e inclui geralmente o
corpus da pesquisa, as referéncias bibliograficas e o modelo tedrico (SA-SILVA; ALMEIDA,;
GUINDANI, 2009).

Como ja exposto, a partir da analise dos documentos, foi necessario retornar a campo
para a realizagdo da entrevista semiestruturada, tendo em vista que somente a analise
documental ndo respondeu nosso problema de investigagcdo e 0s objetivos desta pesquisa.
Realizamos assim a entrevista com trés professoras das SRMs locus desta pesquisa, onde
foram colhidas as informacGes de maneira complementar para uma melhor problematizagéo
da anélise documental.

Assim sendo, procedemos a transcrigdo integral das entrevistas realizando-se o que a
autora denomina de “Regra da exaustividade” (BARDIN, 1977), a leitura continua e integral
de todos os elementos do corpus, 0 que proporcionou uma visdo geral e permitiu que
nenhuma informagé&o ficasse sem ser analisada.

Com esse intuito, através do material recolhido, tanto no que concernem os dados dos
documentos quanto os dados das entrevistas, elaborou-se um quadro sistematico em que 0s
elementos do corpus seriam separados por unidades de registro (as frases compostas nas
entrevistas), e unidades de contexto (os paragrafos retirados dos dados das entrevistas),
obtendo-se uma amostra rigorosa, representativa e singular do universo dos acontecimentos
no real. As unidades de registro séo as frases centrais, explicadas pelas unidades de contexto e
dispostas conforme o sentido semantico, ou seja, separadas de acordo com esse sentido.

Iniciou-se assim, o processo de decodificacdo do material escolhido, processo pelo
qual os dados brutos sdo sistematicamente transformados e agregados em unidades de analise,
as quais “permitem uma descrigdo exata das caracteristicas pertinentes do conteudo”
(BARDIN, 1977, p.103-104), realizando-se, assim, um segundo agrupamento, cujo critério foi
a palavra-chave.

A partir desta perspectiva metodoldgica de analise de dados, nos deparamos com o
desafio de definir as unidades de analise, considerando que as unidades de analise se
dividem em unidades de registro e unidades de contexto.

Assim, a partir da analise silenciosa e cuidadosa dos documentos e dos dados das
entrevistas, procurando identificar os temas que emergiam do material empirico, tendo em
vista 0S objetivos desta pesquisa e as questdes de investigacdo que foram sendo

sistematizadas no decorrer do processo. Neste exercicio analitico, fizemos reflexdes sobre o
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material apreendido, dos registros e das impressdes que emergiam. Definindo assim as
Unidades de Anélise.

Definidas tais unidades analiticas, passamos para 0 momento da organizacdo da
analise e a definicdo das categorias de analise. Considerado este 0 momento categorico na
analise do contetido. Formular as categorias acaba se tornando um processo longo, dificil e
desafiante. “A categorizagdo ¢ uma operagdo de classificagdo de elementos constitutivos de
um conjunto, por diferenciacdo seguida por um reagrupamento baseado em analogias, a partir
de critérios definidos” (FRANCO, 2003, p. 51). Sendo assim, foi possivel a escolha das
categorias analiticas e seu processo de construcdo seguiu alguns passos considerados
importantes.

Diante disso, foram feitas leituras e releituras das entrevistas e da analise documental,
possibilitando organizar as informacdes e respeitar a singularidades das falas. Assim,
evidenciamos pontos em comuns nas trés SRMs l6cus desta pesquisa.

A partir das andlises empreendidas nos proprios documentos avaliativos, estes
apresentam duas finalidades, conforme ja explanado: primeiramente a avaliacdo inicial para
identificacdo das necessidades educacionais especiais e subsidio para a construcdo do
planejamento pedagdgico individual e, a avaliagdho durante o acompanhamento no
Atendimento Educacional Especializado.

Deste modo, apos verificar as finalidades dos instrumentos avaliativos em cotejamento
com os dados das entrevistas, mediante aos trechos das falas, considerando a recorréncia do
contetdo abordado, foram emergindo a seguintes categorias de anélise:

Durante a Avaliagdo inicial, constatamos que a avaliagdo acontece em termos
individuais (com o aluno), havendo pontos em comum nas SRMs pesquisadas, aparecendo as
seguintes categorias de analise: a) avaliacdo inicial centrada no cognitivo; b) dependéncia
da avaliacdo acompanhada do laudo médico, assim como em aspectos clinicos; c)
Responsabilidade da elaboracdo do Planejamento Pedagdgico apenas ao professor da
SRM.

No que tange a avaliagdo de Acompanhamento em AEE, os dados coletados revelaram
também pontos em comum nas trés SRMs pesquisadas, surgindo as seguintes categorias de
analise: a) Avaliacdo com foco nas dificuldades versus potencialidades e b) Avaliacao
com foco na alfabetizacéo.

Ap0s a delimitacdo das categorias de analise, foram emergindo algumas subcategorias

reveladas dentro das préprias categorias analiticas a partir dos dados coletados, contribuindo
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assim para responder as questdes de investigagdo. Conforme podemos sintetizar no quadro

abaixo:

Quadro 6 - Categorias de analise.

FINALIDADE DA
AVALIACAO

Avaliagdo Inicial

Avaliacéo de
Acompanhamento em AEE

CATEGORIAS DE ANALISE

a) avaliagdo inicial centrada no
cognitivo;

b) dependéncia da avaliacdo
acompanhada do laudo médico,
assim como em aspectos clinicos;

c) Responsabilidade da elaboracéo
do Planejamento Pedagogico apenas
ao professor da SRM.

a) Avaliagio com foco nas
dificuldades versus potencialidades
b) Awvaliaghio com foco na
alfabetizacéo

FONTE: Elaborado pela autora, 2019.

SUB-CATEGORIAS

Avaliacdo Psicopedagdgica
Avaliacéo Clinica

Avaliacéo Colaborativa

Leitura, escrita e conhecimento
l6gico matematico

Assim, apds a definicdo das categorias de analise e as subcategorias, os dados foram

analisados a partir dos referenciais sobre incluséo, educagdo especial e avaliacdo em

articulacdo com os dados da pesquisa de campo.
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3 PERSPECTIVAS DE AVALIACAO NA EDUCACAO ESPECIAL: DA
SEGREGACAO A INCLUSAO ESCOLAR

[...] reafirmamos a necessidade de superacéo de velhas praticas, fundamentadas em
paradigmas retrogados que desconsideram as diferencas culturais, sociais, étnicas,
organicas, de género ou de qualquer ordem nas relagcBes pedagdgicas. 1sso nos
obriga a uma reflexdo profunda das praticas escolares, desde a sua estrutura,
organizagdo, planejamento, didatica, métodos, disciplinas, contetdos, formas de
conhecimento, avaliagdo [...] (OLIVEIRA, 2004, p. 79).

A presente secdo estd organizada em trés sub-secdes, a primeira delas intitulada
Educacao Especial: Mudangas de Paradigmas”, iremos apresentar de maneira sucinta a
historia da avaliacdo da pessoa com deficiéncia, percorrendo pelos paradigmas da educacéo
especial, bem como, pela gradual evolugdo histdrica no sentindo de exclusdo e segregacdo até
a perspectiva de inclusdo escolar. A segunda sub-secdo intitulada “O discurso médico-
psicologico na avaliagdo do aluno com deficiéncia”, pretende uma discussdo sobre a
avaliacdo, abordando as influencias da medicina e da psicologia na avaliacdo da pessoa com
deficiéncia e suas implicacdes na contemporaneidade. E a terceira sub-se¢ao “Avaliagdo do
aluno com deficiéncia em tempos de inclusdo”, iremos transitar pelas politicas e contribuicGes
de alguns autores sobre a avaliagdo numa perspectiva processual e formativa, além de trazer

contribuic6es sobre a avaliagdo dindmica e mediada a partir dos preceitos vygotskyanos.

3.1 Educacéo Especial: Mudancas de Paradigmas

Podemos assim dizer que na histéria das pessoas com deficiéncia houve um quadro de

exclusdo educacional bastante marcante. O tratamento destinado aos deficientes era
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proporcional a sua (des) importancia no contexto social de cada época. O processo de
avaliacdo destas pessoas foi marcado por preconceitos e por concepcdes distorcidas em
relacdo a propria deficiéncia.

Percorrendo pela histéria da educacdo especial, antes do século XVIII, a excluséo
acontecia amplamente, ou seja, as pessoas com deficiéncia eram excluidas da sociedade para
qualquer tipo de atividade e nenhuma atengédo educacional era promovida (MENDES, 1995).
Neste periodo as pessoas com deficiéncia eram “escondidas” pelos familiares e desprovidas
de qualquer convivio social e educacional, ou eram sacrificadas. Somente a partir do século
XVIII que se encontram as primeiras iniciativas visando evitar o isolamento desses sujeitos,
numa tentativa de desenvolver o convivio social e suas potencialidades (BUENO, 1993).

Segundo Mazzotta (2005) o processo de escolarizacdo dos deficientes demorou a
acontecer, iniciando primeiramente com a criacdo de instituicGes especializadas para surdos
em 1770 e cegos em 1784 na Europa, posteriormente essas iniciativas chegaram aos Estados
Unidos e Canada e depois no Brasil. O pedagogo suico Pestalozzi, em 1777, também foi
importante nesse processo ao apontar a questdo da democratizacdo do ensino, indicando que
todos podiam aprender de acordo com suas caracteristicas individuais e distintas.

Esse movimento em favor de uma educagdo especial para as pessoas deficientes
chegou aos Estados Unidos, em 1950, quando foi criada a Associacdo Nacional para Criangas
Retardadas Mentais, que influenciaram outros paises como o Brasil, na criacdo das
AssociacOes de Pais e Amigos dos Excepcionais- APAES (JANUZZI, 2012).

Percorrendo especificamente pela histdria no Brasil, a trajetoria da educacdo especial
pode ser dividida em dois momentos, o primeiro momento, no Brasil Império, as pessoas com
deficiéncia que ndo estavam habilitadas para os servi¢os da agricultura eram segregadas em
instituicBes publicas. No periodo final do século XIX, com a criagdo inspirada na experiéncia
europeia, Dom Pedro criou o Imperial Instituto de Meninos Cegos que em 1981 passou a se
chamar Instituto Benjamin Constant - IBC. Ainda no periodo imperial, em 1874, iniciou-se 0
tratamento de deficientes mentais no hospital psiquiatrico da Bahia, hoje conhecido como
hospital Juliano Moreira (JANUZZI, 2004; MAZZOTA, 2005).

Neste periodo a educabilidade de tais pessoas ficava reduzida a iniciativa da area
médica e, geralmente acontecia em instituicdes religiosas ou filantrépicas, com o
consentimento governamental, mas sem qualquer tipo de envolvimento do poder publico.

Nesta época esperava-se que as praticas educativas especiais curariam as deficiéncias.
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De maneira mais especifica, segundo Batista (2008) as APAES chegaram ao Estado
do Para no ano de 1962. Antes disso no ano de 1953, foi criada a escola de cegos no Parg,
hoje conhecida como Escola José Alvarez de Azevedo. J& em 1956 foi instalado o curso de
Pestalozzi no Para, onde mais tarde em 1960 passa a ser denominada Fundacao Pestalozzi do
Para. Nesta mesma década foi criada a Escola de Surdos, conhecida como Escola Estadual
Prof® Austério de Campos.

Na maioria das instituicdes publicas ou de iniciativa da sociedade civil, o trabalho era
organizado com base em um conjunto de terapias individuais coordenadas pela medicina,
pouca énfase era dada as questdes académicas, pois a educacdo escolar ndo era prioritaria ou
possivel, principalmente para aqueles comprometidos severamente. O trabalho educacional
era baseado na autonomia, na atividade da vida diaria (AVD) e num insistente processo de
alfabetizacdo sem expectativas de introduzir tais individuos em uma cultura letrada (GLAT et
al, 2006).

A Educacgdo Especial se constituiu originalmente a partir de um modelo médico ou
clinico. Embora esta abordagem seja hoje bastante criticada, é preciso resgatar que os médicos
foram os primeiros a despertar para a necessidade de escolarizacdo de individuos com
deficiéncia que se encontravam misturados na populacdo dos hospitais psiquiatricos, sem
distincdo de patologia ou de idade. Sob esse enfoque o olhar médico tinha precedéncia: a
deficiéncia era entendida como uma doenca cronica e todo o atendimento prestado a essa
clientela, mesmo quando envolvia a area educacional, era considerado pelo viés terapéutico.
A avaliacdo e identificacdo eram pautadas em exames médicos e psicolégicos com énfase nos
testes projetivos e de inteligéncia, e rigida classificacdo etioldgica (GLAT; FERNANDES,
2005).

Observamos o carater institucional que marcou o inicio da educacdo especial no
mundo e no Brasil, com o objetivo de permanéncia dos alunos com deficiéncia em escolas
especializadas para cada tipo de deficiéncia. A escolaridade, nestas instituicbes, também era
tratada de modo secundario, 0 que acarretou, a ndo-escolarizacdo, a ndo-terminalidade e a
néo-certificacdo escolar destes sujeitos (DELOU, 2003).

A ideia da integracdo surgiu para derrubar a pratica da exclusdo social que percorreu
varios séculos. As instituices foram se especializando para atender pessoas com necessidades
educacionais especiais. Todavia a segregacdo continuou sendo praticada.

Novas metodologias e técnicas de ensino trouxeram a possibilidade de aprendizagem e

adaptagdo escolar desses sujeitos, até entdo alijados da escolarizagdo formal. “O deficiente
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pode aprender”, tornou-se a palavra de ordem, resultando numa mudanca de paradigma do
modelo médico, predominante até entdo, para 0 modelo educacional (GLAT, 1985).

Foi na década de 1970, que foram implantadas as primeiras classes especiais nas
escolas comuns, para o atendimento de alunos considerados deficientes mentais “leves” —
aqueles que tinham alguma possibilidade de aprender os contetdos escolares. Tais escolas
tinham como meta a normalizac&o do sujeito de forma que pudesse se assemelhar 0 méximo
possivel com 0s sujeitos “normais”, para entdo, e s6 entdo, poderem ser integrados ao
convivio da escola comum, configurando o paradigma da integracdo (CARNEIRO, 2011).

Sobre isso, Bueno (1999, p. 8), afirma que a integracéo,

Tinha como pressuposto que o problema residia nas caracteristicas das criangas
excepcionais, na medida que centrava toda sua argumentacdo na perspectiva de
deteccdo mais precisa dessas caracteristicas e no estabelecimento de critérios
baseados nessa deteccao para a incorporacdo ou nao pelo ensino regular, expresso na
afirmacdo — sempre que suas condi¢Bes pessoais permitirem.

Todavia, apesar dos avancgos, a Educacéo Especial manteve-se funcionando como um
servico especializado paralelo: com curriculos, metodologias, pessoal, e organizacdo propria.
As classes especiais serviam mais como espacos de segregacdo para aqueles que nao se
enquadravam nas normas do ensino regular, do que uma possibilidade de ingresso de alunos
com deficiéncias nas classes comuns (BUENO, 1999; 2001; MAZZOTTA, 2005; GLAT,
1985; 1989; GLAT; FERNANDES, 2005; GLAT; BLANCO, 2007).

Para Oliveira (2004) o principio que orientou a politica de integracdo é o da
normalizacdo e homogeneizacdo: possibilitar o acesso (seletivo) ao ensino regular as pessoas
com deficiéncia consideradas pedagogicamente educaveis. Ou seja, as avaliacdes eram
centradas nas dificuldades dos alunos e ganhava uma forma “seletiva”, onde selecionava os
alunos que se enquadravam no padrdo da época.

Contudo, com o passar do tempo, este modelo foi amplamente criticado, por exigir
esta ‘preparacdo’ prévia dos alunos com deficiéncias para a sua integragdo no ensino regular.
A Integragdo mantinha, assim, o problema centrado no aluno, ‘desresponsabilizando’ a escola,
a qual caberia apenas ensinar aqueles que tivessem condicGes de acompanhar as atividades
regulares, concebidas sem qualquer preocupacdo com as especificidades dos que
apresentavam necessidades especiais.

Classes e escolas especiais, essencialmente baseadas no principio da segregacao
educacional, permitiram dessa forma transformar o ensino especial num espagco onde era

legitimada a excluséo e discriminagéo social, 0 que transformava a educagao especial, em um



51

forte mecanismo de seletividade social na escola publica de primeiro grau. A partir dai
cresceu o criticismo e as restricbes por parte de diversos segmentos da sociedade, contra a
manutencdo da educacdo especial como instancia legitimadora das impropriedades da
educacdo regular.

As propostas na Educacdo Especial se baseavam entéo nestas duas vertentes: médico e
a psicologica. A primeira caracteriza-se pela preocupacao higienizadora, refletindo na
instalacdo de escolas em hospitais e, promovendo maior segregacdo de atendimentos aos
deficientes (JANNUZZI, 1992; MENDES, 1995).

A vertente psicolégica caminhava em defesa da educagdo dos “anormais”, buscando
identificar essas pessoas meio de escalas psicolédgicas e escalas de inteligéncia para serem
selecionados nas escolas especiais. Mesmo visando a educacdo do deficiente, esta vertente
também se revelou segregadora, dando origem as classes especiais (JANNUZZI, 1992).

Na propria politica de Educacdo especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva
(BRASIL, 2008) sdo retomados tais marcos historicos que demarcam tais mudancas,

A educacdo especial se organizou tradicionalmente como atendimento educacional
especializado substitutivo ao ensino comum, evidenciando diferentes compreensdes,
terminologias e modalidades que levaram a criacdo de instituicdes especializadas,
escolas especiais e classes especiais. Essa organizagdo, fundamentada no conceito de
normalidade/anormalidade, determina formas de atendimento clinico terapéuticos

fortemente ancorados nos testes psicométricos que definem, por meio de
diagndsticos, as praticas escolares para os alunos com deficiéncia (BRASIL, 2008,

p. 6).

Segundo Goncalves Mendes (2010a) foram cerca de 30 anos de uma politica tida
como regida pelo principio de “integracdo escolar”, até emergir o discurso da “educagdo
inclusiva” ou da “inclus@o escolar” no pais, a partir de meados da década de noventa.

Atualmente, vivemos uma ressignificacdo da Educacao Especial. Na medida em que, a
Educacdo Especial, sofreu ao longo de sua historicidade mudancas em sua configuracao,
reformulando gradativamente seus paradigmas e conceitos. Ganhando uma nova forma e
estrutura.

Esse processo vem se acelerando, sobretudo, a partir dos anos 1990 com o
reconhecimento da Educagdo Inclusiva como politica educacional prioritaria na maioria dos
paises, entre eles o Brasil. O principio basico da Educacdo Inclusiva é que todos os alunos,
independentemente de suas condigbes socioeconOmicas, raciais, culturais ou de

desenvolvimento, sejam acolhidos nas escolas regulares, as quais devem se adaptar para
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atender as suas necessidades, pois estas se constituem como 0s meios mais capazes para
combater as atitudes discriminatorias.

Tais debates se intensificam, no Brasil, a partir da Declaracdo de Salamanca
(BRASIL, 1994) e é consolidado nos documentos nacionais como a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), e em diversos pareceres e resolucdes do Conselho
Nacional de Educacdo, nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e nas politicas de
Educacao Especial, bem como a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da
Educacao Inclusiva (2008), os quais podemos considerar como a referéncia curricular que
pretende direcionar a agdo educativa a nivel nacional.

Com o advento da incluséo escolar, a Educacéo Especial em ambito nacional passa a
ser considerada uma modalidade transversal legitimada de ensino que perpassa por todos 0s
niveis, etapas e modalidades educacionais (BRASIL, 2008), trazendo determinadas
prerrogativas para o sistema que demandam novos Servigos e, assim, suscitam a reflex&o
sobre aspectos que surgem neste processo.

A Educagdo Especial, como “modalidade de educacdo escolar, é considerada hoje
como um conjunto de recursos educacionais e de estratégias de apoio que estejam a
disposi¢do de todos os alunos, oferecendo diferentes alternativas de atendimento”
(BRASIL/SEESP/MEC, 1996). Este conjunto pode facilitar ndo s6 aos alunos identificados
com necessidades educacionais especiais, mas a todos os alunos que se sentirem favorecidos
por “curriculos, métodos, recursos educativos e organizacdes especificas para atender as suas
necessidades” (LDB 9.394/96, art. 59, 1), assim como métodos, técnicas e recursos
desenvolvidos com a finalidade de favorecer o acesso ao conhecimento.

A educacéo especial em uma perspectiva inclusiva deixa entdo de ser substitutiva ao
ensino regular e assume carater complementar e suplementar as atividades desenvolvidas na
sala de aula comum (BRASIL, 2008). A complementacdo/ suplementacdo das atividades
passa a ser responsabilidade do servico denominado Atendimento Educacional Especializado
(AEE), assumido por profissionais habilitados para atuar com alunos publico alvo da
educacéo especial,

O atendimento educacional especializado identifica, elabora e organiza recursos
pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participagdo
dos alunos, considerando as suas necessidades especificas. As atividades
desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se daquelas
realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizacdo. Esse

atendimento complementa e/ou suplementa a formacdo dos alunos com vistas a
autonomia e independéncia na escola e fora dela. (BRASIL, 2008, p. 16).
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A concretizagdo da politica de inclusdo se expressa pela criacdo de Salas de Recursos
Multifuncionais (SRMs) nas escolas publicas brasileiras, por uma politica de formacéo de
professores em Atendimento Educacional Especializado (AEE) voltado para o atendimento
das criancas publico-alvo da educacéo especial (BRASIL, 2008). A atual legislacdo define o
publico-alvo do AEE da seguinte forma,

Deficiéncia: é aquela pessoa que tem impedimentos de natureza fisica, intelectual ou
sensorial, os quais, em interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua
participacdo plena e efetiva na sociedade com as demais pessoas. No caso de um
estudante com deficiéncia, as barreiras que podem impedir sua escolarizacdo e
participacdo plena localizam-se no espago escolar; Transtornos Globais do
Desenvolvimento: aqueles que apresentam um quadro de alteragfes no
desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas relagbes sociais, na
comunicagdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa definicdo os alunos com
autismo, sindrome do espectro do autismo, psicose infantil. Altas habilidades ou
superdotacdo: aqueles que apresentam potencial elevado e grande envolvimento com

areas do conhecimento humano, isoladas ou combinadas: intelectual, académica,
lideranca, artes e psicomotricidade, artes e criatividade (BRASIL, 2010, p. 7).

Na Educagdo Especial, que assegura recursos e servigos educacionais “de modo a
garantir a educacao escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos
que apresentam necessidades educacionais especiais” (BRASIL, 2001), a avaliacdo vem
assumir caracteristicas peculiares, uma vez que a proposta & atender as necessidades
especificas de cada aluno, tendo como objetivo facilitar, garantir e oferecer oportunidades de
escolarizacdo para os alunos que ndo acompanham, por diversas razdes, 0 ensino comum.
Assim como as demais politicas da educacdo nacional brasileira, bem como as politicas de
educacéo Especial/Inclusao.

Observamos assim, 0 movimento histérico que percorreu a educacao especial, nas
mudancas de seus paradigmas, até chegar ao momento atual que corresponde o0 que
denominamos de perspectiva da inclusdo que abordam novos direcionamentos sobre os

processos avaliativos do aluno publico alvo da educacéo especial.

3.2 As Influéncias do discurso medico-psicologico na avaliacdo do aluno com deficiéncia

O processo de avaliacdo das pessoas com deficiéncia assumiu entdo diversas funcGes
ao longo da historia da Educacdo Especial como podemos observar, a partir da graduada
evolucéo historica desde o paradigma da institucionalizacao, percorrendo pela integracao até a

perspectiva da inclusdo escolar como vimos.
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Resgataremos aqui de maneira mais especifica alguns momentos histéricos que
marcaram esse processo, a partir da perspectiva da avaliagdo média e psicoldgica
(psicometria, a partir do uso de testes psicologicos) que demarcou a Educacdo Especial de
uma maneira bastante resistente e que influencia ainda hoje os processos avaliativos.

A retomada desse tema no ambito da Educacdo Especial se faz necessaria a fim de se
compreender por que, ainda hoje, em tempos de incluséo, ainda sdo priorizados os médicos e
psicologos nas avaliagdes do aluno publico alvo da educacédo especial, em nome de um saber
especialista. Apesar da pretensdo de uma reestruturacdo no sistema de ensino, observam-se
nos ideais da inclusdo a perpetuacdo de uma visao clinica/médica notadamente influenciada
pelos resquicios histéricos, uma atencdo ao distarbio, a preocupacdo constante com a
classificacdo desses alunos.

Inicialmente, de modo a exemplificar, resgato a histéria do menino Victor, conhecido
popularmente como “O garoto Selvagem”, a fim de explanar como se desenvolvia a avaliacao

da pessoa com deficiéncia a partir do olhar médico. Segundo Florescer (2016, p. 1),

Victor, nome designado ao “menino selvagem” pelo referido médico Jean Itard, foi
encontrado em uma floresta proximo a Aveyron (Franga) por cagadores, 0 menino
apresentava habitos extremamente animalescos quando encontrado, por isso a
denominacdo de selvagem. Philppe Pinel foi o primeiro médico ao examina-lo e
diagnostica-lo como um doente mental. O garoto de Aveyron acabou sendo enviado
para uma instituicdo de surdos, porque ndo se comunicava e parecia ndo entender o
que se dizia a ele. O médico Itard, ao contrério de Pinel, entendeu que seria um caso
que a educacdo resolveria, bastando para isto adotar um método pedagdgico que iria
despertar a inteligéncia no garoto.

Alguns estudiosos da época levantaram a hip6tese de “Victor” ter sido um menino
autista. Porém, ndo nos deteremos nesta questao diagndstica, pois existem varias “suposi¢des”
ao longo da histéria sobre possiveis diagnosticos. De acordo com alguns estudiosos, €
necessario considerar a privacao social que a crianca sofreu durante sua historia de vida o que
também influenciou diretamente no desenvolvimento deste, levantando a hipotese de que a
crianca ndo sofria nenhum tipo de deficiéncia. Mas o0 que se pretende enfatizar aqui € a
prevaléncia da avaliagdo médica neste contexto e a necessidade de se estabelecer um
diagnodstico clinico nos “problemas” comportamentais. A avaliacdo da deficiéncia era
reservada ao saber da medicina.

Segundo Magalhées (2003, p. 249),

A famosa histéria do médico francés e de seu pupilo esta no imaginario e faz parte
das primeiras leituras dos profissionais que se interessam pela Educacdo Especial e,
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mais precisamente, pelo estudo da deficiéncia mental. As préaticas desse médico
francés representam os primeiros passos da educacdo especial que conhecemos hoje.

A avaliacdo de pessoas com deficiéncia na segunda metade do século XIX, estava sob
a responsabilidade da medicina em geral e da neurologia, associando a deficiéncia a doenca.
Alguns meédicos como Pinel, Itard, Esquirol, Seguin, Froebel, entre outros, apresentaram
maior interesse em estudar a deficiéncia, especialmente a mental, a partir da avaliacéo clinica
do sujeito, enfatizando os aspectos biologicos e organicos em detrimento do social e
educacional (PESSOTI, 1984).

A partir do inicio do século XX, uma nova area passa a ter interesse na avaliacdo das
pessoas com deficiéncia- a Psicologia. Estudos sobre avaliacdo da pessoa com deficiéncia
sofreu forte influéncia da psicologia representada pelo psicologo francés Alfred Binet, através
da psicometria (PESSOTTI, 1984).

Alfred Binet concentrou seus estudos na avaliacdo da deficiéncia mental. Este
acreditava que deveria haver uma substituicdo do diagndstico médico pelo psicolégico, ja que
ndo considerava 0 método da medicina ideal para a avaliacdo da deficiéncia mental. Binet
acreditava que a avaliacdo psicolégica dos deficientes era importante porque era preciso
distingui-los, pois acreditava que a deficiéncia variava em graus, havendo a necessidade de
classificar os deficientes em diversas categorias, como por exemplo, deficiéncia mental leve,
moderada, grave, para poder oferecer-lhes condi¢fes melhores de instrugdo. Com Binet, 0
problema da deficiéncia mental deixa de ser prioridade exclusiva da medicina e torna-se
atribuicdo também da psicologia (PESSOTTI, 1984).

Alfred Binet criou entdo o primeiro teste de inteligéncia, conhecido como a “Escala de
Inteligéncia Binet-Simon”. Seu primeiro objetivo foi o de criar um instrumento que
possibilitasse a identificacdo do perfil cognitivo dos alunos que necessitavam de ajuda
especial. Binet sugeria que quando o aluno apresentasse resultados prejudicados na escala de
inteligéncia isso poderia evidenciar uma necessidade de maior intervencdo dos professores
para facilitar a aprendizagem desse aluno (SILVA, 2011).

Na sua versdo inicial, a “Escala de Inteligéncia Binet-Simon” era constituida por 30
itens, distribuidos por ordem crescente de dificuldade e dirigida a criancas dos 3 aos 12 anos.
Os itens estavam agrupados de acordo com a proporcdo de acertos das criangas por faixas
etarias. Com este procedimento surge a nog¢do de "ldade Mental" (desenvolvimento mental)

que, associada a nocdo de "ldade Cronolégica™, permite o calculo do QI (QI de razéo), ou a
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percepcdo de um desenvolvimento intelectual normal, superior ou inferior por referéncia a
idade do sujeito (ALMEIDA, 1988).

E necessario destacar que os tais testes eram utilizados como instrumento de
“identificacdo dos anormais nas escolas”, servindo como um “processo seletivo” em que
Binet e outros auxiliares aconselhavam “os profissionais envolvidos a desconfiarem dos
comportamentos escolares das criangas”, pois, “camufladas entre outras criangas, poderiam
estar as anormais” (JATOBA, 2002, p. 83).

[...] nossas criangas escolares foram observadas pelas lentes eugénicas e
segregacionistas de Alfred Binet e seus colaboradores. Foram examinados 0s seus
corpos, questionadas suas origens, registradas suas medidas corporais, testadas suas
memdrias, atencdo, associacao de ideias etc. Procedimentos praticos — perversos por
se intitularem cientificos — sdo ilustrativos da sujeicdo das nossas criangas a teorias e

instrumentos  baseados em razdes pretensamente cientificas, higienistas e
disciplinares (JATOBA, 2002, p. 141).

Os estudos de Binet acabaram influenciando diversos psicdlogos. E notavel que o uso
da psicometria na ciéncia psicologica persistiu ao longo do tempo e configura, nos dias mais
atuais, importante campo de estudo e aplicacdo em diferentes areas, como a area da Educacéo
Especial.

Em 1939, Wechsler desenvolveu a primeira Escala de Inteligéncia Wechsler para
adultos (WAIS) e em 1949 a primeira Escala de Inteligéncia Wechsler para criancas (WISC).
Atualmente, estas escalas ja estdo na quinta edicdo original americana e na quarta edicdo da
adaptacéo brasileira e sdo as principais referéncias e as mais utilizadas medidas inteligéncia.
A escala é dividida em testes verbais e testes visuais e subdivida em subtestes, que se
constituem em amostras representativas no amplo leque de capacidades cognitivas que
refletem caracteristicas multifacetadas da capacidade intelectual (FIGUEIREDO, 2002).

Os testes psicométricos na avaliagdo da pessoa com deficiéncia acabavam por assumir
um carater absoluto sobre o desenvolvimento deste sujeito, pois visavam mensurar aspectos
fisicos e psicologicos com objetivo de definir qual tipo de servigo, ou auséncia dele, era
adequado as necessidades do aluno, porém sem considerar a relacdo do estudante com o
ambiente educacional resultando, na maioria das vezes, carater patologico a condicdo de
deficiéncia sem levar em consideragdo as potencialidades daquele sujeito (MENDES;
D’AFFONSECA, 2018).

Neste modelo, a avaliacdo da aprendizagem se centrava apenas na deficiéncia, bem
como nas dificuldades dos alunos, como subsidio para praticas educacionais que possibilitasse

a adaptacdo deste sujeito no padrdo de normalidade esperado na nossa sociedade. Estas
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avaliacbes eram realizadas pelos profissionais da area da saude, por isto a visdo medica
prevalecia em relacdo a educacional. A avaliacdo do potencial de aprendizagem de alunos
com deficiéncia estava relacionada a avaliacdo psicométrica, através de instrumentos
padronizados de mensuragio (COLL; PALACIOS; MARCHESI, 2007).

Percebe-se como o aporte técnico da Psicologia — nesse caso, 0s testes psicoldgicos —
serviu como justificativa e necessidade para a insercdo do especialista nos meios escolares.
“As tarefas na escola foram divididas entre os educadores propriamente ditos e os
“especialistas da mente”. Os primeiros ensinariam aqueles que os segundos selecionariam
para estudar” (WANDERBROOCK JUNIOR, 2009, p. 125).

Segundo Beyer (2010, p. 91) fazendo uma contextualizagcdo sobre avaliacdo e o
paradigma médico que marcou a historia da educacdo especial nos tece algumas
considerac0es,

No paradigma clinico-médico, a deficiéncia é enfocada como uma situagdo
extremamente individualizada. A implicacdo para a pratica da avaliagdo €
decorrente, ou seja, destacam-se os aspectos clinicos da deficiéncia. A causa e as
repercussdes da deficiéncia sdo estudadas considerando-se aspectos de anamnese ou

da histéria clinica do sujeito. As propostas de atendimento escolar sdo definidas por
orientacdo terapéutica [...].

Apesar de carregarmos a marca do modelo médico na Educacdo Especial, ndo
podemos esquecer € nem negar a sua importancia nos estudos em Educacdo e Psicologia na
contemporaneidade. Contudo, pesquisas recentes vém demonstrando uma crescente
consciéncia em relacdo aos procedimentos avaliativos tradicionais, pautados no modelo
clinico-médico e sua ineficiéncia no sentido de subsidiar planejamentos pedagdgicos que
respondam as necessidades e dificuldades dos alunos com deficiéncia (SOUSA, 1995;
ALENCAR et al., 1994; CARVALHO, 1993; HOFFMANN, 1991; BEYER, 2010, ETC.).

O proprio Conselho Federal de Psicologia, com o intuito de modificar ou criar novas
alternativas para projetos educacionais diferenciados, tem se proposto a rever a legislacdo
sobre os encaminhamentos para Educagdo Especial, buscando alteragdes na participagéo dos
psicologos no processo de diagndstico. Também tem promovido varios encontros para debater
a educacdo inclusiva e o papel do psicologo nessa nova perspectiva. Ganhando um novo
olhar, a partir de uma perspectiva muito mais pedagdgica e contextual (OLIVEIRA;
CAMPQS, 2005).

Atualmente, a psicologia dispde de uma variedade de instrumentos e protocolos

avaliativos que propdem avaliar além dos processos cognitivos, os aspectos afetivos-
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emocionais, comportamentais, familiares, etc. a partir de uma perspectiva multidimensional.
Assim, a psicologia escolar vem entdo ganhando diferentes proporgdes, na busca de relagdes
sociais e institucionais que constituam uma escola de qualidade social para todos, através de
uma pratica profissional comprometida com uma escola democratica e dentro de principios
éticos (SOUZA, 2003).

Buscando assim, diferentes modos de construir informagdes sobre o individuo, na
perspectiva de subsidiar o seu processo de aprendizagem por meio da analise das atividades
de acordo com as caracteristicas de cada pessoa, visando contribuir para o planejamento
educacional prevendo os suportes necessarios a sua educacao.

Souza (2003) traz diferentes contribuicbes neste campo de atuacdo a partir da
compreensdo do fendmeno psicoldgico enquanto constituido pelos determinantes sociais e
histéricos de uma sociedade. E, cabe ao psicologo escolar atuar nessa mediacdo entre o
individuo e a educacdo, possibilitando a construcdo de uma escola mais digna e de qualidade
social.

Diante do exposto, observamos as grandes influencias da medicina e da psicologia na
avaliacdo da aprendizagem da pessoa com deficiéncia e que marcou historicamente a
Educacao Especial. Veremos a seguir novas perspectivas de avaliagdo em tempos de inclusao,
percorrendo pelos aparatos legais a partir do advento da inclusdo escolar, bem como sobre

alguns autores que problematizam a avalia¢éo na atualidade.

3.3 A avaliacéo do aluno com deficiéncia em tempos de incluséo

3.3.1 Aspectos Legais

A partir do paradigma da inclusdo educacional no Brasil, passaram a questionar os
antigos modelos e formas de avaliacdo de aprendizagem do aluno publico alvo da educacgéo
especial, a0 mesmo tempo em que Sa0 propostas novas perspectivas e se argumentam novas
formas de ensinar e avaliar na educacdo especial/inclusiva. Refletir sobre avaliagdo, dentro de
uma concepcdo de educacdo democréatica e emancipatoria, que atenda a diversidade, tornou-se
cada vez mais necessaria. Uma vez que, compreendemos que problematizar sobre tais
questdes implica a ampliacdo das fronteiras da avaliacdo, tradicionalmente vivenciadas nos
sistemas escolares. J& que, historicamente a avaliagdo desses alunos foi uma pratica

construida e regularizada na l6gica da exclusdo como vimos anteriormente.
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Ao longo das ultimas décadas temos observado uma evolugdo do conhecimento sobre
a avaliagdo da aprendizagem cuja marca € a critica a seu carater mensurador e classificatorio.
Neste contexto, € valido salientar que, a década de 1990, foi fortemente marcada por politicas
publicas que buscam desencadear um debate mais amplo nas redes de ensino.

A critica referente a0 modelo tradicional de avaliacdo se perpetuou principalmente
devido seu carater homogeneizador, a partir da padronizacdo do acesso ao conhecimento,
supondo uma condicdo Unica de aprendizagem e avaliacdo para todos os alunos, independente
de suas condicdes individuais. Devido aos resquicios histéricos que ainda carregam a
percepcdo de uma avaliacdo que sempre esteve voltada para o exercicio do exame, da
classificacdo e separacdo de educandos em classes de aprendizagem.

Esse modelo sécio-politico “importado” aos sistemas escolares brasileiros trouxe a
ainda traz, sérios problemas de ordem da aprendizagem a todos os estudantes, com ou sem
deficiéncia. Pautados na competitividade, na selecdo social, na seletividade, dentre outros
aspectos (CASTRO, 2009).

Tal modelo de avaliacdo foi fortemente marcado por influéncias de estudos norte-
americanos nas redes de ensino, principalmente a partir da contribuicdo de Ralph Tyler nos
estudos sobre curriculo educacional. A proposta trazida por Tyler conhecida por “Avaliagdo
por objetivos” passou a ser referencial na educacéo influenciando varias praticas educativas.
Trazendo uma perspectiva baseada na teoria behaviorista e tecnicista, acabava tendo um fim
apenas classificatorio. Contribuindo para a criacdo de hierarquias de exceléncia, isto €,
classificagdo de “melhores” e “piores”, por meio de medidas pré-estabelecidas
(HOFFMANN, 2005; VILLAS BOAS, 2006a).

Desse modo, o paradigma positivista associado a uma concepgdo positivista
neoliberal, voltada para o mercado — a servico do capitalismo, acaba cristalizando a escola em
sua estrutura fragmentadora (LOCH, 2000). A avaliacdo era nada mais que utilizada como
instrumento de coercdo e controle social e ndo como promotora da aprendizagem.

Com o processo de democratizacdo do ensino através do direito a gratuidade e
acessibilidade de todos a escola a partir da Constituicdo Federal de 1988, mudangas
significativas vém ocorrendo e tém sido assim propulsor debates que enfatizem a necessidade
de mudancas na préatica pedagogica e na avaliacdo da aprendizagem dos alunos. Nos artigos
205 e 208, inciso | da Carta Magna, preconiza que 0 acesso a educagdo, em qualquer nivel, €
um direito humano inquestionavel. Assim, todas as pessoas, inclusive as pessoas com

deficiéncia tém o direito & educagéo escolar em qualquer um de seus niveis (BRASIL, 1988).
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Notamos assim, avangos da perspectiva de avaliacdo no proprio aparato legal que rege
a educacdo nacional, que trazem uma discusséo sobre a importancia de uma avaliagdo que
atenda a diversidade, enfatizando o carater qualitativo e processual.

Observamos também esses avancos, com a promulgacédo da Nova Lei N° 9.394/96 de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBN (BRASIL, 1996) aliado as reformas e
resolucbes educacionais, ocorridas em funcdo da necessidade de mudangas no ensino, a
educacdo brasileira vem sofrendo alteracbes no seu modo de ensinar e avaliar. Neste
documento o tema da avaliacdo recebe maior importancia e aparece de modo especifico,
principalmente nos incisos V, VI e VII do art. 24.

No inciso V deste artigo, “V- a verificagdo do rendimento escolar observara 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; [...]" (BRASIL, 1996).

Como podemos perceber a partir da nova LDBN, a funcdo da avaliacdo destacada é
acompanhar o desempenho escolar do aluno, visando ao “progresso”, havendo uma
preocupacdo com 0s aspectos qualitativos sobre os quantitativos, e o carater processual e
continuo nesse processo.

Neste mesmo viés, se prosseguirmos com a leitura das leis, encontraremos também
referéncias acerca da avaliagdo nos nossos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997). Neste documento, a concepcdo de avaliacdo da aprendizagem apresentada tem como
objetivo também a superacdo da concepcdo tradicional de avaliacdo. Avaliar aparece como
conjunto de atuagcbes com a funcdo de alimentar, sustentar e orientar a intervencao
pedag6gica. Em tal modelo, a avaliacdo da aprendizagem ¢é realizada de maneira "[...]
continua e sistematicamente por meio da interpretacdo qualitativa do conhecimento
construido pelo aluno." (BRASIL, 1997, p. 81).

A concepcdo de avaliacdo adotada pelos Parametros Curriculares Nacionais
demonstra ultrapassar modelos antigos e excludentes, que tende a se restringir ao julgamento
dos educandos, para ser compreendida como uma pratica intrinseca do processo educativo
voltada ndo apenas para o produto, mas para o processo que o aluno desenvolve para
aprender. Avaliar sob esse angulo, pressupde, ainda, considerar esse ato Como um Processo
coletivo e, portanto, que se aplica ndo apenas ao aluno, considerando as expectativas da

aprendizagem, mas as condicGes para que isto aconteca.
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E justamente o carater processual da avaliacdo que possibilita que sejam feitos
ajustes constantes nas acOes pedagdgicas, de modo que as acgbes escolares, para alunos,
professores e toda a comunidade escolar tenham sucesso e sejam modificados de acordo com
as necessidades de cada aluno.

Fazendo referéncia especificamente aos documentos referentes a Educacao
Especial/Inclusiva, observamos que em 2001 o documento “Diretrizes Nacionais para
Educacao Especial na Educagdo Basica” ja nos apontava a questdo processual da avaliagdo ao
definir a avaliacdo pedagdgica dos alunos PAEE como “processo permanente de analise das
variaveis que interferem no processo de ensino e aprendizagem, para identificar
potencialidades e necessidades educacionais dos alunos e as condi¢cdes da escola para
responder a essas necessidades” (BRASIL, 2001, p. 34). Ou seja, encontramos no aparato
legal indicios de como deveria ser encaminhada a avaliacdo da aprendizagem desses alunos,
se constituindo uma avaliacdo processual e continua. Consoante a politica para Educacéo
Bésica.

Ja em 2006 ¢ publicada também a colegdo “Saberes e Praticas da Inclusdo: avaliagdo
para identificagcdo das necessidades educacionais especiais”. Tal documento traz prerrogativas
sobre a avaliacdo e algumas orientacdes sobre como esta deve ser desenvolvida. O objetivo da
avaliacdo esta para além da identificacdo das necessidades educativas especiais dos alunos, e
orientam os professores sobre os diferentes procedimentos e instrumentos avaliativos,
diferenciando-a das tradicionais praticas avaliativas classificatérias, e propondo uma
ressignificacdo da pratica a partir das suas diferentes concepcdes. Assim descreve 0
documento,

A avaliacdo, enquanto processo, tem como finalidade uma tomada de posi¢do que
direcione as providéncias para a remog¢do das barreiras identificadas, sejam as que
dizem respeito a aprendizagem e/ou a participagdo dos educandos, sejam as que

dizem respeito a outras varidveis extrinsecas a eles e que possam estar interferindo
em seu desenvolvimento global (BRASIL, 2006a, p.19 GRIFO NOSSO).

Como podemos analisar, a coletanea traz uma visao abrangente do processo avaliativo
junto aos alunos PAEE, o seu foco concerne na remocdo de barreiras que dificultem o
processo de aprendizagem e norteia 0 conjunto de intervencGes a serem implementadas,
adotando uma compreensédo da avaliacdo como pratica inclusiva. Observamos um avango em
relacdo ao primeiro documento analisado.

Nessa perspectiva, hd uma pressuposicdo de que mudancas significativas podem

acontecer, pois, ao invés de se pensar o aluno como um problema, exigindo que ele se adapte
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aos padrbes de normalidade, exige-se que a escola forneca condigdes para atender as
diferengas de seus alunos, através da eliminagdo de barreiras que possam interferir o processo
de escolarizacdo destes sujeitos.

Mais do que conhecer as patologias dos alunos e os limites de seu desenvolvimento, o
processo de inclusdo enfatiza as condicGes de aprendizagem desses alunos e o seu nivel de
competéncia curricular.

O mais recente documento que faz referéncia a avaliagdo ¢ a “Politica Nacional de
Educacao Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva” (BRASIL, 2008) que traz uma
exposicdo a respeito do processo de avaliacéo,

A avalia¢do pedag6gica como processo dindmico considera tanto o conhecimento
prévio e o nivel atual do desenvolvimento do aluno quanto as possibilidades de
aprendizagem futura, configurando uma acgéo pedagogica processual e formativa que
analisa o desempenho do aluno em relacdo a seu progresso individual, prevalecendo
na avaliacdo os aspectos qualitativos que indiquem as intervengdes pedagogicas do
professor. No processo de avaliagdo o professor deve criar estratégias considerando
que alguns alunos podem demandar ampliacdo do tempo para a realizagcdo dos

trabalhos e o uso da lingua de sinais, de textos em Braille, de informatica ou
tecnologia assistiva como uma prética cotidiana (BRASIL, 2008, p. 11).

Observamos que neste documento encontramos uma compreensdo de avaliacdo, bem
como os procedimentos a serem realizados pelos docentes. Esta perspectiva prope, de certa
forma, uma ampliacdo de antigos modelos avaliativos focados na deficiéncia do aluno, pois a
medida que assegura a avaliacdo enquanto pratica capaz de identificar as possibilidades e
avancos no aprendizado do sujeito, também esclarece que a mesma nédo deve ocorrer como ato
nivelador e medidor de inteligéncia e sim como instrumento capaz de acompanhar o
desenvolvimento potencial do aluno, respeitando os diferentes tempos de aprendizagem e
ressaltando o aspecto processual e dindmico.

Observamos assim, a partir do aparato legal, um novo posicionamento do processo de
avaliacdo educacional no Brasil, nas quais a avaliacdo da aprendizagem de bases formativas e
processual e a prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos, bem como a
avaliacdo do desempenho global do aluno através de um acompanhamento processual e

continuo.

3.3.1.1 Caracteristicas da Avaliacdo Processual

A avaliagdo processual vem assim sendo apontada pelas politicas de educacdo no

Brasil, como um importante recurso na avaliacdo do aluno durante o processo de ensino-
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aprendizagem, possibilitando uma ressignificacdo da préatica docente. Mas 0 que consiste a
avaliacdo dentro desta perspectiva processual?

A avaliacdo processual consiste em uma pratica educativa contextualizada, flexivel,
interativa, continua e dialdgica, se tornando uma possibilidade de avaliacdo que atende a
diversidade. A mesma “serve para verificar se o trabalho do professor esta sendo produtivo e
se 0s alunos estdo de fato aprendendo com as situacdes didaticas propostas” (WEISZ, 2000, p.
94).

A avaliacdo a partir desta perspectiva oferece subsidios para conduzir a préatica
docente no cotidiano escolar, dando respaldo sobre o processo avaliativo, possibilitando obter
informagdes importantes sobre o desenvolvimento da aprendizagem do aluno e a prética
pedagdgica. Nesse sentido, a avaliacdo passa a ter uma funcéo de retroalimentar o processo de

ensino-aprendizagem, porque permite a reflexdo e a autoavaliacdo (MACHADO, 2009).

De acordo com Fagundes et al (1999), um conhecimento € construido quando um
conhecimento anterior é aperfeicoado e para isso, é necessario que haja um desequilibrio. Pois
a partir do momento que é desequilibrado, regulacbes se estabelecem para que este

desequilibrio seja restaurado.

Ou seja, para que este processo aconteca, o aluno precisa ser desafiado pelo novo, e
ndo apenas buscar informacdes para respondé-las em uma Unica prova escrita, onde as
respostas poderdo ser decoradas apenas para aquele momento, se limitando no resultado final,
mas ser desafiado no cotidiano, de maneira continua e processual, verificando sua apropriacdo

do conhecimento a partir das acdes pedagdgicas desenvolvidas.

De acordo com Lordelo; Rosa; Santana (2010, p. 18), a avaliacdo processual permite:

1) Fazer um acompanhamento do ritmo da aprendizagem; 2) Ajustar a ajuda
pedagogica as caracteristicas individuais dos alunos, e, 3) Modificar estratégias do
processo. Ela ocorre, portanto, ao longo do processo ensino e aprendizagem e ndo ao
final do ciclo ou da unidade. Ela acontece para que se conheca o que o aluno ja
aprendeu e o que ele ainda ndo aprendeu, para que se providenciem os meios para
que ele aprenda o necessario para a continuidade dos estudos.

Ou seja, a avaliacdo processual e continua é a permanente observacdo dos processos
de aprendizagem vividos pelos alunos, seja 0 grupo que compde a classe, seja cada aluno em
particular. Por isso, mais do que planejar a avaliacdo é importante o professor ficar atento ao
que esta ocorrendo durante as atividades em relacdo a aprendizagem dos alunos.

Perrenoud (1993, p.173) define a avaliacdo como 0 processo que,
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[...] ajuda o aluno aprender e o professor a ensinar. A ideia base é bastante simples: a
aprendizagem nunca € linear, procedem por ensaios, por tentativas e erros, hipoteses,
recuos e avancos: um individuo aprendera melhor se 0 seu meio envolvente for
capaz de lhe dar respostas e regulacdes sob diversas formas [...].

Dessa maneira, a avaliagdo ndo se restringe exclusivamente ao avaliar as
aprendizagens de cada aluno para atribuir-lhe a nota, esta para além disso, este mesmo sujeito
encontra-se permanentemente descobrindo e redescobrindo o desenvolvimento de sua
aprendizagem.

Alguns pesquisadores nacionais a exemplo de Hoffmann (1991; 2005); Luckesi 1995;
2011); Villas Boas (2006a); Afonso (2009); Esteban (1999) dentre outros, tem se empenhado
nos estudos sobre avaliagdo da aprendizagem e tentado regatar a importancia da avaliacéo
dentro desta perspectiva processual e na defesa de um redimensionamento da avaliacdo
escolar capaz de realimentar o processo de ensino e orientar os educandos nas aprendizagens.

Neste sentido € pertinente afirmar que tais perspectivas de avaliacdo alinham-se a uma
proposta marcada pela Idgica da inclusao escolar.

Também autores como Villas Boas (2006a), Afonso (2009) e Demo (1996) defendem
a proposta de avaliacdo formativa. Contudo, muito embora tais autores utilizem
nomenclaturas diferentes para designar este tipo de avaliagédo, no Brasil, o que se denomina de
avaliacdo processual, diagnostica, mediadora, emancipatoria, dialdgica, fundamentada,
cidada, pode ser entendido como avaliacdo formativa por trazer os mesmos principios.

Nesse campo de problematizacdo, apresentaremos a seguir algumas discussdes

referente a funcdo formativa da avaliagdo.

3.3.1.2 Avaliacdo Formativa e seus principios inclusivos

As discussbes sobre avaliacdo formativa ndo é recente, seu conceito foi elaborado
primeiramente por Scriven em 1967 (VILLAS BOAS, 2006a) e retomado e problematizado a
partir de meados da década de 1980, por alguns autores, dentre eles, podemos destacar: Hadji
(2001) e Perrenoud (1999), aos quais trazem importantes contribuicdes neste campo tedrico.
Além de outros autores que enriquecem essa discussdo, COMo veremaos a segulir.

Assim, pretendemos percorrer por tais pesquisadores que oferecem subsidios
reflexivos no que se refere ao desafio de tornar a avaliagio um processo formativo,

entendendo a avaliacdo pedagdgica como atividade continua, progressiva, sistematica,
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flexivel, orientadora da atividade educativa e personalizada, ao respeitar o ritmo individual de
desenvolvimento de cada aluno.

Tal redefinicdo do processo de avaliacdo da continuidade a uma dinamica estabelecida
a partir do modelo qualitativo e agrupa propostas que, embora distintas, desencadeiam
praticas com consequéncias semelhantes. Essas propostas tentam romper com o modelo de
avaliacdo quantitativa, e sdo construidas com base em um discurso critico & concepcéo de
avaliacdo como quantificacdo dos resultados. Além disso, compartilham da ideia de que os
sujeitos escolares sdo sujeitos historicos e sociais. Tal andlise mostra a necessidade de
reconstrucdo do processo de avaliagdo como parte de um movimento articulado com o
desenvolvimento de uma pratica pedagdgica comprometida com a pluralidade e respeito as
diferencas.

Partindo de reflexGes sobre o proprio conceito de avaliacdo formativa discutido na
atualidade, segundo Miranda (2011, p. 78) a avaliagdo formativa caracteriza-se como um tipo
de avalia¢@o processual, colaborativa e flexivel. Sendo, “o sentido da avaliacdo formativa é o
de aprender a perceber a trajetoria particular de cada um na constru¢do do conhecimento —
possibilidades, avangos e necessidades”. Tal avaliacdo torna-se formativa quando a evidéncia
é de fato usada para adaptar o ensino as necessidades dos estudantes individualmente.

Isto €, um dos principios que se destacam na avaliacdo formativa seria orientar as
aprendizagens de acordo com a individualidade de cada aluno. Neste aspecto, a avaliagcdo
formativa vem contribuir de maneira significativa, proporcionando um olhar individual e de
respeito a diversidade, no sentido de promover as aprendizagens de todos os alunos
independente de suas condicdes singulares.

Outros estudiosos se empenharam também no estudo sobre a avaliagdo formativa,
como Perrenoud (1999, p. 78). Para o autor, de uma forma ampla, a avaliacdo formativa pode
ser definida como “a pratica da avaliagdo continua que pretende melhorar a aprendizagem em
curso”. Nesta perspectiva, a avaliagdo formativa como uma abordagem pedagdgica ampla,
permite orientar e aperfeicoar a aprendizagem sem a preocupacao de classificar, certificar ou
selecionar. Colabora ativamente para o aprendizado do aluno, utilizando todos os recursos que
dispde em funcéo de suas necessidades individuais.

Nesse contexto, observa-se a necessidade de uma mudanca na proposta pedagdgica
que motive o olhar individualizado para cada aluno, com seus avancos e dificuldades, porém

com possibilidades detectadas que almejem a retomada do contetdo ndo apreendido e do
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avango ao conteudo ja assimilado, oportunizando possibilidades para que esse aluno consiga
avancar dentro dos objetivos e metas estabelecidas para ele.
Ainda Perrenoud (1999, p. 145) a avaliacdo formativa € uma forma de avaliacdo que,
[...] ajuda o aluno a aprender e o professor a ensinar [...] A avaliacdo formativa ndo
passa, no final das contas, de um dos componentes de um dispositivo de

individualizacdo dos percursos de formacdo e de diferenciacdo das intervencdes e
enquadramentos pedagdgicos.

A utilizacdo da avaliacdo formativa, como estratégia reflexiva, proporciona
informacdes acerca do desenvolvimento de um processo de ensino e aprendizagem, com a
finalidade de ajustar esse processo as necessidades das pessoas a que se dirige. E uma
avaliacdo que contribui para melhorar a aprendizagem, pois informa ao professor e ao aluno
seu desenvolvimento, seus sucessos e fracassos, 0 seu proprio caminhar e da parametros ao
professor para verificar se os objetivos foram alcancados, podendo interferir no que pode estar
comprometendo a aprendizagem do aluno.

Uma verdadeira avaliacdo formativa é necessariamente acompanhada de uma
intervencdo diferenciada, com o que isso supde em termos de meios de ensino, de

organizacdo dos horéarios, de organizacdo do grupo-aula, até mesmo de
transformacd@es radicais das estruturas escolares (PERRENOUD, 1999, p. 15).

A avaliagdo formativa vem tentar romper entdo com o modelo tradicional de
avaliacdo, com uma perspectiva diferenciada e que colabore com o processo de ensino-
aprendizado do aluno, transformando velhas praticas curriculares, em um processo continuo e
dindmico.

Neste sentido, a avaliagdo formativa regula a acdo pedagOgica a servico da
aprendizagem. Pois possibilita ao professor observar de maneira mais sistematica o
desenvolvimento de seu aluno a fim de propor estratégias pedagodgicas que auxilie nas
necessidades educacionais de cada aluno e suas especificidades. “A avaliagdo formativa esta,
portanto centrada essencial, direta e imediatamente sobre a gestdo das aprendizagens dos
alunos (pelo professor e pelos interessados)” (PERRENOUD, 1999, p. 89).

Assim, por meio da avaliacdo formativa é possivel constatar se o0s objetivos
estabelecidos foram atingidos pelos alunos, como também levantar informagfes para que o
professor possa realizar um trabalho de reaver e aperfeigcoar sua pratica.

Outro autor que impeliu esforgos sobre avaliagdo formativa foi Hadji (2001, p. 75).
Para o autor a avaliagcdo formativa, implica em quatro grandes condi¢des. “Condic¢do 1: ter

sempre 0 objetivo de esclarecer os atores do processo de aprendizagem (tanto o aluno como o
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professor); Condigdo 2: ndo se limitar a uma Unica maneira de agir, a praticas estereotipadas;
Condicdo 3: tornar os dispositivos transparentes; Condicdo 4: desconfiar dos entusiasmos e
abusos de poder™.

Ou seja, regata a importancia da transparéncia na relacdo professor aluno e de se evitar
0 abuso de poder que é tdo frequente nos meios educacionais, na medida que ainda se carrega
a visdo que o professor ¢ o que “detém” o conhecimento. Nesta perspectiva, o professor faria
um exercicio constante de se autoavaliar.

A avaliacdo processual e formativa permite entdo: 1) Fazer um acompanhamento do
ritmo da aprendizagem de cada aluno individualmente; 2) Ajustar a ajuda pedagodgica as
caracteristicas individuais dos alunos, e, 3) Modificar estratégias do processo de ensino. Ela
ocorre, portanto, ao longo do processo ensino e aprendizagem e ndo ao final do ciclo ou da
unidade. Ela acontece para que se conheca 0 que o aluno ja aprendeu e o que ele ainda nédo
aprendeu, para que se providenciem 0s meios para que ele aprenda o necessario para a
continuidade dos estudos (VILLAS BOAS, 2006a).

E notério o quanto ha de valorativo inclinar um olhar singular a cada individuo,
respeitando suas diferencas e singularidades. Dessa maneira, 0 ato avaliativo ird possibilitar
verificar as necessidades e o potencial de aprendizagem de cada estudante possibilitando
ajustes significativos na pratica pedagogica do professor.

Ainda percorrendo pelo conceito de avaliagdo formativa, estudo realizado por Pinto e
Rocha (2011, p. 571) realizam uma sintese do conceito de avaliacdo formativa nos anos de
1999 a 2009, a partir de pesquisa bibliografica de artigos cientificos, tais autoras, de forma

geral, destacam as principais caracteristicas que a avaliagdo embolsa numa légica formativa,

* Processo continuo e progressivo. ¢ Atividade flexivel do processo de ensino e
aprendizagem. ¢ Supervisdo e acompanhamento do aprendizado dos alunos. °
Orientadora da atividade educativa. <+ Individualizada, promovendo o
desenvolvimento de cada individuo. * Pratica educativa contextualizada. ¢ Praticas
avaliativas integradoras e ndo excludentes. ¢ Praticas de avaliagdo fundamentadas no
dialogo. * Modalidade avaliativa que tem como principal = finalidade a reflexdo
sobre a pratica tanto do professor quanto do aluno. ¢ Inclui autoavaliacdo, que
permita ao aluno olhar para a sua aprendizagem para tomar consciéncia do processo
de aprendizagem e dos seus resultados e para melhorar a eficacia de suas acdes. * A
importancia de fornecer feedback ao aluno durante todo o processo de ensino e
aprendizagem. * Intervengdo no processo de aprendizagem tanto de forma coletiva
como individual.

Observa-se a partir de tal sintese a diversidade de caracteristicas que a avaliacdo
recebe a partir da légica formativa. Enfatizando a importancia da caracteristica processual e

continua, bem como a possibilidade de reflexao e feedback da pratica do professor.
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Afonso (2009) em seu livro “Avaliacdo Educacional: regulagdo e emancipacdo” o
conceito de avaliagdo formativa € bastante amplo e muito importante, pois possibilita
pensarmos e rompermos com o modelo de avaliagéo tradicional pautado na certificacdo. Nesta
perspectiva de avaliacdo reconhecem-se as diversas formas de ensinar a partir de uma
pluralidade de pedagogias, que permitem valorizar atividades e atuagdes diferentes, onde
todos possam encontrar a sua forma propria de sucesso, ou seja, centra-se na individualidade
do aluno.

O mesmo autor faz consideragdes criticas sobre o que vem ocorrendo com o sistema
educacional e com sua significacdo numa sociedade capitalista, e nos propde novas formas de
avaliar, avancando no conceito de avaliacdo formativa, afirmando que somente esta
modalidade, “enquanto acdo pedagogica estruturada na base de relagdes de reciprocidade e
intersubjetividade validada, nos parecem promover um novo desequilibrio no pilar da
regulacdo a favor do pilar da emancipacdo” (AFONSO, 2009, p. 25).

Ou seja, 0 autor pontua que a avaliacdo formativa, possibilita um espaco de critica e
reflexdes, se tornando uma possibilidade importante, pois é baseada na troca de experiéncias e
respeita as peculiaridades presentes na vida do aluno.

Nesse sentido, Villas Boas (2006a) tem estudado “a importancia da avaliagdo
formativa no processo de formagédo de professores”, para que, como consequéncia, ela seja
praticada em todas as escolas de todos os niveis. Para a pesquisadora, os professores
aprendem a avaliar, enquanto se formam, vivenciando o feedback e transformando-o em auto
monitoramento. Nesse processo de desenvolvimento da autonomia intelectual, as avaliacbes
informal e formal, além da autoavaliacdo, formam um conjunto de informacGes que
contribuem com a aprendizagem duradoura.

O feedback entdo aparece assim com um dos elementos-chave na avaliacdo formativa.
O conceito de feedback, na area educacional, refere-se a informagdo dada ao aluno que
descreve e/ou discute seu desempenho em determinada situacdo ou atividade, como por
exemplo nas avaliagbes escritas (ZEFERINO; DOMINGUES; AMARAL, 2007). Esse
processo de retorno fornece ao aluno uma orientacdo clara e objetiva de como melhorar sua
aprendizagem e desempenho. Com isso, 0 estudante se permite evoluir constantemente em
todo o processo de ensino.

A autoavaliagdo é também considerada um principio importante da avaliacdo
formativa. Faz referéncia ao processo pelo qual o proprio aluno analisa continuamente as

atividades desenvolvidas e em desenvolvimento, registra suas percepgdes e sentimentos e
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identifica futuras acGes, para que haja avanco na aprendizagem. Levando em consideragdo o
que ele ja aprendeu, o que ainda ndo aprendeu, e o0s aspectos facilitadores e os dificultadores
do seu trabalho, tomando como referéncia os objetivos da aprendizagem e os critérios de
avaliacdo. A partir dessa andlise realizada pelo proprio aluno, novos objetivos educacionais
podem surgir. Ganhando assim um sentido emancipatorio de possibilitar-lhe refletir
continuamente sobre 0 processo da sua aprendizagem e desenvolver a capacidade de registrar suas
percepcdes (VILLAS BOAS, 2006a).

A avaliacdo formativa tem como meta identificar se os alunos estdo conseguindo
atingir os objetivos propostos em relacio as atividades propostas. E um meio de permitir a
participacdo do aluno na forma de identificar suas potencialidades e fragilidades e permitir
direcionar o contetdo para as necessidades educativas do aluno.

Isso significa levar em conta ndo apenas 0s critérios de avaliacdo, mas,
também, tomar o aluno como referéncia. A andlise do seu progresso considera aspectos tais
como: o esforgo por ele despendido, o contexto particular do seu trabalho e as aprendizagens
adquiridas ao longo do tempo. Consequentemente, o julgamento da sua producéo e o feedback
que lhe serd oferecido levardo em conta o processo de aprendizagem por ele
desenvolvido, e ndo apenas os critérios de avaliacdo (VILLAS BOAS, 2006a).

Em meio aos diversos contextos que o professor se encontra para realizar sua
avaliacdo, faz-se necessario desenvolvé-la em uma perspectiva que os alunos possam ser
avaliados em seus aspectos significativos em que se priorize 0 aprendizado efetivo e nao
somente o repasse do conhecimento.

Nessa mesma linha de argumentacdo Silva (2003) afirma que ressignificar a avaliacdo
da aprendizagem requer a tomada de consciéncia dos novos tempos e desafios que hoje se
impdem no cenario educacional. Assim, podemos dizer que a exigéncia de uma nova
compreensdo da avaliacdo tem colocado novos imperativos para a pratica docente requerendo
desta uma atuacdo interessada em projetos emancipadores.

Vale ressaltar que a pretensdo ndo ¢é fazer apontamentos de “melhores” ou “piores”
modelos de avaliagdo, mas sim propor reflexdes e indagacdes sobre velhas praticas na busca
de possibilidades educacionais para o aluno com deficiéncia em tempos de incluséo.

A abordagem da avaliacdo formativa tem sido recorrente no meio educacional
brasileiro, principalmente nas politicas educacionais como ja mencionadas. Conciliar
avaliacdo formativa com a diversidade € um grande desafio para as escolas formais, pois estas

tradicionalmente seguem ainda formatos homogéneos na avalia¢do escolar.
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Observamos assim toda a discussdo levantada sobre a importédncia da avaliacéo
formativa no contexto da educacdo inclusiva. Veremos a seguir a partir dos preceitos
vygotskyanos a avaliacdo dinamica e mediada como possibilidade na avaliagdo do aluno com

deficiéncia em tempos de inclusdo.

3.3.4 Avaliacdo Dinamica e Mediada: Alguns preceitos vygotskyanos

Nos estudos sobre avaliacdo da aprendizagem, Vygotsky (1997) empreendeu estudos
referentes a pessoas com deficiéncia, demonstrando a importancia de um processo avaliativo
com elementos capazes de responder as necessidades e possibilidades de cada aluno acerca de
sua aprendizagem.

A partir de uma abordagem que pensa a aprendizagem como objetivo educativo e
fomentador do conhecimento. O referido autor, através dos conceitos de Zona do
Desenvolvimento Proximal (ZDP), interacdo social e media¢do, mostra que devemos
valorizar as habilidades do aluno, buscando novas formas e instrumentos avaliativos,
substituindo a natureza excludente das avaliagbes que nos cercam ainda na
contemporaneidade, propondo uma avaliagio como processo que pressupfe inclusdo e
multiplicidade.

A avaliacdo dindmica e mediada da aprendizagem vem aparecer assim, como uma
possibilidade na préatica docente na avaliacdo do aluno com deficiéncia. Tendo em vista, que
propGe avaliar o potencial de aprendizagem de cada aluno, respeitando a sua singularidade.

Tal proposta de avaliagdo demonstra que a partir de uma abordagem interativa na
avaliacdo podemos apreciar o potencial e a propensdo do aprendiz para aprender ao invés de
nos limitarmos a medir 0 seu desempenho presente com base apenas nos testes padrdes de
inteligéncia (BRITO, 2010).

Lunt (1995), em estudos sobre avaliacdo da aprendizagem, faz uma distin¢do entre
avaliacdo estatica e avaliacdo dindmica. Para autora, a avaliacdo estatica se concentra apenas
no que o aluno ja sabe e faz por si mesmo, isto &, no produto da aprendizagem e/ou resultado.
Ja a avaliacdo dindmica, o objetivo seria investigar as estratégias que o aluno utiliza para
aprender e como isso pode ser potencializado. Apresentando assim, uma caracteristica muito
mais prospectiva do que retrospectiva.

Linhares et al. (1998) caracterizam a avalia¢do dindmica como:
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[...] um conjunto de estratégias instrucionais utilizadas durante o processo de
avaliacdo, a fim de garantir o fornecimento de ajuda, melhorando condig¢fes da
situacdo de avaliacdo, para que o examinando possa revelar o seu desempenho
potencial e possa atingir um grau crescente de autonomia em situagdes de resolucédo
de problemas (LINHARES et al., 1998, p. 24).

Esta perspectiva avaliativa pressupde entdo uma interacdo dinamica entre professor e
aluno, ao possibilitar a identificacdo de conhecimentos que ndo poderiam ser apropriados sem
a intervengdo de um mediador.

Assim, tal modalidade proporciona maior énfase sobre o processo do que sobre o
produto da aprendizagem; se torna mais prospectiva do que retrospectiva; atribui énfase na
compreensdo sobre como a crianga aprende, mais do que sobre o que ela ja aprendeu; visa
investigar as estratégias utilizadas pelos alunos para o aprendizado, contribuindo na
organizacdo das atividades avaliativas, vindo a fornecer dados relevantes para o diagnostico
da aprendizagem desses alunos a partir da relacdo social (DANIELS, 1996).

Vygotsky (2001, p. 331) afirma que “o que a crianga ¢ capaz de fazer hoje em
colaboracdo, ela sera capaz de fazer amanh& de forma independente”. Por meio da atividade
colaborativa o professor tem a possibilidade de compreender e mediar 0s processos que estao
em desenvolvimento no aluno para facilitar as atividades cognitivas (fungdes psicoldgicas
superiores) que estdo prestes a ocorrer, indicando caminhos de quais procedimentos poderiam
ser utilizados para o melhor desenvolvimento dos alunos.

Igualmente, a zona de desenvolvimento proximal (ZDP), conforme aponta Costas
(2003, p. 77), “[...] pode ser interpretada prospectivamente no que se refere as fungdes
superiores que estdo se construindo por meio das inter-relagdes com outras pessoas, com
signos e com ferramentas”. A potencialidade dessas acOes esta permeada por funcdes ja
amadurecidas e outras que ainda ndo amadureceram, em um movimento dialético, entdo se
hoje a crianga ndo desempenha ainda uma determinada atividade sozinha, amanhd apos a
internalizacdo/apropriacdo do conceito e a compreensdo de tal tarefa ela poderd desempenhar
a mesma sem ajuda (VYGOTSKY, 2007). Logo, com o auxilio da mediacéo/intervencéo
pedagdgica significativa impulsionando a ZDP, o que era potencial pode vir a se tornar real.

Para Daniels (1996, p. 234).

[...] qualquer avaliagdo que ndo explore a zona de desenvolvimento proximal é
apenas parcial j& que sé leva em conta as funcdes ja desenvolvidas e ndo aquelas que
estdo em processo de desenvolvimento e que, por definicdo, sé desenvolvem-se por
meio da atividade colaborativa.
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Tal perspectiva de avaliacdo resgata a importancia e papel do professor durante todo o
processo de avaliagdo no desenvolvimento da aprendizagem do aluno. Levando em
consideracdo, a organizacdo do ensino que deve tomar como ponto de partida o nivel de
desenvolvimento atual dos alunos e seu potencial de aprendizagem, observando as
possibilidades dos mesmos, ou seja, 0 seu nivel de desenvolvimento proximal.

A avaliacdo aqui enquanto um processo histérico e dialético vem ganhando uma nova
possibilidade, a partir da importancia de se considerar as relagdes e o contexto social. Neste
ponto de vista a inteligéncia é considerada como um aspecto modificavel, ou seja, ela se
desenvolve a partir das relagdes, ndo é estatica.

Nessa diregdo enfatizamos a importancia da escola em difundir o ato avaliativo
mediado e intencional, por meio de estratégias pedagdgicas orientadas para a producao de
atividades que facam sentido para o sujeito e ndo sé para verificar se ele aprendeu o contetdo,
rompendo assim com o paradigma tradicional de ensino (OLIVEIRA; PLETSCH, 2015).

Numa situacdo de testes tradicionais ou provas, o aluno ndo pode ser assistido ou
auxiliado pelo professor, portanto ndo ha a mediacdo e ndo ha a identificacdo de seu potencial
de aprendizagem. A partir de tal ponto de vista, a funcdo da avaliacdo aparece como
possibilidade de desvelamento do potencial dos alunos com ou sem deficiéncia, para que
ocorra uma sistematizacdo de préaticas que favorecam a aprendizagem.

Assim, a avaliacdo mediada, por meio de sua intrinseca mediacao pedagogica, torna-se
um instrumento capaz de atuar na zona de desenvolvimento proximal do aluno com
deficiéncia e assim contribuir com o desenvolvimento de suas fungdes psicoldgicas
superiores, ao passo que promove mecanismos de apropriagdo conceitual e de compensagédo
de sua deficiéncia (OLIVEIRA; PLETSCH; OLIVEIRA, 2016).

4 FUNCOES DA AVALIACAO NAS REDES DE ENSINO NO MUNICIPIO DE

BELEM/PA: AVALIACAO INICIAL PARA ENCAMINHAMENTO AO AEE E O
PLANEJAMENTO PEDAGOGICO INDIVIDUALIZADO

A presente secdo tem por objetivo apresentar e problematizar os resultados desta

pesquisa a partir da analise dos instrumentos de avaliacdo e das entrevistas semiestruturadas
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realizadas com 3 (trés) professoras que atuam nas SRMs l6cus desta pesquisa. Neste sentido,
sistematizamos nossa discussdo especialmente nos processos avaliativos do aluno publico
alvo da educacédo especial (PAEE), buscando pensar sobre as finalidades que a avaliacdo é
constituida, tanto na avaliacdo inicial de identificacdo das necessidades educativas especiais
para 0 encaminhamento ao Atendimento Educacional Especializado e subsidio ao
planejamento pedagdgico, como na avaliagdo de acompanhamento em AEE. Apresentando e
discutindo como elas vém ocorrendo no ambito de diferentes SRMs no Municipio de
Belém/PA.

Para tanto, adentraremos primeiramente na apresentacdo dos instrumentos avaliativos
utilizados pelos professores nas SRMs pesquisadas e, posteriormente faremos a
problematizacdo dos resultados a partir da triangulacdo dos dados empiricos com o referencial

tedrico.

4.1 Os instrumentos de Avaliacéo Inicial

Tendo em vista os objetivos desta dissertacdo, apresento de forma descritiva 0s
instrumentos de avaliacdo inicial utilizados nas SRMs l6cus desta pesquisa, buscando delinear
como vem acontecendo este processo inicial de identificacdo das necessidades educacionais

especiais nos contextos pesquisados.

4.1.1 Instrumentos da SRM “F”

Considerando os dados das entrevistas e 0os documentos analisados, a avaliacdo inicial
no contexto da SRM “F”, ¢ realizada a partir de um conjunto de instrumentos elaborados
pelos préprios professores e respeita um protocolo com uma sequencia avaliativa: 1)
primeiramente se utiliza um instrumental de anamnese com a familia; 2) Posteriormente é
utilizado com o aluno a Entrevista Operatoria Centrada na Criangca (EOCA) para verificar
aspectos da sua aprendizagem e jogos e testes psicopedagogicos; 3) conjunto de Inventarios
de habilidades escolares (roteiros de observacdo) a serem utilizados no contexto da sala
comum e 4) A devolutiva da avaliagdo inicial. Conforme apresentamos no quadro abaixo de

modo a melhor visualizacdo:



Quadro 7. Instrumentos de Avaliacdo Inicial/ SRM “F”
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Ne INSTRUMENTOS DE AVALIACAO INICIAL DESCRICAO

1 Entrevista Neuropsicopedagogica Entrevista de anamnese realizada com a familia

2 Entrevista Operatoria Centrada na Crianca Entrevista psicopedagdgica utilizada com o aluno
que visa investigar aspectos de sua aprendizagem

3 Inventarios de Habilidades Escolares Conjunto de Roteiros de Observacdo utilizados na
sala comum

4 Devolutiva de Avalia¢do Inicial Parecer pedagégico que visa descrever 0 processo
avaliativo

Fonte: Elaborado pela autora, 2019.

No que tange ao primeiro documento de anamnese familiar utilizado- ‘Entrevista

Neuropsicopedagogica’, busca-se fazer uma articulacdo com as trés areas do conhecimento: a

neurologia, a psicologia e a pedagogia. Nele, sdo pontuados aspectos relacionados a histéria

de vida do aluno (principalmente aspectos relacionados a maturacdo bioldgica), o

desenvolvimento (motor, linguagem), os aspectos comportamentais, as funcionalidades

adaptativas do cotidiano e os aspectos referentes ao diagndstico clinico do aluno.

O documento descrito favorece a identificacdo de conhecimentos referente ao histérico

de vida do aluno, acontecimentos relativos ao seu nascimento, desde o periodo gestacional,

percorrendo pelos marcos de seu desenvolvimento (linguagem, motricidade, etc). A atencao

aos aspectos clinicos do aluno (referente ao diagnostico clinico/ médico) e condicGes de salde

(bioldgica) e pouca énfase nos aspectos pedagdgicos e escolares. Conforme elencamos o

documento de modo a ilustrar:

Figura 2. Entrevista Neuropsicopedagogica.
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Quazl o diagnastica prinzipal! '
Hipotese: TEA fem avaliagso multiprofissional) '
Qual o diagnostice secunddric?

Apresenta alguma sindrome associada? [ Sim ® Nao
Em caso afirmative, especifique:

Idade em que os pais perceberam as primeTras anormalidades ro desenvolvimente da crianga:
Qua's foram estas ancrmalicades?
A queixa partiv s escola; comportamento agitsdo B

| A crianga [ obteve confirmacado diagndstica? Onde ocorreu a confirmagac?

I .
Jal o profissional responsvel pela confirmacie diagndslica?
B g

(I . a P ——

ASSINATURA DO MELIADOR
F F”

Neste contexto, observamos que a entrevista de anamnese realizada com a familia traz

uma influéncia maior do modelo médico, centrando esforgos no levantamento de informacGes
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referente principalmente a questdes do diagnostico médico do aluno. Dado este que pode ser
comprovado nos itens ‘Informagdes sobre a saude geral do aluno’ e ‘processo diagndstico’
presente na ficha de anamnese acima. Que abordam questdes como: o uso de medicamentos, a
existéncia de avaliacdo médica e acompanhamento clinico. Busca-se também conhecer
aspectos da vida diaria (alimentagdo, locomocdo, comunicacdo, saude, seguranca, etc.), que
revelam o nivel de independéncia e autonomia da crianga. Os aspectos do contexto social e
educacional ndo sdo abordados neste documento.

Os documentos de anamnese podem representar um importante recurso avaliativo.
Segundo Weiss (2003, p.61), o objetivo da anamnese ¢ “[...] colher dados significativos sobre
a historia de vida do aluno.” Constitui-se em um instrumento muito Util para o processo
diagnostico, pois auxilia na investigacdo do objeto focal e as possiveis causas das dificuldades
de aprendizagem do sujeito.

As informacdes levantadas neste documento sdo consideradas pertinentes para o
conhecimento do professor e proporciona um feedback desses aspectos e suas possiveis
implicacdes na aprendizagem do aluno. Contudo, centrar o processo avaliativo da anamnese
com o foco maior nos dados clinicos (diagndstico medico) pouco contribuem para o
direcionamento da prética pedagdgica no AEE.

No que tange ao segundo instrumental utilizado, apds a aplicacdo do instrumental de
anamnese com a familia, se utiliza a Entrevista Operatoria Centrada na Crianga (EOCA) a fim
de verificar os aspectos pedagogicos da avaliacdo do aluno. O documento sinaliza a intencéo
de verificar aspectos da aprendizagem do aluno apoiado na perspectiva psicopedagdgica.

Evidenciamos que o documento referido foi construido baseado no modelo proposto
por Jorge Visca (VISCA, 1987; 1991). Para o autor o objetivo da avaliacdo era estudar as
manifestacdes cognitivo-afetivas da conduta do aluno em situacdo de aprendizagem. Elaborou
a proposta do EOCA, com a finalidade de avaliar o aluno a partir de instrumentos
pedagdgicos. No momento da avaliagdo, hd uma caixa composta de materiais e/ou
instrumentos pedagogicos que ficam a disposic¢do do aluno para ser usado livremente em que
o professor e/ou mediador, observa atento ao aluno e faz intervencGes quando necessario.
Aqui sdo analisados os contelddos das atividades, tanto o manifesto (as atitudes do aluno)
como os latentes (conteudos inconscientes).

Neste documento sdo apreendidos principalmente aspectos referentes a linguagem
(oral, como a expressividade, comunicagdo verbal), a escrita, 0 comportamento, tanto o

manifesto- referente a capacidade de realizar tarefas com autonomia, como o latente, no qual
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apresenta ou ndo sinais (agressividade, ansiedade, se 0 comportamento € esperado para uma
crianga da faixa etaria analisada, a postura corporal, gestos, tom de voz, modo de sentar e
manipular os objetos), atencdo e concentracdo, organizacdo, leitura, interpretacdo de texto
adequada a escolaridade, calculos matematicos, coordenacdo motora, a dimenséo afetiva
(aspectos referentes ao vinculo e a etiologia emocional) e a dimensdo cognitiva, onde se
verifica a compatibilidade do nivel pedagdgico com a escolaridade.

Ha ainda na avaliacdo alguns aspectos pertinentes do ponto de vista cognitivo (nivel
pedagdgico), afetivo e psicomotor, com o objetivo de verificar o desenvolvimento da
aprendizagem do aluno e possiveis comprometimentos. Os Fundamentos da EOCA consistem
nas influencias dos estudos psicanaliticos ao considerar aspectos do comportamento latente,
que podem ter causas inconscientes quanto a Psicologia social de Pichén Riviére (BOSSA,
2000).

Existe também um conjunto de Inventarios de Habilidades Escolares, sendo um
documento de observacao utilizado na avaliagdo inicial da SRM e oferece um feedback do
aluno na sala comum a partir de areas especificas, como: socializacdo, cognicdo, linguagem,
autoscuidados, desenvolvimento motor, relacdo escola familia, postura do aluno, habitos de
organizacao, desenvolvimento s6cio emocional, habitos de higiene e salude, psicomotricidade
e rendimento escolar.

O documento acima descrito é baseado na proposta de Pletsch (2010) a qual propds
um instrumento destinado aos alunos com deficiéncia intelectual para conhecer a trajetoria
escolar e o percurso de aprendizagem, denominado também de Inventarios de Habilidades
Escolares, no qual sdo analisados: as habilidades de comunicagdo oral, leitura e escrita,
raciocinio l6gico matematico e informatica na escola.

O resultado de todo o processo de avaliacao inicial se da a partir de uma devolutiva
descritiva do desenvolvimento do aluno, denominada de ‘Devolutiva de AEE’. Documento
este que apresenta: dados de identificacdo do aluno; sintese avaliativa, 0s instrumentos
utilizados na avaliagdo; a organizagao e desenvolvimento do atendimento, as areas analisadas
(letramento, coordenagdo motora, matematica) e o parecer da avaliagdo elaborado pela

professora da sala de recursos. Destacamos primeira pagina do documento para visualizacao.
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Figura 3. Devolutiva de AEE/SRM “F”

Fonte: Coletado na pesquisa de campo/ elaborado pelos professores e profissional da psicologia
da SRM “F” (p. 1).

O documento acima apresentado traz a descri¢do de todo processo de avaliagéo inicial
a partir de uma perspectiva psicopedagdgica. A professora utiliza materiais pedagodgicos e
testes psicopedagogicos para auxiliar no processo avaliativo do aluno. Na avaliagdo, s&o
aferidos aspectos pedagdgicos referentes principalmente ao desenvolvimento cognitivo.

4.1.2 Instrumentos da SRM “E”
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Neste contexto, o Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) aparece como o
principal instrumento de avaliacao inicial e oferece subsidios para o planejamento pedagdgico
individual e 0 acompanhamento no AEE.

De acordo com sua estrutura o PDI, na parte avaliativa, contém: orientacdes destinadas
aos professores, o periodo de execugdo, dados de identificacdo do aluno (idade, data de
nascimento, série, endereco) dados familiares (nome dos responsaveis, profissdo, endereco e
telefones) informacéo escolar (nome da instituicdo que estuda, endereco, telefone, turno que
estuda), avaliacdo geral (aspectos do ambito familiar em relacdo a condi¢Ges de moradia),
atividade da vida diaria (questdes relacionadas a autonomia como autoscuidados e situacfes
diversas do cotidiano), &mbito escolar (questdes relacionadas a acessibilidade arquitetnicas e
pedagdgicas), avaliacdo do aluno (condicdo geral de saude do aluno, uso de medicamentos,
laudo médico, alergias, etc.), necessidades educacionais especiais referente a (memodria,
linguagem, leitura e escrita, raciocinio légico e matematico). O objetivo da avaliacdo esta
atrelado principalmente & apreensdo das areas cognitiva, a area motora e social. De modo a
melhor visualizacdo do leitor, ilustramos a seguir parte do documento descrito, disponivel no
Anexo (IX):
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O modelo proposto é bastante amplo e complexo, abrange diferentes areas do
desenvolvimento, sendo baseado no modelo de Poker et al. (2013), que traz uma perspectiva
avaliativa multidimensional, envolvendo varios ambitos, como o cognitivo, o social, o
familiar e o educacional.

Neste mesmo contexto, de maneira complementar séo utilizados durante a avaliagéo
inicial jogos pedagogicos e testes cognitivos para verificar aspectos da aprendizagem do
aluno.

Posteriormente, finalizado todo esse processo, com base nos dados coletados é
realizada uma sintese avaliativa, onde é elaborado o planejamento pedagdgico do aluno e séo
sugeridas atividades pedagdgicas a serem utilizadas com o este no AEE.

4.1.3 Instrumentos da SRM “M”

No que tange a SRM “M”, durante este processo de avaliacdo inicial se utiliza
primeiramente uma ‘Ficha de Avaliagdo’ com a familia. Este documento inicialmente faz uma
anamnese com 0s responsaveis visando investigar aspectos do desenvolvimento da crianca, no
que se refere ao histérico gestacional, questdes relativas ao parto e nascimento, aspectos
clinicos, nutricdo, imunizacBes, sono, fobias, caracteristicas comportamentais,
desenvolvimento psicomotor, linguagem, precedentes patoldgicos, relacionamento familiar e
atividades da vida didria. No segundo momento da entrevista, se reserva na investigacdo dos
aspectos pedagdgicos: aspectos da comunicacao (oral, tecnologia assistiva, lingua de sinais,
audicdo, visdo), motricidade (coordenagdo motora) e os aspectos relacionados a leitura,
escrita, conhecimento 16gico-matematico etc. Com o objetivo de se verificar a necessidade ou
ndo de flexibilizacbes pedagogicas para o aluno a partir da avaliacdo destas areas que séo

pontuadas (CRIE). Conforme observamos nas figuras abaixo:



Figura 5. Ficha de Entrevista/SRM “M.
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Fonte: Coletado na pesquisa de campo pela autora/Elaborado pela equipe do CRIE.

Ressaltamos a abrangéncia do instrumento descrito, havendo uma complexidade nas
questBes analisadas. H&4 uma tentativa de compreensdo do aluno com deficiéncia numa visao
multidimensional. A ficha ndo se limita apenas nos aspectos clinicos (referente ao
diagnostico) e comportamentais do aluno, mas aborda principalmente questdes referentes a
necessidade ou ndo de acessibilidade, tanto arquitetdnica quanto pedagogica. Condigdes estas
necessarias de avaliagdo do aluno publico alvo da educagéo especial.

Também consoante a este instrumental descrito, a professora entrevistada relata que
faz uso de materiais pedagdgicos para verificar aspectos da aprendizagem do aluno.

Observando o instrumental de avaliacdo inicial das SRMs locus desta pesquisa acima
descritos, caminho para as problematizagfes dos dados coletados nesta investigacdo, no
cotejamento do material documental, com as entrevistas e referencial teorico, de modo a

compreender e responder o problema de investigacéo.
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4.2 Problematizagdes referentes a avaliacdo inicial nas SRMS ldcus desta pesquisa

No processo de organizacdo e tratamento dos dados foi possivel identificar que a
despeito do wuso de instrumentos distintos, a avaliacdo inicial para diagndstico e
posteriormente planejamento pedagdgico e intervencdo, assume caracteristicas que se
aproximam. Deste modo, considerando a recorréncia do conteudo abordado nas falas das
professoras entrevistadas, foram emergindo a seguintes categorias de analise: a) avaliacdo
inicial centrada no cognitivo; b) dependéncia da avaliacdo acompanhada do laudo médico,
assim como em aspectos clinicos; c) Responsabilidade da elaboracdo do Planejamento

Pedagdgico apenas ao professor da SRM.

a) Avaliacédo Inicial Centrada no Cognitivo

A avaliagdo de estudantes no Atendimento Educacional Especializado (AEE) ganha
relevancia e protagoniza as cenas dos processos avaliativos com questdes que se referem a:
como avaliar este estudante? O que avaliar? Principalmente quando nos reportamos a
avaliacdo diagnostica inicial de identificacdo do aluno a ser encaminhado as salas de recursos
multifuncionais. Como seria essa avaliacdo inicial de categorizacdo, dentro de uma
perspectiva inclusiva? Entendemos que as perguntas sobre como avaliar envolve concepgoes
de estudante, de ensino, de aprendizagem, de avaliacdo, de curriculo e também ao proprio
conceito que temos referente ao servico de Educacdo Especial.

A avaliacdo de identificacdo ou inicial é aquela na qual o sujeito é categorizado como
pertencente ao publico-alvo da educacdo especial. Conforme Almeida (2013) e Mendes
(1995), esse processo nunca foi uma tarefa facil, pois exigia um diagnéstico formalizado por
profissionais da area médica. Havendo uma grande énfase nos aspectos bioldgicos do aluno.

Com o paradigma da Inclusdo Escolar, podemos perceber nos documentos oficiais a
sinalizagdo para novas praticas avaliativas. As Diretrizes Nacionais para Educacgdo Especial
na Educacdo Basica (BRASIL, 2001, p.33 e 34) nos apontam a importancia da avaliacdo
inicial do aluno publico alvo da educacédo especial, e nos assinala os objetivos pretendidos no
contexto da educacdo inclusiva, objetivando assim,

[..] identificar barreiras que estejam impedindo ou dificultando o processo
educativo em suas mdltiplas dimensBes. [...] ao contrario do modelo clinico

tradicional e classificatdrio, a énfase recai no desenvolvimento e na aprendizagem
do aluno, bem como na melhoria da institui¢do escolar.
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Observamos assim uma preocupa¢do da politica acima em relacdo a avaliagdo para
identificacdo das necessidades especiais, pois & pertinente como direito de cidadania,
conhecer as barreiras e/ou dificuldades que interferem no aprendizado do aluno. Tais
apontamentos colocados ressaltam a importancia de centrar a avaliacdo na aprendizagem do
aluno.

Também em consonancia com a perspectiva inclusiva, o documento “Saberes e
Préticas de Inclusdo - avaliacdo para identificagdo de necessidades educacionais especiais”
(BRASIL, 2006a) tece criticas ao modelo meédico e propGe uma avaliacdo centrada
principalmente nos aspectos relacionais e contextuais do desenvolvimento da aprendizagem
do aluno a ser avaliado e encaminhado ao AEE.

Ainda Oliveira e Campos (2005) reafirmam tal posicionamento, na medida em que
consideram a avaliacdo da aprendizagem do aluno com deficiéncia uma pratica extremamente
complexa e que precisa envolver varios campos relacionais ao qual este aluno esta inserido,
assim, a analise do processo de ensino e aprendizagem inclui novos elementos na
compreensdo das condic¢des educacionais, dos quais podemos enfatizar: o aluno, o professor, a
escola e as condi¢Oes que sdo oferecidas para a aprendizagem.

Mudangas significativas ocorreram com o intuito da implementacdo do carater
pedagdgico nesta avaliagdo inicial, conforme a nota técnica N° 4 de 2010 que preconiza sobre
a importancia da avaliacdo pedagégica inicial para encaminhamento ao AEE ser realizada
pelo professor da SRM, especialista em Educacdo Especial (BRASIL, 2010).

Tais prerrogativas de acordo com Baptista (2011, p. 67) “[...] se trata de um avango no
fortalecimento da responsabilidade dos educadores, principalmente aqueles especializados, no
processo desse diagnostico inicial para o acesso a sala de recursos”. Na medida em que as
salas de recursos multifuncionais se configuram um servico de cunho pedagdgico e néo
clinico.

A avaliacdo inicial é considerada “mais do que um processo de diagnostico clinico
(médico), € um processo de avaliacdo pedagogica, que considera o desenvolvimento das
relacbes de ensino e aprendizagem, o nivel de desenvolvimento e condi¢Bes pessoais do
alunado, contexto educacional, acdo pedagdgica e caracteristicas do ambiente familiar”
(VELTRONE; MENDES, 2011, p. 63).

A avaliagdo diagndstica de acordo com o modelo médico enfatiza principalmente os
aspectos patoldgicos da deficiéncia através da emissdo do laudo médico, ressaltando as
caracteristicas clinicas do sujeito. A aplicacdo desse modelo na Educacdo Especial néo
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oferece subsidios na execucdo do planejamento pedagdgico do professor (MAGALHAES,
2003).

Ja o diagndstico inicial como processo pedagdgico permite conhecer os alunos
individualmente, em grupos e em familia; suas particularidades, suas necessidades, motivos e
interesses, suas capacidades, habitos, habilidades, conhecimento, autoestima, potencialidades
e diferencas. Oferecendo assim, informacdes sobre o contexto do aluno e sua consequente
influéncia para o progresso de seu aprendizado. Dessa maneira, a compreensdo global da
aprendizagem solicita uma analise ndo somente do sujeito-bioldgico, mas da qualidade das
relagdes que ele estabelece com a escola, a familia e a sociedade (FERNANDEZ, 1991;
WEISS, 2003).

De acordo com Anache (2005) o processo de avaliagdo inicial apresenta assim dois
objetivos primordiais: 1) identificar a categoria de aluno publico-alvo da educacédo especial e
delinear 2) planejamento pedagdgico para estes alunos.

Assim sendo, constatamos nas narrativas das professoras especializadas, que
inicialmente sdo os professores da sala comum os primeiros profissionais que sinalizam e
posteriormente encaminham o estudante para a avaliacdo inicial nas SRMs, esse primeiro
olhar é permeado por queixas, a partir das dificuldades apresentadas por este aluno. Diante
desta sinalizagdo e encaminhamento, o professor da sala de recursos inicia um processo de
avaliacdo inicial/diagndstica com um viés pedagogico. Conforme observamos nas narrativas:

[...] quando o professor (da sala comum) percebe que ao longo do processo de
escolarizacdo desse aluno ele apresenta algum déficit e ele encaminha para a
coordenacdo de educacdo inclusiva e outra perspectiva é quando esse aluno ja
ingressa na escola através da vaga reservada para os alunos com deficiéncia. (SRM
“p

[.f] )65 alunos que chegam até nds é geralmente é indicacdo de professores que
percebem a dificuldade dos alunos e ai fazem esse encaminhamento e ai a gente faz
uma avaliacdo. (SRM “E”).

[...] € um encaminhamento da sala comum para sala de recursos e aqui a gente vai
fazer a avaliacdo. (SRM “M”).

De acordo com Jesus e Aguiar (2012, p. 409) “O professor especializado entra na
configuracdo talvez como um expert [...]”. Ou seja, como profissional responsavel por esta
avaliacdo inicial.

Nesse processo, as familias sdo acionadas para uma entrevista. No processo de
avaliacdo do aluno de acordo com Poker et al., (2013), é importante considerar o &mbito
familiar, no sentido de contextualizar a situacdo do aluno, na familia, bem como as condic¢Ges
de moradia e socio-econdmica, e o convivio dele intra e extra-familiar, verificando a

qualidade dos vinculos afetivos que corroborem para aprendizagem escolar.
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Posteriormente se inicia uma avaliagdo com o proprio aluno. Nossas anélises
encontram nas narrativas a processualidade desta avaliacdo pedagogica, bem como as

ferramentas envolvidas.

Na avaliacdo inicial nés utilizamos a ficha de anamnese que é realizada com a
familia ou responsaveis né que ela é normalmente preenchida muitas vezes com o
auxilio do profissional da psicologia em alguns momentos, mas nao
necessariamente. [...] durante a avaliagdo nds também utilizamos 0 EOCA, que é um
instrumento utilizado com o proprio aluno, para verificar aspectos de sua
aprendizagem. Nés temos um conjunto de Inventarios, que sdo documentos de
observagdo do aluno na sala comum, mas sdo pouco utilizados. N6s damos uma
devolutiva dessa avaliagdo inicial. (SRM “F”).

Primeiro a gente vai fazer o contato com a familia, fazer aguela anamnese, conhecer
a crianga desde quando ele tava na barriga da mée, saber como foi a gestacdo [...] ai
a partir dai a gente agenda com a mée o contato com a crianca ela traz aqui e a gente
vai fazer algumas atividades pedagogicas, jogos pedagogicos. [...] nés temos o
roteiro que o CRIE (Ficha de Entrevista) disponibiliza pra gente que la vai
apontando todos os aspectos pedagdgicos (SRM “M” GRIFO NOSSO).

A gente faz uma avaliacdo, uma avaliacdo prévia e ai a gente vé quais sdo as reais
dificuldades de cada um e se esse aluno ele pode futuramente ser pablico alvo da
educacdo especial. A gente utiliza o PDI como parte da avaliacdo inicial, a questéo
dos jogos pedagogicos, testes cognitivos também pra perceber quais sdo as
dificuldades deles quais sdo as potencialidades que cada um tem [...]. (SRM “E”).

Destacamos assim, a partir das narrativas, alguns procedimentos adotados que sdo
comuns nas SRMs pesquisadas: 1) Entrevista familiar (anamnese) 2) Uso de instrumentos
(que variam conforme cada contexto analisado), jogos e/ou testes psicopedagdgicos 3)
Devolutiva de Avaliacao.

Ressaltamos o fato de que os excertos colocados acima nos falam de certa
unanimidade, quanto a nocdo de que essa avaliacdo diagnoéstica inicial demanda um certo
tempo e que se apoia em ferramentas e/ou instrumentos pedagdgicos e/ou psicopedagdgicos.
Evidenciamos assim, as influéncias da perspectiva psicopedagdgica clinica tradicional como
predominante e norteadora deste processo de investigacao.

A psicopedagogia dentro de uma perspectiva clinica tradicional “coloca em evidéncia
0 processo avaliativo no préprio aluno e sua apropriacdo do conhecimento, verificando as

dificuldades que estdo interferindo no desenvolvimento de sua aprendizagem. Contudo, a

> A psicopedagogia dentro de uma perspectiva clinica atua atendendo criangas, jovens ou adultos, com
dificuldades de aprendizagem de maneira individual em uma linha terapéutica, onde diagnostica, desenvolve
técnicas e orienta pais e professores. Contudo had outras vertentes dentro da psicopedagogia como a
psicopedagogia escolar, que atua numa vertente multidimensional, visando o processo formativo-educativo,
orientando professores e outros profissionais da instituicdo escolar para melhoria das condigdes do processo de
ensino-aprendizagem, assim como para prevencdo dos problemas de aprendizagem (DELABETHA; DA
COSTA, 2014). A clinica tradicional e/ou a clinica do sujeito enfatiza principalmente questdes relacionados ao
bioldgico e questdes referentes a “doenga”. O autor campos (2003) na tentativa de se pensar a clinica dentro de
uma outra perspectiva, formula o termo ‘clinica ampliada’ a partir da incorporagdo das diversas dimensdes que
envolvem o sujeito, como 0s aspectos subjetivos e sociais relativos aos processos de sadde e doenca.
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psicopedagogia atualmente apresenta uma préatica avaliativa que busca investigar ndo somente
0 aluno, mas todo o processo social e contextual que esteja influenciando no processo ensino-
aprendizagem.

De acordo com Moraes (2010) a avaliacdo psicopedagdgica envolve algumas etapas
como: a) primeiramente faz-se uma entrevista familiar ou anamnese para entender a queixa,
isto requer que sejam coletados dados referentes & natureza da dificuldade apresentada pelo
aluno, b) o levantamento do repertério relativo as habilidades académicas e cognitivas
relevantes para a dificuldade de aprendizagem apresentada, neste momento pode ser utilizado
instrumentos variados, jogos pedagdgicos e/ou testes psicopedagdgicos.

Na contemporaneidade, a psicopedagogia a partir de uma perspectiva mais ampliada
dos processos avaliativos, além de avaliar os aspectos cognitivos do aluno, faz um
levantamento de todo o contexto social e escolar que podem estar influenciando na
aprendizagem deste. Conforme nos aponta Coll, Palacios e Marchesi (2007, p. 279) que nos
trazem contribuicdes de como este processo acontece,

um processo compartilhado de coleta e analise de informagGes relevantes acerca dos
varios elementos que intervém no processo de ensino e aprendizagem, visando
identificar as necessidades educativas de determinados alunos ou alunas que
apresentem dificuldades em seu desenvolvimento pessoal ou desajustes com respeito
ao curriculo escolar por causas diversas, e a fundamentar as decisdes a respeito da

proposta curricular e do tipo de suportes necessarios para avangar no
desenvolvimento das vérias capacidades e para o desenvolvimento da instituicéo.

Ou seja, a psicopedagogia se configura um processo de investigacéo e coleta de dados
sobre os possiveis problemas que interferem na aprendizagem com vistas a buscar estratégias
de intervencdo como suporte para sanar tais problemas e/ou dificuldades de uma maneira
contextual.

Concomitante a esse processo inicial, ao questionarmos as professoras sobre o0s
ambitos que sdo priorizados e o objetivo da avaliacdo inicial, as narrativas em sua totalidade
apontaram para os aspectos cognitivos como o foco principal de investigacdo, ainda que os
instrumentos avaliativos utilizados nas SRMs apresentem uma complexidade de areas a serem
avaliadas, conforme podemos observar nas falas abaixo:

Aqui a gente prioriza principalmente aspectos como a escrita, a leitura, se ele
compreende conceitos, a questdo sobre raciocinio l6gico-matematico, a percepcao, a
meméria, e principalmente a atencdo e concentracdo também, sdo alguns dos
aspectos que a gente prioriza. (SRM “F”).

[...] pra saber onde aquela crianca ta apresentando aquela dificuldade né que tipo de

dificuldade ela vem apresentando, se € na matematica, se é na escrita, se a crianca ja
esta alfabetizada, se ainda ndo esta, né e se ela consegue reter as informagdes
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(memoria), se é este 0 aspecto que esta impedindo esta crianca de avangar. (SRM
“M” GRIFO NOSSO).

A gente procura vé a questdo dos niveis de escrita, a questdo da leitura [...] até
mesmo da propria escrita, da identificacdo de figuras [...] a gente procura saber em
que nivel, em que nivel eles se encontram através de testes cognitivos né da
aprendizagem a gente tenta identificar em que nivel de aprendizagem este aluno se
encontra, a questdo da memoria, da concentracdo também (SRM “E”).

O ponto a refletir refere-se a centralidade da avaliacdo inicial que se destaca de
maneira unanime nas SRMs pesquisadas, - a cognicdo: apreensdo da leitura, escrita e
conhecimento logico-matematico- (alfabetizacdo) e a funcdo cognitiva (memdria, atencéo,
percepcao, etc).

Podemos observar de forma mais objetiva na figura abaixo como vem se organizando

este processo e 0s aspectos priorizados:

Figura 6. Processo de Avaliacdo Inicial.

Avaliacao Inicial

|

Instrumentos avaliativos e/ou
Jogos pedagogicos
(Perspectiva Psicopedagogica)
(Psicopedagogica)

l

Aspectos Cognitivos em
Evidéncia

l

Funcao Cognitiva
(Memoria, atencio,
concentracao,
percep¢io).

(Leitura, escrita,
raciocinio-logico
matematico).

Fonte: Elaborado pela autora, 2019.
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Como podemos constatar na ilustragdo acima, o processo avaliativo desenvolvido
pelas professoras nas SRMs pesquisadas, colocam como centro da avaliagdo inicial o aluno e
Seus processos cognitivos, a partir de uma perspectiva psicopedagogica clinica tradicional,
onde o aluno é o foco do processo avaliativo.

Consideramos de suma importéncia a inser¢cdo do aluno PAEE no processo de
alfabetizacdo, colocando no centro da questdo a aprendizagem curricular, 0 acesso ao
conhecimento cientifico, conforme nos aponta Oliveira (2018a). Haja vista que a escola se
configura um espaco de aprendizagem e aquisicio de saberes escolares. E preciso sim criar
possibilidades de enfrentamento das marcas bioldgicas e inserir este aluno numa cultura
letrada.

Meirieu (2005) também nos chama a atencdo para esta questdo. Para o autor a
apropriacdo do conhecimento é a mola mestra que move a escola. Em suas palavras, uma
pedagogia [...] [sem compromisso com o conhecimento] seria contréria 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).

No que tange as funcBes cognitivas, de acordo com Mello (2005) a investigacdo e
conhecimento sobre elas sdo de suma importancia para a compreensdao das dificuldades de
aprendizagem.

Consoante a esta reflexdo Gomes (2001) sustentado no posicionamento de Reuven
Feuerstein, autor da teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural (MCE) e da Experiéncia
da Aprendizagem Mediada considera que o bom funcionamento das funcGes cognitivas sdo
responsaveis pelo processamento mental saudavel. E somente quando um mediador
(professor) conhece quais funcdes cognitivas estdo “prejudicadas” em um individuo é que
possivel identificar a origem de suas dificuldades e limitacGes temporarias a fim de serem
trabalhadas.

Ou seja, de acordo com estes autores, a apreensao das fungdes cognitivas é necessaria
na avaliacdo dos alunos com dificuldades de aprendizagem. Visto que, 0 comprometimento
nessas funcGes implicam diretamente na aprendizagem do aluno.

Contudo, uma questdo ndo pode passar despercebida e problematizada é o fato de que
na avaliacdo diagndstica inicial, o aluno ser o principal eixo desse processo. Pouco se discute
0 contexto social e escolar. Podemos evidenciar a partir dos dados que tais fungdes vém sendo
priorizadas e o0s aspectos historicos sociais, comportamentais e familiares pouco vém sendo

abordados nestes contextos.



92

Vemos em Vygotsky e em sua obra subsidios para aprofundarmos nossas discussdes
sobre a educabilidade dos alunos com deficiéncia, defendendo uma concepgéo de pessoa que
permita compreender os processos de desenvolvimento e aprendizagem, partindo de uma
visdo socio-historica. Isso significa retirar o foco do problema do sujeito e direcionar para as
relagdes sociais que dao significados aos fatos. Consideramos a partir desses preceitos que as
fungBes cognitivas ndo podem vir desarticuladas dos aspectos historicos sociais e culturais.

De acordo com o autor, as fungdes psicoldgicas superiores (FPS), tais como a atencéo,
memoria, imaginacdo, pensamento e linguagem sdo organizadas em sistemas funcionais, cuja
finalidade € organizar adequadamente a vida mental de um individuo em seu meio social
(DAVIS; OLIVEIRA, 1994).

Para Vygotsky (1997) as fungbes psicologicas superiores referem-se ao
desenvolvimento socio-historico, passando de um estagio natural e primitivo, para um
cultural. Tais funcbes sdo aprendidas a partir do processo de mediacdo, sendo constituidas
pela experiéncia social.

A concepcao interativa e contextualizada com o desenvolvimento e aprendizagem do
aluno incluem assim diversos ambitos e dimensdes presentes no processo de avaliagdo que
precisam ser considerados num contexto de avaliacdo das necessidades educativas especiais
(BEYER, 2010).

Quando centralizamos o foco da avaliacdo no aluno, nos faz pensar que ele é o Unico
responsavel pelo desenvolvimento de sua aprendizagem. De acordo com Mainardes e Pino
(2000) o que deve ser avaliado ndo é exclusivamente o aluno, mas a relacdo que se estabelece
no processo ensino-aprendizagem, na medida em que se considera tanto o estudante como
sujeitos historicos e produtores de conhecimento, tendo-se como pano de fundo para tal
avaliacdo as relacdes gue ele estabelece - com professores, com estudantes, enfim, com sua
realidade social.

Ainda, de acordo com o documento “Saberes e praticas da inclusdo” (BRASIL, 2006a)
a avaliacdo na educacdo especial envolve alguns ambitos que precisam ser considerados,
como: o contexto educacional a qual este aluno esta inserido, a familia e também aluno. Este
documento tira o foco do aluno e contextualiza para os demais espacos, enfatizando os
aspectos relacionais que influenciam no processo de aprendizagem.

Corroborando com esta reflexdo Oliveira e Campos (2005) problematizam a avaliagao

na educacdo especial centrada no aluno, na busca de justificar as dificuldades escolares
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através das patologias ou condig¢des individuais e intrinsecas que ocasionariam a dificuldade
de aprender.

Ainda as mesmas autoras enfatizam a importancia da avaliacdo do aluno ndo se
restringir as suas condicdes de desenvolvimento bio-psico, mas levantar informagdes também
de todos os aspectos sociais a qual este aluno estd inserido, com vistas a estabelecer o
potencial de aprendizagem destes. Havendo assim a necessidade de se buscar uma perspectiva
contextualizada e relacional que implicam no processo ensino-aprendizagem.

Assim, a andlise do processo de ensino e aprendizagem inclui novos elementos na
compreensdo das condi¢des educacionais, dos quais podemos enfatizar: o aluno, a familia, o
professor, a escola e as condig¢des que sdo oferecidas para a aprendizagem.

Ou seja, a avaliacdo inicial precisa identificar os obstaculos e barreiras que
influenciam a aprendizagem do aluno e centralizar apenas no aluno implica entender que este
aluno é o problema e o Unico responsavel pelo desenvolvimento de sua aprendizagem.
Portanto, a avaliacdo necessita ser ampliada e questionar e problematizar a propria escola, sua
organizacdo e curriculo como possiveis obstaculos de aprendizagem e desenvolvimento do
aluno com deficiéncia.

Pois de fato, precisamos repensar 0 modelo de escola que temos hoje. Canario (2006,
p. 12), em sua reflex@o, aborda a necessidade de “[...] concepgdes e praticas educativas que
valorizem uma funcdo critica e emancipatéria, que permitam compreender o0 passado,
problematizar o futuro e intervir de modo transformador e licido no presente”.

Ou seja, acredita-se que, por meio do pensamento critico, podem ser obtidas
contribuicBes para reinventar novos caminhos num desafio imensurével na busca de uma

escola para todos, com todos e de todos.

b) Dependéncia da avaliacdo acompanhada do laudo meédico

Mesmo com o0 avango das praticas escolares voltadas para o pablico-alvo da educacéo
especial, ainda pode ser possivel identificar tracos de interferéncia do modelo médico de
compreensdo da deficiéncia. O diagnoéstico clinico ainda é considerado como importante
instrumento no encaminhamento desses alunos ao AEE. Apesar de haver orientacdo do
Ministério da Educacdo — MEC de que o diagndstico ndo pode ser considerado imprescindivel

para efetivacdo desse atendimento, esse instrumento ainda é solicitado como forma de
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comprovacao de que o aluno faz parte do publico-alvo a ser atendido pela educagéo especial
no Brasil.
De acordo com Bridi (2012, p. 501),

[...] Segundo as orientagBes para o preenchimento do Censo Escolar referente ao ano
de 2011, esta exigéncia é abandonada. Compreende-se que 0 parecer pedagégico do
professor do atendimento educacional especializado como possivel e suficiente.
Neste contexto, a avaliagdo inicial e o parecer pedagdgico do professor ganham
relevancia e passam a sustentar o processo decisério sobre o ingresso do aluno no
servico, bem como, sua inser¢cdo como do aluno PAEE no Censo Escolar
MEC/INEP.

Muito embora toda a discussdo politica recente relacionada a ndo exigéncia do
diagnostico clinico para ingresso ao AEE conforme nota técnica citada, observamos ainda que
sua auséncia se configura uma das preocupacdes dos professores das SRMs. Pesquisa
realizada por Jesus et al. (2015) na maioria dos estados e municipios no Brasil, a auséncia de
laudo médico ainda parece ser perturbadora, devido esta préatica ter sido historicamente
associada aos profissionais da salde.

No que tange as SRMs locus desta pesquisa observamos que essa realidade ndo é
diferente conforme apontam as narrativas a seguir:

[...] Se a gente precisa encaminhar para a equipe multiprofissional da COEES a
gente encaminha para uma avaliacdo mais detalhada e ai eles j& voltam as vezes com
o0 laudo médico [...]. (SRM “E”).

Quando necessério, a gente solicita uma avaliacdo da equipe de especialistas do
CRIE, quando precisamos de uma avaliacdo mais detalhada, se for o caso de
conseguir algum laudo médico, essa crianga ja traz [...]. (SRM “M”).

Aqui na SRM a gente trabalha em duas perspectivas né, a avaliacdo inicial desse
aluno — que € a avaliagdo da aprendizagem, e ela é normalmente realizada em dois
momentos: quando o professor percebe que ao longo do processo de escolarizacéo
desse aluno ele apresenta algum déficit e ele encaminha para a coordenacdo de
educacdo inclusiva e outra perspectiva é quando esse aluno ja ingressa na escola

através da vaga reservada para os alunos com deficiéncia né e nesses casos em
particular esse alunos ja possuem laudo médico. (professora SRM “F”).

Nas primeiras narrativas podemos empreender a necessidade que as professoras tém
da avaliagdo de outros profissionais para auxiliar de maneira complementar o processo de
avaliacdo inicial pedagogica, trazendo diferentes olhares e perspectivas para a avaliagéo.
Além disso, nos discursos, depreende-se que o laudo médico ainda € um documento
indispensavel e de preocupacdo nesses contextos.

Consideramos a importancia da contribuicdo de equipes profissionais de diagnostico

na Educacdo Especial, pois oferecem informagdes complementares que ndo substituem a
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avaliacdo de cunho pedagogico e dindmico realizada pelo préprio professor da sala de
recursos (BRASIL, 2006a).

O intercambio entre os professores (especializados ou nao) e outros profissionais tanto
das areas da salde, como as da educacdo, é fundamental para a compreensdo e melhor
utilizacdo de recursos, métodos e técnicas que facilitem as interagdes desses alunos no espago
escolar, como por exemplo, modos de comunicacgdo, adequacdo de mobiliario e preparacdo de
material multissensorial e de tecnologia assistiva.

As politicas ndo descartam a avaliacdo de outros profissionais de cunho complementar
a avaliacdo do professor (BRASIL, 2006a; 2014). Porém, tal avaliacdo ndo pode de maneira
alguma, descartar ou anular a avaliacdo pedagogica realizada por ele, pois o que vai
direcionar a pratica pedagogica em AEE sera a avaliacdo pedagogica.

Observamos nas SRMs pesquisadas que, embora haja ainda a preocupa¢do com o
laudo médico, como documento importante e comprobatério da deficiéncia, este documento
ndo anula a avaliagdo de cunho pedagdgico.

Mas podemos empreender que estes profissionais ndo se sentem 0s Unicos
responsaveis por esse encaminhamento aos servicos da educacdo especial. Ha de se
concordar, que talvez esses atores realmente ndo estejam preparados para construcdo dessa
pratica, em vistas do histdrico da vinculacdo dessa modalidade educacional aos servi¢os do
ambito médico. Havendo a necessidade de formacdo continuada em relagdo as préaticas
avaliativas conforme ja aponta pesquisa realizada por Bridi (2011).

Cabe problematizar que o uso do laudo médico como parametro para organizacdo do
trabalho pedagodgico € nocivo a aprendizagem do aluno, pois o instrumento ndo aponta
possibilidades e sim questdes biolégicas que comprometem de alguma forma essa
aprendizagem. Assim, deve-se considerar que a existéncia ndo € o maior problema que
permeia o laudo e sim a grande influéncia que este exerce no contexto educacional. Por mais
que nas narrativas o laudo ndo tenha se apresentado como primordial, considerando
prioritariamente as necessidades individuais dos alunos, contudo néo excluiram o
condicionamento da pratica docente ao laudo clinico.

No que tange especificamente a terceira narrativa, o laudo médico se configura uma
das vias de acesso no ato da matricula do aluno e oferece subsidios para garantir a segunda
matricula no Atendimento Educacional Especializado.

As matriculas neste contexto sdo efetivadas mediante sorteio de vagas através de edital

publico de acesso a toda comunidade. No edital € reservado um quantitativo de vagas para
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pessoas com deficiéncia e sua comprovacdo se d& por meio do laudo médico no ato da
matricula, garantindo assim acesso ao servigo de AEE. Conforme podemos ilustrar parte do

edital na figura a seguir:

Figura 7. Edital de Inscri¢cdo/Escola de Aplicagdo/UFPA/2019.

3.3- O representante legal pela inscricio devera apresentar do oficial de identifi com foto.

3.4- No ato da inscrigdo o representante legal pelo (a) candidato (a) devera fornecer a cépia (Xerox) e
original da Certidio de Nascimento do (a) candidato (a).

Paragrafo Unico: Podera realizar a inscrigio do (a) candidato (a) para sorteio: a) o REPRESENTANTE
LEGAL: PAI, MAE OU TUTOR (aquele que detém a guarda judicial); ou b) o REPRESENTANTE
VOLUNTARIO pessoa maior de idade, munida de documento de identificag¢do oficial com foto, portando
procuraciio assinada pelo responsivel legal e autenticada em cartério. O modelo de procuragio sera
disponibilizado no protocolo da Escola de Aplicagao da UFPA

3.5- No ato da inscrigdo, para candidatos (as) com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagao, o representante legal ou voluntario pelo (a) candidato (a), de acordo com o
Paragrafo Unico, do item 3.4 deste Edital, devera apresentar LAUDO MEDICO (original) atualizado e
fornecer uma copia (Xerox) no momento da inscrigao.

Parigrafo Unico: De acordo com o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, Art. 2° da Lei n° 13.146, de 06 d

julho de 2015, pessoas com deficiénci aquelas que tém: impedimentos de longo prazo de natureza fisica,
intelectual, mental ou sensorial, os quais, em interagdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participagao
plena e efetiva na sociedade em igualdade de condigdes com as demais pessoas. De acordo com a Resolugio
n® 04/2009 CNE/CEB/Ministério da Educag¢do, Art. 4° considera-se publico-alvo do Atendimento
Educacional Especia

zado

I — Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de natureza, fisica, intelectual,
mental ou sensorial

IT — Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que apresentam um quadro de alteragdes no

desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas relagdes sociais, na comunicag@o ou estereotipias

motoras. Incluem-se nessa definigdo alunos com autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett,

transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos invasive

s sem outra especificaga

I — Alunos com altas habilidades/superdotagdo: aqueles que apresentam um potencial el

ado e grande

envolvimento com as areas do conhecimento humano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranga

psicomotora, artes e criatividade

3.6- A documentagio incompleta implicara em INDEFERIMENTO da inscrigao

3.7- A inscrigdo do (a) candidato (a) ao sorteio implica a aceitagdo das normas estabelecidas neste Edital
3.8- A homologagdo das inscrigdes efetuadas sera divulgada no dia 09 de janeiro de 2019 (quarta-feira) a

partir das 12h00min, nos quadros de avisos da Escola de Aplicagdo da UFPA

4- DO SORTEIO

4.1- O sorteio sera organizado e executado pela Comissdo responsavel pelo ingresso de novos alunos na
Educagdo

Infantil da Escola de aplicagao da UFPA

rro: Montese - CEP: 66095-780 - Belém-PA
ail: ea_direcao@ufpa.br Pagina 2

Av. Tancredo Neves. n” 1000
Telefone: (91) 3201-6930 | E:

Fonte: Edital de Inscricdo da Escola de Aplicacdo/UFPA. Material coletado pela autora.

De acordo com o documento acima exposto, evidenciamos no Item 3.5 que, para a
concorrer ao sorteio de vaga reservada aos alunos com deficiéncia na referida instituicéo, a
familia precisa apresentar o laudo médico como documento comprobatoério da deficiéncia do
aluno.

Segundo pesquisa de Silva e Ribeiro (2017) ainda hoje alguns municipios fazem a
exigéncia de um laudo médico com a descricdo da deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacdo, para efetivar a matricula do aluno com
necessidade educacional especial no atendimento educacional especializado.

Observamos que ha uma questdo cultural e politica marcante que pode ser

problematizada a partir das reflexdes de Santiago et al. (2014, p. 637) que discutem sobre a
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exigéncia ou ndo do laudo médico e apontam que “sdo da dimensdo politica as orientacdes
que tanto privilegiam o laudo médico quanto as que ‘“abrem a brecha” para laudo
pedagdgico”.

Ou seja, tais questdes podem ser refletidas diante das desarmonias ou incongruéncias
que ha nas proprias politicas o que possibilita espago para questionamentos referentes a
exigéncia ou ndo do laudo médico para ingresso ao AEE.

Mainardes (2006, p. 53), nos aponta que “os professores e demais profissionais
exercem um papel ativo no processo de interpretacdo e reinterpretacdo das politicas
educacionais e, dessa forma, o que eles pensam e no que acreditam tem implicagdes para o
processo de implementagdo das politicas”.

Embora a Nota Técnica n® 04/2014 reconheca que o docente ndo precisa apresentar um
laudo médico como requisito para o ingresso do aluno no AEE, pois tal exigéncia denotaria
imposicdo de barreiras ao seu acesso aos sistemas de ensino, configurando-se em
discriminagao e cerceamento de direito (BRASIL, 2014).

Outra questdo refere-se as alternativas presentes para a caracterizacdo do aluno e
expde a “necessidade” do laudo médico nesta etapa, bem como a delimitacdo do PAEE nas
politicas, principalmente quando nos reportamos a deficiéncia intelectual por exemplo, que
demanda uma caracterizacao mais especifica no seu processo diagnostico.

Isso quer dizer, mesmo que exista a importancia do professor do AEE emitir um
parecer pedagogico para que o aluno possa ser inserido nas SRMs, a preocupacdo com 0
laudo médico é ainda continua e precisa.

Cabe problematizar que o encaminhamento dos alunos aos servicos de salde visando
apenas a producdo de um diagnéstico clinico, sem que haja o olhar, a escuta e o dialogo, surge
a partir da consideragdo de que o “fracasso escolar” ¢ fruto de questdes inerentes aos alunos €
ndo a questdes relacionadas ao contexto historico-social.

Segundo Ledes (2009) o discurso pedagogico ao se apoiar no laudo medico demonstra
estar sustentado por preceitos autorizados e aceitos socialmente. O professor busca conferir
legitimidade em seu discurso ao dizer sobre o aluno o que é socialmente aceitavel,
considerando que se trata de alguém que traz uma marca na histéria, a marca da
medicalizacéo.

E que de algum modo continuam alimentando a expectativa de explicar e justificar os
desempenhos dos alunos em funcéo de deficiéncias ndo visiveis, e por isso precisam de um
laudo (OLIVEIRA, 2018).
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Tais questdes levantadas trazem ainda a forte influéncia do modelo médico-clinico na
Educagdo Especial, muito embora os avangos alcangados a partir das politicas. Podemos
também evidenciar tais influéncias em alguns instrumentos de avalia¢do inicial utilizados
pelos professores das SRMs pesquisadas e que enfatizam os aspectos do diagndstico clinico

meédico, conforme podemos visualizar nas figuras abaixo:

Figura 8. Fragmentos dos Instrumentos de Avaliacdo Inicial das SRMS lécus desta pesquisa.
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Fonte: PDI- SRM “E”

A partir dos fragmentos acima, evidenciamos que os trés instrumentos de avalia¢do
inicial trazem aspectos clinicos referentes ao diagnostico do aluno (presenca ou nao de laudo
médico), condicdes de salde, se faz uso especifico de alguma medicacdo, aspectos

nutricionais e/ ou problemas alimentares, alergias etc.
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Dos trés documentos analisados, a ‘Entrevista Neuropsicopedagogica’ traz um foco
maior na investigacdo desses aspectos clinicos. Os demais documentos analisados abordam
outros ambitos avaliativos, a partir de uma visdo multidimensional, envolvendo outros
aspectos, como 0s comportamentais, educacionais e sociais.

N&o negamos a relevancia de abordar estes aspectos durante a anamnese familiar,
contudo temos a clareza que a avaliagdo ndo pode se limitar nessas questOes, pois tais
informacdes podem implicar reflexos na pratica pedagdgica junto ao aluno com deficiéncia,
em funcéo da cultura clinica instalada historicamente no &mbito da educacéao especial.

De acordo com Christofari (2014, p. 23) “O processo de medicalizagdo tem como um
de seus principios acalmar conflitos. Se o “problema” esta no aluno, ninguém tem culpa da
sua “doenca”. O discurso direcionado ao aluno comumente sintetiza: ndo é caso para o
pedagdgico, mas para a saude”.

Ou seja, quando o problema passa a ser naturalizado no préprio aluno, as
possibilidades educacionais passam a ser limitadas, demandando de outros profissionais
(médicos) alternativas de intervencdo gque ultrapassam o pedagdgico.

Cabe ressaltar que ndo estamos negando a existéncia da deficiéncia, a sua condicao
clinica e a possibilidade de comprometimento em seu processo cognitivo, sendo estes reais.
Porém, a utilizacdo de diagndsticos como comprovante para os problemas de aprendizagem,
devem ser problematizados.

Conforme discutem Pletsch e Oliveira (2014) se o instrumento avaliativo guarda
grandes semelhancas como os modelos de anamnese utilizados pelos profissionais da saude,
infere-se a necessidade de ampliar a perspectiva de compreensédo do aluno atendido na sala de
recursos multifuncionais diante da introducdo de aspectos do contexto, sociais, familiares e

escolares no referido documento.

¢) Responsabilidade da elaboracgdo do PDI apenas ao professor da SRM

A avaliacdo da aprendizagem envolve um processo sisteméatico de analise para a
tomada de decisdo com vistas ao aperfeicoamento de acdes educacionais que promovam 0
acesso ao conhecimento e o processo de incluséo escolar. Conhecer de maneira compreensiva
as caracteristicas de cada aluno e suas especificidades ira contribuir para o planejamento
educacional incluindo todas as alternativas necessarias que permitam a remocéao de barreiras

para a aprendizagem.
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Na educacdo especial a avaliagdo inicial tem contribuido para identificacdo e o
planejamento de ensino. Como destaca Mendes (2010b, p. 22) ao dizer que,

[...] a avaliacdo para identificacdo visa a identificar se determinado aluno tem ou ndo

NEE para definir sua potencial elegibilidade aos servi¢os de AEE. A avaliacdo para

0 ensino tem como meta o desenvolvimento de um plano individualmente talhado

para responder as necessidades dos alunos com NEE e monitorar seu percurso
educacional para que ele seja bem sucedido.

No que se refere a avaliacdo para o planejamento educacional tendo em vista a
aprendizagem do aluno, Christofari e Baptista (2012) colocam que devemos pensar a
avaliacdo do aluno puablico alvo da educacdo especial como um instrumento que permite a (re)
construcdo e (re) planejamento das praticas pedagogicas. Esta visdo constréi uma pratica
pedagogica que favorece a inclusao escolar.

Alguns autores como Poker et al. (2013), Glat e Pletsch (2013) enfatizam a
importancia de um planejamento pedagdgico individual no processo de escolarizacdo do
aluno PAEE com o objetivo de subsidiar a pratica pedagdgica do professor e prever recursos e
estratégias educacionais necessarias a cada aluno individualmente. Tal planejamento tem
como base, os interesses, as possibilidades, conhecimentos do aluno, bem como suas
necessidades e prioridades de aprendizagem.

A referéncia de planejamento para o aluno publico alvo da educacdo especial na
legislacéo brasileira € feita pelo Plano de AEE, na resolugdo N. 4 de 2009.

Para realizar o AEE, cabe ao professor que atua nesta &area, elaborar o Plano de
Atendimento Educacional Especializado — Plano de AEE, documento comprobatério
de que a escola, institucionalmente, reconhece a matricula do estudante publico alvo

da educacdo especial e assegura o atendimento de suas especificidades educacionais.
(BRASIL, 2009, p. 3).

O Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) utilizado nas SRMs l6cus desta
pesquisa é denominado um plano de AEE, que acontece especificamente nas salas de recursos
multifuncionais, fazendo parte do planejamento no Atendimento educacional especializado e
tem funcdo complementar e suplementar a sala comum.

Segundo Poker et al. (2013), o PDI auxilia na defini¢do de a¢des do professor no AEE.
Apresenta também um carater documental, com a finalidade de registrar as avaliaces e
praticas do profissional que atuam na SRM. O mesmo autor destaca que o referido documento
deve ser conduzido a partir de uma avaliagdo prévia do aluno, para posteriormente construir o

planejamento pedagdgico individualizado.
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A avaliacdo das acOes para planejar os apoios para os alunos da educagdo especial
carecem de uma acao sistematizada e de maneira colaborativa com o professor da sala comum
e quando necessario, com demais profissionais da escola e a familia (BRASIL, 2006a).

A interacdo entre os professores € essencial para que a SRM exerca a dinamica de
complementariedade e suplementacdo. Tal interacdo também € necessaria, pois 0
planejamento da sala de recurso potencializa a aprendizagem na sala comum.

E no cotidiano das SRMs que se observam as especificidades e necessidades do aluno
para assim oferecer um planejamento mais adequado respeitando a sua singularidade.
(VELTRONE; MENDES, 2011).

O PDI apresenta assim as seguintes caracteristicas: elaborado pelo proprio professor
em colaboracdo do professor da sala comum e equipe pedagdgica da escola, avaliagdo com
viés formativo e processual, articulado ao projeto politico-pedagdgico da escola (BRASIL,
2006).

Quanto ao planejamento pedagodgico do aluno PAEE para o atendimento nas SRMs
I6cus desta pesquisa, evidenciamos a partir das narrativas que apds a avaliacdo inicial, uma
primeira acdo dos professores especializados consiste em sistematizar o Plano de
Desenvolvimento Individual (PDI).

De acordo com Jesus et al. (2015) em outros estados brasileiros, os estudos do
Observatério Nacional de Educagdo Especial (ONEESP) também evidenciam essa mesma
realidade, ou seja, o aluno passa por um processo de “diagnostico inicial” para que 0 professor
possa elaborar o Plano de AEE e o trabalho pedagdgico que sera realizado nos momentos de
Atendimento Educacional Especializado.

A construcdo desse plano ganha vieses diferenciados, tanto no que se refere ao modelo
utilizado como na sua constituicdo. A primeira questdo evidenciada refere-se ao modelo de
PDI utilizado, diferente da SRM “F” onde os proprios professores construiram o modelo de
PDI utilizado. Nas SRMs “M” e “E” existe um modelo orientador disponibilizado pelas
Coordenadorias de educacédo especial. Consoante com a pesquisa de Jesus et al. (2015) onde
verificou que na maioria dos municipios estudados, ha um modelo especifico orientador do
Plano Educacional Especializado.

Nas narrativas a seguir observamos como esse planejamento vem se constituindo:

Aqui, n6s temos também estudo de caso desse aluno (junto com os professores da
sala comum e quando necessario a familia) que auxilia na construcdo do PDI. Ja ndo

é uma avaliacdo inicial, mas uma avaliacdo continuada que nos auxilia nas acdes a
serem desenvolvidas no AEE (SRM “F” GRIFO NOSSO).
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Aqui na escola ndo fazemos estudo de caso, tudo que eu faco é de maneira
independente, o planejamento pedagdgico é feito por mim a partir do que observo e
avalio do aluno (SRM “M”).

Aqui na escola nosso trabalho é totalmente independente, entdo tudo que nos
fazemos aqui é sob nossa responsabilidade, entdo eles sempre vem nos procurar, é
aquela questao, ¢ como se o aluno fosse s6 do AEE [...] (SRM “E”).

Como podemos perceber, diferentes fazeres circulam o cotidiano das SRMs e
influenciam nas acdes de acesso ao conhecimento pelos alunos. A primeira narrativa, por
exemplo, traz o estudo de caso como estratégia na construcdo do planejamento pedagogico,
sendo este construido de maneira coletiva e colaborativa.

Para Damiani (2008) o trabalho colaborativo traz a ideia de um esforgo coletivo, mas
ndo apenas na operacdo de um sistema pronto, e sim na propria geracdo deste sistema,
deflagrado pelas tomadas de decisdes compartilhadas e responsabilizacdo mutua.

A resolucdo N° 4 de 2009, vem apontar a importancia para a realizacdo de um trabalho
em colaboragdo com o professor do ensino regular e nos assinala no inciso VII que esta deve
“estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias
que promovem a participacdo dos alunos nas atividades escolares” (BRASIL, 2009, Art. 13).

Assim sendo, as estratégias pedagdgicas para o aluno PAEE necessitam que sejam
pautadas num dialogo critico entre os profissionais da escola a qual este aluno esteja inserido,
verificando possibilidades educacionais e inclusivas. Glat e Pletsch (2013) declaram que toda
proposta de planejamento pedagdgico individual precisa ser elaborada de forma colaborativa
entre os professores.

Mendes et al. (2014) trazem indicadores que trabalhar de maneira colaborativa
viabiliza o processo de inclusdo escolar. Aa autora expde que as pesquisas atuais sobre
inclusdo escolar tém orientado para que o trabalho inclusivo ndo seja realizado de forma
individual pelo professor, mas a partir de grupos de pessoas com objetivos comuns, ou seja, a
adesdo a um trabalho onde pais, professores se responsabilizem mutuamente.

As demais narrativas vém nos apontar um viés diferente, na qual esse processo vem
acontecendo de maneira solitaria. Os professores das redes estadual e municipal citadas
assumem toda a responsabilidade do planejamento pedagdgico do aluno PAEE.

Através de diversos documentos que orientam o funcionamento do AEE, pode-se
constatar que é papel do professor que atua na Sala de Recursos Multifuncional elaborar,
produzir e organizar servicos, recursos pedagdgicos, de acessibilidade e estratégias,

considerando as especificidades e particularidades de cada um de seus alunos,
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complementando ou suplementando contedos especificos do ensino regular. Este trabalho,
no entanto, ndo deve ser solitario, mas em conjunto com os professores das salas regulares
frequentadas pelos alunos, bem como pedagogo, familia e demais atores envolvidos no
processo social e educacional desse aluno. O trabalho colaborativo no contexto escolar tem a
funcéo de deslocar a responsabilidade unicamente do professor da SRM.

Glat et al. (2006) problematizam tais questfes, evidenciando que o aluno com
deficiéncia ainda é considerado de responsabilidade da educacéo especial, possivelmente pelo
fato da oferta desta modalidade de atendimento educacional, no decorrer da historia, estar
vinculada a espacos segregados. Assim, o fator de sucesso dos alunos ficou ao cargo dos
professores da sala de recursos e, raramente, dos professores da sala regular, que ndo veem o
desenvolvimento do aluno incluido como sendo de sua responsabilidade.

Atender aos principios inclusivos demanda a construcdo de uma visdo compartilhada
entre pedagogos, professores e demais profissionais da educagdo sobre a funcdo da escola
contemporanea, a diversidade do alunado, bem como curriculo e avaliagcdo, neste contexto. A
incluséo escolar exige uma nova escola, assim como modos de ensinar inovadores, ou seja, a
busca por uma epistemologia que favoreca o trabalho do professor dando sentido ao que
ensina, assim como acessibilidade pedagdgica a esses alunos (MASCARO, 2017).

Assim, ha uma tentativa de articular diferentes olhares, saberes e contribuicdes para
sistematizar o plano de Atendimento Educacional Especializado do aluno. Nessa acdo de
colaboracdo, surgem maiores possibilidades de se pensar o Atendimento Educacional
Especializado como uma acdo que pode potencializar o processo de escolarizacdo do
estudante.

Nesse contexto, teremos que pensar a escola como um lugar de encontro e de
aprendizagem, como um espaco de relacbes mediadas na busca pela construcdo do
conhecimento (MEIRIEU, 2005).

Tendo em vista os desafios postos, se faz necessario assim o delineamento de acdes de
avaliacdo e planejamento pedagdgico para o aluno PAEE do que se pretende mediar,
buscando estratégias colaborativas entre os agentes envolvidos que possibilitem a eliminacdo

de barreiras que interferem no processo ensino e aprendizagem.
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5 AVALIACAO DE ACOMPANHAMENTO DA APRENDIZAGEM NO
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

Esta secdo objetiva dar prosseguimento a andlise de dados, problematizando a
avaliacdo de acompanhamento da aprendizagem em AEE nas SRMs lécus desta pesquisa,
conforme anunciado na secdo anterior. Para tanto, apontaremos alguns resultados obtidos no
decorrer desse estudo a partir da analise de documentos em consonancia com os dados das
entrevistas. Sendo assim, desdobro esta secdo em dois subtopicos em que primeiramente
apresento 0s instrumentos para acompanhamento em AEE utilizados pelos professores das
SRMs pesquisadas, em seguida problematizo sobre o processo de avaliagdo de
acompanhamento, fazendo a triangulacédo entre os documentos, as narrativas das professoras e

o referencial tedrico.

5.1 Os instrumentos de Avaliacdo para Acompanhamento em AEE

Para o desenvolvimento desta primeira parte do texto, focaremos nos instrumentos
avaliativos de acompanhamento utilizados nos contextos pesquisados. Considerando os dados
das entrevistas e os documentos analisados, a avaliagdo de acompanhamento no AEE é
realizada a partir de um conjunto de instrumentos de carater processual e continuo conforme

podemos sintetizar no quadro abaixo:
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Quadro 8. Relagdo do Instrumento Avaliativo de Acompanhamento em AEE utilizados nas SRMS lécus desta
Pesquisa

INSTRUMENTOS DESCRIGCAO

Reunido dos trabalhos realizados pelos alunos ao longo do processo
educacional. Permite ainda analisar, avaliar, executar e apresentar

e producfes resultantes das atividades desenvolvidas durante todo
periodo educacional (VILA BOAS, 2004).
Observacao Refere-se & acéo e o resultado de observar algo ou alguém.

Séo variadas formas de registros da experiéncia pedagdgica (anotacdes,
Registros de Observacédo fichas de registro, caderno de registro diario, relatdrios, fotografias,
pequenas filmagens, arquivo de producdes, etc.).

Relatério elou parecer | Oferece informagfes de maneira descritiva sobre o processo de
Pedagdgico aprendizagem do aluno.

Fonte: Elaborado pela autora baseado no instrumental avaliativo utilizado pelos professores das SRMs
I6cus desta pesquisa, 2019.

Conforme observamos no quadro acima, hd uma diversidade de instrumentos e/ou
recursos avaliativos utilizados nas SRMs l6cus desta pesquisa de carater processual durante a
avaliacdo da aprendizagem no contexto do Atendimento Educacional Especializado.

Esteban (2001) pontua alguns recursos e instrumentos importantes de avaliagdo numa
perspectiva processual, como: a) anotagdes sobre as producgdes dos alunos; b) registros de
observacBes ou producbes dos alunos; c¢) dossié; - relatérios descritivos de desempenho
individual; d) autoavaliacdo do aluno, do grupo, da turma e dos educadores; €) reunido de
pais/aluno/professores para anélise do dossié pela familia; f) conselhos de classe e reunides
pedagogicas, etc.

Mais especificamente no campo da educacdo especial, Fernandes (2010), comenta
sobre as ferramentas ou procedimentos avaliativos de carater processual e nos aponta a
observacao e o registro de atividades individuais e coletivas, o portfolio, a entrevista como
instrumentos capazes de auxiliar a todos os estudantes a avancar na sua aprendizagem. Na
visdo do autor sdo esses 0s mais completos e sugestivos para avaliagdo. Por meio desses
procedimentos o professor podera ndo apenas registrar fatos e situacbes, mas também
compreender condutas presentes na rotina dos estudantes, principalmente, se o professor
conjugar nesta observacao outros espacos de aprendizagem além da sala de aula.

Ainda no campo da Educagdo Especial Vila Boas (2004), Glat e Pletsch (2013)

consideram o portfélio como importante recurso avaliativo de cunho processual e qualitativo
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que permite conhecer a producéo individual do aluno, analisar seu potencial de aprendizagem
e a pratica pedagogica do professor.

Evidenciamos assim, que as SRMs ld6cus desta pesquisa encontram-se em
consonancia com tais estudiosos na escolha do instrumental avaliativo de cunho processual e
qualitativo.

Consideramos que o uso de instrumentos na educacdo especial constitui a base do
planejamento da avaliacdo do professor. Dessa forma, pensar e refletir sobre estes, se torna
necessario, pois se configuram meios e recursos de observar e refletir sobre as formas de
ensinar e aprender.

Inicialmente, apresentaremos de maneira descritiva os documentos utilizados em sua

estrutura, de modo a caracterizar e situar o leitor:

5.1.1 Instrumentos da SRM “F”

Apresento de forma descritiva os instrumentos de avaliagdo de acompanhamento
utilizados na SRM “F”, buscando delinear como vem acontecendo este processo de
acompanhamento em AEE.

A avaliacdo de acompanhamento da aprendizagem do aluno com deficiéncia é
realizada a partir de alguns instrumentos elaborados pelos proprios professores e utilizados
durante 0 AEE, como: 1) Registro de acompanhamento em AEE; 2) Devolutiva de Avaliacao
3) Portfolio do aluno.

O primeiro documento, denominado de ‘Registro de Acompanhamento em AEE’ se
estrutura em 5 partes: 1) ldentificacdo do aluno; 2) Identificacdo do professor de AEE; 3)
Objetivo do atendimento; 4) Metodologia utilizada no AEE; 5) Desenvolvimento do
atendimento e; 6) Encaminhamentos.

O referido documento objetiva registrar o comportamento do aluno mediante a
atividade pedagdgica sugerida pelo professor e verificar seu desempenho escolar.

A ficha de registro constitui-se pela anotacdo dos fatos observados, e registrados de
maneira descritiva, eliminando as interpretacbes pessoais e, em geral, constam de data,
descricdo do fato e comentario do observador (SANT’ANNA et al.,, 1995). Conforme

podemos visualizar na figura abaixo:
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Figura 9. Ficha de Registro.

Fonte: Coordenacdo de Educagdo Inclusiva/Escola de Aplicacéo
UFPA.

A ficha acima apresentada auxilia o professor no planejamento pedagdgico e na
reorientacdo de sua pratica a partir dos dados observado durante o atendimento. A
observacdo neste contexto ndo acontece de maneira aleatdria, sem um objetivo pré-definido,
pois ha uma sistematizacdo do atendimento e do que se pretende avaliar.

No que tange ao segundo documento ‘Devolutiva de Avalia¢do’ sua estrutura também
apresenta 5 partes: 1) Dados de identificacdo do aluno; 2) Sintese da avaliacdo; 3)

Organizacdo do atendimento; 4) Assessoramento e o 5) parecer final da avaliacéo.
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O referido documento apresenta uma descricdo avaliativa dos registros de observacéao
no AEE, bem como da anélise do conjunto de atividades compostas no portfélio de modo a
sintetizar o desenvolvimento do aluno ao logo do ano de acordo com as atividades e o
planejamento pedagogico que foram propostos.

O parecer pedagdgico é uma forma de relato avaliativo que contém o registro das
informagdes a respeito do desenvolvimento educacional do aluno, descrevendo de maneira
detalhada, os aspectos que foram avaliados, bem como aspectos de sua aprendizagem
(CAMARGO; SARZI, 2013).

Jé& o portfélio neste contexto se configura no conjunto de atividades e registros que séo
organizados ao longo do ano e entregues a escola e familia como comprovacéo das atividades
desenvolvidas e do desenvolvimento do aluno.

De acordo com Glat e Pletsch (2013), o portfélio representa um importante recurso
avaliativo, na medida em que se constitui um instrumento que organiza 0s registros das

atividades realizadas pelos alunos por um periodo determinado.

5.1.2 Instrumentos da SRM “E”

Neste contexto, durante o processo de avaliacdo de acompanhamento se utilizam: 1)
observacdo durante o atendimento em AEE, contudo ndo ha nenhum roteiro especifico com
objetivos pré-estabelecidos e critérios definidos; 2) Relatorio Pedagogico Especializado e 3)
Portfolio.

No que tange ao ‘Relatorio Pedagogico Especializado’ o referido documento em sua
estrutura favorece a identificacdo dos conhecimentos do aluno referente as potencialidades,
dificuldades e, faz sugestbes de atividades pedagdgicas a serem trabalhadas, Conforme

observamos na figura abaixo:
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Figura 10. Relatorio Pedagégico Especializado.

Fonte: Coordenacédo de Educacdo Especial do Estado do Para (COEES).

O documento apresentado favorece na identificagdo dos conhecimentos, potenciais e
habilidades do aluno, alinhando-se a perspectiva vygotskiana, que ressalta as expectativas
positivas acerca da aprendizagem dos alunos.

O parecer efou relatorio pedagogico, enquanto documento descritivo mostra-se como
ferramenta importante para uma avaliacdo que ndo busque somente ressaltar os aspectos da
deficiéncia ou dificuldades, mas sim, entender o desenvolvimento e a aprendizagem a partir
das peculiaridades, respeitando as individualidades e potencialidades do aluno e néo
unicamente o seu deficit (CAMARGO; SARZI, 2013).

Em relacdo ao portfélio neste contexto, ele se organiza no proprio caderno do aluno.
Os portfolios dependendo de cada contexto podem encontrar diferentes linguagens e poderéo,

portanto, se expressar de maneiras diversas, ndo apresenta especificamente uma Unica
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estrutura e o caderno do aluno pode representar um importante recurso avaliativo (VILLAS
BOAS, 2004).

5.1.3 Instrumentos da SRM “M~»

No que se refere a SRM “M”, a professora faz uso dos seguintes instrumentos
avaliativos: 1) Roteiro de Observacdo, com objetivos pré-definidos e critérios especificos e 2)
Relatorio evolutivo do aluno durante o AEE.

O primeiro documento, ‘Roteiro de observagdo’ (disponivel em anexo) apresenta
como objetivo mapear areas especificas do desenvolvimento do aluno, como a linguagem
oral, leitura, linguagem escrita, conhecimento logico-matematico e niveis de escrita
(psicogénese da escrita).

Na avaliacdo da linguagem oral ascendem o0s aspectos como: expressdo oral,
prondncia, articulagdo da fala, autonomia ao iniciar um dilogo, se faz uso de comunicagéo
alternativa ou comunicacao sensorial, etc.

Na avaliacdo da leitura e escrita, mensura-se a identificacdo e o reconhecimento de
letras, entre letras e nimeros, se leem textos, frases, palavras, dentre outros.

No conhecimento I6gico-matematico verifica-se orientacdo temporal, reconhecimento
de numeros, formas geomeétricas, cores, desenvolve atividades de classificacdo, ordenacédo e
seriacdo, etc.

Ainda, sdo averiguados os niveis de escrita do aluno, conforme podemos ilustrar na

figura a seguir:
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Figura 11. Roteiro de Observagéo.

Fonte: Elaborado pelo CRIE (p. 2).

Evidenciamos que parte do roteiro apresentado revela a influéncia da teoria das
autoras Ferreira e Teberosky (1999) conhecida como a “Psicogénese da Lingua Escrita”,
fundamentadas pela psicolinguistica e a teoria piagetiana. De acordo com as autoras, as
criangas apresentam niveis conceituais linguisticos, ou seja, elas constroem hipéteses a
respeito da escrita, que se configuram nos seguintes niveis: pré-silabico, silabico, silabico-
alfabético e alfabetico.

Ja no que se refere ao segundo documento, ‘Relatério Evolutivo’ do aluno no AEE, o
mesmo se estrutura em 5 partes: 1) Inicio do atendimento; 2) Frequéncia do aluno no
atendimento; 3) Evolucdo do aluno; 4) Recursos que foram indicados aos alunos e; 5)
OrientacGes realizadas com professores e pais.
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O referido documento adentra em varias questdes, desde os aspectos de evolucdo do
aluno aos aspectos que precisam melhor trabalhados. Enfatiza todo o processo educacional do
aluno, desde a acédo pedagdgica do professor no AEE em articulacdo com o professor da sala

comum e a familia. Conforme podemos ilustrar na figura abaixo:

Figura 12. Relatério Evolutivo.

RELATORIO EVOLUTIVO DE 2016

Escola:
Ao

Observar, no minimo as seguintes informagdes:

Data do inicio do atendimento

Porcentagem de frequéncia e numero de faltas do aluno no atendimento (no caso das faltas, informar os
procedimentos adotades pela equipe e a justificativa para as faltas)

Evolugio do aluno no atendimento

Assessoramento aos professores do aluno: sala de aula, sala de informdtica, educacio fisica ...

¥ - Profissionais envolvidos

¥ - Relacionar as orientagbes aos professores assessorados.

¥ Quais os recursos ou equipamentos indicados para o aluno?

¥ -0s recursos ou equipamentos foram adotados em sala de aula ou em @sa?

Relacionar as orientagoes indicadas aos pais — encaminhamentos, sugestoes, entre outros.
Relacionar as formagbes em servigo realizadas em pertinéncia a situagdo do aluno.

Datas, temas e profissionais envolvidos

Farecer Final

XoOO0OOoO000000 00000000
Professora Sala de Recurses Multifuncional Professora de Referéncia

EXEMPLO DE TEXTO:

A Educanda com 9 anos de idade, iniciou o atendimento Educacional Especialzade
na Sala de Recurso Multifuncional — SRM no dia __ de do ano de e durante os atendimentos
pedagdgicos foram observados as i dificuldades: i &m seu corporal limitaghes em
sua coordenagdo motora fina e ampla, encia em sua ativi de vida autd p tambeém
dificuldades em assimilar letras do alfabeto e numerais, porém identifica algumas cores primarias através de pinturas
de tem habili v nocomp , faz relago de objetos 3 quantidade, empilha
jogo de encaixe apresenta boa concentragao e atengdo, atende comandos com ordem simples e relaciona-se bem com
03 colegas

De acordo com as observagbes em tela, as prop de ativi que estd o idas s30: quebra
cabega, jogo de encaixe, empilhar livros coloridos, jogo da meméria, cantinhe da leitura, aramado, alfabeto mdvel,
massa de modelar, recorte & colagem, jogos no computador, jogo da memdria do plural, seqiéncia Idgica, nomeagdo
de figuras, Tangran e jogo das formas geométricas.

Foi trabalhada ainda a socializagdo, comunicagdo, comportamente, habilidades basicas, coordenagdo motora
fina e grossa, cognitivo, cognigao verbal e atividades de vida auténoma e social.

0 Atendimento Educacional Especializado-AEE para alo) alunalo) teve agendamento para as hde
| dia da semana | , h do registro de presencas e faltas.

A familia . 0 que de certa forma tem nossas
agbes enquanto 3ala de Recurso Multifuncionais-SRM.

Fonte: Elaborado pelo CRIE.

Podemos verificar de acordo com a figura que o documento apresentado traz uma
sintese avaliativa dos principais aspectos que o professor do AEE precisa se atentar na
descricdo avaliativa do aluno. Destacamos que o referido documento coloca a importancia de
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analisar as inter-relagdes existentes, entre aluno, professor do AEE, professor da sala comum,
escola e familia.

Entdo, conforme anunciado foi realizada a descricdo do instrumental existente
destinado a avaliar os alunos PAEE no AEE. A primeira parte deste estudo possibilitou,
entdo, o conhecimento dos aspectos centrais que compdem estes instrumentos.

Na sequencia, sdo apresentados e discutidos os resultados provenientes da triangulagédo

dos dados das entrevistas, dos instrumentos e o referencial teérico.

5.2 Problematizacgdes sobre a avaliagdo de acompanhamento da aprendizagem em AEE

No contexto das SRMs locus desta pesquisa, evidenciamos que hd um conjunto de
acles e engajamentos para que 0 processo avaliativo durante o acompanhamento em AEE
tenha um carater processual e continuo, dado este que se revela na escolha dos proprios
instrumentos avaliativos descritos anteriormente. No entanto, as narrativas das professoras
revelam percepcbes sobre o sujeito da educacdo especial e sobre o curriculo escolar que
atravessam este processo, emergindo assim, as seguintes categorias de anéalise. a) Avaliacao

com foco nas dificuldades versus potencialidades e b) Avaliacdo com foco na alfabetizacéo.

a) Avaliacéo da aprendizagem com foco nas dificuldades versus potencialidades

O tema da avaliacdo e acompanhamento pedagdgico é recorrente na literatura
educacional. Diversos autores (LUCKESI, 1995; ESTEBAN, 2001, 2003, 2005; BEYER,
2010; OLIVEIRA; VALENTIM; SILVA, 2013; GLAT; PLETSCH, 2013 dentre outros), bem
como os documentos oficiais (BRASIL, 1996; 1997; 2001; 2006a; 2008) tém se empenhado
nas discussdes e nos trazem importantes reflexdes a respeito da avaliacdo da aprendizagem
COmMOo um processo continuo que permite conhecer a forma que os alunos aprendem.

A avaliacdo da aprendizagem vem ocupando assim papel central e primordial nos
processos pedagogicos, pois € a partir dela que o professor ird conhecer as condigdes de
aprendizagem dos alunos, prevendo e provendo 0S recursos necessarios, estratégias e
instrumentos para auxiliar no seu desenvolvimento.

De acordo com Oliveira e Campos (2005) no campo da educacéo especial, a avaliacéo
da aprendizagem acontece por meio de instrumentos de avaliacdo (elaborados pelo proprio

professor) e possibilita conhecer as condi¢6es de aprendizagem dos alunos, suas dificuldades
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e potencialidades, bem como a sua competéncia curricular a fim de estabelecer estratégias de
ensino, recursos e procedimentos de apoio para subsidiar o planejamento pedagdgico e 0
acesso ao curriculo.

Nesse sentido, a partir da andlise de dados procuramos investigar como vem
acontecendo o processo de avaliagdo de alunos PAEE no que tange ao acompanhamento no
AEE nas 3 (trés) SRMs pesquisadas de diferentes redes de ensino no Municipio de Belém/PA.

A primeira categoria de analise de nosso estudo que se destacou refere-se A avaliacao
da aprendizagem com foco nas dificuldades versus potencialidades dado este que se
sobressaiu nas entrevistas a partir dos objetivos que a avaliagdo vem se propondo no cotidiano
das SRMs Idcus desta pesquisa e os critérios avaliativos que sao elencados nesse processo.

Evidenciamos que a avaliacdo de acompanhamento no AEE acontece principalmente
com base nas observacoes, registros, portfolios e relatérios as quais sdo verificados o0s
avancos e/ou o regresso dos alunos. Na pretensdo de proporcionar uma avaliacdo continua do
desenvolvimento e aprendizagem deste.

Tais praticas encontram-se em consonancia com as prerrogativas das politicas
educacionais vigentes (BRASIL, 1996; BRASIL, 1997) bem como as politicas de Educacgéo
Especial/ Inclusiva (BRASIL, 2001, 2006a, 2008).

No ambito educacional escolar, a avaliacdo deve ter sempre a caracteristica de
processo, de um caminho e ndo de um lugar, porque implica numa sequéncia

continua e permanente de apreciagcbes e de andlises qualitativas, com enfoque
compreensivo (BRASIL, 20064, p. 24).

Ou seja, a avaliacdo acontece de maneira processual, e ndo estatica, como um meio e
ndo um fim. Nesse sentido, a avaliacdo ndo se pauta apenas no produto, no resultado, mas na
dindmica-causa, no processo. O aluno € avaliado no cotidiano das salas de recursos de
maneira qualitativa. Podemos observar a preocupacdo das professoras em ultrapassar a
avaliacdo tradicional (através do uso de provas e/ou testes).

Enfatizamos os excertos das narrativas que nos ddo pistas que revelam como este

processo vem sobrevindo:

Aqui n6s fazemos as observacOes todos os dias, e registramos tudo no caderno, o
caderno é nosso portfolio. Essas observagdes acontecem em todos os atendimentos,
para verificar como o aluno respondeu as atividades que foram utilizadas durante o
atendimento (SRM “E”).

Durante os atendimentos a gente vai observando os avangos da crianga ou 0 regresso
se for 0 caso porque pode acontecer e ai a gente vai registrando tudo no caderno do
aluno. ah a crianca conseguiu realizar a atividade assim, ela enfrentou dificuldades
em determinados aspectos, é necessario fazer tal coisa, ou entdo repetir 0
procedimento que foi feito (SRM “M”).
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No6s temos instrumento de avaliagdo semanal também que sdo o registro semanal de
acompanhamento em AEE, nele registramos o desenvolvimento do aluno, como ele
respondeu de acordo com as atividades [...] os portifélios do que as criancas
realizam nas atividades aqui no atendimento e sdo entregues a familia [...] o relatério
evolutivo do aluno onde sdo descritos o seu desenvolvimento ao longo do ano (SRM
“F”).

Nas narrativas evidenciamos que ha um conjunto de recursos e/ou instrumentos que
auxiliam os professores durante a avaliagdo no AEE. Contudo, quando perguntado sobre os
objetivos e os critérios elencados durante a avaliacdo evidenciamos algumas particularidades
presentes nas narrativas que nos revelam concepcdes e perspectivas avaliativas referente ao

sujeito da educacdo especial:

Entdo é a partir das dificuldades deles, como ta no plano a gente vai tracando
umas atividades pra atingir aqueles objetivos que estd no plano de atendimento, no
plano de AEE, a gente vai elencando, tipos de atividades e tipos de recursos que a
gente vai utilizar (SRM “M” GRIFO NOSSO).

Os critérios (da avaliagéo) sdo definidos baseados nas peculiaridades desses alunos
e nas areas do desenvolvimento que a gente prioriza. Entdo vai muito na
necessidade desse aluno pra gente ta seguindo também os objetivos que a gente
quer alcancar, entdo é basicamente isso. Se esse aluno é um aluno cego a gente pode
ta trabalhando mais essa questdo visual, a questao tatil, a questdo espacial né sobre a
meméria, aquele aluno com deficiéncia intelectual a gente trabalha muito a questdo
da memdria né a meméria de curto e longo prazo. No6s temos alunos com paralisia
cerebral, a gente trabalha também muito a questdo motora né funcdo motora, 0
desenvolvimento e capacidade da funcdo motora (SRM “F” GRIFO NOSSO).

A gente né diante da nossa avaliacdo que a gente percebe quais as dificuldades
reais desse aluno e também as potencialidades e a gente vai atribuindo atividades
que possam ta contribuindo pra esse processo de desenvolvimento (SRM “E”
GRIFO NOSSO).

Evidenciamos nas primeiras narrativas que 0s critérios avaliativos elencados pelas
professoras sdo pautados principalmente nas dificuldades apresentadas pelo aluno, assim, o
planejamento pedagdgico se direciona com o intuito de trabalhar essas questdes a fim de sanar
tais dificuldades ou limitagdes.

Esse dado corrobora com pesquisas realizadas por Anache e Resende (2016) e
Valentim (2011), onde revelam que o processo avaliativo ainda se encontra pautado nas
condicdes biologicas e nas dificuldades e/ou necessidades dos alunos.

A crenga de que o problema, ou o “defeito” do aluno, estd no bioldgico, foi uma das
causas para que Vygotsky (1997) estudasse sobre os processos do desenvolvimento dos
alunos com deficiéncia. Para o autor, os limites bioldgicos do sujeito sdo postos pela propria
sociedade.

Em seus estudos sobre ‘defectologia’ propde a superacdo da leitura do sujeito que

apresenta alguma deficiéncia, para que se atentem também no que o sujeito consegue fazer;
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compreender como se constroem as situacdes de fracasso e destacar a importancia de se
estudar o sujeito como um conjunto de relagdes e processo (VYGOTSKY, 1997).

Ou seja, a avaliacdo precisa pautar-se ndo apenas nas dificuldades ou limitacGes
funcionais apresentadas pelo aluno, mas levantar e explorar as possibilidades de
aprendizagem destes, principalmente. (VALENTIM, 2011). Vale a pena enfatizar que é
preciso levar em consideracdo as singularidades dos alunos e seus diferentes modos de
apreender o conhecimento.

Isso ndo significa que ignoramos a condicdo da deficiéncia deste sujeito, pois esta é
real e implica no seu desenvolvimento, contudo, concordamos ao afirmar que a funcdo da
avaliacdo é colaborar no desvelamento do potencial dos alunos com deficiéncia, para que
ocorra uma sistematizacdo de préaticas favorecedoras de aprendizagem, possibilitando seu
acesso ao curriculo e ao conhecimento cientifico. Além de ser um mecanismo de identificacdo
de barreiras que interferem na aprendizagem, a partir de um olhar relacional (escola, familia e
aluno) tal como afirmado na secéo anterior.

Ainda, outro ponto a ser destacado refere-se a segunda narrativa. Observamos que 0s
critérios avaliativos elencados pela professora e as atividades desenvolvidas buscam
principalmente trabalhar os aspectos da deficiéncia do aluno. Conforme as proprias
orientagdes dadas pelo MEC (BRASIL, 20064, p. 18).

O atendimento educacional para tais alunos deve, portanto, privilegiar o
desenvolvimento e a supera¢do daquilo que lhe é limitado, exatamente como
acontece com as demais deficiéncias, como exemplo: para o cego, a possibilidade de

ler pelo Braille, para o surdo a forma mais conveniente de se comunicar e para a
pessoa com deficiéncia fisica, 0 modo mais adequado de se orientar e se locomover.

Ou seja, observamos que a partir das orientagdes deste documento, as praticas
educativas do aluno com deficiéncia privilegiam o desenvolvimento e a superacdo dos limites
da deficiéncia. Conforme evidenciamos na fala da professora.

Contudo, outros documentos oficiais nos trazem uma perspectiva mais abrangente
sobre os processos avaliativos (BRASIL, 2001; 2006a; 2008). De acordo com as Diretrizes
Nacionais para Educacdo Especial na Educagdo Bésica, elaborada no ano de 2001, definiu
avaliacdo do desempenho escolar dos alunos como um,

[...] processo permanente de anélise das variaveis que interferem no processo de
ensino e aprendizagem, para identificar potencialidades e necessidades educacionais

dos alunos e as condigdes da escola para responder a essas necessidades (BRASIL,
2001, p. 34).
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Novamente destaca-se o impasse entre avaliar para conhecer potencialidades ou
avaliar para identificar a condigdo da deficiéncia.

Sobre isso, Oliveira (2018a, p. 132) problematiza que “[...] as concepgdes que
permeiam o cotidiano escolar ainda se pautam na ideia de que as dificuldades sdo individuais
e que a deficiéncia esté instalada no sujeito [...]”; assim, desconsidera-se todo o meio, bem
como as relagdes sociais que podem ser estabelecidas, e se culpabiliza somente o individuo
por sua deficiéncia.

Precisamos inverter essa logica ainda presente, na medida em que a avaliacdo da
aprendizagem precisa perceber os movimentos de internalizacdo do conhecimento, dando
respaldo tanto para o desenvolvimento real do aluno (o que ele apresenta) e o seu potencial de
aprendizagem (o que estad em face de se tornar a ser).

Ou seja, consideramos a importancia de se avaliar as necessidades do aluno e as
condigdes de sua deficiéncia, mas também ressaltamos a relevancia de se verificar o potencial
de aprendizagem deste aluno e o0s processos de mediacao para 0 acesso ao conhecimento.

Logo, a potencialidade dessas acbes estd permeada por funcbes ja amadurecidas e
outras que ainda ndo amadureceram, em um movimento dialético, entdo se hoje a crianga nao
desempenha ainda uma determinada atividade sozinha, futuramente apds a
internalizacdo/apropriacdo do conceito e a compreensao de tal tarefa ela podera desempenhar
a mesma sem ajuda (VYGOTSKY, 2007).

Na linha desses argumentos, nos deparamos com a ideia de que ndo devemos focalizar
nossas acGes somente nas necessidades do aluno com deficiéncia, ao invés disso alicercar a
aprendizagem na interacdo com o outro, nas trocas mediatizadas entre o individual e o social,
tendo em vista o desenvolvimento.

De todo modo, evidenciamos na terceira narrativa a Unica que faz mencéo sobre a
importancia de se avaliar o potencial de aprendizagem do aluno além de suas necessidades.
Neste contexto, se utiliza um instrumental de avaliacio denominado ‘Relatério Pedagogico
Especializado’ disponibilizado pela Coordenacao de Educacdo Especial do Estado do Para
(COEES) e encaminhado as SRMs estaduais conforme evidenciamos a seguir:

Outro instrumento que utilizamos aqui é o relatdrio pedagogico do aluno.
Geralmente a gente procura fazer o relatdrio de evolugdo do aluno ao longo do ano.
A gente procura, dentro desse documento, esclarecer o que ele conseguiu avangar

dentro da limitacdo dele, analisando as dificuldades e as potencialidades que foram
analisadas (SRM “E”).
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No referido documento, é realizado uma descricdo sobre a avaliagdo do aluno,
verificando a evolucdo de seu desenvolvimento no AEE, tanto relacionado as dificuldades
quanto as potencialidades, conforme ja explanado anteriormente.

O referido documento ilustrado favorece a identificacdo dos conhecimentos,
ressaltando as expectativas positivas acerca da aprendizagem, percebendo-0s como sujeitos
além da deficiéncia que apresentam.

A perspectiva historico-cultural acredita que os comprometimentos que as pessoas
com deficiéncia sdo acometidas ndo estdo atrelados exclusivamente as caracteristicas
bioldgicas, mas, sobretudo, a falta de uma atencdo educativa adequada, através das quais
poderiam aprender a compensar suas dificuldades através da construcdo de potenciais de
aprendizagem pelo processo de mediacao (OLIVEIRA, 2018a).

Ainda segundo Oliveira (2018a, p. 30), o “defeito” organico pode ser transformado ¢
caminhar numa outra dire¢ao psicoldgica, sendo este compensado. “No caso das pessoas com
deficiéncia, ndo se caracterizaria como uma reorganizacdo organica, mas da estrutura
psiquica, da utilizacdo das capacidades e funcbes que podem promover o seu
desenvolvimento e recriar sua estrutura psicologica [...]”.

Considerar tais questbes torna-se importante durante a avaliagdo. O parecer
pedag6gico, enquanto documento descritivo mostra-se como ferramenta importante para uma
avaliacdo que ndo busque somente ressaltar os aspectos da deficiéncia ou dificuldades
(CAMARGO; SARZI, 2013).

Vygotsky desenvolveu o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que
segundo o autor seria a distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de
desenvolvimento proximal, ou seja, seriam aquelas funcdes que ainda ndo amadureceram,
mas que estdo em processo de maturagdo, que ainda amadurecerdo, mas que estdo,
presentemente, em estado embrionario (VYGOTSKY, 1997).

Para o autor, o nivel de desenvolvimento potencial é muito mais indicativo do
desenvolvimento da crianca que o nivel de desenvolvimento real, pois refere-se a ciclos de
desenvolvimento j& completos, refere-se ao futuro da crianga, a qual pode vir a desenvolver a
partir das interagdes sociais.

Ou seja, seria qualquer situacdo na qual o sujeito, seja ele com deficiéncia ou ndo, tem
a possibilidade de desenvolver-se a partir das relagdes, superando assim visdes que apregoam

um desenvolvimento natural ao psiquismo humano.
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Nesse sentido, a partir desta perspectiva, 0s processos avaliativos poderiam se orientar
pelo conhecimento das relagdes reais entre o processo de desenvolvimento a capacidade de

aprendizagem desses sujeitos.

b) Avaliagdo com Foco no processo de Alfabetizacao

Ap0s a analise de dados pudemos observar que uma das categorias de maior evidéncia
durante a pesquisa € o processo de Alfabetizacdo. As narrativas das professoras entrevistadas
em sua totalidade assinalaram a alfabetizacdo (na aquisicdo da leitura e escrita e
conhecimento I6gico-matematico) como objetivo principal da avaliagdo no AEE. De modo a
sintetizar, apresento em forma de figura para ilustragdo como esta categoria vem se

destacando a partir das subcategorias encontradas:

Figura 13. Categoria Alfabetizagéo.

ALFABETIZACAO
ESCRITA CONHECIMENTO
LEITURA LOGICO-

MATEMATICO

Fonte: Elaborado pela autora, 2019.

Como podemos observar na ilustragdo acima a categoria Alfabetizacdo esta ligada a
trés subcategorias, que sdo: Leitura, Escrita e Conhecimento l6gico-matematico.

No contexto das SRMs locus desta pesquisa hd uma prevaléncia das professoras em
avaliar tais aspectos no desenvolvimento do aluno. As demais areas do curriculo ndo ficam
evidentes nas narrativas das professoras.

A alfabetizacdo é um dos elementos considerados muito importantes e de
responsabilidade da escola, pois se constitui primeiro degrau para chegar as finalidades do
processo de escolarizacdo. Por meio da leitura e da escrita € que podemos acessar 0 universo
tedrico que nos permite a constru¢do de um corpo social mais avancado (OLIVEIRA et al.,
2013).
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Na contemporaneidade, a educacdo escolar objetiva para aléem da promogdo da
socializacdo e da superacgdo das dificuldades apresentadas pelo estudante, também a promocéo
de sua capacidade intelectual, por meio de apropriagdo de novos conhecimentos (BRASIL,
2010).

A escola comum tem um compromisso primordial e insubstituivel: introduzir o aluno
no mundo social, cultural e cientifico; e todo o ser humano, incondicionalmente tem direito a
essa introducdo. Como é o caso dos alunos com deficiéncia que historicamente foram
privados do acesso ao conhecimento cientifico.

De acordo com Souza (2012) a alfabetizacdo sempre foi umas das questdes pertinentes
da escola publica desde sua fundacdo no final do século XVIII. No Brasil, especialmente,
desde a década de 1960, em virtude de necessidades politicas e econémicas, assistimos a
formulacdo de medidas e leis com o objetivo de erradicar o analfabetismo. Para que o pais se
desenvolvesse, era necessario adentrar ao universo cientifico e tecnoldgico e, para tanto, a
alfabetizacédo constituia-se em condicdo primordial.

Assistimos assim, no inicio de 2013, o desenvolvimento do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), o qual estabeleceu que a alfabetizacdo das criancas
fosse realizada até a idade de oito anos, o que corresponde ao terceiro ano do ensino
fundamental. O PNAIC tem como objetivo assegurar que todas as criangas brasileiras sejam
alfabetizadas plenamente. A partir das informacdes do portal do Ministério da Educacao
(MEC) e dos testes educacionais, compreendemos que o referido pacto € uma politica
educacional, uma medida do governo brasileiro frente a necessidade de garantir uma educacéo
de qualidade para todos e ndo apenas a uma parcela do territério nacional (BRASIL, 2012).

Ainda, o Ministério da Educacdo desenvolveu um caderno especifico para Educagédo
Especial ‘A alfabetizacdo de criancas com deficiéncia: uma proposta inclusiva’. O
material traz orientacdes referentes a alfabetizacdo de criangas com deficiéncia de ordem
motora, cognitiva e sensorial (visual e auditiva) (BRASIL, 2012).

Consideramos a importancia da alfabetizacdo como processo inicial na apropriacdo do
conhecimento cientifico. Sobre esse aspecto concordamos com Young (2007, p. 1288), para
quem as escolas sdo “[...] instituigdes com o propdsito especifico de promover a aquisi¢do do
conhecimento [...]”, um conhecimento especifico, que ndo seria ensinado em outro espaco a
ndo ser na escola o autor enfatiza a importancia de a escola possuir um curriculo que, ao

ensinar o conhecimento universal, sem descurar, evidentemente, das questdes cotidianas,
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promova no aluno mudangas em sua percepc¢do de mundo, a ponto de criar nele a consciéncia
da necessidade de transformacdes no seu entorno promovendo assim a transformacéo social.
Observamos assim, a preocupacdo das professoras entrevistadas em avaliar aspectos
relacionados a alfabetizacdo como o objetivo de tracar acdes pedagdgicas com o intuito de
inserir este aluno numa cultura letrada. Contudo, podemos constatar que 0s objetivos
relacionados ao dominio de contetdos académicos (como alfabetizacdo e letramento)
aparecem de forma isolada de objetivos voltados para a formacdo integral do estudante.
Conforme podemos observar nas narrativas:
Principalmente o letramento né, a questdo da alfabetizacgéo, da leitura e escrita,
porque a partir dai a crianga vai poder fazer uma analise de tudo, vai poder fazer
analise de mundo, vai poder resolver uma questdo, um problema matematico, se ela
ndo conseguir ler ela ndo vai conseguir realizar essas atividades. Nao vai conseguir
interpretar um texto, entdo né principalmente a questdo do letramento é avaliado. A
gente vai entdo verificando onde os alunos estdo com dificuldades. ah a crianga
conseguiu realizar a atividade assim, ela enfrentou dificuldades em determinados
aspectos, é necessario fazer tal coisa, ou entdo repetir o procedimento que foi feito
(SRM “M” GRIFO NOSSO).
A gente né diante da nossa avaliacdo vai atribuindo atividades que possam ta
contribuindo pra esse processo de desenvolvimento deles e ai a gente percebendo
essa evolucdo né de cada um a gente vai tentando é..desenvolver outras atividades de
grau mais complexo de acordo com o desenvolvimento de cada um, atividades de
leitura, escrita, calculos matematicos. (SRM “E” GRIFO NOSSO).
Os critérios (da avaliacdo) sdo definidos baseados nas peculiaridades desse alunos e
nas areas do desenvolvimento que a gente prioriza. [...] a gente ta trabalhando
atividades concretas com esse aluno e atividades didaticas, nessas atividades a gente

t4 pensando na questdo motora, na questdo do raciocinio l6gico, a questdo de
leitura e escrita. (SRM “F” GRIFO NOSSO).

Como podemos perceber, hd uma unanimidade nas narrativas em relacdo
principalmente a apreenséo da leitura, escrita e conhecimento 16gico-matemaético, os aspectos
sociais, familiares, emocionais e comportamentais ndo sao enfatizados.

Na primeira narrativa, podemos considerar que a professora avalia a importancia que
vivemos em uma sociedade letrada e que a alfabetizacdo e o letramento séo fundamentais para
0 entendimento da funcdo social.

Segundo Soares (2003) a alfabetizacdo e letramento séo indissociaveis, contudo é
importante reconhecer que alfabetizacdo- entendida como aquisi¢éo do sistema convencional
da escrita- distingue-se de letramento- entendido como desenvolvimento de comportamentos
e habilidades de uso competente da leitura e da escrita em praticas sociais. Pois o letramento
implica a necessidade que se estabelecam relacfes da escrita e da leitura com o cotidiano e as

necessidades dos alunos a partir de uma pratica sociocultural significativa.
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Na fala da professora fica evidente a preocupacdo em possibilitar que o aluno consiga
fazer leitura de mundo e participe da sociedade exercendo sua cidadania a partir do acesso ao
conhecimento.

De acordo com pesquisa realizada por Mesquita (2013) a importancia que é dada na
aquisicdo da leitura e da escrita € uma marca propria de participagdo da cultura escolar,
fazendo deste contetido, uma centralidade do processo de escolarizagao.

Evidenciamos nas falas um afastamento das outras areas que constituem o curriculo
escolar, havendo assim uma prevaléncia da avaliacdo nas areas principalmente referente a
lingua portuguesa e da matematica em detrimento das demais areas curriculares.

De acordo com Souza (2012) é importante que a avaliacdo da aprendizagem esteja em
consonancia com o curriculo que a escola propde, respeitando todas as areas do saber e,

consequentemente com a metodologia e a proposta de trabalho do professor.

[...] o essencial na escola é o ensino de contelidos ndo cotidianos (advindo das
ciéncias, das artes, da filosofia), pois eles contribuem para a formacdo do homem
cultural no aluno, com o desenvolvimento de processos psicolégicos superiores que
Ihes sdo proprios. Tais contelidos permitem-lhe estar no mundo, desvendando-o pelo
conhecimento de suas leis (BARROCO; SOUZA, 2012).

Ou seja, € importante considerar durante a avaliacdo da aprendizagem no AEE as
diversas areas do conhecimento e que sdo pertinentes a sua formagdo enquanto sujeito
historico cultural. Assim, as a¢Ges do AEE estardo articuladas ao ensino comum na sua
funcdo de complementacdo e/ou suplementacdo. Assim, como diz Meirieu (2005) os
curriculos precisam ser compostos/praticados de forma que todos se beneficiem dos saberes
que se pretende ensinar, sem nenhuma reserva.

Ou seja, ainda que este aluno esteja inserido num contexto especifico que é a Sala de
Recursos Multifuncionais, 0s processos avaliativos dentro deste contexto necessitam estar
articulados a sala comum.

Assim, Oliveira (2018b, p. 82) vem dizer.

O processo de avaliacdo da aprendizagem deve ser caracterizar como um processo
dindmico que envolva a relacdo interpessoal que se estabelece entre professor e
estudante; valoriza o processo de ensino e aprendizagem, busca conhecer as

estratégias de aprendizagem e oferecem sugestdes potencialmente Gteis para o
ensino.

N&o observamos assim nas narrativas uma articulacdo durante a avaliagdo com o
professor da sala comum, o protagonismo dessa acdo esta centrado no professor especialista.

Essa constatacdo nos faz refletir se esse processo cabe somente ao professor especialista, se a
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funcdo do AEE tem esse carater complementar e/ou suplementar a sala comum. O professor
da educacdo especial ndo € o Unico a possuir o conhecimento e capacidade para exercer a
avaliacdo.
Além disso, de acordo com PCNs (BRASIL, 1998) o volume adaptacdes Curriculares,
a avaliacdo do aluno com necessidades especiais deve focalizar.
[...] os aspectos do desenvolvimento (bioldgico, intelectual, motor, emocional,
social, comunicagdo e linguagem); o nivel de competéncia curricular (capacidades
do aluno em relagdo aos contetidos curriculares anteriores e a serem desenvolvidos)
e o estilo de aprendizagem (motivacdo, capacidade de atencdo, interesses
académicos, estratégias proprias de aprendizagem, tipos preferenciais de

agrupamentos que facilitam a aprendizagem e condigfes fisicas ambientais mais
favoraveis para aprender).

Ou seja, considerar todos esses aspectos que envolvem o aluno possibilita a realizacéo
de uma avaliacdo mais direcionada para o desenvolvimento da aprendizagem dos sujeitos
envolvidos no processo. O quanto é relevante entender que todo processo de ensino
aprendizagem requer esse olhar para todas as questdes que estdo envolta deste sujeito.

A Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva Inclusiva (BRASIL, 2008),
também considera a importancia de verificar o desenvolvimento das bases necessarias (que se
inicia na educacdo infantil) para a constru¢do do conhecimento e desenvolvimento global do
aluno.

Ressaltamos tais questdes, pois consideramos de suma importancia também verificar
outros aspectos que influenciam na aprendizagem do aluno, como 0s sociais, emocionais,
familiares e educacionais sem, contudo, ignorar 0s aspectos cognitivos, considerados estes
primordiais para acesso ao conhecimento cientifico.

A escola é, por exceléncia, a instituicdo da alteridade e do estranhamento, marcas
indeléveis da medida de transformacdo da condi¢do humana (AQUINO, 2000). Este mesmo
autor ainda diz que o objeto do trabalho escolar é fundamentalmente o conhecimento
sistematizado, e seu objetivo, consiste na recriacdo deste.

Priorizamos estes constructos de modo a contemplarmos a proposta que adotamos, ou
seja, a defesa de uma prética docente na qual haja a construcdo do conhecimento
sistematizado. A conclusdo que chegamos, reside no fato de compreender que, no ambito da
avaliacdo, seja ela na sala de aula comum, seja na Sala de Recursos (objeto este da nossa
pesquisa) deva também procurar subsidios no curriculo escolar, respeitando as areas que este
é composto de maneira articulada. Com efeito, de acordo Souza (2012), a escola somente

promovera o conhecimento “poderoso” se conseguir, por meio dos contetdos e praticas
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pedagogicas, incutir no aluno/sujeito da aprendizagem, a consciéncia critica de transformacéo
articulando vérias areas do saber.

Acreditamos assim que a formacdo intelectual é condicdo primeira do processo
formativo, do desenvolvimento pessoal e da sociedade, por conseguinte, o conhecimento é
uma atividade pela qual o homem se diferencia dos outros animais e, na medida em que 0
adquire, melhora suas proprias condicGes de existéncia em diversos aspectos, especialmente o

moral, o intelectual e o material.
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6 CONCLUSAO

O discurso da inclusdo escolar se legitima como direito de todos a educacdo,
independentemente das diferencas fisicas, cognitivas e/ou psicoldgicas. Fazendo-se necessario
buscar condigdes fundamentais para a efetivacdo de um curriculo e uma escola acessivel para
todos. Mediante a isso, as Salas de Recursos Multifuncionais foram espagos criados com a
finalidade de atender as necessidades educacionais dos alunos publico alvo da educacgdo
especial, assegurando a oferta do Atendimento Educacional Especializado de modo a
complementar e/ou suplementar o ensino regular. Dentro deste contexto, a avaliacdo desponta
como uma pratica essencial para a tomada de decisdo e o aperfeicoamento das acles
pedagogicas na eliminacdo de barreiras que comprometem o processo ensino-aprendizagem
desses alunos.

Nessa dissertacdo de mestrado, voltei meu olhar para a tematica da avaliagdo no
campo da Educagédo Especial, especificamente, ao Atendimento Educacional Especializado-
AEE. Nesse empreendimento, o desenvolvimento deste estudo foi permeado por um processo
de constante dialogo entre os dados da pesquisa de campo e os referenciais teoricos.

Assim, interessou-me analisar as perspectivas avaliativas reveladas nos instrumentos
de avaliacdo utilizados pelos professores para diagnéstico e acompanhamento do aluno
atendido nas SRMs de diferentes redes de ensino (Federal, Estadual e Municipal) no
Municipio de Belém/PA.

Para contemplar meus anseios de pesquisa, precisei trilhar um caminho tedrico-
metodolégico que ndo se mostrou pronto. Ao qual se iniciou a partir da imerséo na pesquisa
bibliografica e na pesquisa exploratoria, na intencdo de encontrar elementos que
fundamentassem a pesquisa. Assim, lancei m&o da pesquisa qualitativa, do tipo multicaso
(realizada em trés SRMs de diferentes redes de ensino no Municipio de Belém/PA). A partir
da analise dos instrumentos avaliativos utilizados nas SRMs em cotejamento com os dados
das entrevistas semiestruturadas com trés professoras, foi possivel realizar as analises
pretendidas em minha proposta de estudo.

A analise de dados permitiu-nos identificar que a avaliacdo nas SRMs ldcus desta
pesquisa atende duas finalidades, conforme prevé as politicas: primeiramente uma avaliacao
pedagdgica inicial para o encaminhamento ao AEE e a constru¢do do Plano Educacional

Individualizado e a avaliagdo de Acompanhamento no AEE.
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Mediante a isso, a primeira questdo de investigacdo que pretendi responder foi: Os
instrumentos de avaliagdo para diagnostico e acompanhamento do aluno atendido na SRM
revelam que perspectiva avaliativa para o AEE?. Questdo esta que possibilitou na
demarcacdo da segunda pergunta: Que aproximacOes e distanciamentos ha entre as
perspectivas avaliativas evidenciadas nos instrumentos de avaliagdo adotados em SRMs de
diferentes redes de ensino no Municipio de Belém/PA?

A resposta a esta primeira pergunta evidenciou que a perspectiva avaliativa
predominante na avaliacdo inicial nas trés SRMs pesquisadas tem a influéncia da
psicopedagogia clinica tradicional e passa a ser discutida na maioria das vezes em termos
individual, com énfase nos aspectos cognitivos do aluno. Havendo uma centralidade nos
aspectos relacionados a apreensdo da leitura, escrita e conhecimento l6gico-matematico-
(alfabetizacdo) e na funcdo cognitiva (memoria, atencdo, concentracdo, percepc¢do, etc.).
Observamos que tal perspectiva avaliativa € unanime e se aproxima nas trés SRMs
pesquisadas o que responde nossa segunda questdo de investigacao.

Ainda, a partir da analitica, evidenciamos que o ingresso ao Atendimento Educacional
Especializado ocorre mediante duas vias de acesso: o diagndstico médico (a partir do laudo
médico que comprove a deficiéncia) e o parecer pedagogico emitido pelo professor
especialista.

Embora o laudo médico ndo seja um documento obrigat6rio para 0 acesso ao Servico
de AEE, conforme ja& nos aponta as politicas de Educacdo Especial, ainda aparece nos
discursos das professoras como documento importante e indispensavel. Ou seja, a presenca do
diagndstico médico nestes contextos garante o livre acesso ao servico.

Vale ressaltar, a partir das analises aqui empreendidas, que estes profissionais ndo se
sentem 0s UNicos responsaveis por esse encaminhamento aos servicos da Educacao Especial.
Podemos pensar que tais questdes podem estar vinculadas ao préprio historico da vinculagdo
dessa modalidade educacional aos servi¢cos do ambito medico. Havendo assim, as implica¢des
da perspectiva médico clinica nestes contextos.

Penso ser pertinente salientar, que ndo negamos a importancia deste documento e a
existéncia da deficiéncia, assim como a possibilidade de comprometimento em seu processo
cognitivo, sendo estes reais. Contudo, cabe problematizar que muitas vezes este documento
ndo oferece subsidios pedagogicos na pratica do professor, pois a defini¢do e a conceituacéo

do tipo de deficiéncia ndo sdo dinamicas e ndo interferem no atendimento desse aluno.
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Consideramos que neste processo precisamos Vverificar as condi¢cdes pedagogicas e de
aprendizagem como subsidio no processo ensino e aprendizagem do aluno.

Ainda, no tocante a avaliacdo inicial, uma primeira acdo do professor especializado
visa sistematizar o Plano de Desenvolvimento individual (PDI). E isso € comum nas trés redes
de ensino pesquisadas. Esse plano toma véarios elementos impulsionadores. O processo de
elaboracéo deste documento vem acontecendo de maneira solitaria. Os professores das SRMs
na maioria assumem toda a responsabilidade do planejamento pedagdgico do aluno.
Demonstrando que o aluno com deficiéncia ainda é considerado de responsabilidade
prioritaria da Educacdo Especial.

No que tange a avaliacdo da aprendizagem durante o Acompanhamento no AEE
evidenciamos a influéncia da perspectiva processual nesses contextos, conforme nos apontam
as politicas. Evidenciamos uma série de engajamentos das professoras entrevistadas na
utilizagdo de instrumentos avaliativos diversificados com o objetivo de avaliar o aluno de
maneira continua e qualitativa. Na avaliacdo que se processa com o aluno, fica evidente o
papel preponderante do conhecimento escolar. As professoras se preocupam e buscam
esforcos numa tentativa de inserir esse aluno numa cultura letrada. Contudo, fica claro durante
esse processo haver uma prevaléncia no processo de alfabetizagdo, principalmente no que
concerne a aquisicdo da leitura, escrita e conhecimentos légico-matematicos, em detrimento
das demais areas do curriculo que visam a formacao integral do aluno na articulagcdo com as
diversas areas do conhecimento escolar.

A terceira questdo de investigacdo que me propus responder foi: Quais instrumentos e
critérios sdo adotados pelas diferentes redes de ensino para diagndstico e acompanhamento do
aluno atendido nas SRMs? Evidenciamos a utilizacdo de uma diversidade de instrumentos
avaliativos utilizados pelos professores nas SRMs pesquisadas, tanto de avaliacdo diagndstica
inicial, como: fichas de entrevista familiar, fichas de anamnese, fichas de observagéo, PDI,
etc.; como na avaliagdo de acompanhamento em AEE, como: portfélios, observacéo,
registros, caderno, etc. No que tange aos objetivos e os critérios avaliativos elencados pelos
professores durante a avaliagdo de acompanhamento no AEE, observamos que estes sdo
fundamentados principalmente nas caracteristicas da deficiéncia do aluno e nas dificuldades
apresentadas por estes, com menor énfase nas potencialidades e nas areas de interesse desses
alunos.

Tais questbes podem ser refletidas, tendo em vista que uma das grandes dificuldades

ainda existente hoje na Educacgéo Especial é a visdo, de que é necessario conhecer a patologia
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do aluno para poder intervir pedagogicamente. Centralizar o processo avaliativo apenas no
aluno e nas condi¢cbes de sua deficiéncia implica entender que este aluno € o problema.
Portanto, considero que a avaliacdo necessita ser ampliada com o intuito de levantar
informacbes também de todos os aspectos sociais a qual este aluno esta inserido e 0s
processos de mediacdo. Assim, questionar a propria escola, sua organizagdo e curriculo como
possiveis obstaculos de aprendizagem e desenvolvimento do aluno com deficiéncia.

Acredito que a énfase nas dimensGes pedagdgicas e de aprendizagem bem como a
compreensdo mais dinamica relacional e contextual do sujeito podem constituir elementos
fundamentais para a avaliagao.

Assim, penso ser pertinente problematizarmos sobre a prdpria concepcao de avaliacéo
gue vem sendo permeada em nossas escolas e como esta vem se materializando a partir do
instrumental avaliativo utilizado, pois apesar dos avangos tedricos neste campo, a partir das
discussdes sobre a avaliagdo processual incidida pelas politicas, bem como, as contribuices
da avaliagdo mediada alicercada nos preceitos vygotskyanos, ainda ha uma certa
incongruéncia com as préaticas que vem sendo desenvolvidas.

As avaliacdes e os instrumentos avaliativos utilizados na Educacdo Especial ainda
centram-se nos aspectos cognitivos em detrimento da formacdo integral do sujeito como
propOe a escola atual. Existe uma dificuldade na construcdo de instrumentos avaliativos e na
utilizacdo de recursos pedagdgicos/metodoldgicos que possibilitem avaliar o sujeito de
maneira contextual e integral.

Esta dificuldade pode estar relacionada em ultrapassar esta matriz organizacional da
escola moderna e do papel central do sujeito na sua prépria aprendizagem, que remete para
I6gica de individualizacdo do conhecimento.

Os instrumentos avaliativos utilizados na Educacdo Especial acabam de certa forma
sendo utilizados como instrumentos de saber/poder sobre o sujeito, a partir da tendéncia e a
“necessidade” de evidenciar um diagnostico e a patologizagdo da aprendizagem.

Refletir sobre tais questfes torna-se pertinente, na busca de praticas avaliativas que
vao além, pois ndo ha como negar o papel da escola frente ao desenvolvimento humano e a
importancia do professor neste contexto. Faz-se necessario criarmos condi¢fes culturais
diferenciadas na busca de caminhos alternativos para os alunos com deficiéncia, por meio de
recursos diferenciados (instrumentos e recursos avaliativos) com critérios bem definidos de
acordo com as necessidades e potencialidades destes sujeitos, com o objetivo de promover o

acesso ao conhecimento e a apropriacdo da cultura seja possibilitada.
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Tais ponderagdes aqui pontuadas, de maneira alguma tem a pretensédo de fazer
denuncismos sobre os processos avaliativos adotados nas SRMs I6cus desta pesquisa, mas
sim possibilitar tais reflexdes na busca por novas e diferentes problematizacées.

Contudo, considero a pertinéncia das questdes levantadas para refletirmos na busca de
novas possibilidades na Educacdo Especial. Sem, entretanto, amortecer o esforco das
professoras especializadas no sentido de tentar construir uma avaliagéo que oferega condicgdes
educacionais aos alunos com deficiéncia, pois observamos um constante esforco e tentativas
na busca de uma pratica inclusiva

Assim, desejo que esta dissertacdo possa contribuir para a producgéo do conhecimento
no campo da Avaliacdo na Educacdo Especial, salientando que ela traz apenas uma das
infinitas possibilidades de olhar e pensar a avaliacdo. E, ficamos com a certeza de que este

trabalho ndo é definitivo, mas aberto a outros olhares e reflexoes.
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APENDICE VII

Universidade Federal do Para
Nucleo de Estudos Transdisciplinares em Educacdo Basica
Programa de P6s-Graduagdo em Curriculo e Gestdo da Escola Bésica
Mestrado Académico em Curriculo e Gestdo da Escola Bésica

MESTRANDA: VANESSA QUEIROZ FERREIRA
ORIENTADOR (A): DRA. AMELIA MARIA ARAUJO MESQUITA

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Objetivo: Conhecer como ocorre a avaliacdo da aprendizagem do aluno Publico-alvo da
Educacao Especial na Sala de Recurso Multifuncional.

I-Dados de Identificacao:

Escola que trabalha:

Formacao:

I1-Questdes:

1- Como vem se desenvolvendo a avalia¢do da aprendizagem na SRM?

2- Quais instrumentos sdo utilizados na avaliagdo pedagdgica inicial do aluno encaminhado
ao AEE?

3- No processo de avaliacdo inicial dos alunos com deficiéncia, que aspectos do
desenvolvimento e da aprendizagem do aluno séo priorizados?

4- Apb6s a avaliagdo inicial, quais instrumentos sdo utilizados no acompanhamento

pedagdgico do aluno em AEE? Como vocé os utiliza?
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5- Quais critérios sdo estabelecidos para o processo de avaliagdo de acompanhamento do
aluno na SRM?

6- Ha um conjunto de instrumentos utilizados no processo de avaliacdo da SRM. Vocé ajudou
na elaboracéo desses instrumentos?

7- Vocés utilizam algum instrumento para devolucdo da avaliagdo para escola e familia?
Qual?

8 - Vocé recebe ajuda de outros profissionais (da satde, professor da sala comum, orientador

pedagdgico da escola...) na avaliacdo do aluno com deficiéncia na SRM?
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ANEXO II

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
ESCOLA DE APLICACAO
COORDENACAO DE EDUCAGAO INCLUSIVA

| Data de Aplicagdo (/v (= \

e I a >

|1dade \\ (qn J

| COMPOSICAO DA CAIXA EOCA

-

PARA ALUNOS MENORES DE 5 ANOS

| Folhas coloridas, almaco, sufﬁie, borracha, vareta, caneta, lapis sem apon_lar', apontador, canetinhas, lapis de
| cor, cera etc. (APRESENTAR MATERIAIS EM SUAS EMBALAGENS)

PARA ALUNOS MAIORES DE 5 ANOS _.

Massa de modelar, cubas, jogos de encaixe, livros, revistas, caderno, cela, tinta guache, toalha, pincel,

barracha, tesoura, cartdes de 15 cm, diversos tipos de papel, jogos (soletrando, quebra-cabeca de facil |

montagem), cola coforida, etc. SN

OBJETIVOS B
= Salicitar 20 sujeito que mostre ac entrevistador o que ele sabe fazer, o que lhe ensinaram a fazer e © que
aprendeu a fazer, utilizande-se de materiais dispostos sobre a mesa {caixa)

= Andlise do sujeita quanto a aprendizagem {primeira contato a sos com o aprendente)

* Focada no fracasso escolar;
* Observar a reagdo, organizagao, apropriagas, imaginagda, criatividade, preparago, regras utilizadas, etc.

| PRIMEIROS PASSOS

Diga ao aluno:
Mostre-me ¢ que sabe fazer, 0 que !he ensinaram & fazer & o que aprendeu 2 fazer, utilizando-se de

materiais dispostos sobre a mesa {ou na caixa fechada)

Vocé pode fazer alguma coisa de matematica, desenhar, escrever ou qualquer coisa que lhe venha 3 cabega,
o que prefere fazer

Esse material € para que vocé o use como quiser! i

Observar se o aluno sabe os nomes das materiais. Anotar quais prefere

! Ligis sem panta & para provorar a atdude narmal que & fazer a panta

Instumento Blaborado pela Coordenagio de Educagio tacusive da Escola da Aplicagao da Universidade Federal do Pard com basa
en Jorge Visca (1947)

3
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ANEXO 111







ANEXO IV







ANEXO V
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ANEXO VIII




ANEXO IX
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ANEXO X







ANEXO XI



















ANEXO XIlI
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ANEXO XI11




ANEXO X1V




ANEXO XV




209

ANEXO XVI
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ANEXO XVII

RELATORIO EVOLUTIVO DE 2016
Dnstrito:
Escola:
Ahino:

Observar, no minimo as seguintes mformagdes:

* [Data do inicio do atendimento
* Porcemtagem de frequéncia e numero de faltas do aluno no atendimento (no caso das faltas, informar os
procedimentos adotados pela equipe e a justificativa para as faltas)
#*  Evolugdo do aluno no atendimento
*  Assessoramento aos professores do aluno: sala de aula, sala de informatica, educagao fisica ...
¥ - Profissionais envolvidos
¥" - Relacionar as orientagoes aos professores assessorados.
¥ Juais 05 recursos ou equipamentos indicados para o aluno?
¥ -0 recursos ou equipamentos foram adotados em sala de aula ou em casa?

# Relacionar as orientagoes indicadas aos pais — encaminhamentos, sugestoes, entre outros.
* Relacionar as formagbes em servigo realizadas em pertinénda a situagao do aluno.

* Datas, temas e profissionais envolvidos

*  Parecer Final

OOOOOOONNONNNY IOOOOOOOI
Professora Sala de Recursos Multifincional Professera de Referéncia
EXEMPLO DE TEXTO:

A Educanda ,com 9 anos de idade, iniciou o atendimento Educacional Especializado
na 3ala de Recurso Multifuncional — 5RM no dia _ de do ano de e duramte os atendimentos

pedagdgicos foram observados as seguintes dificuldades: comprometimento em seu esquema corporal limitagdes em
sua coordenacdoe motora fina e ampla, dependéncia em sua atividade de vida autdnoma, apresenta também
dificuldades em assimilar letras do alfabeto e numerais, porém identifica algumas cores primarias atraves de pinturas
de desenhos, tem habilidade em desenvolver atividades no computador, faz relacdo de objetos a quantidade, empilha
jogo de encaixe apresenta boa concentragdo e atengdo, atende comandos com ordem simples e relaciona-se bem com
os colegas

De acordo com as observagbes em tela, as propostas de atividades que est3o sendo desenvolvidas sio: quebra
cabeca, jogo de encaixe, empilhar livros coloridos, jogo da memaoria, cantinho da leitura, aramado, alfabeto movel,
massa de modelar, recorte & colagem, jogos no computador, jogo da memaria do plural, seqiéncia logica, nomeagio
de figuras, Tangran e jogo das formas geométricas.

Foi trabalhada ainda a socializagdo, comunicagSo, comportamento, habilidades basicas, coordenagdo motora
fina e grossa, cognitivo, cognigao verbal e atividades de vida autdnoma e social.

0 Atendimento Educacional Especializado-AEE para alo) alunao) teve agendamento para as h de
| dia da semana } , havendo registro de presencas e faltas.
A familia demonstra , 0 que de certa forma tem nossas

agbes enquanto Sala de Recurso Multifuncionais-SRM.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
ESCOLA DE APLICACAO
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COORDENACAO DE EDUCACAO INCLUSIVA

DEVOLUTIVA DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO- 2017

1- IDENTIFICACAO

Data:

Nome:

Data de Nascimento:

Idade:

Identificacdo da Necessidade Especial:

Ciclo:

Turma:

Turno:

Professor (es) :

Professor do AEE:

2—- SINTESE DA AVALIACAO

3— ORGANIZACAO DO ATENDIMENTO

Periodo do atendimento:

Tempo de atendimento:

Composicdo do atendimento:
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Percentual de realizados: Percentual de ndo realizados:

4- DESENVOLVIMENTO DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO

5— ASSESSORAMENTO (PROFESSORES/COORDENACAO/FAMILIA

6- PARECER DO PROFESSOR DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO

Belém, de fevereiro de 2018.

Professor(a) do Atendimento Educacional Especializado
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Coordenacdo de Educacdo Inclusiva



216

ANEXO XVIX






