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RESUMO

Dentre os servi¢cos disponibilizados na rede publica de educacéo, a Sala de
Recursos Multifuncional (SRM) assumiu grande notoriedade no apoio aos alunos
gue constituem o publico da Educacéo Especial, mas para que esses recebam
0 apoio previsto faz-se necesséria uma avaliacdo para a identificacdo das suas
necessidades. Assim, tivemos como tematica a avaliacdo pela qual se da o
ingresso dos alunos com Transtornos Funcionais Especificos e Deficiéncia
Intelectual na SRM. Pretendemos compreender o significado dessa avaliacao na
organizagéo do trabalho educacional. Para alcangar este objetivo, analisamos os
motivos do encaminhamento para a avaliacdo e as questdes que desencadeiam
esse processo no contexto escolar; os procedimentos adotados na avaliagéao; e
a interferéncia no trabalho pedagogico e nos encaminhamentos direcionados a
partir da avaliacdo. Para tanto, fizemos pesquisa bibliografica, pesquisa
documental e pesquisa de campo. Na pesquisa documental e bibliografica,
contemplamos os documentos que organizam a Educacao Especial no Estado
do Parana, a politica paranaense, documentos normativos, materiais da
Secretaria de Estado da Educacdo (SEED) e do DEE (Departamento de
Educacao Especial) destinados a formacao tedérico-pratica dos professores. Na
pesquisa empirica, abordamos especificamente um Nucleo Regional de
Educacdo (NRE) do Parana, direcionando nossa investigacdo aos
procedimentos de avaliagdo que possibilita o ingresso na SRM. Fizemos a
selecdo e andlise dos documentos pedagogicos que compdem O processo
avaliativo de dez alunos e realizamos entrevistas semiestruturadas com o0s
professores que trabalham com esses. Os resultados indicaram que é realizada
a avaliacdo psicoeducacional, na andlise das dificuldades dos alunos sé&o
considerados os aspectos pedagogicos, os professores sdo ouvidos, parte-se da
percepcao dos profissionais que trabalham com o aluno, ouve-se a familia, faz-
se a verificacdo individual daquilo que o aluno sabe, discutem-se os resultados
em articulacdo entre os profissionais da Psicologia e da Pedagogia. No entanto,
essa avaliacdo ndo se articula suficientemente com a proposi¢ao de um trabalho
pedagdgico diferenciado para dar sequéncia as a¢des educacionais. Falta a
vinculacéo do que se constata na avaliacdo com a projecao de um novo trabalho,
de forma a redimensionar a¢cées no ambiente escolar. Os encaminhamentos, na
maioria das vezes, reduzem-se a indicacdo da adaptacdo curricular, que tem
sido mencionada de forma aleatoria e sem critério. Defendemos, entdo, a
realizacdo de wuma avaliagdo mediada, que considere a Zona de
Desenvolvimento Proximo, permitindo identificar o que o aluno consegue com a
interferéncia de outro mais experiente e estabelecer as formas de compensacéo
para as dificuldades que os sujeitos encontram no processo de escolarizacao.
PALAVRAS-CHAVE: Avaliacédo. Sala de Recursos Multifuncional. Transtornos
Funcionais Especificos. Deficiéncia Intelectual.



ABSTRACT

Among the services provided in the public education network, the Multifunctional
Resource Room (MRR) has become recognized in supporting the students who
make up the Special Education public, but in order to receive the support
provided, an evaluation is necessary for the identification of their needs. Thus,
we had as the theme the evaluation by which students with Specific Functional
Disorders and Intellectual Disability in the MRR are admitted. We intend to
understand the meaning of this evaluation in the organization of educational work.
To achieve this goal, we analyze the reasons for the evaluation and the issues
that trigger this process in the school context; the procedures adopted in the
evaluation; and the interference in the pedagogical work and in the directions of
the evaluation. To do so, we did bibliographic research, documentary research
and field research. In the documentary and bibliographical research, we
contemplate the documents that organize the Special Education in the State of
Parand, the politics of Parana, normative documents, materials of the State
Department of Education (SDE) and Department of Special Education for the
theoretical and practical training of teachers. In the empirical research, we
addressed a Regional Nucleus of Education (RNE) of Parana, directing our
investigation to the evaluation procedures. We selected and analyzed the
pedagogical documents that make up the evaluation process of ten students and
conducted semi-structured interviews with the your teachers. The results
indicated that is performed the psychoeducational evaluation, in the analysis of
the difficulties of the students are considered the pedagogical aspects, teachers
are heard, starts with the perception of the professionals who work with the
student, the family is heard, is carried out the individual verification of what the
student knows, the results are discussed in articulation between the professionals
of Psychology and Pedagogy. However, this evaluation is not articulated enough
with the proposition of a differentiated pedagogical work to follow up the
educational actions. Lack of linkage of what is verified in the evaluation with the
projection of a new work, that resize the actions in the school environment. The
referrals, most of the time, are reduced to the indication of the curricular
adaptation, which was mentioned at random and without criterion. We defend,
then, the realization of a mediated evaluation, which considers the Zone of Next
Development, allowing to identify what the student achieves with the interference
of another more experienced and establish the forms of compensation to the
difficulties that the subjects encounter in the schooling proces.

KEY WORDS: Evaluation. Multifunctional Resource Room. Specific Functional
Disorders. Intellectual Disability.
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INTRODUCAO

Dentre as preocupacdes que envolvem a pratica docente na atualidade
esta a busca por formas que proporcionem encaminhamentos que contemplem
as necessidades que surgem no processo educacional de alunos que
demonstram ritmos diferentes e percursos especificos para aprender e se
desenvolver. Estas inquietacbes se acentuam uma vez que O processo de
inclusdo apresenta aos educadores novos desafios, necessidades de
encaminhamentos e de conhecimentos diferenciados e exige dos sistemas de
ensino formas de apoio e servicos especificos para os estudantes na rede
regular de ensino.

A educacéo inclusiva tem amparo em diversos documentos que decorrem
de movimentos de ordem nacional e internacional, como conferéncias, pactos,
entre outros. A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, lei n°
13.146, de 6 de julho de 2015 (BRASIL, 2015), € um dos documentos mais
atuais. O documento reflete a busca de direitos indispensaveis para esse grupo
de pessoas e estabelece, dentre outras questdes, que o poder publico deve
assegurar, criar, desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar o
sistema educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades, bem como o
aprendizado ao longo de toda a vida. Assim, fornece subsidio para a
configuracdo de acles que podem providenciar condi¢cdes diferenciadas,
qualidade de vida e, dentre outros, o direito a educacéo.

A Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (BRASIL, 2008) é outro documento que enfatiza o processo de inclusao
escolar, estabelece diretrizes para outras normativas que estruturam e
possibilitam a operacionalizacdo dos servicos do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) que proporcionam formas de apoios dentro dos espacos de
educagcdo formal. Nesse contexto normativo, atendendo a referida Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL,
2008) e os decretos e instrucdes que a seguiram, a Sala de Recursos

Multifuncional (SRM) se destaca e assume centralidade no apoio aos alunos que
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se constituem como publico alvo do AEE nas redes municipais e estaduais de
educacéao.

Ha, portanto, um grupo especifico de alunos que tem direito ao AEE, mas
esses recebem o atendimento somente a partir do momento em que suas
condicbes e necessidades séo identificadas. Esse reconhecimento das
necessidades dos alunos esté relacionado a avaliacdo que possibilita o acesso
aos servicos do AEE, dentre os quais se destaca a SRM.

Ao considerarmos a avaliacdo como parte do processo educativo, a
identificacdo dos alunos apresenta, além da possibilidade de insercdo na SRM,
a perspectiva do trabalho a ser proposto que pode variar na intensidade com a
qual se apresenta prospectivo em relacao ao desenvolvimento do aluno, ou seja,
tem maior ou menor possibilidade de estabelecer propositos e mediacdes para
o aprendizado do sujeito.

Diante da relevancia atribuida a SRM na educac¢éo dos alunos que séo o
publico do AEE e da importancia de fazer da avaliacdo um processo que
contribua para a aprendizagem e o desenvolvimento, justifica-se o
direcionamento de uma investigacdo que aborde o processo de avaliacdo pelo
qual é realizada a insercao dos alunos nesse atendimento.

Para tanto, elencamos como contexto de pesquisa a Rede Estadual de
Educacao do Parana. Os questionamentos que levaram a investigacao surgiram
no trabalho docente realizado no exercicio de professora da Educacéo Especial
em atividades na SRM e de pedagoga participante dos processos de avaliacéo
psicoeducacional.

Dessa forma, ndo ha como negar que essa pesquisa teve sua elaboracao
marcada pela proximidade com o objeto de analise. Entretanto, embora seja
necessario acrescido rigor e cuidado com os aspectos subjetivos que estdo
envolvidos, o exercicio proposto valoriza justamente a articulacdo entre pratica
e teoria, assim, a experiéncia profissional é ponto de partida no qual se faz o
levantamento daquilo que ndo estd compreendido. A pratica, colocada em
suspensao e abstraida pela elevacao teorica, pode tornar-se cognoscivel e, a
partir dai, pode produzir possibilidade de praticas futuras mais conscientes.

Atualmente, a avaliacdo especializada dos alunos que constituem o
publico da Educacdo Especial continua sendo questdo de andlise e

preocupacao, agora, entretanto, no exercicio de docente na rede federal de
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educacao profissional, mais especificamente no Instituto Federal do Parana.
Portanto, as analises empreendidas nesta pesquisa continuam fornecendo
elementos para o exercicio de reflexdo no sentido de encontrar possibilidades
de acao diante do propdsito de fazer da avaliacdo um meio para chegar as
adequacdes necessarias ao ensino e, no ambito da educacéo profissional, a
preparacao dos alunos para o trabalho.

Nosso campo de pesquisa contempla o Paran& porque, além de a rede
estadual de ensino ter sido vinculo profissional no momento de delineamento da
pesquisa, este estado apresenta um publico alvo na Educacdo Especial que
favorece a problematizagéo e as discussdes sobre a avaliagédo, tendo em vista a
abrangéncia de alunos com transtornos de aprendizagem.

A Educacéo Especial da rede estadual de educacao do Parana conta com
a especificidade de ter um publico mais abrangente em relacdo ao proposto nas
normativas do governo federal que organizam o AEE na SRM-Tipo I. Estas
estabelecem que o publico alvo do AEE é composto por alunos com Deficiéncia,
Altas Habilidades/Superdotacgéo e Transtornos Globais do Desenvolvimento®. No
estado do Parand, este grupo de alunos que tem direito ao AEE é acrescido dos
alunos com Transtornos Funcionais Especificos, conforme apresentado nas
Instru¢cbes 016/2011-SEED/SUED (PARANA, 2011) e 06/2017-SEED/SUED
(PARANA, 2017).

Portanto, nacionalmente o publico da Educacao Especial é estabelecido
com base em pareceres clinicos? e no Parana esta situacdo se acentua, uma
vez que o diagnostico dos Transtornos Funcionais Especificos e Disturbios de
Aprendizagem depende de comprovacdes médicas®.

O diagnéstico da deficiéncia intelectual, por exemplo, historicamente tem
sido pautado em parametros clinicos, o que é contestado por diversos autores
(LINHARES, 1995; COLLARES; MOYSES, 1997; FACCI, 2012) que, apds
estudos, mostram as contradicbes que envolvem essa avaliacdo e,

principalmente, a finalidade e as consequéncias dessa forma de compreender o

1 A denominacgao atual € “Transtornos do Espectro Autista” (TEA).

2 A partir dos documentos em analise, entendemos que pareceres clinicos se referem aqueles
decorrentes da atividade terapéutica desenvolvida por profissionais da area da saude, como
psicélogos, fonoaudidlogos, médicos, entre outros, em consultérios especializados.

3 Comprovac0Oes estabelecidas a partir de pareceres e laudos emitidos por médicos, pediatras,
psiquiatras, entre outros.

15



aluno. Parece-nos, assim, relevante discutir a avaliacéo para o ingresso ha SRM
no estado do Parand, tendo em vista que ha uma ampliagdo de publico para o
AEE definido a partir de uma terminologia advinda da area médica.

Poderiamos entender que o acréscimo dos alunos com transtornos e
distarbios de aprendizagem ao publico que tem direito ao AEE na SRM ¢ algo
que atribuiu maior qualidade ao processo de ensino e de aprendizagem, tendo
em vista que possibilita o atendimento com professores especializados e
apresenta a oportunidade de um trabalho educacional com media¢cGes bastante
ricas. No entanto, supomos que a situacao nao é tdo simples e que o debate ndo
se encerra de forma tdo consensual, pois, com 0s termos que constam nos
diagnosticos e que passam a circular nas falas dos professores e das familias,
ha uma perspectiva de avaliacdo que advém de determinada concepcdo de
homem e sociedade que se reflete no campo da educacéo.

Nossa hipétese foi de que a avaliacdo para ingresso na SRM nao esteja
colaborando para estruturar os aspectos educacionais e direcionar a acao
docente na continuidade do trabalho com o aluno. Consideramos a possibilidade
de que a énfase atribuida aos pareceres médicos esteja associada a falta de
valorizacdo dos encaminhamentos pedagdgicos e, consequentemente, atua
negativamente em relacdo a atividade de ensino. Essa preocupacdo nos levou
também as orientacdes direcionadas ao professor para a realizacéo da avaliacao
de ingresso na SRM, tendo em vista a importancia de que a proposta de trabalho
docente seja consistente para que esse profissional possa investir na
aprendizagem dos alunos.

No Paran& é previsto também o “trabalho colaborativo” (PARANA, 2011,
p. 6) do professor da SRM para com os professores do ensino regular. Este

trabalho de colaboracéo:

Tem como objetivo desenvolver acdes para possibilitar o acesso
curricular, adaptacdo curricular, avaliacdo diferenciada e
organizacao de estratégias pedagodgicas de forma a atender as
necessidades educacionais especiais dos alunos (PARANA,
2011, p.6).

Dessa forma, o professor que trabalha na SRM tem sob sua

responsabilidade, além do trabalho individual com o aluno, o direcionamento de
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acdes com o professor do ensino comum para orientar o processo educativo
também na sala de aula regular. Nota-se, portanto, que a concepgado que o
professor da SRM tem acerca do aluno influencia no trabalho dos demais
professores da escola. Esse € mais um motivo pelo qual a pesquisa aqui
proposta foi direcionada a investigacdo do processo avaliativo para ingresso na
SRM. Parece-nos que a discussdo sobre a avaliagdo, considerando os
procedimentos do professor que trabalha nesse espac¢o educacional, é relevante
para a compreensao da tematica e das contradicdes que a acompanham tanto
no AEE quanto no ensino comum, uma vez que os trabalhos nesses espacos
devem ter articulagdo, conforme apresentado no documento de normatizacao
das SRM no estado do Parana.

O objetivo foi compreender o significado dessa avaliacdo na organizacao
do trabalho educacional. Assim, propomo-nos a:. analisar os motivos do
encaminhamento para a avaliacao e as questdes que desencadeiam no contexto
escolar esse processo; conhecer os procedimentos adotados na avaliagéo;
analisar a interferéncia desta no trabalho pedagogico e nos encaminhamentos
direcionados a partir de seu resultado. Percebemos ainda a necessidade de
investigar a perspectiva tedérica que embasa as orientacdes da SEED e a
formacao direcionada ao professor para realizar a avaliagao.

Na organizacdo e efetivacdo dessa pesquisa, realizamos trés
procedimentos metodoldgicos: levantamento das producdes atuais sobre a
tematica e pesquisa bibliografica; pesquisa documental; e pesquisa de campo
com entrevistas a dez professores que trabalham nas SRMs de colégios
estaduais de um NRE do Paranad. Atendendo as diretrizes e normas
regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos, 0 projeto que
orientou os procedimentos dessa pesquisa, denominado “Avaliacdo para
insercao de alunos na SRM no estado do Parana”, bem como os instrumentos
utilizados na coleta de dados foram aprovados pelo Comité de Etica em Pesquisa
Envolvendo Seres Humanos (COPEP), conforme parecer n® 1.717.597.

A revisao da literatura foi realizada mediante o levantamento no banco de
teses da CAPES das producdes académicas que versam sobre a questao
abordada na pesquisa, bem como sobre tematicas que se aproximem do assunto
em investigacao e que possam nos fornecer a compreensdo sobre o que ja foi

construido e se apresenta na atualidade.
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Contemplamos autores que nos fundamentam para compreender a
finalidade da atividade avaliativa como a¢do humana ligada as atividades dadas
socialmente e, principalmente, trabalhos que investigaram a avaliagdo para
ingresso na SRM, especificamente.

Em seguida, realizamos a pesquisa empirica por meio da analise dos
documentos que organizam a Educacdo Especial no estado do Parana.
Contemplamos tanto a politica paranaense e documentos normativos quanto 0os
materiais direcionados a formacéo teodrico-pratica dos professores para a
realizacdo da avaliacdo dos alunos para ingresso na SRM, abordando
publicacdes da Secretaria de Estado da Educacdo (SEED) e do DEE
(Departamento de Educacao Especial).

Abordamos especificamente um Nucleo Regional de Educacéo (NRE) do
Parand, direcionando nossa investigacdo aos procedimentos de avaliacdo cujo
encaminhamento possivel aos alunos contempla o ingresso na SRM.

O ponto de partida foi a selecdo dos documentos pedagogicos que
compdem o processo avaliativo de dez alunos avaliados. Selecionamos o0s
documentos de alunos que foram encaminhados as SRM, que ainda estdo na
rede estadual de ensino, ou seja, que ainda ndo concluiram a educacao basica
e ndo foram transferidos para escolas fora deste NRE, avaliados com
diagnésticos de Transtorno Funcional Especifico ou Deficiéncia Intelectual.

Quanto as entrevistas, optamos pelo formato de “entrevista
semiestruturada” (MANZINI, 1990, 1991, 2004), organizando um roteiro prévio
com perguntas que nortearam o dialogo com os (as) entrevistados (as). Os
professores foram definidos a partir da selecdo anteriormente realizada dos
alunos, cujos documentos avaliativos se tornaram material de analise, ou seja,
tratam-se dos docentes que, nesse ano da coleta de dados, trabalharam com os
alunos no AEE da SRM. Assim, tivemos a possibilidade de acessar os planos de
AEE e fazer a confrontacéo entre as acdes previstas (ou ndo) na avaliacao que
0os encaminhou para a SRM e o trabalho pedagogico planejado nesse
atendimento.

Neste movimento, pesquisamos 0s encaminhamentos que antecederam
0 processo de avaliagdo, como se deu a avaliacao e qual a sua interferéncia no

processo de ensino-aprendizagem.
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Nosso propoésito de estudo neste trabalho contemplou especificamente a
avaliacdo que se ocupa da analise das condi¢gfes do sujeito para ingresso na
SRM e, tendo em vista a adesdo a uma perspectiva critica de avaliagéo,
anunciamos nossa intencdo de valorizagcdo de processos avaliativos que
analisem a aprendizagem e verifiquem o aluno sem perder de vista o ensino, a
acao docente.

Como forma de aproximacdo em relacdo a tematica que € abordada e
tomada de conhecimento sobre a producédo académica ja existente, realizamos
um levantamento sobre essa forma especifica de avaliacdo para a inser¢cédo no
AEE da SRM. Como fonte de consulta priorizamos o portal de periddicos CAPES
no banco de teses CAPES, considerando as producdes de 2008 a 2017. O
encontro com as fontes que dao sustentacdo as analises empreendidas nesse
trabalho ndo se deu por uma acgdo pontual ou apenas nas bases de dados
mencionadas, fomos ao longo do percurso encontrando producdes que nos
provocaram e instrumentalizaram para a discussao.

Em relacdo as buscas e ao levantamento no portal de periédico e no
banco de teses da Capes, utilizamo-nos dos seguintes descritores: Avaliacao,
Atendimento Educacional Especializado, Avaliagdo na Sala de Recursos
Multifuncional. Fizemos o primeiro refinamento da pesquisa por meio da leitura
dos titulos, das palavras-chave e dos resumos. Em seguida, realizamos a leitura
dos textos (artigos, dissertacdes e teses) que atenderam ao tema, apresentando
discussdes sobre a avaliagcéo para insergédo no AEE da SRM, principalmente de
estudantes com deficiéncia intelectual e distlrbios de aprendizagem. Neste

processo obtivemos 0s seguintes materiais:

Quadro 1 - Levantamento de producdes académicas

Producéo Titulo Autoria Publicacao/
Ano
Artigo Avaliacao inicial no AEE: dilemas e | Fabiane 2012
consequéncias Romano de
Souza Bridi
Artigo Estratégias pedagdgicas e avaliages | Danielli Silva | 2016

utilizadas com alunos publico-alvo da | Gualda,
Educacdo Especial segundo relato | Marcia
dos professores da sala de aula | Duarte
comum e da Educacéo Especial
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Dissertagao | Organizagéo do trabalho pedagogico, | Camila 2013
funcionamento Rocha

e avaliacdo no AEEem salas de | Cardoso
recursos multifuncionais

Tese AEE: dimensdo politica, formacéo | Viviane 2013
docente e concepcgoes dos | Prado
profissionais Miranda

Buiatti
Tese Inclusdo escolar e planejamento | Gabriela 2013

educacional individualizado: uma | Tannuds
avaliacdo do programa de formacéo | Valadao
continuada de educadores

Dissertagdo | Encaminhamento de alunos para | Maria de | 2010
salas de recursos: andlise sobre os | Fatima
argumentos apresentados por | Neves
professores de classes comuns

Fonte: Informacdes organizadas por meio da pesquisa nos bancos de dados: Portal de
Periodicos e Banco de Teses da CAPES

Dentre as pesquisas que se ocuparam da avaliacdo dos alunos com
deficiéncia intelectual, temos a realizada por Bridi (2012), que teve os objetivos
de “pensar/questionar/problematizar os processos que produzem uma
identificacédo dos alunos com deficiéncia mental no contexto do ensino comum e
os possiveis efeitos desta avaliagdo/classificacdo em seus percursos escolares”
(p. 500). A autora investigou 0s processos avaliativos, tendo em vista a avaliacao
inicial utilizada para decidir sobre a frequéncia do aluno no AEE e a inser¢cao no
Censo Escolar MEC/INEP. Estabeleceu as andlises a partir de entrevistas com
onze professoras que atuam no AEE da Rede Municipal de Ensino de Santa
Maria e debateu a diferenciacdo entre dificuldades de aprendizagem e
deficiéncia mental* e a responsabilidade em vincular um aluno a categoria de
deficiéncia mental a partir da acdo pedagdégica. Acerca da avaliacdo inicial e do
cadastro dos alunos no senso escolar, Bridi (2012) considera que existem

possibilidades e riscos:

Possibilidades que envolvem a escolha e a prética a partir do
dominio da educacéo, com énfase nos aspectos pedagdgicos e
de aprendizagem que podem facilitar a criacdo de percursos e

4 O termo deficiéncia mental foi utilizado pela autora, 0 mantemos ao mencionar as contribuicoes
dessa pesquisa, embora atualmente o termo deficiéncia intelectual seja 0 mais aceito e esteja
presente nos documentos e normatizagées da area.
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trajetérias singulares. E, riscos envolvendo a construcao dessa
prética, considerando nossa heranca clinica no campo da
educacdo especial e a tradicdo de uma formacdo especifica
balizada por concepcdes organicistas de deficiéncia (BRIDI,
2012, p. 510).

Destacamos a preocupacdo da pesquisadora com o0s diagnosticos
clinicos no ambito educacional, relacionando essa pratica aos riscos que
circundam a avaliacao inicial para a identificagdo do publico do AEE. Assunto
que também é contemplado na pesquisa de Tannus-Valaddo (2013). Esta
abordou o Plano de Atendimento Educacional Individualizado (PEI) para
estudantes em situacdo de deficiéncia, com foco rede municipal de ensino de
Rio Claro, no estado de Sao Paulo. Teve como objetivo desenvolver,
implementar e avaliar um programa de formagdo continuada para educadores
de Educacdo Especial. Baseou-se na metodologia da pesquisa-acao
colaborativa envolvendo trinta e quatro educadores de Educacéo Especial para
os quais foi direcionada formacdo, entrevistas e andalise dos PEIl. Sobre a
avaliacdo para a identificagdo dos alunos com deficiéncia intelectual, a autora
alertou para a auséncia de critérios que contribuam para o planejamento das
acOes com esses alunos, bem como mencionou a experiéncia e a necessidade
da avaliagdo em equipe multidisciplinar. Constatou que a avaliacdo praticada
tem mais a intencao de identificar do que “gerar informacdes para a tomada de
decisdes relacionadas ao planejamento de ensino” (p. 99). A exigéncia de laudo
meédico ou psicologico para encaminhamento e a auséncia de procedimentos
padronizados para realizar a avaliacdo pedagdgica sao questdes também
debatidas.

A pesquisa de Cardoso (2013) teve como tematica a organizacao do
trabalho pedagdgico e a avaliacdo na SRM. Utilizou-se de pesquisa colaborativa
em que realizou oito encontros e entrevistas coletivas com dezessete
professores das SRM da subsecretaria da microrregido de Cataldo (GO). Na
analise dos dados foram estabelecidas categorias que abrangeram as
discussbes sobre planejamento, conteudos trabalhados nas SRM e o0s
processos avaliativos dos estudantes com necessidades educacionais
especiais. Nos resultados constata a falta de compreensao dos professores
quanto a acdo pedagdgica nas Salas de Recursos Multifuncionais, o que,

segundo a autora, traz consequéncias na constru¢cdo da educacao inclusiva.
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Quanto a avaliacdo especificamente, a autora também debate a influéncia dos
laudos no AEE. Investigou o processo avaliativo que identifica o aluno que deve
frequentar a SRM e apresentou que:

[...] as préaticas das professoras sdo determinadas pelo
diagnéstico do aluno, que por vezes auxilia no direcionamento
da atuacdo docente, mas muitas vezes, determina a deficiéncia,
o déficit do aluno, o que geralmente o estigmatiza e faz com que
as professoras realizem sua acdo pedagogica com base nas
dificuldades do estudante e ndo em suas potencialidades.
Assim, consideramos que o laudo é importante, mas né&o
essencial para a elaboracdo das praticas das educadoras de
SRM e que, quanto a questdo dessa identificacdo do aluno,
existe um distanciamento da natureza pedagoégica em que deve
ser realizada (CARDOSO, 2013, p. 157).

As préaticas pedagdgicas utilizadas com os alunos antes de encaminha-
los para o AEE nas SRM sédo discutidas por Gualda e Duarte (2016), as
pesquisadoras analisam os critérios avaliativos estabelecidos e o relato dos
professores da Educacao Especial sobre as avaliagdes utilizadas com os alunos
que constituem o publico alvo da Educacéo Especial. Como metodologia, foram
utilizados para a coleta de dados roteiros de entrevista, dos quais um foi
respondido por trinta professoras da sala de aula comum e outro respondido por
cinco professoras da Educacgéo Especial. Os resultados indicam que, em muitos
casos, alunos que apresentavam dificuldades de aprendizagem e/ou problemas
comportamentais eram encaminhados “devido ao fato de as estratégias
pedagogicas adotadas pelas professoras da sala de aula comum nao serem
suficientes para promover uma aprendizagem efetiva” (GUALDA; DUARTE,
2016, p. 493). Sobre a avaliacdo, especificamente, a pesquisa indicou que as
professoras da sala de aula comum deixavam a responsabilidade de avaliacdo
aos professores da Educacdo Especial, o que indicou uma desarticulacéo entre
o professor do AEE e o professor do ensino comum. Assim, algumas professoras
da Educacao Especial desempenharam tal funcé&o de maneira individualizada (p.
501), situacdo que, segundo a analise empreendida na pesquisa, apresenta
divergéncia em relagdo a proposta da educacao inclusiva. Nas palavras das

autoras:

[...] o processo de ensino e aprendizagem se encontra
totalmente vinculado a avaliagdo, esperava-se que as
professoras da sala de aula comum e da Educacdo Especial
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desenvolvessem melhores condicBes de parcerias durante seus
planejamentos em relacdo aos alunos PAEE. Como visto em
outros estudos, identificou-se que as professoras da sala de aula
comum deixavam a responsabilidade de avaliagdo dos possiveis
alunos PAEE aos professores da Educacéo Especial nas SRMs.
Além disso, notou-se que algumas professoras da Educacédo
Especial desempenharam tal fungdo de maneira individualizada
(p. 501).

A pesquisa de Buiatti (2013) também apresentou, dentre os resultados, a
preocupacao com a articulagéo entre o trabalho do AEE e os professores do
ensino comum. A autora abordou o AEE no municipio de Uberlandia — MG e se
propés a compreender como se configura o trabalho e interlocugcdo com o
educador regente do ensino comum, levando em conta a sua contribuicdo e
efetivagdo das metas da educacéo inclusiva. Teve como objetivo “analisar os
documentos legais referentes ao AEE” e “investigar como tem se configurado o
AEE nas escolas nas esferas estadual e municipal, as concepcdes praticas dos
educadores e sua formacéo inicial e continuada para o exercicio profissional” (p.
31). Para tanto, realizou uma andlise dos documentos que versam sobre a
educacao inclusiva e entrevistas com as profissionais de uma escola estadual e
outra municipal, que atuam e coordenam o AEE, e com professoras do ensino
regular. Como resultado decorrente da pesquisa de campo, a autora apresentou
gue é unanime a consideracao dos participantes de que o AEE contribui para a
escolarizacdo dos estudantes, mas, dentre outras questdes, também relatou a
dificuldade de interlocugédo entre as modalidades de ensino (ensino da sala
comum e ensino no AEE), os problemas referentes a avaliacdo educacional dos
estudantes e organizacao do plano de intervencao (p. 8). No que diz respeito
especificamente a avaliagcdo, a autora considera que essa é fundamental para o
reconhecimento das necessidades e a intervencdo nos fatores considerados
como barreiras, tendo em vista a adocdo de posturas que viabilizem os seus
processos de aprendizagem e autonomia. Entende que, a partir do diagnéstico,
€ possivel construir uma intervencdo que cause movimento nas estruturas,
familia, escola e no proprio aluno e que vise a construcdo de projetos que
possibilitem a inclusdo no sistema educacional. A autora mencionou, ainda,
como resultado das analises empreendidas, dificuldades do AEE em realizar a
avaliacdo, em montar o PDI (Plano de Desenvolvimento Individual) e em

estabelecer articulagdo com os professores do ensino regular para acompanhar
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o desenvolvimento dos alunos e, por fim, apresentou a organizacao de algumas
possibilidades de atividades e instrumentos a serem desenvolvidos no processo
de avaliacdo da populagéo do AEE.

A pesquisa de Neves (2010), delimitada ao municipio de S&o Bernardo do
Campo (SP), analisou os argumentos dos professores de classes comuns para
0 encaminhamento para salas de recursos por meio da anélise de relatdrios de
encaminhamento dos alunos e entrevistas semidirigidas. Quanto a avaliacao, a
autora constatou que essa revela um cenario de desqualificacdo do papel do
professor, caracterizado principalmente pela inexisténcia de participacdo dos
professores nas decisdes relativas a politica de inclusdo adotada na rede. A
autora relatou que os motivos para o encaminhamento para a avaliagcdo para a
Sala de Recursos estdo relacionados as defasagens de aprendizagem dos
alunos, principalmente nas éareas de alfabetizacdo e matematica. As
expectativas sdo da realizagcdo de um trabalho individualizado e, com base nas
entrevistas que realizou, a autora apresentou que dentre os fatores que
influenciam para que o encaminhamento seja realizado estdo as condicfes
precarias de trabalho do professor, a formacdo continuada insuficiente e a
caréncia de espacos coletivos de discussdo na escola. Assim, apontou para a
preocupacao com o problema de que “as salas de que as salas de recursos
sejam depositarias da responsabilidade pela alteracdo da condicdo de
aprendizagem dos alunos, sem que ocorram transformac¢des no trabalho nas
salas comuns” (NEVES, 2010).

As producdes a que tivemos acesso nos permitem elencar alguns pontos
gue se constituem problematicos envolvendo a avaliacéo e o proprio trabalho do
AEE, destacam-se: a falta de articulacdo entre o AEE e 0 ensino comum; a
interferéncia de laudos médicos nos processos avaliativos educacionais frente
ao enfraguecimento dos aspectos pedagOgicos; a imprecisdo e pouca
estruturacdo dos procedimentos avaliativos no ambito educacional. S&o
guestdes que exigem reflexdo, indicam um enfraquecimento nos aspectos
pedagogicos no campo do AEE e na perspectiva de desenvolvimento utilizada
para compreender o desempenho dos alunos nas instituicdes de ensino. Assim,
justificam a proposicao de investigacdes como parte de um movimento que pode
contribuir para que esta acao avaliativa seja orientada de forma mais coerente

com a garantia da escolarizagao e da apropriagdao do conhecimento.
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Sobre a avaliacao para ingresso na SRM na rede estadual de educacao
do Paranda, especificamente, a principio ndo localizamos nenhum trabalho no
levantamento realizado nos mencionados bancos de dados, mas, no decorrer
dos nossos estudos, encontramos duas producdes que abordam a avaliacéo

psicoeducacional nesse Estado, conforme apresentamos abaixo:

Quadro 2 - Producdes sobre a avaliagao psicoeducacional

Producéo Titulo Autoria Publicacdo/Ano
Dissertacdo | Avaliacéo Dayane Teodoro | 2015
Psicoeducacional na | de Oliveira
Perspectiva de | Aiache

Professores: um estudo a
partir da teoria Histérico-

Cultural’

Artigo O processo de avaliagdo | Cinthia da Silva | 2013
psicolégica no estado do | Chiodi; Marilda
Parana Goncalves Dias

Facci

A avaliacdo psicoeducacional era o meio de ingresso na SRM na vigéncia
da Instrucéo n°® 16/2011 (SEED/SUED) e continua sendo no espaco de pesquisa
gue selecionamos. Assim, esses trabalhos podem nos auxiliar a compreender a
forma de ingresso na SRM, embora néo seja a tematica central de suas analises.

Tratam-se de duas producfes na area da Psicologia. A primeira é uma
dissertacdo de mestrado que teve por objetivo investigar qual a concepcao de
avaliacéo psicoeducacional dos professores dos anos iniciais do ensino publico
fundamental. Foram realizadas pesquisas bibliografica e empirica. Esta se deu
mediante entrevista semiestruturada com dez professoras das séries iniciais do
Ensino Fundamental. A autora problematizou a queixa escolar e debateu o
contexto de producado das dificuldades de escolarizacdo. Os resultados dessa
investigacao indicaram que “as docentes esperam que essa avaliagao as auxilie
em sua pratica pedagdgica com o aluno, ajudando-as a lidar com as dificuldades
que seu aluno apresenta” (AIACHE, 2015, p. 9).

O segundo trabalho € um artigo que aborda a atuacdo do psicologo
escolar e a utilizacdo dos testes psicologicos frente as queixas escolares.
Buscou “compreender como a avaliagao psicoldgica esta sendo realizada pelos
profissionais psicologos no estado do Parana” (CHIODI; FACCI, 2013, p. 1).
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Utilizou como metodologia a analise de trinta e seis relatdrios para
encaminhamento de alunos de 5% a 82 séries para a Sala de Recursos. A
constatagdo obtida foi de que “93,44% dos psicélogos utilizam testes de
inteligéncia, mas muitos deles também utilizam observacbes e analisam as
atividades escolares para avaliar as queixas escolares, nao se limitando a uma
visdo psicométrica” (CHIODI; FACCI, 2013, p. 1). De modo geral, esse trabalho
apresenta uma critica a utilizacao dos testes psicométricos, denuncia que essa
€ uma pratica utilizada no estado do Parana e faz a defesa por uma avaliacéo
gue “considere as potencialidades dos alunos e contribua para a apropriacdo do
conhecimento cientifico” (CHIODI; FACCI, 2013, p. 1).

Ambos os estudos debatem o papel do psicologo escolar frente a
avaliacdo e apontam, a partir da Psicologia, para a necessidade de valorizacao
dos aspectos educacionais inerentes a acdo do professor. Entretanto, nao
encontramos pesquisas na area da educacdo que abordem a avaliacdo no
estado do Parana e facam a discussdo do aspecto que nos compete enquanto
professores, a pratica docente. A escassez desse debate nos conduziu a olhar,
no presente trabalho, a avaliacdo de ingresso na SRM pelo viés pedagdgico.

Sendo assim, no primeiro capitulo debatemos a avaliacdo como prética
social que tem origem nos processos de trabalho, para, em seguida,
fundamentar nossa adesdo a uma perspectiva critica da avaliacdo escolar e,
principalmente, da avaliacdo educacional realizada individualmente, em
situacbes em que a acao docente é direcionada para um sujeito buscando
compreender a forma como ele aprende e se desenvolve e a problematica que
envolve seu processo de escolarizacao.

No segundo capitulo, discutimos acerca da historicidade dos processos
educativos direcionados a pessoa com deficiéncia, tendo em vista que o estudo
dos fatos passados nos permite avaliar criticamente o momento presente frente
as condicdes que o acompanha. Nesse exercicio abordamos as principais
normativas que dao sustentacdo a Educacdo Especial na atualidade.
Contemplamos as politicas de inclusdo que ascenderam principalmente a partir
da década de 1990 e debatemos as questdes relacionadas a defesa pela
diversidade e a relacdo publico-privado na oferta dos servicos da educacéo

especial.
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As politicas de Educacao Especial do Parana foram abordadas no terceiro
capitulo. Neste discutimos as supostas divergéncias entre as politicas desse
estado e as diretrizes propostas pelo governo federal, tendo em vista que a
matriz tedrica presente nesses diferentes ambitos (federal e estadual) é a
mesma. Pontuamos também o0s servicos presentes na rede estadual de
educacdo como forma de apoio aos estudantes da educacao especial.

No quarto capitulo apresentamos os dados e as andlises da pesquisa de
campo. Discutimos os documentos que regulamentam a avaliacdo de ingresso
na SRM. Os procedimentos e etapas da avaliacdo psicoeducacional foram
analisados levando em consideracdo o significado que adquirem para a
organizagdo do ensino, assim debatemos a que medida se constituem em um
trabalho que pode ser chamado de coletivo e a formacdo do professor para
realizar essa avaliacao.

Ao investigar a proposta presente nos documentos normativos veiculados
no estado e nos materiais de formacdo docente para a realizacdo da avaliacao,
fizemos a andlise da perspectiva tedrica que da suporte a esta proposicao,
debatendo a concepcdo de desenvolvimento humano, de aprendizagem e de
mediagcdo que permeia as orientagdes direcionadas aos professores. Nesse
contexto, contemplamos a problematica que € expressa na énfase aos
diagnésticos clinicos e na desarticulagdo que evidenciamos entre a avaliacdo
psicoeducacional e o Plano de AEE.

Ainda no quarto capitulo focamos na especificidade que envolve a
avaliacao para a SRM no trabalho com alunos com deficiéncia intelectual no AEE
e as possibilidades que se abrem com apoio dos conceitos de “compensacéao

social do defeito” e de “Zona de Desenvolvimento Préximo” (VIGOTSKI, 1997).
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1. A AVALIACAO

A conceituagdo do ato de avaliar e as discussdes sobre seu significado
sdo abordadas nesta secdo como forma de elucidarmos a perspectiva de
educacdo que adotamos e pela necessidade de assumirmos posicionamento
frente as diferentes concepcoes de avaliagao.

Para esta etapa de elaboracdo do trabalho, abordaremos autores que
pesquisam a avaliacdo e se configuram como representantes do debate sobre
esta tematica, como Luckesi (1995, 2005), Libaneo (2002), Zanardini (2008) e
Gasparin (2011), dentre outros.

Embora a presente pesquisa aborde uma forma de avaliagdo bastante
especifica (a avaliagdo para insercdo dos alunos na SRM), ndo nos
desvinculamos das discussdes sobre a avaliacdo escolar de modo geral, uma
vez que existem questfes que perpassam o ato de avaliar num sentido amplo.
Além disso, a avaliacdo escolar estd associada e é determinada por certas
concepgOes de homem e de sociedade, bem como pela compreensédo que se
define acerca da funcdo social da escola. Dessa forma, faz-se necessario
também a abordagem de autores que contribuem para as discussdes sobre a
avaliacdo como parte do ato educativo, considerando as relacbes entre
educacao e sociedade.

1.1 AORIGEM DO ATO DE AVALIAR NOS PROCESSOS DE TRABALHO

A adesdo a uma proposta educacional que defenda uma formacéo
humana ampla e oportunize o desenvolvimento de todos 0s sujeitos, implica uma
compreensao sobre a avaliacdo que a coloque para além de mera verificagao ou
classificacdo. No entanto, assim como a educacao é determinada pelas relagdes
socialmente estabelecidas, a avaliacdo escolar apresenta limites que sao
proporcionais as dificuldades que a educagédo formal tem de exercer uma funcéo

para aléem das demandas hegemonicamente postas, que trazem a proeminéncia
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de uma formacéo fragmentada e significativamente superficial para a maioria da
populacao, principalmente para a classe trabalhadora.

Zanardini (2008, p. 44) ao estabelecer um “...] contraponto entre a
ontologia subjacente ao processo avaliativo no seu aspecto mais amplo,
consubstanciado no processo de trabalho, e a ontologia dos instrumentos
avaliativos do desempenho educacional em larga escala”, apresenta a seguinte

reflexao:

[..] o ato de avaliar acompanhou a humanidade ao longo de sua
histéria, consoante com 0 modo como 0s homens organizaram
a producdo e manutencdo de sua vida, o trabalho se mostra
como fundamento da avaliacdo. O processo de avaliacdo é
resultado de complexas mediacdes cujas raizes brotam do
trabalho, logo, pensamos que, no plano ontologico, estas
mediacdes bem como o ato de avaliar devem ser entendidos
com base no trabalho (ZANARDINI, 2008, p.44).

Embora o autor situe sua discussdo nas questbes que envolvem a
avaliacdo de larga escala, a analise que apresenta contempla o tema num
sentido amplo, relacionado a vida social e nos permite refletir sobre 0s processos
avaliativos pertinentes ao ambiente escolar e direcionados pelo professor como
forma de verificar o resultado da relacdo ensino-aprendizagem. Assim, tendo
como parametro as contribuicbes de Zanardini (2008), entende-se que a
avaliacdo, além de ser diretamente vinculada ao cotidiano e as a¢des humanas
mais imediatas, tem sua explicacdo nas relacdes estabelecidas no conjunto da
atividade social historicamente constituida, o que inevitavelmente nos remete as
relacdes de trabalho, que se configuram como atividade humana por exceléncia
gue tanto deriva da capacidade de organizacdo do homem em sociedade quanto
promove o desenvolvimento humano a partir das relagdes coletivas.

Portanto, o ato de avaliar est4 vinculado a vida humana e tem sua
relevancia estabelecida a partir das relag6es de trabalho constituidas ao longo
da histéria por meio das quais o homem ficou menos suscetivel as intempéries
naturais, tornou-se capaz projetar sua acdo sobre a natureza e foi capaz de
manipular seus recursos, colocando-os favoraveis a sua sobrevivéncia
(LEONTIEV, 1978). A avaliacdo deriva da atividade de trabalho como pratica
planejada que exige antecipar no pensamento o resultado a ser obtido ao final

da acéo e no percurso de execucao torna imprescindivel analisar a atividade em
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desenvolvimento e proceder o contingenciamento entre o que se planejou e o
caminho que se esta fazendo. Ou seja, na avaliagdo cabe verificar a existéncia
de distor¢cdes entre o que foi planejado e o percurso de execuc¢ao, tendo em vista
a intencdo de alcancar determinado resultado. A avaliacdo €, portanto, um
recomeco, uma possibilidade de redirecionar o percurso ou de manté-lo, tendo
em vista que a confirmacgéao da valia do trajeto selecionado supera a ideia de ser
uma atividade de finalizagéo, como comumente é compreendida.

Sob esse prisma, compreende-se que todos avaliam, avaliamos
constantemente as mais diversas atividades que realizamos.

Ao investigar os pressupostos ontoldgicos constituintes do processo de
avaliagdo, Zanardini (2008) se fundamenta em Lukécs (1981) e nos esclarece
gque € um processo eminentemente social, nascente no e do trabalho,
coadjuvante dos processos da atividade produtiva em seus aspectos cognitivos.
Pelo trabalho, o homem realiza uma posicao teleolégica, com intencionalidade
pré-existente, cujo resultado é uma nova objetividade que se pretende ver
transformada. Portanto, é do processo teleolégico presente no trabalho que
deriva a avaliacdo. Trata-se da verificacdo dos caminhos pelos que estamos
percorrendo e das necessidades que se originam no anseio por determinado
resultado. Portanto, envolve a busca por determinado fim e a mobilizacdo dos
meios para alcancéa-los (LUKACS, 1981 apud ZANARDINI, 2008).

E na atividade de trabalho que se encontra a origem histérica do processo
avaliativo, além de que temos hoje, nessa pratica produtiva, estabelecida e
organizada pelo conjunto dos homens, a atual determinacdo das razdes e dos
fins pelos quais se avalia, tendo em vista o0 objetivo que se pretende alcancar.
Ou seja, o trabalho determinou num percurso histérico a atividade avaliativa e
ainda o faz a medida que esta na atividade produtiva a origem do préprio homem
e de suas capacidades humanas.

O trabalho que produziu o homem num longo processo, ainda o produz,
mas sob novas condicbes e envolvido em contradicbes continuamente
reproduzidas pela organizacdo social vigente. Assim, a avaliagdo que tem sua
existéncia enraizada na atividade de trabalho também se modifica, altera-se e
reflete as contradi¢cdes da atual forma de organizagéo do trabalho, haja vista que
esta relacionada aos fins almejados para o conjunto dos homens e para a

formacao que constitui a individualidade de cada sujeito.
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Precisamos, portanto, diferenciar o trabalho no seu sentido ontolégico das
formas de trabalho definidas na atual organizacao social, assim, distinguimos a
formacdo humana que se pretende em cada momento e consequentemente a
perspectiva de avaliagdo que a acompanha.

O trabalho como atividade de constituicio do homem foi atividade
precipua, fundamental, inaugurou a perspectiva de organizacao coletiva pela
qual o homem se hominizou e se fez humano.

A génese da consciéncia humana estad nas atividades de trabalho, no
dominio do homem sobre a natureza por meio das acfes coletivas. Por isso, a
organizacdo da vida em sociedade e a apropriagdo e aperfeicoamento dos
instrumentos pelo incremento das forgcas produtivas define, em diferentes
periodos, o desenvolvimento da psique humana (LEONTIEV, 1978).

O trabalho na sociedade capitalista, porém, vive da contradicdo de
conjugar a maxima capacidade de dominio da natureza obtida num longinquo
processo histérico e, por consequéncia, uma capacidade de producdo
imensamente eficiente a apropriacdo desigual da riqueza material e cultural.

Assim, os processos de trabalho incrementados pela aplicacdo da ciéncia
e da tecnologia forneceram ao homem tanto a possibilidade de se libertar do
ardor do processo de trabalho quanto a condicdo de se submeter as mais cruéis
formas de constrangimento e de reducao da vida humana. Numa realidade de
desigualdade social cada vez mais acentuada prevalece a segunda alternativa
como condic&o que carrega consigo a depreciacao da existéncia de um grande
contingente de pessoas.

O sistema metabdlico de desenvolvimento do capital em seu estagio
contemporaneo tornou o trabalho ainda mais precarizado por meio das formas
de subemprego, desemprego, terceirizacdo, trabalho parcial e informalizado,
intensificando os niveis de exploracdo para aqueles que trabalham (ALVES;
ANTUNES, 2004). Essa crescente parcializacao e dispensa do trabalhador,
provocada pela forma como a ciéncia e a tecnologia, séo utilizadas no processo
produtivo, associada a apropriacdo desigual dos resultados do trabalho, deixa
uma grande quantidade de pessoas a margem das condi¢cdes minimas de uma

vida com dignidade e diante da reduc¢do do nimero de empregos:
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O discurso de empregabilidade reconhece implicita e
explicitamente que, nessa competicdo acirrada pelos poucos
empregos que o mercado de trabalho oferece, existe também a
possibilidade do fracasso. Isto é, a possibilidade de que pessoas
que, apesar de ter investido no desenvolvimento de suas
capacidades ‘empregaticias’, ndo terdo sucesso na disputa pelo
emprego e, consequentemente, acabardo sendo
desempregados, empregados em condi¢cdes precarias — ou [...]
inimpregaveis (GENTILLI, 2005, p.54-55).

Diante da instabilidade nas relacBes entre capital e trabalho, a ideia de
existir uma articulacéo entre educacdo e desenvolvimento econémico, que na
“época de ouro do capitalismo” esteve no auge, passou a ser contrariada; pois,
sob as relagbes globalizadas, a garantia de empregabilidade ndo sobrevive,
mesmo que se disponha de elevados graus de instrucao.

Gentilli (2005), ao debater a relacdo entre empregabilidade e educacao,
nos esclarece que o aumento dos indices de escolarizacdo ndo promoveu um
“correlativo aumento da renda dos mais pobres”. Isso porque a possibilidade de
acesso ao trabalho tem sofrido um retrocesso decorrente de problemas
estruturais que se colocam para além da relacdo que se estabelece entre

emprego e educacao:

[..] o discurso da empregabilidade tem significado uma
desvalorizacdo do principio (teoricamente) universal do direito
ao trabalho e, de forma associada, uma revalorizacdo da légica
competitiva individual na disputa pelo sucesso hum mercado
estruturalmente excludente (GENTILLI, 2005, p. 54).

Nessa situacdo, a formacdo direcionada a classe expropriada
materialmente, ndo mais envolvida pelo discurso de justica social e cada vez
mais fragilizada, promove a reducéo de suas capacidades intelectuais, ou seja,
a depreciacdo cultural, como forma de ndo haver qualguer tomada de
consciéncia da realidade social. De acordo com Alves e Antunes (2004, p. 10),
“desde sua origem, o modo capitalista de producdo pressupde [...] formas de
captura da subjetividade operaria pelo capital, ou, mais precisamente, de sua
subsuncao a logica do capital, ou seja, a formacdo de um consentimento acerca
da logica produtiva interfere na forma como o proprio trabalhador se identifica

nas relacdes de producéo.
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A formacdo humana, ao sofrer a intervencdo dos determinantes
econdmicos que emergem no processo de globalizacdo, € marcada pela
submisséo dos aspectos humanos a légica de valorizagédo do lucro e dos fatores
econdbmicos. Esse movimento impacta na formacdo da individualidade num
sentido bastante depreciativo, que deriva tanto da pouca necessidade de uma
formacao mais consistente para o desempenho do trabalhador nas atividades
produtivas, que, via de regra, tem sido cada vez mais simplificadas, quanto da
grande necessidade de uma conformacéo do sujeito para a realidade que esta
posta.

De acordo com o Mészaros (2005), somente a mais consciente das acdes
pode possibilitar ao trabalhador a superacdo da paralisante situacdo de
internalizar a l6gica pela qual € explorado e nesse propdsito também reside o
papel da educacéo, com isso queremos dizer que € espaco de contradicdo, de
dissidio e de luta. Portanto, temos, no reconhecimento dessa incoeréncia do
papel da educacao, uma possibilidade de reflexdo e de busca pelo alargamento
de possibilidade que ndo nos serdo dadas, precisam ser forjadas, conquistadas.

Compreende-se que ha uma distincdo fundamental, que marca a
formacdo humana e consequentemente 0s processos avaliativos, entre
formacao para o trabalho e formacao para o mercado de trabalho. A formacgéo
para o trabalho, compreendido como atividade fundamental na constituicdo
humana, implica a necessidade de obtencdo da maxima capacidade de
formacao intelectual, para além da mera execucédo de tarefas simplificadas no
processo produtivo, o que nos remete ao significado ontolégico que o trabalho
teve e tem na constituicdo da natureza humana. A formacao para o mercado de
trabalho, por sua vez, promove o alijjamento do trabalhador, o desenvolvimento
restrito de uma capacidade minima de operar de maneira imediata como se fosse
uma parte, uma extensdo da maquina. Enquanto a primeira emancipa, a
segunda limita. E os processos avaliativos? Somente se explicam no conjunto
dessas relacdes.

Formar para o trabalho faz da avaliacdo um processo analitico, dialético,
de retomada, redimensionamento e extremamente propositivo, uma vez que,
nesta perspectiva, a possiblidade da formacao exigida contemplaria a elevacao
de cada sujeito ao maximo de suas possibilidades, independentemente do tempo

que o percurso de aprendizagem e desenvolvimento exija. O trabalho é
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compreendido como atividade fundamental para o desenvolvimento das
capacidades humanas e da formacéao, tendo a perspectiva de constituir o sujeito
para o trabalho, contempla também a vida em sociedade para além das
demandas produtivas. lanni (2005), ao debater as reacdes entre educacéo e

trabalho, defende que

[...] o futuro ‘cidaddo do mundo ndo se define apenas pelo
trabalho, marcado de forma de trabalho, profissdo e
remuneracao, emprego e desemprego. Define-se também pela
sua participacao em partido politico, sindicato, movimento social,
corrente de pensamento. A consciéncia social, como individuo e
coletividades, envolve também a educacdao e a religido, a politica
e a cultural, a comunicacao e a informacgéo (IANNI, 2005, p. 31).

Portanto, referimo-nos a uma formacdo que permite superar a mera
condicdo de apéndice da maquina, suplantar a condicdo de sujeicdo do homem
em relacdo ao processo produtivo e a realidade social que se estabelece. De
acordo com Frigotto (1999, p. 31-32):

A qualificacdo humana diz respeito ao desenvolvimento de
condi¢Oes fisicas, mentais, afetivas, estéticas e ludicas do ser
humano (condicbes omnilateriais) capazes de ampliar a
capacidade de trabalho na producéo dos valores de uso em
geral como condigdo de satisfacdo das multiplas necessidades
do ser humano no seu devenir historico. Est4, pois, no plano dos
direitos que ndo podem ser mercantilizados e, quando isso
ocorre, agride-se elementarmente a prépria condigdo humana.

Preparar para o mercado de trabalho, porém, conserva em si a reducao
das possiblidades de crescimento humano. Consiste na preparacdo minima, que
fornece condi¢des elementares e indispensaveis para a operacionalizacdo dos
artefatos tecnoldgicos presentes nos setores de producao ou para as atividades
mais simples do processo produtivo ou ainda para a conformacdo necessaria
para a vida as margens do processo produtivo. Da-se a formacdo para o
consenso, para a legitimacdo das formas de exclusdo ja recrudescidas e
estabelecidas pela estrutura social. Nesta direcdo, a avaliagdo precisa ser
classificatoria, seletiva, definitiva e finalizadora, pois Ihe cabe inculcar em cada

sujeito a ideia de que a falta de resultados satisfatérios € uma consequéncia
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individual, de seu fracasso pessoal omitindo as reais causas sociais em que se
fundam as desigualdades.

A escola participa desses processos de formagéo para o trabalho ou de
preparacdo para o mercado de trabalho, embora a adesdo a uma ou outra
perspectiva nem sempre esteja clara nos projetos pedagogicos e, em muitas
situacdes, as praticas escolares distanciam-se daquilo que € proposto nos
documentos cuja elaboracdo faz parte das tomadas de decisdo coletivas do
grupo escolar. Queremos dizer que a opcao pela formacéo para o trabalho esta
condicionada a tomada de consciéncia do coletivo escolar, enquanto que a
preparacao para o mercado de trabalho, em toda a restricdo que carrega em si,
€ uma consequéncia da falta de consciéncia e da falta de conhecimento. Assim,
nao é de se estranhar que a escola acabe por praticar algo diferente daquilo que
expresse como intencdo, a medida que a compreensdo desse coletivo de
trabalho ndo seja suficiente.

Essa participagéo incondicional em um processo ou outro, numa formagao
para a emancipacdo humana ou para a reproducéo das relacdes estabelecidas
hegemonicamente, da-se pela simples razéo ja apresentada por Saviani (2011)
de que o ato educativo ndo € neutro, ha sempre um posicionamento, consciente
ou néo. A escolha de preparar para o trabalho associa-se necessariamente com
a opcao consciente por um processo educativo que almeje a formacdo ampla,
completa e omnilateral, estda na contramdo das prerrogativas estipuladas a
escola por uma perspectiva hegemonica. Além disso, exige utilizar e forcar o
espaco de acdo possivel para a educacgdo escolar, tendo em vista a superagao
dos limites apresentados pela realidade social e pelas relacfes estabelecidas a
partir do ambito econémico numa sociedade de classes.

Nesse sentido, a avaliacdo se constitui como instrumento que esta
articulado aos processos de ensino e de aprendizagem, colaborando para o
aperfeicoamento desses. Quando a relacdo entre avaliacdo e ensino se altera
ao que é hegemobnica e tradicionalmente colocado, ndo se ensina para avaliar,
ao contrario, avalia-se para melhor ensinar. Embora as questées burocraticas
exijam notas, conceitos, aprovacdes e reprovagdes, 0 professor tem maior ou
menor possibilidade para efetivar uma avaliagdo coerente as necessidades de

desenvolvimento dos alunos, forcando os limites presentes nas condi¢des
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apresentadas da realidade que esta posta a medida que tem maior consciéncia
de sua acéo.

A preparacgédo para o mercado de trabalho, em contrapartida, constitui-se
numa perspectiva de “formacao” de facil adesao por agdes que se revestem de
intencdes supostamente honrosas, mas que efetivamente se constituem em
processos que realizam a manutencédo e a justificagcdo do ordenamento social
estabelecido. O mercado de trabalho, definido a partir dos pressupostos da
globalizacédo e de subproletarizagdo, com postos de emprego cada vez mais
escassos, realiza a selecéo do trabalhador. O niumero de pessoas colocadas a
margem do processo produtivo, constituindo o exército de médo de obra de
reserva torna-se cada vez maior. Nesse processo de selecéo, encontramos uma
intensa atuacao da escola e dos processos avaliativos realizados em seu interior.
A escola, mesmo sem a intencionalidade, faz a primeira selecao para o mercado
de trabalho, definindo, ja no processo de formacéo dos sujeitos, quais atenderao
aos anseios da impetuosa logica de mercado e quais nao o fardo, ficardo a
margem, em segundo plano.

Nesse sentido, temos uma contradicdo nas acdes avaliativas, muitos
educadores, mesmo diante da intencdo que apresentam de preparar, com a
maéaxima qualidade, os seus alunos, efetivam a classificacéo e a retirada desses
do processo educativo, operando a primeira triagem rumo ao mercado de
trabalho, na direcdo de manter a realidade de intensa exploracdo, de descarte
do trabalhador e de rejeite do ser humano.

Mészéros (2005), ao analisar a escola no contexto da sociedade de
classes, reconhece-a como mantenedora da hegemonia capitalista, pois inculca
no individuo a “internalizagéo” de uma légica de mercado na qual se desenvolve
uma “consciéncia” alienada que leva a grande massa populacional a uma
posicéo passiva e a aceitacdo dos valores do capitalismo como se fossem seus
valores, seus limites e aspiragcbes proprias. Nesse sentido, na
contemporaneidade, a educacao direcionada a populagéo trabalhadora destina-
se a constituicdo das fungdes intelectuais minimas que possibilitem a inculcacéo
ideologica e a vida pacifica em sociedade. O préprio processo de formacéo do
consenso exige niveis minimos e controlaveis de consciéncia.

Outro fator que interfere na formacao direcionada para a populacédo e é

7

diretamente determinado na esfera da atividade produtiva é a pouca
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necessidade de conhecimento para a operacionalizacdo das atividades
realizadas na maior parte dos postos de trabalho. Uma vez que a tecnologia
simplificou a agdo humana na maior parte do processo produtivo, num processo
de “conversao do trabalho vivo em trabalho morto” (ANTUNES; ALVES, 2004),
a formacdo se tornou mais precéaria quando limitada a preparacdo para o
mercado de trabalho.

A formacéo direcionada a grande maioria da populacéo, ao derivar dessa
relacdo de expropriacdo extrema, coloca-se com significativos limites
(MESZAROS, 2005) no que diz respeito ao desenvolvimento da capacidade
intelectual e da formacao de uma consciéncia que permita analisar a realidade e
se posicionar criticamente frente as contradicdes sociais, 0 que determina a
educacao escolar e, nesta, uma forma de avaliacdo pela qual ha uma atuacéao
ideoldgica, uma justificacdo dos problemas como resultantes de uma suposta
atuacdo insatisfatéria de cada sujeito. Assim, opera-se a eliminacdo das
possibilidades de retomada e redimensionamento das acdes educacionais e a
avaliacdo se coloca como finalizacdo do processo sem a perspectiva de
replanejamento. Esta forma de avaliar € perversa e extremamente eficiente em
relacdo aos objetivos que a educagdo assumiu por uma perspectiva
hegeménica, mas é incoerente na mesma medida quando o0 anseio que temos €
de uma formac¢do humana omnilateral.

Ressalvamos que a busca pela qualidade é pertinente, tendo em vista que
a escola é um dos poucos espacos de acesso ao conhecimento por parte dos
filhos da classe trabalhadora. Ocorre, todavia, que essa busca por qualidade n&o
pode significar a retirada do aluno do espaco educacional, a fragilizacdo do
ensino ou o continuo fracasso do aprendizado nas atividades escolares, ao
contrario, deve buscar que cada sujeito desenvolva ao maximo suas
potencialidades, e nesse sentido o0 processo avaliativo se constituiu como parte
do ato educativo, requisitando novas acdes e adequacgado dos encaminhamentos,
sempre que necessario.

Entendemos, portanto, que debater a avaliacdo implica discutir de qual
conceito de qualidade estamos falando e, mais ainda, definirmos: qualidade para
quem?

A qualidade definida com base nos critérios balizados pelo capital implica

operar mecanismos de escolha, de classificacdo entre melhores e piores para
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selecionar agueles poucos necessarios que atendem as demandas do mercado
de trabalho. Em contrapartida, a qualidade definida a partir da perspectiva de
formacao humana pede o desenvolvimento de todas as pessoas da melhor forma
possivel, para além daquilo que o mercado de trabalho espera, independente do
tempo que esse processo exija, com as mediacdes e condicbes que tornem

possivel o aprendizado.

1.2 DA CONCEP'QAO AOS PROCEDIMENTOS: A ADESAO A UMA
PERSPECTIVA CRITICA DE AVALIACAO

Com base no estudo que desenvolvemos na secao anterior, reafirmamos
que a avaliacdo, antes de ser escolar, € uma pratica humana. Avaliamos ao
longo da vida diante das mais diversas questées que nos passam. De acordo

com Luckesi,

A avaliagdo atravessa o ato de planejar e de executar; por isso,
contribui em todo o percurso da agéo planificada. A avaliacéo se
faz presente ndo s6 na identificacdo da perspectiva politico
social, como também na selecdo de meios alternativos e na
execucgdo do projeto, tendo em vista a sua construgdo. (...) A
avaliacao € uma ferramenta da qual o ser humano nao se livra.
Ela faz parte de seu modo de agir e, por isso, é necessario que
seja usada da melhor forma possivel (LUCKESI, 2002, p. 118).

Uma vez que a atividade que nos torna humanos € o trabalho e este
carrega em si o principio teleolégico de antecipar na mente do homem aquilo
que se realizara por meio do labor, o exercicio de avaliar o percurso entre aquilo
que se projetou e o trajeto que se tem elegido é algo inerente a acdo praticada.
Esse principio € também valido no que se refere a avaliacdo escolar. Assim, a
avaliacao realizada no espaco escolar € condizente com a perspectiva de
formacdo humana que se tem e esta é definida pelas relagbes de trabalho
postas.

A propria fungéo social da escola € estabelecida com base na légica do
modo de produgéo, compondo-se para reproduzir as relagdes presentes. Nesse
conjunto, explica-se que na avaliacdo ha predominancia de exames que

classificam, selecionam, excluem, sdo antidemocraticos e dao fundamento a
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uma pratica pedagodgica autoritaria. Tal forma de realizar a avaliacdo se opde a
uma perspectiva cujo objetivo deve ser diagnosticar a situacéo de aprendizagem
do aluno, constitui-se como processual, dindmica, inclusiva, democratica e exige
uma pratica pedagdgica dialogica, mas tem sido pouco praticada, tendo em vista
a cultura historica da pratica de exames (LUCKESI,1995).

Ao reconhecermos a avaliagcdo como parte do ato educativo, que esté
relacionada a forma como é compreendida a relagdo ensino-aprendizagem,
identificamos também que a prevaléncia de exames em detrimento da avaliacao,
conforme Luckesi (1995), indica uma perspectiva de educacdo em que a
humanizagcdo dos sujeitos ndo € a prioridade, que ndo tem como principio a
possibilidade de ampliar os horizontes educacionais para o aluno.

Cabe lembrar, porém, que, embora a educacéo esteja colocada para a
reproducao das relac6es hegemonicas, ha um espaco de acado. A avaliacdo e a
concepgao que a sustenta estdo relacionadas ao fim que se pretende para a
educacao escolar, previamente tragcado. A compreensao de qual seja a fungéo
da escola e 0 menor ou maior distanciamento de uma proposta educacional que
valorize a formacdo humana langcam caracteristicas ao ato de avaliar, bem como
a compreensao dos fins da avaliacdo e os procedimentos adotados nessa
refletem a finalidade para a qual a educacao esta posta.

Portanto, a raiz do processo avaliativo esta para além da avaliacdo em si,
depende da posicéo que a acédo pedagdgica adquire frente a relacéo entre escola
e sociedade. De acordo com Libaneo (2002), “o modo como os professores
realizam seu trabalho, selecionam e organizam o conteldo das matérias, ou
escolhem técnicas de ensino e avaliagdo tem a ver com pressupostos tedrico-
metodoldgicos, explicita ou implicitamente” (p. 19).

Assim, historicamente predomina no contexto educacional a auséncia de
processos que permitam acompanhar o desenvolvimento do aluno. De modo
geral, as concepcdes de avaliacao variam muito de uma tendéncia pedagogica
a outra, indo de préticas autoritarias e estanques a inexisténcia de uma acgao
organizada. Tanto uma postura quanto outra sdo inadequadas e o0 meio termo
também néo é a solucado, o que propomos e temos a intencdo de defender ndo
€ uma alternativa intermediaria que coadune os extremos, mas auxiliar no
desenvolvimento de uma proposicédo que se posicione pela superacao do que

esta posto num extremo e noutro. A especificidade de avaliacdo a que nos
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dedicamos a debater exige, além de organizacao e intencionalidade, a eficiéncia
para acompanhar e compreender o desenvolvimento individual de alunos que
necessitam do aprimoramento do ensino.

Na avaliacdo para ingresso nos servicos do AEE, os proprios
procedimentos geralmente se caracterizam por um trabalho em que ha uma
énfase no acompanhamento e analise do desempenho do aluno. Mas, essa
avaliacdo ndo esta descolada da concepcao de avaliagcdo que norteia as acdes
escolares e da perspectiva tedrica que fundamenta o processo educacional
como um todo. E uma forma especifica de avaliacdo, que, além de ser escolar,
€ voltada para a andlise da condi¢do de cada sujeito individualmente.

Sobre a escola Tradicional e a Escola Nova, e o movimento de
contrariedade da segunda em relacdo a primeira, Saviani (2011) esclarece a
respeito do que se pode entender como o principal limite de ambas as

perspectivas:

Tendo claro que € o fim a atingir que determina os métodos e
processos de ensino-aprendizagem, compreende-se 0 equivoco
da Escola Nova em relacdo ao problema da atividade e da
criatividade. Com efeito, a critica ao ensino tradicional era justa,
na medida em que esse ensino perdeu de vista os fins, tornando
mecanicos e vazios de sentido os contetdos que transmitia. A
partir dai a Escola Nova tendeu a classificar toda transmisséo de
conteldo como mecanica e todo mecanismo como anticriativo,
assim como todo automatismo como negacdo da liberdade
(SAVIANI, 2011, p. 17).

Sem duvida, a valoragao dos conteudos escolares é fator preponderante
enrizado na concepcdo de educacdo e definidor dos procedimentos
educacionais, dentre os quais esta a avaliacao, que deve ocorrer, portanto, de
forma coerente com o propésito de socializar os conhecimentos.

Parece-nos que a busca que empreendemos se identifica e encontra
sustentacdo nas perspectivas que se localizam junto as tendéncias que se
ocupam da educacao formal e valorizam a apropriacdo dos conteudos, parece-
nos que esses dois pontos (educacgéo formal e apropriacdo dos contetdos) séo
circunstanciais para pensar qualquer processo educacional e avaliativo e na
pesquisa que aqui desenvolvemos. O primeiro ponto porque falamos da

avaliacdo escolar e o segundo porque entendemos que o trabalho com os
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conteudos é imprescindivel, tendo em vista a relacdo interdependente entre
aprendizagem e desenvolvimento humano.

Tendo como parametro as tendéncias progressistas que, “partindo de
uma analise critica das realidades sociais, sustentam implicitamente as
finalidades sociopoliticas da educacéo” (LIBANEO, 2002, p. 20), identifica-se
uma possibilidade de fazer da avaliagéo, juntamente com o ato educativo, um
espaco de formacéo, pois “o trabalho escolar precisa ser avaliado, ndo como
julgamento dogmatico do professor, mas como uma comprovacao para o aluno
de seu progresso em direcdo a nogdes mais sistematizadas” (LIBANEO, 2002,
p. 34).

Gasparin (2011) apresenta a avaliacdo como um dos elementos da
didatica e discute como entendé-la com base na linha de pensamento da
Pedagogia Historico-Critica. O autor afirma a necessidade de revisitar e redefinir
as concepcgles classicas de avaliacdo, e explica ainda que o processo
pedagodgico se inicia pela avaliacdo e ndo pelo ensino. A avaliacdo esta
relacionada a pratica social inicial tanto do professor quanto do aluno, tendo em
vista a tomada de consciéncia acerca ao conhecimento prévio, anterior ao
ensino. A problematizacdo também é uma forma de avaliagdo, permite a
expressdo do nivel de conhecimento acerca do assunto. A instrumentalizacao,
por sua vez, é acompanhada da avaliacdo tacita sobre como o ensino foi
conduzido e a realizacéo da aprendizagem (GASPARIN, 2011).

A relacdo estabelecida por Gasparin (2011) entre a avaliacdo e os
elementos da didatica corrobora para a superacdo das perspectivas que
engessam ou fragilizam a avaliagcdo, pois nos possibilita perceber que a
avaliacao perpassa 0 processo ensino-aprendizagem. Consideramos, inclusive,
que se coloca para além deste, uma vez que, na escola, a avaliacdo é exercitada
em varias dimensdes e com diversas intencdes, avalia-se a instituicdo de ensino,
a direcdo escolar, o professor, o aluno, além das avaliacbes externas, também
conhecidas como avaliagdes de larga escala. Assim, de modo geral, o objetivo
da avaliacdo esta associado ao que se avalia e a intencionalidade pela qual o
processo € desenvolvido. Temos, no entanto, divergéncias entre o que esta
proposto no plano do discurso e a finalidade que realmente compde a avaliacao,
como se apresenta nas avaliagOes de larga escala, por exemplo, tendo em vista

que, embora estejam amparadas pela retdrica da busca por qualidade, na
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verdade servem, de forma predominante, para legitimar interferéncias no campo
educacional que em nada ou pouco qualificam a educacéo.

O distanciamento entre 0 que se apresenta na aparéncia e o0 que
determina a finalidade do processo avaliativo, a intencionalidade que da suporte
as praticas avaliativas, exige uma analise que busque as contradi¢cdes existentes
tanto na concepcgéo de avaliagdo quanto nos procedimentos.

A concepcéo de avaliagéo e os procedimentos avaliativos, de acordo com
os estudos aqui citados, sdo aspectos diferentes que compde o ato de avaliar,
mas que estdo relacionados entre si. A concepcdo de avaliacdo € definida
juntamente com a concepc¢ao de educacdo, assim pode se colocar por uma
perspectiva que contribua para o éxito dos processos de ensino e de
aprendizagem ou se apresentar de forma classificatéria, determinista,
meritocratica, fragmentada e burocratica, o que configura um impeditivo para o
ensino e consequentemente para a apropriagdo dos conhecimentos por parte
dos alunos.

A opcao consciente por uma concepcéo de avaliagdo que seja coerente
com uma perspectiva formativa permite elencar diversos procedimentos para
operacionalizar a avaliagdo (seja com 0 uso de notas, conceitos, instrumentos
inovadores, tradicionais, entre outros) elegendo os mais convenientes para a
situacdo que se coloca, garantindo a forma processual, dialégica e com
capacidade de propor novos encaminhamentos e o redimensionamento do
ensino sempre que necessario. Por outro lado, o mais criativo dos procedimentos
avaliativos nao contribui para constituicdo da avaliagdo se a concepg¢ao néo
estiver definida ou for incoerente com a premissa da socializacdo dos
conhecimentos.

Portanto, € a concepcdo de avaliacdo, derivada da concepcdo de
educacao, que se coloca sobre os procedimentos, como diretriz condutora e ndo
o inverso. Nao desconsideramos a relevancia da operacionalizacdo da avaliacdo
porque entendemos que o0s procedimentos tém sua importancia, sao
imprescindiveis para a efetivacdo dos propositos educacionais e sao reveladores
da matriz tedrica que conduz todo o processo de ensino, mas entendemos que

€ a concepcao que define o sentido e a finalidade desses.
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Por mais que as tendéncias liberais apresentassem diferenciacées nos
procedimentos, os limites estavam na concepcao de avaliacdo e nos propositos
pelos quais os fins da educacao foram norteados.

N&o se trata da existéncia de uma hierarquia em importancia, mas de uma
relacdo em que a concepcdo se coloca como diretriz em relacdo aos
procedimentos de avaliagdo. Nesse sentido, visualizamos a necessidade de
investigar os procedimentos avaliativos relacionados ao ingresso na SRM sem
perder de vista a analise da concepcéo que norteia tal processo.

Ressaltamos, entdo, o reconhecimento da importancia do processo
avaliativo. Procedemos a critica as incoeréncias que comumente acompanham
a avaliagado justamente por reconhecermos a necessidade de um processo

avaliativo que seja prospectivo, por entender que avaliar € uma a¢ao necessaria.
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2. HISTORIA E CONTRADICOES NA EDUCACAO DA PESSOA COM
DEFICIENCIA: DA ELIMINACAO AO AEE

Discutir sobre as questdes que envolvem o AEE e a inclusdo educacional
das pessoas que sdo contempladas e precisam desse apoio exige analisar
alguns fatos histdricos que envolvem os processos educacionais do principal
grupo que é contemplado pelo AEE, as pessoas com deficiéncia, ou seja,
implica considerar as condicfes historicas que foram disponibilizadas e
socializadas em cada realidade, pois estas incidem sobre a escolarizacéo, assim
como sobre todas as esferas da vida humana em dado momento. O
entendimento de como a pessoa com deficiéncia foi percebida em momentos
antecedentes contribui para analisar os avangos e os limites ainda existentes
nas propostas atuais de inclusdo social e nos objetivos da educacédo que lhe é
direcionada na atualidade nos servigos como o AEE.

Dessa forma, fazemos um percurso de estudo considerando as formas de
organizacdo dos processos de socializacdo das pessoas com deficiéncia que
predominaram em diferentes periodos, abordamos, assim, os fatos historicos,
alguns aspectos da configuracéo das politicas inclusivas que compdem a historia
da educacdo da pessoa com deficiéncia e a discussdo acerca de documentos
recentes que configuram o0s percursos atuais pelos quais anda o AEE.
Recorremos, entdo, aos fatos historicos como fonte de andlise e discussao
porque a constatacao das contradicdes esta relacionada ao estudo da historia,
tendo em vista que recuperar a historicidade nos permite compreender melhor e

explicar o presente.

2.1 UMA INCURSAO A HISTORIA: ASPECTOS GERAIS

O estudo dos acontecimentos ao longo da historia nos permite verificar
gue o posicionamento frente a pessoa com deficiéncia variou de um local para o
outro num mesmo periodo, assim como em momentos bastante distintos
notamos ideias e agbes semelhantes. Na atualidade, por exemplo, vemos

procedimentos que, por vezes, vém a tona, que em muito sdo semelhantes as
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ideias predominantes em sociedades primitivas, bem como em varias ocasides
aparece-nos noticias de grupos de pessoas ou situacdes atipicas que nos
surpreendem e excedem a légica do momento em que vivemos.

Detivemo-nos, no entanto, neste estudo, por uma questao didatica, no
pensamento predominante em cada momento historico, mas fazemos a ressalva
de que na histéria ndo hd uma postura absoluta, que a dinamicidade da realidade
nao permite separar os fatos como se fossem isolados e estanques, e que as
formas como as pessoas lidam com os eventos da realidade estdo em constante
modificacdo de maneira que encontramos o0s vestigios do passado nas relacdes
imediatas, bem como sabemos que as sementes do presente se encontram nos
fatos ja vividos pelo conjunto dos homens. Assim, 0 passado e o presente se
relacionam, estando um contido no outro em maior ou menor proporcao.

Considerando o pensamento predominante nos diferentes periodos da
histéria, constatamos, por meio de pesquisas acerca da histéria da Educacéo
Especial realizadas por autores como Bueno (2004), Bianchetti (1998), Jannuzzi
(2004) e Mazzotta (2005), que a pessoa com deficiéncia, na maior parte do
tempo, constituiu-se em alvo de excluséo e foi colocada a margem das condicdes
gue lhe pudessem garantir qualidade de vida e inclusive sobrevivéncia.

A iniciar pela Antiguidade, periodo em que tivemos uma significativa
dificuldade da sociedade em lidar com as pessoas com deficiéncia, os estudos
apontam para a eliminacdo como uma pratica recorrente nas sociedades
primitivas. As pessoas com deficiéncia eram descartadas em decorréncia da
l6gica de sobrevivéncia, visto que, diante de um controle ainda pouco
desenvolvido sobre a natureza, os homens necessitavam de esfor¢co para
garantir questdes basicas, como os deslocamentos constantes, decorrentes do
nomadismo (BIANCHETTI, 1998).

Foram povos cujo “atendimento de suas necessidades estava totalmente
dependente do que a natureza Ihes proporcionava” (BIANCHETTI, 1998, p. 28).
Consideremos, portanto, as praticas eliminatorias para além de julgamentos
morais, haja vista que a forma e as possibilidades de sobrevivéncia de qualquer
pessoa, com ou sem deficiéencia, sdo determinadas pelas possibilidades
coletivamente desenvolvidas de dominio dos elementos naturais e pelo grau de

desenvolvimento das for¢as produtivas.
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Assim, tivemos, em parte significativa da historia, a adocao de praticas de
rejeicdo e eliminacdo da pessoa com deficiéncia. Outra referéncia dessa
condicdo é a Grécia Antiga, onde a pratica do exterminio e da exposi¢cdo se
configurava, principalmente no paradigma espartano, que, fundado em valores
militares, cultivava a idolatria pelo corpo e a preocupacdo em formar o homem
guerreiro, com vigor fisico. A divisdo social grega permitiu que uma pequena
parcela da populagdo tivesse liberdade e a disponibilidade do 6cio devido a
submissdo de um grupo maior de pessoas a atividade escrava. Diante do intenso
culto a perfeicdo e da busca por determinados ideais de beleza, as criancas com
deficiéncia, detectadas logo ao nascimento, eram expostas, deixadas para
morrer ou exterminadas. A procura por uma condi¢ao “ideal” de vida fazia com
gue a pessoa com deficiéncia fosse considerada maléfica ao convivio social.
Assim, a eliminacdo era um rito que denotava purificacdo (BIANCHETTI, 1998).

A exposicdo e o exterminio foram substituidos pela pratica caritativa na
Idade Média, pois o advento do Cristianismo alterou o tratamento direcionado a
pessoa com deficiéncia. Em grande parte desse periodo histérico, a posse da
terra se concentrava nas maos dos senhores feudais, que mantinham o poder
econdmico. A Igreja tinha o monopdlio da cultura e preconizava que sO era
possivel entender o mundo por meio da fé. Entdo, com a defesa do amor ao
préximo, as pessoas com deficiéncia foram incluidas entre as criaturas de Deus.
Devido ao entendimento de que possuiam alma, passaram a ser assistidas pelas
igrejas; assim, nao se realizava mais a “exposi¢gdo da pessoa”, ou seja, a
eliminacdo, mas essa, que tinha uma vida afastada do convivio social, era
concebida como doente, invalida e incapaz. Além disso, a deficiéncia era
relacionada ao pecado (BIANCHETTI, 1998). Muitas pessoas eram omitidas,
esquecidas, segregadas e estigmatizadas; cultivou-se o entendimento de que
por meio dessas praticas eram expiados os erros cometidos. Sobre tal periodo,

Bianchetti afirma que:

O individuo que nédo se enquadra no padrao considerado normal
ganha o direito & vida, porém, passa a ser estigmatizado, pois,
para o moralismo cristdo/catélico, a diferenca passa a ser
sinbnimo de pecado (1998, p. 30).
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A educacéo, ligada a manutencao e exaltacdo dos rituais religiosos com
o forte dominio dos dogmas e o poderio econdmico centrado na Igreja,
apresentou acbes ambiguas em relacdo as pessoas com deficiéncia: estas
podiam ser vistas como “criaturas de Deus”, ao mesmo tempo que eram
escolhidas para missdes divinas especiais, nas quais serviam para “alertar os
homens e as mulheres sobre comportamentos adequados ou para lhes
proporcionar oportunidade de fazer caridade” (BIANCHETT]I, 1998, p. 33). Nesse
sentido, eram alvos de uma mentalidade supersticiosa que podia considera-las
seres dominados por forgcas malignas ou com necessidade de benc¢éo milagrosa.

Um entendimento significativamente diferente, embora igualmente
contraditorio, acerca das pessoas com deficiéncia foi elaborado com a
instauracao da sociedade capitalista. Sob a implantacdo da propriedade privada
dos meios de producéo e diante dos principios da modernidade, novos valores
ascenderam juntamente com a énfase a racionalidade, tendo em vista que 0s
dogmas perderam espaco para a verdade cientifica. A modificacdo e o
aprimoramento das formas de trabalho, impulsionados pelo avancgo da ciéncia,
redimensionaram a organizacao social; constata-se que uma nova materialidade
estabeleceu novas relagbes pessoais.

A classe burguesa se consolidou divulgando uma visdo de homem
expressa pelos principios do Liberalismo, entre os quais a liberdade individual
ganhou singular relevancia em oposicdo a obediéncia do dominio religioso. O
principio da igualdade também ¢é relevante para a sustentacdo da sociedade
capitalista e adquire significado que se ajusta a determinadas minorias sociais
gue, somadas, comp&em uma significativa maioria da sociedade, dentre estas,
as pessoas com deficiéncia, pois, supostamente, todos seriam iguais e teriam as
mesmas possibilidades. A sociedade capitalista, instituida na compra e venda da
forca de trabalho, fundou-se no discurso da igualdade, de que os homens seriam
iguais, mas essa condicdo se resume ao plano da lei, ndo corresponde a
realidade material da vida, pois as relagdes de producédo e de apropriagcdo sao
marcadas por desigualdade e contradi¢oes.

A limitacdo do homem a rotina de producdo para a subsisténcia foi
alterada por um processo produtivo mais eficiente, em que a ciéncia colocou a
humanidade em um novo patamar de dominio sobre a natureza (LEONTIEV,

1978). A sociedade capitalista obteve um desenvolvimento que, supostamente,
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seria capaz de fornecer a todos as possibilidades de sobrevivéncia. No entanto,
com a apropriacéo privada dos meios de producédo e dos produtos produzidos,
emergiram novas contradigdes que incidem sobre a vida de todas as pessoas.
O movimento de industrializacdo, sequente a expansdo comercial
capitalista, teve reflexos em todas as esferas, inclusive na educacdo das
pessoas com deficiéncia (BIANCHETTI, 1998). Na area do trabalho, nos
periodos em que predominava a légica taylorista/fordista, a maquinaria reforgou
uma suposta possibilidade de igualdade para a producéo na expectativa de fazer
de todas as pessoas operarios produtivos. Assim, mulheres e pessoas com
deficiéncia poderiam ser produtivas desde que lhes fossem destinadas fungdes
compativeis com as suas possibilidades. Portanto, desde que instruidos, todos
poderiam ser explorados, formando o grande exército de trabalhadores em

potencial.

Estariam dadas condi¢cbes para todos os homens e mulheres
desfrutarem igualmente dos avancos e conquistas da ciéncia e
tecnologia, a partir da objetividade, da inteligéncia humana nas
maquinas. Tecnologicamente estariam, assim, dadas as
condicbes para a superacao das diferencas tanto sociais quanto
fisicas de todos os homens e mulheres (BIANCHETTI, 1998, p.
39).

Portanto, dentro do sistema capitalista, 0 desenvolvimento da ciéncia e
da tecnologia, fundado na ideia de neutralidade, supostamente, colocaria todos
em condi¢cdes de “igualdade” no que diz respeito a possibilidade de trabalhar.
Todas as pessoas, mesmo com deficiéncia, poderiam ter espaco no processo
produtivo. No entanto, na sequente l6gica da acumulacdo flexivel, as
desigualdades e exclusdo social crescem progressivamente. Segundo Miranda
(2006, p. 154), “0 mais brutal resultado dessas transformacgdes na produgao é o
desemprego estrutural, que atinge o mundo em escala global”. Os empregos
passam a serem tempordrios, 0os contratos de trabalho se tornam flexiveis.
Aumenta o contingente de pessoas compondo as formas de “subproletarizagao”.
O uso deliberado da maquina e da tecnologia, ao invés de constituir ganho em
qualidade de vida, é estabelecido para acentuar a exploracdo, dispensar o
trabalhador.
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Existem, nessa sociedade, questdes que inevitavelmente atingem todas
as esferas, o desemprego € uma delas; entdo, percebe-se que a questdo maior,
que é comum a todos, € a realidade econémica que estabelece a oposicao de
classes sociais.

A maioria das pessoas com deficiéncia pode ter plenas condicdes e
capacidade para trabalhar e ser produtiva no mercado especializado,
respeitadas as suas necessidades, dadas as contribuicbes da ciéncia e a
adaptacdo as caracteristicas de sua deficiéncia. O que determinaria as
possibilidades para isso acontecer ou nao seriam as condicdes para o sujeito se
preparar, ndo fosse a seletividade impetuosa da ordem capitalista quanto a forca
de trabalho, incidente na subproletarizacdo, que expde com maior intensidade
alguns grupos, como € o caso das pessoas com deficiéncia.

A educacado das pessoas com deficiéncia no Brasil foi marcada pelas
mesmas insuficiéncias presentes na educacdo popular e agravada por ser
predominantemente um processo mais tardio e mais fragilizado. Assim como na
histéria da humanidade, no Brasil “a preocupagdo com a histéria desses
individuos demorou a brotar, a discussdo sobre o assunto vai percorrer um
caminho mais longo e tortuoso ainda” (BIANCHETTI, 1999, p. 44).

A educacéao dos pobres néo foi foco de atencao e a negligéncia foi intensa
em relacdo a pessoa com deficiéncia. Neste caso, a historia registra periodos de
predominio da préatica de internamentos em asilos e casas de expostos. As
restricdes ndo se deram somente nas questdes educacionais, mas também em
relacdo a convivéncia social.

As ac¢des direcionadas as pessoas com deficiéncia por grande parte da
histéria foram isoladas e oportunizadas a um numero minimo de pessoas com
significativo poder econdmico, constituindo-se em exceg¢bes. Alguma
organizacdo de politicas surgiu em nosso pais somente no final dos anos
cinquenta do século XX. Mesmo apos esse periodo, houve o predominio dos
modelos médico-terapéutico em detrimento da garantia de alguma iniciativa
educacional. A filantropia e os servigos de foco religioso e caritativo tiveram uma
tbnica tdo forte que ainda repercutem no campo da educacdo (MAZZOTTA,
2005).
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A responsabilidade do estado e a garantia de politicas publicas foram
igualmente deficitarias, predominando as a¢fes estabelecidas pelo vinculo entre
instituicdes publicas e privadas.

A intencéo de buscar a industrializacdo e a inadaptabilidade da méo de
obra em relacdo as novas formas de producéo acenou para a necessidade de
formacao da populacéo e trouxe interesse pela educacao da classe trabalhadora
de modo a prepara-la minimante para as demandas do processo produtivo.
Entretanto, mesmo diante do indicativo de educacgédo para a populagdo, “as
primeiras iniciativas de organizacdo da educacdo profissional foram sendo
criados mecanismos para excluir da escola ou dispor a educacao daqueles
considerados anormais ou subnormais em espacos restritos e segregados —
classes e escolas especiais (SILVA, 2011, p. 180).

O periodo integrador, marcado especialmente pela Lei de Diretrizes e
Bases n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961 (BRASIL, 1961, artigo 88), indicou
0 processo de ingresso das pessoas com deficiéncia nas escolas regulares do
ensino comum, a medida que estivessem aptas e fossem liberadas das escolas
e classes especiais.

Esse periodo foi marcado pela intensificacdo das formas de atendimento
as pessoas com deficiéncia em sistemas paralelos, que ainda traziam os
costumes das praticas caritativas e filantropicas. Além disso, absorveu alunos
que estavam no ensino comum, assumindo o papel de “legitimadora da agao da
escola regular ao imputar a crianca ou ao seu meio proximo a responsabilidade
do fracasso escolar” (BUENO 2004, p. 32). A Educacao Especial, portanto, além
de carregar as caracteristicas de uma formacao segregadora, com a tarefa de
fazer a contencado da entrada ensino comum, passou a receber deste os alunos
gue, por uma razao ou outra, ndo obtinham o desempenho esperado.

Portanto, a proposta de inclusdo das pessoas com deficiéncia, que
emerge principalmente a partir da década de 1990, ndo esbarra somente na
dificuldade de atender esses alunos no ensino comum, mas numa légica pela
qual a escola encontrou na segregacao uma possibilidade de driblar problemas
pela impossibilidade de resolvé-los.

Embora seja possivel perceber, em momentos distintos, oscilagbes na
forma de entender os sujeitos com deficiéncia, pode-se afirmar que, na maioria

das vezes, houve énfase na incapacidade e na anormalidade como forma de
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legitimar a exclusédo que deriva da organizacdo em classes sociais, bem como
uma tendéncia a localizar no aluno a justificativa para o baixo desempenho
escolar, formando uma organizagdo que se tornou um “esteio” para a
camuflagem de muitos problemas ocorrentes nas escolas.

A historia educacional das pessoas com deficiéncia ndo destoa da logica
que foi impressa na educacao da classe trabalhadora como um todo. Ocorre,
porém, que para as pessoas com deficiéncia as condi¢bes foram ainda mais
depreciadas e a vulnerabilidade foi acentuada. Tanto que nos poucos momentos
em que houve uma preocupacao com as questdes educativas, a maior parte da
histéria revela que a pessoa com deficiéncia foi direcionada uma educacao a
parte, em ambientes diferenciados, 0s espacos segregativos, em instituicdes nao

oficiais de ensino.

2.1.1 A Década de 1990 e a defesa da Educacao para Todos

A partir da década de 1990, as politicas sociais emanadas passaram a
atender aos principios da inclusdo social. A educacédo, nesse contexto, foi
envolvida pelo lema da “Educacdo para Todos” que marcou acbes e
desencadeou politicas especificas que incidiram sobre a educacdo como um
todo e, consequentemente, na Educacéo Especial. As questdes da diversidade
cultural adentraram o campo da educacdo e influenciaram as politicas
educacionais de forma bastante intensa. Acerca dessa questdo, Carvalho

explica que

O discurso de valorizagéo da diversidade tem sido acolhido, sem
maiores questionamentos, no interior do sistema educacional.
Ele tem influenciado a elaboracdo de programas curriculares e
projetos educativos e a definicdo de estratégias educacionais.
Argumenta-se que, historicamente, a escola tem sido espaco de
homogeinizacdo, padronizagdo e uniformizag&o cultural, sendo
esses aspectos identificados como fatores de exclusdo e
fracasso escolar. Por isso, defender-se um novo paradigma
educacional que leve em conta as diferencas e a diversidade do
publico escolar. Os argumentos empregados estao associados
ao respeito aos direitos humanos, a promocao da equidade, a
superacao dos curriculos monoculturais e, ao mesmo tempo ao
resgate a afirmacao da identidade dos grupos marginalizados e
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das culturas regionais, ao combate das atitudes discriminatérias
e a ampliacdo da democracia (2012, p. 20).

Nesse teor, a universalizacdo da educacdo basica € enaltecida como
resposta as contradi¢cdes decorrentes do campo econdmico, pois a constituicao
de sujeitos com habilidades adequadas, aptos a concorrer diante da
competitividade do mercado, é colocada em evidéncia. No plano ideoldgico,
seria esta a saida para os prejuizos que se alastram com a flexibilizacdo das
relacbes de trabalho que dispensam um grande numero de trabalhadores da
esfera produtiva, marginalizando-os enquanto cresce a concentracao de riqueza
nas maos de poucos.

Portanto, no ensejo da formacdo de sujeitos ajustados ao mundo de
relacBes produtivas em que o trabalhador ndo tem estabilidade, é enfatizada a
tarefa de preparar para a criatividade e para a resiliéncia como propriedades
humanas que permitem conviver harmonicamente, com inteligéncia emocional
em meio a rela¢des hostis que derivam do acirramento nas relacdes entre capital
e trabalho. A educacdo foi dada a incumbéncia de atualizar 0os processos
formativos rumo aos novos paradigmas pelos quais ha énfase na formacao de
uma nova subjetividade, “a luz desse processo espera-se que a escola auxilie
na qualificacdo para a cidadania e no seu exercicio como forma de defesa dos
interesses particulares dos alunos” (RIBEIRO, DALMORA; ZANARDINI, 2014 p.
25).

Assim, a discussdo acerca da diversidade e das diferencas apresenta
intencionalidades e contradicdes que precisam ser consideradas tendo como
parametro os determinantes sociais e as relacées que se estabelecem entre as
relacdes objetivas e os processos educativos da atualidade.

Constata-se, assim, que o0 anuncio da defesa a diversidade € uma forma
de preparar a populacdo para suportar niveis de exploracao mais acentuados e
desenvolver a solidarizacdo, como se esta fosse a solugcéo para problemas que
se instalam e se agravam numa nova etapa de acumulacdo do capital. A
diferenca considerada é aquela posta no plano da aparéncia, na imediaticidade
das relacbes cotidianas, ndo se baseia numa analise mais profunda que
contemple as causas das diferencas ou a origem das rela¢gdes que colocam

grupos em relacdes de inferioridade social.
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Essa formacao direcionada a populacao se efetiva em diferentes espacos
sociais e por meio de varios veiculos de divulgacéo e formagéo de opinido, como
0S meios de comunicagdo de massa, a educacdo, 0s espacos religiosos, as
associacfes nao governamentais, entre outros. Ademais, busca consolidar
padrées adequados para o alcance de certa estabilidade nas relacdes sociais e
interpessoais, mesmo diante dos ajustes realizados no processo produtivo e da
nova interpretacdo do papel do estado que se efetiva com a ascensao Neoliberal.

E evidente que a diversidade humana precisa ser valorizada, no entanto,
nao € esse o papel que cumprem as politicas e acdes que se desenvolvem com
o discurso do respeito a diferenca. O que ocorre efetivamente € a redugédo das
andlises ao limite do que é imediato, do que esta na aparéncia. Como se 0s
problemas sociais que emergem derivassem da falta de reconhecimento da
capacidade e do valor dos individuos, e ndo de uma concentracdo maxima da
riqueza produzida.

No sentido adotado, o campo educacional foi fortemente marcado por
documentos orientadores cuja intencionalidade foi atualizar a educacédo as
demandas das novas configuracbes que ascenderam no campo econdmico,
adequado aos principios da acumulacéo flexivel e do capitalismo globalizado.

Nas discussdes sobre a diversidade, a defesa pela igualdade ascende
juntamente com discurso pelo respeito a diferenca. Essas poderiam parecer
palavras em oposi¢cdo, mas ndo o sao, pois ndo se fala da igualdade como
resultante de acgOes estabelecidas coletivamente, advindas de alguma
reorganizacdo nas relacbes de propriedade, mas como condicdo a ser
conquistada pelo sujeito e concedida por meio da sensibilizacdo daqueles que
estdo de forma mais imediata dentre suas relacdes, em que um dos anseios € o
direito a escolarizacdo minima. Tampouco ha referéncia a diferenca social e a
diferenca de classe de forma a problematizar as condi¢cdes objetivas. No sentido
adotado, igualdade e diferenca sao conjugaveis, trata-se da igualdade no plano
das relagfes interpessoais imediatas e da diferencga que distingue individuos ou
grupos por caracteristicas diversas de forma a acomoda-los nos espacos
disponiveis na atual configuracéo das relacdes de trabalho.

Embora a década de 1990 tenha sido um periodo marcado por politicas
bastante expressivas da defesa da diversidade, com o discurso de defesa das

diferencas, e a elaboracdo de documentos que estabelecem tolerancia as
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minorias, essa discussdo ndo é exclusiva desse periodo. Ao buscar fatos
histéricos, ndo nos faltam aqueles que demonstram que a sociedade tem, no
decurso das relagBes humanas, além das constantes relacdes de exclusdo
social, diversas marcas de intolerancia e discriminacdo asseveradas em
momentos de barbarie. Um dos momentos mais marcantes que podem aqui ser
abordados para exemplificacdo, ainda na década de 1940, é representado pela
Declaragdo Universal de Direitos Humanos (UNESCO, 1948) cujo contexto,
marcado e antecedido pelo Holocausto, exigiu uma resposta aos horrores
sofridos por diversos grupos de pessoas, judeus, negros, pessoas com
deficiéncia, dentre outros. S&0 momentos que cristalizam formas de pensar,
hegemonicamente instauradas, pela quais acdes barbaras sao naturalizadas.

Frente a intencdo da elite econémica em manter e perpetuar as condicdes
de desigualdade estabelecidas no plano material, ndo raro vemos numerosos
grupos de pessoas e povos sendo dizimados. Paralelamente, coloca-se em acéo
um “sistema teorico-pratico de justificagao politica das posi¢des sociais”, ou seja,
a manipulacéo ideologica. De acordo com Demo (2012, p.66-75), a ideologia é
a forma usada, de modo geral, para legitimar e disfarcar a posicdo que 0s
sujeitos ocupam. E a producdo de representacdes mentais de ordem tedrica e
pratica, que levam ao convencimento de que h& normalidade na situacéo de
dominacdo e na desigualdade. Logo, criam-se justificativas diversas que néo
expressam nem explicam as reais causas para o tratamento degradante a que
muitos povos sdo submetidos.

Assim como as justificativas do convencimento ideolégico ndo expressam
a verdadeira natureza dos fatos, as acdes para corrigir essas situacées também
nao apontam para as causas dos problemas, somente para os efeitos, para
aquilo que esta na realidade sensivel, imediata.

A Declaracgao Universal dos Direitos Humanos (UNESCO, 1948) trata das
relacbes humanas opondo-se as ideias por muitos internalizadas com o0s
horrores da Segunda Guerra Mundial. O holocausto perseguiu e atingiu grupos,
alegando suas caracteristicas especificas, a Declaracdo de 1948, como
contraposicao, traz justamente argumentos pela protecdo aos mesmos grupos.
Em oposicao a perseguicédo aos diferentes, prevé o direito a diferenca, seja de
género, raca, religido, enaltecendo a solidariedade entre os povos. Ocorre,

entretanto, que o referido documento ndo € acompanhado, nem assegura agfes
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gue solucionem as causas que estao nas raizes de todas as guerras. As relacoes
econdmicas e a dominacao de uma nacgéo sobre a outra ndo sado contempladas
e, de modo geral, ndo séo satisfeitas por quaisquer documentos e leis, estes ndo
dao conta dessas relacdes, apenas as expressam e, em alguma medida,
proporcionam alivio para seus efeitos.

Na mesma direcdo esta colocada a defesa pela diversidade apds a
década de 1990. Ao passo que se asseveram as relagcbes sociais, colocam-se
ideologicamente em campo politicas e acdes que abordam os aspectos mais
superficiais que a realidade apresenta. Fala-se em diferencas sem considerar
que 0S grupos minoritarios em seu conjunto se constituem num grande grupo
gque compde a maioria da sociedade, a grande massa trabalhadora que vive
niveis ampliados de exploracdo e marginalizacdo. Como o fendmeno das
desigualdades pode gerar conflitos e o risco de reacéo, constitui-se, portanto, a
necessidade de legitimacéo das relacdes, disfarcando a posi¢cdo que a maioria
da populacédo ocupa. Por isso, a ideologia se constitui num vigoroso instrumento
de coesao social, promove a deturpacdo da realidade em nivel excessivo, a
formacdo da falsa consciéncia no sentido de escamotear os reais conflitos que
marcam a vida das pessoas.

Portanto, 0 mesmo sistema ideolégico capaz de tornar nacdes inteiras
indiferentes a dor de determinados povos, sensibiliza-nos em defesa da
diferenca que o interessa e quando convém.

Ao contrario do que esta posto na aparéncia, 0 movimento que pde em
evidéncia a defesa pela diversidade e valorizacao das diferencas ndo se opde a
l6gica atualmente hegemonica na sociedade, que reproduz relagdes baseadas
nas diferencas sociais, pois se configura na busca de formas para aliviar as
consequéncias, sem alterar as causas das contradicdes, 0 que promove a
permanéncia de tais relagoes.

Dentre os diversos documentos que dao vazédo no campo educacional a
l6gica pela qual a formac¢do humana € atualizada aos novos ditames da esfera
produtiva e formatada ideologicamente, podemos citar como principais nesse
periodo: a “Declaragdo mundial sobre Educagao para Todos”, o “Plano de Acdo
para satisfazer as necessidades Basicas de Aprendizagem” (UNESCO, 1990)

decorrentes da Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, realizada em
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1990 em Jomtien, na Tailandia, e o “Relatério Jacques Delors: Educacdo um
tesouro a descobrir”.

Esses expressam a perspectiva da incluséo das chamadas minorias
sociais ho campo educacional e desencadearam ac¢des e politicas por meio das
quais se acentuou mundialmente o movimento em defesa da diversidade. Em
relacdo aos alunos com deficiéncia (um dos grupos minoritarios), emergiu na
educacao a busca pela inclusdo no ensino comum.

As politicas e orientacdes que fazem parte do discurso sobre diversidade,
ao carregarem contradicbes, apresentam limites e possibilidades. Limites
estabelecidos pelas relagbes objetivas das quais derivam e possibilidades
decorrentes dos espacos de acdo que se abrem no decorrer da histéria. Olhamos
para a diversidade com a compreensao de que responde as necessidades que
reconhecemos nesse momento histérico e apresenta espacos de acdo que nao
podem ser desperdicados e, nesse sentido, buscamos entender as alternativas
que se abrem aos alunos que constituem o publico da educacao especial.

Embora denunciemos os limites que marcam as leis e normativas
vigentes, também reconhecemos que carregam conquistas obtidas a custa de
muita luta e valorizamos sua importancia na busca pelas condi¢des de existéncia
de muitas pessoas, 0 que nos conduz a necessidade de estudarmos o campo
normativo que deriva das discussdes sobre a diversidade e ganha destaque em

nome do direito a diferenca.

2.1.2 Diversidade e Educacéo Especial

A Declaracdo de Salamanca é um dos documentos internacionais mais
significativos ap6s 1990. Dentre as suas demandas esta a de que todos o0s
governos “adotem o principio de educagao inclusiva em forma de lei ou de
politica, matriculando todas as criancas em escolas regulares, a menos que
existam fortes razbes para agir de outra forma” (UNESCO, 1994, p.1). Essa
Declaracéo orientou a legislagdo dos paises no decorrer das décadas que se
seguiram. Como exemplo, podemos citar no Brasil a Lei de Diretrizes e Bases,

Lei n® 9394/96, que estabeleceu, no artigo Ill, que € dever do estado a garantia
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de “AEE gratuito aos educandos com necessidades especiais, preferencialmente
na rede regular de ensino”.

Outro fato relevante nesse movimento € expresso nOS Processos
formativos responsaveis pela difusdo dos valores inclusivos dentre os
profissionais. Tivemos em nosso pais, como exemplo, o “Programa Educacédo
Inclusiva: Direito a Diversidade” que teve inicio em 2003 e foi destinado aos

gestores e educadores para:

efetivar a transformacdo dos sistemas educacionais em
sistemas educacionais inclusivos, tendo como principio, a
garantia do direito dos alunos com necessidades educacionais
especiais de acesso e permanéncia, com qualidade, nas escolas
regulares (BRASIL, 2003, p. 9).

Este Programa teve o objetivo de:

Disseminar a politica de construgcdo de sistemas educacionais
inclusivos e apoiar o processo de implementagéo e consolidacao
do Programa Educacédo Inclusiva: Direito a Diversidade nos
municipios brasileiros. Sensibilizar e envolver a sociedade e a
comunidade escolar em particular, na efetivacdo da politica de
educacao inclusiva. Formar gestores e educadores para atuar
na transformacdo dos sistemas educacionais em sistemas
educacionais inclusivos. (BRASIL, 2003, p. 10)

Os principios da Educacao Inclusiva foram veiculados nacionalmente,
formando um consenso de que havia necessidade da superacao de paradigmas
ndo mais aceitos. Nesse sentido, as politicas para a educacédo, nesse periodo,
passaram a énfase de uma proposta inclusiva que incidiu sobre a educacao
especial com a defesa de que os alunos com deficiéncia devem frequentar a
mesma escola que os demais. Com a transicdo para a légica inclusiva —
apontada atualmente nos documentos governamentais — a Educagéo Especial
passou a buscar “transformagdes no ensino comum para eliminar as barreiras
que limitam a aprendizagem e participacdo de numerosos alunos e alunas”
(GUIJARRO, 2005, p. 7). Nao seria mais preciso que a crianga estivesse apta
para acessar o ensino comum, ao contrario, é da escola regular a tarefa de se
adaptar para receber todos os alunos.

O corpo de conhecimentos constituido na educacéo especial e as ideias

disseminadas no conjunto da proposta de educagéo inclusiva adquiriram vigor
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em varios paises e se refletiu no Brasil. Esta é uma caracteristica da Educacéo
Especial brasileira que demonstra uma tendéncia a instituir programas e acoes
tendo como base o0s encaminhamentos de outros paises. Tivemos,
historicamente, a persistente influéncia de propostas externas para compor as
orientacdes, especialmente da Europa e dos Estados Unidos (BUENO, 2004).
Isto é, h& reproducéo de um discurso que acompanha a trajetéria percorrida por
paises com bom desenvolvimento econémico, embora ndo contemos com as
mesmas possibilidades financeiras e investimentos no campo educacional. Essa
foi uma situacdo que persistiu na década de 1990 e se acentuou diante da
globalizac&o econémica que suprimia as fronteiras ndo apenas para as relagoes

econdmicas, mas para as propostas educacionais. Mendes constata que

[...] o movimento pela inclusdo escolar de criangas e jovens com
necessidades educacionais especiais surgiu de forma mais
focalizada nos Estados Unidos, e que, por forca de penetracdo
da cultura desse pais, ganhou a midia e 0 mundo ao longo da
década de 1990. [...]. As raizes historicas da emergéncia do
caloroso debate acerca da inclusdo escolar em nosso pais é
fruto de mais uma ado¢cdo ao modismo importado, e,
especificamente, mais uma influéncia da cultura norte-
americana (2006, p. 16).

Assim como emite a critica ao apresentar a origem da proposta de
incluséo e aponta para a influéncia de uma perspectiva externa, a autora também
faz a ressalva de que hoje o significado da inclusdo escolar “aparece ampliado,
englobando também a nocdo de insercdo de apoios, servicos e suportes nas
escolas regulares, indicando que a inclusdo bem-sucedida implica
financiamento” (MENDES, 2006, p. 17).

No que diz respeito a organizacdo de acles e de servicos no campo
educacional, no Brasil, a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva
de Educacédo Inclusiva (BRASIL, 2008) é um dos documentos atuais mais
representativos da proposta de educacao inclusiva que, embora néo estabeleca
normas propriamente, emite orientagcbes que se consolidam em servigos por
meio de decretos e demais legislacoes.

Esse documento abarca um grupo de alunos cuja maioria foi
historicamente direcionada aos servigos substitutos da Educacédo Especial. Em

seu carater orientador, da énfase ao AEE como forma de apoio a escolarizagéo
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dos estudantes, proporcionando complementacéo ou suplementacdo do ensino
e é seguido de normativas que estabelecem a operacionalizacédo do AEE. Nesse
sentido, a SRM é apresentada como espago prioritario, sua proposi¢ao visa
superar 0s servigos substitutivos, destina-se a atender os alunos em periodo de
contraturno em relacdo ao ensino regular, de forma individualizada ou em
pequenos grupos. O trabalho docente, por sua vez, é orientado a atender as
necessidades individuais de cada aluno por meio do Plano de AEE.

Assim, as SRM foram disseminadas em todo o pais e instaladas em
escolas que aderissem aos propositos da educacao inclusiva.

A partir da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), as postulacdes legais passaram a
recomendar o atendimento do aluno com deficiéncia no ensino regular e
apontaram para a superacdo as formas segregativas de educacdo, a escola
especial e classe especial, indicando a necessidade de uma nova organizacao
em que sejam estabelecidos programas educativos de apoio ao ensino regular.

Esse processo, no entanto, foi marcado pela contraditéria manutencao de
servicos substitutivos que, embora ndo tenham a énfase anterior, mantiveram-
se principalmente por meio de repasse de recursos publicos na relacdo entre os
setores publico e privado. Assim, ainda h& significativa divergéncia de
posicionamentos que se colocam pela defesa das formas segregativas de
educacao, em que o trabalho é realizado em espacos destinados exclusivamente

as pessoas com deficiéncia.

2.1.3 Educacdao Especial e a relacéo publico-privado: a questdo do ensino
substitutivo

Anteriormente a Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008), os argumentos favoraveis a inclusao ja
vinham sendo apresentados nas normativas divulgadas, como decorréncia dos
eventos internacionais dos quais o pais foi signatario. Como se constata na
Politica Nacional de Educacéao Especial de 1994, que indicou a inser¢cao dos

alunos que "(...) possuem condi¢des de acompanhar e desenvolver as atividades
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curriculares programadas do ensino comum, N0 mesmo ritmo que os alunos ditos
normais” (BRASIL, 1994, p.19).

Outro exemplo da tendéncia para a incluséo foi expresso no Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacéo de 2007 (BRASIL, 2007, Art. 2°) que
trouxe, no item IX, do seu artigo 2°, a garantia do “acesso e permanéncia das
pessoas com necessidades educacionais especiais nas classes comuns do
ensino regular, fortalecendo a inclusdo educacional nas escolas publicas”.

No entanto, e em meio aos varios documentos que regulamentam a
educacdo publica brasileira, a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008) teve destaque. Constituiu-se
num marco orientador que, além de assumir uma posi¢cdo acerca da incluséo
escolar, desencadeou varias normativas que tiveram como significativa
caracteristica a definicdo e a operacionalizacdo do AEE (AEE). Assim, embora
o AEE tenha sido mencionado ja na Constituicdo de 1988, os moldes que esse
apresenta na atualidade foram fortalecidos e organizados a partir da Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL,
2008).

A influéncia dessas normativas se expressa nos nimeros que evidenciam
um aumento de alunos matriculados no ensino regular das classes comuns. Mori
(2016), ao analisar os numeros do Censo Escolar de 2007 e 2013, observou que
houve um significativo decréscimo na quantidade de matriculas de alunos em
classes especiais, assim, constata, por meio da analise dos nimeros e da
legislagédo vigente, que “a educacgdo inclusiva esta oficializada, formatada e
sendo implantada nas escolas brasileiras” (MORI, 2016, p.52)

O debate acerca do espaco educacional das pessoas que compdem o
publico da Educacao Especial € uma questdo que constantemente vem a tona,
sendo assim, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008) e as normativas que a sucederam instigam
ao debate dessa questdo. O discurso estabelecido no documento defende a ideia
de que a superacao do paradoxo inclusdo/exclusdo se d4 com a universalizagéo
do acesso a escola (BRASIL, 2008). Nesse documento é apresentado o objetivo
de:
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[...] assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia,
transtornos  globais do  desenvolvimento e  altas
habilidades/superdotacdo, orientando os sistemas de ensino
para garantir: acesso ao ensino regular, com participagao,
aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do
ensino; transversalidade da modalidade de educacdo especial
desde a educacdo infantil até a educacao superior; oferta do
AEE; formacdo de professores para o AEE e demais
profissionais da educacdo para a inclusdo; participacdo da
familia e da comunidade; acessibilidade arquitetbnica, nos
transportes, nos mobiliarios, nas comunicacdes e informacao; e
articulacao intersetorial na implementacéo das politicas publicas
(BRASIL, 2008, p. 14).

Assim, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008) apresenta em seu texto uma énfase a
inclusdo no ensino comum. Essa perspectiva da indicativo para supor a
possibilidade de superacdo do ensino em instituicdes de carater filantropico,
vinculadas a iniciativa privada e que o poder publico tenha assumido diretamente
a responsabilidade sobre a educacéo e as formas de atendimento necessarias.
No entanto, este é um debate que se acentua e se expressa de maneira pouco
consensual nos documentos emitidos pelo MEC, mesmo a partir de 2008. Um
exemplo desta divergéncia é expresso no préprio documento Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva ao prever a
possibilidade de que as atividades do AEE, na forma de suplementacdo ou
complementacgdo do ensino comum, sejam realizadas em instituicdes de carater
privado conveniadas com o poder publico, como vemos no excerto abaixo que

trata das funcfes do AEE:

Dentre as atividades de AEE séo disponibilizados programas de
enriguecimento curricular, o ensino de linguagens e codigos
especificos de comunicacao e sinalizacdo e tecnologia assistiva.
Ao longo de todo o processo de escolarizacdo esse atendimento
deve estar articulado com a proposta pedagdégica do ensino
comum. O AEE é acompanhado por meio de instrumentos que
possibilitem monitoramento e avaliacdo da oferta realizada nas
escolas da rede publica e nos centros de AEEs publicos ou
conveniados (BRASIL, 2008, p. 12, grifos nossos)

A articulacdo com a esfera privada e a organizacdo dos servigos por
instituicbes conveniadas néo é algo enfatizado nesse documento, mas também

ndo é superado. A énfase recai no direito do aluno a escolariza¢do, como oferta
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do chamado ensino comum, obrigatdrio a todos nas escolas regulares, mas o
AEE ainda tem a possibilidade de ser ofertado por meio da articulagéo entre as
esferas publica e privada.

Outro documento que expressa a dificuldade em superar a relagdo com
as escolas conveniadas de jurisdi¢cao privada é a Resolucéo n° 4, de 2 de outubro
de 2009, que institui as Diretrizes Operacionais para o AEE na Educacao Bésica,

modalidade Educagao Especial:

Art. 5° O AEE é realizado, prioritariamente, na sala de recursos
multifuncionais da propria escola ou em outra escola de ensino
regular, no turno inverso da escolarizacdo, n&do sendo
substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado, também,
em centro de AEE da rede publica ou de instituicbes
comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins
lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educacgéo ou
orgdo equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos
Municipios (BRASIL, 2009, p. 2, grifos nossos).

Essa situagdo € mantida no recente Plano Nacional de Educagéo (2014),

gue, em sua meta 4, apresenta o proposito de

Universalizar, para a populacéo de 4 (quatro) a 17 (dezessete)
anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacao, o acesso a educacao basica
e ao AEE, preferencialmente na rede regular de ensino, com a
garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados,
publicos ou conveniados (BRASIL, 2014, p. 55, grifos nossos).

A busca pela superacdo das formas educacionais que se sustentam na
substituicdo do ensino comum ganhou espa¢o nos documentos, mas a relagéo
com os espacos geridos pela iniciativa privada e historicamente hegemonicos no
que diz respeito a educacdo da pessoa com deficiéncia ndo parece ter sido
superada, ao contrario, € mantida pela via dos servicos do AEE, cujos
documentos orientadores ratificam tanto a matricula no ensino comum das
escolas regulares quanto possibilitam a matricula nas escolas ou centros
conveniados para a oferta do AEE.

Essa intencdo expressa nos documentos de manter a escolarizacéo
obrigatéria, ofertada nos espacgos publicos de acesso a todos os alunos,

concomitante com a falta de determinagbes que proponham em definitivo a
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superacao dos servicos referentes ao AEE, demonstra que a educacdo das
pessoas com deficiéncia se constitui em um campo de interesses. Situacao que
desencadeou, nos ultimos anos, divergéncias expressas nas normativas, como
exemplo, podemos mencionar a substituicdo do Decreto n° 6.253, de 2008, pelo
Decreto de 2011 que possibilitou o repasse de recursos publicos para manter as
matriculas nas escolas especiais para o fornecimento do AEE.

Nesse contexto, embora permita a permanéncia dos servi¢os das escolas
especiais como oferta do AEE, a Politica Nacional de Educacéo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008) é um documento
representativo da defesa pela inser¢do nas escolas publicas do ensino comum,
pois enaltece uma proposta de inclusdo dos alunos publico-alvo da Educacédo
Especial estabelecida pela ideia de matricula no ensino regular e oportunidade
de convivéncia em um ambiente escolar que nao seja segregativo. Mas, em
efetivo, ndo h& superagédo dos vinculos historicamente estabelecidos entre a
esfera publica e a esfera privada.

A resisténcia e defesa da continuidade das escolas e classes especiais
alertam-nos para o interesse em manter a educacao da pessoa com deficiéncia
sob sua tutela da iniciativa privada, tendo em vista o recebimento de
financiamento do estado numa parceria por cooperacao, bem como nos mostra
a dependéncia das escolas publicas do ensino regular em relacdo a Educacéo
Especial com moldes substitutivos. Assim, mais do que compreender que o
ensino da pessoa com deficiéncia ndo deve se dar em espago segregado, a
realidade nos alerta para a necessidade de busca das condi¢gbes para 0 ensino
comum receber esses alunos. E imprescindivel direcionar o foco da discusséo
para apontamento das mudancas necessarias. Nesse sentido, as alteracdes
para a educacdo implicam analises que abordem todo o ambito escolar e a
formacao de consciéncia acerca dos problemas que estdo além dos limites
fisicos da escola.

O desenvolvimento de politicas esta permeado pelas contradi¢cdes que se
apresentam na realidade social e mantém com estas uma relacdo em que, ao
mesmo tempo que é determinado, exerce, em alguma medida, influéncia sobre
o transcorrer da historia, dando oportunidades em maior ou menor proporgao
para que haja transformacdes nas rela¢des sociais. Nesse sentido, as politicas,

inclusive aquelas destinadas no campo educacional as pessoas com deficiéncia,
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trazem consigo contradicdes que advém do papel do estado frente a luta da
populacao por educacao e demais direitos sociais.

A inclusédo educacional encontra resisténcia nas anélises que apontam
para os limites de uma proposta que prevé incluir socialmente sem mudancas
estruturais na sociedade. Assim, indicam a necessidade de uma analise que
traga a tona a falta de oposicéo entre as propostas de educacdo inclusiva e a
l6gica excludente da sociedade capitalista, bem como nos alertam para a
necessidade de propor algo que realmente supere essa condicao.

A abordagem da trajetéria da educacdo da pessoa com deficiéncia
poderia dar-nos a iluséria impressao de que as atuais condi¢cbes correspondem
ao ultimo patamar em desenvolvimento e por isso sdo as melhores. Contudo, por
um entendimento historico, consideramos as condi¢cdes objetivas conseguidas
pelo conjunto dos homens e, nesse ponto, temos a incoeréncia de
presenciarmos um intenso avancgo da ciéncia paralelo ao cerceamento de uma
grande parcela da populacdo de uma educacdo basica com o minimo de
qualidade.

Compreendemos, entdo, que cada forma de organizacdo do processo
educacional para as pessoas com deficiéncia é fixada de acordo com o0 momento
histérico e este permite compreender que em cada periodo ocorrem avangos e
recuos definidos pela materialidade das relagcbes que se estabelecem no
processo produtivo.

Uma consideracdo importante, que podemos entender como uma
caracteristica, € que a educacdo das pessoas com deficiéncia, embora
apresente especificidades, é acompanhada pelas probleméaticas que envolvem
a educacdo da classe trabalhadora. A Educacdo Especial se apropriou de
problemas escolares para além de sua especificidade. Portanto, uma educacéao
que contemple as pessoas com deficiéncia precisa, também, considerar a
qualidade da escola publica como interesse da classe trabalhadora. Bueno

argumenta que

A problematica da escolarizacdo da crianca deficiente nédo
poderia se desvincular da andlise dos processos de excluséo e
parcela consideravel do alunado, a qual era imputada a
responsabilidade pelo fracasso escolar, sob a justificativa de
diferencas intrinsecas ou ndo (BUENO, 2004, p. 12).
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Compreendemos que o pensamento predominante em cada momento e
0s propasitos dos processos educativos direcionados (ou ndo) as pessoas tem
como parametro a materialidade que determinou a vida em diferentes tempos. O
estudo desses aspectos nos remete a analise do presente alcance das forcas
produtivas frente as condi¢gBes atualmente garantidas (ou néo) pelas politicas e
pelos programas que se dirigem a escolarizagdo desses sujeitos.

Na atual sociedade, a mais avancada forma de organizacdo do processo
produtivo ja obtida convive com as mais aviltantes formas de alienacdo humana.
Essa é uma contradicdo que marca a consciéncia e o desenvolvimento de cada
sujeito, inclusive da pessoa com deficiéncia sobre as quais recaem
consequéncias ainda mais aviltantes.

Existem questdes cruciais que ainda nao foram resolvidas, mesmo diante
da intensidade como o homem passou a dominar a natureza e frente a todo
aperfeicoamento nas formas de producao das diferentes expressodes de riqueza
(cultural e material). Portanto, a analise acerca das condicfes atuais para a
educacdo da pessoa com deficiéncia deve ser balizada pela consideracdo do
presente patamar de desenvolvimento da humanidade. Se a falta de dominio do
homem sobre a natureza e a submissdo as intempéries provocadas pelos
elementos naturais explicam a seletividade que predominava nas relacdes
sociais no periodo primitivo, na atualidade o grau de aperfeicoamento do
processo produtivo proporciona ao homem condi¢des totalmente diferentes, que
nao justificam o descaso com o qual um grande percentual da populacdo é
tratado.

A historia da pessoa com deficiéncia trabalhadora ndo destoa da histoéria
dos demais sujeitos dessa classe, as contradicbes que atingem a maioria da
populacdo ndo isenta os grupos denominados minoritarios, como é o caso das
pessoas com deficiéncia. Ocorre, porém, que as condi¢cdes a que sdo expostos
sao, para esses sujeitos, mais desafiadoras.

A analise da historicidade dos processos educacionais destinados a
pessoa com deficiéncia nos mostra que cada tendéncia que predominou
decorreu das condi¢cdes materiais estabelecidas; da eliminacdo ao AEE, a forma

como os processos educacionais foram ou ndo estabelecidos foi determinada
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pelas possibilidades e pelas contradicdes que permeavam a base das relacbes
objetivas constituida pelo conjunto dos homens.

Nesse sentido, assumimos, diante das politicas atualmente enaltecidas
com os propositos de inclusdo, o compromisso de exercitar uma compreensao
histdorica. Assim, reconhecemos que estas expressam a contradicéo de carregar
consigo limites claramente marcados pelos fins que predominantemente limitam
a educacédo publica e, ao mesmo tempo, sdo expressao de um movimento de
luta que gradativamente tem buscado maior espaco em cada oportunidade como
forma de alargar as possibilidades de emancipacdo humana por meio do acesso
a educacédo

Nesse sentido, reconhecemos a legislacdo como espaco de litigio e luta.
Dentre os documentos mais recentes, a Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL,
2015) € uma das expressdes mais fortes que temos pela busca de alternativas,
pois apresenta uma defesa pelos direitos desse grupo de pessoas em diferentes
ambitos, educacional, do trabalho, da saude, entre outros. Apresenta
possibilidade de luta e de denuncia, conforme ja destacamos em outros
documentos, das contradicfes presentes na realidade objetiva que derivam dos
limites que a relag&o de classes tem de fornecer condi¢bes de vida digna para
todos. Esse limite a que nos referimos é verificavel pela inaplicabilidade e falta
de efetividade de muitos dos direitos ja concedidos, mesmo diante da existéncia
da lei que os garante.

E nesse movimento de identificar o espaco de luta que situamos a
investigagdo aqui proposta acerca do AEE na SRM, contemplando os processos
avaliativos utilizados para a realizacdo dos encaminhamentos. Entendemos que
lidar com as condi¢cdes que nos estao disponiveis é condicdo necesséaria ante
qualquer luta para a ampliacdo das oportunidades. Nesse sentido, colaborar
para a compreensdo sobre avaliacado de ingresso pode ser um meio de refletir
acerca dos limites e possibilidades que temos hoje e aprimorar 0S processos
educacionais. Assim, o préximo capitulo é direcionado para as questfes
referentes a politica paranaense como forma de compreender o contexto que
compde a realidade que investigaremos em nossa pesquisa empirica acerca da

avaliacao.
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3. POLITICAS DE EDUCACAO ESPECIAL DO ESTADO DO PARANA

Diante do propésito que assumimos de compreender a avaliacdo de
ingresso na SRM no Parana, entendemos necesséaria a discussao sobre as
caracteristicas que constituem a especificidade das politicas de Educacao
Especial neste Estado. Acreditamos que esse exercicio é importante, tendo em
vista que o direcionamento das politicas atua sobre as possibilidades de a
educacdo escolar se realizar e, consequentemente, sobre as formas de
avaliagdo estabelecidas. Além disso, nos documentos da rede estadual de
educacéo € frequente o anuncio de uma politica diferenciada das proposicées
que derivam do MEC, pois a defesa da intitulada “inclusdo responséavel”
supostamente coloca-se em contraposicdo as politicas estabelecidas pelo
governo federal, chamadas de “inclusdo radical”. Pretendemos, com esta
discusséo, identificar qual a especificidade que realmente se apresenta neste
Estado e em que aspectos se aproxima e de que forma se distancia da proposta
disseminada nacionalmente.

Para tanto, faremos uma analise contingenciando o que € apresentado da
politica de Educacdo Especial em ambito nacional e a proposta do Parana.
Assim, abordaremos nesta andlise os documentos Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva (BRASIL, 2008) e a
Politica Estadual de Educacdo Especial na Perspectiva da Inclusdo (PARANA,
2009).

3.1 APERSPECTIVA DE INCLUSAO DO GOVERNO FEDERAL E DO PARANA:
HA DIVERGENCIAS REALMENTE?

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (BRASIL, 2008) pode ser considerada um marco representativo das
politicas do Ministério da Educacédo na area da Educacdo Especial. Uma das
caracteristicas marcantes desse documento é a énfase na indicacdo de que

todos os alunos frequentem as escolas do ensino regular e que o AEE seja
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ofertado nas formas suplementar e complementar nas escolas da rede publica
ou da rede conveniada.

Essa discusséo é reincidente em varios documentos, mas a Politica de
2008 foi representativa, tendo em vista que apresentou a indicacdo de que o
AEE estabelecesse as formas de apoio necessarias, mas que a escolarizacao
fosse garantida nas escolas regulares.

Este € um aspecto que € apresentado nos documentos do Paranid em
movimento de rebate ao que € proposto na politica nacional, ou seja, como
oposicao a possibilidade de inclusdo dos alunos que, em dados momentos, é
anunciada pelo Ministério da Educacao, pois o documento paranaense, emitido
em 2009, apresenta uma clara discordancia do movimento que aponta para a
superacdo do ensino substitutivo e se posiciona pela manutencdo do vinculo
entre os setores publico e privado para a oferta da escolarizacdo basica e do
AEE para os alunos com deficiéncia.

A Politica Estadual de Educacédo Especial na Perspectiva da Inclusao
(PARANA, 2009), publicada logo apés a Politica Nacional de Educacéo Especial
na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008, BRASIL), apresenta-se como um
posicionamento de resisténcia do Departamento de Educagéo Especial Inclusiva
do estado do Parana frente ao que se propunha em ambito nacional. Neste
sentido, o documento “sintetiza principios e praticas que norteiam as politicas
educacionais implementadas pelo governo do estado do Parana”.

Outro documento paranaense que se destaca nas discussdes € o
denominado “Diretrizes Curriculares da Educacado Especial para a Construcao
de Curriculos Inclusivos” (PARANA, 2006). Esse trata da educagéo inclusiva,
apresenta um resgate dos fatos no qual problematiza a histéria da educacao
especial, principalmente a proposta inclusiva, considerando-a incoerente diante
da realidade social em que vivemos. Assim, apresenta a “inclusao responsavel,
a inclusdo radical e a inclus&do condicional” (PARANA, 2006, p. 38-39) como trés
tendéncias para explicar o processo de inclusdo. O termo inclusdo condicional,

especificamente:

[...] € considerado a forma mais conservadora de todos o0s
conceitos, esta permeado de “afirmagdes que remetem a um
futuro incerto e que, pela impossibilidade de concretizar-se a
curto prazo, inviabiliza o direito de acesso e permanéncia desses
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alunos a escola, no momento atual, descumprindo o preceito
assegurado na Constituicdo Federal (PARANA, 2006, p. 38).

O termo “incluséao radical” estaria em diregdo oposta ao apresentado na

“‘inclusédo condicional”, pois

[...] entre os defensores dessa proposta, estdo intelectuais e
pesquisadores na area da educacdo, representantes de
organizacdes nao-governamentais em defesa dos direitos de
pessoas com deficiéncia, os quais defendem a incluséo irrestrita
de TODOS os alunos no ensino regular (PARANA, 2006, p. 38).

A SEED apresenta as duas tendéncias acima e faz a defesa pela

chamada “inclusao responsavel”’, como & expresso no excerto abaixo:

[...] a politica estadual de educacéo especial, na perspectiva da
inclusdo defendida por este DEEIN, orienta que o aluno da
educacao especial deve estar, preferencialmente, matriculado
na rede regular de ensino, com 0s apoios especializados
disponibilizados para seu processo de aprendizagem. Embora a
escola regular seja o local preferencial para promocdo da
aprendizagem dos alunos, ha uma parcela de criangas,
adolescentes e adultos que, em funcdo de seus graves
comprometimentos, requerem ainda, que seu atendimento
educacional seja realizado em escolas de educacgdo especial
(PARANA, 20009, p. 9).

Neste sentido, no documento fica clara a defesa por uma “terceira
posi¢ao” uma “inclusao responsavel” ou “incluséo educacional processual” como

linha de pensamento para o direcionamento dos servigos da educacao especial:

O Parana esta fazendo uma inclusao educacional processual e
responsavel, por entender que esta ndo pode ser dissociada dos
demais aspectos basicos de responsabilidade de todos os
outros segmentos sociais, que inter-relacionados fortalecerao os
sentimentos éticos e de cidadania da populacdo paranaense
(PARANA, 2009, p. 13).

Portanto, como forma de resposta as especificidades dos alunos com
deficiéncia intelectual, grave comprometimento e Transtornos Globais do
Desenvolvimento, a politica refuta o que chama de posicéo radical e defende
reiteradamente os “espacgos particularizados (como o das escolas especiais)” em
nome da “guarida do contexto democratico” (PARANA, 2009, p. 8).
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A opcao clara do estado do Paran& pela inclusdo educacional
esta evidente em sua politica e em suas a¢des. Mas essa op¢ao
nao é e nem deve ser radical nem extremada, pois tratar de
educacao e de pessoas exige, além do reconhecimento de suas
necessidades, a pluralidade de respostas as suas
especificidades (PARANA, 2009, p. 9).

Ao mesmo tempo que é apresentado o argumento de que o processo de
inclusdo escolar “se constitui a medida que se estrutura uma sélida rede de apoio
ao aluno, aos profissionais da educagdo e a familia” e que “as acgdes [...]
implementadas resgatam a centralidade do Poder Publico”, a politica estadual

defende o

[...] didlogo com representantes dos diferentes segmentos que,
historicamente, colocam em pratica a Educagdo Especial no
Estado do Parana, ressaltando-se a parceria com as Secretarias
Municipais de Educacdo e as instituicbes especializadas
conveniadas, a fim de resgatar o trabalho conjunto e articulado
entre o Poder Publico e a sociedade civil (PARANA, 2009, p. 2).

Portanto, no Parand, os ambientes segregativos sdo compreendidos
como parte do processo pelo qual se da o processo de incluséo.

A chamada inclusdo responsavel traz em si a possibilidade de defesa das
formas educacionais historicamente constituidas e direcionadas as pessoas que
compde o publico da Educacéo Especial em espacos distintos do ensino comum

das escolas regulares. De acordo com a politica paranaense:

Uma inclusdo responsavel requer a constante avaliacdo da
gualidade dos servigos prestados, seja em escolas comuns, seja
em escolas especiais. Se, por um lado, a escola comum sente-
se muitas vezes insegura ou despreparada para o atendimento
aos alunos com necessidades especiais, por outro lado, a escola
especial também necessita rever as concepgdes e praticas que
nortearam suas acgdes desde sua origem. E muito comum, em
cursos de formacdo continuada, professor de ambos o0s
contextos de ensino revelarem as mesmas duvidas e
insegurangas quando questionados sobre as praticas mais
adequadas a determinados grupos de alunos (PARANA, 2009,
p. 11).
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A incluséo responséavel é defendida frente as dificuldades de inserir os
alunos na rede regular de ensino e dos professores em trabalhar com um publico
que exige encaminhamentos especificos.

Assim, a manutencao da escola especial da rede conveniada é defendida
em situagdes em que sua “intensa especificidade, a escola comum, mesmo com
0S apoios especializados, ndo demonstre ser o melhor espaco para atender suas
necessidades” (PARANA, 2009, p. 11).

Portanto, a efetivacdo dessa inclusdo responsavel proporcionaria a
viabilidade do processo de inclusdo e é proposta por meio da chamada rede de
ajuda e apoio, a qual tem em sua envergadura a manutencdo dos servigos
substitutivos.

O processo de inclusao responsavel, portanto, justifica a permanéncia do
aluno em escolas especiais. Assim, ha énfase ao direito da familia de escolha
de qual seja a forma de educacao que se ajuste as necessidades de seu filho, a
campanha de adesédo e defesa das escolas conveniadas com o poder publico,
ao convencimento, préprio das praticas filantropicas, e de que o espaco da
escola especial representa protecdo e benevoléncia para com as criangas.

Neste sentido, o aluno passaria a frequentar a escola comum quando esta
estiver apta a recebé-lo. Kassar (1998) nos esclarece, no entanto, que formas
de substituicdo criadas para serem transitorias na escolarizacdo dos alunos da
educacdo especial, em muitos casos, foram permanentes. Portanto, o
argumento em defesa dessa transitoriedade dos servi¢os substitutivos ao ensino
comum nao apresenta uma efetividade.

A compreensao de Educacédo Especial expressa no documento € restrita
as formas de educacdo substitutiva; a area é pouco considerada enquanto forma
de apoio complementar & educacao. Logo, a incluséo responsavel, por meio da
manutencdo das escolas especiais e da inclusdo gradativa na escola regular,
seria a forma pela qual se resolveriam impasses do processo de inclusao, tanto
no contexto educacional quanto em relagédo a inseguranca das familias. Esses
argumentos justificariam a manutencéo das escolas especiais, caracterizando a
continuidade historica da relacdo entre as esferas publico-privado com o
argumento de que as escolas publicas ndo dao conta desses alunos, em

contrapartida, a escola especial corresponderia a essa necessidade.
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Portanto, a valorizacdo e manutencdo dos servigos substitutivos € uma
caracteristica historica da Educacdo Especial paranaense e é ratificada na
politica de 2009 frente a possibilidade que acena de discussdes sobre a inclusdo
a partir da esfera do MEC. A Deliberacédo n° 02/2003 do Conselho Estadual de
Educacdo que “fixa as normas para a Educacado Especial, modalidade de
Educacdo Basica para alunos com necessidades educacionais especiais, no
sistema de ensino do estado do Parana” (PARANA, 2003, p.1) é um exemplo
dessa defesa aos servicos substitutivos, prevé, para os denominados como
“alunos da educacgao especial”’, “apoio, complementacao e/ou substituicdo dos
servicos educacionais regulares, bem como a educag&o profissional para
ingresso e progressao no trabalho”, assim, percebe-se uma nitida abertura para
o fornecimento dos servi¢cos substitutivos tanto na educacao profissionalizante
guanto nos anos iniciais da educacao elementar.

Como argumento para essa situacao, é ressaltada a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacé&o Nacional (Lei n°® 9394/96) (BRASIL, 1996), no que diz
respeito a preferencialidade do ensino na rede regular, entendendo que o termo
preferencialmente, mencionado no artigo 4°, é distinto de necessaria ou
exclusivamente e, por isso, ndo obriga a matricula do aluno na rede regular de
ensino, ao contrario, permite a manutencdo da escola especial. Assim, as
Diretrizes paranaenses especificam, em seu artigo 3°, que “o AEE sera feito em
classes e escolas especiais ou por servicos especializados, sempre que, em
funcdo das condicdes especificas dos alunos nao for possivel sua educagéo no
ensino regular’ (PARANA, 2003, p. 1). Ocorre, entretanto, que a
preferencialidade expressa na LDB esta relacionada ao AEE e ndo a
escolarizacao obrigatdria nas escolas regulares, como se percebe na letra da lei
ao estabelecer que € dever do estado a garantia de: “AEE gratuito aos
educandos com necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de
ensino” (BRASIL, 1996).

Constatamos que as normativas do estado do Parana trazem o discurso
da inclusdo concomitante a defesa pela permanéncia das formas de educagéo
substitutivas ao ensino regular. Portanto, ndo ha um unico conceito de incluséo
circulando nas politicas e nos espacos educacionais, uma vez que no Parana ha
uma ratificagdo no fornecimento dos servi¢cos especializados educacionais em

parceria com a inciativa privada em nome da incluséao.
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Quanto ao nosso questionamento inicial, qual a especificidade que
realmente se apresenta neste Estado, ou seja, 0 que é a chamada incluséo
responsavel? Em que aspectos se aproxima e de que forma se distancia da
proposta disseminada nacionalmente?

Ocorre que a proposta disseminada nacionalmente ndo estabelece de
forma definitiva a superacdo da parceria publico-privado que historicamente
sustentou os servigcos substitutivos na area da educacao especial. Conforme
expomos na secao anterior, essa discussao ndo € consensual e ndo tem uma
definicdo, mas uma intensa disputa é expressa nos documentos que normatizam
a area. Assim, é fato que o estado do Parana implementa politicas que indicam
um posicionamento frente ao processo de inclusdo, manifestando-se pela
permanéncia dos servi¢os substitutivos ao ensino comum. Mas isso nao significa
uma divergéncia em relacdo ao que esta posto no plano das politicas emanadas
pelo MEC, pois este ndo demarcou decisoriamente pela superacao dos servigos
substitutivos.

3.1.1 A defesa pela diversidade e as discussdes acerca do cotidiano

O respeito a diferenca e a defesa da diversidade constituem um discurso
que tramita em varias frentes. Adentra a educacao promovendo destaque para
questbes especificas de grupos chamados minoritarios e, no ambito da
Educacao Especial, tanto € usado como argumento para inclusdo de todos os
alunos no ensino comum quanto para a manutencao dos servigcos substitutivos,

como no caso do estado do Parana que afirma que

A visdo homogénica e totalitdria ndo encontra guarida no
contexto democratico que caracteriza a educacgao do Parana. A
escuta das pessoas com deficiéncia e com transtornos globais
de desenvolvimento e de suas familias legitimam, com a mesma
intensidade com que a inclusédo € legitimada, o respeito pela
diversidade e a necessidade, por vezes, de espacos
particularizados (como o de escolas especiais) para realizagéo
de seu processo de aprendizagem (PARANA, 2009, p. 3).

Portanto, esta associacdo entre a incluséo e a diversidade é algo presente

tanto na politica do Parana quanto na politica que se coloca em nivel nacional,
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embora no estado paranaense haja uma conotacado mais intensa de defesa do
trabalho segregativo.

No caso do ambito nacional, 0 movimento em defesa da diversidade foi
expresso em varios documentos, além da Politica Nacional de 2008, nota-se
uma tendéncia que se apresenta nas normativas e nas perspectivas de formacao
docente que advogam a defesa da diversidade. No estado do Paran4, a defesa
pela diversidade, além de dar suporte ao trabalho nas escolas especiais, amplia
0 publico da Educacao Especial com a adogao da terminologia “necessidades

educacionais especiais”.

A adocéo da terminologia necessidades educacionais especiais
para referir-se as criancas, adolescentes, jovens e adultos cujas
necessidades decorrem de sua elevada capacidade ou de suas
dificuldades para aprender, tem o propdsito de deslocar o foco
das condi¢des pessoais do aluno, que possam interferir em sua
aprendizagem, para direciona-lo as respostas educativas que
ele requer (PARANA, S/D, p. 1).

Portanto, percebe-se que ambas as politicas (do Parana e a nacional) se
embasam na questdo da diversidade e no discurso do direito a diferenca para
justificar suas politicas.

O principio da diversidade e do respeito as diferencas, de acordo com
Duarte (2010), fazem parte das ideias comuns as pedagogias hegemonicas na
atualidade, cuja ténica é a negacao daquilo que chamam “educagao tradicional’
e sdo um acréscimo da pedagogia multiculturalista ao aprender a aprender, o
que significa uma “aproximagdo entre o multiculturalismo e a filosofia
pragmatista”. Ainda segundo o autor, 0s impactos mais fortes e negativos da
pedagogia multiculturalista “sdo visiveis no campo das discussdes sobre o
curriculo escolar’, o que “trouxe para dentro da educacédo escolar o pos-
modernismo com toda sua carga de irracionalismo e anticientificismo” (DUARTE,
2010, p. 42-43).

Nessa tendéncia, na educacéo é fortalecido o trabalho com os aspectos
do cotidiano como forma de valorizacdo das diferengas, principalmente as
diferencas culturais e, no caso da educacao das pessoas com deficiéncia e
demais sujeitos que fazem parte do grupo de alunos que tem direito ao apoio da

SRM, é pleiteado o direito a conviver com pessoas sem deficiéncia.
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A discussédo acerca das diferencas traz consigo a defesa pelo trabalho
educacional, tendo como parametro os elementos cotidianos em detrimento de
um saber que se coloque para além das questdes pragmaticas e da problematica
imediata da cultura e da condicdo especificas que pertencem ao individuo.
Portanto, o trabalho com os elementos do cotidiano no conjunto da defesa pelo
respeito a diferenca e da defesa dos grupos minoritarios adentra o espaco
escolar, colocando em segundo plano o trabalho com os conteddos escolares,
historicamente acumulados. Diante da indefinicdo proporcionada pelo

relativismo em relacdo ao que ensinar na escola

[...] n@o é de estranhar que outra ideia muito difundida pelas
pedagogias contemporaneas seja a de que o cotidiano do aluno
deve ser a referéncia central para as atividades escolares. Ou
melhor, sdo considerados conteudos significativos e relevantes
para o aluno aqueles que tenham alguma utilidade pratica em
seu cotidiano. Soma-se a esse utilitarismo o0 principio
epistemolégico pragmatista de que o conhecimento tem valor
guando pode ser empregado para a resolugcédo de problemas da
pratica cotidiana (DUARTE, 2010, p. 37)

Assim, nas concepc¢des mais recentes é forte énfase as questbes
cotidianas e a defesa de que a pluralidade cultural, representativa da realidade
imediata do sujeito, seja considerada na educacdo escolar, pois ha o
entendimento de que, dessa forma, valoriza-se a expressdo de grupos
minoritarios e os conhecimentos significativos para eles.

Nesse movimento de uma suposta valorizacdo das minorias sociais,
dentre as quais constam as pessoas com deficiéncia, € destacada a defesa de
conhecimentos inerentes ao cotidiano dos grupos, vinculados a realidade diaria
para a resolucdo de questdes relacionadas ao meio de convivéncia imediata dos
sujeitos. Além disso, com frequéncia sdo lancadas criticas a supervalorizacédo
das disciplinas chamadas cientificas e feita a defesa dos saberes populares, 0
gue supostamente pode conferir uma orientacdo cultural e inclusiva as praticas
escolares e a organizacao curricular das escolas.

De modo geral, ocorre uma valorizacao exacerbada do cotidiano em nome
da participacdo de todos e do atendimento aos interesses dos grupos
minoritarios, entendidos de maneira bastante restritiva, como se fossem

desvinculados das relagbes de classes. Consideramos, porém, que essa leitura
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que aparenta ganhar significativo espaco entre as teorias educacionais e no
campo da educacéo especial, sob determinadas formas de compreenséo, possa
restringir o ensino dos conceitos cientificos na educacdo escolar, limitando a
pratica educativa aos conceitos espontaneos.

Ao compreendermos que pensar acerca da apropriacdo dos conceitos
cientificos exige abordar a questdo do conhecimento, constatamos que a
excessiva valorizagao dos saberes espontaneos, provenientes da vida cotidiana
de grupos especificos, pode se contrapor a luta pela socializacdo dos
conhecimentos de valor universal, que possam representar e expressar, dentro
do espaco escolar, o mais alto grau de desenvolvimento humano obtido no
conjunto das relagbes humanas.

Parece-nos que o saber formal é reduzido a uma compreensao genérica
de “saberes” que muito tém a ver com os conhecimentos informais, provenientes
da realidade empirica e suscetivel ao valor atribuido espontaneamente por cada
sujeito ou cada grupo a propria experiéncia cotidiana.

A palavra “saberes”, frequentemente utilizada com um sentido
significativamente genérico, equivalente as informacdes obtidas pela
convivéncia social em espacos informais, seria a base da qual é extraido o
conhecimento escolar. Assim, embora o conhecimento seja mencionado pela
maior parte das novas concepcdes como parte do curriculo, alerta-nos o fato de
gue a conotacdo que na maior parte das vezes lhe é dada pode conduzir a uma
reducado do seu significado por meio da énfase nas manifestacdes provenientes
da realidade local, entendida bastante superficialmente.

Por essa perspectiva, a educacao escolar pouco se diferencia das demais
mediacdes a que a crianca esta disposta pela convivéncia social, havendo o risco
da descaracterizacdo de sua especificidade. Isso repercute no entendimento de
gue o conhecimento ndo precisa ser, necessariamente, aquele que, em seu grau
de elaboracdo representa, de acordo com a sistematizacdo necessaria para
adequacao ao contexto escolar, 0 mais alto grau de desenvolvimento intelectual
obtido pelo conjunto dos homens e traz em si caracteristicas que o0 tornam
universalmente valido. Ao contrario, abre-se espaco para a énfase aos saberes
informais, considerados como conhecimento apenas em sua forma mais

imediata.
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Com base na teorizacdo de Vigotski (2009, 2010) sobre o
desenvolvimento dos conceitos cientificos e a importancia das mediacdes, essa
énfase aos saberes informais e a excessiva valorizagéo do cotidiano podem ser
restritivos para o processo educacional, ndo fornecendo ao aluno os elementos
intelectuais indispensaveis para a compreensao da realidade social em que esta
inserido.

Consideramos que, com o destaque para os elementos do cotidiano, h&
possibilidade de uma orientacdo da pratica educacional pela qual ocorra a
fragilizacdo do conhecimento escolar, colocando-o ao nivel da informalidade e
do senso comum. Ou seja, € possivel inferir que, com uma leitura acerca do
conhecimento escolar que enfatize os saberes informais, corre-se 0 risco de
acentuar o esvaziamento e, consequentemente, a reducdo do papel formativo
da pratica educacional.

Essa tendéncia de compreender o contetido escolar como se mantivesse
constantemente vinculo estreito com o cotidiano, que se apresenta vigorosa na
atualidade, leva-nos a questionar em que medida esse conhecimento definido
pela imediaticidade da convivéncia num determinado grupo permite que o sujeito
compreenda as multiplas relacdes (econdmicas, politicas, histéricas) que
determinam sua realidade social.

Entendemos que a educacao, evidentemente, ndo pode dissociar-se da
realidade imediata e dos conflitos vividos socialmente pelos diferentes grupos.
Mas, como deve a educacéo escolar relacionar-se com essas questdes? A forma
pela qual a educacdo pode fornecer elementos para que 0 sujeito se torne
consciente e possa agir sobre essa realidade em seu cotidiano nos parece
motivo de discussao.

Duarte (s/d), embasado nos estudos de Agnes Heller (1977), discute a
questao do cotidiano e explica que a propria conceitua¢ao do termo, considerado
nas multiplicidades de relacbes que constituem a concreticidade da vida, €
significativamente mais complexa em relacdo a forma como que comumente &

utilizado. Logo,

As atividades diretamente voltadas para a reproducdo do
individuo, através da qual, indiretamente, contribuem para a
reproducdo da sociedade, s&o consideradas atividades
cotidianas. Aguelas atividades que estdo diretamente voltadas
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para a reproducdo da sociedade, ainda que indiretamente
contribuam para a reproducédo do individuo, sdo consideradas
nao-cotidianas (DUARTE, s/d, p. 71).

Em concordancia com essa compreensdo e com fundamentagédo nos
estudos de Vigostki, entende-se que os homens, ao se constituirem enquanto
seres historicos e sociais, precisam ampliar as experiéncias superando as
atividades cotidianas, pois néo é suficiente a reproducao daquilo que é pertinente
ao individuo. Faz-se necesséria a realizacéo de atividades que reproduzam em
cada sujeito aquilo que é inerente a sociedade, entendida como realidade
resultante da acéo histérica e coletiva dos homens. Ou seja, para além daquilo
que é possivel alcancar individualmente, h4 a necessidade da experiéncia
acumulada, que se encontra na esfera do n&o cotidiano. Nessa perspectiva,

Trata-se de ndo reduzir essa concreticidade a situagdo imediata
do individuo, ou seja, ao que o individuo €, mas de conceber
como parte dessa concreticidade as possibilidades do vir-a-ser
da formacdo do individuo, o que equivale a incluir na
concreticidade do individuo as possibilidades socialmente
existentes de desenvolvimento da individualidade humana
(DUARTE, s/d, p. 78).

Esse posicionamento exige a abordagem do cotidiano de modo a
proporcionar a tomada de consciéncia acerca das relacdes que o compde. O
autor nos alerta, no entanto, que, nas perspectivas hegemonicas, 0 termo
cotidiano é, predominantemente, entendido em seu significado mais fragil, como
sinbnimo de dia a dia, o que reduz as possibilidades de desenvolvimento
humano, constituindo um processo de alienacdo. Esse posicionamento €
perceptivel nas abordagens que, em nome do trabalho com a realidade do aluno,
secundarizam o contetdo escolar.

Assim, a discussdo acerca da diversidade e das diferencas apresenta
intencionalidades e contradi¢cdes que precisam ser consideradas. De acordo com

Frigotto:

De um lado, a ideologia da globalizagcdo e, de outro, a
perspectiva mistificadora da reestruturagéo produtiva embasam,
no campo educativo, a nova vulgata da pedagogia das
competéncias e a promessa de empregabilidade. Ao
individualismo do credo neoliberal somam-se os argumentos
fundados no credo do pdés-modernismo que realcam as
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diferencas (individuais) e a alteridade. Neste particular a
diferenca e a diversidade, dimensfes importantes da vida
humana, mascaram a violéncia social da desigualdade e
afirmam o mais canibal individualismo. (FRIGOTTO, 2005, p.
71, grifos nossos).

Ao desconsiderar o carater cientifico e historico do conteudo escolar, a
defesa pela abordagem dos saberes informais e das atividades espontaneas
pode ocasionar a desqualificacdo da escola como espaco de socializagdo dos
conhecimentos formais. Dessa forma, corre-se o risco de fortalecer os
obstaculos para a formacéo da classe trabalhadora que tem na escola uma
importante via de acesso as formas mais desenvolvidas de consciéncia
(SAVIANI, 2011, 2007).

A possibilidade de entender as rela¢cdes em que esta inserido e participar
conscientemente na sociedade exige a apropriagcdo dos conhecimentos mais
elaborados. O pensamento abstrato, proveniente do desenvolvimento dos
conceitos cientificos, constitui “a mediacado que possibilita passar de um nivel de
concretude a outro” (MEKSENAS, 1992, p. 94). Ou seja, a realidade, que em sua
concretude imediata apresenta-se desorganizada e indecifravel, passa a ser
percebida pela consciéncia, mediada pelo pensamento abstrato, e
compreendida em sua multiplicidade de relacdes. Assim, as apropriacdes
cientificas tém o poder de mudar a forma como o sujeito compreende o mundo,
proporcionando-lhe novos instrumentos intelectuais para agir em seu cotidiano.

Um novo patamar de apropriagdo dos conhecimentos cientificos
reconfigura as possibilidades estabelecidas no ambito dos conceitos
espontaneos. De acordo com Vigotski (2009, p. 244):

[...] os rudimentos de sistematizagdo primeiro entram na mente
da crianga, por meio do seu contato com os conceitos cientificos,
e sdo depois transferidos para os conceitos cotidianos, mudando
a sua estrutura psicoldgica de cima para baixo.

Constata-se, portanto, que quanto mais ampliada é a capacidade de
elaboracdo mental, subsidiada pelos conceitos cientificos, tanto mais eficiente &
a forma como o sujeito lida com os elementos de sua cotidianidade. Nessa
perspectiva, ndo € pelo pensamento simplificado que se entende o proprio

cotidiano, mas pelas formas mais elaboradas de pensamento, uma vez que estas
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tornam possivel a tomada de consciéncia da realidade. Ja que, “no campo dos
conceitos cientificos, ocorrem niveis mais elevados de tomada de consciéncia
do que nos conceitos espontaneos” (VIGOTSKI, 2009, p. 243).

A mente se defronta com os problemas de forma diferente quando
assimila os conceitos na escola em relacdo a quando € entregue aos seus
proprios recursos. A consciéncia reflexiva chega a crianga por meio dos portais
dos conhecimentos cientificos (VIGOTSKI, 2009). Assim, quando ensinamos um
conhecimento sistematico, a crianca aprende muitas coisas que ela ndo pode
ver ou vivenciar diretamente, bem como se eleva a um novo patamar de
compreensao da realidade, condi¢do que nao poderia obter sozinha.

No entanto, na atualidade n&o é dificil verificar a problemética que envolve
educacao escolar, principalmente em relacdo a questao dos conteudos, tendo
em vista que é corrente a informacao de que os alunos chegam aos niveis mais
elevados de ensino sem a apropria¢do dos conhecimentos minimos para aquela
faixa de escolarizacao.

Para voltarmos ao nosso espaco de investigacdo, perguntamo-nos qual o
impacto dessa centralidade dos conhecimentos informais derivados e restritos
ao cotidiano no processo educacional dos alunos que constituem o publico do
AEE?

A valorizacao do cotidiano como forma de condicionar e reduzir o sujeito
traz um efeito significativamente determinista nos alunos que compdem o publico
da Educacao Especial, tendo em vista a relevancia dos conhecimentos escolares
enquanto representacdo do saber cientifico para o desenvolvimento desses
alunos. Ao secundarizar o trabalho com os contetdos formais e estabelecer uma
dicotomia entre ensino e aprendizagem subjugando o ato de ensinar as
atividades espontaneas ocorre a fragilizacgdo de uma das mais ricas
possibilidades de compensacéo social para as pessoas com deficiéncia.

A presenca do discurso sobre a diversidade, a diferenca e a perspectiva
cultural dos grupos minoritarios na politica paranaense revela que, na esséncia,
seus fundamentos ndo divergem do que é proposto em ambito nacional. Assim
como a discussédo em relagcdo aos alunos com deficiéncia no espac¢o do ensino
comum nas escolas publicas também n&o se caracteriza como uma marca de
diferenciacéo, pois este debate estd presente tanto no ambito nacional quanto

nas politicas da SEED, o que ocorre é que o estado do Parana assume a defesa
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pelas escolas conveniadas e o MEC, embora recomende a inclusdo nas escolas
publicas, ndo se coloca efetivamente em oposicdo a essa prética, ao contrario
h& momentos em que assume em sua legislagdo e promove a parceria publico-
privado.

Ao confrontarmos as politicas do MEC e as politicas da rede estadual do
Parana, consideramos que ambas respondem aos debates que se colocam em
ambito internacional, assim se aproximam em maior ou menos propor¢céo dos
propésitos de educacdao inclusiva, utilizam os espacos de resisténcia em alguma
medida, mas também n&o conseguem se desvencilhar daquilo que esta posto
hegemonicamente. Podem ser matizes diferentes, mas a cor é a mesma,
queremos dizer que a légica que perpassa as normativas do governo federal
também se faz presente na politica do estado do Parana.

Ao analisar a inclusdo escolar dos alunos publico-alvo da Educacéo
Especial nas escolas regulares, percebemos que este processo assume
caracteristicas especificas em diferentes ambitos, mas a légica que a perpassa
€ a mesma, as distincdes estdo dentro daquilo que é permitido, que nao
apresente divergéncias fundamentais. Ou seja, a inclusdo é um termo que
assume diferentes sentidos que atendem em maior ou menor proporgao a uma
l6gica cujo movimento é mundial.

Assim, a proposta de Educacdo Especial do Parand néo difere
substancialmente da politica apresentada pelo MEC, apenas se posiciona no
debate que compbe essas politicas de forma favoravel a manutencdo da
educacdo de forma segregativa, inclusive apresenta 0s servigos substitutivos
como parte do que também chama de inclusdo. Destacamos que o termo
inclusdo apresenta diferentes sentidos, tanto que no estado do Paran& a inclusdo
responsavel traz como grande caracteristica a manutencao e o fortalecimento
dos servigcos que substituem o ensino comum, ou seja, esse slogan carrega a
defesa pela continuidade do vinculo entre publico e privado que marcou
historicamente a Educacao Especial.

Outro aspecto levantado € a matriz conceitual, cuja base confere
sustentacao tanto a politica nacional quanto a politica paranaense. Trata-se de
um movimento internacional que vem reiteradamente defendendo o direito a
diferenca e a diversidade por meio da valoriza¢do no espaco educacional daquilo

que esté no cotidiano dos sujeitos. Essa adesdo marca as politicas de Educagéao
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Especial tanto nos documentos do MEC quanto na politica paranaense e néo se
restringem ao ambito da Educacdo Especial ou ao AEE, ao contrario, esta

presente nos pressupostos que abrangem a educacao publica de modo geral.

3.2 OS SERVICOS DO AEE NO PARANA

No Parand as acdes e servigcos da Educacdo Especial oferecidos nas
escolas regulares e nas escolas especiais que, conforme Instrucdo n°® 012/2011
(PARANA, 2011b), passaram a ser denominadas “Escolas de Educac&o Basica
na Modalidade de Educacgao Especial”’ e a integrar o Sistema de Ensino. Assim,
foi proposto a estas 0 mesmo tratamento que o destinado as escolas da rede
publica, com a especificidade de atendimento a um publico cujas necessidades

supostamente ndo séo atendidas nas escolas do ensino comum, pois:

destina-se a escolarizacdo dos educandos com Deficiéncia
Intelectual e Mdltipla, de Transtornos Globais do
Desenvolvimento, cujas necessidades educacionais demandam
atencao individualizada nas atividades escolares, autonomia e
socializacdo, recursos, apoios intensos e continuos, bem como
metodologias e adaptacdes significativas que a escola comum
n&o consiga prover (PARANA, 2014, p. 5).

Mediante expedi¢cdo do ato oficial de credenciamento e autorizagédo de
funcionamento e com o ensino organizado em ciclos, as Escolas de Educacéo
Basica na Modalidade de Educacdo Especial atendem as seguintes etapas:
Educacéo Infantil com os programas de Estimulacdo Essencial e Pré-Escolar;
Ensino Fundamental (anos iniciais), do primeiro ao quinto ano, com um ciclo
continuo até o terceiro ano; e Educacédo de Jovens e Adultos.

J& as escolas regulares, espaco em que situamos nossa investigacao,
dispéem no mesmo periodo em que o aluno frequenta o ensino comum do
servico dos professores de Apoio & Comunicacéo Aternativa® (PAC) (PARANA,

2012) e dos professores de Atendimento Educacional Especializado® (PAEE)

5 A Instrucéo n° 001/2012 — SUED/SEED dispde sobre os critérios para solicitagdo de Professor
de Apoio a Comunicacgdo Alternativa — PAC para atuar, tanto no Ensino Fundamental e Médio,
como no Ensino de Jovens e Adultos.

6 A oferta e o trabalho do Professor de Apoio Educacional Especializado -PAEE é normatizado
pela Instrucdo Normativa n°® 001/2016 que alterou a Instrucdo n° 004/2012 — SEED/SUED que
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(PARANA, 2016b), estes destinados aos alunos com Transtornos do Espectro
Autista, e aqueles aos alunos com Deficiéncia Fisica Neuromotora, bem como
do Atendimento Educacional Especializado ofertado por meio das SRM, que
complementa e suplementa o ensino para todo o publico da educacéo especial,
acrescido dos alunos com transtornos e disturbios de aprendizagem.

De modo geral, a documentacao estadual expedida apresenta respostas
aquilo que é manifestado na esfera federal (como politica nacional) e expressa
o movimento de busca por alternativas para o delineamento das politicas do
Estado. Assim, nos ultimos anos, tivemos algumas mudancas em temos de
legislacdo e normativas. As SRM, por exemplo, normatizadas pela Instru¢do n°
016/2011-SUED/SEED (PARANA, 2011) e depois pela Instrugdo n° 07/2016
(PARANA, 2016a) -SUED/SEED, foram gradativamente substituindo as antigas
Salas de Recursos, que eram normatizadas pela Instrucdo n° 013/08-
SUED/SEED (PARANA, 2008). Esta alteracido atualizou essa forma de
atendimento as politicas propostas pelo governo federal e possibilitou a adeséo

ao financiamento disponibilizado para o apoio no equipamento das SRM.

estabelecia o atendimento de toda a area dos Transtornos Globais do Desenvolvimento e
contempla agora os alunos com Transtornos do Espectro do Autismo na Educacdo Bésica e
Educacéo de Jovens e Adultos.
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4. PESQUISA DE CAMPO

Definimos o Estado do Paran& na delimitagdo de espacgo para a pesquisa
documental e de campo, tendo em vista a suposta especificidade que a
Educacao Especial tem nesse Estado, conforme € propagado pelas politicas e
documentos emitidos pela SEED.

Levantamos dados de um Nucleo Regional de Educacéao e verificamos a
quantidade de alunos avaliados em 2015 pelos profissionais e o0s

encaminhamentos decorrentes dessa avaliagdo, conforme quadro abaixo:

Quadro 3 - AvaliacOes realizadas em 2015

Alunos encaminhados & SRM 211
N&o encaminhados & SRM 19
N&o encaminhados & SRM e encaminhados a Sala de Apoio 14
N&o encaminhados a SRM e encaminhados aos projetos: 01
Total de alunos dos anos finais do Ensino Fundamental que foram | 245
avaliados

Dados obtidos em consulta as fichas arquivadas no NRE. Organizagdo da autora. Fonte:
Arquivo “Agendamento das Avaliagdes 2015”.

Observa-se que a maior parte dos alunos encaminhados para a realizacéo
da avaliacao psicoeducacional foi encaminhada a SRM. Os encaminhamentos
sdo acompanhados de diagnésticos e conclusbes emitidas pela equipe

avaliadora, como apresentado no quadro abaixo:

Quadro 4 - Diagnoéstico dos alunos encaminhados a SRM em 2015

Dificuldades na Leitura, Escrita e Matematica | 128
Dificuldades na Leitura e Matematica 04
Dificuldades na Escrita 07
Dificuldades na Leitura e Escrita 05
Dificuldades na Leitura 00
Dificuldades na Escrita e Matematica 34
Dificuldades na Matematica 08
Dificuldade, sem definicdo de area 05
Altas Habilidades/Superdotacéo 05
Deficiéncia Fisica 03
DI 11
TGD 01

Dados obtidos em consulta as fichas arquivadas no NRE. Organizacdo da autora. Fonte:
Arquivo “Resultados das Avaliagdes 2015”.
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Esses resultados sédo usados para o registro do estudante no Sistema
Estadual de Registro Escolar (SERE), tendo em vista que a escola recebe um
resultado por meio do relatério de avaliacdo psicoeducacional que habilita a
matricula.

Observa-se que ndo ha uma énfase na avaliagdo de alunos com
Deficiéncia Intelectual, Transtorno Global do Desenvolvimento, Altas
Habilidades/Superdotacéo e Deficiéncia Fisica/Neuromotora. Alunos com estes
diagnosticos tém a garantia de matricula na SRM pelas normativas do governo
federal e por isso a maioria ja vem avaliada da rede municipal e ndo precisa da
avaliacdo psicoeducacional para frequentar a SRM da rede estadual, pois,
conforme os requisitos de ingresso na SRM - tipo |, na Educacdo Basica,
estabelecidos pela instrucdo n® 016/2011, alunos que nunca frequentaram
servicos da Educacdo Especial precisam da avaliacdo psicoeducacional no
contexto escolar e para aqueles que séo egresso de SRM (Tipo I) anos iniciais.
Classe Especial ou Escola de Educacdo Especial, deve-se realizar apenas a
avaliacdo pedagogica com vistas a atualizacdo do Plano de AEE (PARANA,
2011).

J& a identificacao de dificuldades de aprendizagem predomina dentre os
resultados das avaliacbes que encaminham para a SRM. Isso ocorre porgue em
alguns municipios ndo é garantido o ingresso na SRM para esses alunos nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Assim, passam pela avaliacdo a partir do
sexto ano.

Quanto as entrevistas realizadas, contamos com a participacdo de dez
professores que atendem o0s alunos cujos processos foram selecionados para
andlise. Esses profissionais trabalham nas SRMs com estudantes que
frequentam os anos finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio de colégios
estaduais. Todos os docentes que concederam as entrevistas tém curso superior

completo e especializagao (lato sensu), conforme quadro abaixo:

Quadro 6 — Formacéao dos professores entrevistados

Formacéao Especializacéo
Professor 1 | Educacédo Fisica | Educacéo Especial
Professor 2 | Pedagogia Educacao Especial
Professor 3 | Pedagogia Psicopedagogia e Educacao Especial
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Professor 4 | Pedagoga Educacao Especial
Professor5 | Letras Educacéo Especial
Professor 6 | Historia Educacao Especial
Professor 7 | Pedagogia Educacao Especial e Inclusiva
Professor 8 | Pedagogia Educacao Especial
Professor 9 | Filosofia Educacéo Especial
Professor 10 | Letras Educacéo Especial

Embora a formacéo inicial dos professores contemple vérias areas, ha
predominio da Pedagogia, e a especializacdo em Educacao Especial € comum
a todos. Em relacdo atuacao, a maioria tem tempo superior a 10 anos, conforme

quadro abaixo:

Quadro 7 — Tempo de atuacdo dos professores entrevistados

Tempo de atuacéao

10 anos na Educacéo Especial

14 anos na educacao e 4 anos na Educacdo Especial
4 anos na Educacao Especial

22 anos na educacédo e 11 anos na educacao especial
14 anos na Educacao Especial

16 anos na Educacéo Especial

Professor 1
Professor 2
Professor 3
Professor 4
Professor 5
Professor 9

Professor 7 11 anos
Professor 8 11 anos
Professor 4 7 anos

Professor 10 20 anos

4.1 OS DOCUMENTOS QUE REGULAMENTAM A SRM E A AVALIACAO PARA
O AEE NO PARANA

Dentre as normativas que organizam os servicos da Educacéo Especial
no Parand, durante o periodo de elaboracao deste trabalho destacaram-se duas
instrucdes, a n° 016/2011 — SEED/SUED, que estabelece critérios para o AEE
em SRM-Tipo |, na Educacdo Basica, para atendimentos aos alunos com
deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica neuromotora, transtornos globais do
desenvolvimento ou Transtornos Funcionais Especificos e a Instrugdo n°
07/2016, que entrou em vigor neste periodo de pesquisa e substituiu a instrucéo
anterior (016/2011).

Essa mudanca na legislagcado nos parece relevante. Assim, compreender

em gue aspectos houve alteracao, principalmente no que diz respeito a avaliagdo
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para ingresso na SRM, pode nos possibilitar uma analise proveitosa para a
discusséo que pretendemos estabelecer.

Além de definir o aluno que tem direito & SRM, a Instru¢do n° 016/2011
estabelecia a carga horaria de atendimento, os recursos pedagdgicos, 0 numero
de alunos a frequentar a sala, a definicdo do cronograma de atendimento, da
documentacéo, a organizacdo pedagogica, as atribuicdes do professor do AEE
e a avaliacdo de ingresso na SRM. Embora os aspectos que esta instrucéo
organizava sejam relevantes e precisem ser debatidos, iremos nos deter, por
ocasido desta pesquisa, nas questdes referentes a avaliacéo.

A Instrucéo de 2011 estabelecia que a avaliagéo de ingresso na SRM:

Se efetiva a partir da avaliacdo psicoeducacional no contexto
escolar, que possibilita o reconhecimento das necessidades
educacionais especiais dos alunos com indicativos de: a)
deficiéncia intelectual [...]; b) deficiéncia fisica neuromotora [...];
transtornos globais do desenvolvimento [...]; transtornos
funcionais especificos [...] (PARANA, 2011, p. 6-7).

Assim, a condi¢do para que alunos que ingressassem na rede estadual e
ainda ndo houvessem frequentado os servi¢cos da Educacgéo Especial pudessem
se beneficiar do atendimento na SRM — Tipo | era a avaliagéo psicoeducacional
no contexto escolar, acrescida de: parecer psicologico nos casos de alunos com
deficiéncia intelectual; parecer de fisioterapeuta e fonoaudiélogo no caso de
deficiéncia fisica neuromotora; acrescida necessariamente por psiquiatra ou
neurologista e complementada, quando necessario, por psicologo, nos casos de
Transtornos Globais do Desenvolvimento; parecer de especialista em
psicopedagogia e/ou fonoaudiolégico e complementada, quando necessario, por
psicologo nos casos de Distlrbios de Aprendizagem; parecer neurologico e/ou
psiquiatrico e complementada, quando necessario, por psicélogo no caso de
transtornos do déficit de atencao e hiperatividade — TDAH. Portanto, a avaliacéo
psicoeducacional no contexto escolar necessariamente deveria ser realizada e
acrescida de algum parecer médico ou clinico.

Alunos no Ensino Médio poderiam frequentar a SRM, uma vez que fossem
egressos da Educacgédo Especial nos anos do Ensino Fundamental e, nestes
casos, dever-se-ia realizar a avaliacdo pedagogica como forma de constatar a
necessidade do atendimento na SRM (PARANA, 2011, p. 07).
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A Instrucéo n°® 07/2016, por sua vez, ao tratar da avaliacdo para ingresso

nas SRM, define que

A avaliacdo de ingresso tem por intuito investigar as variaveis
gue interferem no processo de ensino e aprendizagem, com

Y

vistas a compreensdo da origem dos problemas de
aprendizagem dos estudantes indicados pelos professores das
disciplinas, e fornecer as bases para o0 planejamento de
intervencdes pedagogicas que respondam as necessidades
desses estudantes. Objetiva ainda o encaminhamento para
efetivacdo da matricula no AEE (PARANA, 2016, p. 3).

Parece-nos que ha uma expectativa em relacdo a avaliacdo de que essa
forneca elementos para o trabalho educacional. Mas, ao contrario da Instrucéo
anterior, esse documento ndo menciona a avaliagdo psicoeducacional, este
termo nem mesmo consta na redacdo da instrucdo n° 07/2016 (PARANA, 2016).
Em contrapartida, para cada grupo do publico, a instrucdo estabelece
determinado critério condicionante da matricula. De modo geral, pode-se

constatar uma continuidade na énfase a avaliagao clinica, como vemos a seguir:

Quadro 8 - Critérios para matricula na SRM (Instrucéo n°® 07/2016)

Area Avaliacdo Pedagdgica Outro critério
Deficiéncia intelectual | devera  enfocar aspectos | parecer psicolégico
(avaliagdo pedagogica e | relativos a aquisicdo da lingua | com o diagndstico da
psicolégica) oral e escrita, interpretacdo, | deficiéncia

producdo de textos, sistemas
de numeracdo, calculos,
medidas, entre outros, bem
como as areas do
desenvolvimento,
considerando as habilidades
adaptativas, praticas sociais e

conceituais.
Deficiéncia fisica | deverd  enfocar  aspectos | parecer de
neuromotora (avaliacdo | relativos a aquisicdo da lingua | fisioterapeuta e
pedagdgica e clinica) oral e escrita, interpretagdo, | fonoaudiologo. Em

producdo de textos, sistemas | caso de deficiéncia
de numeragdo, célculos, | intelectual associado,
medidas, entre outros, bem | complementar com
como as areas do | parecer psicol6gico
desenvolvimento,
considerando, ainda, a
utilizacdo da comunicacgdo
alternativa para escrita e/ou
para fala, recursos de
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desenvolvimento
(avaliacdo psiquiatrica e
avaliacdo pedagdgica)

relativos a aquisicao da lingua
oral e escrita, interpretacéo,
producdo de textos, sistemas

tecnologias assistivas e
préticas sociais
Transtornos globais do | devera  enfocar aspectos | laudo psiquiatrico ou

neurolégico e
complementada quando
necessario, por parecer

— TDAH

oral e escrita, interpretacéo,
producdo de textos, sistemas

de numeracdo, célculos, | psicologico.

medidas, entre outros, bem

como as areas do

desenvolvimento.
Transtornos  funcionais | deverd  enfocar  aspectos | parecer de
especificos: (avaliacdo | relativos a aquisicdo da lingua | especialista em
pedagdgica e | oral e escrita, interpretacdo, | psicopedagogia e/ou
clinica/neuroldgica): - | producéo de textos, sistemas | fonoaudiologico e
Distarbios de | de numeracdo, calculos, | complementada quando
aprendizagem — | medidas, entre outros, bem | necessario, por
(dislexia,  disortografia, | como as areas do | psicologo.
disgrafia e discalculia), desenvolvimento.
Transtorno do déficit de | devera  enfocar aspectos | parecer neuroldgico
atencdo e hiperatividade | relativos a aquisi¢do da lingua | e/ou psiquiatrico e

complementada quando
necessario, por parecer

de numeracao, calculos,
medidas, entre outros, bem
como as areas do
desenvolvimento.

Dados retirados da Instrugédo 07/2016 (PARANA, 2016a, grifos nossos)

psicolégico

Embora a avaliacdo pedagdgica seja citada e descrita, ndo é atribuido
valor significativo aos aspectos pedagdgicos para a decisdo acerca do ingresso
na SRM. De acordo com a nova Instrucdo n° 07/2016 (PARANA, 2016a), a
avaliacdo clinica ou do parecer de médicos se constituem em condi¢cdo para a
matricula em todos os casos. Destacamos o0s alunos que supostamente
apresentam Disturbios de aprendizagem e TDAH que constituem o maior
namero dentre os alunos que tém o direito ao apoio ha SRM. Sob a vigéncia da
Instrucdo n° 016/2011, esses alunos precisariam da avaliacéo psicoeducacional,
agora essa necessidade ndo é mais mencionada, porém, é afirmada a
necessidade de pareceres de outros profissionais dentro da clinica terapéutica
inerente aos profissionais da area da saude e no ambito médico. Ou seja, €
retirada essa avaliagdo, mas ndo a énfase ao diagnostico dos transtornos e
distarbios de aprendizagem. O reconhecimento destes passa a ser obtido por
meio de pareceres médicos.

Perguntamo-nos o que seria a avalicado psicoeducacional, como forma de

questionar qual é o espaco dos aspectos pedagdgicos nela. E a avaliacéo feita
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por psicologos? Trata-se do uso de testes psicométricos? E a avaliacéo feita por
psicélogos e pedagogos?

A retirada dessa avaliacdo para a verificacdo do ingresso nos leva ao
guestionamento sobre o significado desse tipo de avaliacdo, pois € preciso
entender o que esta sendo retirado para debater o peso dessa alteracao.

Ao buscarmos nos documentos da SEED, parece-nos que ha uma
indefinicdo no entendimento acerca do que seja a avaliagao psicoeducacional. A
Instrucdo n°® 016/2011 causa a impressao de que se trata da avaliacdo realizada
no interior da propria escola que o aluno frequenta, mas que é diferenciada da

avaliagdo pedagodgica. Esse documento apresentava a seguinte redacao:

ATRIBUICOES DO PROFESSOR DA SRM - TIPO |,
EDUCACAO BASICA. [..] b) Participar da avaliagdo
psicoeducacional no contexto escolar dos alunos com
indicativos de deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica
neuromotora, transtornos globais do desenvolvimento, e
transtornos funcionais especificos, em conformidade com as
orientagBes da SEED/DEEIN (PARANA, 2011, p. 8).

Portanto, o professor do AEE seria um participe nessa avaliacdo, mas nao
fica claro nesse documento o que a define e como se daria, por esta razao
realizamos uma analise na proxima secado que permite uma aproximacdo em

relacdo aos procedimentos da avaliagdo psicoeducacional.

4.2 A AVALIACAO PSICOEDUCACIONAL

Para conhecermos os procedimentos da avaliacdo denominada
“Avaliagdo Psicoeducacional no Contexto Escolar” e debater o seu significado,
utilizamo-nos de entrevistas, dos documentos avaliativos contidos nas pastas
individuais dos alunos selecionadas e dos dados obtidos nas normativas e
documentos expedidos pela SEED.

Com base na analise das entrevistas, percebemos que a “Avaliagao
Psicoeducacional no Contexto Escolar’ é dividida em duas etapas, assim
denominadas: “Avaliagdo no Contexto Escolar’ e “Avaliagdo Psicoeducacional
Complementar ao Contexto Escolar’. Assim, analisaremos cada um desses

momentos e seus sentidos separadamente.
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4.2.1 Avaliagdo complementar ao contexto escolar

Embora tenham ocorrido alteracées no que dispdem as normativas a
respeito da avaliacdo de ingresso na SRM de modo que a “Avaliagao
Psicoeducacional no Contexto Escolar’” n&do seja mais mencionada na atual
normativa (Instrucdo 07/2016 (PARANA, 2016a)), essa pratica ainda é presente
no espaco que nos dedicamos a pesquisar.

A avalicdo psicoeducacional tem como caracteristica a participacdo de
psicologos em parcerias com pedagogos e/ou professores, diferente de uma
avaliacdo psicopedagdlgica que exigiria a atuacdo de um profissional com
especializacdo em psicopedagogia ou somente de um profissional da psicologia.

O objetivo da avaliagdo psicoeducacional realizada no NRE que
pesquisamos € identificar os alunos que necessitam do AEE, bem como o
encaminhamento aos servicos de saude que necessitar, como psicoterapia,
fonoterapia e assisténcia social. A avaliacao inicia no contexto escolar por meio
do levantamento das necessidades do educando constatada nos pareceres dos
professores da escola, nas atividades avaliativas realizadas com o professor do
AEE e na entrevista com a familia, também chamada de anamnese.

A escola faz o encaminhamento ao NRE que realiza a complementacao
do processo de avaliagdo iniciado no contexto escolar mediante “avaliagao
formal” da psicologia e da avaliagdo pedagdgica.

Primeiramente, os profissionais do NRE analisam os documentos que a
escola forneceu e verificam a necessidade de chamar o aluno para a avaliacao
da area da Psicologia e de complementar a avaliacdo dos aspectos pedagdgicos.
Depois, agenda-se a vinda do aluno com 0s seus pais ou responsaveis. Faz-se
no setor de Psicologia a entrevista com os pais/responsaveis e aplicacdo de
testes formais ao aluno. Na area pedagogica, quando necessario, faz-se a
complementacgéo da avaliacdo; as pedagogas utilizam materiais didaticos, como
atividades que envolvem os contetdos escolares e jogos. Apos a avaliagdo
psicologica e pedagogica, faz-se, em equipe, o fechamento da avaliacdo e os

encaminhamentos para o AEE e para os demais servi¢cos, caso necessarios.
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Quando possivel e necessario, o professor da SRM e pedagogo da escola séo
chamados para participar dessa decisao.

Em relagdo aos profissionais que realizam o processo avaliativo, no
contexto escolar participam: Professores do Ensino Comum, Equipe
Pedagogica, Professor Especialista da SRM. Na avaliagdo complementar ao
contexto ha participacdo de Psicélogas e Professores Especialistas (geralmente
pedagogas especializadas), quando necessario, esses profissionais solicitam
encaminhamento do aluno para avaliacdo da area da fonoaudiologia no Sistema
Unico de Saude.

Os possiveis encaminhamentos a partir da avaliagdo séo: Classe
Especial, quando do primeiro ao quinto ano; APAE, quando necessario e estando
o aluno na Classe Especial ou no primeiro ano do Ensino Fundamental; Salas
de Recursos; e solicitacdo de professor de Apoio a Comunicacdo Alternativa
(PACA)’ e Professor do AEE (PAEE)® a Equipe de Educacéo Especial do NRE.
Também ha situacdes em que se decide pela sugestdo de atendimento nas
Salas de Apoio a Aprendizagem de Lingua Portuguesa e/ou Matematica para
recuperacdo de conteudos defasados e outras em que se observa que nao €
necessario nenhum encaminhamento.

Ao valorizarmos a avaliagdo como acao que pde em movimento o trabalho
educacional no sentido de adequar os encaminhamentos para o fim que se
pretende (a aprendizagem), a proposicao de interven¢des pedagdgicas pode ser
entendida como um fator que melhora a avaliagcdo psicoeducacional. Ocorre,
todavia, que a forma como vem sendo organizada e as condi¢des pelas quais se
realiza, localizam, fora do ambiente escolar, a reflexdo sobre o caminho a seguir.
A emissdo de orientacBes se da por profissionais que ndo estdo diretamente
relacionados ao coletivo escolar; isso pode encorpar a ideia de que o trabalho
com o aluno é de entendimento de outros profissionais, sem o0 necessario

envolvimento docente, além disso, uma proposi¢cado que ndo € decisdo coletiva

7 Professor que atua na sala do ensino comum com aluno com Deficiéncia Fisica Neuromotora
realizando o trabalho do Atendimento Educacional Especializado e adaptac6es juntamente com
os professores das disciplinas.

8 Professor que atua na sala do ensino comum com aluno com Transtorno do Espectro Autista
(TEA) realizando o trabalho do Atendimento Educacional Especializado e adaptacdes juntamente
com os professores das disciplinas.
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tem menor forgca para ser conhecida e efetivada pelo grupo de docentes que
trabalha diariamente com o aluno.

Numa perspectiva de trabalho coletivo, ndo sé a avaliagdo, mas também
a decisao pelas intervencdes deveria envolver o grupo de profissionais que
trabalham com o aluno no ambiente escolar. No expediente do trabalho coletivo,
a avaliacédo adquire maior significado, bem como a articulagao entre a pedagogia

e a psicologia ganha maior relevancia.

4.2.2 A avaliagdo no contexto escolar

As pastas arquivadas no NRE nos forneceram varios elementos para
compreender a avaliagdo no contexto escolar, uma vez que nesses processos
avaliativos dos alunos constam, de modo geral, 0os seguintes materiais: relatério
dos professores do ensino comum, indicando a necessidade da avaliacdo e
descrevendo o desempenho do aluno, relatério do professor da SRM
apresentando uma sintese do desempenho do aluno na avaliagdo realizada no
contexto escolar e levantamento de documentos que resultaram da avaliacao
realizada na escola (desempenho do aluno de acordo com o que relataram os
professores, histérico de reprovacdes, laudos médicos e relato do desempenho
do aluno nas atividades realizadas individualmente com o professor da SRM),
atividades realizadas pelo aluno, entrevista com os pais/responsaveis do aluno
e, em algumas, constam laudos e pareceres médicos.

Todos estes documentos derivam do encaminhamento que a escola faz
ao realizar a avaliacdo do aluno no contexto escolar e, na sequéncia, solicitar a
complementagéo externa ao contexto escolar. Observamos que algumas pastas
apresentam maiores dados e uma quantidade maior de documentos que outras.
Além destes materiais, hd também o relatorio final de avaliagédo psicoeducacional
complementar ao contexto escolar que encaminha o aluno para a SRM redigido
por psicologo e pedagogo especializado. E este documento que finaliza a
avaliacdo que possibilita que a escola realize a matricula do aluno na SRM.

Nas entrevistas realizadas foi possivel perceber que, em cada escola, o

trabalho do professor do AEE toma algumas especificidades no que diz respeito
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a avaliacdo no contexto para inser¢cao na SRM. Mas, ha varios aspectos que se
mantém constantes e comuns na descricdo de todos os professores, que nos
leva a constatar alguns procedimentos desse processo avaliativo que sao
padronizados, como: o didlogo com os outros professores (do ensino comum)
e/ou a decisdo sobre a avaliacdo do aluno tomada no Conselho de Classe; o
trabalho avaliativo com o aluno, sendo que vérias entrevistas apontaram para a
preferéncia de fazé-lo individualmente, ou seja, sem que 0 aluno esteja num
grupo; e a entrevista e o dialogo com os pais que também foram mencionados
um namero significativo de vezes. Portanto, parece-nos que uma das
caracteristicas do trabalho do professor do AEE na SRM, ao realizar a avaliacdo
do aluno, é a articulacdo com os diferentes participes da comunidade escolar e
o levantamento de dados acerca do percurso escolar e da condi¢do do aluno.

A possibilidade de o inicio da avaliacdo para ingresso na SRM ser uma
indicagao realizada em conjunto pelos profissionais que trabalham com o aluno
parece-nos algo a ser considerado como indicativo de um processo avaliativo
que parte de uma decisdo coletiva e se cologue prospectivo em relacdo a
continuidade do trabalho com o aluno. O levantamento das varias informacdes
sobre o percurso educacional do aluno por meio do didlogo com a familia
também nos parece algo de relevancia, bem como o trabalho com o aluno
demonstra abrir a possiblidade para verificar o que o aluno tem dominio e quais
0s conhecimentos cuja apropriacéo requer mediacdes diferenciadas.

Na sessao que segue, debateremos as a¢cdes que ocorrem no contexto
escolar: a indicacdo que o professor do ensino comum faz para que seja
realizada a avaliacdo; o trabalho de avaliacdo individualizada do professor do
AEE; a formacdo do professor da SRM para realizar a avaliacdo; e os

encaminhamentos que sao delineados a partir da avaliagao.

4.2.2.1 A avaliacdo no contexto escolar e o trabalho coletivo

A definicdo de que a avaliagcéo para decidir se o aluno deve frequentar a
SRM seja realizada no contexto escolar parece acenar para a superacédo de uma

avaliacdo isolada do aluno, constituindo-se, possivelmente, numa pratica que
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considera os diversos fatores que interferem na aprendizagem. Considera- se a
possibilidade de assim obter uma perspectiva de avaliacédo que é individualizada,
mas tem como foco os aspectos qualitativos do ensino e da aprendizagem em
detrimento de praticas quantitativas que ndo permitem a reflexdo sobre as
possibilidades que podem se abrir a partir da avaliacdo. Diante dessa
possibilidade levantada, apuramos nossa andlise com base nos dados que
obtivemos e nas entrevistas para verificar em que medida a avalicdo no contexto
escolar atende a esta expectativa e consegue se colocar prospectivamente em
relacdo ao trabalho educacional a ser direcionado ao aluno.

Assim, abordamos os procedimentos de avaliagdo no contexto escolar
para compreender como a avaliagdo ocorre dentro das escolas, considerando,
dentre outras questfes, os encaminhamentos adotados nessa pratica avaliativa.
Perguntamos nas entrevistas que realizamos sobre como ocorre a avaliacao
para o ingresso do aluno na SRM, quais as ac¢des realizadas e critérios utilizados
nas escolas em que trabalham.

De modo geral, os entrevistados relataram que a avaliagcdo do aluno se
inicia por meio da indicacdo dos professores do ensino regular. Dentre os dez
professores entrevistados, um explicou que antes de os alunos ingressarem na
rede estadual, faz-se o didlogo com a equipe pedagdgica das escolas municipais
que ficam nas proximidades do colégio estadual e, a fim de comecar um
acompanhamento com maior agilidade dando continuidade as acfes ja iniciadas
nos anos iniciais do ensino fundamental, verifica-se quais os alunos que
precisardo de uma atencdao diferenciada no comeco do ano letivo seguinte, além
disso, no transcorrer do ano, os professores do ensino regular e a equipe
pedagogica também podem solicitar avaliacdes de outros alunos.

Os demais entrevistados relataram que os professores do ensino regular
indicam quem sao os alunos que precisam ser avaliados conversando em
particular e/ou com o preenchimento de fichas em que séo relatadas as
dificuldades. Dentre esses nove entrevistados que destacaram a indicacao dos
professores do ensino regular, oito disseram que essa indicacdo se da
principalmente no Conselho de Classe, mencionando que este momento tem
grande relevancia nos encaminhamentos dos alunos para a avaliagéo.

Em consulta ao portal online da Secretaria Estadual de Educagédo do

Parana, obtivemos a defini¢cdo de que:
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O Conselho de Classe é 6rgao colegiado de natureza consultiva
e deliberativa em assuntos didatico-pedagdgicos, fundamentado
no Projeto Politico Pedagogico da escola e no Regimento
Escolar.

E 0 momento em que professores, equipe pedagdgica e direcio
se relinem para discutir, avaliar as a¢cdes educacionais e indicar
alternativas que busquem garantir a efetivacdo do processo de
ensino e aprendizagem dos estudantes.

O Conselho de Classe pode ser organizado em trés momentos:
Pré-conselho: levantamento de dados do processo de ensino e
disponibilizacdo aos conselheiros (professores) para analise
comparativa do desempenho dos estudantes, das observacoées,
dos encaminhamentos didatico-metodolégicos realizados e
outros, de forma a dar agilidade ao Conselho de Classe. E um
espaco de diagnostico.

Conselho de Classe: momento em que todos os envolvidos no
processo se posicionam frente ao diagnostico e definem em
conjunto as proposicdes que favorecam a aprendizagem dos
alunos.

Pd6s-conselho: momento e que as agdes previstas no Conselho
de Classe sdo efetivadas (SEED, S/D)°.

Diante do relato dos professores entrevistados e da definicdo de Conselho
de Classe publicada pela SEED, entende-se que a indicacdo para a avaliacdo
do aluno parte, portanto, da decisdo do grupo escolar (professores, equipe
pedagdgica e direcdo). Poderiamos supor que a avaliacdo esta relacionada as
decisdes e ao trabalho coletivo realizado no contexto escolar, o que seria um
fator relevante para que a avaliacdo pudesse ser prospectiva em relacdo ao
trabalho com o aluno, uma vez que uma avaliacdo decorrente do trabalho
coletivo poderia reorganizar e fortalecer as a¢cdes de todo o grupo rumo ao fim
que se pretende para a atividade escolar, a consolidacdo dos processos de
ensino e de aprendizagem.

No entanto, a discussao do significado que acompanha e caracteriza o
que chamamos de trabalho coletivo esta para além de se constituir por decisées
tomadas em reunides dos profissionais ou encaminhamentos decorrentes da
concordancia do grupo, mais do que isso, exige o compartilhamento consciente
dos fins da atividade (LEONTIEV, 1978).

Sforni e Galuch (2016), ao debater a gestéo escolar, abordam o trabalho

coletivo na escola, utilizam-se dos escritos de Leontiev e alertam para o fato de

° Definicdo apresentada no web site da Secretaria da Educacéo do Estado do Parana:
http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=15
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que essa forma de organizacdo da atividade humana € um meio de
desenvolvimento da consciéncia e a caracterizacdo e existéncia de um trabalho
coletivo exige “o compartilhamento fisico e psiquico do que € comum entre as
pessoas que realizam a atividade” (SFORNI, GALUCH, 2016, p. 474).

Transpomos a perspectiva que assume o trabalho coletivo fundamentado
em Leontiev (1978) para a andlise dos fatores pelos quais sédo realizados os
encaminhamentos dos alunos para a avaliagdo, buscando entender o que as
escolas consideram relevante e quais os motivos que levam a tomada de decisdo
sobre o inicio do processo avaliativo. Esse exercicio, ja previsto no inicio de
nossa pesquisa, ganha importancia agora pela expectativa que levantamos
frente a possibilidade de que essa tomada de deciséo seja resultante e carregue
consigo elementos que permitam designa-la como representativa de um trabalho
gue possa ser chamado de coletivo.

O AEE tem grandes ganhos se situado na perspectiva do trabalho
coletivo, tendo em vista que o0 processo educacional dos sujeitos que
apresentam necessidades diferenciadas para aprender exige a mobilizacdo de
todo o grupo escolar. Essa perspectiva tem a condicdo de contribuir também
para que o processo avaliativo realizado no contexto escolar se constitua numa
atividade que colabore para o desenvolvimento do sujeito. Além disso, as
atribuicdes do professor do AEE demonstram a necessidade de superacao da
posicdo de isolamento que o trabalho com os alunos com deficiéncia foi
historicamente submetido, uma vez que este deve trabalhar com o aluno, com a
familia do aluno e com os demais professores (BRASIL, 2009).

Baptista (2013) ao debater o AEE, comenta sobre a importancia do
trabalho em rede e defende que o educador se volte a colaboracdo em relacéo
ao trabalho dos diferentes profissionais e ndo esteja centrado e concentrado no

atendimento exclusivo ao aluno com deficiéncia:

[...] préticas de colaboragdo escolar entre os profissionais,
guando entendidas como o engajamento deles no processo de
escolarizacdo dos estudantes, fortalecem as possibilidades
diferenciadas de ensino e aprendizagem, pois tém como
premissa refletir, visualizar e planejar os saberes-fazeres das
professoras, de modo a trabalhar formas de ensino que
contemplem as necessidades dos estudantes (BAPTISTA, 2013,

p. 9).
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A colaboracéo entre os profissionais do AEE e os professores do ensino
comum tem sido uma alternativa para a superacédo da posicao desconexa que
tradicionalmente a educacéo da pessoa com deficiéncia assumiu em relacéo aos
processos educacionais das escolas regulares. Mendes (2014) explica que o
“trabalho colaborativo” oportuniza a divisdo de responsabilidades entre o
professor especialista em Educacgéo Especial e o professor do ensino comum, o
gue permite pensar junto o planejamento, a avaliacao e as adaptacgoes.

O trabalho coletivo contribui com uma perspectiva que corrobora a
superacdo do isolamento da educacdo especial. Empreendemos, assim, 0
proposito de buscar a definicdo de trabalho coletivo, formulado nas elaboragdes
de Leontiev (1978), relacionando-o ao trabalho de avaliagdo para
encaminhamento ao AEE.

Para Leontiev (1978), sdo as atividades das quais 0s sujeitos participam
que Ihes proporcionam a possibilidade de desenvolvimento de suas formas mais
avancadas de pensamento. O conceito de atividade estabelecido pelo autor esta
ancorado na perspectiva do trabalho coletivo. Ou seja, uma atividade, no sentido
adotado por Leontiev, para se constituir como tal, deriva do trabalho em grupo,
em coletividade. Nesse sentido, a atividade coletiva por exceléncia, constitutiva
das capacidades de desenvolvimento dos aspectos humanos e da consciéncia
€ o trabalho. Estes, trabalho coletivo e consciéncia, desenvolvem-se em
condicdo de correspondéncia e reciprocidade, a0 mesmo tempo que a
consciéncia deriva do trabalho coletivo, este se torna viavel pelo
desenvolvimento da consciéncia que se manifesta como “ato psiquico
experienciado pelo individuo e, ao mesmo tempo, expressao de suas relacdes
com os outros homens e com o mundo (MARTINS, 2004, p. 88).

Ao entendermos o trabalho coletivo como atividade precipua de
humanizacédo, temos condicbes de compreender as demais atividades que
possibilitam o desenvolvimento do nosso psiquismo, dentre essas, a atividade
educacional.

Portanto, com base em Leontiev (1978), podemos entender que, por meio
do trabalho, na relacdo do homem com a natureza ha um processo de
transformacao mutua, em que a condi¢cdo das coisas é alterada pelo homem ao
mesmo tempo que a propria condicdo humana se altera, inclusive a capacidade

psiquica. Martins (2016, p. 125) explica que
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[...] Partindo da centralidade material da existéncia humana o
psiquismo pode ser explicado em sua concretude como, ao
mesmo tempo, estrutura orgénica e reflexo psiquico da
realidade, isto é, como unidade dialeticamente instituida entre a
matéria e a ideia, gracas a qual se edifica a imagem subjetiva da
realidade obijetiva.

A referida imagem, por sua vez, forma-se com a complexificagéo
estrutural dos organismos por meio da atividade que a sustenta
e, consequentemente, o reflexo psiquico da relacdo ativa
travada entre o homem e a natureza.

O agir do homem cria ndo somente as possibilidades indispensaveis para
a manutencdo da vida, como também oportuniza o préprio desenvolvimento. A
medida que o homem se organiza coletivamente para a satisfacdo das
necessidades, manifesta-se a precisdo do planejamento e a complexificacdo das
acOes, com isso sua capacidade intelectual se desenvolve. Assim, portanto, o
trabalho, estruturado nas relagBes coletivas, é apresentado como principal
elemento de constituicdo das capacidades sociais e intelectuais mais
sofisticadas.

O aperfeicoamento das formas de trabalho, por meio da divisdo técnica
do trabalho, caracterizada pelo fracionamento das tarefas entre os homens,
proporcionou o desenvolvimento do processo produtivo. Assim ocorreu a
especializacdo do trabalhador em determinadas partes da atividade, o que
potencializou a acdo humana, recolocando a relacdo do homem com a natureza
de modo a retira-lo de uma posi¢éo vulnerabilidade, o que Ihe deu no transcorrer
histérico cada vez mais autonomia e vantagens em relacéo as outras espécies.

Ocorre, porém, que a mesma divisdo do trabalho que permite ao homem
produzir mais que antes, confere a atividade produtiva uma natureza
fragmentada. Na sociedade de capitalista, esta caracteristica, associada a falta
de acesso aos produtos do trabalho, confere ao trabalho uma conotacdo
significativamente alienante (LEONTIEV, 1978). Essa é uma situacdo que
interfere substancialmente na constituicao do trabalho coletivo e, principalmente,
prejudica a constituicdo das capacidades de compreensao da realidade por parte

do trabalhador.
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A falta de compreenséao da totalidade das acdes que compde 0 processo
produtivo leva o homem a produzir de forma que as coisas se tornam estranhas
ao proéprio trabalhador.

Na atividade coletiva, conforme define Leontiev (1978), os motivos pelo
quais o sujeito realiza algo podem, aparentemente, apresentarem-se isolados
dos propdsitos finais da atividade, pois, em muitas situacdes, as a¢des do sujeito
nao se relacionam de forma direta as necessidades que deflagraram a atividade.

No processo fracionado de producdo, proprio do desenvolvimento das
forcas produtivas obtido na sociedade capitalista, sentido e significado se
desencontram. Ou seja, na cisédo entre a a¢ao subjetiva e o resultado do trabalho
ocorre um descompasso entre o significado da atividade e o sentido atribuido
pelos sujeitos.

O sentido, embora formado nas relacdes sociais que 0 sujeito esta
inserido, tem como caracteristica uma atribuicdo subjetiva e individual. O
significado, por sua vez, € histérico e independe da vontade do sujeito
(LEONTIEV, 1978). Para que o empreendimento do grupo se constitua numa
atividade verdadeiramente capaz de ser representativa do trabalho coletivo e
desenvolvedora das capacidades psiquicas, € necessaria a coeréncia entre
sentido e significado. Ou seja, cada sujeito precisa atribuir um sentido as suas
aclOes que nao esteja distorcido em relacdo ao significado social da atividade
gue envolve aguele coletivo. O que assegura isso e faz com que o homem
consiga realizar parcelas de determinada empreitada e nao perder a perspectiva
de conjunto e de totalidade é a consciéncia.

No trabalho educacional, a consciéncia dos envolvidos na atividade,
principalmente do professor, é de suma importancia. Assim, o sentido atribuido
as acdes, embora seja especifico da atuacao e da area de responsabilidade com
a qual cada profissional trabalha, deve estar relacionado ao significado da
atividade escolar. Isso porque, enquanto o sentido é pessoal e bastante passivel
de mudancas, o significado é social e constituido historicamente.

A transposicao desses conceitos (sentido, significado, consciéncia) para
a avaliacdo no contexto escolar, pensada pela perspectiva do trabalho coletivo,
colabora para o entendimento de que deve haver coeréncia entre o sentido que
assumem as diversas acoes dos diferentes participes do grupo e o significado

social da atividade. Para isso, os diferentes profissionais que a compdem
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precisam comungar dos motivos pelos quais desenvolvem suas acdes e ter
consciéncia dos fins almejados, do resultado final pretendido. Nas palavras de
Leontiev (1978), o motivo

[...] € 0 que me leva a considerar o objetivo dado e a realizar para
esse fim a acdo correspondente [...]. Como poderiamos
discriminar o objetivo direto da agdo? Para que eu possa
discrimina-lo, devo necessariamente estar consciente de sua
relacdo com o motivo da atividade (LEONTIEV, 1978, p. 203,
traducao nossa).

Diante da relevancia de que os motivos pelos quais desempenhamos
determinadas acfes sejam conscientes, colocamo-nos na empreitada de
debater sobre os fatores pelos quais os professores do ensino comum entendem
qgue o aluno precisa da SRM e a finalidade pela qual se faz 0 encaminhamento
para a avaliacdo psicoeducacional. Para tanto, utilizamos informac¢des que nos
foram fornecidas ao questionarmos os professores das SRM sobre os critérios
que os professores do Ensino Regular consideram ao solicitar ou indicar tal

avaliacao.

4.2.2.2 Os motivos que norteiam a pratica da avaliagao

As respostas que obtivemos nas entrevistas com os professores das SRM
sao bastante reveladoras, ndo somente dos critérios utilizados pelos professores
do ensino comum, como também dos motivos que os levam a solicitar a
avaliacdo, o que, por sua vez, revela a concepcado de aprendizagem e
desenvolvimento humano que conduz os pareceres dos professores e subjaz a
acdo docente, bem como dao indicativos das dissonancias existentes nos
encaminhamentos escolares.

Os professores das SRM que nos concederam entrevistas expuseram
que, dentre os motivos mais fortes, encontram-se as notas abaixo da média
escolar, o baixo rendimento escolar, a indisciplina ou o comportamento
inadequado na sala de aula, a néo realizacdo das atividades, a falta de

apropriacdo dos conteudos basicos, o desinteresse, 0s problemas psicoldgicos,
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a falta de atencdo e o isolamento do aluno em relacdo ao grupo escolar.

Conforme relatos transcritos abaixo:

[...] guando encaminham durante o ano, geralmente, € o baixo
rendimento em relagdo as notas e ao decorrer do semestre,
alunos que néo fazem a tarefa tem um comportamento diferente,
dificuldade na socializacdo, aluno muito quieto/muito agito,
desde que tenha um baixo rendimento. O indicativo geralmente
€ o baixo rendimento (PROFESSOR 1).

Os professores percebem e me procuram quando o aluno néo
esta seguindo o padrédo, ndo aprende, ndo esta conseguindo
resultado, s6 que dentro disso tem muitas coisas que eles me
apresentam , entao eu represento na escola tudo que é diferente
eles mandam pra mim, entdo eu aceito tudo isso pra baixar a
ansiedade dos professores e disso a gente filtra para
aprendizagem porque muitos ndo ¢é aprendizagem € o
comportamento mas a gente percebe que é s6 comportamento,
nao tem algo como hiperatividade, alguma coisa de atencdo,
déficit de atencéo, dai a gente encaminha para outra coisas, aqui
na escola tem programas de esporte, 0 que ajuda muito as
criangas, o que muda muito o comportamento (PROFESSOR 2).

Rendimento escolar durante a aula, nota, rendimento, fazer ou
nao fazer, producéo das atividades, disciplina (PROFESSOR 3).

[...] ainda esta voltado para a disciplina, porém acho que tem um
diferencial porque alguns professores observam os que estdo
quietinhos e também tem a dificuldade é possivel fazer isso... e
as atividades em grupo, é guando os alunos vao falar eles
percebem uma dissociacdo da idade que ele tem e 0 que ele
poderia fazer nessa idade (PROFESSOR 4).

[...] a participagéo, a falta de atencéo, o desinteresse, as notas
pesam bastante né, principalmente final de bimestre, Conselho
de Classe eles conseguem verificar com 0s outros professores
como estdo nas outras disciplinas também, ai eles acabam
pedindo, solicitando uma avaliagdo Sala de Recursos. As notas.
As notas é o fator que mais pesa para solicitar a avaliacdo. E
muito também assim, as vezes o aluno até consegue
acompanhar o pedagoégico, com a intervencao da professora ne,
mas ndo consegue ficar quieto, ai eles acabam pedindo uma
avaliacdo. E uma questdo do comportamento. Tem muitos
professores que confundem o comportamento, o aluno nao
consegue se concentrar, mas € questdo de regular o
comportamento em sala mesmo (PROFESSOR 5).

Quando a gente recebe o aluno para a avalicdo geralmente as
gueixas sao: nao esta acompanhando, rendendo, ele tem muita
dificuldade geral, assim em todas as disciplinas [...] todos os
professores relatam mais ou menos a mesma dificuldade, néo
realiza as atividades nao tem interesse, geralmente é isso, nao
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estd acompanhando como deveria, dai € encaminhado o aluno
para o processo de avaliacdo (PROFESSOR 6).

E assim, eles observam bastante a nota, mas eles observam
bastante a parte comportamental [...] (PROFESSOR 7).

Aluno que néo faz atividades de um modo geral, dificuldade na
leitura, escrita nos calculos matematicos, porém esses calculos
de acordo com o que estd estudando no momento, falta de
atencao, socializacdo e problemas psicolégicos (PROFESSOR
9).

Vem um professor la da turma e fala, o aluno de tal ele ndo copia,
ele esta apatico na sala ele ndo faz nada em grupo, ele fica
isolado. [...] O que mais os professores observam em sala é o
jeito que o aluno escreve, troca de letras, ndo sabe a tabuada,
nao sabe o basico, tem aluno que precisa ser alfabetizado.

As vezes o professor manda o aluno porque ele fala muito alto,
nao ficam quietos, pensam que ele precisa [...] (PROFESSOR
10).

Diante dessas respostas, constata-se que a avaliacdo para insergéo na
SRM é requisitada pelo professor do ensino regular por vérias razdes, nota-se
um nuamero significativo de fatores que levam ao entendimento de que
possivelmente o aluno precise do apoio na SRM. Portanto, os relatos nos

indicam alguns aspectos a serem discutidos, uma vez que esses problemas néo

7

envolvem diretamente a aprendizagem, pois, como vimos, € motivado pela
indisciplina, comportamento e notas baixas, questdes que podem denotar uma
impressao superficial e parcial sobre desenvolvimento do aluno.

Uma resposta bastante representativa que obtivemos manifestou o

seguinte:

Qualquer dificuldade ou aparéncia, ou jeito de andar, ou de falar,
€ um indicativo pra entender que o aluno deve ir pra sala de
recursos, o primeiro julgamento foi a dificuldade de andar,
semblante parecido, e depois vinha o pedagdgico, pra ver se
tinha dificuldade, se ndo tinha, mas a primeira coisa era a
matricula e o olhar sem a analise pedagodgica. Chegando nessa
escola comecei a apontar outras coisas, que ndo era bem assim,
na minha visao, ndo é a maneira de andar, ou de falar, ndo sao
essas caracteristicas que vai ser pra sala de recursos, entao
conversei com a diretora, com a equipe pedagobgica,
comegamos a ver 0 que seria viavel pra se ter mais principios
para esse diagndstico e percebi que os professores até falaram
‘esse tem caracteristicas de sala de recurso”, precisa ver o
cognitivo, a aprendizagem, a assimilacdo, se tem se ndo tem,

7

alguns indicam que é por comportamento, e ndo da pra
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generalizar pois alguns indicam falta de aprendizado (Professor
8).

O relato apresentado nessa entrevista denuncia a presenca de uma
perspectiva sobre o desenvolvimento do aluno que prioriza a identificacdo por
meio de esteredtipos, um entendimento pouco consistente sobre a
aprendizagem do aluno que se aproxima do preconceito e da rotulagéo, deixando
de verificar os conhecimentos apropriados, o que ja foi feito e quais as acbes
que ainda sdo possiveis no intuito de possibilitar a aprendizagem e o
desenvolvimento.

Trata-se de uma concepcdo de sujeito condizente com 0 movimento
crescente na atualidade pelo qual o desenvolvimento educacional do sujeito (ou
o0 ndo desenvolvimento) é compreendido unicamente pelo viés biolégico. O
discurso da entrevista acima aponta para a mesma problematica que os dados
sobre a avaliacdo nos apresentaram em relacdo ao quantitativo de alunos
encaminhados para a SRM: dos 211 alunos avaliados em 2015, 191 tiveram o
diagnéstico de dificuldade em alguma das areas ou em areas associadas, iSso
significa que 90.5% dos alunos avaliados e encaminhados as SRM nesse ano
foram diagnosticados com dificuldades, distarbios ou transtornos de
aprendizagem. Esse nimero nao expressa a proporcao de matriculas nas SRM
porque muitos alunos ja vém das escolas, da rede municipal, com avaliacdo e
nao precisam ser avaliados para serem inseridos na SRM. Ainda assim fica clara
a énfase do processo avaliativo aos distUrbios, dificuldades e transtornos de
aprendizagem e a adesdo que ha na rede estadual a esses diagndsticos,
denotando uma perspectiva patologizante dos resultados obtidos.

Encaminhamentos que se fundamentam em questbes que ndo estdo
relacionadas aos processos de ensino e de aprendizagem, ou que
desconsideram a dependéncia que ha entre esses dois processos, indicam-nos
gue ha falta de consenso em relacdo a compreenséao da funcéo social da escola
e pouco esclarecimento sobre a especificidade da educacéo, inclusive das
pessoas com deficiéncia, bem como desconhecimento do trabalho na SRM.
Esse quadro, por sua vez, revela a fragmentacgdo do trabalho escolar a medida
que os profissionais ndo tém compreensdo das funcdes que os demais

desempenham.
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Ao debatermos a questdo da avaliacao, entendemos que essa somente
se explica no conjunto de acdes que configuram a atividade educacional (o
planejamento, o ensino, a metodologia) e todas essas se constituem com base
em determinada concepcéao tedrica. Quando abordada de forma isolada ou como
mera acao finalizadora pela qual se faz a verificacdo de resultados, a avaliacao
ainda se estabelece num determinado conjunto de acbes, mas estas tém menor
possibilidade de assegurar a formacdo e o desenvolvimento dos sujeitos. A
avaliacdo utilizada somente para aferir quantitativamente o desempenho do
aluno encontra respaldo em politicas que historicamente tem buscado justificar
intervencdes bastante prejudiciais na educacgéo publica. Isso € uma prerrogativa
que tem se apresentado nas avalia¢des de larga escala. O reflexo dessa légica
na avaliacdo individualizada cumpre um papel que se coloca na mesma direcao,
o de justificar no sujeito algo que, na verdade, deriva das condi¢cdes dispostas
historicamente para a formag&o humana, principalmente dos trabalhadores.

Mediante nossa concordancia com vertentes tedricas que se direcionam
para a defesa da humanizacéo, entendemos que a funcdo da escola deve ser
disposta para a socializacdo do conhecimento cientifico. A defesa da ciéncia a
que aderimos a coloca para além do seu caréter utilitarista cuja disseminacao
frequentemente é atribuida a escola. Defendemos o conhecimento que melhor
expresse aquilo que a sociedade produziu ao longo da histéria. Trata-se do
conhecimento profundo que deriva da ciéncia, da cultura, da arte. Nas palavras
de Michael Young (2014, p. 1294): “o conhecimento poderoso” que fornece
“‘explicagcdes confiaveis sobre a realidade”. Saberes que permitem a
compreensao das leis da natureza, das relagbes humanas em sociedade, da
politica, da ética, dentre outros. Estes sdo representados no espaco escolar
pelos saberes formais que oportunizam o desenvolvimento das capacidades
humanas por meio da apropriacdo das operacdes fixadas nos instrumentos.

Portanto, a clareza sobre a funcdo social da escola nos permite destacar
a importancia do conhecimento e esta é estabelecida com base no carater
imprescindivel que os instrumentos culturais tém para o desenvolvimento das

novas geracoes:

O instrumento n&o é para o homem um simples objeto de forma
exterior determinada e possuindo propriedades mecéanicas
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definidas; ele manifesta-se como um objecto no qual se gravam
modos de acédo, operacBes de trabalho socialmente elaboradas
(LEONTIEV, 1978, p. 168).

A formacdo da individualidade nao se explica sem que sejam
consideradas as experiéncias vividas e a apropriacdo de uma capacidade
humana que foi obtida coletivamente e ainda depende dessas relacdes sociais
para dar continuidade a formagdo humana de cada nova geracao.

A compreensdo de que a funcdo social da escola € a socializagdo dos
conhecimentos deriva, dentre outros aspectos, do reconhecimento da relevancia
gue possuem 0s processos de objetivacdo e apropriacdo na formacdo da
individualidade. As concepc¢fes criticas de educacdo sdo capazes de
proporcionar um entendimento acerca da constituicdo da subjetividade humana,
considerando-a no conjunto das relacdes sociais, pois a possibilidade da
constituicdo individual esta na apropriacdo que o sujeito obtém daquilo que as
relacBes humanas objetivaram em instrumentos. Assim, a individualidade deriva
das relacdes coletivas e € marcada pelas possibilidades que o sujeito tem de se
apropriar dos instrumentos culturais.

Portanto, a condicdo individual somente pode ser compreendida se
analisada com base naquilo que esta disposto na realidade social. Pode-se
notar, entretanto, que as entrevistas de nossa pesquisa denunciam uma
tendéncia a explicacdo da falta de sucesso escolar na dimensédo do aluno
unicamente, como reponsabilidade visualizada na aprendizagem e resultante de
carateristicas inatas e biolégicas. Ha uma perspectiva de que € o aluno que
detém dificuldades e sua identificacdo é questdo que norteia e circunscreve a
avaliacdo. Logo, a funcdo que a escola tem de trabalhar pela ampliacdo dos
processos de apropriacdo e o quanto isso é definidor das possibilidades de
constituicdo do sujeito sdo secundarizados e, proporcionalmente, ganha énfase
uma compreensdo acerca do sujeito em que se coloca em evidéncia suas
caracteristicas como resultado da sua constituicao individual unicamente, sem o
destaque necessario as interferéncias sociais e as mediac¢des a que estamos (ou
nao) dispostos.

A fungdo que a escola pode assumir na socializagdo do conhecimento e,
consequentemente, a relevancia dessa instituicdo na formacéo da subjetividade

declinam frente a uma compreenséo, presente entre 0s professores, sobre o
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aluno, em que ha énfase nas caracteristicas individuais da aprendizagem como
se estas fossem pré-definidas e reproduzidas pela constituicdo organica
somente.

Observa-se, portanto, que a preocupacdo predominante na avaliacdo no
contexto escolar € identificar o aluno e encaminha-lo para a SRM, o que abrevia
bastante as possibilidades de ac&o educativa a partir da avaliacdo, ou seja, a
avaliacado deixa de ser aproveitada em sua capacidade de fortalecimento do
ensino.

Capellini (2004), em sua pesquisa sobre o chamado trabalho colaborativo
entre professor do AEE e o professor da disciplina de Educacao Fisica, explica
que ha interpretacdo de que os problemas que envolvem a aprendizagem do
aluno devem ser resolvidos individualmente. Visualizamos esta questdo em
nossa investigacado também: predominantemente, ndo € colocada em discusséo
a préatica pedagogica que se direcionou até o momento para o aluno, nem mesmo
as acOes pedagogicas a serem realizadas a partir do encaminhamento para a
avaliacdo. A preocupacdao esta em identificar. Isso esta associado a uma logica
gue valoriza de forma exagerada os diagnodsticos, menospreza o conhecimento
e pde em declinio o valor de uma formacao consistente na escola publica.

Assim, a realidade que se apresenta nos indica que a avaliagcdo no
contexto € encaminhada nos limites em que se torna possivel verificar o aluno
sem descortinar os conflitos que envolvem a educacao publica e a fragilizacao
que a formacdo humana enfrenta sob formas de submissdo absoluta das
capacidades fisicas e psiquicas do trabalhador as demandas do mercado de
trabalho, comandado por formas acentuadas de fragmentacdo da consciéncia
do trabalhador.

A perspectiva da individualidade, como olhar direcionado unicamente para
o aluno como forma de verificar e destacar as dificuldades, fez parte do histérico
da educacao direcionada a pessoa com deficiéncia e continua presente na
avaliacao realizada no contexto escolar. Consideramos, entretanto, que uma
avaliacao que considere realmente o contexto escolar poderia levar em conta 0s
varios aspectos que constituem o problema da nao aprendizagem.

Diante disso, ao ser motivada por razbes que divergem das questdes
relacionadas a aprendizagem e apropriagdo do conhecimento, revela-se a falta

de unidade entre os sentidos da avaliacdo e o significado da atividade
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educacional enquanto pratica que se coloca para a socializacdo dos bens
culturais.

Os motivos pelos quais os professores entendem que um aluno precisa
ser avaliado estdo desencontrados do significado da atividade escolar, uma vez
gue a funcéo da escola é entendida como a de socializadora do conhecimento.
Os motivos pelos quais a avaliacé@o é realizada a tem caracterizado como uma
tarefa ou procedimento dissociado da compreensao que unifica as intencdes das
acOes escolares direcionados para a atividade de ensino.

Assim, os relatos dos entrevistados apontam para praticas em que a
avaliacdo no contexto escolar nega a perspectiva do trabalho coletivo, uma vez
gue a compreensédo de desenvolvimento que ancora os encaminhamentos dos
professores para que o aluno seja avaliado ndo coadunam com a funcéo da
escola, que é a socializacado do conhecimento pela via dos processos de ensino
e de aprendizagem e com o reconhecimento das possibilidades que a educacéo
tem de alteracdo da condicdo natural dos sujeitos. As acOes e os sentidos
atribuidos estéo dissonantes do significado da atividade.

Mesmo as decisdes mais unanimes tomadas por um grupo podem nao
ser definidas como representativas de um trabalho coletivo, caso as acdes se
coloquem de forma adversa em relacdo ao significado da atividade que retne
agueles sujeitos.

A descricdo dos professores entrevistados e a questdo da avaliacao para
ingresso na SRM nos permitem ainda visualizar o papel desse servico do AEE
diante de problemas escolares. Por um lado, € uma alternativa educacional para
dar suporte ao sujeito que apresenta necessidades diferenciadas, por outro, os
dados aqui analisados nos permitem considerar que a SRM esta assumindo 0s
resultados de varios fatores que conduzem ao fracasso escolar e a
responsabilidade de resolvé-los pela via do aluno, unicamente. Ou seja, 0S
relatos nos indicam a possibilidade de que a avaliacdo para ingresso na SRM
esta sendo interpretada no interior das escolas como uma solugéo para varios
problemas sem que sejam debatidas as suas causas.

Essas indicacfes presentes nos relatos denotam a dificuldade que existe
no processo avaliativo, inclusive para identificar a real apropriacéo de conteudos
por parte do aluno, como forma de saber se tem dominio ou ndo de determinados

conceitos. O comportamento do aluno e as notas baixas parecem ser questdes
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relevantes a serem discutidas e analisadas no ambito escolar, mas esses fatores
podem n&o ser representativos da aprendizagem do aluno e, a medida que
entendemos que as agbes no AEE, uma vez que estejam coerentes com a
funcdo da escola, devem voltar-se para a apropriacdo dos conhecimentos, nao
seriam por si soO fatores a serem resolvidos por meio do AEE.

Essa funcéo de detentora da solucéo para os problemas escolares que é
atribuida a SRM revela pouco conhecimento do conjunto de professores sobre 0
papel desse servico, bem como falta de esclarecimento dos processos
educativos necessarios as pessoas com deficiéncia em que se faz necessario o
fortalecimento das mediagbes como forma de superar a visualizagdo apenas das
dificuldades, dos “defeitos” (VIGOTSKI, 1997).

Nesse sentido, a avaliacdo no contexto escolar ndo garante a avaliacao
do contexto, queremos dizer que avaliar o aluno no contexto escolar precisa ser
mais do que uma questdo de espaco, mas uma possiblidade de discutir as
causas reais de problemas como indisciplina, defasagem de conteudos, notas
baixas, entre outros, e interferir nos diferentes componentes que constituem o
processo de ensino e de aprendizagem.

Portanto, muitos problemas que sao entendidos pelos professores do
ensino comum como motivos para solicitar a avaliagéo individualizada do aluno
sdo questbes da educacdo de modo geral, problemas que ndo se devem a
individualidade deste ou daquele aluno.

Nesse sentido, constata-se uma tendéncia a fazer dos servigcos
especializados a via de solucao para problemas que nao estdo no seu ambito ou
cuja discussédo deve envolver diversos setores dentro da escola. As faltas que o
ensino publico enfrenta (formacédo docente, condi¢cdes para que o professor
acompanhe melhor o aluno, entre outros) podem incorrer num entendimento que
faz da SRM um suposto espaco de salvagao para problemas que extrapolam a
Educacdo Especial, mas que se manifestam nos resultados escolares dos
alunos. Compreender essas questdes requer uma ampliagéo no olhar de forma
a contemplar ndo apenas o aluno, mas os diversos fatores que interferem na
aprendizagem. Nesse sentido, o AEE pode ser parte das proposi¢cdes, mas ao
carregar individualmente essa responsabilidade, denuncia a falta de unidade na
atividade escolar e uma forma de interpretar os problemas com foco apenas no

aluno e gque vai de encontro com os propésitos que poderiam fortalecer o ensino.

109



Parece-nos, portanto, que alguns procedimentos adotados no processo de
avaliacao para a SRM aqui investigados revelam uma tendéncia a olhar para o
aluno como se estivesse exclusivamente nele as causas para a nao
aprendizagem.

A busca por um padrdo de aluno, por um modelo de desenvolvimento,
estreitamente vinculados as demandas do mercado de trabalho, conforme
discutimos no primeiro capitulo, atribui um sentido a avaliagdo que se revela
numa forma de estranhamento em relacdo a todos que ndo aprendem da mesma
forma e no tempo estipulado. Culmina num entendimento de que aquele que nédo
aprendeu em um determinado momento, conforme pré-estabelecido, esta fora
da normalidade, precisa de uma avaliagdo no sentido de identificar-lhe o
problema e imputar-lhe a responsabilidade. Da-se a busca dos problemas no
aluno que supostamente precisa ser encaminhado para esse ou aquele
atendimento e, compreende-se, ainda melhor, se for pertinente aos profissionais
da area da saude cujos atendimentos se ddo em clinicas, sem estabelecer
qualquer relacdo com o ambiente escolar.

A identificacdo das dificuldades no aluno exclusivamente apresenta-se
como uma explicagdo que esconde a incompatibilidade entre a necessidade
inerente a muitas pessoas de retomada do ensino, de um lado, e as formas
educacionais aligeiradas e cada vez mais desestruturadas que invadem a
educacao publica de outro. Queremos dizer que muitos de nds precisamos de
mais tempo para se apropriar de determinados conteudos e de explicacdes
adicionais para compreender certos conceitos e isso s6 se torna probleméatico
pela falta de oportunidades que se instala na escola e a medida que a educacao
formal tem sido tomada por processos esvaziados do ensino e do trabalho
sistemético com os conhecimentos.

N&do ha nada de errado em necessitar de maiores mediacbes para
aprender. No entanto, a sociedade esta organizada de tal forma que existe a
ideologia de que alguns sdo melhores que outros e por isso terdo mais sucesso,
principalmente empregabilidade. Tem-se o discurso de que 0s processos de
selecdo se dao para escolher os melhores, quando o fato é que a razédo da
selecédo esta em justificar a marginalizacdo de um grande numero de pessoas
gue ficam desempregadas ou no subemprego, ou seja, esses processos tém a

finalidade de justificar a falta de oportunidade e a falta de espaco para todos.
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Essa logica, que é social, tem na escola um de seus locais de inicio, pois
esta separa aqueles que “vao bem” daqueles que s&o colocados em segundo
plano, dando-lhes a ilusdo de que alguns tém vantagens e por isso terdo
melhores oportunidades na sociedade, fazem por merecer, outros, entretanto,
tém problemas e por isso é compreensivel que ndo sejam bem sucedidos. Esse
espirito de emulacdo e meritocracia promove uma ideia falsa sobre a realidade
e sobre a capacidade dos alunos.

Além disso, a escola na atualidade, quando consegue se colocar pela
defesa da aprendizagem e socializacdo de conhecimentos, enfrenta o dilema de
nao ter o suporte de um projeto social que tenha como propésito a formacao
humana. Isto porque as relacdes hegemonicas circunscrevem as possibilidades
de desenvolvimento e limitam o enriquecimento das experiéncias estabelecidas
em sociedade.

Ou seja, a educacao publica, direcionada para a grande massa da
populacéo, tem sido alvo da dissolugéo das poucas possibilidades de ter um
projeto educacional que a direcione para a socializacdo da riqueza cultural.
Nesse contexto, o trabalho avaliativo para ingresso dos alunos na SRM é
atingido pelas contradicbes que permeiam a educacgéo escolar como um todo,
sendo colocada como mais uma das justificativas que dificultam uma analise
coerente para as razoes da falta de sucesso na aprendizagem.

Portanto, a analise dos motivos que levam os professores do ensino
comum a considerarem que o aluno precisa ser avaliado e frequentar a SRM nos
mostra que esses estdo relacionados a uma perspectiva de educacdo que nos
leva ao debate sobre a precarizacdo da formac&o obtida por meio da escola

publica, inclusive da formacéao direcionada aos docentes.

4.2.2.3 Trabalho coletivo e formagéo docente

A formacdo dos professores do ensino comum é uma questdo a ser
debatida e €é apontada, por alguns professores das SRM que foram
entrevistados, como uma das dificuldades que encontram no trabalho

colaborativo para a realizacéo da avaliagcéo.
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Ao serem questionados sobre as dificuldades que enfrentam para
verificacdo da necessidade de que o aluno frequente a SRM, alguns professores

mencionaram que:

O ndcleo deu formacdo para fazer a avaliagdo e eu tenho
psicopedagogia, mas os professores deveriam ter uma formacéao
na érea, eles tem pouco conhecimento e mandam tudo pra gente
(PROFESSOR 3).

Uma dificuldade é a falta de formacao para a gente e outra € a
falta de tempo dos professores da sala de aula para dar um
parecer do aluno, preencher a ficha que a gente pede, muitos
professores tem pouco tempo para avaliar, as vezes o professor
espera o aluno pronto mas ele chega com defasagem na série e
precisa tempo para mostrar rendimento, ha um imediatismo nos
professores que ndo considera o periodo de adaptacdo do aluno
e ja entende que é pra ser avaliado, do primeiro, segundo
bimestre que entra na escola, ja entende que ¢€ pra sala de
recursos, nao da o tempo para o aluno se desenvolver, entdo
precisa de mais formacao para o professor do estado em nivel
de estado com diversos profissionais orientando o professor
como trabalhar com os alunos com dificuldade, tem professor
gue a area da formacgédo nao tem nada a ver com a Educacao
Especial, ndo sabe nada da area (PROFESSOR 9).

Os professores da rede estadual recebem periodicamente formacao
continuada direcionada pela SEED, dentre as quais se destacam dois eventos
anuais, denominados Formacao em Acao e Semana Pedagdgica.

A Semana Pedagogica € definida pela SEED como:

[...] um evento que tem como objetivo promover a formagéo
continuada dos profissionais da educacao através de discussdes
pautadas em aportes tedricos relevantes sobre temas
emergentes que afetam o cotidiano da sala de aula, bem como
0 processo de ensino e aprendizagem, de modo a fundamentar
os profissionais da educacéo para o planejamento do semestre
letivo (SEED, S/D)*°.

10 Definicao apresentada no web site da Secretaria de Educacao do Estado do Parana:
http://www.educacao.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=41
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A Formacgao em Acgdao, por sua vez:

Sdo acbes descentralizadas que ocorrem nas escolas e tem
como proposta a promocéao da formacao continuada através de
oficinas que abordam conteldos curriculares e especificos da
demanda regional. [..] A Formacdo em Agéo é destinada a
todos os profissionais da educacéo da rede estadual de ensino.
As oficinas séo ofertadas no primeiro e no segundo semestre de
cada ano. A equipe pedagdgica da escola deve escolher uma
oficina para cada publico de acordo com a necessidade de sua
escola (SEED, S/D)*.

Sao, portanto, eventos relevantes na formagédo continuada dos
professores que, além de se servir a reflexdo coletiva, os atualizam para
enfretamento dos desafios que se apresentam durante o exercicio profissional e
permitem que o conhecimento do docente ndo se torne obsoleto.

Na organizacdo estabelecida na rede estadual de educacéo do Parana,
nesses momentos sao realizados estudos e discussdes no interior das escolas
com materiais e roteiros definidos pela SEED. A sequéncia de atividades e textos
direcionados para estudos no decorrer dos anos estdo disponiveis na web
pagina dessa secretaria, 0 que oportunizou 0 nosso estudo do material aos
professores.

A analise desses materiais e das atividades orientadas as escolas nos
anos de 2014, 2015 e 2016 mostrou-nos que ha uma variacdo no estilo e na
fundamentacdo fornecida aos professores. Precisamos citar que poucos
materiais abordaram diretamente a tematica da avaliagdo para o ingresso na
SRM como possibilidade de preparar o professor do ensino regular para esse
processo. Via de regra, h4 uma diferenciacdo nas discussdes e atividades
destinadas as escolas regulares, escolas especiais e escolas em sistemas
prisionais. Os professores que trabalham com os servigos do AEE nas escolas
regulares participam desses momentos, assim como 0s demais professores e
poucos e eventuais materiais abordam as questdes referentes ao AEE.
Compreendemos, porém, que embora ndo aborde a questdo dos alunos que

frequentam o AEE, a formacao poderia favorecer as discussbes por meio do

1Definicdo apresentada no web site:
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=1341
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enriquecimento proporcionado pelos fundamentos da educacéo e discussdes
que, de modo geral, possam qualificar o ensino de modo geral. Entretanto,
constatamos grandes variagdes nesses materiais fornecidos pela SEED que, em
seu conjunto, contém alguns textos que apresentam fundamentacéo consistente
para o0 estudo, ao mesmo tempo que também sao dispostos materiais que
divergem em relacéo ao fortalecimento da acao docente.

Quanto a natureza dos materiais fornecidos sobre as diversas tematicas,
constatamos que, em alguns momentos, sdo dispostos materiais de teor
cientifico, resultantes de pesquisas no campo da educacédo que conduzem a
discusséo sobre as questdes que envolvem o ensino. Podemos exemplificar com
discussdes sobre o Curriculo, Psicologia da Aprendizagem, Planejamento
escolar, entre outros, por meio de textos de lima Passos Veiga, Nereide Saviani
referenciacdes de Libaneo, entre outros. O material utilizado em 2014 de Joédo
Luiz Gasparin (2014)? é um exemplo de preocupacdo com a organizacédo do
ensino e envolveu discussfes sobre didatica, avaliacdo e procedimentos de
ensino.

Por outro lado, em outros momentos sao indicadas referéncias que se
colocam em uma linha adversa, como, por exemplo, o material “Perfil do
Adolescente em Conflito com a Lei: Transtornos Disruptivos do Controle do
Impulso e da Conduta” fornecido em 2016. Este apresentou “os principais
quadros clinicos que manifestam sintomas externalizantes em adolescentes”
(PARANA, 2016c, p. 7) como forma de explicar “comportamentos associados a
transgresséo de normas, desafiadores e antissociais” que, segundo o material,
“‘muitas vezes se confundem com comportamentos caracteristicos do
desenvolvimento normal do estudante” (p. 5). Assim, orientou os professores
para identificar alunos com Transtorno de Conduta, Transtornos Opositivos
Desafiantes e Transtorno de Déficit de Atencéo/Hiperatividade.

Enguanto o primeiro material que mencionamos apresentou consisténcia
para a construcdo de discussdes no campo pedagdgico, o segundo material

apresentou uma conotagdo clinica relacionada aos procedimentos dos

12 Material disponivel na web pagina da SEED:
http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=1284.
Sao trés videos, um esquema conceitual e exercicios para discussédo em grupo elaborados pelo
autor.
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profissionais da area da saude, com termos e explicacdes advindas dos manuais
médicos do campo da psiquiatria, desconsiderou os determinantes sociais que
incidem sobre a constituicio do comportamento humano, assim limitou a
reflexdo sobre as possibilidades existentes nas relacbes de ensino-
aprendizagem.

Essa perspectiva de compreenséo do sujeito, que no material fornecido
pela SEED se direcionava aos profissionais do ensino comum, ja é presente no
campo da Educacéo Especial por longo trajeto historico.

Ghirello—Pires (2012) nos auxilia a entender essa tendéncia no estudo que
realizou sobre as formas usuais de entendimento sobre a Sindrome de Down. A
autora debate o entendimento acerca do sujeito em que se estabelece a
“determinacado da ‘doencga’ pelo diagnédstico” (2012, p. 169) e explica que “o
diagnéstico leva a separacao dos individuos por classes de problemas, com base
no discurso construido pela propria medicina”. Notamos, assim, que essa forma
de entendimento do sujeito, que foi predominante por grande parte da historica
da educacdo da pessoa com deficiéncia, tem se alastrado para explicar
problemas que envolvem um grupo maior de pessoas que, por um motivo ou
outro, ndo atendem a expectativa estabelecida no padrdao de comportamento
esperado.

Marca-se, assim, a formacdo docente por um viés em que ha
desvalorizacdo do sujeito, das possibilidades de humanizacdo por meio dos
processos educativos frente a énfase ao sintoma, ao quadro clinico e ao
diagndstico médico.

Constatamos também que essas formacgdes, cujos materiais consultamos,
abordam assuntos de grande complexidade de forma bastante breve, com
poucas laudas de leitura e fundamentacéo, remetendo o professor, logo a seguir,
a responder perguntas que ficam circunscritas as analises do cotidiano da
escola, buscando solucfes bastante imediatas e pragmaticas para os problemas
gue vivencia.

Mirandola (2014), no trabalho em que prop6s analisar a histéria da
educacao escolar no Brasil e no estado do Parana, entre as décadas de 1960 a
2010,debateu a intervencao tedrica aos trabalhadores em educacéo realizadas

nas semanas pedagodgicas de 2003 a 2010. Ao procurar compreender a
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anunciada adesao da rede estadual de ensino a Pedagogia Historico-critica,

constatou que:

[...], na década de 1980, o estado do Parana apostou em um
“Curriculo Basico” que se prop6s a questionar e a criticar o papel
da escola voltado aos preceitos do capitalismo. Curriculo que foi
desmontado em 1990 e secundarizado pelo construtivismo em
nome da inovacdo pedagdgica e tecnoldgica (MIRANDOLA,
2014, p. 147).

O propdsito de uma elaboracéo coletiva, envolvendo os profissionais da
educacdo da rede estadual, ndo resultou numa producdo com unidade e
consisténcia teorica, nem garantiu a expressdo de uma producdo que
representasse a coletividade, pois “na versdo final das DCEs em 2008, os
pressupostos da Pedagogia Historico-Critica, foram “depurados” da parte
comum introdutdria presente na versdo impressa de todas as disciplinas”
(GIGLIOLO; PINHEIRO; OLIVERIA, 2011 apud MIRANDOLA, 2014, p. 150). De
modo geral:

[...] os documentos produzidos pela SEED/PR néo indicam que
a Secretaria tomou como base 0s pressupostos da Pedagogia
Historico-Critica no ponto de partida, tampouco expressou as
bases epistemolégicas presentes na PHC. N&o explicita
claramente qual € a concepcgéo das DCEs, constata-se apenas
que a grande referéncia das Diretrizes consiste em se
contrapord os Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs)
(MIRANDOLA, 2014, p. 150-151).

Nota-se, portanto, o anuncio de adesdo a um referencial tedrico
significativamente critico, sem fazé-lo efetivamente. Essa falta de sequéncia e
unidade teorica presente nos documentos manifesta-se repetida e
sucessivamente na formacao continuada.

A avaliacdo nesse conjunto sofre da mesma incoeréncia. A realizacéo de
um processo avaliativo que seja prospectivo em relacdo ao desenvolvimento do
aluno exige que o professor reflita e tome consciéncia das questdes referentes
a aprendizagem do aluno, o que Iimplica pensar o0 ensino, mas,
contraditoriamente, a formacao proposta apresenta explica¢des cujo contetido o
insere em argumentos de ordem médica. Queremos que 0 aluno aprenda e,

portanto, que o professor saiba ensinar, mas este tem sua formacao voltada para
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identificar patologias, o que pode nao ter relagcdo com as questdes pedagodgicas,
de ordem educacional. Como podemos querer fortalecer o ensino se o suporte
formativo que é fornecido ao professor o prepara para compreender o aluno por
meio da identificacdo de caracteristicas bioldgicas que sédo apresentadas como
se fossem pré-dispostas e limitantes?

Vigotski (1997) nos esclarece que a condicdo do sujeito ndo pode ser
analisada considerando estritamente os fatores bioldégicos. Mesmo nos casos em
gue se constata a deficiéncia, “as consequéncias sociais do defeito acentuam,
alimentam e consolidam o préprio defeito” ou proporcionam a possibilidade de
fazer com que o desenvolvimento siga na direcdo oposta, compensando as
limitacdes infligidas pela deficiéncia. Assim, o autor alerta que “n&o existe
aspecto algum em que o biolégico possa ser separado do social” (1997, p. 93,
traducdo nossa).

A condicao orgéanica ndo é desconsiderada pelo autor, tanto que ele a
define como “deficiéncia primaria”’, mas a énfase que da aos aspectos
secundarios chama a atencéo tanto para o agravamento da problematica quanto
para a solucdo das questdes que envolvem as pessoas com deficiéncia para
dimenséao social, tendo em vista que a presenca de mediacdes adequadas pode
atenuar significativamente o peso da deficiéncia e a auséncia pode manter o
sujeito nos limites de sua condicdo organica, bem como desencadear processos
deficitarios no desenvolvimento.

E no reconhecimento da relevancia dessas mediacdes que reside uma
grande valorizacdo da educacdo escolar. Ao nos posicionarmos por uma
perspectiva que defende a escola como possibilidade de desenvolvimento das
capacidades de todos os sujeitos, percebemos que ha um desencontro entre a
constituicdo da consciéncia que se espera e o conteudo proposto na formacgéao
continuada direcionada ao professor.

Conforme explicacfes sobre a formacdo da consciéncia fornecidas por
Leontiev (1978), a atencdo do sujeito precisa ser direcionada ao contetdo que
se pretende que seja apropriada. Ocorre, entretanto, que, de forma incoerente,
ha muitas situacdes em que sdo promovidas atividades educacionais cuja
atencao ndo desenvolve o contetudo proposto. Esse equivoco ocorre também
nos processos de ensino direcionados aos docentes. A didatica utilizada na

formacdo continuada apresenta incoeréncias que comprometem a preparacao
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tedrico-metodoldgica desse profissional, 0 que pode proporcionar divergéncias
nas acgdes educacionais que necessitam da tomada de consciéncia acerca da

totalidade da atividade de que participa. Leontiev nos explica que

O fendmeno da falta de coincidéncia entre o contelido proposto
e o realmente conscientizado pela crian¢ca no processo de sua
atividade didética, nos situa ante uma tarefa psicologica de maior
significado geral, a tarefa de determinar qual € o objeto da
consciéncia: que consciéncia 0 homem tem e frente a quais
condi¢cdes (LEONTIEV, 1983, p. 198, tradug&o nossa).

Fica evidente a relevancia das condi¢cdes para o desenvolvimento da
consciéncia tanto para quem aprende quanto para quem ensina, pois, garantir
no trabalho educacional que sejam estabelecidas as rela¢des entre as atividades
propostas e a consciéncia a ser desenvolvida no aluno, exige que esse exercicio
seja empregado na formacdo do docente anteriormente. E evidente que o
conteudo do professor é diferente daguele que deve ser apropriado pelo aluno,
mas € a formacdo da consciéncia do professor que o habilita para o
aperfeicoamento dos processos educativos direcionados ao aluno.

A divergéncia presente nos materiais de formacdo é concomitante com a
desvalorizacdo que se presencia na atualidade em relacdo aos conteudos que
permitem aprofundamento no campo da docéncia. Nao queremos dizer que 0s
conhecimentos da area médica nao séo relevantes, apenas frisamos que ndo
tém como atribuicdo dar suporte pedagdgico ao professor.

Retornando a questéo do trabalho coletivo, afirmarmos sua relevancia no
espaco escolar, inclusive como base para a realizacdo da chamada avaliacdo no
contexto, reconhecemos que os fins da educagdo devem ser conscientes por
parte dos sujeitos envolvidos, bem como os objetivos que se tem precisam ser
compartilhados. O fator decisivo para que os motivos concorram para o fim
almejado é consciéncia humana e isso nos leva a ressaltar a importancia de uma
formacao docente que seja capaz de dar-lhe respaldo no campo educacional.

E por meio da consciéncia que o sujeito é capaz de atribuir sentido & acio
docente, bem como as acbes dos demais participes do grupo no todo da
atividade de modo que, embora sua agéo pareca adversa dos fins propostos,

corroboram para que seja alcancado o objetivo almejado. Assim, sabemos que
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0s motivos podem néo concorrer diretamente para o fim almejado e ainda assim
estar em consonancia com este.

Esta relacdo do sujeito com o coletivo e da consciéncia individual com os
fins da atividade é pertinente ao trabalho escolar e a funcdo do professor. A
consciéncia dos fins permite que o docente atribua sentido as suas acbes em
sintonia com o grupo escolar.

Entretanto, consideramos que a avaliacdo no contexto escolar se inicia
por decisdo dos profissionais da escola, principalmente pela indicacdo dos
professores, mas nao deriva, ha maioria dos casos abordados nessa pesquisa,
de um trabalho coletivo, distancia-se desse a medida que ndo permite uma
analise consciente do trabalho educacional, o que é consequéncia da formacao
direcionada aos docentes que ndo tem dado suporte tedrico-pratico necessario.

Com isso, ndo queremos dizer que a avaliacdo no contexto educacional
deva deixar de existir, quanto menos que nao € necessario avaliar. H&4, porém,
a necessidade de repensar esses procedimentos e, principalmente, a concepg¢ao
de avaliacdo que é inerente as acdes e aos motivos pelos quais a avaliacdo €
realizada. Esse redimensionamento contempla o posicionamento pela educacéo
de todos os sujeitos como parte da luta pela ampliacdo do grau de instrucdo de
toda classe trabalhadora, o que, por sua vez, exige a formacgéo da consciéncia
do professor e isso sO ocorre pela via da apropriacado do conhecimento. Estamos
falando, pois, da valorizacdo e da educacéo para o educador. Leontiev (1978),

ao abordar o desenvolvimento histérico da consciéncia, explica que

“[...] devemos considerar a consciéncia (0 psiquismo) no seu
devir e no seu desenvolvimento, na sua dependéncia essencial
do modo de vida, que é determinado pelas relagbes sociais
existentes e pelo lugar que o individuo considerado ocupa
nestas relagdes (LEONTIEV, 1978, p. 89).

Portanto, a formacao da consciéncia, um tipo superior de psiquismo obtido
pela espécie humana, é determinada pelas mediacdes a que 0 sujeito esta
disposto e se constitui em via fundamental para que o professor compreenda
suas acdes, no caso aqui tratado, a avaliacdo. Esta acdo precisa tornar-se
consciente ao professor para que a perceba como parte do processo educacional

que é uma atividade com significado social: a socializa¢cdo do conhecimento.
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A acdao particular s6 tem sentido para o sujeito quando percebida de forma
integrada na atividade em que esta inserida; quando, na sua consciéncia, ha
ligacdo entre a sua acdo e o motivo da atividade da qual participa (SFORNI,
GALUCH, 2016, p. 480). O que leva o homem a agir de forma consciente € a
compreensao do significado da atividade da qual participa. E a apropriacdo
individual desse significado, construido coletivamente, permite que 0s motivos
pelos quais as a¢des séo guiadas sejam conscientes e redimensionados sempre
gue nao estiverem coerentes em relacdo ao significado social da atividade.
Acdes coerentes com a funcdo emancipatoria da escola publica tem em si 0
encargo de buscar a consolidacao dos processos de ensino e de aprendizagem.

Assim, a constituicdo do trabalho coletivo ou de ag¢bes que sejam
representativas do trabalho coletivo ndo decorre meramente da boa vontade do
professor, mas de condi¢cfes sécio-historicas que estdo dispostas e determinam

a materialidade das relacdes humanas. Pois,

Pode-se afirmar que as propriedades, as possibilidades e limites
de que dispbe cada individuo ndo resultam de sua experiéncia
individual, mas sim, das assimilacbes da experiéncia das
geracgOes passadas que se realizam, ou ndo, na sua experiéncia
(MARTINS, 2015, p. 127).

7

Temos que considerar, portanto, que o atual cenario é marcado
predominantemente por ofensivas que produzem alienacdo do sujeito e o
impedem de compreender a totalidade das relacbes que o envolve, o que
estabelece uma dificuldade na constituicdo da consciéncia. Além dessa condi¢ao
a que a escola esta submetida na atualidade, temos a carga histoérica de ser uma
instituicdo que foi criada para a constru¢do e manutencao das necessidades de
classes, da hegemonia que teve advento com a instauracdo da sociedade
burguesa.

Com a compreensao desse contexto histérico, sabemos que a avaliagao
nao concentra em si a solugéo para os problemas educacionais, ou seja, mesmo
gue os professores utilizem as melhores praticas avaliativas, ainda existirdo
evidentemente questdes que depreciam a qualidade da educacéo publica. Mas,
entendemos que uma pratica avaliativa adequadamente organizada, assim
como é uma acao cuja coeréncia resulta da compressao do professor, também

pode fornecer ao proprio docente maior consciéncia dos problemas que
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envolvem a educacado publica, as relacdes escolares e o papel da educacédo
nessa sociedade.

Além disso, precisamos destacar a importancia do conhecimento para
guem trabalha com a socializacdo da riqueza cultural. Diante da busca por uma
formacdo mais completa, 0 homem moderno precisa de conhecimentos para
além das necessidades advindas das demandas de trabalho, tendo em vista a
abreviacdo que o uso da ciéncia proporcionou a atividade humana no setor
produtivo. Para o professor, entretanto, 0 conhecimento que o torne consciente
das questbes que permeiam as relacdes entre a escola e a sociedade €
indispensavel ao préprio exercicio profissional. A ignorancia do professor é
corrosiva ao seu trabalho, ao exercicio reflexivo e politizado que é inerente a
atividade docente. A atividade intelectual, intrinseca ao trabalho docente, &
necessariamente acompanhada de alteracbes no desempenho nas funcbes
mentais que oportunizam a correspondéncia entre sentido e significado e levam
a formacdo da consciéncia.

Nesse sentido, a avaliacdo do aluno no contexto educacional precisa ser
subsidiada pela compreensao do professor sobre as questdes que envolvem a
sociedade, que marcam a vida e o desenvolvimento do aluno e interferem na
propria agdo docente. E preciso ter clareza, principalmente, dos fins e da
especificidade da educacéo escolar. Parece-nos que a avaliagcdo no contexto,
situada nesta linha de raciocinio, pode ser um passo relevante ndo somente para
trabalhar com alunos que apresentam dificuldades, mas para a reflexao critica
que conduz a melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem como um
todo. No entanto, a prética avaliativa precisa passar de uma perspectiva voltada
unicamente para o aluno e se constituir numa acdo que permita analisar as
praticas de ensino, o trabalho coletivo, a estrutura escolar, as condi¢cdes de
ensino e buscar por novas alternativas de trabalho. Essa mudancga, por sua vez,
depende da formacao direcionada aos docentes.

Para que o significado da avaliacdo seja apropriado por todos os
profissionais que acompanham e avaliam o aluno e esteja em consonancia com
a funcdo da escola, ou seja coerente com a socializacdo do conhecimento, &
preciso que haja aprofundamento do conhecimento docente. Isto € condicdo
determinante para a atividade coletiva. A consciéncia do professor ndo se trata

do mero sentimentalismo demagdgico em relacdo a atividade docente, precisa
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dar-lhe condi¢cdes de compreender as relacdes que determinam a vida em seu
momento historico, a relagdo entre a escola e a sociedade e proporcionar-lhe
convicgao “de que tipo de homem havera de viver em nossa sociedade, de que
qualidades deverd ser dotado, como serdo seus conhecimentos, seu
pensamento e seus sentimentos” (LEONTIEV, 1978, p. 194, traducdo nossa). A
constituicdo da consciéncia tem papel significativo para o entendimento das
questdes educacionais e € a partir de sua construgdo que se torna viavel a

organizacdo adequada do ensino.

7

A consciéncia é aquela que na personalidade do homem
caracteriza seus conhecimentos, seu pensamento, seus
sentimentos e suas preocupacdes; aquela no que realmente se
convertem para o homem até onde esses dirigem sua vida
(LEONTIEV, 1978, p. 196, traducdo nossa).

A adequada organizacdo do ensino exige consciéncia dos fins dessa
atividade. As praticas educacionais dependem, dentre outras questbes, das
possibilidades de humanizacdo que s&o fornecidas aos docentes. Assim,
entendemos que os dados que apresentamos nao se explicam no espaco
circunscrito da escola, estdo relacionados a perspectiva de formacdo humana
gue se instala na contemporaneidade.

Podemos inferir que a avaliagdo no contexto, da forma como os dados se
apresentaram nesta pesquisa, nao significa a avaliagdo do contexto. As
afirmagbes que os professores emitiram acerca das razfes que levam a
avaliacdo do aluno para a SRM denunciam uma compreensdo acerca do
desenvolvimento fundada num paradigma biologizante e unilateral, mas essa
forma de interpretacdo ndo € um fator que se inicia nem se encerra no espaco
escolar. Analisar a formacédo docente e as dificuldades que o professor vem
encontrando para compreender os dilemas que afetam as questbes da
escolarizacdo unicamente pela via do proprio professor seria tdo incoerente
guanto analisar os problemas da aprendizagem unicamente pela via do aluno.

Queremos dizer, com isso, que a solucdo para essa problematica que
envolve a avaliacdo unicamente voltada para o aluno ndo estda na simples
escolha pelo sentido oposto, ou seja, em voltar a atencdo somente para a pratica
do professor. Essa alternativa, embora bastante presente em analises

aligeiradas e bem aceita em discursos midiaticos, apenas corroboraria para a
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culpabilizacdo de uma categoria profissional que tem sofrido um
desmerecimento social que é proporcional a retirada da possibilidade de acesso
ao conhecimento por parte da classe trabalhadora.

Portanto, entendemos que a forma como a avaliacdo no contexto escolar
€ configurada reflete as orientacdes direcionadas na formacgéo continuada dos
professores, centrada na identificagdo do aluno de forma a localizar no sujeito
particularidades que explicam e justificam a falta da aprendizagem.

Paralela a formacédo continuada direcionada pela SEED, a necessidade
de um diagndstico para a insercdo na SRM leva os professores a busca pela
identificacéo de problemas de aprendizagem como se fossem patologias e, mais
do que isso, da forca para uma forma de compreender a relagao entre o ensino
e a aprendizagem que mascara o0s problemas que assolam a escola publica e a
formacdo humana como um todo na contemporaneidade. A pratica de focar
apenas no aluno tem amparo da legislacdo e das normativas que preveem a
identificacdo do aluno e do diagndstico médico como condicdo para que esse
receba o apoio do AEE.

Podemos, contudo, com base na analise dos dados levantados nessa
pesquisa, ressaltar as possibilidades existentes na avaliacdo no contexto escolar
de estabelecer a reflexdo e andlise dos diversos determinantes que configuram
e promovem o desenvolvimento do aluno, entre esses o0 ensino. Além disso, essa
avaliacao individualizada pode proporcionar indicacdes para a articulacao entre
os diferentes profissionais que trabalham com o aluno para a sequéncia do
trabalho, melhorando os espacos de aprendizado no ambiente escolar, tendo
como uma das possibilidades o AEE. Isto possibilitaria ampliar o alcance da
educacao rumo a formacédo humana.

A avaliacéo do aluno, como parte da avaliacdo da estrutura e organizacéo
dos processos educacionais, poderia abarcar a busca por encaminhamentos
pedagogicos e alternativas educacionais e se constituir em forca para que a
educacgédo publica seja promotora da emancipac¢do dos alunos por meio de um
ensino que apresente alternativas e se reorganize sempre que necessario. Para
tanto, € preciso que todos os participes do processo avaliativo o entendam como
parte do processo de ensino. O que, por sua vez, exige que os diferentes
profissionais compreendam os fins da atividade que os envolve, para seja

possivel compartilhar os objetivos e adequar as a¢des de cada um.
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No que diz respeito aos diferentes profissionais que se envolvem na
avaliacao psicoeducacional, o professor da SRM tem papel relevante, por isso
apresentamos a seguir uma reflexdo sobre a formagéo, que € direcionada como
forma de capacita-los, bem como debatemos as concepcdes de educacao e de
desenvolvimento humano que déo suporte ao fazer pedagdgico estabelecido nas

orientacdes que a SEED/PR tem direcionado a esses professores.

4.2.2.4 A Formacao do professor da SRM para a realizagcédo da Avaliacéo

Ao buscarmos identificar o suporte tedrico-pratico fornecido pela SEED
aos professores da SRM para que realizem a avaliagdo que possibilita o0 ingresso
dos alunos, encontramos o material denominado “Curso de Avaliagao
Psicoeducacional no Contexto Escolar: subsidios para a Avaliacdo
Psicoeducacional no Contexto Escolar — Orientagcbes Pedagdgicas” (SEED,
2013) encaminhado pela DEEIN?'® especificamente aos professores que atuam
nas SRM.

Na apresentacéao é relatado que o documento

Surgiu da necessidade de informar auxiliar e orientar o processo
de avaliacdo psicoeducacional no contexto escolar no intuito de
tornar o entendimento dos problemas de aprendizagem sob o
enfoque de identificacdo dos alunos que apresentam deficiéncia
intelectual, deficiéncia fisica neuromotora transtornos globais do
desenvolvimento, altas habilidades/superdotagéo e transtornos
funcionais especificos entendidos estes como: dislexia,
disortografia, disgrafia, discalculia, e transtornos do déficit de
atenc&o e hiperatividade (PARANA, 2013, p. 3).

Portanto, trata-se de um material de formacao tedrico-metodologica que
contempla os procedimentos a serem conduzidos nas escolas pelos professores
especializados. A fundamentacéo tedrica apresentada no material contém os

argumentos de que a avaliacdo psicoeducacional

1313 Departamento de Educagdo Especial e Inclusdo, que passou a ser denominado
Departamento de Educacéo Especial (DEE) em 2016.
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E um conjunto de procedimentos realizados no contexto escolar
com o intuito de investigar o processo de ensino-aprendizagem
para entender a origem dos problemas de aprendizagem do
aluno e propor intervengdes pedagogicas (PARANA, 2013, p. 6).

Esse argumento nos leva a considerar que a forma de avaliagao proposta

hY

como psicoeducacional ndo se direcionaria a analise dos resultados de
aprendizagem unicamente, mas também as condi¢cdes dispostas no ensino.
Essa intencionalidade é significativamente reafirmada ao longo do texto, o que
nos parece pertinente e indica preocupacdo com a adesdo a uma forma de
avaliacdo que seja propositiva no trabalho pedagdgico com o aluno. No entanto,
esse posicionamento ndo ascende nos argumentos apresentados no decorrer
do material. Poucas paginas sdo dedicadas a avaliacdo pedagogica. Estas

constam que a

Avaliacdo Pedagodgica no contexto Escolar por profissionais da
escola compreende diversas etapas envolvendo procedimentos
sisteméaticos, através de instrumentos, tais como: observacoes,
entrevistas jogos, andalise da producdo do aluno, entre outros,
permitindo confrontar dados, resultados e também efetuar uma
analise minuciosa do desempenho escolar do aluno (PARANA,
2013, p. 52).

Dentre os aspectos a serem avaliados, o material indica:

a) Acuidade visual e auditiva.

b) Areas do desenvolvimento (psicomotor, cognitivo,
socioafetivo).

c) Estratégias, ritmo e estilo de aprendizagem utilizados pelo
aluno.

d) Contexto sociocultural em que se encontra inserido o aluno.
e) Conhecimentos tacitos (prévios) que o aluno manifesta na
sala de aula, assim como as dificuldades/necessidades
individuais, em relacéo aos novos conteudos de aprendizagem.
f) Areas do conhecimento (leitura, escrita, producdo de texto,
oralidade e conceitos e contelidos matematicos).

g) Metodologia utilizada pelo professor nas intervengdes
pedagogicas em sala de aula (PARANA, 2013, p. 52-53).

Portanto, podemos inferir que a avaliagdo psicoeducacional tem sido
orientada como um procedimento do professor da SRM que envolve a avaliacéo
do aluno e o levantamento de varias informagfes acerca de seu processo de

escolarizacéo. Dentre os mencionados aspectos destacamos algumas questoes,
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pois entendemos que essa abordagem nos permite identificar, embora com
limites, os fundamentos teoricos que déo suporte as proposi¢ées da SEED. A
separacdo entre areas do desenvolvimento e areas do conhecimento no
momento de realizar a avaliacdo é um dos pontos que primeiro nos chama a
atencao.

Uma leitura Historico-Cultural acerca do desenvolvimento humano nos
indica que ha uma relagéo reciproca entre aprendizagem e desenvolvimento, de
modo que a primeira promove 0 segundo. A separacdo dessas areas ou 0O
entendimento de que o desenvolvimento antecede a aprendizagem € algo
questionavel, tendo como parametro a Teoria Histérico-Cultural. Esta nos
permite compreender que a aprendizagem impulsiona o desenvolvimento
humano, o que destaca o trabalho escolar sistematizado e alicercado na busca
pela socializacdo dos conhecimentos formais.

Mas, poderiamos nos perguntar: em que isso interfere no ensino? A
ordem desses fatores (aprendizagem e desenvolvimento) causa alguma
diferenca nos aspectos pedagoégicos? Consideramos que sim, tendo em vista
que os diferentes entendimentos derivam de perspectivas teodricas distintas, e
estas atribuem sentidos que frequentemente se apresentam divergentes em
relacdo a pratica docente. Entender que o desenvolvimento e a aprendizagem
podem ser avaliados e/ou contemplados separadamente leva o ensino a se
colocar sob o entendimento de que existem encaminhamentos especificos para
o trabalho com o desenvolvimento e para o trabalho com a aprendizagem. Os
contelidos a serem aprendidos nao tém a mesma relevancia nestas situagoes, o
gue repercute no ensino também, que cada vez mais vem perdendo notoriedade
frente as concepcdes espontaneistas de educacao.

Em contrapartida a insignificativa mencéo dos aspectos pedagdégicos, ha,
no material, grande énfase a busca pela identificacdo do aluno a partir de uma
caracterizacao diagnostica de base clinica, como se apresenta no argumento de

gue os profissionais da saude devem:

desenvolver esforgcos no sentido de perceber por meio da
avaliacdo qual a comorbidade da deficiéncia intelectual. Trata-
se de um importante processo que permite a identificar a
elaboracdo de um plano de intervencbes pedagdgicas
(PARANA, 2013, p. 2).
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Aléem da pouca discussdo das questdes educacionais relacionadas a
avaliacdo da apropriacdo dos conteudos e referentes ao ensino, outro aspecto
a frequente referéncia a Associacdo Americana de Psiquiatria e & Associagéo
Americana de Retardo Mental como forma de apresentar subsidios para
identificar e trabalhar com os alunos com Deficiéncia Intelectual.

Perguntamo-nos a que medida uma caracterizagdo de um problema no
sujeito, por um viés predominantemente clinico, como algo que Ihe é inerente,
pode servir de parametro para tracar intervencdes pedagdégicas? Para pensar
um trabalho pedagogico ndo deveria ser realizada uma avaliacdo pedagogica
gue buscasse identificar quais os conhecimentos que o aluno tem apropriados e
quais ainda nao tem? Pode-se inferir o que deve ser realizado na condugéo do
ensino a partir de um diagnostico que venha a atribuir uma valoracéao clinica?

O material revela um destague nas orientacdes que direcionam a
avaliacdo para a identificacdo de caracteristicas que se restringem ao sujeito e
buscam a identificacéo das patologias como forma de interpretar os problemas
escolares. Os estudos de Collares e Moysés (1994) também nos auxiliam no

debate acerca dessa questao, as autoras explicam que

A patologizacdo da aprendizagem constitui um processo em
expansdo, que se dissemina rapidamente, com grande
aceitacdo geral. Os pais das criangas reagem a seus resultados
como se a uma fatalidade. Para os professores, representa um
desviador de responsabilidades - "Eu fago o0 que posso, mas eles
ndo aprendem:'. A instituicdo escolar, parte integrante do
sistema sociopolitico, legitima suas a¢gbes e suas ndo-acoes,
pois o problema decorreria de doengas que impedem a crianga
de aprender (COLLARES, MOYSES, 1994, p. 29).

Portanto, tendo como base as contribuices que advém das discussfes
sobre a “patologizacdo” da infancia, observamos que, nas orientacdes
direcionadas pela SEED aos professores, o condutor do processo pedagogico
se baseia na inferéncia de um diagndstico fundado num paradigma clinico. Essa,
além de ser uma tendéncia da atualidade no campo educacional, € uma marca

histérica da Educacao Especial. Beyer (2006) fala dessa questao explicando que

No paradigma clinico-médico(a), a deficiéncia € enfocada como
uma situagéo extremamente individualizada. A implicagdo para
a pratica da avaliacdo é decorrente, ou seja, destaca-se 0s
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aspectos clinicos da deficiéncia. A causa e as repercussdes da
deficiéncia sdo estudadas considerando-se aspectos da
anamnese ou da historia clinica do sujeito. As propostas de
atendimento escolar séo definidas por orientagéo terapéutica [...]
(BEYER, 2006, p. 91)

O documento em estudo, embora contemporaneo, parece estar
relacionado a um paradigma antigo da Educacdo Especial. Apresenta uma
duplicidade de posicionamentos, reconhece a necessidade de tracar
encaminhamentos a partir da avaliacdo, mas ndo consegue superar a ideia de
que precisa identificar um problema ou uma série de caracteristicas de ordem
clinica inerentes ao sujeito e essa identificacdo daria a diretriz para 0 processo
de ensino. Em tempos de incluséo, o paradigma clinico ainda est4 em vigéncia
com o agravante de uma expanséo no quadro de diagnosticos e no publico que
€ categorizado.

A educacdao estaria dependente de diretrizes que se estabelecem a partir
da area médica. Mas, como pode esta area (a clinica) dar indicativos a acdo
pedagdgica se o processo de ensino néo € objeto de sua andlise? Que relacdes
Sao essas gque se estabelecem entre a area médica e a area educacional que
subjugam a segunda a primeira?

Ao abordarmos nas entrevistas o grau de relevancia do laudo médico na
avaliacdo para a insergdo dos alunos na SRM, dentre os dez professores, sete
consideram que ele tem importancia na avaliacdo, embora facam algumas
ressalvas, e trés professores apresentam criticas e evidenciam problemas que
envolvem o uso dos laudos no ambiente escolar. Portanto, ainda que alguns
professores tenham feito adverténcias em relagdo aos laudos e dado indicativos
de uma analise mais critica com valorizacdo dos aspectos educacionais,
obtivemos uma predominancia de pareceres que indicam que atribuem peso
significativo aos laudos.

Diante desses dados, perguntamo-nos: qual o movimento que leva a
compreender 0s sujeitos que ndo aprendem algo no momento esperado como
acometidos por um quadro patolégico? Qual a intencionalidade que da
sustentacdo para esta forma de entender esse aluno? A que logica esse
movimento responde?

Como vimos, por um lado, o entendimento de que um aluno tem dislexia,

discalculia, hiperatividade, disturbio, entre outros, deriva de uma viséo restrita
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acerca do desenvolvimento do sujeito. Nao podemos negar, por outro lado, que
esses termos proporcionam um conforto para o proprio sujeito que vive a
angustia de ndo ter aprendido algo (ler, calcular, reter a aten¢cdo) no momento
estabelecido como “normal”, além da sensibilizagdo das outras pessoas que
buscam compreendé-lo ou que convivem com esse. Constituiu-se como mais
aceitavel o entendimento de que um aluno tem discalculia do que o fato de que
falhas ou a necessidade de um ensino diferenciado fizeram com que né&o
aprendesse, mas ainda pode fazé-lo. O problema é que a patologizacdo, ao
mesmo tempo que acalma a angustia, pode exercer um papel decisorio,
finalizando a discusséo e eximindo a todos da responsabilidade pela superacéo
da condicao apresentada pelo aluno.

Mas, ao analisarmos a real razao que faz com que tantas criancas sejam
compreendidas assim, entendemos que a preocupacdo que movimenta essa
maneira de pensar ndo é trazer alento para as criancas. Facci, Silva e Ribeiro
(2012, p,158), ao fazerem levantamento sobre a medicalizagdo e o fracasso

escolar, alertam que

[...] a medicalizacdo na escola j4 a tempos € tema de debate.
Desde o final do século XIX existe uma parceria entre a
Psicologia, a Pedagogia e a Medicina para compreender 0 mau
desempenho escolar que alia as queixas escolares aos
problemas de saude”.

Zucoloto (2007, p. 137) apud Facci, Silva e Ribeiro (2012, p.158)

menciona que:

“[...] medicalizar o fracasso escolar é interpretar o desempenho
escolar do aluno que contraria aquilo que a instituicdo espera
dele em termos de comportamento ou de rendimento como
sintoma de doenca localizada no individuo, cujas causas devem
ser diagnosticadas”.

Para Meira (2009, p. 2):

Tanto a descricdo do transtorno quanto o tipo de sintomas que
sustentam o diagndstico revelam a falta de uma andlise critica
sobre as relagBes entre os fendmenos que ocorrem ha educacgéo
e 0 contexto historico-social que a determina. Sem essa reflexao
o resultado € inevitdvel: muitas criancas absolutamente normais
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podem iniciar uma carreira de portadores de dificuldades de
aprendizagem.

Collares e Moysés (1994, p.26) denunciam as contradicdes que
acompanham o processo de medicalizac&o da infancia e explicam que o uso de
medicamentos para controle do comportamento e da atencdo vem sendo
substituido pela patologizacao, pelo fato de este ser um termo mais abrangente,
uma vez que o campo de repercusséo tem-se ampliado.

Percebemos, portanto, que questdes educacionais estdo sendo
fortemente marcadas por definicdes médicas e esses diagndsticos e incidéncia
do uso de medicacdes se expressam na avaliagao do aluno para verificacdo se
precisa frequentar a SRM, assim, essa concepg¢ao fundada num reducionismo
bioldgico esta presente no processo avaliativo, revelando uma compreensao de
que a dosagem de medicacdo € fator que deveria apresentar resultados na
aprendizagem, conforme foi expresso em uma das entrevistas que realizamos.

A origem e o status adquiridos historicamente pela ciéncia moderna
apresentam subsidios para pensar sobre a leitura determinista que envolve os
diagnésticos clinicos e 0 peso que exercem sobre a educacédo. O paradigma
cientifico, que teve seu nascedouro no surgimento da sociedade moderna, com
uma aparéncia de neutralidade, ainda influencia a constru¢cao de uma concepcao
determinista de sujeito.

Assim como a condi¢do do aluno é vista como inerente a sua natureza, o
fracasso escolar também é naturalizado, portanto, embora haja um aceno em
direcdo a compreensdo de que a avaliacdo deve envolver a proposicdo de
encaminhamentos para o aluno, a perspectiva que envolve essa forma de ver o
sujeito ndo da sustentacdo ao processo pedagdgico, ao contrario, o fragiliza. Ou
seja, ndo se resume a uma interferéncia que ndo auxilia na organizacdo do
trabalho pedagogico, mas numa interferéncia que pode alterar os rumos do
trabalho por trazer a compreensédo de que o desenvolvimento daquele sujeito
esta determinado por sua composicdo organica, por problemas neurolégicos,
entre outros.

A aproximacgdo de diferentes areas de conhecimento e de atuacdo
profissional, compondo uma equipe multiprofissional, para pensar o sujeito e lhe
direcionar um trabalho que contemple ndo somente suas necessidades
escolares é algo relevante. Contudo, cada area de conhecimentos tem objetos e
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finalidades especificas nesse trabalho. N&o €, portanto, um trabalho hierarquico,
mas sim um trabalho pensado, tendo como perspectiva o direcionamento de
acOes inscritas numa logica de trabalho coletivo.

Nesse sentido, ndo desconsideramos a valia dos laudos e pareceres
meédicos e clinicos. Esses trazem consigo varias contribuicdes da ciéncia para a
vida humana. Assim como valorizamos a ciéncia, reconhecemos e almejamos
as possibilidades de ampliacdo da vida que sdo proporcionadas pela area
meédica e inclusive pela farmacologia. O que frisamos e combatemos € o declinio
ou a insuficiéncia que é atribuida ao saber escolar e a formacao docente.

Ha diversas situacdes em que os laudos e pareceres meédicos séo
necessarios e, em alguns casos, imprescindiveis, como em relagdo aos alunos
que apresentam deficiéncia fisica, por exemplo. Nesses casos, € 0 parecer
médico que da indicativo do que aquele sujeito pode ou nao realizar,
principalmente em relagéo as atividades fisicas.

O que temos como intencdo ao trazer esse debate € alertar para a
insuficiéncia e desvalorizacdo do saber educacional e do papel professor frente
aos laudos médicos e pareceres clinicos. Saber acerca dos encaminhamentos
pedagdgicos é tarefa educacional e a medida que estes ndo ocupam o devido
espaco no trabalho e na consciéncia do professor, podemos ter um declinio da
atividade de ensino.

Nesse sentido, nos direcionamos ao proximo capitulo para a
apresentacao da analise dos dados coletados na pesquisa empirica em que nos
detivemos em investigar acerca da avaliagdo para ingresso na SRM,

direcionando nosso olhar para a averiguacao dos aspectos pedagdgicos.

4.3 AS PROPOSTAS DE TRABALHO QUE DERIVAM DA AVALIAC}AO
PSICOEDUCACIONAL

A concepcédo de avaliacdo a que aderimos e demarcamos em nossas
analises ndo nos permite encara-la como encerramento do processo de trabalho
com o aluno, ao contrario, exige que seja visualizada como parte importante do
ato de ensino por meio da qual se torna possivel dar continuidade e aperfeicoar
as acdes. Além disso, a perspectiva de desenvolvimento humano e de trabalho

com os alunos com deficiéncia d4 énfase as agbes educacionais no sentido de
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valorizar as mediacdes a que o sujeito esta disposto. E, no caso da pessoa com
DI especialmente, a organizagdo adequada do ensino e abordagem coerente
dos conteudos é fator primordial para a compensacéo social.

Nesse sentido, ocupamo-nos de verificar a que medida a avaliacdo para
ingresso na SRM, no ambito do nosso campo de pesquisa denominado avaliacao
psicoeducacional, proporciona o desencadeamento de a¢des pedagdgicas que
venham a atender as necessidades individuais dos sujeitos avaliados. Para
tanto, valemo-nos da analise dos relatérios de finalizacdo da avaliacédo
psicoeducacional, do relato dos professores apresentado nas entrevistas e do
comparativo entre os relatérios de avaliagéo e os planos de AEE fornecidos pelos
professores.

4.3.1 O Relatorio da avaliacdo psicoeducacional e o Plano de AEE:
resultados e imprecisdo na proposta de trabalho pedagdgico

Tendo em vista a necessidade de acgOes educacionais que se
caracterizem por serem promotoras da aprendizagem como fator fundamental
no desenvolvimento, analisamos 0s encaminhamentos que se delineiam a partir
das avaliagcdes que estudamos. A avaliacdo psicoeducacional é finalizada em
um relatério, neste consta uma sintese que expressa os resultados da avaliacao.
A maioria destes relatérios contém a identificacdo do aluno ou aluna, do colégio,
da equipe que participou da avaliacdo, o motivo da avaliacdo, a sintese das
areas avaliadas contendo parecer pedagdgico e parecer psicolégico, Parecer
Psicopedagdgico, encaminhamento, e observacdes complementares. Ha
alguma variagdo nesses itens, mas a maioria dos relatérios os apresentam de
forma mais ou menos expansiva. Constamos em apenas dois relatorios a
apresentacao adicional do item “Intervencdes Pedagdgicas”.

Dentre os alunos selecionados para essa pesquisa, em todos os
encaminhamentos consta a matricula na SRM, porque este foi um critério de
escolha dos prontuarios dos alunos, ou seja, selecionamos alunos que foram
encaminhados a SRM. Assim, os resultados apresentados nesses relatérios de

avaliacao estédo relacionados a justificativa para a matricula na SRM por meio de
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uma designacao que expressa a situacdo do aluno em um diagnostico que
evidencia a dificuldade de aprendizagem.

Dentre os resultados dos processos avaliativos: um aluno foi
diagnosticado com Déficit de Atencdo e Hiperatividade, o que foi uma
conformidade da avaliacdo psicoeducacional com o laudo médico anexo ao
processo avaliativo; trés alunos tiveram o parecer de Deficiéncia Intelectual; e os
outros seis alunos tiveram como resultado da avaliacdo o diagnostico de
Disturbio de Aprendizagem.

Como mencionamos acima, dentre os dez relatorios de Avaliacdo
Psicoeducacional estudados, apenas dois constam sugestdes e intervencdes
pedagdgicas para serem realizadas na SRM de forma a elencar possibilidades
de trabalho com o aluno no espaco educacional. Esses dois relatérios
especificam orientacdes para o trabalho docente que vdo ao encontro das
dificuldades que os alunos apresentam, conforme sao descritas no item “Parecer
Pedagdgico”. Assim, apresentam uma relacdo de atividades a serem
desenvolvidas com os contetudos que, segundo descricdo no préprio relatorio, o
aluno ndo tinha se apropriado ou apresentou dificuldades. Os demais indicam
somente a necessidade de o professor da SRM —tipo | “providenciar o Plano de
AEE e juntamente com a escola realizar a flexibilizagao curricular”.

A emissdo de uma proposta de trabalho no relatério de avaliacdo
psicoeducacional nos pareceu de importancia significativa, tendo em vista nossa
defesa de uma proposta de avaliagdo que seja prospectiva, pois verificamos que
os encaminhamentos, quando sugeridos, estdo relacionados com a descricéo
sobre a condicdo de aprendizagem do aluno e se apresentam como uma
referéncia para o professor dar continuidade ao trabalho na escola e para o
direcionamento de agles individualizadas e que atendam a necessidade do
aluno por meio do AEE. Entendemos que esse aspecto propositivo deveria fazer
parte da avaliacdo e seria relevante em todos os relatorios, uma vez que avaliar
implica repensar o caminho que se esta percorrendo, em se tratando do campo
educacional, exige propor formas e alternativas de trabalho, possibilidades para
que a dificuldade evidenciada seja superada.

Diante desse dado, portanto, parece-nos necessario ressaltar a validade
de encaminhamentos pedagdgicos, elencando um caminho como alternativa

para o trabalho educacional com o aluno, bem como entendemos que é
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necessario debater a falta desses encaminhamentos pedagdgicos e indicacdes
de sugestBes para 0 ensino na maioria dos relatorios. A auséncia dessa diretriz
denuncia uma falta em relagdo a caracteristica individualizada do trabalho do
AEE. A avaliacao deveria auxiliar na composicéo desse trabalho individualizado,
retirada essa funcédo da avaliacdo psicoeducacional resta somente o papel de
selecionar quem € o aluno que vai para a SRM, ou seja, exerce um controle de
matricula.

Lembramos a discusséao realizada no primeiro capitulo deste trabalho e
reiteramos a concepcao de avaliacdo a que aderimos. Nesse sentido, avaliar
deve ter como finalidade repensar o caminho que se esta percorrendo. Em se
tratando do campo educacional, do processo de ensino e de aprendizagem, a
pouca mencao as estratégias de ensino € algo que coloca que duvida o papel da
prépria avaliacao.

Por outro lado, na analise dos relatorios nos deparamos repetidas vezes
com a indicacao de flexibilizacao curricular e, pela necessidade de definir o que
esse termo realmente significa, indicamos a necessidade de estudar seus
fundamentos.

Observamos que a “flexibilizagdo curricular” é sugerida para todos os
alunos de nossa amostra de pesquisa, independente do diagnéstico, do historico
do aluno, das mediacdes ja estabelecidas ou ndo e das necessidades que
apresenta.

A realizacao de flexibilizacao é indicada como encaminhamento inclusive
para o aluno com diagnostico de Déficit de Atencdo e Hiperatividade, mas é
duvidoso que alunos com esse diagndstico precisem de flexibilizacdes de
curriculo e ainda que necessitem, resta a duvida de quais seriam essas
flexibilizagcdes. Esta4 justamente na apropriacdo dos signos culturais e na
internalizacdo semiodtica a possibilidade de desenvolvimento das funcdes
psiquicas mais avancadas, dentre estas a atencdo e o controle do
comportamento.

Eidt e Tuleski (2010, p. 128), ao discutir o Transtorno de Déficit de
Atencéo/Hiperatividade, explicam que “a patologia parece estabelecer-se nas
relacbes sociais pautadas pelo imediatismo, pela rapidez. Ao invés de se

buscarem as causas, tratam-se os sintomas”.
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Buscar e tratar as causas do ndo desenvolvimento de um comportamento
consciente e voluntério envolve o investimento pedagdgico e a garantia do
trabalho com os conteddos com o uso de formas de ensino mais elaboradas e
reorganizadas. Portanto, ha pertinéncia na adaptacdo de metodologias para
abordagem dos conteudos, para que as formas de ensino sejam aprimoradas.
Chamamos a atencdo para a relevancia do curriculo na formagéo escolar,
alteracdes curriculares principalmente em relagéo aos contetdos ndo podem ser
levianas ou indiscriminadas.

O encaminhamento indiferenciado de flexibilizacao curricular para alunos
com diagnéstico de DI e de Disturbios de aprendizagem ndo é menos
preocupante que o encaminhamento para alunos com déficit de atencdo e
hiperatividade. Todas as formas de raciocinio precisam dos conteddos que
constam no curriculo, o que nos impde grande responsabilidade e necessidade
de razdes que justifiguem e realmente beneficiem o aluno ao fazer alteragdes.

Mesmo ao buscarmos nos Planos de AEE, néo fica claro como e o que
seria essa flexibilizacdo curricular. Inclusive constatamos nos Planos de AEE
elaborado pelos professores a presenca da mesma indicacdo no trabalho
planejado para o aluno e nas orientagdes aos docentes do ensino comum de que
o aluno precisaria de flexibilizagbes e/ou adaptacdes curriculares principalmente
nas avaliacbes, mas estas ndao foram, em momento algum, descritas ou
detalhadas. E como se a flexibilizacdo curricular fosse um Unico conceito
genérico que permite dar conta das necessidades de todos os alunos. Além
disso, € apresentada como algo necessario, mas néo fica claro como fazer, o
gue pode incorrer na nao realizacdo de nenhuma alteracéo que possa beneficiar
o aluno ou de alteracdes perigosas para o desenvolvimento em nome de um
diagndstico.

Portanto, temos uma possivel situacdo: a indicacdo generalizada de
flexibilizacdes curriculares sem que figue claro em que consiste esse
encaminhamento.

Notamos, portanto, que a valorizagdo da individualidade do aluno fica
restrita a avaliagdo enquanto forma de identificacdo das dificuldades e emissao
do diagndstico, definindo quem seria o aluno para frequentar a SRM. Essa
mesma individualidade se dissipa nos encaminhamentos tragcados ou

negligenciados a partir da avaliacdo e no planejamento, ou seja, ndo esta
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vinculada a identificacdo das necessidades especificas e das formas de trabalho
pedagdgico com o aluno no sentido de garantir-lhes a apropriacao dos contetdos
e, assim, obter avan¢os no desenvolvimento.

Nesse sentido, retomamos a tematica central de nossa pesquisa, a
avaliacdo. A previsao de métodos, técnicas, materiais, retomadas de conteudos,
entre outros, que venha a atender a necessidade do aluno, depende de uma
avaliagdo pedagogica realizada pelo professor. Parece redundante, mas é
necessario salientar que a avaliacdo precisa dar conta de indicar as vias para
que o trabalho educacional seja continuado. Avaliagdo que nao aponta
encaminhamentos pedagdgicos e meramente faz a previsdo de adaptacfes sem
relacdo com a avaliacdo torna-se um procedimento que recai no mesmo vicio do

modelo clinico-terapéutico, no diagnostico sem propaosito pedagdgico.

4.3.2 Os relatérios: encaminhamentos e subsidios as atividades docentes

As contribuicdes da avaliacao para o trabalho educacional no AEE foi uma
questdo abordada nas entrevistas. Diante do questionamento se os relatorios
tém ajudado nos encaminhamentos com os alunos tendo em vista o trabalho

apos a avaliacdo, os professores apresentaram as seguintes respostas:

Agora tem porque nés recebemos os dois Ultimos relatorios,
principalmente na parte das avaliagdes curriculares de como
estar lidando com o aluno, o que fazer , as adaptacdes
necesséaria, o que realmente fazer , ndo passar a mao na
cabeca, agora ja estao vindo com alguns itens do que se pode
fazer , esta 6timo agora, historicamente é isso, vocé recebe a
muito tempo, nem sempre ajudou ndo traz novidades e algumas
linguagens grega pra mim , principalmente na parte de
psicologia, que fez o teste tal e deu isso, de nimeros, néo é
palpavel assim entender realmente 0 que passa com aguela
crianca. De um tempo pra ca os relatérios estdo trazendo
orientacbes, eu acredito que esse ano estdo vindo com
orientagdes, mas via de regra ndo traziam diziam que era pra
encaminhar para a sala de recursos e s6, agora tem vindo
orientagdes que a gente inclui no plano de AEE (PROFESSOR
1).

Ele ajuda, primeiro ja olho pra ver a matricula, matricula certinho
organiza j4 a vida documental do aluno e depois existe muitas
orientacdes que € colocado ali a frequéncia do aluno de quanto
deve ser, a parte legal também, me sinto muito segura com o
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relatorio, a parte pedagdgica também ajuda muito o aluno, vai se
apegando, apoderando conforme ele vai frequentando por isso
seria importante que viesse aquele outro relatério do professor
avaliador , mas o relatorio € muito bom (PROFESSOR 2).

Ele contribui muito pouco, mas é um documento que a gente tem
em maos, porque a gente ja fez a avaliagdo, mas é importante
ter um relatério (PROFESSOR 3).

Eu acho ela fragmentada, curta, falta um parecer descritivo mais
amplo mais detalhado, falta auxilio no pedagdgico, mais
claramente, referenciais para os professores (PROFESSOR 4).

Hoje ajuda. Até na hora de estar fazendo o plano do aluno. E
importante ter a parte do encaminhamento. Até os professores
consideram, podem tirar alguma coisa daquela avaliacédo
(PROFESSOR 5).

Entdo, antigamente ele ajudava. Vinha um relatério bem
detalhado, agora é bem sucinto, tal area apresentou isso e
pronto, antigamente ajudava mais (PROFESSOR 6).

Ajuda, pego as orientacdes, sugestdbes passo para 0S
professores, eu leio eu tento me organizar com 0 meu plano de
trabalho. Ele ajuda via de regra ou ndo? Esse que esta voltando
agora esta ajudando sim, porque antes nao, esse melhorou a
guestao das sugestdes (PROFESSOR 7).

Quando chega, eu sempre dou uma lida por que la eu gosto das
sugestdes que vem pra poder ajudar o aluno a trabalhar em sala,
essa parte tem me ajudado, acho importante, mas eu
praticamente uso ele no inicio do ano, e sO aquela leitura, eu
considero uma parte importante, ndo € um documento que eu
passe 0 ano todo usando, eu uso ele para dar um ponta pé inicial
(PROFESSOR 8).

Quando eles vém com os encaminhamentos pedagdgicos, que
servem tanto para a sala de recurso quanto para o professor de
sala, xeroco, e entrego principalmente para o professor de
matematica e portugués, principalmente para o professor da
area que o aluno tem mais dificuldade, converso com o professor
especifico, eles percebem que a dificuldade as vezes é no
contetdo bésico, dependendo ndo é pra sala de recurso.
Entrego por que a dindmica na escola é muito rapido e
precisamos de tempo, tendo em vista que tem professor com
uma aula na semana somente, procuro espaco de tempo no
intervalo, na entrada da sala de aula e o pessoal ndo reclama,
eles percebem muitas vezes que as dificuldades do sexto ano,
sdo dificuldades bésicas, um aluno s6 com dificuldade na
ortografia ou na pontuacdo por exemplo, n é aluno para sala de
recursos, também é importante para o professor, perceber que
cada aluno tem seu tempo e que precisa da retomada de
conteudo (PROFESSOR 9).
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Ajuda sim, tem uma metodologia de como trabalhar com
determinado aluno, as sugestfes de trabalho (PROFESSOR
10).

Conforme vimos, a necessidade de que a avaliagédo traga um indicativo
de trabalho pedagdgico para o professor da SRM é reiterada no relato dos
professores que foram entrevistados. Espera-se da avaliagcdo, mais
especificamente da parte complementar ao contexto escolar, uma indicagao de

acoes, de propostas de trabalho.

4.3.3 Os Planos de AEE

Foi-nos fornecido seis planos de AEE, dentre os dez solicitados aos
professores que participaram da nossa entrevista. Esses planos foram
elaborados para os alunos cujos documentos foram selecionados para analise
do processo avaliativo, o que nos permitiu comparar a avaliacao
psicoeducacional e o planejamento do trabalho na SRM. Assim, na analise dos
planos de AEE, tivemos a intencao de verificar como o relatério de avaliacdo
psicoeducacional € apropriado pelo professor em sua pratica na SRM, para
tanto, verificamos os itens que compdem o plano e as atividades propostas aos
alunos.

De modo geral, os Planos de AEE sado compostos pela “Identificacao do
aluno”, constando informacdes como idade, série e data de nascimento e o
“diagndstico psicoeducacional”, o qual apresenta as seguintes alternativas para
serem assinaladas: Deficiéncia Intelectual, Transtorno Global do
Desenvolvimento, Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividades,
Deficiéncia Fisica Neuromotora e Disturbios de Aprendizagem.

Em seguida, apresentam o campo “Caracterizagdo da Aprendizagem”
composto pelos itens: Avaliagcdo Pedagdgica; Aspectos sociais e psicoafetivos,
mas este nao foi apresentado em todos os planos. No primeiro item, de modo
geral, os planos apresentaram um relato acerca dos conhecimentos que o aluno
tem apropriado e sobre as dificuldades percebidas. No segundo, consta relatos
sobre a forma como o aluno se relaciona com os demais colegas e professores,

havendo uma conotacdo mais relacionada ao aspecto comportamental.
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Na sequéncia, é apresentado o campo “Plano de Trabalho”, neste consta
a “Organizacdo do atendimento”, “Objetivo geral”, “Objetivos especificos” e
“Conteudos e Mediagdes”. Na organizagédo do atendimento € previsto o numero
de vezes que o aluno deve frequentar o atendimento e se o fara em grupo ou
individualmente, bem como alguns planos apresentam a revisdo de momentos
de orientacdo para a realizacdo de orientagdes aos professores e/ou trabalho
com a equipe pedagdégica. O objetivo geral, na maioria dos planos, apresenta o
objetivo do AEE em relacdo ao aluno e os objetivos especificos detalham as
areas que precisam ser desenvolvidas e conteudos que precisam ser
apropriados. O item “Conteudos e mediagdes” apresenta os eixos da Lingua
Portuguesa e da area da Matemética, os conteldos desses eixos selecionados
para o aluno e os encaminhamentos e mediacdes relacionando estratégias de
ensino e materiais pedagodgicos a serem utilizados no atendimento
individualizado na SRM.

Por fim, constam os campos “Adaptacdes curriculares previstas” e o
“Acompanhamento de resultados”, este com divisdes para serem preenchidas,
bimestral, trimestral ou semestralmente. O primeiro se dirige aos professores do
ensino comum, considerando as adaptacdes que precisam ser realizadas em
sala de aula e o segundo campo destina-se ao preenchimento no Conselho de
Classe e conta com os subitens: “Relato da evolugédo pedagdgica, académica e
comportamental na sala de recursos”, “Acompanhamento do Conselho de
Classe”, “Encaminhamentos” e “Devolutiva Familiar’. Esse campo e itens sao
preenchidos a cada final de periodo avaliativo, que é concluido como o Conselho
de Classe. A maioria dos planos analisados nédo tinha esse campo completo,
mas em andamento.

Dois planos apresentaram agdes educacionais prevendo o trabalho a ser
desenvolvido na SRM, ha& uma selecdo, entdo, de conteddos e de
encaminhamentos didatico-pedagodgicos diversos, mas nao se articulam com a
avaliacdo de ingresso na SRM, pois ndo h& possibilidade, uma vez que no
relatério de avaliagdo psicoeducacional desses alunos ndo consta orientacdes
quanto ao trabalho pedagogico, somente uma breve descricdo das dificuldades
do aluno e a indicacio de que a escola precisaria realizar a

adaptacao/flexibilizag&o curricular.
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Outros dois planos estavam em elaboracéo, ainda ndo constando quais
0s encaminhamentos e atividades seriam realizados. Um dos planos relata a
condic¢ao do aluno, mas n&o consta as atividades ou encaminhamentos, somente
uma selecédo de conteudo, o relatorio de avaliacdo picoeducacional tampouco
apresenta indicacdo de acdes para o professor. O sexto plano analisado ndo
apresenta proposicao efetiva e encaminhamentos didatico-pedagdgicos, apenas
transcreve a observacdo sobre o aluno presente no relatério de avaliacao

psicoeducacional:

Necessita de um tempo maior para se apropriar dos conteudos,
principalmente no que se refere a matematica. No entanto, ao
realizar varias vezes exercicios da mesma natureza, ela

s

apreende, entdo o trabalho em parceria com o AEE é
fundamental, pois na Sala de Recursos ela pode realizar
exercicios para fixagdo do que foi apreendido em sala (Plano do
aluno 3).

Assim, a articulacdo entre a avaliagdo e os Planos de AEE foi pouco
identificada, ou melhor, ndo foi constatada uma contribuicdo direta da avaliacao
no planejamento dos professores da SRM. Parece-nos que, na maioria das
vezes, a avaliacdo psicoeducacional tem sido efetiva na identificagcdo das
dificuldades do aluno, o0 que se apresenta como um processo que envolve varios
profissionais da escola. Ha uma focalizacdo no aluno, no conhecimento e no
relato da sua condicdo, mas ndo ha a énfase necessaria a projecdo de um novo

trabalho.

4.4 A AVALIACAO DO ALUNO COM DI

N&o ha como negar que a avaliacao dos alunos com deficiéncia intelectual
apresenta desafios para os professores que trabalham nas escolas do ensino
comum. De modo geral, as duvidas que surgem estao bastante relacionadas as
praticas pedagodgicas mais imediatas e abarcam a definicdo de como avaliar a
pessoa com deficiéncia intelectual, 0 que considerar nessa avaliacdo e como
fazer, propriamente, o procedimento avaliativo.

Essas questdes, embora parecam simples, tornam-se complexas, tendo

em vista as especificidades e as necessidades que existem no desenvolvimento
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do sujeito com deficiéncia intelectual frente a dinamica da rotina escolar, em que
h& uma previsdo de tempo para aprendizagem dos contetdos, tempo reduzido
para o professor dar atencdo individual aos alunos em salas numerosas,
problemas relacionados a disciplina dos alunos em sala, alternéncia de
professores num mesmo ano letivo, entre outros.

A busca por respostas para as duvidas sobre a avaliacdo desses alunos,
por sua vez, pode se deparar com varias alternativas e possibilidades que se
diferenciam e, muitas vezes, divergem, dependendo da linha de raciocinio que é
utilizada para andlise dos diferentes aspectos que marcam, ndo somente a
avaliacdo, mas também todo o processo educacional.

As alternativas praticas, diretamente relacionadas ao fazer pedagdgico,
costumam ser um anseio do professor diante do trabalho educacional. Essa ndo
€ uma expectativa que nao tenha justificativa. Queremos dizer que saber como
proceder € uma necessidade manifesta, cuja busca € compreensivel, tendo em
vista que héa algo a se fazer no momento e que exige da instituicao escolar e dos
préprios professores procedimentos imediatos. Entretanto, as respostas para a
pratica ndo estdo isoladas nela mesma, sendo no proprio campo tedrico. Nesse
sentido, valemo-nos das rela¢des de unidade e autonomia entre teoria e pratica,
explicadas por Sanches-Vazquez (2011, p. 262-263): a pratica € fundamento,
critério de verdade e fim da teoria; a teoria, em contrapartida, serve a pratica e
em maior ou menor grau se antecipa a esta.

Nenhuma atividade teérica existe sem que antes tenha havido uma
pratica, uma materialidade que originou as acdes e estd nessas relacdes de

cunho objetivo a efetiva acdo do homem sobre a realidade.

A atividade tedrica em seu conjunto, considerada também ao
longo de seu desenvolvimento histdrico, somente existe por e
em relacdo com a prética, ja que nela encontra seu fundamento,
seus fins e critérios de verdade [...] (SANCHES-VAZQUEZ,
2011, p. 234).

Por outro lado, a pratica, por si sO, consegue lidar com a realidade com
tendéncia a apenas reproduzi-la. E a leitura conceitual e abstrata presente na
elevacdo teorica que permite ampliar o pensamento e retornar ao exercicio

pratico dando a este nova direcéo.
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A teoria traz a possibilidade de esclarecimento, “pode propiciar uma
pratica inexistente ao antecipar-se idealmente a ela” (ldem, p. 263). Disso
entendemos que o0 conhecimento formulado teoricamente por meio da
autonomia que a teoria usufrui em relacédo a pratica possibilita a compreensao
da realidade, permite adiantar-se a pratica e, nesse movimento, interferir nela.

A prética é a realidade constituida pela materialidade, mas que nao nos
esta clara. E a fundamentacgio tedrica que permite superar o caos que se
apresenta aos nossos olhos e chegar a compreensao dos fatos, a realidade
cognoscivel. Isso é certamente valido também para a pratica pedagdgica, tanto
compreender os problemas educacionais quanto alcancar formas adequadas de
acdo dependem do exercicio tedrico que possibilita dar conta do imediato e, ao
mesmo tempo, supera-lo, analisar o que é especifico considerando suas
relacbes com o universal, ou seja, empreender acdes para 0 momento sem
perder de vista as relagbes mais complexas que derivam do passado e as
transformacdes que se projetam para o futuro.

A forma de avaliar sempre é subsidiada por alguma teoria, estando isso
claro ao professor ou ndo. A falta de consciéncia sobre a base que sustenta as
acOes possibilita, com sorte, reproduzir aquilo que ja esta dado. A acédo
consciente, por outro lado, permite a busca por alternativas que extrapolam a
imediaticidade. Por isso € importante demarcarmos alguns pontos que
asseguram uma compreensdo e um direcionamento consciente ao proposito de
pensar a acdo docente. Assim, a tematica da avaliagdo dos alunos com DI nos
remete a outros pontos, como 0s aspectos que marcam o desenvolvimento da
pessoa com deficiéncia intelectual e o papel da educacdo escolar no
desenvolvimento destes sujeitos, para, entdo, estabelecermos ponderacdes

coerentes sobre os procedimentos de avaliagdo.

4.4.1 A pessoa com Deficiéncia Intelectual e a educagéo inclusiva

Dentre o publico da Educacéo Especial ndo é possivel dizer que algum
grupo é mais complexo que outro, que as necessidades de uma area sao mais
acentuadas que das demais, cada aluno apresenta suas necessidades e uma

condicao que lhe é individual, entdo as generalizacdes nao sdo muito validas. O
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proprio grupo de pessoas com deficiéencia intelectual ndo apresenta
caracteristicas que permitam fixar com precisdo um estereétipo de sujeito. Ha
uma heterogeneidade de caracteristicas no que diz respeito as consequéncias e
aos efeitos da deficiéncia, cada um reage de forma particular a deficiéncia e as
implicacbes dessa atingem com diferentes intensidades a totalidade do
desenvolvimento, o que depende, além da condi¢cdo bioldgica, das relacbes a
que o sujeito esta disposto.

Temos que considerar, entretanto, que este publico enfrenta varios
obstaculos na escola regular para obter éxito na aprendizagem, e, durante
bastante tempo, teve sua formacao direcionada exclusivamente pelas escolas
especiais, 0 que pode explicar o pouco repertério de experiéncias que
proporcionem indicacBes para as situacdes que encontramos no chamado
ensino comum.

Os estudos de defectologia de Vigotski (1997) se constituem em fonte
consistente para fundamentacdo e para compreender a relacdo entre o
desenvolvimento das pessoas com deficiéncia e a educacdo escolar pela
relevancia que atribuem as mediacdes ao tratar da condicdo dos sujeitos. Além
disso, os niveis de elaboracéo e compromisso com a coletividade que constituem
0 pensamento desse autor possibilitam, no exercicio de nosso raciocinio,
relacdes de analise social imprescindiveis na constituicdo do debate educacional
e na busca por acdes pedagdgicas que se constituam coerentes em relacéo as
necessidades dos alunos com deficiéncia intelectual.

Com base nesse referencial é correto o entendimento de que todo sujeito
aprende e todo aprendizado é mediado. Este argumento parece defender algo
Obvio, mas esta evidéncia ndo pareceu clara ou predominante na maior parte da
histéria da educacdo das pessoas com deficiéncia e, sobretudo, precisa ser
ressaltada na atualidade.

A histéria da escolarizacdo das pessoas com deficiéncia € marcada
primeiramente pela secundarizagdo dos processos educativos formais e na
sequéncia pela predominancia de prognésticos, sinalizando os limites do que se
podia esperar em termos de aprendizagem e desenvolvimento, o que significou
pouca expectativa em relacdo ao desempenho escolar. Na atualidade, por sua

vez, a educacao da pessoa com deficiéncia compartilha, além das questdes que
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Ihe sdo peculiares, do declinio daquilo que se espera do estudante da classe
trabalhadora em termos de apropriagcdo dos conhecimentos curriculares.

Assim, os limites presentes nas concep¢des de desenvolvimento humano
que Vigotski criticou ndo nos sdo completamente estranhos. Embora a
atualidade seja préspera em termos de informacdes, de divulgacdo de
descobertas inovadoras e de possibilidade de consumo a partir dos grandes
ganhos obtidos nas diversas areas do conhecimento, o desenvolvimento
humano ainda € marcado por problemas e contradicfes bastante significativas.

A tdo propagada proposta de inclusdo tem limites balizados pela presente
realidade material intensamente excludente e isso tem significado nas
possibilidades de desenvolvimento da pessoa com deficiéncia intelectual.
Embora apresente uma aura de contraposicdo as questdes circunstanciais que
afligem as pessoas que apresentam alguma vulnerabilidade, ndo se propde a
superacdo dos problemas histéricos enfrentados por todas as pessoas com e
sem deficiéncia. Ai esta a raiz de todos os conflitos e divergéncias que ascendem
com a educacdo inclusiva: ao ndo se contrapor efetivamente em relacdo a logica
excludente sobre a qual se estruturam nossas relacdes sociais, dissimula a
realidade.

Fazemos inclusao aprisionados nos limites das condi¢cdes que nos sao
dispostas, o que colide com as necessidades que 0s sujeitos realmente
apresentam e se torna acentuadamente contraditorio frente a amplitude de
possibilidades que temos com o atual patamar de desenvolvimento dos
instrumentos culturais obtido pela coletividade humana.

Refletir sobre o processo educacional da pessoa com DI no contexto da
educacao inclusiva, imersa e resultante de uma realidade conflitante, com sinais
claros dos limites que carrega, revela a necessidade de um debate consistente
no sentido de procurar bases solidas para a Educacdo Especial e/ou para o
Atendimento Educacional Especializado. Isso indica que precisamos procurar 0s
procedimentos mais coerentes no espaco de acao que temos e, a0 mesmo
tempo, lutar para a ampliagéo do significado do que seja incluir.

A analise critica dos eventos e fatos tem a possibilidade de colaborar para
0 movimento das coisas. Reside no pensamento rigoroso qualquer alternativa de
superacdo das questdes que nos afligem. Nesse sentido, reconhecer as

contradicoes da educacéo inclusiva ndo nos impede de lutar para preservar os
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avancgos que obtivemos, ao contrario, remete-nos a necessidade de firmar sobre
bases sélidas qualquer possibilidade que se abre para a humanizacdo dos
sujeitos, inclusive no campo educacional.

Portanto, abordamos a educacédo da pessoa com DI num periodo de
intensa exaltacdo da educacao inclusiva, em que a tematica é abordada inclusive
em programas televisivos de entretenimento e das formas mais superficiais e
fantasiosas possiveis. Diante disso, reafirmamos a consciéncia de que a
propagandeada inclusdo encontra limites que precisam ser compelidos. Para
isso, reconhecemos que a necessidade de inclusdo nédo diz respeito
simplesmente a pessoa com deficiéncia e ndo se refere apenas ao espago
escolar, mas a pessoa com deficiéncia cujas condi¢des sociais sao excludentes.

A obra de Vigotski, bastante divulgada entre os educadores, tem
elementos relevantes para 0 momento, mas geralmente é relacionada as
politicas educacionais inclusivas, a defesa pela diferenca. Entretanto, ha
divergéncias essenciais entre as bases fundantes das andlises de Vigotski e da
perspectiva inclusiva que adentra as politicas na atualidade.

Embora as producdes de Vigotski sejam comumente utilizadas para
subsidiar a proposta de inclusado, a critica que o autor fez a educacgéo de sua
época e as formas educacionais em que o aluno com deficiéncia ficava em
ambiente restrito em relacdo aos seus pares ndo 0 associa a perspectiva
Inclusiva que envolveu a educacdo em nossa sociedade nas ultimas décadas.

Sobre a escola especial, Vigotski trouxe uma significativa analise, dizendo que:

ela cerca seu educando (a crianga cega, o surdo e o atrasado
mental) em estreito circulo do coletivo escolar, cria um mundo
pequeno, separado e isolado, em que tudo esta adaptado e
acomodado ao defeito da crianga, toda a atencdo se fixa na
deficiéncia corporal e ndo o incorpora a verdadeira vida. Nossa
escola especial, ao invés de tirar a crianca do mundo isolado,
desenvolve geralmente nesta crian¢a habitos que a levam a um
isolamento ainda maior e intensifica sua separacdo. Devido a
estes defeitos ndo s6 se paralisa a educacao geral da crianca,
como também sua aprendizagem especial as vezes se reduz a
zero (VIGOTSKI, 1997, p. 42).

Essa critica é acompanhada de uma proposta educacional que propde a
superacao dos limites presentes na educacgéo delimitada nas escolas especiais

como respaldo de uma perspectiva de vida social voltada ao bem comum. Assim,
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as ponderacdes que o autor faz sobre o isolamento da pessoa com deficiéncia
servem-nos para subsidiar a discussao acerca do espago educacional que
convém para o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia, mas néo o coloca
como adepto das politicas e propostas de educacao inclusiva contemporaneas.
A Educacao Inclusiva faz parte uma sequéncia de acdes no campo social e
educacional que atendem as demandas do contexto econdmico moderno,
representando as contradicbes que marcam a sociedade a partir da década de
1990.

Educar para a diferenca €& alusivo a proposta de educacdo
contemporanea, direcionada para atender as necessidades de dar continuidade
as relagbes sociais em vigor, apresenta fragilidade na proposta de
desenvolvimento educacional, faz parte de uma agenda vulneravel cujos direitos
das pessoas sdo dispostos e retirados de acordo com a conveniéncia
estabelecida nas disputas sociais e do campo econdmico, e seus argumentos
sdo passiveis de inferéncias e interpretacdes divergentes. Educar para a
humanizacdo, conforme defende a teoria de Vigotski, excede a proposta
educacional em vigor porque o projeto social que acompanha tal concepcao de
educacao se fundamenta na superacéo das formas estruturais de exclusao.

Em relacdo ao debate sobre o marxismo ser valido na atualidade, Saviani
esclarece que “uma filosofia é viva enquanto expressa a problematica propria da
época que a suscitou e é insuperavel enquanto o momento histérico de que é
expressdo nao estive superado” (SAVIANI, 1991, p.10). Valemo-nos desse
mesmo raciocinio par justificar as razées pelas quais buscamos na obra de
Vigotski, datada do inicio do século passado e pertinente a um projeto societario
oposto ao atual, a fundamentacdo para nossas analises. A problemética que
assola as possibilidades de desenvolvermos atividades emancipatérias ainda
existe.

Portanto, ao utilizar a base Vigotskiana para compreender a pessoa com
DI precisamos, antes, alertar para 0 posicionamento que temos diante da
educacéo inclusiva. Utilizamos um referencial que traz consigo forca para o
enfrentamento das formas enfraquecidas de educacéo. Ou seja, valemo-nos da
busca pela interpretacdo do contexto educacional por meio uma base teorica
bastante consistente para a formacdo humana numa realidade que lhe é

adversa. Nesse sentido, por mais que a teoria de Vigotski ndo comungue com
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0s objetivos fundantes da educacao inclusiva, nos é relevante pelo compromisso
irrevogavel com a humanizacgéo dos sujeitos com deficiéncia e por isso colabora
para o atendimento as necessidades educacionais de nossos alunos. Vivemos
justamente dessa contradicdo, de procurar possibilidades, embora a

materialidade de nossas relacdes sociais hdo nos favoreca nesse exercicio.

4.4.2 Deficiéncia Intelectual, a compensacéao social do defeito e a avaliacao
individualizada

Nos estudos de defectologia, Vigotski (1997) supera a perspectiva de que
a condicdo da pessoa estaria determinada pelos limites estabelecidos a partir
dos aspectos biolégicos e organicos da deficiéncia, afirmando que juntamente
com o defeito esta dada a forca para superacédo da situacao limitante vivida, haja
vista a interferéncia dos aspectos sociais na definicdo do sujeito.

Assim, destaca-se a importancia das mediacdes estabelecidas no
processo educacional superando perspectivas deterministas sobre o sujeito.
Vigotski (1997, p. 19) esclarece que “o que decide o destino da pessoa, em
altima instancia, ndo é o defeito em si mesmo, se ndo as suas consequéncias
sociais, sua realizacao psicossocial’.

As relagdes sociais estabelecidas sdo importantes para todas as pessoas
e se tornam fundamentais, primordiais para as pessoas com deficiéncia. A falta
de mediacdes adequadas no meio social, entretanto, reduz o sujeito e limita o
desenvolvimento. Nenhum sujeito se constitui humano fora das relagbes
coletivas. Para a pessoa com deficiéncia, todavia, essas relagcdes sdo ainda mais
indispensaveis e adquirem um peso ainda maior no decurso do desenvolvimento
de cada sujeito.

Nesse sentido, o autor nos fornece os conceitos de compensacao social
e supercompensacéao do defeito, explicando-nos que a condi¢cdo do sujeito com
deficiéncia néo traz consigo apenas debilidade, mas pode se converter em fonte
de energia. Supera paradigmas no campo da Educacao Especial e redimensiona

o entendimento sobre o que, na época, foi chamado de “defeito”.
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Utilizando a exemplificacdo da imunidade obtida pela inoculacdo da
vacina, o autor explica que “qualquer dano ou influéncia prejudicial sobre um
organismo provoca, por parte deste, reacdes de protecdo muito mais enérgicas
e fortes que aquelas que sao necessarias para paralisar o perigo imediato”
(VIGOTSKI, 1997, p. 29).

E 0 excesso de resposta ao estimulo, a discrepancia entre o impacto do
defeito e a reacdo do organismo que provocam o fortalecimento, num
contraditorio processo em que a doenca fornece o impeto para ndo s6 combater
a enfermidade, como também para tornar o corpo ainda mais saudavel que antes
do contagio (VIGOTSKI, 1997).

Daquilo que na aparéncia é fraqueza, ha reservas de for¢ca que contém
possibilidades de elevar o sujeito a uma condi¢ao significativamente superior em
relacdo a situacdo original. Podemos entender, entdo, que a
compensacao/supercompensacao € um processo que apresenta resultados
contraditorios, pois as implicagbes que um “defeito” pode trazer ao sujeito
apontam ao mesmo tempo para o limite e para superacdo, qual sentido
predominara depende das condi¢des socio-histéricas a que este tem acesso.

Essas formulacdes sobre a capacidade de supercompensacao foram
buscadas na teoria de A. Adler (1927). Entretanto, Vigotski incorpora estes
conceitos a sua base de compreensédo, incorporando por superacao as
elaboracdes sobre a compensacédo social do defeito. Reconhece a valia dos
estudos de Adler, mas destaca que a supercompensacao nao € um processo
préprio do organismo no sentido de dizer que ocorre naturalmente, ao contrario,
destaca o processo social. Este entendimento se converte em um sentido muito
valoroso para a educacao, pois, ao permitir o entendimento de que “o defeito por
si s6 nao decide o destino da personalidade, sendo as consequéncias sociais”
(VIGOTSKI, 1997 p. 29), abre um espaco para uma intensa valorizacdo das
mediacdes, para a educacéao escolar.

Para que ocorra a compensacao social, no trabalho educacional precisam
ser utilizadas o que chamamos de vias colaterais (VIGOTSKI, 1997). Quando
uma via esta obstruida, outras sdo acionadas, aquelas que estédo preservadas,
sadias. Entdo, sob as condicbes adequadas, considerando as mediacoes
indispensaveis, 0 sujeito passa a supercompensar a deficiéncia. Tem-se,

portanto, um modo peculiar de desenvolvimento.
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O uso de vias colaterais em estudantes que possuem deficiéncia sensorial
ou fisica é facil de ser imaginada e observada, no caso da pessoa cega
considera-se o uso de recursos que lhe permitam compreender o mundo pelas
vias remanescentes (como o tato e a audicdo) que, trabalhando articuladas,
superam o impedimento decorrente da falta da visdo, o que torna alternativas
como o Braille e os recursos de tecnologia com sintetizadores de voz, entre
outros, muito relevantes. Com pessoas surdas, ha a necessidade de énfase nos
aspectos visuais para que as informacdes possam ser acessadas, podemos
destacar na atualidade a importancia da Libras como primeira lingua que permite
superar muitas barreiras de comunicacdo. Em se tratando de pessoas com
deficiéncia fisica, a compensacao se d4, dentre outras formas, com o uso de
recursos de acessibilidade e de tecnologias.

Mas e a pessoa com Deficiéncia Intelectual, quais seriam as formas de
compensacgao?

No caso da pessoa com deficiéncia intelectual, a compreensdo da sua
condicao especifica exige que abordemos o desenvolvimento intelectual dentro
dos padrbes daquilo que chamamos de “normalidade”, ndo com a intencao de
estabelecermos comparacdes, mas com propésito de nos apoiarmos na regra
para compreendermos a excecdo, assim como € preciso analisar o ensino
comum para delimitar o que pode se constituir num ensino especial. Isso também
porque “o principio e 0 mecanismo psicoldgico da educacao sao 0s mesmos que
para a crianca normal” (VIGOTSKI, 1997, p. 56). Isso quer dizer que o
desenvolvimento das pessoas com deficiéncia intelectual ocorre sob as mesmas
leis das demais pessoas e segue 0 mesmo percurso, mas com organizacao
distinta, o que nos leva a necessidade de estudarmos os principios da educacéo
da chamada crianca normal para contemplar as especificidades do
desenvolvimento do sujeito com deficiéncia, principalmente no que tange a
organizacao de condicdes especiais do ensino.

Primeiramente precisamos considerar, portanto, que o desenvolvimento
das fungdes superiores em todos os sujeitos se da mediante a internalizacao dos
signos que se encontram cristalizados nos instrumentos culturais. “O signo age
como um instrumento da atividade psicolégica de maneira analoga ao papel de
um instrumento no trabalho” (VIGOTSKI, p. 52). Ou seja, assim como 0s

instrumentos externos potencializam a atividade humana sobre a natureza nas
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relacdes de trabalho, a internalizacdo dos signos desenvolve a mente humana.

Vygotsky (1998, p. 73) explica que:

[...] O uso de meios artificiais — a transicao para a atividade
mediada — muda, fundamentalmente, todas as operagdes
psicologicas, assim como o uso de instrumentos amplia de
forma ilimitada a gama de atividades em cujo interior as
novas funcdes psicologicas podem operar. Nesse
contexto, podemos wusar a légica superior, ou
comportamento superior com referéncia a combinacéo
entre o instrumento e o signo na atividade psicoldgica.

No estudo do desenvolvimento da atividade mental, além dos signos,
Vigotskir aborda as media¢cfes entre as pessoas e a mediacdo que se da por
meio dos signos, pela aquisi¢do de conhecimentos que permitem a continuidade
e acumulacao da experiéncia humana de uma geracdo a outra. Nessas duas
valoracfes, podemos reafirmar o papel do professor e o trabalho com os
contelidos no espaco escolar.

Podemos dizer, assim, que o que temos de humano nao é exclusivamente
nosso, a humanidade também nao nos € naturalmente herdada. O que temos de
humano nos veio pelos outros e pelo que estes produziram e nos é repassado.
A intensidade das relacdes estabelecidas externamente se converte em
amplitude nos processos internos, na capacidade de pensamento mais
elaborado.

Essa mediacdo entre o sujeito e as representacdes culturais que
proporciona a internalizacdo dos signos séao fundamentais para as construgdes
mentais de cada sujeito. Mas, no caso dos alunos com deficiéncia intelectual, o
desenvolvimento mental a ser obtido nessa mediacdo, entre o sujeito e as
representacfes humanas, depende significativamente da mediacédo docente, o
trabalho do professor precisa ser potencializado.

S&o os elementos da cultura que carregam consigo a possibilidade de
fornecer ao sujeito as condi¢des para a superagdo dos limites da deficiéncia.
Esses elementos da cultura estdo representados nos contelddos escolares. A
escola é, portanto, espaco de singular relevancia para o sujeito com deficiéncia.
N&o raramente ouvimos colegas questionando sobre a valia de que o aluno com

deficiéncia intelectual esteja na escola. Ndo s6 é importante como, podemos
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ousar em dizer, que € mais importante para esses alunos do que para os demais:
porque 0 ensino e o conteldo escolar ndo s6 fornecem a esses sujeitos a
possibilidade de aprender, como também possibilita as vias de compensacéao
social do defeito.

Ocorre, entretanto, que a importancia do ensino e dos conteudos esta
associada, no caso do aluno com DI, a necessidade de media¢des mais intensas
e por periodos de tempos mais extensos, é indispensavel que ensinemos mais,
de formas variadas, e que abordemos por diversas vezes e de diversas formas
0S mesmos conteudos, até que esses adquiram sentido para o aluno, até que
sejam realmente internalizados.

Uma vez que somos seres que se realizam socialmente e a capacidade
cognitiva é construida nas relagcdes com os outros, a inteligéncia é desenvolvida.
Essa possibilidade de desenvolvimento ndo significa dizer que ndo existem
dificuldades no percurso, obstaculos e desafios sdo presentes no
desenvolvimento de todos, na situacao da pessoa com deficiéncia intelectual sdo
ainda mais intensos e por essa razao precisa-se fortalecer as mediacfes e toda
a dinAmica de acfes para a emancipacao desses sujeitos.

Vigotski (2006, p.115) destaca que “(...) uma correta organizagdo da
aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um
grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativacao ndo poderia produzir-
se sem a aprendizagem”. Diante da valorizacdo da “aprendizagem
adequadamente organizada” (VYGOTSKY, 1989, p. 101), o ensino e as formas
planejadas de educacdo ganham destague em oposi¢ao as espontaneas. Nesse
entendimento, tem-se no AEE a possibilidade de fornecer condi¢des
diferenciadas adequadas as necessidades dos estudantes. A avaliacao
especializada, nessa perspectiva, € um momento relevante que pode fornecer
indicacao de alternativas pedagdgicas com parametro na condicao individual do

aluno, as particularidades do desenvolvimento.

N&o se pode supor que se elimina teoricamente qualquer
diferenca entre a educacdo do cego, do surdo e da crianca
normal, ndo se pode pelo fato de que esta diferenca existe e se
da a conhecer. [...] também é preciso ter em conta as
particularidades do desenvolvimento da crianga com defeito. O
educador deve conhecer em que reside a peculiaridade da
pedagogia especial, que fatores no desenvolvimento da crianca
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respondem a essa peculiaridade que a exige. E verdade que a
crianca cega e surda do ponto de vista da pedagogia pode, em
principio, ser igualada a crian¢a normal; mas ela alcanga tudo o
gue alcangca a criangca normal por outro caminho, de outra
maneira, por outros meios (VIGOTSKI, 1997, p. 36, traducao
nossa).

N&o subestimar a capacidade do sujeito nao significa ignorar as
necessidades. Queremos dizer que a énfase nas possibilidades de
desenvolvimento implica valorizagao de processos educacionais que assegurem
aquilo que o aluno precisa para se desenvolver. Nesse sentido, tomamos dados
da nossa pesquisa que cumprem o propoésito de verificar a que medida a
avaliacdo para ingresso na SRM consegue estabelecer rumos e possibilidades
educacionais. Verificamos as intervencdes propostas e 0s encaminhamentos

direcionados apos a avaliacao.

45 A A\[ALIAC}AO DO ALUNO REALIZADA PELO PROFESSOR DA SRM E A
RELEVANCIA DO CONCEITO DE ZONA DE DESENVOLVIMENTO PROXIMO

Alguns procedimentos compdem a avaliacdo no contexto escolar: a
indicacdo dos professores do ensino regular de que o aluno deve ser avaliado,
com elaboracao de relatério explicando o desempenho do aluno; a realizacédo de
entrevista com a familia, preferencialmente com a mée do aluno; o levantamento
de documentos que possam expressar o historico e o desenvolvimento do aluno,
como relatérios e atendimentos recebidos anteriormente, laudos médicos, entre
outros; e avaliacdo individualizada em que o aluno realiza atividades sob
orientacdo e com o acompanhamento do professor da SRM.

De modo geral, esse conjunto de procedimentos pode proporcionar uma
nocéo consistente da condi¢cdo do aluno em termos de aprendizagem. Dentre
essas acodes, todos os professores entrevistados destacaram a avaliagcéo
pedagodgica individualizada do aluno com a intencdo de verificar se esse
apresenta realmente necessidades que justifiguem a inser¢do na SRM.
Trabalham com o aluno individualmente ou o inserem por determinado periodo

de tempo no grupo de alunos que ja sdo atendidos na SRM com o objetivo de

152



verificar a condicdo daquele aluno especificamente para constatar ou ndo sua
dificuldade.

Ao analisarmos as pastas individuais em que sao arquivados o0s
documentos das avaliacbes, encontramos materiais que comprovam esse
trabalho de avaliacdo individualizada, pois observamos atividades realizadas
pelos alunos e o relatério do professor da SRM que o avaliou, descrevendo o
desempenho do aluno na realizacdo do que lhe foi proposto nessas atividades
avaliativas.

Constatamos, portanto, que os professores se preocupam em verificar a
apropriacdo de conteudos essenciais como a leitura, a escrita, o reconhecimento
dos numerais, as operacbes matematicas, a identificacdo das formas
geométricas planas, a compreensdo das fracbes e resolucdo de situacdes-
problema, entre outros. Algumas pastas apresentam um numero maior de
atividades e abordam uma quantidade maior de conteddos que outras e em
apenas uma nao havia atividades realizadas pelo aluno.

Na entrevista, ao serem questionados sobre os critérios que utilizam para

verificar se o aluno necessita da SRM, os professores relataram o seguinte:

Dificuldade de acompanhar em sala, ndo conseguir fazer uma
leitura e interpretar e fazer o que tem que ser feito, até mesmo
sobre o0 enunciado do exercicio, ele |é e fica até mesmo parado
sem saber o que fazer, sendo enunciados bem claros. Fazemos
a andlise dos conteudos apropriados. Eu estou trabalhando s6
com as sexto anos, a maior parte sdo semi- analfabetos a gente
leva mais tempo avaliando pra ver se é uma dificuldade ou se foi
algo 14 na aprendizagem ou que ficou sem ensinar, dai tem essa
diferenca, nesse caso com apoio a gente consegui dar cont. Eu
considero muito também, assim, o aluno diz: “eu ndo sei fazer”,
e depois vocé vé que ele s6 nao lembra, contetido defasado, ndo
tem sequranga, eu procuro falar pra eles, “vamos tentar lembrar
0 que vocé sabe” e mostrar pra ele, que ele é capaz
(PROFESSOR 1).

[...] criei alguns mecanismos que é elencado naguela orientacao,
tem a fala a linguagem, escrita, produgéo de textos, raciocinio
logico as operacgbes, a gente comecga a avaliar por um todo,
primeiro faz jogos, quebra cabec¢a, chama 3 ou 4 e é nitido a
dificuldade num comparativo, abaixo o nivel e eles tem
dificuldade dai vou investigando em todas as areas, dificuldade
mesmo, nao resolve as atividades propostas. A parte
pedagdgica é o carro chefe (PROFESSOR 2).
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Muitos chegam aqui com muita defasagem e passa um ano e
outro e vai ficando cada vez com mais defasagem e chega uma
hora que ele ndo consegue fazer mais nada. E tem muito a
questao familiar, eles tém pouco conhecimento ndo cobram
deles e assim vai indo (PROFESSOR 3).

[...] até o jeito que ele chega na sala de aula pra conversar
comigo, quando ele olha nos meus olhos, o jeito dele pronunciar,
sentar na cadeira, a atengdo, quando ndo olha no olho, social e
comportamental, o jeito de se relacionar, oral, depois a gente vai
para as especificidades que é o cognitivo, escrever, calcular,
mostrar um resultado para aquela idade e depois a motricidade
e a escrita (PROFESSOR 4)

E a dificuldade que ele tem de estar realizando a avalia¢do aqui
comigo. Eu faco a avaliacdo sempre procurando trabalhar os
conteudos dos anos anteriores dentro da Matemética basica e
Portugués, a producdo de texto, a interpretacdo e a propria
escrita também né, muitos alunos tem dificuldades da escrita das
palavras, porque, a falta de atenc¢éo, entdo eu acabo verificando
esses itens com eles (PROFESSOR 5).

A diferenca é reter aquilo que passei pra ele ou ndo. Acontece
também com aqueles alunos com mau comportamento que ndo
para, por exemplo aquele com TDAH , ele ndo para ndo produz
nada por causa do ambiente, da metodologia, quando ele chega
aqui eu vejo que é so6 problema comportamental, as vezes tem
dificuldade, mas as vezes realiza tudo, |&, escreve, calcula, é s6
guestdo de comportamento mesmo, que aqui 0 ambiente é
diferente , individualizado, entdo as vezes eles séo
encaminhados mas eu vejo que €é sO questdo do
comportamento, nesse caso ai quando ele ja vem do municipio
avaliado ele fica na SRM (PROFESSOR 6).

Entao é assim é dificuldade ou defasagem ele ndo aprendeu ou
néo consegue aprende, entdo vamos para a sala de apoio pra
ver o que acontece, vamos ver o que da pra fazer, vamos ver o
conteudo (PROFESSOR 7).

Principalmente o processo de aprendizagem, vocé precisa
analisar o que ele sabe fazer, o que ele consegue, perceber a
compreensao, se ele esta vendo a idade cronolégica, a série que
ele esta, realmente do pensar dele, do conhecimento que ele
tem, vou fazer uma analise de todo ele, ndo s6 a parte fisica,
mas sim a intelectual (PROFESSOR 8).

Assim que ele chega na minha sala eu vejo a interacdo e a
socializacdo comigo, se ele tem uma comunicacdo social,
dialogo coerente, raciocinio, trocas de letras no portugués, a
matematica eu avalio os conteddos basicos: conhecer ou
nameros a sua posicao, operacdo de mais de menos, conta de
dividir, nocdo de tempo. Eu avalio os alunos de sexto ano. Aqui
tem muitos problemas sociais, problemas com a justica, drogas,
etc (PROFESSOR 9).
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O que mais os professores observam em sala € o jeito que o
aluno escreve, troca de letras, ndo sabe a tabuada, ndo sabe o
bésico, tem aluno que precisa ser alfabetizado.

As vezes o professor manda o aluno porque ele fala muito alto,
nao ficam quietos, pensam que ele precisa, mas quando ele
vem aqui percebo que ele desenvolve certo as quatro
operacoes, |, as vezes ndo necessita da sala de recurso,
mas quando peco pra ele fazer uma leitura e néo
desenvolve, coloco jogo da tabuada e ele ndo sai do zero,
dai eu trabalho com ele, falta de apropriacdo dos conteudos
basicos (PROFESSOR 10, grifos nossos).

Nota-se que os professores destacam a avaliacao individualizada que
realizam e, embora outros fatores sejam mencionados, a verificagdo das
apropriacdes dos contetdos tem significativa relevancia para a verificacdo da
necessidade de insercdo na SRM.

Assim, de modo geral, na avalia¢éo individualizada realizada com o aluno
pelo professor da SRM é verificada a apropriacdo e os conteudos das séries
anteriores aguela que o aluno esta frequentando no intuito de verificar o que o
aluno se apropriou e as dificuldades que apresenta. Os materiais que
encontramos nas pastas demonstram que comumente sdo utilizados exercicios
em folhas previamente digitadas e em determinados casos jogos pedagdgicos.
Alguns alunos realizaram atividades com conteddos mais elementares em
relacdo a série que frequentam e outros avancaram mais, realizando calculos
mais elaborados, producbes de texto e atividades de interpretacédo textual e
outras mais complexas.

Esse procedimento foi bastante valorizado no relato apresentado pelos
entrevistados, inclusive foi mencionado como uma acdo que permite desfazer

equivocos de avaliacdo dos professores do ensino comum:

Esses (alunos) que eles (os professores) perceberam, eles
encaminham para nés, as vezes tém alguma dificuldade, mas as
vezes também é sé necessidade apoio, alguma falta de atengcéo
desse aluno, concentracao, dificuldade de acompanhar de
acompanhar o conteudo de sala e dificuldade no basico,
matematica basica e interpretagdo (PROFESSOR 1).

Eu filtro em relagdo aquilo que os professores passam, vejo 0s
conteudos, a aprendizagem. Primeiro falo com os professores,
eles me dao os nomes da verificagao deles la na sala de aula,
qual a dificuldade maior, porque la é bem diferente daqui. Aluno
com 30 colegas é diferente daqui. Depois o professor me
escreve isso. Ai eu avalio eles em grupos de 5 porque senéo eu
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né&o consigo dar conta da demanda, porque avalio na minha hora
atividade, assim eu chamo eles assim...umas 5 vezes e dai
nesse interim eu ja vejo e ja sigo s6 com aqueles que mais
precisam, ai tem outra coisa, alguns alunos a frequéncia deles
néo é como a gente imagina (grifos nossos) (PROFESSOR 2).

[...] as vezes a gente vé que a questdo do aluno que mandam
pra gente avaliar é s6 defa.,sagem porque vocé ensina e o aluno
vai embora, e outros néo. E feito um filtro (PROFESSOR 3).

O que mais vejo é a diferencga, tem aluno que vem aqui e a gente
vé que é falta de ensinar mesmo, entende? Ele tem defasagem,
vocé ensina, trabalha e ensina e vé que ele captou, esse aluno
néo ¢é pra sala de recursos é pro apoio na matematica, na lingua
portuguesa naquilo que ele tem dificuldade. Agora o aluno que
vocé ensina ele hoje, amanh& e depois e ndo aprende, ele é pra
sala de recursos [...] (PROFESSOR 6).

Portanto, constatamos que, de acordo com os documentos presentes nos
processos que analisamos e entrevistas com professores das SRM, a pratica da
avaliacao no contexto escolar envolve a verificacao individual da apropriagcédo dos
conteudos. No entanto, consideramos que frente as normativas da SEED, esse
procedimento pode nao ter uma valia tdo grande nos aspectos da formalizacao
do ingresso, tendo em vista que a Instrucdo de 07/2016 (SEED, 2016a)
apresenta a necessidade do diagnostico médico como critério para a matricula
na SRM, ou seja, mesmo que o professor considere que o aluno necessita do
AEE na SRM, ainda se faz necessario o laudo atestando que se enquadra no
publico pré-definido pela normativa, bem como pode-se interpretar que, com o
diagndstico médico, o aluno deve ser inserido, tendo a avaliagcdo pedagdgica
novamente um papel secundario.

Portanto, parece que esta € uma pratica que nao é decisoria para definir
a matricula a medida que as acdes da Educacdo Especial historicamente tém
como parametro os diagnésticos médicos. As normativas paranaenses nao
fogem dessa l6gica e ampliam o alunado com base nesse mesmo principio do
paradigma clinico. A legislacdo ndo mostra inclinacdo no sentido de dar o valor
necessario a acao de avaliar os aspectos pedagoégicos.

No NRE que pesquisamos, em que € realizada a avaliacao
psicoeducacional, entretanto, € praticada a insercdo do aluno na SRM com a

avaliacdo realizada no contexto escolar e complementada por psicélogos e
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pedagogos, embora essa forma de insercdo nao esteja prevista na normativa
gue atualmente regulamenta a SRM.

O entendimento de que a aprendizagem promove o desenvolvimento
humano (VIGOTSKI, 1997) nos conduz a valorizacdo do trabalho docente que
envolve a avaliacao para constatar quais conhecimentos o aluno se apropriou. A
aprendizagem a que se refere ndo é qualquer aprendizagem, € a apropriacao
conceitual e esta depende dos conteudos escolares.

A experiéncia humana esta cristalizada nos instrumentos produzidos pelo
homem na relacdo com a natureza. A apropriacdo e o uso desses instrumentos
possibilita a cada nova geracgdo significativos avancos em relacdo ao que ja foi
produzido, uma vez que ndo se faz necessario reiniciar o processo de

descobertas.

Cada geracdo comeca, portanto, a sua vida num mundo de
objetos e de fenbmenos criados pelas geracfes precedentes.
Ela apropria-se das riquezas deste mundo participando no
trabalho, na producgéo e nas diversas formas de atividade social
e desenvolvendo assim as aptiddes especificamente humanas
gue se cristalizaram, encarnaram nesse mundo” (LEONTIEV,
1978, p. 284)

A internalizacdo dos signos presentes nos instrumentos permite o
acumulo de experiéncias e potencializa a acéo pratica e a capacidade psiquica.
Ou seja, 0 uso de instrumentos externos, constituidos pelo conjunto dos homens,
possibilita internalizacdes de ferramentas psicolégicas que transformam a

capacidade mental.

“[...] mesmo a aptiddo para usar a linguagem articulada sé se
forma, em cada geracao, pela aprendizagem da lingua que se
desenvolveu num processo histérico [...]. O mesmo se passa
com o desenvolvimento do pensamento ou da aquisi¢cdo do
saber. Esta fora de questdo que a experiéncia individual de um
homem, por mais rica que seja, baste para produzir a formagéo
de um pensamento l6gico ou matematico abstrato e sistemas
conceituais correspondentes. Seria preciso ndo uma vida, mas
mil” (p. 284, grifo nossos).

O proprio processo de apropriacao constitui-se em condicédo determinante
para a formacao das faculdades humanas. Assim, pode-se enfatizar a relevancia

dos contetdos escolares como forma organizada pela qual pode ocorrer a
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apropriagdo das ferramentas culturais por meio da assimilacdo dos
conhecimentos.

O conhecimento permite que conhegcamos os fendmenos de forma mais
proxima daquilo que representam na realidade, oportunizando que esta seja
organizada para ser compreendida. E o reflexo da realidade objetiva que compde
a subjetividade e permite formas mais complexas de relagdo com o mundo.

Temos clareza de que a escola ndo € o Unico espaco em que ocorrem
mediacdes que possibilitam a apropriacdo das ferramentas culturais, mas
também entendemos que, diante dos processos alienatérios (material e cultural)
que se compdem na sociedade de classes, a escola publica ainda € espaco
relevante e se constitui em uma das poucas alternativas para grande parte da
populacao.

Assumimos, assim, o posicionamento pelo trabalho com os contetdos por
entendermos que essa € a prioridade que se deve estabelecer na acdo escolar,
inclusive na SRM, quando se trata do trabalho com alunos com DI ou TFE e,
portanto, é relevante também no processo avaliativo que define a insercao do
aluno. Temos claro, todavia, que esse posicionamento ndo é consensual. A
busca por uma especificidade para o trabalho na SRM leva alguns estudiosos a
definirem que na SRM néo cabe o trabalho com os contetdos. Além disso, vale
mencionar que o AEE é destinado ndo somente aos alunos com DI e TFE. Tém
direito a esse servico alunos com DFN, TGD e Altas Habilidades/Superdotacao.
Essas diferentes areas requerem encaminhamentos especificos.

Assim, o processo avaliativo é orientador do trabalho a ser desenvolvido
tendo como parametro a necessidade de cada sujeito. Podemos citar como
exemplo o uso de tecnologias assistivas direcionadas aos alunos com
Deficiéncia Fisica Neuromotora, principalmente. Sabemos que o AEE na SRM
tem a incumbéncia de realizar adequacdes com o propdsito de garantir 0s
recursos necessarios de acordo com a necessidade do aluno. Nesse sentido, o
conceito de compensacéo social do defeito pode dar-nos o embasamento para
pensarmos a acéo educacional.

No caso dos alunos com DI, transtornos ou disturbios de aprendizagem,
a compensacao se da por meio da apropriacdo dos conteudos que tém a
condicao de mobilizar as fun¢gdes mentais mais avangadas e o controle voluntario

do comportamento. As formas e a intensidade com a qual o trabalho docente é
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realizado, porém, precisam ser colocadas sob condicbes especiais e
diferenciadas.

A avaliacdo do aluno com deficiéncia intelectual tem se colocado como
uma questdo desafiadora. Muitas das alternativas que se apresentam
correspondem a perspectivas que desmerecem o trabalho com os conteddos
escolares e aplicam énfase nos conhecimentos do cotidiano e na convivéncia
com os pares. Ocorre, todavia, que esta justamente nos conteudos, nos
conhecimentos e conceitos a possiblidade de superacédo da condicdo natural e
de reequipamento cultural (VIGOTSKI; LURIA, 1996, p. 189) para a pessoa com
DlI.

Nesse sentido, diante de um aluno que ndo estd conseguindo o éxito
esperado no processo de escolarizacdo, a compreensao de qual é a apropriacao
gue esse ja obteve dos conteudos € de grande relevancia para que se possam
planejar as a¢fes futuras. Ocorre que geralmente o aluno é avaliado tendo como
parametro o conteldo ensinado ao grupo de determinada série, bem como é
considerado somente aquilo que € capaz de realizar sozinho. Assim, por mais
que haja o esforco do professor em acompanhar o desenvolvimento de forma
individualizada, a verificacdo se da tendo como baliza aquilo que a turma realiza
ou, pelo menos, o0 que é previsto para aquela etapa da escolarizagdo, sem que
o aluno tenha auxilio nem mesmo do professor. Ha expectativa de que o aluno
saiba um determinado quantum de conteudos para que seja possivel continuar
ensinando-o naquele grupo. Nestes moldes, a avaliagdo esvazia-se de sua
capacidade de ser prospectiva e de abrir possibilidades para o ensino,
principalmente diante de alunos que, naquele momento, ndo conseguem
aprender com o ensino direcionado ao grupo.

Essa forma de organizac&o do ensino escolar que se direciona a grupos
e por isso exige um padrdo de desenvolvimento uniforme faz parte das
caracteristicas histéricas da escola de massas, constituida a partir das
necessidades da sociedade moderna.

Pode-se supor que ha certa aproximacdo ou similaridade nas
possibilidades de apropriagdo de conceitos nos alunos que frequentam
determinada série escolar, 0 que permite que o professor ensine um conteudo a
varios alunos ao mesmo tempo, com as mesmas estratégias ou com

encaminhamentos semelhantes que, em sua maioria, séo direcionados a toda a

159



turma. Porém, ndo é incomum encontrarmos alunos que, embora estejam
matriculados em uma determinada série, ndo acompanham, ndo conseguem
assimilar aquilo que é trabalhado com o grupo. Os dados dos exames nacionais
exibem essa realidade sem, contudo, apresentar uma analise qualitativa que
possa contribuir para a superacéao desse fato. Nessa situacéo, o professor que
trabalha com as disciplinas escolares no ensino comum por vezes nao consegue
compreender as razbes que impedem que o aluno assimile o conteudo que é
comum para a turma toda, tampouco consegue verificar quais conteddos
referentes as séries anteriores o aluno ja se apropriou ou deixou de apreender.
Esse foi um aspecto que se apresentou no relato dos professores entrevistados
gue mencionaram a dificuldade dos professores do ensino comum para
conhecer o aluno e a imprecisdo em verificar se 0 aluno realmente precisa de
uma avaliacdo especializada. Conforme apresentado nas respostas dos

entrevistados:

[...] o nacleo deu formagéo para fazer a avaliagdo e eu tenho
psicopedagogia, os professores deveriam ter uma formacdo na
area, eles tém pouco conhecimento e mandam tudo pra gente
(PROFESSOR 3).

Uma dificuldade é a falta de formacao para a gente e outra € a
falta de tempo dos professores da sala de aula para dar um
parecer do aluno, preencher a ficha que a gente pede, muitos
professores tem pouco tempo para avaliar, as vezes o professor
espera o aluno pronto mas ele chega com defasagem na série e
precisa tempo para mostrar rendimento, ha um imediatismo nos
professores que nao considera o periodo de adaptacdo do aluno
e ja entende que é pra ser avaliado, do primeiro, segundo
bimestre que entra na escola, ja entende que ¢é pra sala de
recursos, ndo da o tempo para o aluno se desenvolver
(PROFESSOR 9).

Avaliar o aluno de forma qualitativa, verificando quais os conteddos que
ja se apropriou e quais ainda precisa de auxilio para compreender € fundamental.
Nos pareceres obtidos nas entrevistas, os professores, de modo geral, relataram
que a avaliacdo contribui para o trabalho docente. As criticas apresentadas se
colocam na perspectiva de corrigir as inconsisténcias do processo avaliativo e
nao de elimina-lo. Foi o que percebemos frente ao questionamento sobre o que
precisaria ser alterado ou modificado no processo avaliativo, cujas respostas

apresentaram uma énfase na angustia pela espera do resultado da avaliagéo:
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Eu percebo assim, a dificuldade do agendamento, é dificil e a
gente entende o porque so6 ele pra atender quantos... e € uma
coisa que acaba interferindo. O que atrapalha é s6 a questao do
agendamento e do retorno porque nos precisamos da tal da
matricula. Eu fiz um documento que o aluno est4 em processo
de avaliacdo até que tenha a devolutiva para ele ser matriculado,
a espera € um problema. O que é feito na escola é tranquilo, mas
0 que depende do atendimento externo é que é o problema
(PROFESSOR 1).

Dentro da escola eu acredito que nado, tem sé a questao do
retorno que teria que ser mais rapido, agilizaria o atendimento
com o aluno, ele aprenderia mais (PROFESSOR 3).

O que vocé mudaria? Investimento em equipe num todo, escola,
centro de avaliagdo, mais gente para avaliar pra acelerar a
demora na avaliacdo e depois estrutural mesmo, recursos
materiais (PROFESSOR 4).

A agilidade no tempo para retorno da avaliacdo. Consigo me
organizar pra fazer a avaliacdo, agora uma parte da avaliacdo
gue eu acho dificil € a devolutiva. O tempo que demora a
devolutiva é uma dificuldade(PROFESSOR 4).

Tem alguma coisa que vocé acha que deveria mudar?

No processo de avaliacdo, mais tempo, pessoal vir ha escola
ajudar, equipe especializada na escola, o processo tinha que ser
mais agil, mais gente avaliando porque atualmente o aluno fica
esperando muito tempo (PROFESSOR 6).

[..] a demora da avaliacgo ¢é uma das dificuldades
(PROFESSOR 7).

[...] outra dificuldade é o processo demorado... que existem
diversos procedimentos, € muito demorado, leva um ano pra se
conseguir uma resposta do NRE, gosto da autonomia da
avaliacdo (PROFESSOR 8).

O tempo de demora da avaliagdo externa, essa demora € um
ruim porque gera uma angustia, o professor sabe que a sala de
recursos faz diferenca entdo quando € da sala de recursos devia
ser encaminhado logo, até esse retorno crianga fica sem
amparo, quando € sétimo ano por exemplo a crianga nédo tem
sala de apoio, no sexto no ainda a crianga tem a possibilidade
da sala de apoio mas € um namero muito grande de alunos para
a sala de apoio o aluno fica um tempo e sai, muitas vezes o aluno
sai e regride (PROFESSOR 9).

Uma dificuldade é a demora no retorno da avaliagdo, a
participagcdo das mées. Eu ja peguei alunos e tive que levar no
ntcleo é assim que acontece (PROFESSOR 10).
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A avaliacao, ao se situar por uma visao prospectiva do processo de ensino
e de aprendizagem, pode considerar a condicdo do aluno como resultante do
conjunto de relagBes socialmente estabelecidas. Com esse entendimento, a
educacao escolar cabe implementar ac6es que proporcionem o fortalecimento
do ensino e estas que devem ser colocadas em discusséo ao ser analisada a
situacao do aluno que nao aprende conforme esperado.

Vigotski (2005) estabeleceu varias criticas aos testes psicologicos
utilizados para realizar a medicao do quociente de inteligéncia e uma das mais
contundentes ressalvas diz respeito justamente ao fato de que essas praticas
tém eficiéncia somente para avaliar o nivel de desenvolvimento ja alcangado pela
crianca. Assim, apresentam pouco significado para o ensino que deve pautar-se
naquilo que ainda esta em franco processo de constituicdo. Os processos
avaliativos também néo podem viver do conhecimento constituido, ao contrario,
precisam ser eficientes na identificacdo do espaco em que é necesséria a acao
pedagdgica.

Nesse sentido, o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximo
(VIGOTSKI, 1997) nos fornece subsidios e, ao ser relacionado com a avaliacédo
individualizada, remete-nos a necessidade de que o professor saiba quais os
contetdos escolares o aluno realmente aprendeu e quais ainda ndo estédo
totalmente dominados, mas estdo em fase de apropriacdo, ou seja, quais
conteudos o aluno conseguiu compreender parcialmente e com auxilio do
professor apresenta condi¢cdes de aprendizagem num futuro proximo. Isso é
fundamental para que se compreenda a distancia entre aquilo que é previsto na
grade curricular da série e a condicdo de determinado aluno, para que seja
possivel planejar o percurso que vai ser delineado para que esse possa chegar
ao patamar pretendido.

A organizacgéo curricular dos contetdos de forma gradual ndo se da por
acaso, a apropriacao se da dos conceitos mais simples aos mais complexos e
de forma cumulativa, embora ndo haja linearidade absoluta. Por isso, aprender
determinados conteudos carregados de conceitos exige conhecimentos prévios,
conceitos antecedentes e que, embora menos elaborados, déo as possibilidades
para as futuras apropriacoes.

Ocorre, entretanto, que entre a agao de ensinar e o resultado de aprender

existe uma gama de fatores. Um acontecimento ndo € imediato em relagdo ao
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outro. Por vezes, faz-se necessario ensinar novamente. Além disso, séo varias
as questdes do contexto de vida de alunos e professores que interferem nos
resultados do ensino e da aprendizagem. Como consequéncia, cada vez mais
frequentemente alunos chegam a determinadas séries sem a apropriacdo de
conteudos que possibilitam internalizar aquilo que esta previsto para aquele
patamar da escolarizacdo. Nessas situagdes, os professores tém dificuldade
inclusive para definir o que aquele aluno realmente sabe.

Fica bastante dificil ensinar quando ndo se tem certeza do que o aluno
precisa aprender para entender o que se pretende, de quais sao os conteudos
bésicos e 0s conceitos essenciais que deixou de se apropriar e quais ainda estao
em formacao. Parece Obvia a relevancia de perceber o que o aluno sabe e o que
nao sabe, mas nas condicGes do trabalho dadas nas escolas publicas (grupos
numerosos de alunos, trocas frequentes de professores, formacédo docente
abreviada, entre outros) a possibilidade de um conhecimento mais aprofundado
dos professores em relacdo ao que sabe o0 aluno enfrenta obstaculos
significativos e se constitui em um entrave para a relacdo entre o ensino e a
aprendizagem.

O trabalho individualizado, em que é possivel verificar quais os conteddos
elementares que o aluno ja se apropriou, é importante para que se compreenda
a condicdo frente aos conteudos curriculares previstos para a série que
frequenta. Nesse sentido, avaliacdo individualizada mencionada pelos
professores entrevistados como parte da avaliacdo para a inser¢cdo na SRM é
fundamental para definir o aproveitamento que este aluno podera ter do trabalho
do AEE, para que se compreenda as dificuldades que vem apresentando e se
possa tracar os proximos encaminhamentos, mediacdes diferenciadas.

Entender o que a crianca ja aprendeu possibilita compreender o porqué
que nao consegue acompanhar o contetido da série que frequenta, o que exige
superar o foco que geralmente é dado aquilo que o aluno ndo sabe ou naquilo
gue supostamente ja devia ter se apropriado.

O conceito de Zona de Desenvolvimento Préximo (ZDP) (VYGOTSKY,
1997) pode dar fundamento para esta pratica pedagdgica especializada, tendo
em vista que permite uma avaliacdo mais precisa, com maior eficiéncia e que
supera a mera verificacdo daquilo que o aluno ja realiza por si s6. E uma

alternativa para que o professor consiga fazer da avaliagdo um meio para
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reconhecer nos resultados do aluno a sintese das mediacées que lhe foram
oferecidas, bem como apresenta um posicionamento prospectivo frente a
relacdo ensino-aprendizagem, permitindo a projecdo de um trabalho
individualizado em que as atividades pedagdgicas sejam enriquecidas e situadas
nas acoes que o aluno consegue desenvolver mediante auxilio de outra pessoa
com maior apropriacéo de conhecimentos.

A realizagdo da avaliagao individualizada deve ser condizente com a
valorizacéo dos aspectos pedagogicos e da relacdo mediada entre a crianca e 0
conhecimento, bem como do papel mediador dos instrumentos culturais capaz
de promover mudangas no pensamento humano. Mais que um procedimento de
verificacdo ou atestado de ingresso na SRM, a avaliagéo realizada pelo professor
da SRM carrega consigo, além da condi¢céo de verificar a necessidade da SRM
e da condicdo de planejar o trabalho do AEE, a possibilidade de auxiliar no
trabalho com esse aluno dentro do ambiente escolar. A condi¢do para isso esta
na valorizacdo da avaliacdo enquanto aspecto pedagoégico, em que se avalia o
aluno superando a mensuracao da capacidade do aluno, como se esta fosse
fruto unicamente da condicéo organica do sujeito.

Portanto, a avaliagdo para a inser¢gdo na SRM tem a possibilidade de
colaborar para o desenvolvimento do aluno a medida que valorize a relacao entre
o aluno e o professor com vistas a apropriacdo do conhecimento. Ndo somente
o professor, mas também o0s conhecimentos exercem papel mediador,
proporcionando ao sujeito a possibilidade de relacionar-se com o conjunto de
objetivacbes constituidas ao longo da histéria. Assim, ndo se trata de mera
proximidade fisica entre professor e aluno, mas da organizacdo didatica do
ensino e no caso aqui discutido, da avaliagcdo, o que exige, portanto, que o
professor avalie a partir de atividades planejadas que abordem os conteudos e
que possibilitem a mediacdo do professor de modo a conseguir visualizar o
desempenho do aluno com o apoio dos diversos mediadores.

Nesse sentido, o conceito de ZDP pode ser orientador para a avaliagao
realizada pelo professor da SRM, de modo a ampliar os espacos de acédo
estruturando adequadamente o ensino. Queremos dizer que mesmo tendo
compreensao de que as contradicbes da escola estao relacionadas com um
contexto maior marcado pelas relagdes sociais, ha um espaco de agédo para a

escola ao se posicionar pela socializagdo dos conhecimentos e a avaliagcao
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realizada pelo professor pode se colocar como possibilidade de aperfeicoamento
dos processos de ensino e analise critica das oportunidades educacionais. A
avaliacao pode cooperar para a busca de medidas que alterem as relagbes que
deixaram de produzir a aprendizagem, dando a possibilidade de tracar
alternativas de trabalho pedagdgico, fortalecendo o ensino. A avaliacao realizada
pelo professor com o intuito de verificar se o aluno apresenta necessidades que
justifiquem a frequéncia na SRM pode ser mais do que um critério para definir a
insercao, pois € procedimento relevante para o planejamento de acdes.

Os dados coletados nos dao indicativos de uma forma de avaliar em que
podem ser valorizados os processos de ensino e de aprendizagem. Podemos
supor, porém, gue significa uma possibilidade de colaborar para a superacao das
avaliacbes dos problemas de escolarizacdo centradas unicamente nos
pareceres psicologicos e diagnosticos médicos que historicamente tem se
amparado nos testes de inteligéncia e nas sequéncias de sintomas descritos nos

manuais médicos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Procedemos a construcdo das consideracfes finais, destacando que a
busca por andlises criticas para a compreensao do AEE n&o impossibilita de
reconhecer nesse servico 0s espacgos possiveis para a construcao de processos
pedagdgicos que se aproximem da organizacdo necessaria ao publico da
educacéao especial. Em relacdo a avaliagdo, h4 a mesma linha de pensamento,
a identificacdo de contradicbes nao significa que nao existam propoésitos
relevantes nas acdes avaliativas.

A explicacgao para esses limites que s&o apresentados nos procedimentos

avaliativos que estudamos néo pode ser construida sem que lembremos de que

[...] ndo se pode entender a educacao, ou qualquer outro aspecto
e dimenséo da vida social, sem inseri-la no contexto em que
surge e se desenvolve, notadamente 0S movimentos
contraditérios que emergem do processo de lutas entre classes
e fragBes de classes (LOMBARDI, 2008, p. 04).

O AEE expressa os limites do nosso tempo no que diz respeito ao
fornecimento das condi¢cBes necessarias as pessoas com deficiéncia ou com
alguma dificuldade. Embora apresente maiores possibilidade do que tivemos na
maior parte da historia, a Educacao Especial na atualidade é marcada por fortes
contradicbes. O desafio que visualizamos estd no propésito de fortalecer e
ampliar as possibilidades de que os servicos especializados sejam amplamente
humanizadores.

Mesmo considerando que h& algo de especifico, 0os aspectos gerais da
educacao e a concepcao de avaliacao interferem na forma e na perspectiva que
se tem ao acompanhar e avaliar o aluno individualmente. Nesse sentido, a
frequente préatica de exames e da classificacao, denunciada por Luckesi (1995,
2002), que comumente caracteriza a avaliagdo, ndo contempla o
desenvolvimento do aluno que precisa do AEE. Alias, esse tipo de concepgao
nao contempla o processo de desenvolvimento da maioria dos alunos, ocorre,
no entanto, que os alunos que precisam de um ensino mais eficiente, mais forte,
tendo em vista a especificidade de seu desenvolvimento, sob as restricbes que
acompanham a préticas de exames, sdo colocados em condicdo de maior
prejuizo.
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Avaliar a aprendizagem é parte indissociavel do ato de ensinar, entendido
como tarefa laboral humana, como funcéo previamente pensada, atividade que,
além de ser acao teleoldgica, estd associada a uma compreensao de escola e
de sua funcéo social. Ou seja, a avaliacdo € parte no processo de ensino pela
prépria natureza do ato educativo e € acéo indispensavel diante do propaosito de
defender a educacado como alternativa, como espaco de luta pela socializacao
dos conhecimentos formais.

Refutado o exercicio da avaliacdo como ato isolado e enfatizada a
necessidade de fazer da educacao uma possibilidade de socializacdo da riqueza
cultural, entende-se que a avaliagdo, assim como a educac¢do numa sociedade
de classes, carrega em si a contradicdo de ser determinada pela materialidade
estabelecida e, ao mesmo tempo, ter a possibilidade de buscar e alargar os
espacos de uma direcdo oposta ao que esta posto hegemonicamente. E nesse
reconhecimento de que o movimento de luta perpassa e pode ser contemplado
no ato de avaliar, entende-se que a avaliacdo € necessaria, € uma prética
inerente as ac6es humanas. No ambito escolar, esse processo é sistematizado,
registrado e, embora tenham momentos especificos, ndo se resumem a esses,
pois compdem, orientam e redefinem o processo de ensino constantemente.

A avaliagdo psicoeducacional que formaliza o ingresso na SRM conta com
procedimentos sequenciados e uma sistematica comum para avaliacdo dos
alunos que apresentam necessidade do apoio na SRM.

A andlise dos documentos que compdem o processo avaliativo dos alunos
possibilitou compreender como foram as acdes anteriores a avaliacdo por meio
dos relatos dos professores nos prontuarios dos alunos, entre outros
documentos que constam nos processos. O estudo da avaliacdo
psicoeducacional possibilitou analisar os fatores considerados na conclusdo da
avaliacdo e as intervencdes propostas. A entrevista com os professores das
SRM e a analise dos Planos de AEE oportunizou compreender o0s
encaminhamentos direcionados ap0s a avaliacao.

Notamos que ha a consideragéo dos aspectos pedagogicos na verificacéo
das dificuldades dos alunos, os professores sdo ouvidos, parte-se da percepc¢ao
dos profissionais que trabalham com o aluno, ouve-se a familia, faz-se a

verificagdo individual daquilo que o aluno sabe e ndo sabe, é realizada a
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avaliacdo na area da Psicologia, discutem-se os resultados em articulacéo entre
os profissionais da Psicologia e da Pedagogia.

No entanto, constatamos, nos encaminhamentos que motivaram as
avaliacdes, que o fracasso na aprendizagem geralmente ndo é tratado como
resultado derivado dos limites presentes na condicdo estabelecida para a
formacéo humana oportunizada pelas relagdes socialmente estabelecidas, mas
como um fato que deriva da constituicdo individual, algo que supostamente
estaria na natureza humana, na caracteristica do organismo.

N&o desconsideramos a existéncia de condicbes que sdo dadas
biologicamente, reconhecemos a existéncia de especificidades organicas na
constituicdo humana, tanto isso é reconhecido que aderimos aos estudos
vigotskianos acerca da defectologia (VIGOTSKI,1997), em que 0s aspectos
culturais sdo enfatizados, mas os fatores biol6gicos ndo sdo desconsiderados.
Ocorre-nos, no entanto, o estranhamento em relacdo a generalizacdo dos
problemas educacionais como dificuldades “no” e “do” sujeito, haja vista que isso
se constitui numa estratégia pela qual se deixa de analisar as demais situacdes
gue sdo, em maior grau, determinantes do desenvolvimento humano.

Essa realidade nos alerta para a incidéncia com que os problemas
escolares sao tratados como atributos do sujeito, parece-nos que essa condi¢céo
para trazer consigo alguma possibilidade de ser considerada legitima deveria ser
tratada como excecdo, mas, ao contrario, nota-se que esta sendo vista como
regra. Ou seja, constata-se uma tendéncia a categorizar com um diagndstico
individual, geralmente patolégico, o0s problemas relacionados a néo
aprendizagem.

N&do desconsideramos a necessidade de entender o sujeito, mas
refutamos o posicionamento pelo qual essa acdo € posta como isolada da
compreensao dos condicionantes sociais que o determinam, pois se trata ndo sé
de uma visao falseada acerca do fato como corrobora a deturpacéo da realidade,
ou seja, desconsidera o fato de que a individualidade € constituida nas relactes
coletivas

Tendo em vista que o desenvolvimento humano esta articulado a
aprendizagem e esta é resultante das mediacdes que se esta disposto,

compreende-se que a nhao aprendizagem resulta por consequéncia de
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mediacdes insuficientes ou inadequadas. Portanto, mesmo ao se colocar a
aprendizagem em evidéncia, deve-se avaliar também o ensino.

A avaliacdo do ensino ndo consiste em verificar se o trabalho esta correto
como um julgamento depreciativo ou culpabilizador do trabalho do professor, ao
contrario, valoriza e qualifica a acdo docente confrontando os encaminhamentos
em curso com o que se faz necessario para dar continuidade ao trabalho e atingir
o fim pretendido. No caso da avaliagéao individualizada, realizada para ingresso
na SRM, a condicao do sujeito é colocada em evidéncia, trata-se de uma analise
minuciosa das necessidades do aluno para reorganizacdo dos procedimentos
educacionais.

Inferimos que a avaliagdo psicoeducacional se configura como uma
alternativa a ser empregada ap06s o esgotamento de outras acées. E perceptivel
gue tem se apresentado como conjunto de procedimentos a que Sse recorre
guando os encaminhamentos realizados nao surtiram o efeito desejado e o
resultado almejado ndo foi alcancado mesmo apés avaliagdes empreendidas.
Assim, é uma alternativa que tem a possibilidade de fazer uma analise mais
rigorosa do caminho percorrido.

Entretanto, a analise dos documentos que norteiam o trabalho nas SRM
no Parana permite-nos inferir que estdo ocorrendo modificacbes na avaliagdo
para ingresso dos alunos nesse servico. As alteracdes provocadas pela
substituicdo da Instrucdo n° 016/2011 (PARANA, 2011) pela Instrucdo n°
07/2016 (PARANA, 2016a), em que a avaliacdo psicoeducacional é retirada dos
requisitos de ingresso na SRM, bem como a pouca disponibilidade de
profissionais para realizar essa avaliacdo, dao-nos indicativos do declinio desse
procedimento como meio para definir a necessidade dos alunos. Em
contrapartida, preocupa-nos o fato de haver uma perceptivel tendéncia a
consolidacéo da indicacdo médica como definidora dos encaminhamentos aos
alunos no campo educacional.

Constata-se a troca de um procedimento que apresenta possibilidades
para pensar pedagogicamente, embora tenha suas contradi¢des, por uma acao
gue ndo tem a pericia necessaria sobre a relacao entre os processos de ensino
e de aprendizagem, firmando uma perspectiva totalmente fundada no paradigma
clinico. Lembramos ainda que a avaliacédo pedagdgica é atribuicdo docente. Por

mais que profissionais de diversas areas colaborem para a compreensdo do
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sujeito, compondo equipes multidisciplinares, o conhecimento e a acdo docente
séo indispenséaveis para proceder qualquer avaliacdo no ambito educacional.

A avaliacdo para inser¢cdo na SRM, mesmo sendo individualizada,
considera o resultado e ndo o percurso de desenvolvimento do aluno, o que
dissimula as dificuldades encontradas no proprio processo educacional e nas
relacdes que ndo qualificam nem desenvolvem a contento as capacidades dos
sujeitos.

Defendemos que a avaliacdo precisa ser rediscutida, reafirmada e
melhorada, mas o movimento que observamos nos documentos paranaenses
acena para o sentido oposto, para a retirada da responsabilidade e autoridade
docente sobre 0s processos decisoérios da avaliagdo educacional, remetendo-os
a responsabilidade dos profissionais da area da saude, principalmente.

A tendéncia a patologizacdo dos problemas escolares € apontada em
varios estudos e, conforme observamos na analise dos dados dessa pesquisa,
as acdes delineadas pelas politicas educacionais do estado do Parana também
sao influenciadas por esta linha de pensamento.

Embora seja enfatico o argumento de efetivacdo de politicas proprias, de
resisténcia em relacdo a proposta colocada nacionalmente, as normativas e
acOes educacionais do Parand ndo se diferenciam efetivamente, ao contrério,
coadunam com 0s pressupostos educacionais legitimados pela perspectiva
hegemonica. Repercute os principios da educacéao inclusiva e da diversidade,
principalmente na formacdo docente; ndo enfrenta efetivas objecdes das
politicas nacionais em relacdo a articulacdo publico-privado na oferta da
educacdo especial; internaliza em seus procedimentos a valorizacdo dos
pareceres meédicos dando énfase ao diagnéstico dos problemas de
aprendizagem como se fossem patologias.

Nos dados que obtivemos, principalmente ao confrontarmos as avaliacoes
gue analisamos e os planos de AEE, constatamos que as avaliacbes que
analisamos nao se articulam suficientemente com a proposi¢éo de um trabalho
pedagodgico diferenciado para dar sequéncia as ac¢des educacionais. Falta a
vinculagcéo do que se constata com a projecdo de um trabalho futuro, de forma a
redimensionar agdes no ambiente escolar, tanto no ensino comum quanto no
AEE.
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A indicacdo reincidente da realizacdo de adaptacdo curricular sem o
delineamento claro das ac¢des educacionais que isso implica ndo nos pareceu
suficiente para configurar a projecao de um trabalho educacional especializado,
ao contrario, € um termo que tem sido utilizado sem a necessaria discussao de
seu significado e que nao define qual o trabalho que atende as necessidades
dos sujeitos avaliados.

Parece-nos que a avaliagdo que tem sido praticada ndo cumpre
satisfatoriamente com a funcéo de revisar o caminho que esta sendo seguido e
indicar novas acdes pedagodgicas. Nesse sentido, pode-se questionar até que
ponto podemos considerar que esse processo se configura numa avaliagao
propriamente, se nao redimensiona o percurso, nem projeta outro trabalho,
sendo este o sentido da avaliacao.

Nessa légica, em que ha falta de articulagdo entre a avaliacdo
psicoeducacional e o plano de AEE, a ampliagdo do publico que tem direito ao
AEE, incluindo alunos com transtornos e disturbios de Aprendizagem, corre o
risco de ndo contribuir para o delineamento de mediacdes mais ricas, nem a
qualificacdo dos processos educacionais para atender as necessidades
especificas de cada sujeito. Somente a identificacdo desses alunos sem a
garantia de um trabalho educacional adequadamente organizado acentua a
patologizacdo dos problemas escolares e enfatiza a individualizacdo dos
resultados do processo de aprendizagem como se fossem independentes do
ensino e demais mediacgodes.

O fato de ndo haver essa articulacdo ndo significa necessariamente que
o professor que trabalha no AEE nao realize um trabalho relevante, mas permite-
nos inferir que a avaliacdo ndo contribui para isso como poderia fazé-lo.

A0 mesmo tempo que visualizamos e ressaltamos a relevancia da
avaliacdo como parte importante do processo de ensino e de aprendizagem,
identificamos que é preciso debater o fato de a definicdo do resultado e dos
encaminhamentos que resultam da “avaliagdo psicoeducacional complementar
ao contexto escolar” serem indicados por uma equipe a parte, de um setor
externo a escola, sem a participacado do professor que trabalha na SRM e dos
demais docentes e, principalmente, sem discutir a elaboracdo do plano de
trabalho individualizado que pudesse articular os encaminhamentos do ensino

comum e do AEE.
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Observamos, portanto, que nessa avaliacdo é realizado um levantamento
de informacdes hébil ao expressar as dificuldades que o aluno apresenta, nessa
etapa ha participacao dos professores que trabalham com o aluno, mas o mesmo
nao ocorre no momento de tomar as decisfes e tracar os encaminhamentos que
permitirdo que o aluno supere as dificuldades constatadas.

A falta de articulacdo entre a verificacdo das dificuldades e o planejamento
de acdes para o delineamento de um trabalho diferenciado leva ao
guestionamento acerca da eficiéncia dessa avaliacdo quando esta ndo cumpre
o fim primordial de fornecer elementos para o direcionamento e
redimensionamento do ensino tanto no AEE quanto no ensino comum. Assim,
nos resultados de nossa pesquisa, afirmamos a necessidade de nortear a
avaliacdo, tomando como posicionamento a perspectiva do trabalho coletivo, em
gue o AEE precisa integrar o corpo pedagogico da escola e tanto a definicdo da
necessidade da avaliacdo especializada quanto os encaminhamentos a partir
desta precisam contar com a participagao dos profissionais que trabalham com
o aluno.

A avaliacdo sob a perspectiva do trabalho coletivo pode contribuir ndo
somente para 0s alunos que sdo encaminhados para o AEE, mas também para
agueles cujo processo revela que n&do precisam desse apoio, pois tem a
possibilidade de auxiliar no reconhecimento das causas do insucesso escolar e
apontar alternativas para as a¢ées educacionais no ensino comum.

Constatamos, porém, que a formacdo continuada ofertada na rede
estadual de educacéo para a realizacdo das avaliagdes para ingresso na SRM
apresenta distor¢des que prejudicam a constituicdo de um trabalho coletivo, o
que explica a intencionalidade questionavel de esperar da avaliacdo da
aprendizagem uma explicacéo fundada em paradigmas biolégicos.

A formacédo docente é questdo fundamental para a configuracdo de um
processo avaliativo guiado pelos principios do trabalho coletivo. E indispenséavel
que o professor, juntamente com todo o grupo escolar, tenha consciéncia da
responsabilidade social da escola de socializacdo dos conhecimentos para
posicionar a avaliagdo num sentido coerente com o significado do trabalho
educacional.

Nessa perspectiva, a avalicdo especializada, realizada individualmente,

nao deve se restringir a insergcdo na SRM, pois pode exercer uma funcdo bem
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mais relevante, possibilita reconhecer as dificuldades, bem como a elaboracéo
de formas pelas quais possa ser realizada a “compensacdo social’” das
necessidades, sejam estas decorrentes da condicdo especifica do sujeito,
devido a deficiéncia ou dificuldades, ou da caréncia de relacdes que favorecam
o desenvolvimento.

Para que o trabalho docente no AEE seja significativo para o aluno, e
desenvolvido especificamente para atender-lhe, faz-se necessario reconhecer a
relacdo dialética entre aprendizagem e desenvolvimento, bem como a imperativa
relevancia do ensino e que este tenha como foco o proximo desenvolvimento, ou
seja, aquilo que o sujeito consegue fazer com mediacdes, denominado por
Vigotski como Zona de Desenvolvimento Proximo (ZDP) (1997).

Os resultados que o aluno podera obter mediante o trabalho focado no
desenvolvimento proximo, naquilo que ainda esta em estado embrionario em
termos de aprendizagem e desenvolvimento, sdo mais qualitativos em relagao
ao que obteria sozinho. Entretanto, as condi¢cdes para esse desenvolvimento
mediado precisam ser criadas.

Nesse caso, assim como 0 ensino, a avaliacdo precisa considerar aquilo
que o aluno consegue desenvolver sob a interferéncia de alguém mais
experiente. Para que o ensino contemple esse nivel evolutivo do sujeito, a
avaliacdo deve anteriormente mostrar-lhe o patamar de apropriacdes que esse
ja obteve, bem como as conquistas que naguele momento pode alcancar com a
interferéncia direta do professor.

Falamos, entdo, de uma avaliacdo mediada, que permita identificar o que
o aluno faz por si sé e, principalmente, reconhecer com a maior precisao possivel
aquilo que consegue com a interferéncia de outro mais experiente. Qualquer
tarefa poderd ser melhor desempenhada e ter melhor significado para o
desenvolvimento do sujeito se houver a mediacdo de alguém mais competente.

Também é notdrio que, para diferentes atividades, uma mesma pessoa
pode apresentar diferentes niveis de capacidade em desenvolvimento, assim
alguém que sabe ler perfeitamente, por exemplo, pode estar muito distante de
calcular com autonomia. Nesse sentido, a avaliacdo precisa superar a
comparacao entre os sujeitos e se fortalecer mediante acbes didaticas que

possibilitem que o aluno se desenvolva partindo das condicdes em que se
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encontra e dos repertérios de conhecimento de que dispde. De acordo com
Beyer (2006, p. 28):

Precisamos entender que as criancas sao diferentes entre si.
Elas séo Unicas em sua forma de pensar e aprender, ndo apenas
as que apresentam alguma limitagdo ou deficiéncia, séo
especiais. Por isto, € errado exigir de diferentes criancas o
mesmo desempenho e lidar com elas de maneira uniforme. O
ensino deve ser organizado de forma de contemple as criancas
em suas distintas capacidades.

Reforca-se, portanto, que a avaliacdo precisa ser minuciosa,
principalmente diante de resultados aquém do esperado ou de alunos que
apresentam um desenvolvimento diferenciado, especialmente com DI. Esta area
€, sem duvidas, desafiadora, tendo em vista que o aluno exige maior atencao e
apresenta especificidades para o processo de escolarizacdo que podem afetar,
dentre outras questfes, 0 tempo necessario ao aprendizado, a intensidade
requerida nas mediacbes, a organizacdo do ensino e da disposicdo dos
conteudos escolares. O atendimento a essas necessidades e, por sua vez, a
organizacdo adequada do ensino tornam-se imprescindiveis, tendo em vista a
relevancia da educacéo formal na articulagéo entre o desenvolvimento humano
e a aprendizagem.

Para esses alunos, assim como para 0os demais, 0S processos externos
tém a possibilidade de serem internalizados, ou seja, 0S recursos mentais
empregados na tarefa que é realizada com a intervencéo do professor podem
ser apropriados e a tarefa executada de forma autbnoma num préoximo momento.
Isso faz com que as atividades desenvolvidas na SRM tenham grande
importancia, nesse espaco ndao podem ser permitidas acdes incidentais,
precisam ser pensadas, planejadas e, no caso do AEE, esse planejamento parte

da avaliacéo.
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