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RESUMO

SEMKIV, S.I.LA.L. Analise da dindmica de avaliacdo e encaminhamentos de criangas com
necessidades educacionais especiais num sistema municipal de ensino. 2014. 172 p.
Dissertacao (Mestrado em Educacdo) — Universidade Estadual do Centro-Oeste, Irati,
2014.

O ambito educacional sempre se embasou em procedimentos avaliativos em todas as
modalidades e etapas de ensino. Esta pesquisa problematiza essa tematica e reforga a
necessidade de praticas de avaliacdo no contexto escolar, enquanto suporte para os
processos de desenvolvimento, ensino e aprendizagem, com um olhar voltado para a
educacao inclusiva. O presente trabalho teve por objetivo analisar a dindmica de
avaliacdo, diagnodstico e encaminhamento de criangas com necessidades educacionais
especiais na rede municipal de ensino de uma cidade do interior do Estado do Parana,
sob a odtica dos profissionais envolvidos nesse processo. Os profissionais integrantes da
equipe responsavel pela referida avaliacdo, s&o: psicopedagoga, psicéloga,
fonoaudidloga e pedagoga. Embasados numa abordagem qualitativa, realizamos
entrevistas com essa equipe e, posteriormente, trouxemos as falas transcritas em trés
categorias tematicas de analise, quais sejam: a) Critérios de avaliagcdo das criancas; b)
Concepgdes e instrumentos para o processo avaliativo; ¢) Implicagdes do processo de
avaliacdo, além disso, realizamos uma coleta documental por meio de levantamentos
sobre a implantacdo da modalidade de educacgao especial nesse municipio, buscando
dados estatisticos de atendimento e avaliagdes realizadas nos ultimos dez anos. Para
essas analises, tivemos por base a pesquisa descritiva exploratoria e os pressupostos da
anadlise de conteudo. Diante da metodologia proposta, os resultados mostraram que a
implementacao da educacgao especial neste cenario, teve inicio na década de oitenta, e, a
partir de entao foi se instaurando fortemente até abarcar todas as escolas do municipio.
Com isso, as matriculas na modalidade de educagao especial tiveram um significativo
crescimento. Observou-se que o papel da avaliacdo psicoeducacional e os seus
encaminhamentos sao centrados no aluno avaliado e definidos pela equipe. Tal avaliagao
carrega consigo caracteristicas clinicas, demonstrando concepgodes de categorizagcéo das
deficiéncias e avaliacdo com fins de classificacdo e encaminhamento do aluno avaliado
ao Atendimento Educacional Especializado (AEE). A falta de articulacdo da equipe
durante o processo avaliativo foi um dos principais problemas expostos nos relatos dos
profissionais. Notamos, também, a auséncia de um plano educacional individualizado ao
término das avaliagbes, o que reforgca a ideia de insercao do aluno no AEE sem a
proposicdo de uma intervengdo pedagogica, diante dos resultados da avaliagdo.
Concluimos que, todos os esforgos sao validos diante da preocupagao com a educacao
especial e com a inclusédo. E, portanto, com a avaliagdo ndo é diferente, desde que ela
possibilite condicdes de ensino e de aprendizagem que respeitem as necessidades de
cada aluno, com ou sem deficiéncia. Para que mudangas significativas acontecam nesse
processo, é urgente uma mudanga de conceitos diante da inclusdo e da educagao
especial. Além disso, é urgente a ampliacao das dimensdes da avaliagdo e da agéo
pedagdgica para as esferas envolvidas nos processos de ensino, desenvolvimento e
aprendizagem dos sujeitos.

PALAVRAS-CHAVE: Avaliagdo Psicopedagdgica. Educacdo Especial. Atendimento
Educacional Especializado. Educagao Inclusiva.



ABSTRACT

SEMKIV, S.I.LA.L. Analise da dindmica de avaliacdo e encaminhamentos de criangas com
necessidades educacionais especiais num sistema municipal de ensino. 2014. 172 p.
Dissertacao (Mestrado em Educacdo) — Universidade Estadual do Centro-Oeste, Irati,
2014.

The educational context has supported itself on evaluation procedures from several types
in all the stages of formal education. This research discusses this theme and reinforces
the need for assessment practices in the school context, as a support for the processes of
development, learning and teaching, approaching inclusive education as well. This study
aimed to analyze the dynamics of assessment, diagnosis and guidance provided to
children with special educational needs in municipal schools in a city in the state of
Parana, through the point of view of professionals involved in this process. The
professional group of professionals responsible for this evaluation includ:
psychopedagogist, psychologist, speech therapist and educator. Based on a qualitative
approach, interviews were conducted with this team, and subsequently, transcribed and
organized in three thematic categories of analysis, as the following: a) Criteria for
assessment of children; b) Concepts and tools for the evaluation process; c¢) Implications
of the evaluation process. In addition, we conducted a documentary collection through
surveys on the implanting process of special education in this city, looking for statistics of
attendance and evaluations conducted over the past ten years. For these analyzes, we
relied upon the descriptive exploratory survey and assumptions of content analysis. Given
the proposed methodology, the results showed that the implementation of special
education in this scenario began in the eighties, and since then has been systematically
applied to reach all the local schools. As a result, enroliment in special education
increased significantly. It was observed that the role of psychoeducational assessment
and their referrals are centered on student assessed and defined by team. Such
evaluation carries clinical characteristics, demonstrating concepts of categorization and
assessment of disabilities for purposes of classification and prescription of students to the
Educational Service Specialist (ESA). The lack of articulation of the staff during the
evaluation process was a major problem exposed the report of these professionals. It
was also observed the absence of an individualized educational plan at the end of the
evaluations, which reinforces the idea of inclusion of students in (ESA) without proposing
an educational intervention on the evaluation results. We conclude that all efforts are
worthwhile towards the concerns about special education and inclusion. And, therefore,
the assessment is not different, since it enables conditions of teaching and learning that
meet the needs of each student, with or without disabilities. In order to significant changes
happen in this process significant changes in this process, it is essential that there be a
change of concepts on inclusion and special education. In addition, there must be an
expansion of the dimensions of assessment and pedagogical action on the spheres
involved in teaching, learning and development of individuals.

KEYWORDS: Psychopedagogist. Special education. Educational Specialized care.
Educational Service Specialist (ESA). Inclusive Education
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INTRODUGAO

O interesse para o desenvolvimento desta pesquisa foi construido a partir
de minha atuagdo como pedagoga e de minhas indagagdes sobre as relagbes
estabelecidas nesse processo visando compreender quais critérios sao
considerados ao serem avaliadas as criangas publico-alvo da educagao especial
no ambiente escolar.

A percepcéo de tal avaliagdo me remeteu a necessidade de buscar outras
bases que me possibilitassem analises distintas, mais criticas, para compreender
esse processo a luz das politicas de educagao inclusiva que permeiam o espago
educacional.

Para essa busca, no ano de 2012, me inseri no Grupo de Pesquisa —
“Estudos Interdisciplinares em Desenvolvimento Infantil, Linguagem e Processos
Educativos” (GEDILPE), coordenado pela Professora Jaima Pinheiro de Oliveira,
vinculada a época, ao Departamento de Fonoaudiologia, da Universidade
Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO) e, atualmente, ao Departamento de
Educacdo Especial da Universidade Estadual Paulista (UNESP), Campus de
Marilia/SP. Busquei também a disciplina “Ensino e Aprendizagem no Contexto
Educacional Inclusivo” como aluna especial no Programa de Pés-Graduagao em
Educacao (PPGE), da UNICENTRO.

A disciplina tinha como foco de discussao e problematizacdo o modo como
0s processos de escolarizagdo de pessoas com necessidades educacionais
especiais se constituiam no sistema regular de ensino, abordando ainda os
principios basicos de inclusédo e suas politicas.

No decorrer da disciplina realizei uma pesquisa voltada para essa tematica,
0 que despertou, cada vez mais, a ansia por aprofundar o estudo voltado a essas
questoes.

Diante dessa trajetoria, mais questionamentos surgiam e a necessidade de
entender todo esse processo, direcionaram-me a indagagbes mais especificas e
voltadas a realidade da crianga-publico alvo da educacado especial. O que essa
crianga tem? Por que esta ali? Como ocorreu o processo de identificagdo de sua
possivel necessidade educacional especial? A partir de que meios € possivel

dizer se uma crianca esta apta ou nao para determinado encaminhamento?
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Estes foram alguns dos questionamentos que tentamos abordar nessa
dissertagdo de mestrado, tendo como objeto de estudo a avaliagdo
psicoeducacional no contexto escolar, e como publico alvo de estudo um
municipio de pequeno porte do Estado do Parana. Neste local, realizamos uma
investigacdo com a equipe multidisciplinar da Secretaria Municipal de Educacgéo,
dois pedagogos de escolas municipais e sobre os documentos legais que
envolveram todo o processo.

A questdo problematizadora que impulsionou o desenvolvimento do
trabalho se deu em torno da forma como sao realizadas as avaliagdes de criancas
publico-alvo da educagao especial, no cotidiano escolar, as quais sao submetidas
a um processo de avaliagdo pela equipe multidisciplinar, para detectar as
possiveis causas e encaminhamentos a serem providenciados, apos o processo.
No entanto, € o momento em que sugere-se a avaliagdo psicoeducacional da
crianga que traz consigo necessidades educativas especiais, podendo assim
rotular o aluno.

Dessa maneira, o presente trabalho de pesquisa teve como objetivo
principal: analisar os processos de avaliagdo, diagnostico e encaminhamento de
criangas publico alvo da educagao especial em uma Rede Municipal de Ensino,
no interior do estado do Parana, com intuito de responder as indagagdes sobre as
relagdes estabelecidas nesse processo, visando compreender quais critérios sao
considerados ao serem avaliadas criangcas com possiveis necessidades
educacionais especiais no ambiente escolar.

Teve, ainda, como objetivos especificos: identificar as acgdes iniciais da
politica de atendimento aos alunos com necessidades especiais desse municipio,
sob a ¢dtica dos profissionais da avaliagao psicoeducacional, desde as primeiras
classes especiais, salas de recursos, para compreender a trajetéria, no contexto
da Educacgado Especial; analisar os procedimentos utilizados pelos profissionais
responsaveis pelo processo de avaliagdo, diagndstico e encaminhamento dos
alunos com necessidades educacionais especiais.

A percepcao de tal avaliagdo nos remeteu a busca de bases tedricas que
nos possibilitaram analises distintas e criticas, para compreendermos tal processo
a luz das politicas de educacgao inclusiva que permeiam o espaco educacional
(BATISTA 2006; BRASIL, 2011; FERREIRA, 1995; MANTOAM 2006;
MENDES,2006).

14



Compreendemos através do aprofundamento teérico proporcionado por
esta investigagao cientifica que, diante do cenario educacional ndo sdo apenas
questdes relacionadas as dificuldades de aprendizagem que impedem, dificultam
e por vezes demandam tempo maior para que ocorra a aprendizagem significativa
(GUSTSACK, RECH 2010; LUCKESI, 2006; MANTOAN 2002; OMOTE, 2006).

Se por um lado temos uma parcela da populagdo que sofre ou vem
sofrendo com o passar dos tempos discriminagdes e rotulagdes no ambiente
escolar e na sociedade, essa parcela nao se constituia apenas de pessoas com
deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem, também se constitui de pessoas
com diferengas raciais, de género, socioecondmica, de credo, de regionalidade,
entre outras (FONSECA, 2002; SOUZA, MOTTA, 2002; LOPES 2007).

Diante dessa diversidade, a educacao inclusiva € apenas uma das formas
de inclusdo que emergem na atualidade. Portanto, ao falarmos em escola
inclusiva, precisamos estar atentos as novas formas de incluséo, e compreender,
principalmente, que, quando nos remetemos a “todos”, ndo sado necessarias
diferenciagdes a serem emitidas por meio de processos avaliativos ou
compensatoérios advindos de leis, diretrizes, pareceres ou de alguma espécie de
documento que justifique tal “diferenga”.

Especificamente acerca do publico alvo da Educagao Especial, ha décadas
essa ciéncia tem colaborado com o desenvolvimento e a aprendizagem destes
individuos (MENDES, ALMEIDA, 2012; OMOTE, 2009; MANZINI, 2007;
MAZZOTA, 2005, dentre outros). Essas contribuicbes alcangaram niveis sociais e
de escolarizagdo jamais vistos antes. Mesmo assim, muitas delas, ainda hoje,
indicam a necessidade de mudancga de atitudes em relagdo ao ensino de criangas
com deficiéncia (OMOTE et al., 2006), mudancgas em relagdo a concepcgao desse
ensino (VITTA, 2010; MONTEIRO; MANZINI, 2008) e, fundamentalmente,
indicadores de atengdo em relacdo a uma formacdo de professores que
contemple conhecimentos sobre as deficiéncias, de maneira especifica,
propiciando também adequacgdo do espaco fisico e dos recursos e servicos
especializados (VITTA, VITTA, MONTEIRO, 2010; BRACCIALLI et al., 2008;
DELIBERATO, 2008; CRUZ, 2008; NUNES, 2003, dentre outros).
Compreendemos que o espaco privilegiado para que tal formacao se inicie é na
formacao académica do professor, portanto, na Universidade. Nesse contexto,
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inserem-se, ainda, as discussdes acerca do processo de avaliacdo dessa
populacgao.

Para entendermos algumas das questdes que permeiam esse temario, a
presente investigagdo pautou-se em uma pesquisa exploratoria e descritiva de
carater qualitativo, utilizando como técnicas de coleta de dados a entrevista e a
analise documental. Quanto ao tratamento dos dados coletados, dividimos em
categorias de analise e nos ocupamos da analise de conteudo, para
compreendermos toda trajetéria da referida avaliagdo no seu contexto.

Para tanto, a pesquisa foi estruturada da seguinte maneira:

No primeiro capitulo, apresentamos as questdes relacionadas a avaliagcéo
num todo e aos processos avaliativos no contexto escolar, tendo como base
autores que discutem a avaliacdo de modo geral e as politicas de educacéao
especial.

No segundo capitulo, constam os pressupostos tedricos através de um
levantamento e analise de pesquisas nas areas da educacao, dos bancos de
dados da CAPES, mais especificamente, em artigos publicados em periddicos
dos ultimos cinco anos, com o objetivo de apresentarmos, discutirmos e
compararmos 0s principais estudos realizados a respeito dessa tematica com foco
para a avaliagdo, o diagnostico e o encaminhamento de criangas com
necessidades educacionais especiais no Brasil.

O terceiro capitulo apresenta os pressupostos tedricos metodolégicos do
estudo.

Em seguida, no quarto capitulo, expomos e analisamos o0s resultados
obtidos, através da busca documental da trajetéria de implantagdo da modalidade
de educacdo especial, evidenciando as resolugbes de autorizacdo e
funcionamento e dados estatisticos de avaliagdo psicoeducacional e matriculas
na modalidade.

No quinto capitulo, comentamos e analisamos os dados obtidos através
das categorizagdes advindas das entrevistas com os profissionais envolvidos nas
avaliagdes psicoeducacionais no contexto escolar.

Por fim, no sexto capitulo, sdo apresentadas as consideragdes finais do
estudo, onde ressaltamos quao importante € avaliacdo psicoeducacional no
contexto escolar, uma vez que implica um repensar constante da pratica

pedagogica e avaliativa de toda equipe por ela responsavel, mediante a busca
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continua de conhecimentos teodrico-metodolégicos que possam ampliar e

modificar concepcdes e praticas, sempre que se fizerem necessarias.

OBJETIVO GERAL DA PESQUISA

Analisar a dinamica de avaliagdo, diagnostico e encaminhamento de
criangas com necessidades educacionais especiais na rede municipal de ensino
de uma cidade de pequeno porte do estado do Parana, sob a otica dos

profissionais envolvidos nesse processo.
OBJETIVOS ESPECIFICOS

a) ldentificar as agdes iniciais da politica de atendimento aos alunos
com necessidades especiais do municipio, desde as primeiras
classes especiais, salas de recursos, a fim de compreender essa

trajetéria, no contexto da Educagéao Especial.

b) Analisar os procedimentos atualmente utilizados pelos
profissionais responsaveis pelo processo de avaliagao,
diagnostico e encaminhamento dos alunos com necessidades

educacionais especiais.
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CAPITULO 1
A AVALIAGAO NO CONTEXTO DA EDUCAGAO ESPECIAL

1.1 ASPECTOS LEGAIS DA EDUCAGAO ESPECIAL

Para que haja uma melhor compreensao de toda a trajetoria avaliativa no
contexto escolar', trataremos, a seguir, dos aspectos legais que direcionam tal
trajetéria na modalidade para a qual ela se direciona. Em seguida, discorreremos
um pouco sobre os processos avaliativos, citando também os de larga escala e,
finalmente, especificaremos sobre a avaliagao no contexto da Educacgao Especial.

A avaliagdo em contexto ou psicopedagdgica ocorre para embasar a
implementagao das praticas de ensino voltadas para a modalidade de educacgao
especial (BRASIL, 2011). Portanto, se a avaliacdo psicopedagdgica ocorre, é
porque existe uma demanda a ser atendida diante das necessidades especificas
de um publico-alvo. Disso decorre que a educacao especial € uma modalidade de
ensino que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades, sendo responsavel
pelo atendimento educacional especializado (AEE) que disponibiliza servigos e
recursos proprios desse atendimento e orienta os alunos e seus professores
quanto a sua utilizacdo nas turmas comuns do ensino regular. (BRASIL, 2011;
2008).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei n° 9.394/96
(BRASIL, 1996), em seu capitulo V, refere-se a Educagdo Especial como
modalidade na Educacéo Escolar, que devera ser ofertada, preferencialmente, na
rede regular de ensino, particularmente, aos alunos com necessidades
educacionais especiais, havendo, quando necessario, servico de apoio

especializado. Em seu paragrafo 2°, a lei garante que:

O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que em fungdo das condigdes especificas dos
alunos, nao for possivel sua integracdo nas classes comuns do ensino
regular.

! Estabelece critérios para o atendimento educacional especializado, na Educagéo Basica — area
da deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica neuromotora, transtornos globais do desenvolvimento
e transtornos funcionais especificos, ao utilizarmos a expressdao avaliagdo no contexto escolar
estaremos nos remetendo a esta definicdo a qual também tem o mesmo sentido de avaliagao
psicoeducacional, que é preconizado por essa resolugao.
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Portanto, a pratica pedagdgica e as atividades desenvolvidas, nesse
atendimento, precisam ser diferentes daquelas realizadas na sala de aula comum,
nao sendo substitutivas, mas sim complementares a formagado dos alunos
objetivando a autonomia que o caracteriza como cidadao consciente e ativo
diante da sociedade, capaz de emergir mudangas, bem como sua independéncia
dentro e fora da escola.

Mas, para que o aluno chegue ao atendimento especializado, faz-se
necessaria uma criteriosa avaliagdo para a identificacdo das necessidades edu-
cacionais especiais. Segundo a Deliberagao n° 02 de 2003, do Estado do Parana,
no que se refere as normas para Educagao Especial, no capitulo V, seu artigo 24
estabelece critérios para que essa avaliagdo seja realmente eficaz no ambito
escolar, a qual devera ser realizada pelo professor de sala de aula, com apoio da
equipe técnico-pedagdgica ou de professor especializado, podendo contar, ainda,
com profissionais de servigos especializados (internos/externos), sempre que
necessario.

A Educacédo Especial direciona suas agbes para o atendimento as
especificidades desse aluno no processo educacional e, no ambito de uma
atuagdo mais ampla na escola, ela é parte integrante do sistema educacional que
se realiza desde a Educacao Infantil, até os mais elevados niveis de educacéo, é
uma realidade que delineia contornos a partir dos movimentos mundiais a favor
da inclusao.

Os estudos mais recentes, no campo da educacao especial, enfatizam que
as definicbes e o uso de classificagcbes devem ser contextualizados, ndo se
esgotando na mera especificacdo ou categorizagao atribuida a um quadro de
deficiéncia, transtorno, disturbio, sindrome ou aptidao, somente em um momento
da vida. Considera-se que as pessoas desenvolvem-se continuamente,
transformando o contexto no qual se inserem.

Diante dessa perspectiva e, considerando o processo avaliativo que
tratamos nesta pesquisa, podemos sinalizar alguns dos aspectos presentes na
proposta da ecologia do desenvolvimento humano, de Bronfrenbrenner (1996).
Falar sobre a Ecologia do Desenvolvimento Humano é, basicamente, ressaltar
que estamos nos desenvolvendo contextualmente, apoiados em quatro niveis

dindmicos e interrelacionados: a Pessoa, o Processo, o Contexto e o Tempo.
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A partir destes niveis, apreendemos que o desenvolvimento humano é
definido como "o conjunto de processos através dos quais as particularidades da
pessoa e do ambiente interagem para produzir constancia e mudanga nas
caracteristicas da pessoa no curso de sua vida" (BRONFRENBRENNER, 1996,
p.191). Trazendo essa concepgdo para o foco de nossa investigacédo, é
necessario definir qual serd a pessoa em desenvolvimento focalizada.
Simultaneamente, busca-se compreender a forma como ela esta inserida, e como
ela se desenvolve, nos diferentes sistemas ambientaisz, que sao dinamicos e
vivenciados concomitantemente.

Dessa forma, diante de uma perspectiva contextualista, a avaliagao deve
conter dados relativos ao maior numero de sistemas dos quais a pessoa
focalizada/avaliada participa, o que privilegia estudos longitudinais, com destaque
para instrumentos que viabilizem a descricdo e a compreenséo dos sistemas da
maneira mais contextualizada possivel. Além disso, é fundamental que estes
dados subsidiem a acdo pedagogica, seja ela especializada ou ndo. Esse
dinamismo exige, também, uma atuacgao interdisciplinar voltada para alterar a
situagao de excluséo, reforgando a importancia dos ambientes heterogéneos para
a promogao da aprendizagem de todos os alunos.

Sobre essa atuacgao interdisciplinar na area de Educacéo, varios estudos
apontam a necessidade de dessas agdes que visam obtengao de suporte para o
processo de escolarizagdo. (HANSEL, 2012; ABREU, 2011; ALMEIDA, MENDES,
2011).

Quanto a acéo interdisciplinar, Hansel (2012) destaca que:

“..6 de fundamental importadncia o trabalho em parceria entre
profissionais e familia, o que possibilita uma efetiva investigacado e
analise mais profunda sobre cada crianga, suas competéncias e
dificuldades, e com isso um planejamento da intervencdo ou um futuro
encaminhamento pedagdgico mais preciso”.

Por outro lado, para que este dinamismo produza reflexos no processo de
aprendizagem escolar, precisa-se pensar no curriculo, naquilo que sera

transmitido ou construido com os alunos no ambiente escolar, para isso, a

2 Mesossistemas; exossistemas e macrossistemas e microssistemas: estes conceitos serdo

retomados na discussdo dos resultados desta pesquisa e podem ser consultados, de maneira
detalhada em Bronfrenbrenner (1996).
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Resolugcdo CNE/CEB, N° 2, de 11 de fevereiro de 2001, no seu Artigo 15, relata o

seguinte:

A organizacdo e a operacionalizagdo dos curriculos escolares sdo de
competéncia e de responsabilidade dos estabelecimentos de ensino,
devendo constar de seus projetos pedagdgicos as disposigdes
necessarias as necessidades educacionais especiais de alunos,
respeitadas, além das diretrizes curriculares nacionais de todas as
etapas e modalidades de Educagéo Basica, as normas dos respectivos
sistemas de ensino.

Com isso, percebe-se que cada instituicdo de ensino precisa planejar o
curriculo visando atender as especificidades de sua clientela e, principalmente, no
que se refere a Educagao Especial, pois o curriculo deve estar comprometido com
as diferencgas individuais. Outro aspecto importante a ressaltar no que se refere
ao curriculo na Educacao Especial sdo as recomendacdes contidas na avaliagao
psicoeducacional do aluno, as quais passam a fazer parte do curriculo a ser
trabalhado individualmente, visando sanar as barreiras encontradas no processo
ensino-aprendizagem que, depois de detectadas nesse contexto, devem nortear o
trabalho pedagogico do professor no processo. Estas necessidades, no entanto,
devem dizer a respeito de como facilitar o acesso desse sujeito ao curriculo
escolar. Ou seja, diante de uma necessidade especial, 0 que € necessario para
que ele tenha acesso a este curriculo: seja um recurso fisico, tecnolégico ou
humano.

Com isso, o aluno, ao sair da Classe Especial ou Sala de Recursos,
precisa estar preparado e sentindo-se apoiado por toda instituicdo escolar com
intuito de que possa sentir-se valorizado como parte integrante do processo de
ensino/aprendizagem, capaz de interagir de forma plena com todo universo que o
cerca. Este € um dos principios da inclusao escolar.

O professor também tem papel importante e insubstituivel na educagao
inclusiva, pois € o principal agente transformador, € ele que nas relagbes
cotidianas, podera estar reforgando situagées que diminuam as desigualdades.
Mittler (2003) diz que esta tarefa nao é tao dificil quanto parece, pois a maioria
dos professores ja tem muito do conhecimento e das habilidades que é preciso
para ensinar de forma inclusiva. O que lhes falta é confianga em sua prépria
competéncia. Isso acontece, devido a falta de oportunidades, de treinamento, e,
em parte, ao mito existente ha muito tempo acerca da especializacdo das
necessidades especiais, que a capacitacao especializada € um requisito para a
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inclusdo. Além disso, precisamos ter em mente que o processo de aprendizagem
desse publico alvo nem sempre requer adaptacgdes, pois muitas dificuldades n&o
sao inerentes a deficiéncia ou algum tipo de necessidade especial.

Quando se fala de inclusdo, atualmente, pensa-se em processo
educacional o que se diferencia de processo terapéutico como ha pouco tempo se
pensava, a inclusdo visa atender as individualidades e num processo
diferenciado, a partir da Declaracdo de Salamanca, em 1994. Essa visao de
inclusdo passou a ficar mais evidente, pois € preciso deixar de lado a inclusado
marginal, ou seja, aquela que visa apenas introduzir o aluno em classes comuns,
hoje, compreende-se que apenas estar presente ndo é suficiente, o aluno incluso
precisa participar do contexto em que esta inserido como ser ativo das decisdes
coletivas.

O Ministério da Educacdo, por meio de sua Secretaria de Educacao
Especial® apresenta a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008), que acompanha os avangos do con-
hecimento e das lutas sociais, visando construir politicas publicas promotoras de
educacao de qualidade para todos os alunos e tem como objetivo o acesso, a
participagcédo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo nas escolas regulares,
orientando os sistemas e ensino para promover respostas as necessidades
educacionais especiais, garantindo a transversalidade da Educacdo Especial
desde a Educacéo Infantil até a Educagao Superior.

Impulsionando a inclusdo educacional e social, o Decreto n° 5.296/04
(BRASIL, 2004) regulamentou as Leis n° 10.048/00 (BRASIL, 2000a) e n°
10.098/00 (BRASIL, 2000b), estabelecendo normas e critérios para a promogao
da acessibilidade as pessoas com deficiéncia ou com mobilidade reduzida, isso
também acontecera no caso de aluno surdo, o qual tera direito ao intérprete de
Lingua Brasileira de Sinais, conforme dispée o MEC (BRASIL, 2008, p.17)

Compreende-se que tudo que diz respeito a Educacao Especial ndo pode
ser visto apenas como inovacdo, mas sim, como uma realidade a ser enfrentada,
respeitada e valorizada em todos os seus aspectos, sejam eles humanos ou

legais. As diferencas existem, cabe aos educadores, respeita-las, com respaldo

8 Antiga, ndo mais em vigor, substituida pela Resolu¢gdo n° 04/2009 CEB/CNE que regulamenta
FUNDEB.
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nos direitos humanos, pois ninguém pode ser excluido deles e sempre se tem
algo a aprender com o proximo, independente da sua condigao fisica, sensorial ou

intelectual.

1.2 A AVALIACAO E O CONTEXTO DA EDUCAGAO ESPECIAL

1.2.1 Processos Avaliativos

O ambito educacional sempre se embasou em procedimentos avaliativos®
de classificagdo e rotulagdo, aos quais € designada uma importancia particular,
pois “definem ou justificam o que as escolas e outras instituigdes fardo com os
individuos” (FERREIRA, 1995, p. 41). Todavia, essa justificativa ndao diminui o
peso do rotulo que a crianga carregara, e segundo Apple (1982 p. 41) “a
linguagem classificatéria aplicada pela burocracia escolar ndo cumpre uma fungao
psicoldgica ou cientifica tanto quanto gostariam de supor®. Acontece, pois, um ato
moral e politico e n&o um neutro ato de ajuda’.

Por diversas vezes a avaliagdo carrega consigo com nos afirmam os
autores acima citados o poder de classificar ou de atribuir notas e conceitos
deixando de realmente realizar o que deveria fornecer tanto ao professor quanto
ao aluno, a percepcao do nivel de aprendizado e a visualizacdo das dificuldades
para assim poderem ser retomadas a fim de suprir as reais necessidades
educativas.

Se considerada deste modo, a avaliacido deveria ser assim caracterizada
para realmente cumprir seu papel avaliativo no contexto a que se propde,
sanando dificuldades e retomando aspectos fragilizados no decorrer do processo.

Em alguns casos, ainda de acordo com Ferreira (1995), as tais
caracteristicas esperadas, que seriam o protétipo da padronizagdo do aluno ideal,
atingem o “status de sintomas, ainda que, na auséncia do rétulo formal” (p. 43),

desenvolvendo assim, a tendéncia de se:

* Nestes processos avaliativos, encontram-se as equipes multidisciplinares, compostas por

profissionais da area de educacgéo e saude, como: professor, pedagogo, psicologo, fonoaudidlogo,
dentre outros. Estes possuem a responsabilidade de avaliar o desempenho pedagdgico dos
alunos, bem como dar os devidos encaminhamentos (SEESP/MEC, 2006). Neste contexto, a
chamada avaliagdo psicoeducacional trata-se do conjunto de teses que visam identificar as
barreiras que impedem o aprendizado, bem como os niveis de desenvolvimento do aluno
(SEESP/MEC, 20086).
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e Generalizar a partir da percepgao de um traco: falta de atengao ¢é igual a
deficiéncia mental.

e Buscar os “sintomas” que ajudam a contemplar o quadro: aluno desatento,
desmotivado, deve ter problemas de memoaria, percepgao visual, raciocinio
abstrato.

Desse modo, o diagndstico de “deficiente”, tornou-se cada vez mais
funcional em uma sociedade e, principalmente, em um sistema educacional que
privilegia a homogeneizacéo, excluindo aqueles que néo se adaptam as normas
impostas pelo modelo de escola que temos e pelo tipo de avaliagdo existente
(MENDES, 2006).

No entanto, em muitos casos ou na sua maioria, nao existe uma dificuldade
demasiada ou a deficiéncia como nos coloca Ferreira (1995). O que se evidencia,
em alguns contextos, € um procedimento ou estratégia de ensino que nao condiz
com as formas de aprendizado do aluno, a forma de avaliacido que ndao contempla
modos diferenciados que possam compreender a situagdo da trajetoria do
ensino/aprendizagem e os meios com o0s quais o conhecimento foi construido
(MENDES, 2006).

Portanto, cabe ressaltar que durante toda e qualquer trajetoria
metodoldgica de situagao de aprendizado algo se constréi ou se reconstroi. Cabe
observar os caminhos feitos ou refeitos diante dessa situagéo vivida. Em outras
palavras, precisamos avaliar o processo e nao apenas 0 produto, porque
corremos o risco de desperdicar todo caminho percorrido, por nao ter
contemplado, talvez, o ponto de chegada esperado, que pode estar muito
préximo.

A partir disso, pensemos, entdo, nos parametros de inteligéncia impostos
pelo meio educativo. Na maioria das vezes eles predizem os limites e as
possibilidades de atuagdo da crianga dita deficiente, buscando o normal e
deixando-se de lado as singularidades que tais criangas trazem consigo, e,
muitas vezes, taxando-as como ‘preguigosas’ ou ‘incapazes’, gerando assim um
grande empecilho para as possibilidades de aprendizado. Ao agir dessa forma,
educadores e instituicbes escolares deixam de acreditar no desenvolvimento
linguistico-cognitivo do aluno em questdo, tolhendo as oportunidades de

constituicio deste sujeito, ou de formacdo humana, que ocorrem,
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fundamentalmente, nas mais variadas situagbes sociocomunitivas. (OLIVEIRA,
2014).

Para tanto, Batista e Mantoan (2006) sugerem o abandono da pratica
coercitiva e discriminatoria em nome de uma pratica inclusiva, ressaltando que
isso significa uma “(...) verdadeira revolug¢do, que implica em inovagdes na forma
de o professor e o aluno avaliarem o processo de ensino e aprendizagem”
(BATISTA; MANTOAN, 2006, p.14). Isso é parte fundamental do processo de
assuncao da inclusao escolar, por toda a equipe escolar.

Sabemos que todo ser humano é capaz de aprender o que lhe é ensinado,
mas precisamos compreender que cada um traz consigo suas particularidades,
facilidades ou dificuldades. Tudo isso precisa ser considerado no momento que se
realiza o ato pedagdgico. Ainda ha que se considerar as caracteristicas sociais e
culturais de cada individuo, pois a constru¢do do saber envolve muito mais que o
momento em sala de aula, ou que um momento avaliativo. Nesse sentido cabe

refletir sobre o papel da escola, como nos aponta Saviani (2003):

O trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em
cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacgao
diz respeito, de um lado, a identificagdo de elementos que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se
tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta
das formas mais adequadas para atingir esse objetivo (p. 13).

Logo, o educador precisa estar atento as necessidades do educando, a
maneira como as expectativas sao realizadas no meio escolar, 0 modo com que
procura expressar sua intencdo, seu desejo, considerando a realidade e

y 7

particularidades de cada um, assim, "...A avaliagcdo € uma operagao de leitura

orientada da realidade.” (HADJI, 2001b, p.129).

E oportuno considerar que o objetivo da agdo do professor, nesta
perspectiva de leitura orientada da realidade, baseia-se na ajuda ao aluno a
construir degraus na elaboragao e constru¢édo de conceitos, sem padronizar e
comparar, pois lhe cumpre compreender a diversidade de aprendizagens
presente em sala de aula para poder, em consequéncia, aborda-las de forma
pertinente e oportuna. Também, para Hadji (2001, p. 15), “[...], deve se pér a
avaliagao a servigo das aprendizagens o maximo possivel.” Ainda a esse respeito,

Freire (2007, p. 29) nos reforca que:
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A avaliacdo ndo é o ato pelo qual A avalia B. E o ato por meio do qual A
e B avaliam juntos uma pratica, seu desenvolvimento, os obstaculos
encontrados ou 0s erros ou equivocos porventura cometidos [...] Neste
sentido, em lugar de ser um instrumento de fiscalizacdo, a avaliagédo é a
problematizagéo da propria agao.

Problematizar a acdo dentro da cultura apresentada pelo proprio ator desse
processo, o0 aluno, assim o compromisso nao € a limitagdo imposta pelos meios
avaliativos, mas as possibilidades que se oferecem quando ha a intencéo de
problematizar, investigar, esclarecer entender e organizar o conhecimento através
de experiéncias significativas de aprendizagem.

Outro ponto destacado segundo Alvarez Méndez (2002, p. 14), quanto a
avaliacao °[...] deve ser entendida como atividade critica de aprendizagem,
porque se assume que a avaliagao é aprendizagem no sentido de que por meio
dela adquirimos conhecimentos”.

Por diversas vezes, o que se espera da avaliagdo € a nota e nédo o
aprendizado, desconsiderando a construgdo do saber. Se o aluno nao atingiu o
esperado pelo professor ndo quer dizer que nao atingiu nada de conhecimento,
portanto, houve uma construgao, algo se aprendeu, mesmo que este aprendizado
nao seja satisfatorio em relagdo aos padrdes impostos pelo sistema. Na leitura de

Libaneo (1994), a avaliagao é vista como:

Uma tarefa didatica necessaria e permanente do trabalho docente, que
deve acompanhar passo a passo o processo de ensino e aprendizagem.
Através dela, os resultados que vao sendo obtidos no decorrer do
trabalho conjunto do professor e dos alunos s&o comparados com 0s
objetivos propostos, a fim de constatar progressos, dificuldades e
reorientar o trabalho para as corregées necessarias. A avaliagao € uma
reflexdo sobre o nivel de qualidade do trabalho escolar tanto do
professor como dos alunos. Os dados coletados no decurso do processo
de ensino, quantitativos ou qualitativos, sdo interpretados em relagao a
um padrdo de desempenho e expressos em juizos de valor (muito bom,
bom, satisfatério, etc.) acerca do aproveitamento escolar. (p. 174).

Esse reorientar o trabalho pedagogico como Libaneo nos aponta cumpre
sua fungdo avaliativa, refazendo caminhos, oportunizando estratégias
diferenciadas de aprendizado. Nas palavras do mesmo autor é imprescindivel a
reflexdo em torno do trabalho pedagdégico ndo apenas objetivando ética docente,
mas também a otica discente.

Quanto ao rendimento escolar, motivo pelo qual o universo escolar

submete-se a avaliagdo, podemos considerar que:
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A avaliagdo é uma tarefa complexa que ndo se resume a realizagdo de
provas e atribuicdo de notas. A mensuragao apenas proporciona dados
que devem ser submetidos a uma apreciagdo qualitativa. A avaliagao,
assim, cumpre fungbes pedagodgico-didaticas, de diagnostico e de
controle em relagdo as quais se recorrem a instrumentos de verificagdo
do rendimento escolar. (LIBANEO, 1994, p. 195).

Em outras palavras, ela é um instrumento permanente do trabalho docente,
o qual permite refletir sobre a qualidade do trabalho escolar em questédo,
verificando o rendimento académico no decorrer do processo. Nesse sentido
ainda para Vasconcellos (1995) “a avaliagao é, na pratica, um entulho contra o
qual se esboroam muitos esforgos para pér um pouco de dignidade no processo
escolar”.

Diante do exposto, € significativa, uma avaliagdo pautada numa
perspectiva transformadora objetivando resgatar seu papel no contexto escolar.

Nessas circunstancias podemos ter como premissa que a avaliacdo da
aprendizagem escolar apresenta-se como elemento primordial para o
enfrentamento das dificuldades inerentes aos processos de ensino e de
aprendizagem, pois se encontra no centro da atividade educativa escolar,
envolvendo todos os atores dessa complexa instituicdo, com atencédo especial,
em relagdo as praticas dos professores e o processo de desenvolvimento dos

alunos.

1.2.2 Sobre as avaliagbes em larga escala

Diante disso, observamos que no sistema politico vigente, todas as
instituicdes escolares passam por determinadas avaliagbes, as quais traduzem
um conceito classificatorio da avaliacdo. Como nos explicam Fernandes e Freitas
(2008, p. 19) “nossa cultura meritocratica naturaliza o uso das notas a fim de
classificar os melhores e os piores avaliados”. J&4 nos € comum associarmos
avaliacdo com nota especialmente quando o que se espera atingir sdo os indices
nacionais de desempenho escolar.

Empreendida em ldgica classificatéria, a avaliagdo da aprendizagem
vincula-se ou limita-se a verificagdo do desempenho dos alunos (BALLESTER,
2003; CATANI; CALEGGO, 2009; FERNANDES, 2009; GUERRA, 2007;
JACOMINI, 2010; LUCKESI, 1995, 2011; PERRENOUD, 1999; HADJI, 2001;
HOFFMANN, 2003; TEIXEIRA; NUNES, 2008; entre outros).
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Somos submetidos a variadas cobrangas por parte dos 6rgdos maximos da
educacao, ou seja, os indices, sobre os quais educadores e educandos vivem em
constantes cobrangas para que os indices melhorem e em momento algum é
permitido que tais indices declivem, e se o declive acontece buscam-se medidas,
intervengdes muitas vezes mecanicas para que se possa voltar ao patamar
esperado.

Nesse sentido, € importante salientar o apontamento de Gatti (2002, p.17)

quando nos diz que:

Avaliacdo Educacional hoje ndo é apenas um campo com teorias,
processos e meétodos especificos, mas também um campo abrangente
que comporta subdreas, com caracteristicas diferentes: avaliagdo de
sistemas educacionais, de desempenho escolar em sala de aula, de
rendimento escolar com objetivo de macroanalises, de programas,
avaliacdo institucional e auto-avaliagdo. Admite ainda diferentes
enfoques tedricos como avaliagdo sistémica, avaliagdo iluminativa ou
compreensiva, avaliagéo participativa etc.

Ainda ha que se considerar que tais avaliagbes sao elaboradas em nivel
nacional ndo considerando as diferengas regionais, culturais, sociais, entre outras
que permeiam a pratica pedagogica e o processo de aprendizagem. E, sabemos
0 quanto a diversidade esta presente nesse universo nacional.

Partindo do pensamento de Gatti (2002), compreendemos os motivos pelos
quais toda a estrutura escolar passa por determinadas avaliagdes, objetivando
analises de programas e até mesmo das instituicdes e de seu funcionamento.
Para exemplificar tais situacbes, consideraremos alguns exemplos destas
avaliacdes, na educacao basica: no Brasil, temos cinco processos estratégicos de
avaliacdo com foco nessa etapa de escolarizacédo: “O SAEB — Exame Nacional de
Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos —; ENCCEJA; Prova Brasil;
Exame Nacional de Ensino Médio — ENEM — e a Provinha Brasil” (WERLE, 2010,
p. 26-27).

Para tanto, o sistema nacional “[...] busca nas avaliacbes externas uma
metodologia que o fotografe sob um ponto de vista amplo, que |he apreenda
certas caracteristicas, que lhe desenhe um perfil e que possa ser utilizado para
mobilizar esforgos no sentido de seu aperfeicoamento” (WERLE, 2010, p. 22-23).
Esse tipo de avaliagdo nao pretende destacar ou particularizar os fazeres
docentes, as condicdes de trabalho, os recursos disponiveis, nem pretende mudar
o fazer pedagogico. A avaliagdo em larga escala apresenta-se como um método
de um foco bem definido que é o de prestar contas a sociedade sobre a aplicagao
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do dinheiro publico em relacdo ao trabalho desenvolvido pelas instituicdes
escolares.
Muito embora essas avaliagdes tenham consigo o intuito de prestar contas
a sociedade, no que diz respeito ao dinheiro publico, as instituicdes trabalham em
torno de tais avaliacbes. Fernandes e Freitas (2008, p. 28) dizem que:
E importante ressaltar também que os resultados advindos da aplicagdo
dos instrumentos sdo provisérios e nao definitivos. O que o estudante
demonstrou ndo conhecer em um momento podera vir a conhecer em

outro. A questdo do tempo de aprendizagem de cada estudante € um
fator, na maioria das vezes, pouco levado em consideragao.

Com isso, precisamos problematizar também sobre as avaliagdes em larga
escala, as quais se manifestam como instrumentos definitivos, as quais ano apds
ano, seguem a mesma estrutura e procedimentos, ndo considerando o tempo de
aprendizagem de cada aluno como comentam Fernandes e Freitas (2008). Isso
afeta todo resultado obtido em processo, mas que, na maioria dos casos pode
nao demonstrar-se satisfatéorio no que diz respeito aos resultados finais,
traduzidos em uma nota é mais importante que todo processo, nesse sistema.

E, por fim, o que se objetiva diante de tal avaliacdo, sdo os indices
quantitativos de aprovacdo, e essa exigéncia em determinados momentos
desgasta o processo pedagogico que se pauta em treinamento de atividades
selecionadas em fungao da avaliagao proposta pelo sistema avaliativo.

No entanto, docentes treinam alunos para que realizem uma boa prova, e
com isso evidencia-se 0 ato mecanico e nao significativo de aprendizagem e
formacao humana, em detrimento de uma exigéncia avaliativa.

Hoffmann (1992, p. 61) diz que “avaliagdo é “movimento”, é “acao e
reflexdo”. O professor deve refletir sobre esta importante agdo. Pois, 0 que esta
acontecendo € uma obediéncia as exigéncias burocraticas sobre a dtica das
politicas de avaliagdo, no caso das avaliagdes para medir os indices de
desenvolvimento educacional, nesse contexto perde-se essa caracteristica de
acao-reflexao.

Sabemos, também, que mudangas nestas concepcdes requerem a
participacdo de todos os setores da escola e requer, fundamentalmente,
autonomia em seu funcionamento (NOVOA1992; LIBANEO 1994; SILVA, 2010)
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1.3. AVALIACAO NO CONTEXTO DA DIVERSIDADE

O processo de desenvolvimento da crianga pode ser observado por
diferentes perspectivas tedricas. A abordagem tradicional da avaliagdo, no
entanto, a realiza baseada em testes que visam abordar certos critérios

especificos, como se percebe:

Ao serem avaliados, tem-se considerado a maneira como os sujeitos
executam as tarefas padronizadas nos testes que lhe sido aplicados.
Espera-se, também, que as informagdes obtidas permitam decidir se é,
ou nao é caso para classes ou escolas especiais. Ou na melhor das
hipoteses, para as classes comuns com apoio das salas multifuncionais.
(BRASIL, 2006, p.29).

Diante do exposto, compreendemos que as decisdes tomadas por parte da
equipe avaliadora relacionam-se com a intensidade com que se manifestam as
necessidades dos alunos e seu grau de profundidade, fruto das limitagcbes
impostas por suas deficiéncias ou dificuldades.

Os avaliados tém o direito de ter suas caracteristicas conhecidas,
entendendo-se que em suas deficiéncias e limitagdes ndo sao atribuidos
imutaveis, numa visao fatalista e determinista. Delou (2002, p.54) entende que:
“Este raciocinio se estende, também, as potencialidades identificadas que podem
ser enquadradas e conformada a padrdes minimos de desempenho”.

No entanto, devemos entender que a presenca da deficiéncia ndo implica,
necessariamente, em dificuldades nos processos de ensino e de aprendizagem,
pois temos inumeras situagdes nas quais ha dificuldades nestes processos e o
educando nao apresenta nenhum tipo de deficiéncia, assim como, ha educandos
com deficiéncia que também nao apresentam nenhum tipo de necessidade
educacional especial. (OMOTE, 2006).

Dentro deste contexto cabe ressaltar um aspecto importante que vem
reforgar a necessidade dessa proposta. Trata-se da necessidade de se analisar
as praticas de avaliagdo no contexto escolar, com um olhar voltado para a
educacao inclusiva.

A partir da Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da
Educagéo Inclusiva (BRASIL, 2008), como parte fundamental de uma nova

visualizacdo da educacgao, pode ser considerada consoante com as palavras de
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Luckesi (2006), quando comenta sobre o ato de avaliar, sobretudo, com a
presencga de alunos com deficiéncia na escola regular. O autor comenta que ‘o tal
ato’ deve converter-se, sem medo, em um “(...) ato amoroso, no sentido de que a
avaliagdo, por si, € um ato acolhedor, interativo, inclusivo”. (LUCKESI, 2006,
p.172).

Desse modo, os professores e todos os que estejam ligados a questdes
avaliativas precisam compreender que avaliar o aluno com dificuldades é
proporcionar ao mesmo, condigdes de aprendizagem, valorizando suas
habilidades além da condenacédo das suas deficiéncias e erros, nisso consiste a
maxima da avaliagao inclusiva.

Para tanto, a escola precisa assumir a responsabilidade e criar espagos
inclusivos. Neste aspecto a escola consciente de sua fungdo, deve estar a
disposigéo do aluno conforme suas necessidades (GUSTSACK, RECH, 2010).

Quanto aos espacgos inclusivos de aprendizagem e, consequentemente, de
avaliacao, pois ambas estao interligadas, Mantoan (2002) nos diz que “a inclusao
€ um conceito que emerge da complexidade, dado que a interagdo entre as
diferencas humanas, o contato e o compartilhamento dessas singularidades
compde a sua ideia motriz” (p. 86). A partir disso, vemos entdo, a complexidade e
a diversidade como focos centrais da mudanca, isto €, € essa diversidade que
tem feito a escola rever o modo como vé e percebe o ser humano para além de
meras caracteristicas fisicas, mentais e/ou intelectuais.

No que diz respeito a diversidade, percebemos uma grande discrepancia
entre o discurso e as praticas aplicadas. Conforme Gallo (2002, p. 56) “mais do
que igualar, todo sistema normativo multiplica as desigualdades por meio de
medidas sem sujeito: a norma reenvia cada um a ser um dado [...]". Nesse
sentido, percebe-se que a escola, ao impor uma unica norma para todos os
alunos, esquece-se que ela propria € formada por uma representagéo fidedigna
da sociedade.

Portanto, assim como a sociedade, a escola é composta pela pluralidade e
diversidade de vidas que a compdem, diversidade esta que, antes de tudo, é
benéfica pelo fato de proporcionar a diferenciacdo de agdes, a multiplicidade de
caracteristicas e a possibilidade de apropriarmo-nos de outras caracteristicas
proprias dos seres humanos, para assim, construirmos nossa identidade, nossa

subjetividade.
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Deve-se usar a pluralidade como mecanismo de aprendizagem e

enriquecimento cultural banindo os esteredtipos e preconceitos:

O cotidiano da escola permite viver algo da beleza da criagdo cultural
humana em sua diversidade e multiplicidade. Partilhar um cotidiano onde
o simples “olhar-se” permite a constatacao de que sao todos diferentes
traz a consciéncia de que cada pessoa € uUnica e, exatamente por essa
singularidade, insubstituivel (PCN, 2001, p. 53).

Ressalta-se, ainda, que as desigualdades socioeconémicas e culturais,
dentre outras, sdo responsaveis por revelar outros aspectos deficitarios da
Educacgao Brasileira, o que dificulta ainda mais a promog¢ao dessa pretensa
educacdo inclusiva. Mesmo assim, a escola € um espago privilegiado para
promover condi¢gdes para uma cultura inclusiva.

Ou seja, a educacao inclusiva possui um conceito ampliado em relagéo aos
aspectos democraticos de escolarizacdo. E a medida que essa democratizacao
do ensino se amplia, as necessidades da populacéo, antes ndao contemplada por
este sistema, vao surgindo de maneira diversa, incluindo todos os niveis da
Educacéo. (GLAT, 2007; MARQUEZINE, 2003, 2009; MENDES, 2008; OMOTE,
2004a). Por isso, a nossa preocupagao em discorrer a este respeito no contexto
da educacgao inclusiva e sua legitimidade. E é essa realidade que nos confirma
que a questdao maior em torno da inclusao era, de fato, a falta da garantia do
direito a educacéao para todos.

A esse respeito, Aranha (2003, p. 151) nos coloca que:

Buscar a igualdade ignorando as diferencas, portanto, perpetua a
desigualdade, condi¢cdo em que seres humanos s&o privados do acesso
as oportunidades, aos servigos e beneficios oferecidos pela sociedade, e
assim, permanecem a margem da sociedade.

No entanto, compreendemos que somente considerando e deixando as
diferencas se apresentarem, tal como elas sdo, € que chegaremos a igualdade.
Pois, a convivéncia entre a diversidade, num espago comum, significa transformar
a sociedade, preservando a dignidade humana e a busca da igualdade em todos
os aspectos. Enfim, faz-se necessario pensar que todos sdo seres humanos com
anseios e sonhos e direitos iguais, que precisam ser valorizados no contexto em
que estado inseridos (FONSECA, 2002; SOUZA, MOTTA, 2002; LOPES 2007).
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Especificamente em relacdo as necessidades dos individuos publico-alvo
da Educacao Especial, a avaliacdo precisa levar em conta as particularidades
como forma de promogao de seu desenvolvimento e acesso ao curriculo escolar,
e nao de classificagao.

A partir do que discorremos até o momento, vemos que avaliar
considerando tais caracteristicas n&o é tarefa tao facil, menos ainda comum. Além
disso, de modo geral, muitas dessas necessidades estdo relacionadas as
possibilidades de acesso a escola e ao curriculo desenvolvido e concebido por
ela. Desse modo, seriam mais complexas as questbes de avaliacido para
aspectos relacionados ao déficit intelectual. (VALENTIM, OLIVEIRA, 2013). E, por
tudo que ja discutimos e apresentamos até o momento, observamos que estes
casos estdo cada vez mais relacionados aos aspectos de funcionalidade,
competitividade, dentre outros, fortemente valorizados pela escola e pela
sociedade, de modo geral. (MENDES, 2006).

Em razao disso, as questdes de avaliagao precisam ser repensadas, junto
ao modelo de escola que temos/queremos, a fim de que de tenhamos um olhar
diferenciado, considerando que as diferengas humanas sdo normais e que
representam grandes oportunidades de aprendizado a todos em sua volta. O
olhar inclusivo remete ao diferente com naturalidade, trabalhando o respeito, a
solidariedade, a cooperacao e valorizando o potencial e as competéncias do ser
humano em questdo. E, nesse sentido, cabe a escola problematizar se quer e de
que modo ela quer assumir o processo de inclusdo escolar. Falamos, entéo, de
implicacao pessoal e profissional dos profissionais vinculados a educagao (CRUZ,

GLAT, 2014). Nas palavras destes autores:

[...] assumir a inclusdo escolar como principio orientador de
reflexbes/a¢des diferenciadas e inovadoras na escola significa construir
e implementar um projeto coletivo de sua transformacéo organizacional e
pedagodgica, bem como das relagdes estabelecidas entre os sujeitos que
a integram (p. 16).

Uma instituicdo, enfim, uma sociedade s6 se torna inclusiva quando
estabelece uma filosofia baseada em principios democraticos e igualitarios,
baseada em uma educacgao de qualidade para todos, ndo apenas nas leis, mas,
principalmente, na pratica em seu cotidiano, envolvendo todos que dele

participam.
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1.4 AVALIACAO NO CONTEXTO DA EDUCAGCAO ESPECIAL

Avaliar € uma das muitas atividades do ser humano, pois fazemos
escolhas, opinamos sobre coisas, acontecimentos, pessoas, a partir de critérios
por nos adotados. A avaliagdo € um instrumento necessario ao ser humano no
seu processo de construcao, frente aos resultados que planejou obter, bem como
para orientagao de suas agdes.

Vimos, anteriormente, que na area educacional, a avaliagdo tem sido um
dos focos privilegiados em todos os seus niveis desde a Educagéo Infantil até o
Nivel Superior, passando pelo vestibular. Nesse contexto temos ainda a Avaliagao
no contexto escolar que se destina a alunos com dificuldades acentuadas de
aprendizagem. Segundo as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacao Basica (BRASIL, 2006) entendemos que:

Para a identificagdo das necessidades educacionais especiais dos
alunos e a tomada de decisdes quanto ao atendimento necessario, a
escola deve realizar, com assessoramento técnico, a avaliagdo do
ensino e da aprendizagem, contando para tal com:

I — A experiéncia de seu corpo docente, diretores, coordenadores e
supervisores educacionais;

II- O setor responsavel pela educagao especial do respectivo sistema;

lll- A colaboragdo da familia e a cooperagdo dos servigos de saude,
Assisténcia Social, Trabalho, Justica e Esporte, bem como do Ministério
Publico, quando necessario (Art. 6°).

Giné (2010) coloca que esta avaliacao nao pode estar limitada ao suijeito,
mas estender-se aos diversos ambitos e circunstancias presentes do
desenvolvimento dos alunos. Nestes aspectos, compreendemos a necessidade e
seriedade de tal avaliacdo, ndo para classificar e seriar alunos, mas para
compreender as acgoes, interagdes, necessidades e expectativas do aluno no
contexto em que ele se insere e, fundamentalmente, para apoiar as agdes
voltadas aos processos de ensino e de aprendizagem deste aluno, caso ele
necessite de um apoio diferenciado, esse apoio se da através da educacgao
especial, ou seja, esse aluno apds avaliacdo no contexto escolar podera
frequentar a Educacao Especial que é uma modalidade de ensino como citamos
anteriormente, mas para compreendermos melhor, utilizamo-nos da definigdo de

Mazzotta (1998) na qual entende-se por Educacao Especial:

A modalidade de educagdo escolar que assegura um conjunto de
recursos e servigos  educacionais especiais, organizados
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institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns
casos, substituir os servigos educacionais comuns, de modo a garantir a
educacgao escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades
dos educandos que apresentam necessidades educacionais especiais
em todos os niveis, etapas e modalidades da educagéo (p. 44).

Por meio dessa citagcdo, percebemos que a educacido especial vem
assumindo uma maior importancia no sistema educacional brasileiro,
considerando as crescentes exigéncias de uma sociedade em processo de
renovacao e em busca da implementagdo de uma escola inclusiva de qualidade.
Faz-se necessario, portanto, uma politica educacional de qualidade e de
continuidade, em que todos os alunos recebam atendimento as suas
necessidades individuais de aprendizagem.

Para que esta modalidade de ensino tenha um efeito significativo na
melhoria e na qualidade de vida das pessoas com necessidades especiais, faz-se
necessario que os profissionais envolvidos no processo acreditem em seu
trabalho e no potencial de aprendizagem de seus alunos, independentemente de
suas caracteristicas individuais, pois “os alunos tém mais éxito educacional e
social quando o pessoal da escola mantém altas expectativas para eles”
(STAINBACK, STAINBACK, 1999, p. 250)

E esse “acreditar” tem seu inicio no momento em que se realiza uma
avaliacao no contexto, pois € um momento impar de grande importancia, ou seja,
a partir dessa avaliacido comeca a ser construido e tracado o futuro académico do
aluno avaliado, criam-se expectativas e possibilidades reais de aprendizado, pois,
quando avaliado, a equipe vai tracando o perfil académico, social, afetivo e
psicologico do aluno em questao.

Todos os dados obtidos sdo utilizados em favor do aluno, considerando
sempre em primeiro lugar suas possibilidades e facilidades, sendo esse o ponto
de partida para um planejamento sistematico de intervengao pedagdgica podendo
se dar em classes especiais quando demonstrado um comprometimento cognitivo
maior, ou de apoio em sala de recurso com matricula na modalidade regular de
ensino.

Ter acesso aos servigcos de apoio especializado é um direito constitucional
deste aluno a partir da avaliagao realizada, com isso percebemos a significativa
contribuigdo e a importancia insubstituivel para o ambito educacional da avaliagao

no contexto a qual se da através de uma equipe multidisciplinar comprometida,
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visando a seriedade do diagndstico para que realmente acontega integragao do
ensino-aprendizagem, condizente ao que foi determinado.

A equipe da qual nos referimos € composta por diversos profissionais,
tanto da area da saude quanto da educagdo, pois, nesse contexto,
compreendemos a importancia das duas areas, uma complementando a outra, na
busca de intervengdes adequadas e satisfatdrias ao contexto educacional.

Neste cenario, ha inumeras contribuicdes de ag¢des multidisciplinares que
visam a obtencado de um suporte para o processo de escolarizagao dos individuos
publico alvo da educagéao especial (ABREU, 2011; MACHADO, LIMA, MENDES
2011; BELLO, ALMEIDA 2012). Neste sentido, n&o se trata apenas de fornecer
dados avaliativos destes alunos, mas sim de dar apoio a todo o processo de
escolarizacgao, incluindo intervengdes especificas, como é o caso dos programas
ou planos de educagao individualizados (PEI), necessarios em alguns casos
(MENDES; ALMEIDA; TOYODA 2011; GOMES, MENDES 2010; SILVA,
MENDES 2012;).

A formagdo da equipe pode ser variada de acordo com as necessidades
dos alunos a serem avaliados, podendo ser composta por: pedagogos,
psicopedagogos, neurologistas, psicologos, fonoaudidlogos, terapeuta
ocupacional, assistente social, professores, entre outros que se fizerem
necessarios diante do contexto educacional a ser avaliado. Consideramos que
quanto mais ampla a equipe multidisciplinar for, mais meios e instrumentos
avaliativos teremos gerando resultados cada vez mais satisfatorios.

Cabe entdo a essa equipe, buscar e construir respostas, bem como
instrumentos que atendam as necessidades, com todas as suas peculiaridades.
Portanto, a avaliagdo no contexto escolar € mais um dos recursos utilizados para
orientar tanto o aluno quanto o professor e também as familias para perceberem
seus avancos e suas dificuldades. Tendo por base inicial o diagnoéstico do aluno,
porém, sem ficar atrelado ao mesmo, pode-se atuar diante dos avangos que este
aluno apresente. Ela deve funcionar como um meio de reorganizacdo da vida
escolar do educando que tem como foco principal a necessidade educativa e o
comprometimento com sua superagao.

Nessa avaliagdo, é importante destacarmos o momento da dinamica
familiar, que se caracteriza por uma fase de encontro com a familia do aluno.

Esse encontro é primordial para a compreensao de algumas descobertas que vao
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surgindo no decorrer de toda avaliacdo (GERTEL, SOUZA 2013) e entender os
aspectos principais que estao envolvidos nesse contexto de desenvolvimento do
sujeito.

Muitas das dificuldades de aprendizagem sinalizadas em sala de aula apés
avaliagdo psicoeducacional acabam se confirmando através dos testes
padronizados que sio aplicados e dentre estes testes, estdo: teste de referéncia
pedagogica; entrevista com os pais; teste de interesse social; observagdo do
aluno; observacdo do material; avaliacdo das areas do desenvolvimento; o teste
de escala optométrica de Snellen; discriminagao auditiva (01 teste formal e outro
informal). Juntamente a estes testes, contém: um modelo de relatorio de
avaliacdo psicoeducacional no contexto escolar; roteiro de observagdo no
contexto escolar de transtornos globais do desenvolvimento; roteiro de
observagdo de doengas fisicas neuromotoras; SNAP-IV ( instrumento que foi
desenvolvido para avaliagdo de sintomas do transtorno do déficit de
atengao/hiperatividade em criancas e adolescentes)- A.B.D.A ( Associacao
Brasileira do Déficit de Atencao). Questionario Escolar e familiar — Criangas e
Adolescentes (levantamento de indicativos de Transtornos do Déficit de Atengéo e
Hiperatividade). Estes testes encontram-se exemplificados no Anexo 01.

Durante todo esse processo de avaliagdo psicoeducacional, observamos
amplos testes aos quais o0 aluno é submetido, testes estes que buscam identificar
as barreiras que impendem o aprendizado para auxiliar diante do processo, seja
ele de inclusdo, seja de orientacdo quando n&o se detecta algo mais grave no
decorrer do processo.

Esse parametro de avaliagdo € preconizado pela legislagdo vigente no
estado do Parana no que diz respeito a avaliagdo psicoeducacional no contexto
(Instrugcdées n.° 03/04 e n.° 016/2011), portanto, ndo se trata de uma avaliagao
padronizada nacionalmente, pois cada escola a direciona de um modo, mesmo
estando nesse estado. Durante esses levantamentos, s&do obtidos dados
referentes ao desenvolvimento do aluno avaliado, considerando varios aspectos
deste desenvolvimento, porém, numa perspectiva individual.

Diante disso, € importante problematizar estas agdes, articulando-as com
as concepgoes dos profissionais que estdo envolvidos nessas avaliacdes ligadas
ao contexto escolar, de modo geral, e ao processo de ensino-aprendizagem, de

maneira especifica.
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CAPITULO 2

O QUE AS PESQUISAS ATUAIS APONTAM SOBRE A TEMATICA DA
AVALIAGAO EM EDUCAGAO ESPECIAL ARTICULADA AO ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO (AEE)

Este capitulo teve a pretensdo de mapear e compreender a produgao
cientifica atual em torno dos processos de avaliagdo piscoeducacional no
contexto escolar. Para tanto, realizamos uma revisao sistematica da literatura, no
Portal de Peridédicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES). Buscamos e refinamos a producdo de artigos cientificos
produzidos nos ultimos cinco anos, além de considerar também alguns estudos
fora deste periodo, mas que contribuiram para essa discussdo, em razdo da
escassez de artigos voltados a essa tematica.

Para padronizacdo e organizacao dessa busca foram utilizados alguns
descritores que, de alguma forma, se aproximavam e dialogavam com os
processos de avaliagcdo, encaminhamento e diagnostico de alunos com
necessidades educacionais especiais com vistas a educacgdo inclusiva. Os
descritores utilizados foram: educacdo especial, educagdo inclusiva,
necessidades educacionais especiais, avaliagao psicopedagogica e atendimento
educacional especializado.

Os meios de refinamento para selegao dos textos a serem analisados na
integra foram os titulos e os resumos dos artigos. Ainda, nessa diregao, foram
estabelecidos alguns critérios, como: a literatura estar vinculada as praticas de
avaliacdo psicopedagodgica no contexto escolar, bem como as questdes
relacionadas a educacido especial, inclusdo e também abordar questdes
direcionadas as necessidades educacionais especiais e ao atendimento
educacional especializado. Estes aspectos estdo, de alguma forma, interligados a
modalidade de ensino em foco: a educacgao especial. E por fim, deveriam tratar de
pesquisas qualitativas relacionadas a tematica investigada. A opg¢ao pela busca
de apenas artigos foi definida, na medida em que, o nosso capitulo 1 foi balizado
em conceitos fundamentais acerca do objeto de estudo da presente pesquisa e,
portanto, o uso de outros tipos de documentos (dissertacdes, teses, livros, dentre

outros), foi priorizado.
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Compreendemos que essa busca permite a identificacdo e uma
sistematizacdo dos temas ja estudados, fornecendo as implicagbes destes
estudos para as novas necessidades cientificas. Além disso, é possivel analisar
também os pontos de vista metodoldgicos, a fim de que novos aspectos tedricos
emerjam e auxiliem na compreensao da realidade.

A analise de conteudo norteou a explanacado e reflexdo sobre os dados
coletados nos artigos, com base nas autoras Bardin (2009) e Minayo (2001). Apos
a leitura e analise minuciosas dos artigos, foi realizada uma discussao a fim de
pontuar as principais implicacbes dos estudos voltadas para os processos de
avaliacdo de alunos com necessidades educativas especiais no contexto
inclusivo, apontando também, caminhos para as novas contribuicdes cientificas
nessa area de estudo.

A seguir apresentaremos as principais reflexdes presentes nos estudos
selecionados e que mais estao articuladas a presente pesquisa.

De modo geral, a selegao criteriosa desde os descritores até os textos
selecionados, permitiu uma reflexdo diante dos contextos inclusivos e uma
compreensao de instauracdo das politicas publicas de atendimento a essa
clientela, compreendendo sua trajetoria, bem como a necessidade de mudancgas
de conceitos e o rompimento de paradigmas no que diz respeito a inclusao e as
questdes relacionadas a avaliagdo, ao encaminhamento e ao atendimento
educacional especializado.

Diante disso, os temas que apreendemos na literatura analisada foram: a)
Avancos da Educacao Especial, incluindo politicas publicas, formagao profissional
e paradigmas; b) Avaliacdo e suportes especificos para a escolarizacdo de

sujeitos publico-alvo da Educagao Especial

2.1 AVANCOS DA EDUCACAO ESPECIAL, INCLUINDO POLITICAS PUBLICAS,
FORMACAO PROFISSIONAL E PARADIGMAS

Nas questdes relacionadas a producdo em educacao especial, Manzini,
Corréa e Silva (2009) trazem a demonstragao de dados estatisticos crescentes na
Revista de Educacdo Especial e a sua relagdo positiva com a Associagao
Brasileira de Pesquisadores em Educacao Especial (ABPEE), a qual trouxe uma
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inestimavel contribuicdo para o contexto da Educag¢do Especial no Brasil, com
publicacdes de textos nacionais e internacionais.

Isso, por sua vez, desencadeou uma melhor compreensao e valorizagao do
sujeito com deficiéncia, bem como das questdes relacionadas os aspectos legais
intrinsecos a esse sujeito, a organizagdo dos espacgos educativos, vislumbrando
um novo tempo em decorréncia dos mais variados estudos desencadeados no
campo cientifico.

Esse crescimento de produgdes e publicagbes demonstra o quanto
evoluimos em termos cientificos e a necessidade de intervencgdes diante do
cenario atual da educacgao especial, principalmente nas questdes de mudancas
de conceitos relacionados a ela. Esse estudo enfatiza, por fim, a importancia da
veiculacao de revistas educacionais que abordem determinados temas como o da
educacado especial que ndo se esgota. Sendo esta pesquisa também uma
contribuicao na area.

Quando Benitte e Ribeiro (2011) realizam a anadlise cienciométrica na area
da educacao especial apontando os avancos que a modalidade sofreu nos
ultimos sessenta anos, € possivel observar que nesse contexto ocorreu a
valorizagcao do “portador’ de necessidades especiais, termo utilizado a época.
Essa valorizacdo fez-se necessaria para que a pessoa com necessidades
especiais pudesse atualmente ter seus direitos garantidos, bem como sua
dignidade e espagos na sociedade atual, o que entendemos como um dos
grandes avancos relacionados a educagao especial, pois sabemos que isso n&o
ocorria. Essas pessoas eram “segregadas”, “escondidas” da sociedade, pois eram
tidas como sinénimo de “aberracao”.

Diante dos objetivos aos quais esta pesquisa se ocupou, em especial
quanto a implantacdo da modalidade de educacdo especial no municipio
pesquisado, as contribuicdes de Benitte e Ribeiro (2011) serviram para a
compreensao da trajetéria dos processos historicos advindos da educagao
especial, essa analise cienciométrica é imprescindivel para visualizarmos a
trajetéria dessa modalidade de ensino e compreendermos sua evolugao através
dos tempos.

Carvalho e Kassar (2012) colocam a preocupagdo com o direito a
igualdade e a valorizagao da diversidade ndo s6 na questao das deficiéncias, mas

no embate constante das superagao das desigualdades que, segundo estes
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autores, ainda nao se efetivaram no ambiente escolar e nem mesmo na
sociedade que demonstra-se fragilizada a esse respeito, trazendo a tona,
constantemente, questbes sociais e culturais enfrentadas na sociedade, de um
modo geral.

A partir do pensamento de Carvalho e Kassar (2012), compreendemos a
necessidade de romper os limites ainda presentes e impregnados na educagao
brasileira, principalmente no que diz respeito as pessoas com deficiéncia as quais
acabam sendo excluidas ficando a margem do processo escolar.

Evidencia-se através deste estudo a necessidade de compreensao de que
as diferengcas e as dificuldades sdo comuns no ambito escolar e que tais
diferencas e dificuldades demandam estratégias diferenciadas e individualizadas
de cognigao, visando promover o aprendizado de todos.

Nesse sentido, Zucchetti (2011) buscou descrever os discursos docentes
referentes a inclusdo e as diferengas, ou seja, perceber como os professores
visualizam essa diversidade no ambiente escolar, e como Carvalho e Kassar
(2012) chagaram ao resultado de que se faz necessaria a superagdo das
desigualdades. Zucchetti (2011) também chegou a conclusdo de que a agado
docente ainda € um espaco de resisténcias na questdo da inclusdo. Cabe-nos a
seguinte reflexdo: como chegarmos a um nivel igualitario de inclusdo e promogao
do aluno com deficiéncia se nem mesmo os professores que lidam com essa
pratica sentem-se preparados para tal?

Se na verdade fizéssemos valer o artigo 205 da Constituicdo Federal
(1988) nao haveria necessidade de leis em torno da inclusdo, pois este artigo
indica que a "Educacao de qualidade é um direito de todos e um dever do Estado
e da familia” e, portanto, ndo haveria necessidade de se promoverem politicas
publicas de inclusédo, ja que ela ja estd garantida na legislagdo maior que rege
NOSSO pais.

Perduram, no entanto, dificuldades em criar um espago harmonioso para
que a diversidade se desenvolva no ambiente escolar. A escola é uma
ramificacdo da sociedade e deveria comecar por ela a emancipacao do aluno e se
expandir efetivamente a toda sociedade.

Diante deste contexto sdo necessarias pesquisas voltadas ao rompimento
de paradigmas impregnados pelas diferengas e exclusao, sejam elas quais forem,

ja que a legislagao federal citada anteriormente nao esta dando conta de garantir
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a qualidade ao todos que se propde, por vezes deixando a margem alunos com
dificuldades e/ou deficiéncias (CARVALHO; OMOTE, 2004)

Talvez um dos maiores entraves para a implementagcdo das questbes
relacionadas a inclusdo sejam apontadas por Silveira, Enumo e Rosa (2012),
quando em sua pesquisa apresentam a falta de apoio especializado e de
materiais didaticos para que ocorra essa pratica pedagodgica eficiente e que os
profissionais ndo vejam apenas as limitagbes, mas as potencialidades diante da
inclusao.

Azambuja, Souza e Pavéao (2012) apontam a quest&o da legislagéo vigente
discutindo os processos de formacao do professor através de uma cultura
inclusiva. Seus apontamentos reconhecem como um progresso a questdo da
Politica Nacional na Perspectiva Inclusiva (BRASIL, 2008), mas sugerem que
precisamos de uma politica publica que realmente atenda as necessidades
educacionais dos alunos. O fato de termos uma legislagdo na perspectiva
inclusiva nao garante essa igualdade na pratica. Entdo qual sera o descaminho
sofrido até aqui para que isso nao se efetive? Seria a falta de preparo dos
profissionais para sua efetiva implementagao?

Na discussdo de Azambuja, Souza e Pavao (2012), evidencia-se a
necessidade de formagao docente voltada as praticas pedagdgicas, bem como ao
efetivo conhecimento das politicas inclusivas.

Nesse contexto, Caiado, Martins e Antonio (2009), por meio de dados
empiricos, apresentam em seu texto a importancia da reflexdo em torno da
formacao docente, como também de praticas pedagdgicas diversificadas nas
classes inclusivas. Essa formagao docente, faz-se necessaria devido ao grande
numero de alunos com varios tipos de deficiéncias e dificuldades e isso demanda
certo rigor de formagao para os professores que se deparam com essa clientela.

A respeito do que os autores citados mencionam €& importante salientar que
diante do contexto da educacgao inclusiva emerge a necessidade de um trabalho
em equipe das diversas areas do conhecimento, a fim de promover melhoras
significativas no processo de avaliagdo, diagnéstico e intervengdo diante dos
alunos que apresentam dificuldades acentuadas de aprendizado.

Outro fator que merece destaque é a mudanga de conceitos diante das
dificuldades de aprendizagem e inclusdo por parte dos professores. E notavel

como os profissionais da educagdo nao conhecem, como deveriam, as politicas
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publicas de inclusdo e os aspectos particulares do desenvolvimento humano.
Com isso, por diversas vezes n&o contribuem diante do processo como
facilitadores e parte dessa construgdo, contribuindo de forma significativa para o
descompasso da escolarizagdo. Em consequéncia disso, emerge a caréncia de
investigacdes colaborativas voltadas as praticas pedagogicas e intervengdes que
orientem e sinalizem caminhos de superacgao.

Essa questdo da formagao docente se reforga no texto de Janes e Omote
(2013) quando investigam as atitudes sociais de alunos do curso de pedagogia da
FFC/UNESP, revelando que ao entrarem no curso tinham consigo uma visao
fragmentada de inclusdo e ao término do curso essas atitudes foram modificadas
em decorréncia da estrutura curricular que buscou, no decorrer de sua formagao,
trabalhar conceitos de inclusdo, os quais tornaram mais favoraveis as atitudes
sociais de inclusdo.

Diante dessa trajetoria de inclusdo escolar, visualizadas nas produgdes
cientificas, notamos pontos primordiais na implementagcdo da inclusdo de
qualidade: os mecanismos e a articulagdo entre a educagao especial com o
ensino regular, bem como o conhecimento dos profissionais da educagao, os
quais lidam diretamente com o processo no qual tanto discutimos. Nesse sentido,
cabe a escola e aos seus profissionais decidir de que modo ela quer assumir o
processo de inclusdo escolar. No entanto, isso nos faz reportar a implicagao
pessoal e profissional dos profissionais articulados a educacdo (CRUZ, GLAT,
2014).

De novo, essas reflexdes voltam as questdes da formacgao inicial e
continuada de professores voltada as praticas inclusivas e a necessidade de
compreensao diante do tema. No entanto, a formagao no contexto inclusivo é
imprescindivel a todos os niveis de ensino e ndo apenas aqueles que trabalham
com o AEE.

Todo esse caminho tracado entre educacgao especial e inclusdo acontece
devido as necessidades educativas especiais. Sobre isso Nozi e Vitaliano (2012),
apos levantamento bibliografico em periddicos, livros e dissertagbes, apontam-
nos que os conhecimentos tedricos, conceituais, metodoldgicos especificos nao
estdo explicitos na pratica docente. Isso fragiliza o processo de inclusao de
alunos com necessidades educativas especiais (NEE) no ensino regular.
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A partir disso, compreendemos a importancia de pesquisas que se
caracterizem por intervengdes colaborativas (ALMEIDA; MENDES; TOYODA et
al., 2007), a fim de explicitar e sugerir procedimentos ou praticas de trabalho
vinculados a estes conhecimentos cientificos, em ambiente escolar. Outro fator
gque merece destaque € que tais procedimentos ou praticas ndo iriam apenas ao
encontro daqueles que estdo inclusos, abarcariam a todos diante do mesmo
processo, facilitando os processos de ensino e de aprendizagem, de modo geral.

Quanto a entrada da criangca com NEE na escola no estudo de Pereira e
Grave (2012) visualizamos a preocupagao com o encaminhamento de criangas
com NEE em idade de estimulacéo precoce. O estudo foi realizado na modalidade
de educacao infantil. O estudo realga a importancia de se atentar a essa primeira
etapa da educacgao basica, pois desde esse comego o professor podera visualizar
barreiras e dificuldades dos alunos se tiver um olhar sensivel as necessidades
educativas especiais e, com isso, recorrer a tempo para que tais dificuldades
possam ser minimizadas. Sabemos que muitas das dificuldades quando
descobertas com precocidade sao passiveis de superacgao.

Por meio da observacdo atenta do professor € possivel diagnosticar
precocemente sinais de fragilidade diante do aprendizado do aluno, sem a
necessidade de esperar solugbes que venham de equipes externas a sala de
aula. Portanto, a primeira atitude de superacado precisa vir de quem esta mais

proximo ao aluno.

2.2 AVALIAGCAO E SUPORTES ESPECIFICOS PARA A ESCOLARIZAGCAO DE
SUJEITOS PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL

No contexto de suportes especificos para a educacgao especial, Monteiro e
Freitas (2013) refletem sobre o papel dos educadores e dos pares diante das
possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento as quais sugerem a sala de
aula aos alunos com NEE. Os mesmos autores afirmam que o aluno, com atraso
no desenvolvimento global, obteve resultado positivo diante do envolvimento
pelas das atividades propostas com os pares e com a professora, sugerindo que
os estimulos e vinculos de autoconfianca sao reforgos positivos diante do

processo de elaboragdo do conhecimento.
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No que se refere ao processo de avaliagdo escolar, de um modo geral,
voltada para alunos publico-alvo ou ndo da educacao especial, os estudos de De
Oliveira, Boruchovitch e Dos Santos (2009) buscaram verificar a validade fatorial
de uma escala de estratégias de aprendizagem, explorando o desempenho
académico de alunos do ensino fundamental, os mesmos apontaram diferencas
significativas entre o desempenho académico.

Isso nos faz refletir ainda que nao podemos colocar dentro de um escala de
classificagdo a aprendizagem dos alunos, pois € necessario compreender os
ritmos estilos de aprendizagem que cada um apresenta. Além disso, a avaliagao
nao deve ter como meta uma mera classificacdo, mas sim servir de suporte para
planejamentos educacionais, sejam estes individualizados ou coletivos.
(MENDES, ALMEIDA; TOYODA 2011; GLAT, PLETSCH, 2012; NASCIMENTO,
2011).Por isso, tal compreensdo demanda maior cuidado quando nos
direcionamos as avaliagcdes de alunos com NEE.

Classificar nao é o melhor caminho para criarmos ambientes inclusivos. As
provas e os testes padronizados ndo podem servir de medida para as habilidades
académicas, visto que tais habilidades podem diferenciar-se diante dos contextos
e da pratica pedagodgica em foco. Com base nisso, reforcamos a necessidade de
investigacodes relacionadas a avaliagdo no contexto da diversidade que contemple
a individualidade e potencialidade sem parametros de classificacdo. A avaliagédo
deve retornar ao avaliado para superar o que ainda ndo se obteve em termos de
conhecimento e indicar condi¢gdes necessarias para se alcancar as metas de
acessibilidade ao ambiente escolar e ao curriculo.

Silva e Meletti (2014) também realizaram um estudo analisando a
participacdo e o desempenho de alunos com NEE nas avaliagdes como: Prova
Brasil e Exame Nacional do Ensino Médio. Os resultados apontaram que uma
parcela minima participou das avaliagbes, com isso reforgando a ambiguidade
entre o discurso e a pratica inclusiva. Neste caso, reforca ainda mais a
preocupagao em medir conhecimentos, sugerindo que todos precisam ter um
conhecimento padronizado em um determinado momento. Isso rompe com os
principios da educacgao inclusiva, nos quais precisamos considerar o ritmo e as
condi¢cbes de aprendizado de cada um, sem esperar que todos aprendam num
unico periodo, as mesmas habilidades.
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A partir dessas discussdes, insistimos em destacar a importancia de
estudos voltados a avaliacdo enquanto promotora do conhecimento e como base
para o estabelecimento de metas de acesso ao ambiente escolar e ao curriculo e
nao apenas como instrumento de classificagao.

Freitas e Pereira (2013) nos indicam a necessidade de usar a avaliagao
destacando que precisamos considerar o contexto e a individualidade de quem se
esta avaliando. Silva e Meletti (2014) complementam dizendo que provas e testes
padronizados nao podem servir de medida para habilidades académicas, porém,
podem nortear o trabalho a ser desenvolvido em torno das possibilidades e
dificuldades do aluno em questéo.

Sobre a avaliagdo psicopedagdgica, Pestun, Ciasca e Gongalves (2001)
descrevem o trabalho de uma equipe interdisciplinar na avaliagdo de um aluno
com dislexia. Neste caso, enquanto Transtorno Funcional Especifico®, a dislexia,
contemplada também no atendimento especializado do Estado do Parana, diz
respeito a um grupo heterogéneo de alteragcbes manifestadas por dificuldades
significativas na aquisicdo e no uso da audicdo, da fala, da leitura, da escrita, do
raciocinio légico ou habilidades matematicas, na atengéo e concentracdo. E esse
alunado recebe atendimento especializado em Sala de Recursos Multifuncionais —
Tipo | ©.

Pelo estudo de Pestun, Ciasca e Gongalves (2001), observamos o0s
procedimentos empregados no decorrer da avaliagdo, desde a anamnese até os
exames complementares. As autoras salientam o quao indispensavel é a
comunicagao entre educacao e saude, acreditando que uma area complementa a
outra, ndo apenas saude, nem somente a area educacional, mas as duas juntas
conseguem construir caminhos e praticas eficientes diante das dificuldades do
aluno avaliado.

Neste caso especifico, o aluno n&o apresentava dificuldades cognitivas ou
intelectuais, necessitando apenas de uma intervencao psicopedagogica. O que
fortifica o elo construido entre ambas as areas, a educagao contribuindo com o

° Segundo a instrugdo 016/2011 (SEED/SUED/PR, 2011) os Transtornos Funcionais Especificos
referem-se as funcionalidades intrinsecas ao sujeito, sem o comprometimento intelectual do
mesmo.

® Sala de Recursos Multifuncionais — Tipo | — na Educagéao Basica € um atendimento educacional
especializado, de natureza pedagdgica que complementa a escolarizagdo de alunos que
apresentam deficiéncia Intelectual, deficiéncia fisica neuromotora, transtornos globais do
desenvolvimento e transtornos funcionais especificos, matriculados na Rede Publica de Ensino do
Estado do Parana.
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suporte e intervengdo e a saude com orientagcdes de como lidar com os mais
diversos comportamentos advindos de funcionalidades intrinsecas ao sujeito.

Continuando a nossa analise das buscas sobre as tematicas elencadas,
verificamos também wuma disparidade entre os descritores buscados,
especialmente quanto a educacado especial e a inclusdo. Por isso, cabe-nos a
seguinte preocupacdo: como estdo sendo detectadas as dificuldades e
necessidades educacionais especiais que estdo presentes nos estudos
relacionados a educagao especial, ja que ndao encontramos em NnoOSSO COrpus
analisado estudos direcionados a avaliagao, enquanto suporte a essa modalidade
de ensino?

Percebemos entdo o quéo rica e inesgotavel é essa tematica em torno da
avaliagao de alunos com dificuldades, com esse foco de suporte.

Por outro lado, compreendemos que, em muitos casos, essa avaliacdo se
apresenta enquanto meta classificatéria, em razdo de estar sempre atrelada as
NEE, pois, para que a mesma seja realizada existe a necessidade de hipoteses
de NEE. Hipoteses essas que podem langar mao de um esteredtipo do aluno,
antes mesmo de ele passar por tal avaliagao.

Um ponto critico dessa intervencéo avaliativa se da no momento em que o
aluno com “suspeitas de NEE” é submetido a testes e tarefas “impostos” por
pessoas que nao se configuram ou nao participam da acao pedagdgica, podendo
diminuir as relacbes de confianca advindas do professor de sua classe e,
consequentemente, burlar o resultado diante da intimidagcdo ou timidez que
podera ocorrer no processo.

Partindo do pressuposto de que esteredtipos podem surgir ao se iniciar um
processo de avaliagao e diagndstico no ambito escolar, cabe-nos a implicagao de
novas investigagdes em torno da forma como que se desencadeia a avaliagao de
alunos com possiveis necessidades educacionais especiais. E, embora que se
trate de uma rotina institucional, muitas vezes imposta por aspectos legais, é
necessario revé-la e modificar as concepgoes existentes por tras dela.

Ainda, nessa discussao de avaliagédo e suporte para a Educacao Especial,
em nossa busca também foram analisados estudos acerca do Atendimento
Educacional Especializado (AEE). Ressaltamos que, para o0 aluno obter sua
matricula nesse atendimento ele precisa passar pela avaliagdo que comentamos

anteriormente, portanto, a avaliagdo psicopedagdgica no contexto escolar
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realizada por equipe interdisciplinar como nos apontaram Pestun, Ciasca e
Gongalves (2001). Este € um dos pontos que talvez mais geram discusséo, pois,
para ser instalado o servico do AEE, & preciso uma autorizagcdo de
funcionamento, suporte fisico e humano, a fim de que seja regulamentado tal
atendimento, conforme  Nota Técnica: SEESP/GAB/N® 11/2010°, Decreto
6.571/2008 8, SEED/SUED Instrugéo 16/2011° e CNE/CEB n° 4/2009"°

Bridi (2009) discute quem sado os alunos em situagdo de incluséo
encaminhados para o Atendimento Educacional Especializado. Ele se baseia na
legislacdo da nova Politica de Educacédo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva no decorrer de sua pesquisa, evidenciando tais politicas, as quais
buscavam concretizar a politica inclusiva em ambito nacional, destacando sua
importancia no contexto das redes de ensino e das escolas.

Bridi (2012) ainda pontua questdes relacionadas ao AEE focando nos
processos avaliativos de alunos nomeados com “deficiéncia mental” e a discussao
sobre as tendéncias, as caracteristicas e os desafios que marcam a oferta de
servigos educacionais especializados. A conclusdo dessa pesquisa revela que
estamos aprendendo com esse universo de alunos os quais nos fornecem
indicadores de como devemos atuar.

Mas sera que realmente existe a necessidade de se nomear a deficiéncia
ou dificuldade para promocgdo de um ensino de qualidade a essa clientela? A
inclusdo do aluno no AEE, apds a avaliagéo psicoeducacional, esta garantindo a
efetiva apropriacdo do conhecimento ou apenas contribui para que o professor do
ensino regular possa ter a garantia de que esta sendo feito algo para sanar as
suas dificuldades? Sera que tais dificuldades dao conta de serem superadas
nesse atendimento da maneira como ele acontece?

Nao seria esse atendimento caracterizado em apoio suplementar ao
processo de escolarizagdo? E a auséncia de comunicagao entre a classe regular

e o AEE? Para que o aprendizado se efetive nesses dois momentos, essa

4 Orientacdes para a institucionalizagdo da Oferta do Atendimento Educacional Especializado —
AEE em Salas de Recursos Multifuncionais, implantadas nas escolas regulares.

8 Dispde sobre o Atendimento Educacional Especializado, regulamenta o paragrafo unico do Art.
60 da Lei N°. 9.394, de 20 de dezembro de 1996 e acrescenta dispositivo ao Decreto N°. 6.253, de
13 de novembro de 2007.

° Estabelece critérios para o Atendimento Educacional Especializado em Sala de Recursos
Multifuncionais Tipo |, na Educagao Basica.

"% |nstitui Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacgao
Basica.
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articulagdo € de extrema importancia em todo o processo pedagogico. No
entanto, ndo é isso que ocorre, como nos indicam alguns estudos. (GOMES,
MENDES 2010; SILVA, MENDES 2012).

Ainda, Baptista (2011) em seu estudo apresenta reflexdes acerca da agao
pedagogica e dos servigos especializados em Educagao Especial e comenta que
tivemos fortalecimento da inclusdo principalmente em termos legais, mas que
ainda emerge a necessidade de avangos na qualificacdo das salas de recursos
que é parte do AEE.

No entanto, a oferta de servicos de AEE néo é requisito de garantia para a
efetiva qualidade no atendimento, recursos, acesso e materiais n&do garantem
efetiva superacédo das dificuldades. O que fara diferengca sdo as estratégias e
praticas de ensino voltadas as dificuldades daqueles que estdo nesse
atendimento. Entdo, sdo imprescindiveis mais pesquisas direcionadas as
estratégias metodolégicas e praticas pedagdgicas voltadas ao AEE na
perspectiva da inclusio.

Lopes e Marquezini (2012) analisam a percepcgao de professores no que
diz respeito a importancia de salas de recurso e AEE, e concluem que os
profissionais da educacdo compreendem tal importancia, mas destacam que esse
atendimento nado pode confundir-se com reforgo escolar, ou repeticdo de
conteudos da classe regular. Portanto, esse atendimento demanda superacéo dos
limites do préoprio aluno bem como a busca da incluséo.

Seguindo essa discussdo, uma pesquisa feita em uma escola regular que
atendiam alunos deficiéncia na educagao basica, Delpretto e Santos (2013)
investigaram sobre a articulagdo desta instituicdo com a instituicdo conveniada
que atende os mesmos alunos no AEE. As autoras verificaram que existe coesao
entre as propostas de ambas as instituicbes. Verificaram também que existe
comunicacao entre elas e esta acontece de forma a promover a superagao das
dificuldades. Por fim, reforcaram que contemplam um atendimento as
especificidades dos alunos de modo a potencializar as capacidades deles.

Sendo essa potencializacdo de capacidades o foco central ndo apenas de
AEE, mas do ensino num todo, isso é tarefa de todos os profissionais da
educacao. Conforme enfatizamos no comecgo desse texto, citamos a constituicao
federal na qual é preconizada uma educacgao de qualidade para "todos”. Se essa

qualidade fosse realmente promovida, ndo teriamos necessidade de elencar
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modalidades diferentes, entre elas a educacao especial para promover aquilo que
é direito de todos.

E essa igualdade de oportunidades se dara mediante o desenvolvimento
de estratégias para a comunicagao entre AEE, classes regulares e familia,
caracterizando-se por uma implicagdo emergencial no contexto da educagao
inclusiva. Ou seja, na avaliagao escolar, com foco para um suporte de ensino com
qualidade, deve-se levar em consideragdes as mais importantes dimensdes
envolvidas nesse processo, a saber: a instituicdo escolar, a acédo pedagdgica, as
necessidades do aluno e a familia.

A articulacdo e o trabalho conjunto entre essas dimensdes ira gerar a
superacao das dificuldades no ambito escolar, promovendo o bem-estar do aluno
em questao, trazendo a tona potencialidades que poderédo ser melhor exploradas,
bem como estratégias e praticas diferenciadas diante das dificuldades deste
aluno.

Nesse contexto, podemos aqui destacar a¢gdes multidisciplinares que visam
obtencdo de suporte para o processo de escolarizagdo de alunos com
necessidades educativas especiais (HANSEL, 2012; ABREU, 2011; ALMEIDA,
MENDES, 2011).

Nas palavras de Hansel (2012), é de fundamental importancia o trabalho
em parceria entre profissionais e familia, o que possibilita uma efetiva
investigacdo e analise mais criteriosa sobre cada crianga, suas competéncias e
dificuldades. E, com isso, € possivel tragar um planejamento de intervengao
pedagdgica, ainda que sejam também necessarios outros encaminhamentos.

Isso complementa referéncias anteriores, nas quais reforcamos que nao se
trata apenas de fornecer dados avaliativos, mas de dar apoio e suporte ao longo
de todo o processo de escolarizacdo tendo como principais aliados a
comunicagao, o comprometimento e a efetiva colaboracéo entre o profissional da
educacao especial e o professor do ensino regular (ALMEIDA; MENDES, 2008,
PEREIRA 2009).

2.3 ALGUMAS CONSIDERACOES DIANTE DO PANORAMA ENCONTRADO

Foi possivel notar que os artigos cientificos em torno da tematica da

Educacdo Especial, Inclusdo e Avaliacdo Educacional apontaram aspectos
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importantes em relacdo aos avancos da Educacgao Especial, incluindo politicas
publicas, formagéao profissional e paradigmas e também em relagc&o a avaliagéo e
aos suportes especializados para a escolarizagdo de sujeitos publico-alvo da
Educagao Especial.

Em relagdo ao primeiro tema, os principais avang¢os foram: a organizagao e
implantagdo da educagado especial e seu reconhecimento como modalidade de
ensino; a organizagao de politicas publicas voltadas a educagado especial em
ambito nacional; a produ¢éo de novos conhecimentos direcionados a inclusdo e a
compreensao da diversidade presente na sociedade e, consequentemente, na
escola.

Por outro lado, ainda €& necessario romper os limites presentes na
educacao brasileira, em especial no que se refere as dificuldades nos processos
de ensino e de aprendizagem no contexto escolar, bem como a de mudangas de
conceitos e paradigmas. Também observamos o quanto se apresenta carente a
formacao de professores na 6tica da educacéo inclusiva. Portanto, é urgente uma
mudanga de conceitos dos profissionais que trabalham no ambiente escolar em
todos os niveis e modalidades de ensino, ndo apenas aqueles que estido
envolvidos com a educacgao especial.

Quanto ao segundo tema, os avangos demonstram-se no crescimento de
produ¢cdes de materiais didaticos pedagdgicos direcionados ao publico da
educacao especial, na compreensao da importancia do trabalho interdisciplinar
para entendimento e superacao das dificuldades apresentadas no cotidiano
escolar, em especial entre saude e educacao. Por outro lado, a efetivacdo desse
trabalho colaborativo ainda passa por momentos de sensibilizacdo e muitos
entraves.

E importante notar a invisibilidade de problematizacdes e descricdes sobre
a dinamica de avaliagdo e encaminhamento de criangas para o Atendimento
Educacional Especializado (AEE). Embora se trate de uma espécie de garantia da
oferta dos servicos especializados, a pratica nos indica o quao é necessario
avancar em relacdo a dinamica desse processo. Nota-se, ainda, a presencga de
modelos classificatérios nessa avaliacdo, ao passo que ela deveria servir de base
para o planejamento de ensino especializado. Ao mesmo tempo que ela parece
garantir a estrutura de apoio ao publico-alvo da Educagao Especial, por meio do

AEE, ela ainda esta permeada por praticas centradas no aluno, pouco
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contribuindo para a superacado das dificuldades nos processos de ensino e de
aprendizagem, sejam estas em decorréncia das condicbes dos escolares, da
agao pedagogica ou de aspectos institucionais.

Por isso, reforcamos também que ainda se faz necessario um maior
entendimento de que a avaliacdo no contexto ndo deveria apenas conter testes e
provas padronizados e desconexos do cotidiano do aluno objetivando medir,
comparar ou encaminhar este aluno. Seria imprescindivel e notério objetivar a
compreensao diante das diferengas individuais, sendo elas potencialidades ou
dificuldades, a fim de se planejar uma intervengdo pedagdgica coerente, pois so
assim seria proporcionada uma superacao das dificuldades apresentadas na
avaliagao.

Outro ponto que merece melhoras e mudancas diante dos contextos
inclusivos € a comunicagao entre o atendimento educacional especializado, a sala
regular e a familia a fim de promover avancgos significativos do aluno da Educagao
Especial. Observamos por meio dos diversos artigos analisados uma lacuna
diante desses contextos, as quais precisam ser superadas para um melhor
desempenho do publico do AEE.

A comunicagdo entre o ensino regular e o AEE tem-se demonstrado
fragilizada enfraquecendo sua principal caracteristica que é dar suporte ao ensino
regular, apoiando e suplementando o processo ensino-aprendizagem para
superar as barreiras apresentadas no decorrer de tal processo. Portanto, se a
comunicagcao nao existe como saber o que € necessario priorizar na pratica
pedagogica cotidiana? E, tal mudanca é emergencial para que o AEE possa
continuar cumprindo o seu papel diante dos contextos inclusivos.

A partir do mapeamento realizado na producgao cientifica dos ultimos cinco
anos, compreendemos que todos os esforgos sao validos diante da preocupacéao
com a educacgao especial e com a inclusdo. E, portanto, com a avaliagdo nao é
diferente desde que ela possibilite condicdes de ensino e de aprendizagem que
respeitem as necessidades de cada aluno, com ou sem deficiéncia. No entanto,
para que mudangas significativas acontegam € urgente, também, uma mudanca
de conceitos diante da inclusdo e da educacao especial.

Precisamos romper os paradigmas que focam demasiadamente na
dificuldade, debilidade ou deficiéncia do aluno e nos amparar nas potencialidades

e facilidades que acabam sendo ofuscadas pela visao fatalista de um laudo ou de
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resultado de uma avaliacdo advindos de momentos uUnicos e estaticos. Além
disso, € necessario também ampliar a dimensdo da avaliacdo e da acao
pedagdgica para as esferas envolvidas no processo de ensino, desenvolvimento e

aprendizagem.
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CAPIiTULO 3

METODO

3.1 CARATERIZACAO DA PESQUISA

Frente aos inumeros questionamentos em torno das dificuldades de
aprendizagem, inclusdo e encaminhamentos de criangas no AEE, surgiu a
necessidade de problematizar as questbdes que permeiam estes processos.
Compreender como eles ocorrem nos direcionou a indagag¢des mais especificas
referentes a realidade educacional das criangcas publico-alvo da Educacéo
Especial. O que essa crianga tem? Por que esta ali? Como ocorreu esse processo
de identificagao (rotulacdo) de uma possivel necessidade educacional especial?

Diante de toda essa problematica a presente pesquisa busca através de
uma abordagem qualitativa investigar sobre os processos de avaliagdo e
encaminhamento de criangas com necessidades educacionais especiais, da Rede
Municipal de Ensino da cidade participante deste estudo, langamos mao de uma
pesquisa exploratoria e descritiva, utilizando-se dos meios de entrevista e coleta
documental, como técnicas de coleta de dados. A pesquisa exploratéria, segundo
Silva e Menezes (2001, p. 21),

Visa proporcionar maior familiaridade com o problema com vistas a
torna-lo explicito ou a construir hipéteses. Envolve levantamento
bibliografico; entrevistas com pessoas que tiveram experiéncias praticas
com o problema pesquisado; analise de exemplos que estimulem a
compreensao.

A pesquisa descritiva, por sua vez, visa descrever informacdes coletadas
no ambiente natural onde ocorrem os fenbmenos observados, por meio de relatos
ou registros, os quais sao classificados e analisados sem a interferéncia do
pesquisador. De acordo com Gil (2008), as pesquisas descritivas possuem como
objetivo a descrigdo das caracteristicas de uma populagéo, fenébmeno ou de uma
experiéncia.

Preocupando-se com o significado e a ocorréncia dos processos

avaliativos, bem como com a importancia que seus atores dao a este processo,
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julgamos de extrema importancia utilizar-se do carater descritivo, especialmente

nas questdes relacionadas aos documentos coletados.

3.2 ASPECTOS ETICOS

Esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa envolvendo
seres humanos, da Universidade Estadual do Centro—Oeste (UNICENTRO),
sendo aprovada por meio do parecer de numero 684.246, de 10 de junho de
2014. Este parecer de aprovagao encontra-se no Anexo 02.

ApoOs essa aprovacgao, foram realizados os primeiros contatos com a
Secretaria Municipal da Educacao, referentes a coleta de dados propriamente
dita. Em contatos anteriores, para solicitar a autorizacdo da execucdo da
pesquisa, foram explicitados alguns dados, como os objetivos da pesquisa, suas
etapas, dentre outros.

Nesse segundo contato, foi apresentado o Termo de Aprovagdo do Comité
de Etica e, em seguida, foram solicitadas as assinaturas dos participantes nos
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo 3), para firmarem a sua
participacdo de maneira voluntaria e também para a compreensao de todos,
quanto aos objetivos e as salvaguardas frente a garantia do sigilo e promogéao de
um ambiente de respeito e de aprendizado conjunto.

Neste mesmo instante foram agendadas as entrevistas e prestados
esclarecimentos éticos, a fim de evitar possiveis danos fisicos ou psiquicos, tendo
como premissas basicas: o informe sobre a pesquisa, a confidencialidade das
informagdes obtidas, a garantia do anonimato e da participagdo voluntaria dos
sujeitos.

E importante frisar, que respeitando o sigilo proposto no termo de
consentimento, as gravagdes, foram utilizadas unica e exclusivamente para efeito
das analises propostas pelo estudo, ndo havendo nenhuma possibilidade de
exposicao externa, assim como, de divulgagcdo dos nomes dos participantes.

Por fim, ficou acordado que ao término da pesquisa os participantes teriam
acesso aos resultados, por meio de uma devolutiva sobre a finalizacdo da
pesquisa, bem como da disponibilizagdo de uma cépia da dissertagdo junto a

Secretaria Municipal de Educacgéo.
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3.3 LOCAL DE REALIZACAO DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada num municipio de pequeno porte do interior do
estado do Parana. As suas etapas ocorreram na Secretaria Municipal de
Educacao e nas escolas participantes. As entrevistas foram realizadas de acordo
com as disponibilidades e preferéncia dos entrevistados, sendo escolhidas a
Secretaria Municipal de Educagédo do local (na sala da equipe de Educagao

Especial do Municipio) e as salas das pedagogas das duas escolas participantes.

3.4 PARTICIPANTES

A equipe de educagao especial do municipio no qual foi desenvolvida esta
pesquisa € constituida por 3 profissionais (uma coordenadora, que € a
psicopedagoga, uma psicologa e uma fonoaudidloga), sendo que todas aceitaram
participar, voluntariamente, da pesquisa. Neste caso, nao foi necessario
estabelecer critérios para essa participagao, ja que o intuito era o de investigar
aspectos da proposta de avaliacéo realizada por esta equipe da secretaria. Além
destas profissionais, participaram também, duas pedagogas de duas escolas do
Municipio.

Houve critérios de escolha apenas em relagdo as escolas nas quais
atuavam estas pedagogas. Dentre estes critérios, foi estabelecido que: seriam
selecionadas uma escola da zona urbana e outra da zona rural, tendo como ponto
de referéncia, aquelas que possuiam numero maior de avaliagdes realizadas nos

ultimos trés anos.

3.5 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

As entrevistas foram realizadas no més de junho de dois mil e quatorze e
ocorreram em dois momentos distintos: um voltado a todos os membros da
equipe de educacao especial do municipio de Reboucgas e outro momento voltado

a pedagogas de duas escolas do mesmo municipio.
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A avaliagéo psicoeducacional ocorre ndo somente com os profissionais da
secretaria, mas também na instituicdo de origem do aluno avaliado, e essa etapa
€ realizada pela pedagoga de cada instituicdo, entdo nos dirigimos as duas
escolas selecionadas para realizacdo das entrevistas, as quais também
ocorreram em momentos distintos com as pedagogas das duas escolas, sendo
uma da zona urbana e outra da zona rural do mesmo municipio. A coleta

documental se deu concomitante as entrevistas.

3.5.1 Entrevistas

Foram realizadas 5 entrevistas: trés com a equipe de educagao especial do
municipio, que é constituida por 3 profissionais (psicopedagoga, psicologa e
fonoaudidloga) e duas com as pedagogas de duas escolas.

Segundo Sampieri (2006), o objetivo das entrevistas € o de obter respostas
sobre o tema de interesse sob a linguagem e a perspectiva do entrevistado.

Estas entrevistas foram gravadas em aparelho audio-gravador, mediante
autorizacdo dos entrevistados, possibilitando, desse modo, a sua transcricdo
integral, que de acordo com Queiroz (1988, p. 17), conserva “(...) com maior
precisao a linguagem do narrador, suas pausas (simbolicamente transformadas
em sinais convencionais) e a ordem que dava as ideias”.

A coleta de dados, por meio das entrevistas, foi dividida em dois
momentos: um para que o entrevistado falasse livremente sobre o processo de
avaliacido das criangas com necessidades educacionais especiais € 0 segundo
direcionando a algumas questbes especificas deste processo. Este segundo
momento, foi voltado apenas para as pedagogas que conduzem este processo
nas etapas de investigacdo e analise da parte académica, interesse social,
observagdo do material, entrevistas com os pais (anamnese) e areas do
desenvolvimento (Apéndice 01).

No primeiro momento, quando da realizagdo da primeira entrevista, os
profissionais da equipe e as pedagogas, falaram livremente, sem questbes preé-
estabelecidas, a partir da seguinte solicitacdo “Gostaria que vocé me falasse um
pouco sobre o seu trabalho, em relacdo a avaliacdo, diagndstico e

encaminhamento de criangas com necessidades educacionais especiais”.
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Nesse primeiro momento, ocorreram poucas interferéncias do
entrevistador, apenas demonstracbes de atencdo, interesse do assunto
apresentado.

A duracdo média das entrevistas foi de 25 minutos, sendo encerrada
quando o participante demonstrava nao ter mais o que comentar sobre tal
processo.

No segundo momento, quando da realizagdo da segunda entrevista,
utilizou-se de um roteiro especifico (Apéndice 02). Este roteiro foi enviado para
dois juizes para avaliagdo e julgamento da pertinéncia das questdes quanto ao
tema investigado, bem como de especificidades técnicas, como a forma de

elaboragao das questdes, dentre outras.

3.5.2 Documentos E Dados De Avaliagbes Psicoeducacionais Do Municipio

Quanto a coleta documental, solicitamos a cada uma das escolas apos
autorizagcao da equipe da secretaria municipal de educagdo, um exemplo de
avaliagdo psicopedagogica no contexto escolar, tendo como critério de selegao,
gue a mesma tivesse sido realizada recentemente.

Por fim, foram realizados, também, levantamentos estatisticos sobre o
numero de avaliagdes realizadas nos anos de implementagcdo de politicas de
educacao inclusiva do municipio. Estes dados foram solicitados a coordenadora
da Educacéo Especial do municipio e os mesmos encontram-se disponiveis, por
meio de registros para consulta, na propria instituicdo. Tais dados foram coletados
desde a implementacdo da modalidade de educacéo especial até os dias atuais,

no entanto, o nosso foco de analise foi efetuado a partir dos ultimos cinco anos.

3.6 PROCEDIMENTOS PARA ANALISE DE DADOS

De acordo com Gamboa (2007; 2009) e Rebelo (2012), as técnicas de uma
pesquisa cientifica, quantitativa ou qualitativa, possuem sua compreensao no
método e ndo podem ser entendidas em si mesmas, uma vez que, é todo o

processo de pesquisa que qualifica as técnicas e os instrumentos necessarios
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para a elaboracdo do conhecimento, sendo que, técnicas e métodos ndo estao
separados.

Nao havendo essa separagao, por sua vez, as técnicas s6 tém sentido
dentro do enfoque epistemolégico no qual sédo utilizadas ou elaboradas, ou seja,
dentro de “um todo maior” que lhe dé sentido, tomando-a como parte do processo
de pesquisa, uma vez que, sao constituintes da opgéo tedrico-metodoldgica e por

si s6 nao se torna alternativa para a pesquisa. Ainda de acordo com Gamboa:

As técnicas ndo se explicam por si mesmas. Tanto as técnicas
quantitativas como as qualitativas adquirem significagcdo e dimenséao
diferentes dependendo da abordagem na qual se inserem ou do
paradigma que as prioriza ou ndo em relagdo aos outros elementos da
pesquisa. [...] A técnica é a expressao pratico instrumental do método, e
esse €&, por sua vez, uma teoria em agdo, e as teorias sdo maneiras
diversas de ordenar o real ou de explicitar uma visdo de mundo
(GAMBOA, 1994).

Do ponto de vista das entrevistas compreendemos que o relato oral, € uma
técnica utilizada e, que de acordo com Schmidt e Mahfoud (1993, p. 294), nos

mostram que:

(...) uma via de acesso, privilegiada, a experiéncia do individuo € o relato
oral. Isto porque no relato oral os elementos diversos e heterogéneos
que dao corpo a experiéncia encontram uma forma unica, singular e
integrada de expressdo e comunicagao.

Entendemos que os pontos de vista, as agbes e praticas, das pessoas
diretamente envolvidas na mesma, assim como, os significados atribuidos as

suas praticas cotidianas, dando-lhe, portanto, a palavra.

(...) o carater plural da narrativa abre a possibilidade de escutar um
depoimento pessoal como a orquestragdo de vozes coletivas, posta em
cena pelo narrador. Isto é importante ndo tanto porque se apreendem as
relagdes sociais através da fala do individuo, mas, principalmente,
porque se apreende o modo como a experiéncia do individuo é
modulada, matizada, dentro daquele quadro social (SCHMIDT;
MAHFOUD, 1993, p. 295).

Entendemos ainda que, para conhecer e analisar as formas de utilizagcao
da avaliagdo em questdo e compreender a estrutura da Educagao Especial do
Municipio, precisamos também considerar registros documentais, visto que todo
processo de avaliagdo escolar da-se através de registros e pareceres. Segundo

Gil (1999), podemos considerar que uma pesquisa documental baseia-se em
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materiais que ainda ndo receberam um tratamento analitico ou que podem ser
reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa.

Essa estratégia de investigagcdo contempla a otica deste estudo
enquadrando-se quanto a implementacdo dos processos avaliativos e
encaminhamentos realizados no municipio pesquisado.

A partir disso, optamos pela analise de conteudo, tanto para os dados
obtidos na coleta documental, quanto na nas entrevistas.

Para Minayo (2001, p. 74), a analise de conteudo € “compreendida muito
mais como um conjunto de técnicas”. Na vis&o da autora, constitui-se na analise
de informacdes sobre o comportamento humano, possibilitando uma aplicacao
bastante variada, e tem duas fungdes: verificacdo de hipdteses e/ou questdes e
descoberta do que esta por tras dos conteudos manifestos.

A partir do exposto, podemos identificar, comparar e analisar a estrutura da
educacao especial, identificando-a a partir de uma unidade menor (Municipio no
qual foi realizado o estudo). Essa analise pode, consequentemente, sinalizar uma
visdo mais ampla de uma unidade maior em nivel estadual e até mesmo mais
ampla em nivel nacional, através da significagcdo e compreensao desses dados.

Tal significagdo, por sua vez, remete a analise qualitativa dos dados que
permite ir além de sua “aparéncia”, compreendendo relagdes e estabelecendo
interpretacbes que possuam dessa maneira, um contato direto com a realidade
(SAMPIERI, 2006).

Especificamente sobre as entrevistas, estas foram transcritas
integralmente, (Apéndice 3) de acordo com sugestdes de transcricdo de
(MANZINI, 2006). Ap6s a transcricao, os relatos foram analisados, para atribuicao
de categorias tematicas.

Para o procedimento de organizacédo e analise das entrevistas foram
identificados os temas em comum a partir dos relatos de cada participante
(Temas comuns Pedagogas/Temas Comuns Equipe da Secretaria).

Segundo Bardin (2002, p. 112) “classificar elementos em categorias impde
a investigagdo do que cada um deles tem em comum com os outros. O que vai
permitir o0 seu agrupamento € a parte comum existente entre eles.”

Assim, entendemos que para uma melhor compreensdo dos dados a
serem tratados os submetemos a um processo do tipo estruturalista que, para

mesma autora, comporta-se em duas etapas: o inventario, portanto, o isolamento
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dos elementos da entrevista para uma posterior classificagdo que se ocupa da
segunda etapa, na qual se repartem os elementos procurando efetivar certa
organizagado as mensagens obtidas.

No decorrer dessa analise, obtivemos trés categorias definidas da seguinte
forma: a) Critérios de avaliagdo das criangas, a qual refere-se aos relatos dos
profissionais da equipe multidisciplinar, quanto ao publico-alvo da avaliagcédo
psicoeducacional, bem como, aos critérios necessarios para que o aluno possa
participar da avaliagéo; b) Concepg¢des e instrumentos para o processo avaliativo,
que expressa a forma com a qual cada profissional realiza a avaliagdo na sua
pratica, portanto, suas concepcdes considerando a area de atuagdo e os
instrumentos utilizados e: c) Implicagées do processo de avaliagao, cujo foco recai
sobre as consideragcbes acerca das intervengbes e dos encaminhamentos
definidos a partir da avaliacao e de seus respectivos resultados.

No que se refere aos dados documentais sobre o ensino e os servigos
ofertados em Educacao Especial, foi elencada uma unica categoria, a saber:
Dados de implementagcdo e estatisticas do municipio referentes a Educagao
Especial que se ocupou do capitulo quatro deste estudo. Nesta analise foi
utilizada a estatistica descritiva, possibilitando a compreensdo tanto da
implementagdo, como da dimensdo inclusiva apresentada em cada momento

historico dessa instauracgao.
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CAPITULO 4

O RETRATO DA EDUCAGAO ESPECIAL NO MUNICIPIO PESQUISADO

Este capitulo se ocupou de tentar responder a um dos objetivos especificos
dessa pesquisa, qual seja: identificar as agdes iniciais da politica de atendimento
aos alunos com necessidades especiais do municipio estudado, desde as
primeiras classes especiais, salas de recursos, a fim de compreender essa
trajetoria, no contexto da Educagao Especial, enquanto modalidade de ensino.

O Departamento de Educacdo Especial da Secretaria Municipal de
Educacgao e Cultura do municipio teve inicio ano de 1994, contando com o servico
de uma pedagoga e uma psicologa, as quais realizavam Avaliagdo Diagnostica —
Enfoque Psicoeducacional - Area da Deficiéncia Mental.

Dentro da perspectiva da Educacao Inclusiva, o municipio acompanhou os
avancos e as mudancas ocorridas no estado do Parana, o qual tem como
principio norteador a universalizagdo do acesso a escola publica gratuita e com
qualidade para todos. Conforme ressalta Carvalho (2004, p.26), “As escolas
inclusivas sao escolas para todos, implicando num sistema educacional que
reconheca e atenda as diferencgas individuais, respeitando as necessidades de
qualquer dos alunos”.

O atendimento especializado teve inicio no municipio, em 1988, na Escola
Municipal Sao José, e, com o aumento da demanda, os servigos e apoios foram
ampliados, tanto na rede municipal como estadual, conforme é indicado no
Quadro 1, a seguir. Em nossa pesquisa, daremos enfoque maior a rede municipal

de ensino, nas séries iniciais do ensino fundamental.

4.1 ESTABELECIMENTOS DE ENSINO E SERVICOS OFERTADOS EM
EDUCACAO ESPECIAL E SUAS RESPECTIVAS RESOLUGCOES DE
AUTORIZAGCAO E FUNCIONAMENTO

Quadro 1 - Ensino e servigos ofertados em Educacgao Especial

ESTABELECIMENTO DE | TURMA RESOLUGAO DATA
ENSINO

ESCOLA MUNICIPAL CAES 3.664/88 28/11/1988
SAO JOSE CE 3.663/88 28/11/1988
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SR 3.767/06 02/08/2006
ESCOLA MUNICIPAL CAEDV 1.562/90 30/05/1990
ERASMO PILOTTO CE 3.303/98 31/08/1998
SR 3.130/96 02/09/1998
Ampliacao de 20
para 40 hs
semanais
CE 2.444/99 11/08/1999
ESCOLA MUNICIPAL CE 4.081/99 05/11/1999
PROF. LEONARDO KRUL | CE 2.443/99 11/06/1999
Parecer 170/2002-
Cessagao
SR 1.246/02 25/04/2002
CE 2.526/04 22/07/2004
ESCOLA MUNICIPAL CE 2.445/99 11/06/1999
IMACULADA
CONCEIGAO DE MARIA | SR 3.699/02 09/09/2002
ESCOLA MUNICIPAL CE 2.234/03 25/07/2003
DIVINO ESP. SANTO SR 3.699/02 25/07/2003
COLEGIO ESTADUAL SR 2.078/05 28/07/2005
PROF. JULIO CESAR
ESCOLA ESTADUAL. SR 3.066/05 11/11/2005
PROF? MARIA IGNACIA
COLEGIO ESTADUAL DE | SR 2.596/06 02/06/2006
FAXINAL DOS FRANCOS
COLEGIO ESTADUAL DE | SR 1.726/05 20/07/2005
FAXINAL DOS
MARMELEIROS
Parecer 1.894/07-Ampliagao

Fonte: Secretaria Municipal de Educacédo e Cultura (2011) do municipio estudado; Legenda: CE:
Classe Especial; SR: Sala de Recursos; CAES: Centro de Atendimento Especializado na Area da
Surdez; CAEDV: Centro de Atendimento Especializado — Deficiéncia Visual; Observagoes:
Através da Instrugao n® 016/2011 a Sala de Recursos passou a denominar-se Sala de Recursos
Multifuncional — tipo I; Através da Resolugao n° 3600/2011 a Escola de Educagéo Especial (APAE)
passou a denominar-se Escola de Educagéo Basica na modalidade de Educagao Especial; A partir
de 2014 o Centro de Atendimento Especializado na Area da Surdez passou a denominar-se Sala
de Recursos na Area da Surdez e o Centro de Atendimento Especializado — Deficiéncia Visual
passou a denominar-se Sala de Recursos na Area Visual.

Os dados apresentados no Quadro 1 demonstram uma crescente trajetéria
no que diz respeito ao Atendimento Educacional Especializado (AEE), o que nao
acontece apenas no municipio pesquisado, seja em Classe Especial ou Salas de
Recursos.

Sabemos que no Brasil o que motivou o inicio dos atendimentos

especializados foi a influéncia de experiéncias internacionais, as quais tiveram
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inicio no século XIX, com alguns servigos para atendimento de cegos, surdos,
deficientes mentais e deficientes fisicos, com iniciativas, oficiais e particulares,
isoladas. Os primeiros atendimentos eram baseados na concepgao clinico-
terapéutica e garantidos pela institucionalizagdo. Dessa forma, eram ofertados em
institutos, hospitais, centros, nos quais eram mantidos por associagdes
filantropicas conveniadas com o poder publico (MAZZOTTA, 2011, p. 27).

Nos ultimos anos, devido as orientagdbes propostas em acordos
internacionais, iniciamos um processo inclusivo definido em nossa legislacéo, em
virtude do qual comecgou-se a considerar mais adequado que os servigos de apoio
especializado fossem ofertados preferencialmente no ensino comum, sendo
complementares ou suplementares a escolarizagdao do aluno (BRASIL, 2011;
2008). Sobre isso, Baptista (2011, p. 61) destaca:

[...] ao longo dos ultimos 18 anos, identifica-se uma significativa
mudanga quanto as diretrizes da educagdo inclusiva, em fungdo da
aprovagao da Politica Nacional de Educagao Especial na perspectiva da
Educagao Inclusiva em 2008, seguida de dispositivos normativos como a
Resolugcdo 04/2009 do CNE-CEB, os quais reafirmam o carater da
Educagao Especial como agdo complementar ou suplementar e nao
mais substitutiva a escolarizagdo no ensino comum, como ocorria em
classes e escolas especiais. Em fungdo dessas diretrizes, a sala de
recursos assume um protagonismo que pode ser justificado por suas
caracteristicas [...]

Dessa forma, percebe-se quao relevante € a implantacdo por parte das
escolas regulares do AEE, seja em Classes Especiais, seja em Salas de
Recursos, essa realidade mobilizou recentemente Estados e Municipios a se
fortalecerem e se empenharem na organizacao e funcionamento dessas salas.

Resultado disso foi que muitos municipios implantaram em suas escolas
esse atendimento. Como € o caso do municipio no qual focamos a nossa
pesquisa e conforme nos mostram os dados obtidos através da Secretaria
Municipal de Educacao e Cultura, apresentados no Quadro 1.

Cabe ressaltar ainda, que a avaliagao psicoeducacional, no contexto
escolar, é condigdo necessaria para o ingresso do aluno AEE (SR M t1 Sala de
recurso multifuncional do tipo 1). Os alunos que nunca frequentaram os servigos
de apoio da educagao especial devem passar pelo processo de avaliagao

psicoeducacional, e os alunos egressos de SRM, classe especial ou escola
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especial, devem passar apenas por avaliagdo pedagdgica com vista ao plano de
atendimento educacional especializado (PARANA, 2011).

Para Silva (2010, p. 13), “[...] os motivos e as expectativas que embasam
os encaminhamentos dos alunos para a SR estdo relacionados com a
possibilidade de alterar a condigdo de aprendizagem dos alunos em
consequéncia de se vislumbrar dentro da classe comum pouca possibilidade de
fazé-lo”.

Isso nos faz perceber a dificuldade e o enfraquecimento da sala comum em
realizar o processo de ensino e aprendizagem. Encaminhar um aluno que tem
dificuldade de se desenvolver em sala comum para um servico de apoio
especializado seria 0 mesmo que querer eximir-se da culpa por ndo conseguir
ensina-lo ou por achar que dessa forma o problema fosse resolvido.

Esse ndo deve ser o foco. E preciso entender que a educagdo especial
como modalidade de ensino da educagéao basica, se organiza a fim de oferecer a

essa populacao o apoio especializado (BRASIL, 1996):

Art. 58 §1° Havera, quando necessario, servigos de apoio especializado,
na escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de
educacgao especial.

§2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou
servicos especializados, sempre que, em fungdo das condigbes
especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integragdo nas classes
comuns do ensino regular (s/p.).

A seguir, indicaremos, na Tabela 1, as instituigdes, bem como a demanda

atendida da educacao especial do municipio pesquisado nos ultimos dez anos.

4.2 PANORAMA DE DEMANDA EM EDUCACAO ESPECIAL NOS ANOS DE
2005 A 2014

Tabela 1 — Frequéncia de alunos atendidos pelo Departamento de Educacéao
Especial e Inclusiva

Escolas | Turma 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014

APAE 50 74 74 62 55 74 63 55 49 61

Escola CAES 02 05 06 05 06 05 03 - - -
Municipal
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Sao José | CE 08 09 09 07 05 04 06 04 04 05
SR - 10 07 09 09 12 14 12 14 16
Escola CAEDV 08 06 05 05 04 05 05 05 07 07
Municipal
Erasmo CAES - - - - - - - 03 03 02
Pilotto
CE 08 09 08 05 05 05 07 08 08 08
(turma
A)
CE 08 12 09 11 06 04 07 05 08 09
(turma
B)
SR 24 18 10 05 06 07 14 16 15 11
(turma
A)
SR 23 18 13 15 11 11 12 13 20 16
(turma
B)
Escola CE 07 07 05 - - - - - - -
Municipal | (turma
Professor | A)
kf&”ardo CE 08 06 | 06 | 09 | 08 | 05 | 06 | 06 | 07 | 07
(turma
B)
SR 10 12 10 07 08 11 09 08 12 10
Escola CE 06 07 05 03 05 04 06 08 07 06
Municipal
'amaCU'ad SR 14 | 14 [ 10 | 11 [ 08 | 08 | 11 [ 09 | 11 | 08
Conceica
ode
Maria
Escola CE 09 10 10 09 09 07 06 06 05 05
Municipal
Divino SR 15 | 05 [ 09 | 16 | 14 | 09 | 08 | 08 | 13 | 13
Espirito
Santo
Escola CE - - - - - - - 09 09 14
Municipal
Joanita SR R N N - - - - - 08 13
Ayub
Pereira
Escola SR 12 13 07 08 10 07 12 10 13 11
Estadual
Professor
a Maria
Ignacia
Colégio SR 16 28 26 08 14 08 09 12 09 12
Estadual
Professor
Julio
César
Colégio SR 13 14 15 06 05 05 - - - -
Estadual (turma:
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de A)

Faxinal SR - - 09 05 09 06 06 06 07

ds | (turma;
Marmeleir B)

oS

07

Colégio SR 15 17 19 07 07 07 10 12 14
Estadual

de
Faxinal
dos
Francos

10

TOTAL: 256 204 | 272 | 213 | 204 | 204 | 214 | 215 | 243

Fonte: Secretaria Municipal de Educacao e Cultura (2011) do municipio estudado; Legenda: CE:
Classe Especial; SR: Sala de Recursos; CAES: Centro de Atendimento Especializado na Area da
Surdez; CAEDV: Centro de Atendimento Especializado — Deficiéncia Visual; Observagoes:
Através da Instrugdo n° 016/2011, a Sala de Recursos passou a denominar-se Sala de Recursos
Multifuncional — tipo |; Pela da Resolugéo n°® 3600/2011, a Escola de Educacao Especial (APAE)
passou a denominar-se Escola de Educagdo Basica, na modalidade de Educagédo Especial; A
partir de 2014, o Centro de Atendimento Especializado na Area da Surdez passou a denominar-se
Sala de Recursos na Area da Surdez e o Centro de Atendimento Especializado — Deficiéncia
Visual passou a denominar-se Sala de Recursos na Area Visual.

Por meio dos numeros apresentados na Tabela 1, podemos observar uma
crescente procura no atendimento especializado, demonstrando a importancia da
realizacdo da avaliacido psicoeducacional no contexto escolar, pois todos os
alunos atendidos passaram por tal avaliacio.

Isso reforgca a questdo da orientacdo mais especifica referente a
organizacao da educacao especial no ambito escolar. O Conselho Nacional de
Educacado e a Camara da Educacgéo Basica promulgaram a Resolugéo n° 2, de 11
de setembro de 2001 (BRASIL, 2001), que teve como objetivo instituir diretrizes
nacionais para a educacao especial na educacédo basica para os alunos que
apresentassem necessidades educacionais especiais.

Apos essa resolugdo, o municipio em foco teve a oportunidade de
organizar toda a estrutura que visualizamos, a partir de 2005, em relagdo ao
atendimento especializado na rede. Podem-se destacar alguns aspectos
relevantes nessa legislagdo, como em seu artigo 2°, no qual se determina que: “os
sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas
organizar-se para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais
especiais [...]” (BRASIL, 2001, s/p.).
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Percebemos também, nos dados obtidos junto a secretaria do municipio, o
numero crescente de matriculas advindas da legislacdo vigente na época.
Cabendo-lhes também adequar-se ao processo de inclusao para receber esses

alunos. Nessa legislagcédo, em seu art. 3°, |é-se ainda:

Por Educagao Especial, modalidade de Educagao Escolar, entende-se
um processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que
assegure recursos e servigos educacionais especiais, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns
casos, substituir os servigos educacionais comuns, de modo a garantir a
educagao escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades
dos educandos que apresentam necessidades educacionais especiais,
em todas as etapas e modalidades da educagao basica (BRASIL, 2001,

s/p).

No decorrer do processo, consideravam-se como educandos com NEE os

que, durante o seu processo educacional, apresentassem:

Art. 5° | - dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagdes no
processo de desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das
atividades curriculares, compreendidas em dois grupos: a) aquelas nao
vinculadas a uma causa organica especificas; b) aquelas relacionadas a
condicdes, disfungdes, limitagdes ou deficiéncias;

Il - dificuldades de comunicacgao e sinalizagéo diferenciadas dos demais
alunos, demandando a utilizagdo de linguagens e cddigos aplicaveis;

lll - altas habilidades/superdotacéo, grande facilidade de aprendizagem
que o leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes
(BRASIL, 2001, s/p).

A organizagdo do servico de apoio especializado € destacada com
relevancia para o processo de inclusdo. No decorrer do texto dessa legislacao,
determinava-se que esse trabalho se incorporasse ao ser realizado na classe
comum, cuidando-se para que houvesse: professores especializados,
flexibilizacdo e adaptacao curricular, servicos e apoios especializados em salas
de recursos, professores intérpretes, profissionais itinerantes e fossem criadas,
extraordinariamente, classes especiais, que permitissem um atendimento capaz
de substituir o ensino regular ofertado em espagos separados, se necessario,
como em escolas especiais, para atender alunos que requeiram atencao
individualizada e adaptagdes curriculares tdo significativas, que a escola comum

nao consiga prover (BRASIL, 2001, s/p).
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Para Garcia (2006, p. 301), a analise da legislagdo dessa época
possibilitou perceber que a organizagdo do trabalho pedagogico na educagao
especial apoiou-se na defesa de uma abordagem educacional de atendimento e
na critica a homogeneizagao da escola do ensino regular. Talvez a expressao
necessidades educacionais especiais tivesse por finalidade retirar o foco dos
diagndsticos da deficiéncia e coloca-lo sobre as dificuldades de aprendizagem.

Na contram&o dessa perspectiva de alunado da educagao especial, o
Ministério da Educacao elaborou o documento “Politica Nacional de Educagao
Especial na perspectiva da Educagado Inclusiva” (BRASIL, 2008) na qual
considerou “Educagéao Inclusiva como uma agdo mundial, de abrangéncia politica,
cultural, social e pedagdgica, na expectativa de efetuar a inclusdo e minimizar a
discriminacao” (BRASIL, 2008, Introducéo).

Esse documento considerou, como publico-alvo da Educacéo Especial, “as
pessoas com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades e superdotacdo. Nos casos de transtornos funcionais especificos, a
proposta € que a educacao especial atue de forma articulada ao ensino comum”
(BRASIL, 2008, p. 9), demasiadamente diferenciada da proposta anterior para as
pessoas com necessidades educacionais especiais (BRASIL, 2001),
denominacao mais ampla e com foco de atendimento diferenciado.

As orientagdes propostas, nessa politica de 2008, visavam a garantia de
acesso, permanéncia e aprendizagem dessas pessoas nas escolas do ensino
regular, considerando a educagao especial como modalidade de ensino que
permeia todos os niveis, etapas e modalidades como responsavel por realizar o
atendimento educacional especializado, disponibilizar os servigos e recursos
desse atendimento e orientar os alunos e seus professores quanto a sua

utilizacao, definindo que o AEE tem por finalidade:

[...] identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participagao dos
alunos, considerando suas necessidades especificas. As atividades
desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se
daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a
escolarizacdo. Esse atendimento complementa e/ou suplementa a
formacgao dos alunos com vistas a autonomia e independéncia na escola
e fora dela (BRASIL, 2007, p. 10).
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A partir das estratégias pedagogicas e de acessibilidade contidas nesse
documento, fica indiscutivel a relevancia no que diz respeito ao AEE, organizado
em todas as etapas e modalidades da educacgao basica, como oferta obrigatéria
dos sistemas de ensino, a ser pautado em turno outro que o da classe comum, na
propria escola ou em centro especializado, de forma complementar/suplementar e
nao substitutiva do ensino comum.

Para isso, fez-se necessaria toda uma organizagao por parte dos sistemas
de ensino para implantagaéo do AEE.

Trazemos todas essas informagbes referentes a legislacdo para que
possamos compreender, a luz das mudangas ocorridas na legislagdo, os
processos de implementacdo no decorrer destes dez anos da trajetoria da
educacgao especial no contexto pesquisado.

Consideramos que as mudangas foram significativas evidenciando
preocupacgdes para que fosse possibilitadas aos alunos matriculados condicdes
de acessibilidade e inclusdo. Uma prova de que o municipio pesquisado seguiu as
orientagdes propostas pelo MEC se apresenta quando observamos na Tabela 1
que, a partir de 2007 cresce o numero de alunos em atendimento em sala de
recursos e ao mesmo tempo diminui a demanda em classes especiais, pois a
perspectiva de avaliagdo nesse momento se da com foco na inclusdo do aluno em
sala regular, na qual o mesmo possui matricula na classe regular e concomitante
matricula ao AEE, com intuito de n&o substituir o ensino comum, mas de apoiar
esse atendimento em salas de recurso.

No municipio, ainda ha o atendimento em classe especial, mas, sobretudo,
apenas nos casos mais graves'', nos quais o atendimento em Salas de Recursos
nao conseguem dar conta apenas em contraturno das defasagens de
aprendizagem. Ou ainda, quando o aluno possui um laudo médico (como por
exemplo Deficiéncia Intelectual ou algum transtorno especifico, entre outros
emitidos por neurologista ou areas afins) que indique a necessidade do ensino em
Classe Especial.

O atendimento especializado em Salas de Recursos também ¢é

proporcionado aos alunos que saem das Classes Especiais, como apoio

11 . . .pe .
Casos mais graves seriam aqueles alunos que apresentam dificuldades acentuadas de aprendizagem e

quadros graves de deficiéncia mental ou multipla, que demandem ajuda e apoio intensos e continuos.
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pedagogico ofertado duas vezes por semana. Portanto, quando a aluno
demonstra-se apto a frequentar o ensino regular, é realizada uma nova avaliagéo
pela equipe multidisciplinar para diagnosticar o nivel de aprendizado desse aluno
e direciona-lo a sala regular, verificando o ano em que devera ser realizada sua
matricula, proporcionando a ele condi¢gdes de prosseguir seus estudos com apoio

de Sala de Recursos.

Quanto a isso, o Decreto n° 6.571/08 (BRASIL, 2008b), que dispde sobre o
AEE, define o sistema de apoio a escolarizagdo desses alunos como: “[...] o
conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a formacao
dos alunos no ensino regular” (BRASIL, 2008b,§ 1).

O referido decreto especifica que o AEE podera ser ofertado pelos
sistemas publicos de ensino ou pelas instituicdes especializadas e define a SRM
como “ambientes dotados de equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e
pedagogicos para a oferta do atendimento educacional especializado” (BRASIL,
2008b).

Segundo Garcia (2011, p. 111):

A indugdo e financiamento de Salas de Recursos Multifuncionais tem
sido um dos programas mais importantes da atual politica de Educagéo
Especial. Definido como o l6cus por exceléncia do Atendimento
Educacional Especializado, passou a ser implementada nas redes
municipais e estaduais de educacdo mediante editais e financiamento
publico federal.

Com isso podemos perceber a importancia das Salas de Recursos e sua
repercussao diante da educacgao especial inclusiva. Ainda, no final de 2011, foi
promulgado o DECRETO n° 7.611 (BRASIL, 2011) no qual se reafirma que a
educacao especial deveria oferecer e garantir os servigos de apoio especializado

organizados pela instituicao escolar:

Art. 20 A educagao especial deve garantir os servicos de apoio
especializado voltado a eliminar as barreiras que possam obstruir o
processo de escolarizagao de estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagéo.

§ 1° Para fins deste Decreto, os servicos de que trata o caput serdo
denominados atendimento educacional especializado, compreendido
como o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e
pedagodgicos organizados institucional e continuamente, prestado das
seguintes formas:
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| - complementar a formacao dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, como apoio permanente e limitado no
tempo e na frequéncia dos estudantes as salas de recursos
multifuncionais; ou

Il - suplementar a formagdo de estudantes com altas habilidades ou
superdotagéo (BRASIL, 2011, s/p).

Esse decreto parece resgatar o trabalho realizado em classes especiais da
escola regular e nas escolas especiais ou especializadas, embora incentive a
implantacdo da SRM no ensino comum.

Quanto a isso, Baptista (2011, p. 70) expde que “[...] as politicas brasileiras
para a educacao especial mostram que temos uma evidéncia: a sala de recursos
tem sido destacada como o espaco prioritario para a agcdo do educador
especializado em educacao especial’ colocando-a como a melhor opg¢ao para
atender os alunos, publico-alvo da educacdo especial, que se encontram
matriculados no ensino comum.

Ainda temos diversas pesquisas que analisaram a organizagao e o
funcionamento de servicos de apoio especializado ofertados em SR,
considerando sua indubitavel importancia ao processo de educacao inclusiva.
Neste cenario, destacamos as pesquisas de Sousa e Prieto (2001), Prieto e
Sousa (2007), Tezzari (2002), Oliveira (2004), Oliveira (2008) e Milanesi (2012).

No decorrer da trajetéria do municipio em questao, visualizamos a sala de
recursos como um ponto forte da educagdo especial que merece destaque.
Embora ndo se reduzisse apenas a ela, pois, no contexto, também tivemos e
temos as classes especiais, as quais permanecem até o momento. E, segundo
relato da coordenagdo municipal de educagao especial, ndo existe a intencao de

nem mesmo a possibilidade de extingui-la.
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CAPITULO 5

A DINAMICA DE ENCAMINHAMENTO DE ALUNOS COM NEE, DO PONTO DE
VISTA DA EQUIPE MULTIDISCIPLINAR DA SECRETARIA DE EDUCAGCAO DO
MUNICIPIO PESQUISADO

Dando continuidade aos resultados da pesquisa, este capitulo se ocupou
em tentar responder a um dos objetivos especificos do estudo, qual seja: analisar
os procedimentos atualmente utilizados pelos profissionais responsaveis pelo
processo de avaliagdo, diagndstico e encaminhamento dos alunos com
necessidades educacionais especiais. Inicialmente, serdo indicados os perfis de
cada um dos profissionais da equipe e, em seguida, serao expostos os principais

dados acerca dessa tematica abordada em entrevista individual.
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5.1 PERFIL DOS ENTREVISTADOS

Participantes | Idade | Formacao Formagcao Complementar Tempo de atuagao Atuacao
Inicial
EMS-1 45 Pedagogia Habilitagdo em Educacéo Especial; 24 anos Coordenadora Ed. Especial
Especializacdo em Psicopedagogia e
Neuropsicopedagogia
EMS-2 26 Fonaoudiologia | Pedagogia e Especializacdo em 04 anos Fonaoudidloga
Neurologia com énfase em
Neuropediatria, Educagao Especial e
Inclusdo. Cursando mestrado em
Desenvolvimento Comunitario
EMS-3 34 Psicologia Pedagoga e especializagdo em Psicologa
neuropsicologia e educacao especial 10 anos
PE-1 36 Pedagogia Especializagdo em Educagao Especial Coordenadora pedagdgica
com énfase em Libras e psicopedagogia 12 anos
PE-2 42 Normal Superior | Especializagcdo em Gestao escolar 22 anos Coordenadora pedagodgica

Quadro 1: Perfil dos Entrevistados; Fonte: dados coletados pela pesquisadora; Legenda: EMS - Equipe Multidisciplinar da Secretaria; PE —
Pedagogo da Escola.
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5.2 CATEGORIAS TEMATICAS

Os quadros, a seguir, apresentam as categorias advindas da analise do

documento da transcricdo das entrevistas, bem como, trechos extraidos destas

entrevistas que exemplificam tais categorias.

5.2.1 Critérios De Avaliagcao Das Criancas

Essa primeira categoria refere-se aos relatos dos profissionais da equipe

multidisciplinar12, quanto ao publico alvo da avaliagao psicoeducacional, bem como

aos critérios necessarios para que o aluno possa participar da avaliagdo. Foram aqui

alocados conteudos que poderao guiar nossas discussdes em torno do assunto.

Participantes

Relatos

Ideias subjacentes

P-E1

Sao0 alunos que que (+) apresentam muitas
dificuldades, se for para dividir esse publico
poderia ser EM: alunos com deficiéncia
intelectual; transtornos globais do
desenvolvimento, transtornos funcionais
especificos e deficiéncia fisica neuromotora.

P-E2

Alunos que apresentam:: alguma dificuldade
na aprendizagem ou que ja tém laudo de(1.5)
hiperatividade e outros, que ainda né&o
passaram por processo de(+) avaliagao.

P-E1

Os critérios sao definidos a partir do ano::,
série em que em que o aluno esta matriculado
, 0 que levamos muito em consideragao € a
dificuldade” apresentada(+), a idade do aluno,
reprovagao::;, bem::.. primeiro busca-se
avaliar aqueles alunos que ja vem com um
histérico de reprovacao ((preocupada))que é
mais grave.

P-E 2

... através dos testes aplicados pela
psicologa(++) é € € ela que define se o0 aluno
deu na média, levemente abaixo da média ou
abaixo da média, a partir do resultado toda a
equipe de avaliagao decide por por” colocar::
na Sala de RECURSO, quando esta na

Critérios pré-definidos
para a avaliagdao, como:
retencdo em séries e
laudos.

Quando nos referimos a equipe multidisciplinar considera-se os profissionais da Secretaria Municipal de
Educagdo (Pedagoga, Fonoaudidloga, Psicdloga) bem como as coordenadoras pedagogicas das escolas que
fazem parte da mesma equipe, mesmo atuando em lugares distintos, escola e secretaria.
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média” e levemente abaixo’ e CLASSE
Especial quando € é é abaixo da média::

Quadro 2: Critérios de avaliacao das criangas; Fonte: dados coletados pela pesquisadora;
Legenda: EMS- Equipe Multidisciplinar Secretaria; PE — Pedagogo da Escola

5.2.2 Concepcgoes E Instrumentos Para O Processo Avaliativo

Nesta categoria sera expressa a forma com que cada profissional realiza a

avaliacdo na sua pratica, portanto, suas concepgdes considerando a area de atuagao

e o0s instrumentos utilizados, serdo mostrados recortes das falas da equipe

multidisciplinar da educacao especial a este respeito.

Participantes

Relatos

Ideias subjacentes

P-E1

O processo tem inicio a partir da queixa do
professor em relagédo ao aluno, e, muitas vezes,
as queixas dos proprios pais sobre a
aprendizagem dos filhos ((sobe o tom de voz)),
entdo apods essa queixa do professor ‘ este
aluno passa a ser observado pela equipe
pedagogica em diversas areas para ver se se
realmente ele precisa” passar pelo processo de
avaliagao,(1.5) e se for o caso, encaminhamos
este aluno para atendimento psicolégico” ou
fonoaudiolégico’ e enquanto ele é atendido
pela equipe da secretaria na escola sao
realizados varios testes para verificar o nivel’
de aprendizado do mesmo.

Depende do tipo de teste que aplicamos,
porque sao varios ((ri)), alguns sao realizados
em sala de aula sem que o aluno perceba” que
esta sendo avaliado’ ,mas isso nédo ¢é
sempre,(+) mas assim(+) , quando necessario.
Tem alguns testes que precisam ser feitos no
patio:: como por exemplo: o o de coordenacao
motora, assim(+) o de interesse social sempre
faco na minha sala pra::: que a crianca possa
se concentrar mais e nao ter interferéncia:: dos
colegas, ou quando utilizo um jogo também”,
mas isso muda muito de avaliagdo para
avaliagao.((expressao de afirmacao))

P-E2

Eu realizo varias observagcbes na escola, é:::
tanto na sala quanto em outros momentos |,
assim como por exemplo na aula de educagao

Avaliagédo pautada em
testes e auséncia de
um trabalho integrado.
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fisica ::: na quadra, no recreio (+) tem uma
sequencia a ser seguida®, sempre comego
fazendo uma entrevista com a méae da
crianga:::, depois a professora preenche uma
ficha de observagao(+) em sala e sdo ainda
aplicados varios testes pra:: crianga, pra:: testar
a leitura, escrita, operagbes, coordenagao
motora e e e outras coisas que se monstrem”
necessarias na realidade do do aluno avaliado.

Nao ocorre em apenas um local, € (+) depende
do que é aplicado no momento (+) pode ocorrer
na minha sala::, no patio”, na biblioteca, ou na
sala de aula com apoio da professora auxiliar
por se tratar de atividade diferente:..

EMS-1

O processo de avaliagao” é realizado seguindo
as orientagcdes da(+) Secretaria Estadual de
Educacgao e é composta por varios anexos...((e
nomeia cada um deles ))

...Além destes anexos sdo realizadas
OBSERVACOES, entrevistas’, jogos,
atividades e testes complementares que os
pedagogos e professores julgarem necessarios
(+) na execucgao da Avaliagao Psicoeducacional
no:::no:: contexto’ de acordo com o 0 0 nivel de
desenvolvimento” de cada aluno.

Entdo tendo como fungéo a (+) Coordenagao
Municipal de Educacéo Especial e Inclusiva, o
meu trabalho ¢é realizado na Secretaria
envolvendo mais (1.5) a organizagdo e
supervisdo das avaliacgoes...

...a observacao dos alunos ¢ feita pelos
professores e pedagogas das escolas,(+) em
alguns casos vou até a escola observar os
alunos e:: conversar com as pedagogas e

professores.
E::: dificil fazer a observagao direta de todos os
alunos principalmente pela falta

tempo,((demonstra preocupacido)) onde com
20” horas / semanais  acompanho::
indiretamente as avaliagbes de TODAS as
escolas municipais.

EMS-2

No meu caso eu::: sempre peco a avaliacdo
auditiva::: (1.5) .primeira coisa que eu peco::
mesmo que a crianga nao tenha queixa”, por
parte da familia ou da (+)escola(+) antes
mesmo de conhecer a crianca” se nao tem
audiometria eu ja marco solicitando.

Avaliagéo centrada no
aluno.
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... a avaliacao é feita aqui na secretaria mesmo,
com os materiais que a gente tem”, como
sempre que:: possivel a gente vai na escola
observar ou ver como que esse aluno é na sala
de aula...( + ) mas como a gente POUCO
tempo, (+)acabam sendo assim(1.5)
((preocupada)).muito rapidas, (+)...vocé néo
fala que foi observar mas eles ja modificam um
pouco ...

EMS-3

Entdo::: no meu caso eu eu realizo a avaliagao
psicolégica, quando sido ESGOTADAS as
possibilidades de:: intervencéo na escola.

E feita na secretaria, quando  muito,
muito,(+).necessario vou até a escola, mas ndo
tenho muito tempo para isso, porque além das
avaliagbes tem 0s atendimentos
agendados((demonstra preocupagao quanto a
falta de tempo))

Quadro 3: Concepgdes e instrumentos para o processo avaliativo; Fonte: dados coletados
pela pesquisadora; Legenda: EMS- Equipe Multidisciplinar Secretaria; PE — Pedagogo da

Escola

5.2.3 Implicagdes Do Processo De Avaliagao

A intervengao em si, sdo os encaminhamentos definidos a partir da avaliagao

e de seus respectivos resultados, portanto, € através dela que se define a vida

académica do aluno avaliado ao término do processo. E 0 momento de decisdo de

matricula na classe especial, sala de recursos, ou apenas orientagdes pedagdgicas

para classe regular.

Participantes

Relatos

Ideias subjacentes

P-E1

Quando o resultado da avaliagdo indica S.R.
nao existe muita mudancga na:: rotina, o aluno
se ADAPTA com facilidade”, porque continua
na sala regular, é é (+) a dificuldade maior de
adaptacéo é na C.E” porque o aluno nao tem
contato com seus colegas de turma a nao ser
na hora do recreio.

P-E2

Olha(++) na questdo do desenvolvimento do
aluno s&o notaveis MELHORAS significativas
na aprendizagem” , mas temos excecado de
alguns casos na S.R , onde as vezes o

Nao existem mudancas

significativas
avaliacao;
Auséncia de
Educacional
Especializado;

Dificuldades
adaptacao
Especial;

em

apos

Plano

de
Classe
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resultado esperado ndo é obtido:;, mas
assim(+)ndo pela mudanga em si, mas por
dificuldades” mesmo.

EMS -1

O aluno que apresente Deficiéncia
Intelectual” pode ser encaminhado para(+) a
Escola de Educacdo Basica na modalidade’
de Educacido Especial APAE no caso, ou
Classe Especial ou ainda::: Sala de Recursos

Multifuncional” — tipo I, isso depende do
comprometimento”, considerando as suas
habilidades , o comportamento de

ADAPTACAO, a a participagéo na vida social,
condicdes de saude fisica e mental’”.

Ja os alunos com Transtornos Globais do
Desenvolvimento, (+)Transtornos Funcionais
Especificos e Deficiéncia Fisica Neuromotora
sdo::: encaminhados para a Sala de Recursos
Multifuncional — tipol I. ...

...580 realizados encaminhamentos para
atendimento especializado:: com nutricionista,
fonoaudidloga e PSICOLOGA, também na
area da:: saude para médicos especialistas e
(++) realizagéo de exames complementares é
€ (+)neurologista,(+) oftalmo, otorrino,(++)
enddcrino conforme a necessidade” do aluno.

EMS -2

. se é alguma dificuldade que o professor
possa ta digamos “ (1.5) resolvendo” dando
conta em sala de aula a gente procura orienta
o professor(++) pra fazer uma coisa geral na
sala e tudo mais(+)... pra tenta essa questao
de a leitura e escrita envolvendo o professor e
envolvendo a sala inteira.... ... mas(+) assim,
as dificuldades especificas a gente chama a
e::: conversa com a professora, as vezes da
por escrito, (+) algumas sugestdes” na
verdade ai se é realizado ai ja ndo sei te dizer
até porque a gente ndo tem como ficar indo l1a
e olhando se o professor ta fazendo aquilo ou
nao.((demonstra inseguranga ao relatar essa
questdo da realizagdo e acompanhamento ))

EMS -3

E:: levado em conta a individualidade de cada
aluno(+), quais as potencialidades e
dificuldades apresentadas” e também a
avaliagdo de potencial intelectual, exames,
LAUDOS, e tudo mais.

Laudos interferem
encaminhamento.

no

Quadro 5:

Implicagbes do processo de avaliagao;

Fonte:

dados coletados pela
pesquisadora; Legenda: EMS- Equipe Multidisciplinar Secretaria; PE — Pedagogo da Escola
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5.3 DISCUTINDO AS CATEGORIAS APRESENTADAS

As entrevistas realizadas trazem informacbdes fundamentais acerca das
experiéncias dos profissionais e possibilitam uma interpretacao (proviséria e parcial)
do processo de avaliagado psicoeducacional no contexto escolar e de sua importancia
ao publico-alvo da educacgao especial. Isso, por sua vez, faz-nos refletir sobre a
necessidade do modelo padronizado e preconizado pela legislagdo vigente do
Estado do Parana pelas instrucées n°® 03/04 e n° 016/2011, bem como quanto a
forma com que a equipe multidisciplinar articula sua aplicagdo no cotidiano escolar e
familiar e as agdes e encaminhamentos definidos apds esse processo.

No Quadro 1, no que diz respeito ao perfil dos entrevistados, chamou-nos
atencao quanto a formacéao dos profissionais, a maioria possuindo especializacdo na
area de educacao especial, e tempo de servigo consideravel na educacéao, variando
entre quatro a vinte e quatro anos.

Outro aspecto positivo € que psicéloga e fonoaudidloga, ambas com formagao
na area da saude, também possuem graduagdao em pedagogia, 0 que acrescenta
ainda mais a equipe, ampliando a visao diante do contexto educacional e inclusivo.

No que diz respeito a essa formagdo sabemos que ndo € apenas a
especializacdo que dara suporte para o dia a dia, mas sim a especializagao unida a
acao cotidiana “(...) os professores constroem a sua identidade por referéncias a
saberes (praticos e tedricos) (...)” (N6évoa, 1995, p.33). E isso € notavel na equipe
analisada, pois seus integrantes possuem conhecimentos tedricos devido a sua
formagao, bem como a agdo permeada por longa experiéncia profissional na area da
educacao, sendo este um ponto positivo que fortalece a equipe.

Na primeira categoria, buscamos analisar os critérios de avaliagcdo das
criangas, sobre a otica dos profissionais da equipe multidisciplinar, com dados
apresentados no Quadro 2.

Sendo assim, pelos relatos obtidos ficou evidente que os alunos que possuam
laudo médico ou que reprovaram por diversas vezes passam a fazer parte da
avaliacdo no contexto.

O que nos preocupa nessa situacao € a questao dos laudos que por vezes

rotulam os alunos, causando exclusdes ou falta de credibilidade diante do laudo
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emitido. Parece-nos que diante de um laudo de hiperatividade ou de deficiéncia
intelectual por exemplo, as expectativas referentes ao aluno diminuem, causando um
distanciamento ainda maior das oportunidades de aprendizagem.

Notamos que as politicas educacionais inclusivas preocupam-se diante das
deficiéncias, transtornos e sindromes ficando preso o fazer pedagogico diante das
dificuldades. (APPLE, 1982; OMOTE, 2004; OLIVEIRA, 2007).

Assim, através dos laudos, conforme mencionado pela equipe multidisciplinar
na entrevista, busca-se explicar a dificuldade da crianga nesse documento (laudo).
Todavia, essa explicagao é buscada no sentido contrario, ou seja, pelo “erro”, pela
“deficiéncia”, e ndo pelo que a crianga consegue fazer. Nesse sentido, como aponta
Collares e Moysés (1997) é considerado aquilo que falta (e que é imaginariamente
“‘melhor”), desconsiderando o que de efetivo se tem, e, portanto, corroborando com a
discriminagao e com o estigma.

Para melhor compreensao do que visualizamos, na primeira categoria, quanto
as queixas dessa natureza, remetemo-nos aos textos de Patto (1990), Collares e
Moysés(1992; 1986), quando se referem ao fracasso escolar.

Segundo essas autoras, ao se atribuir as causas do insucesso escolar a
prépria crianga, localiza-se nela uma incapacidade para aprender. Assim, a escola
aparece isenta de responsabilidade e o fracasso da crianca passa a ser explicado a
partir dos mais variados diagndsticos como: "disturbios”, "dificuldades", "deficiéncias”,
"desnutricao", entre outras, que se situam num ambito bem mais préoximo da
patologia do que de situagbes escolares.

Entretanto, se analisarmos essas acgdes, veremos de um lado a escola
querendo abrir mao das suas responsabilidades pedagogicas e do outro o psicélogo,
neurologista, ou qualquer outro profissional clinico, acreditando na sua competéncia
para esclarecer e resolver os problemas escolares a partir das suas avaliagdes,
apesar da sua formagéo pouco adequada e do seu insuficiente conhecimento para
lidar com as questdes educacionais que emergem na instituicdo escolar.

E preocupante essa questdo de laudos, pois ela aparece em dois momentos
distintos na entrevista junto a equipe multidisciplinar, enquadrando-se nos critérios de

avaliacdo da criangca e nos objetivos do processo de avaliagdo, demonstrando o
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quanto isso é fortemente marcado no cotidiano escolar. E ainda, € uma avaliacado
clinica, centrada no aluno, ndo fornecendo suporte para a intervencao educacional,
individual ou coletiva.

No entanto, se a crianga ja possui um laudo, conforme citado na primeira e na
terceira categoria: PE-2: Alunos que apresentam:: alguma dificuldade na
aprendizagem ou que ja tem laudo de(1.5) hiperatividade e outros, que ainda ndo
passaram por processo de(+) avaliagdo. EMS-3: “E:: levado em conta a
individualidade de cada aluno(+), quais as potencialidades e dificuldades
apresentada s” e também a avaliacdo de potencial intelectual, exames, LAUDOS, e
tudo mais”.(grifos da autora).

Julgamos importante trazer, nesse momento do texto, o relato contido nas
categorias para que possamos perceber o que esta por tras dessa afirmagao. Se a
crianga ja tem um laudo, por que entao realizar a avaliagdo no contexto escolar, qual
seria a importancia dessa avaliagao clinica? Se ela tivesse um perfil de suporte ao
processo de intervengédo educacional, ela seria justificavel, mas como ndo € esse o
seu perfil, questionamos a sua necessidade.

Seria reafirmar a fragilidade ou debilidade contida no laudo, reforgando a ideia
de que a dificuldade da crianca esta atrelada ao laudo emitido pelos profissionais da
area da saude e nao as falhas do processo ensino ou da auséncia de condi¢des
adequados para esse processo que intimidam o aluno. Com isso, corre-se o risco de
culpabiliza-lo ao localizar apenas nele o problema. Ou ainda, cumprir os parametros
legais da avaliacdo psicoeducacional no contexto escolar, para suprir € manter o
funcionamento do Atendimento Educacional Especializado para alunos que néo
precisariam dele.

Nao percebemos em momento algum a preocupagédo da equipe em buscar
solucdes de suporte para a agao pedagogica diante do laudo comentado por ela ou
a0 menos expressar a necessidade de um plano educacional individualizado.
Parece-nos que, quando existe a avaliagao clinica (laudo), a mesma colabora para
justificar o fracasso escolar e as dificuldades cotidianas (COLLARES e MOYSES,
1992). Na verdade, nao se sabe o que fazer com o laudo que acaba servindo apenas

para o encaminhamento da crianga a classe especial ou sala de recursos.
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A patologia € buscada para justificar a ndo aprendizagem escolar, assim
como, para “camuflar’ as dificuldades existentes no sistema escolar que ndo da
conta de suas responsabilidades.

Essa visdo “clinica” por sua vez, assume um lugar de extrema importancia no
contexto educacional e, infelizmente, influencia e direciona as acbes dos
profissionais da avaliacdo psicoeducacional envolvidos com a escola.
Consequentemente, o direcionamento do aluno, direcionamento este que pode ser
nocivo e ter repercussoes ruins sobre a vida escolar de uma crianga encaminhada
para uma classe especial. Nem sempre esse encaminhamento € necessario ou
apropriado para a vida académica da crianga, gerando assim a exclusdo do aluno do
ensino regular e sua entrada em modalidade de educagédo especial (MACHADO,
1994; SOUZA, 2008).

Nao queremos com isso desmerecer ou julgar de menor importancia o Ensino
Especial, mas refletir diante de tal necessidade, pois, nos depoimentos da equipe
multidisciplinar, ficou muito claro que, quando o aluno possui um laudo médico, ou
ainda, se na avaliagdo de potencial intelectual der abaixo da “média”, sugere-se a
matricula na modalidade de educagao especial. Observou-se ainda (mesmo que fora
das questdes colocadas, na informalidade posterior a entrevista) uma preocupacgéao
de manutengdo do funcionamento de classes especiais.

Sobre a questdo da reprovacdo evidenciada nos relatos, também ¢é
demasiadamente preocupante, pois esperar que o aluno seja reprovado diversas
vezes para posteriormente se fazer algo que venha a identificar a dificuldade é
inadmissivel. Se, segundo a Constituicdo Federal toda crianga tem direito a
educacédo e uma educacgao de qualidade, por que esperar que tudo se agrave para
entdo realizar algo em seu favor? Isso € contraditério a nossa legislagdo maior,
porém, no universo pesquisado nos parece normal e corriqueiro tal acontecimento na
rotina escolar.

Sobre a reprovacdo, destacamos a questdo de que a escola sempre espera o
aluno ideal visando uma padronizagao que sabemos nao existir. E, se a criang¢a nao
se encaixa nesse protétipo, por vezes recai na reprovagdao devido a mesma
padronizacédo (FERREIRA, 1995; OLIVEIRA 2014).
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Isso acaba gerando um grande publico para avaliagdo psicoeducacional,
talvez sem necessidade de tal avaliagdo, rotulando o aluno, sem mesmo ter
esgotado as possibilidades de intervencdo, estratégias e procedimentos
diferenciados diante da dificuldade apresentada, ficando atrelado a tal avaliagdo o
futuro académico da crianga em questao (BATISTA, MANTOAM; MENDES, 2006).

Compreendemos assim que o critério principal para se fazer parte da
avaliacao psicoeducacional escolar € a repeténcia demasiada. No entanto, alunos
que foram “desacreditados” no saber cognitivo por seus professores, e ainda
aqueles que trazem consigo os “laudos” advindos de um olhar clinico.

Nossa segunda categoria de analise, ocupou-se em compreender as
concepgoes e instrumentos para o processo avaliativo.

Quando indagadas sobre como se realiza o processo da avaliagao
psicoeducacional fica evidente, nas falas, que a mesma se inicia apds varias
‘reclamacgdes” por parte dos professores o que reforca a analise da primeira
categoria quanto as dificuldades e retengado. E, também aparece, neste momento, o
relato da queixa da familia diante das dificuldades solicitando alguma solugdo por
parte da escola devido a repeténcia e/ou fracasso apresentado no processo
pedagdgico, assim enquadrando o aluno a participar de avaliagao psicoeducacional.

ApOs tais queixas, a avaliagao € iniciada com observagdes diretas em sala de
aula e fora dela, o préprio professor do aluno avaliado preenche um formulario que
contém questdes relacionadas a vida académica do aluno, (ficha de referéncia
pedagogica Anexos 01-A e D-E-F). Esses formularios dizem respeito também a
areas de desenvolvimento e cuidados com material escolar.

Por parte do pedagogo da escola séo realizados testes de acuidade auditiva e
visual, interesse social e também entrevista com os familiares (Anexos B-C-G-H), a
fim de obterem informacgdes relevantes ao processo.

Fora do ambiente escolar o aluno passa por avaliagdo psicolégica e se
necessario fonoaudiologica, e ainda quando preciso é solicitada a secretaria
municipal de saude atendimento neuroldgico.

Diante das informagdes que coletamos, destacam-se como instrumentos

avaliativos os testes padronizados e a verificacdo de “nivel” de aprendizado,
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seguindo a orientacdo da Secretaria Estadual de Educagéo. Tais orientagées sao
preocupantes, pois compreendemos que elas podem ndo considerar como se
deveria a individualidade de quem se esta avaliando. Ha que se dizer ainda que tais
padrdes desconsideram o contexto e a vivéncia cultural do aluno (FERREIRA,1995;
MENDES,2006).

Nas questbes relacionadas ao contexto destacamos a ecologia do
desenvolvimento humano e nos pautamos em Bronfenbrenner (1996). Segundo o
autor, todo processo sendo ele avaliativo ou ndo, envolve as relagbes dos
mesossistemas; exossistemas e macrossistemas, e todas essas relagdes influenciam
diretamente no desenvolvimento cognitivo do aluno. Neste caso no aluno avaliado.

Para compreendermos melhor esses sistemas, tomemos como exemplo uma
crianga que ao nascer tem consigo uma relagdo harmoniosa entre ela e seus pais,
acolhida apds seu nascimento num ambiente acolhedor e afetivo. Este é para ela o
seu primeiro sistema: o microssistema, que por sua vez é definido como sendo o
ambiente onde a pessoa em desenvolvimento estabelece relagdes estaveis e
significativas.

A participacdo da crianga em mais de um ambiente com as caracteristicas
descritas anteriormente a introduz em um mesossistema, que € definido como um
conjunto de microssistemas. A transicdo da crianga de um para varios
microssistemas abrange o conhecimento e participagdo em diversos ambientes (a
familia - nuclear e extensa -, a escola, a vizinhanga etc), consolidando diferentes
relagcdes e exercitando papéis especificos dentro de cada contexto.

Num sentido geral, este processo de socializagdo promove seu
desenvolvimento. Esta passagem, chamada por Bronfenbrenner (1996) de transicéo
ecoldgica, é mais efetiva e saudavel na medida em que a crianga se sente apoiada e
tem a participagdo de suas relagdes significativas neste processo. Daqui,
apreendemos o quanto € importante a avaliagao considerar todas essas dimensdes
presentes na vida dessa crianga, pois, ao propor qualquer tipo de intervencao, estas
mesmas dimensdes também serdo consideradas.

Posteriormente, teremos o exossistema, que, segundo 0 mesmo autor, sdo os

ambientes nos quais a pessoa em desenvolvimento ndo se encontra presente, mas
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cujas relagdes que neles existem afetam seu desenvolvimento. As decisdes tomadas
pela direcdo da escola, pela equipe da avaliagdo psicoeducacional, os programas
propostos pelas associagdes de bairro, as relagcdes de seus pais no ambiente de
trabalho sdo exemplos do funcionamento deste amplo sistema.

Além do exossistema, Bronfenbrenner (1996) descreve o macrossistema, que
abrange os sistemas de valores e crengas que permeiam a existéncia das diversas
culturas, e que s&o vivenciados e assimilados no decorrer do processo de
desenvolvimento. E importante salientar, que a relacdo entre estes quatros sistemas,
quando analisada, aparece profundamente coerente, demarcando a interagao
dindmica entre eles e a influéncia dela em todo o processo de formag¢ao humana.

Diante do processo avaliativo que tratamos nesta investigagdo, podemos
considerar como primordial essa visdo contextualista proposta na ecologia do
desenvolvimento humano. Essa abordagem nos apresenta dados relativos ao maior
numero de sistemas dos quais a pessoa focalizada/avaliada participa o que privilegia
estudos longitudinais, com destaque para instrumentos que viabilizam a descrigédo e
compreensao dos sistemas da maneira mais contextualizada possivel.

Falar sobre a Ecologia do Desenvolvimento Humano €, basicamente, ressaltar
que estamos contextualmente apoiados em quatro niveis dindmicos e inter-
relacionados: a Pessoa, o Processo, o Contexto e o Tempo. A partir dai
compreendemos que o0 desenvolvimento humano é, entdo, definido como "o
conjunto de processos através dos quais as particularidades da pessoa e do
ambiente interagem para produzir constancia e mudanga nas caracteristicas da
pessoa no curso de sua vida" (Bronfenbrenner, 1996, p.191). Trazendo essa
concepgao para o foco de nossa investigacdo notamos quéo significante seria e
acrescentaria muito na avaliagao psicoeducacional e seus resultados.

Da forma com que a referida avaliagcdo se apresenta, percebe-se que o
objetivo principal € encaminhar para o AEE suprindo a necessidade de manter o
funcionamento de classes especiais e salas de recursos, ndao percebemos a
preocupagao no que diz respeito a estabelecer caminhos ou suporte pedagogico
diante das necessidades identificadas, ficando estas, atreladas ao atendimento

especial.
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E inadmissivel, avaliar uma crianca atribuindo-lhe conceitos sem buscar uma
solugdo para melhorar seu aprendizado (FREIRE,2007; LIBANEO, 1994). Por isso
esta situagado passa por uma avaliacdo de equipe multiprofissional ou multidisciplinar
(psicologo, psicopedagogo, neurologista, fonoaudidlogo) e como avaliar sugere um
diagndstico, relatério de avaliagdo, ou resultado preciso, seria urgente e notério
trabalhar um plano de intervencdo que inserisse a crianga no conhecimento, dentro
dos seus limites, explorando seu potencial de aprendizagem, o0 que nao vem
acontecendo no meio pesquisado.

Ao término da avaliacao, é elaborado um relatério de tudo que se avaliou em
forma de sintese e, neste mesmo relatdrio, encontram-se sugestbes de
encaminhamentos pedagoégicos, (modelo no anexo 1), nota-se pelo modelo que
apresenta que tais orientagcdes sao diretas e simplificadas, as quais n&o trazem em si
um direcionamento especifico ou um plano de atividade individual a crianca avaliada
0 que seria de notdria importancia, corroborando para a superagao das dificuldades e
promovendo o0 acesso ao conhecimento elaborado.

Ja que tal avaliacio teve e tem como foco principal a crianga, deveria entdo, a
partir dela, preparar um plano de intervengdo pedagodgica adequado ao que foi
avaliado, com objetivo de reestabelecer, pedagogicamente, o que se demonstrou
fragilizado diante dos testes e observagdes realizadas (FERNANDES e FREITAS,
2008). No entanto, ndo compreendemos ou visualizamos o objetivo da referida
avaliagao como promotora de aprendizado e de superagao das dificuldades, mas sim
reafirmando apenas a necessidade de encaminhamentos ao AEE.

Isso pode ser demonstrado no capitulo 4 deste texto, quando tratamos do
retrato da educacédo especial no municipio estudado. Na tabela 1, que trata da
frequéncia de alunos atendidos pelo Departamento da Educacdo Especial,
encontramos um crescente numero de matriculas na modalidade, o que infelizmente
reforca o intuito de avaliar para encaminhar ao Atendimento Educacional
Especializado. Nao estamos dizendo, por outro lado, que esse atendimento nao é
necessario. Ele € necessario sim, porém, enquanto suporte de acesso ao curriculo,

gue em sua grande maioria dos casos, trata-se de recursos e materiais adaptados
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para alunos com necessidades fisicas, sensoriais e intelectuais que os impedem de
acessar o conteudo curricular.

Por isso, insistimos que essa avaliagdo centrada no aluno, ocupa-se de uma
concepgao de avaliagao clinica, ou seja, cada profissional faz sua parte isoladamente
avaliando o que |he cabe ao processo, ficando clara a falta de articulagao da equipe.

Isso se demonstra-se quando os profissionais da secretaria municipal de
educacgao relatam que nao tém tempo de ir até a escola, e que apenas vao quando
“ ..muito, muito necessario...” , entao fica dificil admitir uma avaliacédo “ no contexto
escolar” ser feita fora do contexto, isso € desconexo ao que se propde.

Outro aspecto que chama atencio € quando uma pessoa da equipe relata que
apenas supervisiona a avaliagao, nao fazendo parte do processo.

Essa avaliagcdo deveria pela sua esséncia ser multidisciplinar. No entanto,
deveria haver a articulacdo necessaria entre todos os membros, mas néo € isso que
se evidencia, o que fica exposto é a falta de tempo entre os responsaveis pela
avaliacao para discutirem em equipe os aspectos contidos na avaliagao realizada por
cada membro da equipe.

Revelam-nos que a equipe nao consegue se encontrar para tal discussao, que
no maximo sao trocadas informagdes via relatérios ou em conversas rapidas
fragilizando o trabalho multidisciplinar.

Observamos alguns aspectos positivos no processo avaliativo como:
situacdes de que se utilizam jogos, brincadeiras, atividades e testes complementares
durante a avaliagéo, porém, sera que isso esta atrelado ao contexto e ao dia a dia do
aluno avaliado? Percebemos que sdao momentos distintos devido ao fato de se estar
avaliando, saindo da rotina do que Ihe é proposto cotidianamente. Preocupa-nos
ainda se tais atividades seriam suficientes para considerar os contextos e visualizar
as potencialidades do aluno avaliado.

Quanto as concepgdes da equipe no que diz respeito a avaliagdo evidenciou-
se que sao seguidas as orientagdes da Secretaria Estadual de Educagao (Instrugdes
n° 03/04, n° 016/2011). No entanto, ndo percebemos reflexdo por parte da mesma

equipe diante das orientacdes sugeridas.
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Nesse sentido seria relevante uma reflexdo conjunta da equipe em torno do
seu trabalho de avaliar, verificando a necessidade e credibilidade dos testes
utilizados na avaliagao, pois como o proprio documento cita, sdo orientagdes apenas
e que podem ser melhor contextualizadas e repensadas partindo da realidade a ser
aplicada.

Acreditamos que uma avaliacdo por parte da equipe multidisciplinar em torno
da prépria avaliagao realizada por ela, faria todo o sentido neste caso. Neste sentido
nao se trata apenas de avaliar, mas também refletir sobre a agao diante do proprio
processo dando apoio a todo processo de escolarizagdo (MENDES; ALMEIDA,
TOYODA 2011; SILVA, MENDES 2012).

Quanto aos instrumentos verificamos que os mesmos encontram-se restritos
ao modelo sugerido pela Secretaria do Estado, dificultando a articulagdo e
verificacdo dos niveis de aprendizagem da crianga em questdo, pelo fato de
acontecerem em espacos diferentes ao do ambiente escolar, seguindo uma
concepcao de avaliagao clinica de atendimento. Ndo se caracterizando em trabalho
com agdes multidisciplinares.

Sobre o trabalho de equipe multidisciplinar temos inUmeras contribuicbes de
acdes multidisciplinares que visam a obtencdo de suporte para o processo de
escolarizagao para criangas com necessidades especiais (ABREU, 2011;MACHADO,
LIMA, MENDES 2011; BELLO, ALMEIDA 2012) os quais nao ficam apenas em
dados avaliativos, mas incluem intervencdes especificas (GOMES, MENDES 2010).

Quanto a terceira categoria, qual seja: Implicagbes do processo de avaliagdo,
compreendemos conforme mencionamos na categoria anterior que o objetivo
principal € o encaminhamento dos avaliados ao servigo educacional especializado.
Todavia, a maior implicacédo diante desse processo, seria a retirada do aluno da sala
regular ou, ainda que ele permaneca na sala regular, sera com auxilio da sala de
recursos e com isso amenizar a responsabilidade do professor do ensino comum
diante das dificuldades de acesso ao curriculo e a aprendizagem, apresentadas por
este aluno.

Diante disso, vale ressaltar que as dificuldades nos processos de ensino e de

aprendizagem nao sao inexistentes, durante do processo pedagogico. Ao contrario, é
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algo comum, e sabemos que para a superagao de tais dificuldades faz-se necessario
o envolvimento de todos os setores da escola a fim de promover o efetivo
desenvolvimento e a autonomia do aluno (NOVOA, 1992; LIBANEO 1994; SILVA,
2010), o que vem reafirmar a importancia e credibilidade de trabalho multidisciplinar
na escola.

Nao se pode ter uma visdo fatalista ou determinista diante das deficiéncias ou
limitagdes, pois as mesmas nao sao imutaveis (DELOU, 2002). Quando percebemos
tal visdo diante do processo, preocupa-nos o0 sentido da inclusdo nesse contexto,
logo trata-se da necessidade de analisar tais praticas com um olhar voltado para a
educacéo inclusiva. Pois, permanecendo deste modo com que se configura ndo se
trata de inclusdo, mas de impossibilidade de crescimento diante das decisdes
tomadas por parte dos avaliadores.

A maior implicagdo diante dessa avaliagao deveria ser o suporte pedagogico
diante das queixas dos familiares, dos professores e do proprio aluno avaliado,
porém a forma com que se realiza baseada em um modelo clinico, ndo gera
complementos capazes de fornecer tal suporte (GOMES, MENDES 2010; SILVA,
MENDES 2012).

Isso é demasiadamente preocupante, pois o fato de apenas encaminhar o
aluno ao AEE, n&o vai lhe dar a garantia de superar suas dificuldades cotidianas, se
a escola ndo se implicar também nesse processo. Para tanto, ela precisa assumir tal
responsabilidade, criando espagos inclusivos, por meio da tomada de consciéncia de
sua fungcédo (GUSTSACK, RECH, 2010).

Ainda, conforme relatos dessa categoria (implicagdes) veremos que, quando o
resultado € de sala de recursos, existem indicativos que apds avaliagdo ndo ocorrem
mudangas na rotina e que o aluno se “adapta”, pelo fato de estar na sala regular.
Mas entao qual o significado de avaliar se nem ao menos mudancgas sao realizadas
para a melhora efetiva da vida académica deste aluno? Compreendemos que isso
ndo acrescenta e nem agrega melhoras ao processo pedagogico. Ao menos
teriamos que ter um plano de trabalho diferenciado que objetivasse a superagéo das
dificuldades apresentadas no decorrer da avaliagcdo, conforme mencionamos

anteriormente.
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Outro fator preocupante nesse contexto € quando, apds avaliagao, retira-se o
aluno da Classe Regular e se encaminha para Classe Especial, observamos nos
relatos problemas de adaptacéo por parte do aluno.

Esses problemas de adaptagéo podem se caracterizar em excluséo, pois lhe é
retirado o direito de estar junto de seus colegas, de seu professor, de seu cotidiano,
colocando-o em situacao diferente, da qual necessita se adaptar e iniciar um novo
processo diante do que lhe é proposto.

Se lidar com o corriqueiro da sala de aula, ja lhe causava entraves no
processo de cognigao e aprendizado, imaginemos em uma situagao de mudancga de
modalidade, até que a crianca internalize o porqué de tal mudanca e se adapte a
nova rotina escolar o quanto isso podera |Ihe ser prejudicial.

Reafirmamos que ndo queremos desmerecer a modalidade da educagao
especial, mas refletir a quem ela se faz necessaria e de que modo ela deve
funcionar. Falamos tanto em educacao inclusiva, porque entao retirar o aluno do seu
cotidiano e coloca-lo em um local especifico. Compreendemos que isso ndo da
garantias de superagéo ao aluno. Pode ser um apoio, mas por quanto tempo o aluno
ficara retido nessa modalidade? Qual sera o acompanhamento que tera apos este
processo? Como e quando saira dessa modalidade? A que tipo de avaliagao sera
submetido para poder ser promovido ao ensino regular que ja lhe era garantido
anteriormente?

Essas dentre outras sao questdes que nos causam inseguranga e
preocupagao quando percebemos o encaminhamento do aluno a Classe Especial,
pelo que percebemos nédo se questiona e nem se reflete acerca disso quando se
realiza a avaliagdo psicoeducacional no contexto escolar. Apenas julga-se ser o
“‘melhor” ao aluno.

A questado da Classe Especial é algo que ainda vigora em alguns municipios
do Estado do Parana, diferentemente de outros Estados do Brasil, mas enquanto ela
perdurar, compreendemos que a avaliacdo no contexto servira para alimentar e
proporcionar publico para esta Classe.

Segundo as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educacgao

Basica a avaliagdo mencionada anteriormente tem como funcédo realizar o

91



assessoramento e tomada de decisées (BRASIL, 2006), mas por outro lado nao
pode ficar limitada, porém estender-se as dificuldades e expectativas do aluno
avaliado, ndo para classificar ou seriar, mas para compreender e propor agoes
voltadas a superacdo das areas defasadas (GINE, 2010).

Se buscarmos uma escola inclusiva de qualidade ndo havera motivos para
que sejam mantidas classes especiais no ambiente escolar, pois o0 ensino
comprometido, com apoio diferenciado e o desenvolvimento das potencialidades
também pode ser ofertado em classes comuns. Neste caso necessitamos de
implicacdo pessoal e profissional dos profissionais vinculados a educagao (CRUZ,
GLAT, 2014).

A questdo da manutencdo de Classes Especiais demonstra-se como um
retrocesso no municipio pesquisado diante das propostas de inclusdo. Pensar a
educacéo inclusiva demanda mudanga de conceitos e de paradigmas, pois € uma
proposta muito mais abrangente e significativa do que o proprio pensar em questdes
puramente pedagdgicas ou de encaminhamento (MARQUEZINE, 2003, 2009;
MANZINI 2010; MAZOTTA 2005, OLIVEIRA 2007).

Em um dos relatos nessa categoria ainda nos chama ateng¢do um dos relatos

z

E:: levado em conta a individualidade de cada aluno(+), quais as
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que diz:
potencialidades e dificuldades apresentadas..” se fosse levado em conta tais
aspectos mencionados nessa fala, ndo seria necessaria a avaliacdo e o
encaminhamento para a modalidade da educacgao especial. No entanto, essa é a
esséncia da educacéao inclusiva, considerar a individualidade e potencialidade de
cada um, sem exigir padrdes e niveis de aprendizado.

Quanto a educacgéo inclusiva, ainda temos o grande desafio do entendimento
e da percepcao por parte dos profissionais da educagao de que no ambiente escolar
nao podemos exigir o mesmo desenvolvimento e comportamento de todos os alunos.
Esse desafio precisa ser superado para que tenhamos uma escola mais igualitaria e

inclusiva para todos.
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CAPITULO 6

CONSIDERAGOES FINAIS: DA CRITICA PARA UMA PROPOSTA DE
AVALIAGAO CONTEXTUALISTA E DE SUPORTE

Objetivamos com este estudo analisar a dindmica de avaliagéo, diagndstico e
encaminhamento de criangcas com necessidades educacionais especiais na rede
municipal de ensino de uma cidade de pequeno porte do Estado do Parana, sob a
otica dos profissionais envolvidos nesse processo, tais objetivos foram alcangados
diante da investigacao realizada.

Através das entrevistas e analises documentais foi possivel desvelar os
modos de realizacdo, encaminhamentos e concepg¢des dos profissionais envolvidos
no processo, bem como visualizar a instauracdo da modalidade de Educagao
Especial nesse municipio a luz das Politicas Publicas de Inclusao.

Inicialmente é importante fazermos uma critica em relacdo ao nosso estudo,
no que se refere aos seus aspectos metodologicos, mesmo diante das coletas
realizadas poderiamos ainda ter realizado observagdes diretas em momentos de
avaliagcao o que acrescentaria a nossa analise e na compreensao dos dados obtidos.

Ainda, a esse respeito, vemos a necessidade de intervengao no sentido de
auxiliar os profissionais responsaveis pela avaliagdo no entendimento das
dificuldades apresentadas pelos alunos no processo, criando possibilidades de
interpretacdo que sugiram metodologias diferenciadas e a compreensao de que tais
dificuldades nao sdo permanentes.

Essa intervencéo poderia por sua vez gerar praticas inclusivas e favorecer o
fortalecimento do processo pedagogico no contexto escolar sem a necessidade de
tantos encaminhamentos ao Ensino Especial.

A partir das analises propostas nesta investigagdo, pudemos perceber uma
estrutura de Educacdo Especial no Municipio pesquisado implantada desde a
década de oitenta. E, desde entdo a mesma sé cresceu, com muitas ampliagdes,
sendo elas centros de atendimentos em areas especificas como da deficiéncia

auditiva e deficiéncia visual, bem com salas de recursos e classes especiais.
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Desde entado, podemos dizer que todas as escolas da rede publica municipal
tém atendimento educacional especializado, em sua maioria com funcionamento nos
dois turnos. Compreendemos que tudo isso se fortaleceu devido as politicas publicas
voltadas a area da educacao especial.

Quanto a analise da avaliacdo psicoeducacional no contexto escolar,
compreendemos que esta ocorre baseada em um modelo centrado nas informacgdes
obtidas através dos testes aplicados aos alunos. O trabalho € multidisciplinar, ou
seja, os diversos profissionais da equipe (psicélogo, fonoaudidlogo, psicopedagogo e
professor especialista). N&o ocorre uma comunicagdo efetiva, partilha de
informagdes, discussao de resultados da avaliagéo ou planejamento em conjunto.

Percebemos, no decorrer de todo esse estudo, a dificuldade em se
estabelecer o trabalho interdisciplinar, causando debilidades no processo e
retrocessos diante dos encaminhamentos. Se ocorresse uma troca entre os
profissionais da equipe, seria possivel vislumbrar pelo menos uma visao integrada da
criangca e de seus demais contextos. No entanto, foi possivel observar que ndo sao
considerados estes outros contextos e, mesmo a escola, sendo o ponto central da
avaliagdo, ndo ha uma devolutiva para essa instituicdo no sentido propositivo. As
implicacbes dessa avaliagao se resume unica e exclusivamente na indicagado ou nao
de um encaminhamento dessa crianga para a Educagao Especial.

Trata-se, portanto, de um modelo que exige um esforgo constante dos
integrantes da equipe no sentido ndo s6 de ultrapassarem dificuldades de
comunicagdo, como de coordenarem Os seus objetivos e tomarem decisdes
conjuntas. O que se evidenciou ndo acontecer através da investigagdo pela
justificativa de ‘falta de tempo de toda equipe’ e por se caracterizar em uma
avaliagdo com caracteristicas clinicas baseadas na avaliagdo individual.

E por trazer tais caracteristicas, ndo da suporte pedagdgico para intervengoes
necessarias.

Diante disso, fica notavel o quanto se prejudica o processo pedagdgico da
crianga submetida a avaliagdo, pois ao ser classificada como publico-alvo da
educacgao especial, cristaliza-se nela a incapacidade, pois em alguns momentos a

equipe diz: apos “esgotadas” as possibilidades em sala de aula a criangca é
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submetida a avaliacao, reforcando a ideia de que ela ndo é capaz de superar as
dificuldades, ou ainda, que o professor ndo tem mais estratégias para utilizar diante
da dificuldade do aluno.

Os dados obtidos ainda denunciam muito sobre a dificuldade em relagao a
formacéo inicial e atuacdo de muitos profissionais na area de Educacdo Especial.
Visualizamos concepgbes de categorizagdo das deficiéncias, avaliagdo com fins de
classificagao, perdurando a competicdo que se encontra em todas as esferas da
sociedade, e de modo particular na educagéo.

A concepcao dos profissionais evidencia-se excludente e classificatoria a
medida que nao propde estratégias diversificadas diante dos resultados avaliativos.

Com isso, sugerimos que tal avaliagdo seja realizada com intuito de superar
dificuldades advindas do processo pedagdgico com possibilidades de elaboragéo de
estratégias educacionais junto ao professor de sala regular, sem que 0 mesmo seja
retirado de seu ambiente regular de ensino. E, se for o caso de ser necessario o
encaminhamento dessa crianca ao AEE, que essa avaliagcdo também forneca
suporte para a atuacdo do profissional especialista, também com a indicacédo e
construcdo de recursos adaptados e estratégias de atuagcdo que fortalecam e
ampliem o processo de ensino e acesso ao curriculo desse aluno.

Nessa perspectiva, citamos, aqui, outra consideracdo decorrente dos
resultados diz respeito ao PEI (plano de ensino individualizado) que, em momento
algum, foi mencionado pela equipe da avaliagdo. Julgamos de extrema importancia
que se articule a proposigcao de PEI decorrente do processo avaliativo.

Outro aspecto a acrescentar no processo de avaliacdo € a contribuigdo da
ecologia do desenvolvimento, ou seja, considerar os varios contextos aos quais a
crianga avaliada esta inserida. Isso daria maior credibilidade, consisténcia diante das
conclusdes e encaminhamentos.

No entanto, a avaliagdo nao pode ser realizada de modo padronizado ela
precisa ser elaborada de modo individual, pois as estratégias avaliativas podem se
modificar e variar devido ao contexto e ao nivel de aprendizagem da crianga.

Como implicagdes a futuras pesquisas emerge a necessidade de serem

ampliadas as problematizagcdes em torno da Avaliagcdo no contexto da Educagao
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Especial e de alunos publico-alvo dessa modalidade de ensino. Verificamos
escassez de publicagdes e producdes com esse foco especifico. Pensamos que as
investigacdes cientificas precisam ser ampliadas em torno desse tema, para que

mais discussodes e contribuicbes acontegam.
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