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RESUMO

Esta pesquisa investigou a avaliacdo de alunos com deficiéncia intelectual, desenvolvida no
atendimento educacional especializado (AEE) da rede de ensino de Fortaleza-CE, com énfase
na aquisicdo da escrita, visando & proposicdo de estratégias de compreensdo e articulagdo do
servico especializado com o ensino regular, a partir dos resultados dessa avaliagéo.
Especificamente, intencionou-se: a) analisar o instrumental de avaliacdo da escrita utilizado
no AEE, com os alunos com deficiéncia intelectual da rede de ensino de Fortaleza-CE; b)
analisar o trabalho pedagdgico desenvolvido no atendimento educacional especializado com
os alunos com deficiéncia intelectual, com énfase na avaliacdo da escrita; c) investigar a
existéncia de articulacdo entre o trabalho pedagdgico desenvolvido pelo professor de AEE e
professores do ensino regular dos alunos com deficiéncia intelectual. A hipotese que norteou a
pesquisa foi de que ha articulacdo diminuta entre o trabalho desenvolvido no AEE e no ensino
regular destinado aos alunos com deficiéncia intelectual, com rebatimentos nos processos de
avaliacdo. O aporte tedrico foram os estudos sobre Avaliacdo Educacional situados na quarta
e quinta geracdes, do tipo formativo, e abordando a especificidade da avaliagdo do aluno com
deficiéncia intelectual. Em Educacdo Especial foram analisadas as configuracGes atuais,
especificamente do AEE, com apoio no referencial vygotskyano. No tocante & aquisicdo da
escrita a base tedrica foi a Psicogénese da Lingua Escrita. A abordagem da pesquisa foi
qualitativa, sendo do tipo pesquisa-acao. O local investigado foi uma escola da rede de ensino
de Fortaleza-CE, com tradi¢cdo no atendimento a alunos com deficiéncia. Os instrumentos de
coleta de dados foram a andlise documental, a entrevista e sessdes reflexivas e de trabalho
(SRT). Os sujeitos colaboradores foram uma técnica da rede de ensino referida, o coordenador
pedagdgico, a professora do AEE e quatro professoras do ensino regular. Os dados foram
analisados com aporte metodologico da analise de conteddo. Os achados da pesquisa
evidenciaram que a avaliagdo do AEE investigada considera aspectos variados do
desenvolvimento e aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual. Ha, entretanto,
subutilizacdo dos resultados, inexistindo monitoramento do processo de avaliacdo pela rede
de ensino. As professoras do ensino regular revelaram uma predisposi¢éo interna e crenca na
aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual, distanciando-se de percepcdes baseadas
no preconceito e estereodtipos. Indicaram, entretanto, a necessidade de formagéo especifica
sobre o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual. Inferiu-se
a necessidade de articulacéo entre o trabalho docente realizado no ensino especializado e no

ensino regular, desde o planejamento. O coordenador pedagdgico foi considerado potencial



agente de criacdo de espacos-tempo de encontro entre os profissionais dos ambitos de ensino
especializado e regular. Foi proposto, por fim, um Documento Orientador destinado aos
professores, escolas e sistema de ensino, que pretende contribuir com a articulacéo qualificada

entre 0 AEE e o0 ensino regular.

Palavras-chave: Avaliagdo. Atendimento Educacional Especializado. Deficiéncia Intelectual.



ABSTRACT

This research investigated the evaluation of students with intellectual disabilities, developed
in specialized educational services (AEE) of Fortaleza-CE school system, with emphasis on
the acquisition of writing, in order to propose comprehension strategies and joint specialized
service with teaching regular, from the results of this evaluation. Specifically, it is purposed
to: a) analyze the writing assessment instruments used in AEE, with students with intellectual
disabilities of Fortaleza-CE school system; b) analyze the pedagogical work in the specialized
educational services to students with intellectual disabilities, with an emphasis on writing
assessment; c) investigate the existence of link between the pedagogical work of the teacher
of AEE and teachers of regular schools for students with intellectual disabilities. The
hypothesis that guided the research was that there is tiny link between the work in AEE and in
regular schools for students with intellectual disabilities, with reverberations in the evaluation
process. The theoretical basis were studies on Educational Evaluation located at the fourth
and fifth generations of the training type, and approaching the specificity of the evaluation of
students with intellectual disabilities. In Special Education the current model was considered,
specifically the AEE, with support in the Vygotsky’s reference. Regarding the acquisition of
writing the theoretical basis was the Psychogenesis of Written Language. The research
approach was qualitative, and the type action research. The locus of the study was a school in
Fortaleza-CE educational network with tradition in serving students with intellectual
disabilities. The data collection instruments were document analysis, interviews and reflective
and work sessions (SRT). The subjects were employees of a technique that school system, the
educational coordinator, the teacher of the AEE and four teachers of regular education. Data
were analyzed with methodological contribution of content analysis. The research findings
showed that the evaluation of the researched AEE considers various aspects of the
development and learning of students with intellectual disabilities. There are, however, under-
utilization of the results, the absence of monitoring of the assessment process in the school
system. The teachers of regular schools revealed an internal predisposition and beliefs of
learning of students with intellectual disabilities, distancing himself from perceptions based
on prejudice and stereotypes. They indicated, however, the need for specific training on the
development and learning of students with intellectual disabilities. Inferred the need for
coordination between the teaching work in specialized education and regular education, from
planning. The pedagogical coordinator was considered potential agent of creation of space-

time meeting between the professionals specialized and regular education levels. It has been



proposed, finally, a guiding document of more qualified coordination between the AEE and
the regular education, this for teachers, schools and education system.

Keywords: Evaluation. Specialized Educational Service. Intellectual Disability.



RESUMEM

Se investigo la evaluacion de los alumnos con discapacidad intelectual, desarrollado en los
servicios de educacion especializada (SEE) del sistema escolar de Fortaleza/Ceard, con
énfasis en la escritura de adquisicion. Nuestro objetivo fue proponer estrategias de
comprension y servicio de expertos conjunta con la educacion regular, a partir de los
resultados de esta evaluacion. Los objetivos especificos de esta investigacion fueron: a)
analizar el modo de evaluacion escrita utilizados en el SEE, con los estudiantes con
discapacidad intelectual del sistema escolar de Fortaleza; b) analizar el trabajo pedagdgico en
los servicios educativos especializados para estudiantes con discapacidad intelectual, con
énfasis en la evaluacion de la escritura; c) investigar la existencia de vinculos entre el trabajo
pedagdgico del profesor de la SEE y maestros de escuelas regulares para los estudiantes con
discapacidad intelectual. La hipétesis principal de nuestra investigacion fue que hubiera poca
coordinacion entre el trabajo en la SEE y en las escuelas regulares para los estudiantes con
discapacidad intelectual, con proyeccion en el proceso de evaluacion. EI marco tedrico
utilizado fue el estudio de Evaluacion de la Educacion situado en la cuarta y quinta del tipo de
formacion, que se dirigié a la evaluacion especifica de los estudiantes con discapacidad
intelectual. En el educacion especial se analizaron los ajustes actuales, principalmente de la
SEE, con el apoyo en el marco de Vygotsky. Para analizar la adquisicion de la escrita nuestra
base teorica fue la psicogénesis de la lengua escrita. El enfoque de la investigacion fue
cualitativa, por medio de la investigacion-accion. El sitio buscado fue una escuela en el
sistema escolar Fortaleza/Ceara, con la tradicion en el servicio a los estudiantes con
discapacidades. Los instrumentos de recoleccion de datos fueron el andlisis de documentos,
entrevistas y sesiones de reflexion y de trabajo (SRT). Los sujetos de la investigacion fueron
una técnica de ese sistema escolar, el coordinador educativo, el profesor de la SEE y cuatro
profesores de la ensefianza general. Los datos fueron analizados con el aporte metodoldgico
de andlisis de contenido. Los resultados dejaron claro que la evaluacion de la SEE considera
investigado diversos aspectos del desarrollo y aprendizaje de los estudiantes con discapacidad
intelectual. Hay, sin embargo, la infrautilizacion de los resultados y no hay un seguimiento del
proceso de evaluacion en el sistema escolar. Los maestros de las escuelas regulares revelaron
una predisposicion interna y la creencia en el aprendizaje de los estudiantes con discapacidad
intelectual, distanciandose de las percepciones sobre la base de los prejuicios y estereotipos.
Indicaron, sin embargo, la necesidad de una formacion especifica en el desarrollo y

aprendizaje de los estudiantes con discapacidad intelectual. Asi que fue deducido la necesidad
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de coordinacidn entre las labores de ensefianza en la educacion especializada y de educacion
regular, desde la planificacién. El coordinador pedagdgico se considerd agente potencial de
creacion de reunidn espacio-tiempo entre los profesionales especializados y los niveles de
educacion regular. Se ha propuesto, por ultimo, un documento guia para maestros, escuelas y
el sistema educativo, cuyo objetivo es contribuir a la relacion de clasificacién entre la SEE y
la educacion regular.

Palabras-clave: Evaluacion. Especialista de servicio educativo. Discapacidad intelectual.
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1 INTRODUCAO

Os alunos com deficiéncia matriculados na rede publica, em razao da perspectiva
inclusiva, partilham os processos de ensino e de aprendizagem com os demais alunos. A
avaliacdo de suas aprendizagens, entretanto, constitui-se uma pratica ainda carente de
investigacao.

Os desafios da educacdo inclusiva sdo inUmeros e possuem uma especificidade
gue demanda praticas diferenciadas de abordagem dos processos educativos. No Brasil, ela
originou-se na decada de 1990 e, atualmente, encontra esteio na Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), cujo objetivo € “[...]
promover 0 acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo nas escolas regulares”
(BRASIL, 2008), orientando os sistemas de ensino a desenvolver respostas pedagdgicas as
necessidades especificas desses alunos.

Esta politica ndo prevé apenas o0 acesso a escola, mas orienta a participacéo e a
aprendizagem desse alunado, identificado por suas caracteristicas singulares e heterogéneas.
Refletir sobre os processos de avaliacdo desses alunos torna-se um imperativo a medida que
se compreende a inclusdo escolar como processo, cujo fim deve ser a aprendizagem dos
alunos com deficiéncia, implicando, pois, em mudancas significativas da escola e de suas
praticas.

A acéo de ensinar aos alunos com deficiéncia tem peculiaridades, assim como seu
processo de aprendizagem prevé, em alguns casos, a implantacdo de recursos materiais e
estratégias de mediacdo pedagdgica diferenciadas. A avaliacdo desse processo possui
especificidades que necessitam ser problematizadas. A préatica corrente, contudo, sugere outra
diregdo. Os alunos com deficiéncia, matriculados nas redes publicas de ensino, sdo
“avaliados” por meio dos mesmos instrumentos que os demais alunos, ou, simplesmente, ndo
séo avaliados.

Esta constatacdo e sua consequente problematizacdo motivou a realizacdo desta
pesquisa, que investiga a avaliagdo de alunos com deficiéncia intelectual desenvolvida no
atendimento educacional especializado (AEE) da rede de ensino de Fortaleza-CE.
Reconhecendo a variedade do trabalho pedagogico realizado no AEE, foi analisada a
avaliacdo desenvolvida sobre aquisicdo da escrita por ser fundamental ao processo de
escolarizacdo do aluno com deficiéncia intelectual e as diversas préticas sociais, culturais e

politicas. Analisadas as especificidades da avaliacdo destes alunos — desenvolvida a partir de
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instrumental formulado pela Secretaria Municipal da Educacdo de Fortaleza — realizou-se a
proposicdo de uma estratégia de comunicacdo, que articulasse os resultados dessa avaliacéo
realizada pelo professor de AEE aos professores do ensino regular.

Essa iniciativa decorre da hipOtese que norteou essa pesquisa: a de que ha
articulacdo diminuta entre o trabalho desenvolvido no AEE e no ensino regular destinada aos
alunos com deficiéncia intelectual, com rebatimentos nos processos de avaliagdo. Desse
modo, a tese que se pretendeu defender é que um trabalho integrado entre 0 AEE e o
desenvolvido pelos professores das salas de aula comuns, nas quais os alunos com deficiéncia
intelectual estdo matriculados, possibilita-lhes maior éxito na aprendizagem.

O interesse pelo campo de investigacdo concernente & avaliagdo de alunos com
deficiéncia intelectual é consequéncia de estudos anteriores, que se revelaram proficuos. No
trabalho de mestrado elegeu-se como objeto de estudo a politica de educacdo inclusiva de um
municipio cearense e sua relacdo com as politicas de avaliagdo em larga escala observadas
naquele contexto (BARBOSA, 2011). A investigacao revelou como participam os alunos com
deficiéncia das avaliacbes em larga escala, e sugeriu a necessidade de investigar a avaliacdo
dos alunos com deficiéncia intelectual no &mbito do AEE e do ensino regular.

Anélise do quantitativo de alunos com deficiéncia matriculados na rede de ensino
de Fortaleza-CE confirmou este como campo de pesquisa favoravel. Os dados oficiais de
2015" informam a existéncia de 3.763° alunos com deficiéncia matriculados na rede
municipal de Fortaleza-CE, sendo que 2.334 apresentam deficiéncia intelectual, representando
62,02% do total. Diante da expressividade quantitativa desse grupo no total de alunos com
deficiéncia daquela rede, justifica-se a realizacdo de investigacdo sobre seus processos de
avaliacdo da escrita, no &mbito do AEE, e com rebatimentos no ensino regular.

Além disso, a educacdo dos alunos com deficiéncia intelectual constitui-se,
tradicionalmente, um desafio significativo a escola de perspectiva inclusiva. Ha processos de
ensino e aprendizagem que precisam ser compreendidos em suas especificidades e,
principalmente, faz-se necesséria a crenca na capacidade de aprendizagem desse aluno, para
além de suas limitacdes.

Em consonéncia com os preceitos e forma de organizacdo da educacao inclusiva,

os alunos com deficiéncia da rede de Fortaleza estdo inseridos nas salas regulares e no

! Dados fornecidos pela Coordenadoria de Planejamento da Secretaria da Educacio de Fortaleza-CE.

2 Os alunos com deficiéncia sdo tipificados nessa rede segundo a seguinte classificacdo: Transtorno Global do
Desenvolvimento-Autismo Infantil; Deficiéncia Auditiva; Surdez; Deficiéncia Visual-Baixa Visdo; Deficiéncia
Visual-Cegueira; Deficiéncia Fisica; Deficiéncia Fisica-Paralisia Cerebral; Deficiéncia Fisica-Cadeirante;
Deficiéncia  Multipla;  Transtorno  Desintegrativo da  Infancia  (Psicose  Infantil);  Altas
Habilidades/Superdotacéo.
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contraturno frequentam as salas de recursos multifuncionais (SRM), local onde é ofertado o
Atendimento Educacional Especializado (AEE).® Estes dois espacos pedagogicos — locais
onde sdo desenvolvidos seus processos de ensino e aprendizagem e de avaliagdo — foram
considerados nesta investigacao.

A pesquisa foi realizada em uma escola do municipio de Fortaleza, localizada na
Secretaria Regional 1V, por indicacdo da Célula de Educacdo Especial da Secretaria
Municipal de Educacdo (SME), pelas seguintes razdes: a) ser reconhecida como instituicdo de
tradicdo na educacdo inclusiva; b) possuir sala de Atendimento Educacional Especializado; c)
ter alunos com deficiéncia intelectual matriculados no Ensino Fundamental; d) apresentar
disponibilidade de professores de AEE e das salas regulares para participarem da pesquisa.

Atendendo as exigéncias da referida rede municipal de ensino foi protocolado
pedido de autorizacdo para realizagdo deste estudo junto a Coordenadoria de Ensino
Fundamental/Célula de Educacdo Especial, tendo sido emitido parecer favoravel ao pleito. E,
ainda, submetido o projeto desta investigacio ao Comité de FEtica em Pesquisa da
Universidade Federal do Cearad/Propesc, recebendo, igualmente, parecer favoravel (Parecer n°
1.320.667 — Anexo A), sem restricoes.

A delimitacdo das questdes de pesquisa seguiu a seguinte ordem:

a) Como ocorre a avaliacdo da escrita dos alunos com deficiéncia intelectual
desenvolvida no atendimento educacional especializado?

b) Os professores das salas de aula regulares conhecem o trabalho pedagdgico e
avaliativo realizado no atendimento educacional especializado?

c) Os resultados dessas avaliagfes sdo traduzidos em alguma medida pela
professora do atendimento educacional especializado para as professoras do ensino regular?
Se sim, de que forma?

Com base nessas questdes de investigacdo o objetivo geral deste estudo foi
investigar a avaliagcdo de alunos com deficiéncia intelectual desenvolvido no atendimento
educacional especializado (AEE) da rede de ensino de Fortaleza-CE, com énfase na aquisigéo
da escrita, com vistas a proposicao de estratégias de compreensdo e articulagdo do servico
especializado com o ensino regular, a partir dos resultados dessa avaliacao.

Por sua vez, como objetivos especificos foram propostos:

® O Atendimento Educacional Especializado (AEE) foi instituido no documento da Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), sendo regulamentado pelo Decreto n°
6.571/08. A Resolucdo n°® 4/2009 do MEC/CNE/CEB instituiu as Diretrizes Operacionais para o AEE.
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e Analisar o instrumental de avaliacdo da escrita utilizado no AEE, com 0s
alunos com deficiéncia intelectual da rede de ensino de Fortaleza-CE;

e Analisar o trabalho pedagdgico desenvolvido no atendimento educacional
especializado com os alunos com deficiéncia intelectual, com énfase na avaliacdo da escrita;

e Investigar o trabalho pedagogico desenvolvido pelo professor de AEE e

professores do ensino regular dos alunos com deficiéncia intelectual,

Para atingir esses objetivos foi necessario, além da pesquisa de campo, um estudo
teodrico sobre a tematica da avaliacdo do aluno com deficiéncia intelectual no ambito no AEE
prioritariamente, bem como um mapeamento de estudos empiricos que investigaram a essa
temaética.

Perrenoud (1999) compreende a avaliacdo da aprendizagem escolar entre duas
I6gicas — a servico da selecdo (comparavel as praticas de exame de Luckesi) e a servigo da
aprendizagem (praticas de avaliacdo de Luckesi). Discute que o desenvolvimento de
iniciativas avaliativas menos seletivas e mais formativas sinaliza um periodo de transi¢do
esperado, identificando a coexisténcia e a articulagdo das duas logicas — a servigo da selecéo e
da aprendizagem.

Avaliar os processos, e ndo apenas examinar os produtos, pressupde intervencoes
com vistas a melhoria da aprendizagem de todos os alunos, quando esta ndo é considerada
satisfatoria. Luckesi (2011a, p. 44) ensina que “[...] o processo compde-se do conjunto de
procedimentos que adotamos para chegar ao resultado mais satisfatorio”.

Inicia-se, assim, um movimento de problematizacdo da temaética da avaliacdo da
escolarizacdo de alunos com deficiéncia, identificando a incipiéncia de estudos sobre o
assunto, inclusive pelos estudiosos da Educacdo Especial. N&do foram encontradas revisoes de
literatura suficientes que avaliem o Atendimento Educacional Especializado, o que
consideramos uma lacuna, face esta ser a forma de atendimento prevista pela Politica
Nacional da Educacéo Especial vigente.

A educacdo das pessoas com deficiéncia tendeu a ndo passar por processos de
avaliacdo. Isto é reflexo da propria trajetdria de oferta do ensino destinado a este alunado. Se
0 acesso foi um direito conquistado gradativa e lentamente, a busca por qualidade da

escolarizacao desses alunos é uma discusséo ainda ndo suficientemente sistematizada.
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Alguns trabalhos” focalizam aspectos clinicos e referentes ao déficit dos alunos
com deficiéncia em geral, em detrimento dos aspectos pedagdgicos reveladores do que 0s
alunos sdo capazes de aprender e quais as formas e estratégias para avalia-los. Estudos como
os de Beyer (2010), Fernandes e Viana (2010), Carvalho (2004) e Oliveira e Campos (2005)
figuram como excecdo ao referirem a avaliagdo da aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
razao porgue ancoram este estudo.

Foi realizado mapeamento da producéo cientifica que discute Educacdo Especial e
Avaliacdo no enfoque pretendido por este estudo, realizando buscas em trés repositérios:
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e DissertacOes, Portal de Periddicos da Capes e portal
da Associacdo Nacional de P6s-Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPED).

Na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes® foram utilizados os
descritores “atendimento educacional especializado” e “avaliacdo”, nos anos de 2012 a 2016,
categorias Teses e Dissertagdes, ordenados pelo critério “relevancia”, tendo sido identificados
77 ocorréncias iniciais. Foi realizada a leitura dos resumos dos trabalhos para fins de analise e
classificacdo desta producdo. Considerando os mecanismos de busca deste sitio, restaram 25
trabalhos, sendo 6 teses e 19 dissertacfes. Estes foram comparados e contrastadas as
especificidades dos estudos, de modo a identificar recorréncias e lacunas na producéo
cientifica.

Investigacdes como as de Cardoso® (2013) analisaram os modos de organizagéo
do trabalho pedagdgico realizado no AEE. Malheiros (2013) descreveu e analisou a
implantacdo do AEE em um municipio do interior paulista, com foco nos eixos de servico,
formacdo e avaliacdo. Esta ultima foi referida como importante para os alunos com
deficiéncia, na medida em que indica as condigdes particulares dos alunos, devendo orientar o
planejamento do trabalho pedagdgico realizado no AEE. Infere a autora, ao final, que as
praticas avaliativas “estdo sendo construidas” e que, se ndo e facil avaliar os alunos em geral,
igualmente ¢ desafiador avaliar alunos com deficiéncia intelectual do &mbito do AEE.

Os modos de configuracdo do AEE em contexto especifico de municipio do
Estado do Rio Grande do Sul foram analisados por Delevati (2012), com aporte tedrico do

pensamento sistémico e do Ciclo de Politica de Ball, Bowe e Gold. Os resultados indicaram a

* Sd0 exemplos os seguintes estudos: LAMONICA, D.A.C.; ALVARENGA, F.G.; FERREIRA, G.C. Sindrome
de Rett: processo de avaliagdo fonoaudioldgica; CAPOVILLA, F.C. Compreensdo e tratamento de atraso
na aquisicdo de leitura; DELIBERATO, D; MANZINI, E.J.; SAMESHIMA, F. S. Avaliacéo do vocabulario
funcional de dois alunos deficientes mentais para a implementacdo de recursos alternativos e
suplementares de comunicacgdo. In. MARQUIZINE, M.C; ALMEIDA, M.A; TANAKA, E.D.O. (Orgs.)
Avaliacdo em Educacdo Especial. Londrina: Eduel, 2003.

> Disponivel em: <www.bdtd.ibict.br>. Acesso em: 19 jun.2016.

® Vinculado ao Observatério Nacional de Educacéo Especial.
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observancia aos aspectos da macropolitica, mas, segundo o estudo, os fatores locais parecem
proporcionar diferentes leituras do AEE e, ainda, que os professores do AEE tém suas
atribuicoes ampliadas, incluindo a avaliagdo como mecanismo de identificacdo do aluno.

Milanesi (2012) investigou o funcionamento do AEE em um municipio de médio
porte do interior do Estado de S&o Paulo e analisou como se d4 a avaliacdo nesse atendimento.
As conclusdes revelaram diversas dificuldades no tocante & organizagdo do trabalho
pedagdgico do AEE, aos requisitos de formacgdo do professor especializado e do ensino
comum e, também, a avaliacdo no tocante a identificacdo do aluno, ao planejamento do ensino
e ao desenvolvimento da aprendizagem do aluno.

Roveder (2015), em pesquisa vinculada a linha de tecnologias educacionais,
desenvolveu Material Educacional Digital para uso pedagogico em sala de AEE, o qual
mostrou potencial para aprendizagem dos alunos com deficiéncia, segundo avaliacdo dos
professores especializados. Ja Reis (2014), através de estudo vinculado ao Observatorio
Nacional de Educacdo Especial (ONEESP), pesquisou como as tecnologias assistivas tém
sido empregadas pelas professoras de AEE e concluiu pela necessidade de formacao docente
para 0 uso dessas tecnologias, com vistas a qualificagdo dos processos de escolarizacdo dos
alunos com deficiéncia.

Ainda relacionando o AEE com o0 uso do computador, com intencionalidade
pedagogica para favorecer o processo de inclusdo, Salomdo (2013) discutiu a avaliagdo como
ferramenta diagnostica das necessidades dos alunos e depois como guia do planejamento das
acoes. Ao final, a pesquisadora ratificou a necessidade de investimentos na formacéo docente
para o uso das Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (TIC), face o computador ter
contribuido com a aprendizagem dos alunos com deficiéncia.

Céandido (2015), por sua vez, investigou o uso do software Grid2 como ferramenta
de Comunicacdo Aumentativa Alternativa no AEE e concluiu — como nos trabalhos anteriores
— serem necessarios maiores investimentos na formacgéo do professor de AEE para o uso das
Tecnologias Assistivas e, ainda, que os professores do ensino regular sejam igualmente
capacitados para utilizacdo de sistemas de Comunicacao Alternativa.

Em investigacdo de abordagem quantiqualitativa, do tipo survey, Porto (2014)
buscou caracterizar o AEE ofertado em oito escolas regulares da rede estadual de um
municipio paranaense. Os resultados revelaram a importancia da avaliacdo para identificacdo
dos tipos de deficiéncia e consequente qualificacdo das intervengdes pedagogicas realizadas.
Também Buiatti (2013), analisando as dimensfes politica, de formacdo docente e das

concepcoes dos professores, indica a avaliagdo como aspecto central na organizagéo do AEE.
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Rios (2013) analisou os efeitos dos discursos sobre avaliacdo que figuram no AEE
da rede de um municipio do Sul do pais, a partir de 194 relatérios avaliativos das professoras
de AEE. Ancorada na perspectiva foucaultiana e no conceito de governamentalidade, a autora
concluiu que a avaliacdo é produzida como possibilidade de identificacdo, investigacéo e
categorizacao diagndstica dos alunos com deficiéncia, e ainda como mecanismo de controle e
regulacdo dos alunos pelos professores de AEE.

A elaboracdo, implementacéo e avaliacdo de um programa de AEE, pautado no
coensino para alunos com deficiéncia intelectual de quatro escolas em dois municipios
brasileiros, foi realizado por Lago (2014). Os resultados indicaram a importancia do coensino,
a medida que trouxe ganhos para os professores do AEE, das salas regulares e dos alunos
participantes do estudo. Postulou, entdo, a replicacdo deste modelo para outros contextos, a
fim de que se confirme sua adequacéo e contribuicées, com fins de generalizacao.

Oliveira (2013) investigou como ocorrem as mudancas nas concepgdes e praticas
de professores a partir de um programa de formacgdo continua de Atendimento Educacional
Especializado desenvolvido em Fortaleza-CE. Os resultados apontam para a existéncia de
mudangas, mas com contradi¢cBes entre aspectos conceituais e seus efeitos nas préaticas
docentes. Infere, assim, que as mudancas nas praticas docentes dependem de outros fatores,
como os contextuais. Avaliada a formacéo, foi indicada a necessidade de que entidades
financiadoras, formadores e formandos estejam em didlogo permanente, bem como que a
avaliacdo seja continua e compreendida como autorregulacdo, a fim de oportunizar as
mudancas necessarias as concepg¢oes e praticas docentes.

Batista Junior (2013) analisou discurso, identidade e letramento no ambito do
atendimento educacional especializado em trés redes municipais de ensino do pais. A
metodologia utilizada foi etnografica e a técnica de tratamento dos dados foi a analise do
discurso. Concluiu pela necessidade de investimentos mais robustos na formacdo dos
professores de AEE, que este servigo carece de um projeto pedagdgico mais consistente, que
aproxime a pratica das necessidades dos alunos com deficiéncia; que o atendimento tem uma
organizacdo burocratica, que carece de adensamento no aspecto pedagdgico; e, por fim, que
as praticas se pautam na logica do controle através de relacfes assimétricas de poder.

A avaliacdo pedagogica de alunos com transtorno do espectro do autismo
realizada pelos professores de AEE foi analisada por Moura (2014), cujos resultados
revelaram atitudes de insegurancas e duvidas por parte dos docentes. As avaliacfes, portanto,

configuram-se como inconsistentes e subjetivas no formato de relatorios semestrais —
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insuficientes, na analise da pesquisadora, para informar as praticas pedagdgicas desenvolvidas
em contexto especifico e complexo, em fungéo das especificidades dos avaliados.

Haah (2015) realizou estudo avaliativo em sala de AEE através de sessbes de
interacdo com um jovem com Sindrome de Down, utilizando um jogo digital. O pesquisador
concluiu que os niveis insatisfatorios de linguagem inicialmente identificados foram
ampliados quando da realizagdo da atividade mediada pelo pesquisador, importando em
desenvolvimento do aluno. Por fim, sugere a importancia de considerar a linguagem no centro
do desenvolvimento humano, especialmente nos individuos com deficiéncia intelectual.

Cruz (2015), na area da Engenharia, analisou a arquitetura e espacialidade escolar
para o aluno com deficiéncia intelectual no ambito do AEE, indicando haver problemas de
avaliacdo e acompanhamento pedagogico nos alunos pesquisados.

Ressalva-se, por fim, que o mapeamento realizado identificou trabalhos de cunho
avaliativo, mas fora do &mbito do AEE, tais como investigagdo sobre programas de tutoria,
iniciativas de interface com a area da Assisténcia Social, ou mesmo relacionados aos alunos
com deficiéncia, s6 que com enfoque tipicamente clinico-terapéutico, como a pesquisa que
avaliou dispositivos de adequacdo postural com o uso das tecnologias assistivas das salas de
recursos multifuncionais (SANKAKO, 2013). Embora identificados, estes trabalhos néo
foram discutidos por se distanciarem da perspectiva adotada neste estudo.

Mapeou-se, ainda, a tematica no Portal de Periddicos da Capes com os descritores
“atendimento educacional especializado” e *“avaliacdo”. Identificamos, entretanto, 01 (um)
trabalho apenas, e ainda sem a significacdo pretendida, ou seja, a avaliacdo do trabalho
pedagdgico realizado no AEE. Inferiu-se que a caracteristica polissémica do termo
“avaliacdo”, reportada por Bridi (2012), tenha dificultado o processo de identificacdo de
trabalhos académicos. Por isso, foi utilizado unicamente o descritor “atendimento educacional
especializado”. Desta feita, foram identificados 53 resultados, sendo 13 artigos cientificos, 4
(quatro) dissertacOes e 11 teses.

Os trabalhos convergiram para o assunto AEE, apresentando enfoques variados.
Foi discutida a permanéncia do enfoque clinico-terapéutico no AEE - abordagem que
tradicionalmente é observada na Educacédo Especial (SCHERER; DAL’IGNA, 2015); anéalises
sobre formagéo de professores para atuacdo no AEE em geral (CASTRO, 2014; MICHELS,
2011) e com a especificidade da modalidade a distancia (BRIDI, 2011), (PAVAO; SILUK,
2012); particularidades do ensino da lingua portuguesa para surdos (SPERB, 2012;
MONTEIRO, 2012) e especificamente no Ensino Medio (SOARES, 2011).
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As especificidades na implementacdo das préticas inclusivas no AEE e em
contexto foram descritas por Marques e Vasques (2012), Delevati (2012) e Vitta (2011); e 0
perfil das salas de recursos analisado por Dos Anjos e Campelo (2013). O uso das
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TICs) como ferramenta do trabalho pedagogico
no AEE foi pesquisado por Schneider (2012) e Saloméo (2013).

As especificidades do desenvolvimento e da aprendizagem de alunos com
espectro autista no AEE foi discutida por Rossi e Carvalho (2011) e Marroco (2012); de
alunos com deficiéncia intelectual foi analisado por Oliveira dos Santos (2012) e Moscardini
(2011); de alunos com deficiéncia visual, a partir da concepcao de professores de matematica
e do AEE, reportada por Petr6 (2014); e de alunos com superdotacdo, por Tentes (2011).

Ha trabalhos que discutem os servigos especializados em sua interface com a
Educacao Infantil (BENINCASA, 2011) e a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) com
deficiéncia, indicando a necessidade de atendimento desse alunado pelo AEE (HAAS, 2013).
Muitas das teses e dissertacbes analisadas apontam a necessidade de adensamento das
relacbes entre o AEE e o ensino regular, como reporta Schiavon (2012) ao investigar a
organizacdo do ensino para alunos surdos de um municipio paulista.

Considerando o0 objeto deste estudo, forma identificadas também lacunas,
especificamente de trabalhos que avaliem o AEE quanto ao seu alcance pedagogico,
contribuigdes para o desenvolvimento e aprendizagem dos alunos atendidos, instrumentos e
processos utilizados, etc. Bridi (2011; 2012) discute a avaliacdo inicial do aluno com
deficiéncia intelectual no AEE, considerando as especificidades do desenvolvimento desse
alunado. Assumindo teoricamente o pensamento sistémico, a autora discute os dilemas de um
grupo de professoras ao realizarem a avaliagéo inicial dos alunos com deficiéncia intelectual
no AEE. Os resultados dessa avaliacdo definem se o aluno recebera o atendimento (ou néo), e
qual sera sua frequéncia, importando (ou ndo) na insercdo deste aluno no Censo Escolar
MEC/INEP, na categoria deficiente intelectual.

A problemética da “confusdo” entre deficiéncia intelectual e dificuldades de
aprendizagem sobreleva-se no estudo, com implicacBes de varias ordens, inclusive do
financiamento. A autora traduz como angustiante e eivado de dividas o0 momento vivido pelas
professoras de AEE de caracterizagdo do aluno como deficiente intelectual e sua consequente
insercdo no servico. Considerando a tradicdo de enfoque clinico da Educagdo Especial e a
formacdo pautada em concepcdes organicistas de deficiéncia, conclui Bridi (2012) que
praticas avaliativas do AEE que consideram o modelo social da deficiéncia figuram como

importante “mapa inicial”.
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Por fim, levando em consideragdo a relevancia da producéo cientifica difundida
na Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), foi realizada
analise dos trabalhos apresentados nas cinco ultimas Reunifes Anuais da Associagéo,
especificamente nos Grupos de Trabalho (GT) 15 - Educagdo Especial e GT 05 - Estado e
Politicas Educacionais, este compreendido como GT da Associa¢do que possui tradicdo em
receber trabalhos sobre avaliacdo educacional.

Em ambos os GT’s foram identificadas producdes que referiam as areas da
Educacao Especial e Avaliacdo Educacional através dos descritores avaliacdo e atendimento
educacional especializado, mas ndo foi encontrado nenhum trabalho que realizasse esta
articulacdo de maneira evidente. A conclusdo é de que haja algum nivel de interface, mas ndo
necessariamente versando sobre o AEE, por exemplo. Para esclarecer esta inferéncia é
explicitada a analise realizada.

No GT 15 foi identificada na 372 Reunido Anual quatro trabalhos sobre como se
materializa a Politica de Educacdo Especial, por meio do atendimento educacional
especializado (AEE). Albuquerque & Albuquergue (2015) apresentaram os resultados de uma
investigacdo realizada em um municipio nordestino, com a perspectiva de professores,
gestores e pais, 0s quais indicaram o AEE como servico indispensavel ao processo de inclusdo
escolar, a despeito dos desafios advindos da caréncia de recursos humanos e inadequagéo
curricular observadas no contexto pesquisado.

Honnef (2015) discutiu aspecto de extrema relevancia, apontado por outros
pesquisadores, a saber, a necessidade de um trabalho pedagdgico que articule a educacao
especial e o ensino regular. A percepgéo dos docentes envolvidos na investigacdo foi de que
as préaticas articuladas sdo positivas; entretanto, figuram como obstaculos o tempo dos
professores e a disponibilidade para realizarem trabalhos em equipe. Camizéo e Victor
(2015), com estudo inserido no Observatorio Nacional de Educacdo Especial (ONEESP),
discutiram a avaliacdo e suas implicagdes a formacdo segundo as concepcdes de professores
de AEE de municipio capixaba, apontando a necessidade de mudanca estrutural nos curriculos
de formacdo de professores.

A avaliacdo no contexto de inclusdo de alunos com deficiéncia no ensino superior
foi problematizada e analisada por Pieczkowski (2015) a partir de referencial foucaultiano. Os
resultados do estudo indicam que a avaliacdo enquanto prética classificatoria e seletiva
potencializa conflitos, opondo-se as praticas inclusivas, as quais produzem subjetividades

com vistas a solidariedade.
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Foram identificados trés trabalhos na 362 Reunido Anual, que referiram o AEE,
sendo que o proposto por Rebelo (2013) analisou a transmutacdo do termo “atendimento
especializado” nos documentos legais da Educacdo Especial, concluindo pela reducdo deste
conceito nos diplomas, no decurso do tempo. Jordao, Silveira e Hostins (2013) analisaram a
formacdo inicial e continuada do professor de AEE em Balneario Camburiu/SC. O estudo
assentou-se na abordagem do Ciclo de Politicas de Ball, viabilizando-se por meio de pesquisa
colaborativa. Os autores concluiram que as professoras participantes do estudo ndo se sentem
preparadas para oferecerem o AEE para alunos do Ensino Médio e Superior, e tampouco para
alunos com altas habilidades/superdotagéo.

A educacéo especial no contexto das avaliagcbes em larga escala foi investigada
por Cardoso e Magalhdes (2013), cujo resultado revela a participacdo dos alunos com
deficiéncia na avaliacdo préopria do municipio cearense, os quais, contudo, ndo tém seus
resultados contabilizados nos resultados, sendo considerados pelos gestores educacionais
como as “criangas da margem”.

Na 35 Reuni&o apenas um trabalho sobre AEE estava disponivel para consulta.’
Este versou sobre os modos de articular o atendimento e os niveis de Ensino Fundamental e
Educacéo Infantil, com vistas a aprendizagem dos alunos com deficiéncia. As bases teoricas
do estudo foram foucaultianas e do pensamento complexo. Os autores discutiram e indicaram
como primordial o papel da avaliagéo para as novas relagdes entre professor e aluno.

Zardo (2011) discutiu a organizacdo do AEE para jovens com deficiéncia do
Ensino Médio, na Otica dos gestores de Estado da educacdo, na 34% Reunido Anual. Os
resultados do estudo informaram que — embora os Estados afirmem adesdo ao AEE — os
sistemas de ensino continuam mantendo servicos especializados substitutivos a escolarizagdo
de formato inclusivo. E, por fim, na 332 Reunido Anual ndo identificamos trabalhos sobre o
Atendimento Educacional Especializado.

Desta feita, apresenta-se crescente, nas Ultimas Reunifes Anuais da ANPED, a
publicacdo de trabalhos que analisam as conformacdes, configuragdes, alcance e limites do
atendimento educacional especializado, inclusive, considerando a temética em articulacédo
com a da avaliacdo. Se em 2010 ndo houve trabalhos discutindo o AEE, cinco anos depois
estes foram quatro, dentre os quais um deles avaliando processos de inclusdo no Ensino

Superior.

” Os trabalhos de Silva, Oliveira e Ferreira (2012) e de Schmidt (2012) estavam indisponiveis na pagina da
Associacdo Nacional de Pesquisadores em Educacdo a época deste estudo.
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A producdo cientifica apresentada no GT 05, entretanto, nas cinco Ultimas
Reunides Anuais, tocou a tematica da Educacdo Especial apenas em duas oportunidades: na
372 RA, na qual Silva (2015) analisou as trajetorias escolares de alunos com deficiéncia; e na
35% quando Zardo e Weller (2012) investigaram as concepcdes de gestores sobre 0s processos
inclusivos desenvolvidos no Ensino Médio — ambos os estudos fazendo referéncia & Educacédo
Especial como direito. Os estudos mapeados nos trés repositérios se articulam com esta
investigacao.

Reafirma-se, assim, que o desenvolvimento desta investigacdo contribui com o
cenario social e cientifico, através da promocdo da interface das &reas de Awvaliacdo
Educacional e Educacdo Especial.

Como mencionado, a tematica da educacdo inclusiva foi abordada em
investigacdo de mestrado® em que se investigou a politica de educagdo inclusiva de um
municipio cearense, na qual foi analisada a participagdo dos alunos com deficiéncia nas
avaliacOes em larga escala. Este estudo possibilitou o conhecimento de informagdes iniciais
sobre a avaliacdo da aprendizagem desses alunos, sugerindo praticas que demandavam
investigacdo de variadas perspectivas.

Uma das professoras da sala de aula regular do 5° ano, sujeito da pesquisa
referida, quando perguntada sobre a pratica avaliativa da aprendizagem de uma aluna com

deficiéncia intelectual, asseverou:

Quando tem avaliacdo ela [aluna com deficiéncia], a gente da uma ‘avaliacdozinha’
praela. (...) A gente tira uma xérox, e da uma ‘avaliacdozinha’ pra ela. Ela fica toda
contente porque ela quer fazer. Ela [aluna com deficiéncia] ndo participa... porque
ndo sabe ler. Como as provas sdo com texto, e tém opgdes, ela ndo faz.

(--.)

E ela [aluna com deficiéncia] diz: “Tia, eu sei marcar a prova”. Entdo, eu ensinei
para ela: “Em cada prova tu marca uma questdo; tu marca a A ou marca a B ou
marca a C”. Af eu dei a prova de 30 questoes (...) Pois ela ‘num’ fez a prova todinha
assim? Cada questdo ela marcava A, B, C, D... (Professora do 5° ano) (grifo da
autora) (BARBOSA, 2011).

O relato da professora revela o desejo da discente de partilhar aquele momento
pedagdgico comum a todos os estudantes. Essa participacéo, contudo, insurge-se como apenas
aparente. A professora sugere que a aprendizagem de sua aluna, em funcdo de suas
especificidades, ndo podia ser avaliada por meio do instrumento utilizado na oportunidade;

entretanto, ndo prop6s outras formas de avalid-la. Em vez disso, “ensinou” a aluna a marcar

8 Cf. BARBOSA, Ana Paula Lima. Politicas de educacéo inclusiva em tempos de IDEB: escolarizacdo de
alunos com deficiéncia da rede de ensino de Sobral-CE. Fortaleza, 2011. 263f. Dissertacdo (Mestrado
Académico em Educacdo). Universidade Estadual do Ceard, Fortaleza-CE, 2011.
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alternativas de forma aleatoria. A prética relatada é inteiramente inadequada, dentre outras
razdes, porque o objetivo da avaliacdo da aprendizagem néo se efetivou, pelo menos ndo para
a aluna em questao.

A insercdo naquele contexto pesquisado revelou que a professora procedeu desta
forma ndo por negligéncia ou ma fé, mas porque desconhecia como avaliar sua aluna com
deficiéncia. Declarou, inclusive, ndo saber nem como ensina-la. E compreensivel, entdo, que
ndo estando seguro de como ensinar os contetdos curriculares (portugués, matematica, dentre
outros) a alunos com diferencas constitutivas importantes, o professor, provavelmente, ndo se
sentird apto a avaliar a aprendizagem desses alunos desses mesmos conteudos.

Sobre a avaliacdo, Luckesi (2011a; 2011b) alerta para a necessidade de
articulacdo entre os contetdos planejados, ensinados e aprendidos, com o0s instrumentos
utilizados para coletar dados para a avaliacdo dos alunos. Essa questdo traz rebatimentos para
as questdes do ensino dos alunos com deficiéncia na perspectiva inclusiva (BEYER, 2010;
STAINBACK; STAINBACK, 1999) no ambito do AEE e do ensino regular e,
principalmente, nos espacos de articulacao existentes (ou ndo) desses servi¢os pedagogicos.

Dos dados da mesma pesquisa, depreendem-se outras visdes, a exemplo do relato

da coordenadora pedagdgica de uma escola do mesmo municipio.

[...] Essa semana eu estava passando pela porta das salas, e vi 0 ‘aluno X’ levantando a
prova dele e falando: “Tia, eu fiz minha prova, olha s6!” Ai eu vi uma seqiiéncia de circulos
na prova dele, do inicio ao fim, circulos que iam do inicio até o fim da linha, com uma
estrutura, como se fosse um texto pra ele. Percebi que era o jeito dele escrever. Entéo,
eu falei pro Diretor que ele [o aluno com deficiéncia intelectual] teve uma evolugéo
nessa parte [da escrita]. Porque nas avaliacbes do ano passado ele rabiscava tudo,
rabiscava de cima a baixo, fazia um carvdo nas provas dele, ficava tudo preto. Entdo, a
gente ja vé que ele estd melhorando, por mais que outras pessoas ndo percebam. E uma
evolucdo, pra gente é! (Coordenadora pedagégica) (BARBOSA, 2011).

A coordenadora parece ter identificado determinado nivel de aprendizagem no
aluno; porém, a avaliacdo realizada naquele contexto enfatizava tdo somente o que Sousa
(1995; 2003) denomina de valorizagcdo do resultado. O processo de avaliacdo revelou-se,
portanto, excludente porque incapaz de alcangcar o que a coordenadora denominou de
“evolucdo” daquele aluno. Ela percebeu que o discente, baseados nas estruturas cognitivas
que possuia no momento, conseguiu externar 0 avango de seu processo de escrita, mesmo que
de forma sutil. Registrando “bolinhas” no espago designado a produgdo de texto, o aluno
evidenciou seus primeiros niveis de escrita, como ensina Ferreiro (2001). Ocorre que 0

instrumento utilizado para avaliar essa habilidade ndo se prestava a tarefa, pois sé captava
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resultados e ndo o processo. O avango daquele aluno com deficiéncia intelectual ndo pode ser
identificado, caracterizando-se, assim, a inadequacao dessa préatica avaliativa.

A situacdo relatada acima, infelizmente, ndo é prerrogativa apenas dos alunos com
deficiéncia. Luckesi (2011a; 2011b) discute o desenvolvimento das praticas de exame em
detrimento das de avaliacdo, na escola atual. As primeiras caracterizam-se pela classificacéo e
seletividade dos educandos, “[...] enquanto que o ato de avaliar se caracteriza pelo seu
diagnostico e pela inclusdo” (LUCKESI, 2011a, p. 20).

No capitulo que sucede esta Introducdo, de nimero dois e denominado Educacgdo
Especial na perspectiva da educacdo inclusiva: o atendimento educacional especializado
(AEE) para alunos com deficiéncia intelectual, o percurso histérico da Educacdo Especial €
descrito, chegando-se ao surgimento contextualizado do AEE, o qual € apresentado e
analisado em sua estrutura e configuracdes. Na sequéncia, sdo analisados 0s processos de
aquisicdo da escrita do aluno com deficiéncia intelectual, ancorados em referéncias de
abordagem vygotskyana e nos fundamentos da Psicogénese da Lingua Escrita.

No capitulo trés — Os desafios da escola para promover e avaliar a aprendizagem
no contexto da educacgdo inclusiva — discute-se Avaliacdo Educacional, com énfase na
avaliacdo do tipo formativo. Na sequéncia, séo analisadas as especificidades da avaliacdo do
aluno com deficiéncia intelectual. Esses aportes figuraram como “lentes” para analisar a
realidade investigada que, por se apresentar multifacetada exige que diferentes &reas —
Avaliacdo Educacdo, Educacdo Especial e aquisicdo da escrita — busquem ilumina-la e
explica-la.

No capitulo quatro é apresentada a Metodologia do estudo, que foi do tipo
qualitativa, na modalidade pesquisa-acdo por ter-se originado e confirmado no campo de
pesquisa, a partir das contribuicdes dos sujeitos colaboradores, e visando seu empoderamento,
com vistas as transformacdes daquele contexto. Explicitados, ainda, o local, os sujeitos
colaboradores, os instrumentos de coleta de dados e a descricdo do processo desenvolvido,
finalizando-se com as especificidades da anélise realizada por meio da investigacéo.

Os dados sdo apresentados e discutidos no quinto capitulo — denominado
Avaliacdo de alunos com deficiéncia intelectual no atendimento educacional especializado:
articulagBes possiveis com o ensino regular — as categorias de andlise sdo expostas e passam
a dialogar com as referéncias enunciadas, desenvolvidas no capitulo precedente.

Por fim, no sexto capitulo sdo apresentadas as Consideracfes Finais e a Tese

defendida por meio do estudo.
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2 EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA: O
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO PARA ALUNOS COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL

O objetivo deste capitulo é apresentar e discutir as formas de atendimento
educacional destinadas a pessoa com deficiéncia numa perspectiva histérica, enfatizando as
proposi¢Oes da educacgdo inclusiva e, nesta, o atendimento educacional especializado para o
aluno com deficiéncia intelectual. Aborda-se, de forma destacada, o processo de aquisicdo da

linguagem escrita a partir do referencial da Psicogénese da Lingua Escrita.

2.1 Educacdo Especial: das primeiras iniciativas de atendimento a pessoa com

deficiéncia & educacéo inclusiva®

A pessoa com deficiéncia e suas necessidades educacionais sdo consideradas de
forma recente, do ponto de vista historico. Na ldade Antiga, a deficiéncia foi considerada
como processo de selecdo natural, em virtude de a maioria ndo sobreviver as condicbes
daquele contexto e, por isso, ser abandonada de maneira explicita. A Igreja Catolica, na Idade
Média, disseminou a ideia de que as pessoas com deficiéncia eram “filhos de Deus” e, por
isso, merecedoras de protecdo em instituicbes segregadas, por meio de tratamento
assistencialista e caritativo. Ja na Idade Moderna, principalmente a Medicina passou a se
ocupar desses individuos & medida que o conceito das diferengas individuais foi, pouco a
pouco, sendo desenvolvido.

As primeiras iniciativas de atendimento educacional aos deficientes foram
desenvolvidas na Europa. Depois, expandiram-se para os Estados Unidos e Canada e, na
sequéncia, para outros paises, inclusive o Brasil. No ambito brasileiro, remontam ao fim do
século XVIII e inicio do XIX as acOes iniciais de atendimento as pessoas com deficiéncia.
Originaram-se por meio de “iniciativas oficiais e particulares isoladas”, segundo Mazzotta
(2005), passando a inspirar iniciativas de politica educacional apenas no final dos anos 1950 e
inicio da década de 60 do século XX. Essas iniciativas tém origem oficialmente em 1854, com

% Algumas formulacdes referentes ao histérico da Educacdo Especial constantes na parte inicial deste capitulo
foram apresentadas em trabalho autoral desta pesquisadora. Cf. BARBOSA, A. P. L. Politicas de educagéo
inclusiva em tempos de IDEB: escolarizacdo de alunos com deficiéncia na rede de ensino do Sobral-CE.
2011. 262f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo), Universidade Estadual do Ceara, Ceard, 2011.
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a criacdo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos™ (RJ) e do Instituto dos Surdos-Mudos,
(RJ), em 1857.

O atendimento educacional as pessoas com deficiéncia em geral se originou tendo
como base os conhecimentos da Medicina. Trabalhos como os do medico francés Itard — que
ainda no século XVIII se propds a tarefa de educar Victor, um menino selvagem encontrado
nos bosques de Aveyron — questionaram a imputacdo do fracasso educacional ao aluno,
atribuindo-o a insuficiéncia dos meios educativos. Seguin (discipulo e continuador de Itard),
Decroly e Montessori, ja no século XX, também utilizaram seus conhecimentos clinicos, a
fim de ofertar propostas educacionais as pessoas com deficiéncia.

Também no contexto brasileiro isso foi observado, tendo esta é&rea de
conhecimento se ocupado pioneiramente do atendimento educacional as pessoas com
deficiéncia. Alguns médicos, percebendo a importancia da Pedagogia, criaram instituicdes
escolares ligadas a hospitais psiquiatricos, tais como o Pavilhdo Bourneville, no Rio de
Janeiro e o pavilh&o anexo ao Hospital Juguery, em Séao Paulo.

Além da Medicina, também a Psicologia contribuiu de maneira evidente com a
educacdo das pessoas com deficiéncia. Utilizando os testes de inteligéncia formulados por
Binet e Simon'!, variadas iniciativas de selecdo dos “anormais” foram empreendidas no
Brasil no inicio da primeira década do século XX.

Jannuzzi (2006) relata que o maior incremento de atendimento foi observado na
area de deficiéncia mental no final da década de 1940 em funcéo, provavelmente, da expanséo
do Ensino Fundamental, da constituicdo de classes homogéneas formadas com fundamento no
enfoque psicoldgico e em virtude da atuacdo de instituicdes, como a Sociedade Pestalozzi e
Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE’s).

A pressdo gerada pelos responsaveis pelas varias instituicbes e pelos proprios
deficientes e suas familias motivou o Estado a realizacdo de a¢Ges de ambito nacional, por
meio das Campanhas ™, cujo objetivo era a promogdo de medidas necessérias & educacio e
assisténcia dos grupos, aos quais se dirigiam, em todo o Territério Nacional. Estas, a despeito
de eventuais criticas, tiveram o mérito de terem sido as primeiras acfes de ambito nacional e

um precedente a criagdo do Centro Nacional de Educacéo Especial (CENESP).

19 para saber mais sobre o funcionamento do IBC e do INSM ver Mazzotta (2005) e Jannuzzi (2006).

1 Alfred Binet (1857-1911) foi um pedagogo e psicélogo francés que desenvolveu, em parceria com Theodore
Simon (1871-1961) uma escala métrica para medir o desenvolvimento da inteligéncia de acordo com a idade
mental. Este instrumento foi o ponto de partida para outros testes, inclusive o de QI.

12 A primeira, em 1957, foi a Campanha para a Educacéo do Surdo Brasileiro; em 1958, a Campanha Nacional
de Educacéo e Reabilitacdo de Deficientes da Visao, vinculada ao Instituto Benjamin Constant; e em 1960, por
influéncia de membros da Sociedade Pestalozzi e Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAES),
deu-se a Campanha Nacional de Educacao e Reabilitacdo de Deficientes Mentais.
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No inicio da década de 1970 foram encaminhadas importantes reformas, sendo
uma delas a Reforma da Educacao Basica, que fixou as diretrizes e bases para o ensino de 1° e
2° graus (Lei n° 5.692/71). Seu artigo 9° assegurou “tratamento especial” aos alunos que
apresentassem deficiéncias fisicas ou mentais, aos que Se encontrassem em atraso
consideravel quanto a idade regular de matricula, bem como aos superdotados. A educagéo,
no final dessa década, foi impulsionada pelos defensores da escola publica e do movimento da
Escola Nova. A escolarizacdo da pessoa com deficiéncia, por sua vez, foi implementada sob a
influéncia dos modelos clinico-médico e psicologico na educacdo (JANNUZZI, 2006).

Também se situa nessa deécada a criagdo do Centro Nacional de Educagédo
Especial (CENESP), o qual é considerado acontecimento relevante na histdria da politica de
Educacdo Especial brasileira, em razdo de ser o Orgdo pioneiro em definir metas
governamentais para a area (BUENO, 1993; JANNUZZI, 2006; MAZZOTTA, 2005). O
Orgdo nasceu sob a égide do discurso integracionista, tendo ofertado, como formas de
atendimento, as classes especiais em escolas comuns, salas de recursos, instituicdes
especializadas, ensino itinerante, oficinas-empresas, oficinas pedagogicas e internamentos em
caso de absoluta necessidade. Defendeu, assim, a proposta do deficiente integrado ao sistema
regular de ensino, contudo, sem prescrever a obrigatoriedade de apoio especializado, quando
necessario (BARBOSA, 2011).

A integracdo escolar™® fundamentou-se no conceito de que as criangas com
deficiéncia teriam o direito de participar de todas as atividades disponibilizadas aos demais
alunos. As classes especiais foram o tipo de servico que mais se expandiu no Brasil,
principalmente durante a década de 1970, sendo a maioria destinada aos deficientes
mentais.' Mazzotta (1982) ensina que as classes especiais eram instaladas nas escolas
comuns, caracterizando-se pelo agrupamento de alunos classificados como da mesma

categoria de “excepcionalidade” e sob a responsabilidade de um professor especializado.

[...] a integracdo escolar ndo era concebida como uma questdo de tudo ou nada, mas
sim como um processo com Varios niveis, através dos quais o sistema educacional
proveria os meios mais adequados para atender as necessidades dos alunos. O nivel
mais adequado seria aquele que melhor favorecesse o desenvolvimento de
determinado aluno, em determinado momento e contexto (MENDES, 2006, p. 391).

13 A filosofia da integracéo teve origem nos paises escandinavos e foi amplamente difundida nos paises da
América do Norte e Europa, surgindo o conceito de “normalizacdo dos estilos de vida” e de “normalizacdo de
servicos”, que defendiam os ambientes adequados como aqueles vivenciados pelos pares considerados
normais.

10 estudo de Bueno (2003, p. 148) explicitado anteriormente atesta a assercao.
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Durante a década de 1980 foi criada a Coordenadoria para Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (CORDE) — um érgdo de atribuicbes amplas e ligado ao Gabinete
Civil da Presidéncia da Republica — e extinto o CENESP. Na sequéncia, foi criada a
Secretaria de Educacdo Especial (SESPE), 6rgdo central que passou a integrar a estrutura
béasica do MEC.

No contexto de redemocratizacdo do pais foi promulgado o texto Constitucional
de 1988, o qual dispbs sobre o ensino, atendimento especializado, locomocgéo, trabalho,
protecdo e integracdo da pessoa com deficiéncia em varios de seus artigos. Continuou
priorizando o atendimento do aluno com deficiéncia no ensino regular, inscrevendo de forma
explicita (art. 208, 111) o direito ao “atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988). Avancou, ainda, a
medida que garantiu o salario minimo as pessoas com deficiéncia e idosos que néo
possuissem meios para a propria manutencéo (art. 203, inciso V).

A década seguinte reuniu condi¢es para a introducdo do discurso da educacédo
inclusiva no pais. Barbosa (2011) aponta como circunstancias que facilitaram essa

implementacao as seguintes:

[...] internamente, o texto Constitucional de 1988 e, mais tarde, a LDB (Lei n°
9.394/96), determinaram a educagdo como direito de todos, e que as pessoas com
deficiéncia deveriam ser atendidas “preferencialmente na rede regular de ensino”;
externamente, sdo demarcados referenciais mundiais para a adocdo da educacdo
inclusiva como forma de atendimento educacional as pessoas com deficiéncia. O
primeiro deles advém da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos:
satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem, em Jomtien, que originou a
Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos (1990), e o segundo, da
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais: acesso e
qualidade, que produziu a Declaracdo de Salamanca (1994) — documento de
referéncia mundial na difusdo da educacéo inclusiva (BARBOSA, 2011, p. 81).

Em 1992, o oOrgdo que se ocupava da politica de Educacdo Especial era a
Secretaria de Educacdo Especial (SEESP), ligado ao Ministério da Educacdo e do Desporto, a
qual perdurou até 2011, quando se deu a reestruturacdo de secretarias — que culminaram na
criagdo da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo
(SECADI) - e as agOes da educacdo especial ficaram a cargo de uma Diretoria vinculada
aquela Secretaria.

O ideério neoliberal e as premissas disseminadas em eventos promovidos por
organismos internacionais oportunizaram no contexto brasileiro debates e discussOes, que
culminaram com a formulacdo de politicas publicas alinhadas & perspectiva inclusiva de

atendimento educacional aos alunos com deficiéncia. Influenciaram, sobremaneira, a
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elaboracdo dessas iniciativas da Educacdo Especial brasileira documentos como a Declaragédo
de Direitos Humanos (1948), a Declaragdo Mundial de Educagdo para Todos (1990), na
cidade de Jomtien, na Tailandia, e a Declaracdo de Salamanca (1994). Esta ultima, €
considerada um marco e influenciou sobremaneira a area da Educacdo Especial no Brasil.
Fagliari (2012) reporta que o conceito de necessidades educativas especiais passou a ser
disseminado e as escolas foram impulsionadas a buscarem formas educativas de éxito para
todas as criangas/jovens, inclusive as com deficiéncia. “Iniciou uma forte tendéncia de mudar
o local de atendimento desta populacdo, sendo a indicacdo da escola regular, a preferivel em
detrimento das escolas especiais” (FAGLIARI, 2012, p. 88).

No mesmo ano, o MEC, por meio da SEESP, publicou a “Politica Nacional de
Educacdo Especial” (BRASIL, 1994), cujo objetivo era fundamentar e orientar 0 processo
global da educacdo das pessoas portadoras de deficiéncias, condutas tipicas (problemas de
condutas) e de altas habilidades (superdotadas), criando condicGes adequadas para o pleno
exercicio de suas responsabilidades e cidadania. Este documento foi fundamentado na
Constituicdo Federal, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, no Plano Decenal de
Educacéo para Todos e no Estatuto da Crianca e do Adolescente (GOES, 2009).

Mazzotta (2005) identificou avancos na Politica de 1994 em relagdo aos
documentos e planos anteriores, no que tange a compreensdo de inserir a Educacdo Especial
no contexto da educacgdo escolar. O autor, porém, compreendeu que a Educacdo Especial foi
proposta em uma perspectiva estatica. Machado e Vernick (2013), compreendem que a
educacdo inclusiva esta presente na Politica, contudo, repete-se o principio da integracdo a
medida que o atendimento do alunado é previsto de forma ainda “preferencial” na rede
regular de ensino. Continuavam muitos, ainda, matriculados em classes especiais, Centros
Integrados Especiais e Escolas Especiais (MACHADO; VERNICK, 2013). Assim, as
instituicbes ndo governamentais que prestavam atendimento especializado continuaram
recebendo verbas estaduais e federais, além de recursos humanos cedidos pela rede publica
governamental (BRASIL, 1994).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei n°® 9394/96), aprovada apds longo
processo de discussdo de seus projetos, foi publicada durante o Governo FHC. Nesta, a
Educacgdo Especial — normatizada nos artigos 58 a 60 — é definida como “[...] modalidade de
educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos
portadores de necessidades especiais” (BRASIL, 1996). Reiterou, desta feita, o disposto na
Constituicdo de 1988, prevendo, entretanto, a manutencdo de classes, escolas ou servicos

especializados para atender aos alunos que deles necessitarem em complementacdo ou
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substituicdo ao atendimento educacional nas classes comuns (art. 58, 82°). A oferta da
Educacdo Especial, definida como modalidade de ensino de forma inovadora, devia ser
ofertada desde a Educacdo Infantil, devendo os sistemas de ensino assegurarem aos alunos
curriculo, métodos, técnicas, recursos educativos, terminalidade especifica, educacdo para o
trabalho, enfim, o “especial” da educagéo (SOUSA; PIETRO, 2007).

Foram, ainda, elaboradas as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacao Basica, Resolucdo CNE/CBE n° 2/2001, cujo artigo 2° determinou que os sistemas
de ensino deveriam matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizarem-se para o
atendimento aos educandos, com necessidades educacionais especiais, assegurando as
condicOes necessarias para uma educacdo de qualidade para todos (BRASIL, MEC/SEESP,
2001a). Essa Resolucdo normatizou a educacdo inclusiva, incluindo a Educacédo Especial na
Educacao Basica, em suas diferentes etapas e modalidades. Para tanto, delegou aos sistemas
de ensino as tarefas gerenciais e as escolas a responsabilidade de executar a educacdo
inclusiva (GARCIA, 2004). Regulamentou, ainda, os artigos da LDB n° 9.394/96, realizando,
contudo, uma proposic¢éo diversa da preceituada na LBD, sobre o atendimento preferencial na
rede regular. Ou seja, a Resolucdo indica que o0 mesmo deve ser feito na escola especial e que
os alunos da educacdo especial poderdo, “extraordinariamente”, ser atendidos em classes e
escolas especiais. Apesar da mudanca, manteve a dualidade integracdo/segregacéo
(MACHADO:; VERNICK, 2013).

No mesmo ano, a Lei n® 10.172/01 instituiu o Plano Nacional de Educagdo (PNE)
para o periodo de 2001 a 2010, destacando como avanco a formulacdo de uma escola
inclusiva que atendesse a diversidade humana (BRASIL, 2001b). O referido Plano deu
continuidade as recomendacdes da “Politica Nacional de Educacdo Especial”, de 1994, a
medida que continuaram presentes 0s papeis das organizacdes civis e ndo governamentais
que, em parceria com o Estado e deste recebendo recursos financeiros, prestavam o servico de
atendimento educacional especializado aos alunos com deficiéncia (BARBOSA, 2011).

No curso do governo Lula (2003-2010) foram identificados avancos®® referentes

ao acesso e garantia de permanéncia aos alunos com deficiéncia. A aprendizagem desses

15 Fagliari (2012, p. 96) apresentou quadro com marcos do Governo Lula (2003-2010) referentes a politica de
educacdo inclusiva, no qual enumerou as seguintes iniciativas: Programa Educacdo Inclusiva: direito a
diversidade (2003); O acesso de alunos com deficiéncia as escolas e classes comuns da rede regular (2004);
Decreto n° 5.296 (2004); Plano de Desenvolvimento da Educacéo (2007); Decreto n° 6.094 (2007); Programa
de implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais (2007); Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008); Decreto n° 6.571 (2008); Parecer CNE/CEB n° 13 (2009);
Resolucdo CNE/CEB n° 4 (2009); Decreto n° 6.946 (2009).
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alunos, contudo, necessita de maiores investimentos dos sistemas de ensino em geral e de
investigacOes que apontem tais conquistas.

Importante instrumento de protecdo dos direitos da pessoa com deficiéncia no
cenario internacional constituiu-se a Convencdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia, aprovada pela Assembleia Geral da Organizagdo das NagOes Unidas
(BRASIL, 2008c). No Brasil, o texto foi incorporado a legislacdo brasileira por meio do
Decreto n° 186/2008 e com forca de Emenda Constitucional. Machado e Vernick (2013)
referem como central na Convengédo a mudanca de perspectiva da deficiéncia, ou seja, 0 foco
deixou de ser a incapacidade pessoal do sujeito e passou a ser a significacdo que a
coletividade d& a deficiéncia, a qual pode impedir ou ndo a participacdo plena do sujeito na
vida social.

Merecem destaque, ainda, as prescricbes e diretrizes emanadas da Politica
Nacional de Educagéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008). Esta emerge a
ideia de educacéo inclusiva como ferramenta de consecucdo de direitos humanos, com viés
politico, que visa garantir uma educacdo de qualidade para todos, inclusive para os alunos

com deficiéncia. O objetivo principal da Politica é

[...] o acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas escolas
regulares, orientando os sistemas de ensino para promover respostas as necessidades
educacionais especiais (BRASIL, 2008a, p. 10).

A Politica impulsiona os sistemas de ensino a se organizarem, a fim de atenderem
a todos os alunos, da Educacdo Infantil até a Educagdo Superior, por meio dos seguintes
principios/iniciativas: Atendimento Educacional Especializado (AEE); continuidade da
escolarizacdo nos niveis mais elevados do ensino; formacdo de professores para o AEE e
demais profissionais para a inclusdo escolar; participacdo da familia e da comunidade;
acessibilidade urbanistica, arquiteténica, nos mobilidrios e equipamentos, nos transportes, na
comunicacdo e informacdo; articulacdo intersetorial na implementacdo das politicas publicas
(BRASIL, 20084, p. 8).

Nos termos propostos pela Politica, a Educagdo Especial deve integrar a proposta
pedagdgica da escola regular, promovendo o atendimento as necessidades educacionais
especiais de alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo (BRASIL, 2008a, p. 9). As respostas educacionais aos alunos

devem ser, conforme preceituado, realizadas de forma articulada.
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Barbosa (2011) identificou avancos na Politica Nacional de Educagdo Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008) no tocante a definicdo da populacdo a ser
atendida pela Educacdo Especial e ao detalhamento do que seja 0 Atendimento Educacional
Especializado (AEE). Ressalvou, entretanto, o perigo recorrente na Educacdo Especial de que
as denominagOes sejam alternadas, mas percepcdes e praticas permanecam cristalizadas.
Apontou, ainda, como problemético a auséncia da tematica da formacdo de professores no
documento que institui a Politica, considerando esta auséncia uma fragilidade. Por fim, inferiu
que a iniciativa se alinhe com a perspectiva da “inclusdo total”; contudo, admite que a
previsdo do AEE pode ser entendida, em alguma medida, como sinal de filiagdo a perspectiva
de educacéo inclusiva.

A funcdo do AEE é explicitada no documento da Politica de 2008, nos seguintes

termos:

[...] identificar, elaborar e organizar recursos pedagégicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participagdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento educacional
especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, no sendo
substitutivas a escolarizacdo. Esse atendimento complementa e/ou suplementa a
formacdo dos alunos com vistas a sua autonomia e independéncia na escola e fora
dela (BRASIL, 2008, p. 11).

A Politica de 2008, em funcéo de sua natureza prescritiva e instrutiva, ndo possuli
forca de lei. E, assim, foi regulamentada pelo Decreto n° 6.571/08, que disp0s sobre as formas
de funcionamento e organizagdo do AEE. O atendimento é definido como “o conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos organizados institucionalmente, prestado
de forma complementar ou suplementar a formacéo dos alunos no ensino regular” (BRASIL,
2008b, p. 1).

O financiamento e apoio técnico para a ampliacdo da oferta do AEE nos Estados,
Distrito Federal e Municipios foram assumidos pela Unido, nos termos, conforme reza o art.
1°, do referido diploma legal. A partir da promulgacédo do Decreto n° 6.571/2008, o Decreto n°
6.253/07 — que dispde sobre o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica
e de Valorizagdo dos profissionais da Educacdo (FUNDEB) — foi alterado, resultando na
contabilizacdo diferenciada das matriculas dos alunos com deficiéncia, TGD e altas

habilidades/superdotacéo, ou seja,

[...] a partir do Decreto n° 6.571/08, recursos do Fundeb, concernentes ao indice de
ponderagdo para a educacdo especial, que equivale a 20% a mais do destinado ao
aluno/ano no ensino fundamental — e se iguala ao valor do ensino médio — passam a
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financiar o atendimento educacional especializado complementar ou suplementar a
educacdo (FAGLIARI, 2012, p. 102).

A forma de atendimento proposta pela Politica de Educagdo Especial atual é,
portanto, unicamente o AEE. Este deve realizar-se no turno inverso ao da classe comum, nas
Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) da prépria escola ou em Centros de Atendimento
Educacional Especializado da rede publica ou de instituicbes comunitarias, confessionais ou
filantrépicas sem fins lucrativos (BRASIL, 2009).

O profissional designado para atuar nas SRM é o professor de AEE, cuja
formacdo inicial deve habilita-lo para o exercicio da docéncia, devendo possuir ainda
formacéo especifica em Educacdo Especial. O documento, contudo, ndo precisa qual seria
essa formacdo especifica e, nesse sentido, Fagliari (2012) questiona a indefinicdo de carga
horéria e a auséncia de requisitos formativos para atuagdo para as trés categorias publico-alvo
da Educacdo Especial. Baptista (2011) também reconhece bastante genérica a formacéo
exigida do professor especializado e, por isso, sugere que seja oportunizada formacéo
continuada para que estes profissionais possuam espagos de confronto de ddvidas e dos
conhecimentos variados adquiridos em suas trajetorias formativas.

A Politica de 2008 informa que € funcdo do professor de AEE a elaboracéo e
execucdo dos planos de AEE em articulagdo com os demais professores do ensino regular,
com a participacdo da familia e em interface com os demais servigos de salde, assisténcia
social e outros. O detalhamento das atribuicGes do professor de AEE foram ainda elencados
no art. 13 da Resolucéo n° 4, que instituiu as Diretrizes Operacionais para 0 Atendimento
Educacional Especializado na Educacdo Basica, reunindo o profuso conjunto das acdes a

seguir enunciadas:

| - identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagdgicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos
publico-alvo da Educacédo Especial;

Il - elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando
a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade;

Il - organizar o tipo e 0 nimero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais;

IV - acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros
ambientes da escola;

V - estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboragdo de estratégias e na
disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

VI - orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

16 Cf. Resolugdo CNE/CEB 4/2009. Diério Oficial da Unido, Brasilia, de 05/10/2009, Secéo 1, p. 17.
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VII - ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais
dos alunos, promovendo autonomia e participagéo;

VIII - estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagogicos e de acessibilidade e das
estratégias que promovem a participacdo dos alunos nas atividades escolares
(BRASIL, 2009).

Baptista (2011) compreende bastante amplas as acbes exigidas do professor
especializado. Entretanto, considera valorizado o trabalho deste docente, ressalvando, todavia,
a necessidade do estabelecimento de parcerias com outros profissionais, principalmente com o
professor do ensino regular. Essas conexdes e articulagbes, imprescindiveis aos processos
inclusivos, abrem espaco para a discussdo sobre o que se deve ensinar aos alunos com
deficiéncia, como fazé-lo e, ainda, como devem se configurar 0s processos avaliativos
destinados a esses alunos.

Os anos seguintes a proposicdo da Politica de Educacdo Especial (2008) e de seus
dispositivos normativos (Decreto n® 6.571/08 e Resolucdo n°® 04/2009 do CNE/CEB) foram
marcados por investimentos significativos na implantacdo de salas de recursos
multifuncionais, como espaco prioritario de atendimento educacional especializado, este
compreendido como acdo complementar ou suplementar e ndo mais substitutiva a
escolarizacdo no ensino comum (BAPTISTA, 2011).

Apresentando-se a sala de recursos multifuncionais como espaco prioritario da
oferta dos servicos especializados aos alunos com deficiéncia da contemporaneidade, e
considerando-se que as caracteristicas basicas desse espaco foram descritas a partir de sua
prescricdo, faz-se necessario analisar como vem ocorrendo seu funcionamento na pratica
cotidiana, expressa em investigagdes recentes.

A producdo cientifica que discute a sala de recursos multifuncional, no contexto
brasileiro, ndo pode ser considerada ainda expressiva (BAPTISTA, 2011; PASIAN;
MENDES; CIA, 2014). Destaca-se, principalmente, a centralidade que ocupa na Politica de
Educacdo Especial nacional. Esse cenario se transforma pouco a pouco, especialmente em
razdo dos estudos de pesquisadores individuais, mas, sobretudo, pela acdo de grupos de

17
I

pesquisa e dos Observatérios Nacional'’ e Regionais®® de Educacdo Especial que unem

esforcos, a fim de descortinar a préatica desenvolvida nas salas de recursos multifuncionais.

7 Observatério Nacional de Educacdo Especial: estudo em rede nacional sobre as salas de recursos
multifuncionais nas escolas comuns. Edital 038/2010/CAPES/INEP. Relatério Parcial n° 4 de Atividades do
Programa. Disponivel em: <file:///C:/Users/Ana/Documents/DOUTORADO/TESE/ESTADO%20DA%20AR
TE/RELATO301RI10%204-%200NEESP-%20final.pdf>. Acesso em: 05 ago.2016.

'8 Compdem a Rede Nacional as Redes Estaduais dos Estados da Bahia, Goias, Maranh3o, Par4, Parané, Rio de
Janeiro, Rio Grande do Norte, Sdo Paulo, Sergipe, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais e Paraiba.
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Baptista (2011) analisou estudos sobre os processos desenvolvidos nas salas de
recursos da rede de ensino de S&o Paulo, realizados por Pietro e Souza (2007), e de Porto
Alegre, desenvolvidos por Tezzari (2002). Vale ressaltar que os estudos investigaram
realidades anteriores a edicdo da Politica Nacional de 2008 e seus dispositivos normativos.

A primeira pesquisa revelou, entre outros achados, que as salas de recursos
multifuncionais “reduziram o carater substitutivo a escolarizacdo do atendimento oferecido
aos alunos [com deficiéncia]” (BAPTISTA, 2011, p. 66). A analise de Tezzari (2002) sobre as
salas de integracdo e recursos revelou que nestes espacos houve acdo complementar,
propondo uma articulacdo entre a acdo direta do atendimento ao aluno com aquela de
acompanhamento e assessoria ao docente no ensino comum. Ambos estudos revelam,
segundo Baptista (2011), a potencialidade do atendimento realizado nas salas de recursos
multifuncionais como suporte que tende a contribuir para a permanéncia do aluno no ensino
comum. As pesquisadoras ainda postulam a necessidade de qualificacdo desses espacos no
tocante, principalmente, as articulacbes entre as agBes do professor especializado e
professores do ensino regular. Na convergéncia das acfes e no apoio do professor
especializado aos pares do ensino regular esta a poténcia do espaco pedagogico sala de
recursos multifuncional, segundo Baptista (2011).

Pasian, Mendes e Cia (2014) investigaram a producdo cientifica sobre o
atendimento educacional especializado nas bases de dados SciELO e LILACS™, no ambito
do Observatério Nacional de Educacdo Especial?® (ONEESP), a partir dos trés eixos de
investigacdo do Observatorio, a saber, “formacéo de professores”, “avaliacdo do estudante do
publico alvo da Educacgdo Especial” e “funcionamento das salas de recursos multifuncionais”.

Pela pertinéncia com a temaética desta investigacdo, opta-se pelos resultados do
eixo da avaliacdo do aluno atendido nas SRM, os quais informam que a avaliacdo, para 0s
alunos publico alvo da Educacéo Especial, tem a finalidade de identificacdo e planejamento
do ensino. No tocante a identificacdo, a avaliacdo serve para indicar se o aluno tem ou néo
deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento ou superdotacdo/altas habilidades,
definindo, pois, sua elegibilidade para os servicos do AEE. Em alguns casos ¢é o professor de
AEE quem realiza a avaliacdo, importando em grande diversidade de escolha de

procedimentos e conteudos, favorecendo, assim, arbitrariedades e subjetividades no processo

19 Cf. Scientific Eletronic Library Online e Literatura Latino-Americana e do Caribe em Ciéncias da Saude.
% O ONEESP objetiva uma avaliacdo em ambito nacional do Programa de Implantacdo de Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM), iniciativa da Secretaria de Educacdo Especial do MEC, desenvolvido desde 2005.
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de decidir se o aluno é ou ndo publico-alvo da Educacdo Especial (MILANESI, 2012 apud
PASIAN; MENDES; CIA, 2014).

Os critérios utilizados para identificacdo do publico do AEE, assim como a
avaliacdo como elemento propulsor do planejamento de ensino, as formas de mensuracao do
rendimento académico dos alunos e sua participacdo nas avaliagfes nacionais padronizadas
sdo pontos que necessitam de investigacdo em periodo proximo (BARBOSA, 2011; PASIAN;
MENDES; CIA, 2014). As pesquisadoras sugerem, ainda, que no tocante ao funcionamento
das SEM, carece de maior explicitacdo a organizacdo do atendimento, considerando a
diversidade dos alunos, a relagdo entre curriculo da SRM e das salas regulares e os limites e
possibilidades dos apoios ofertados (PASIAN; MENDES; CIA, 2014).

Tartuci et al. (2014), em pesquisa realizada no &mbito do Observatdrio Goiano de
Educacdo Especial, analisaram a avaliacdo desenvolvida no atendimento educacional
especializado em SRM a partir de trés categorias: avaliagdo para encaminhamento, avaliagéo
da aprendizagem do aluno e avaliacdo em larga escala. A andlise desta ultima categoria refere
a participacdo dos alunos nas avaliacdes em larga escala padronizadas, de amplitude nacional
e local®* como inadequada, uma vez que tais processos ndo se prestam a avaliar o aluno
publico-alvo da Educacdo Especial por ndo serem capazes de considerar a realidade destes
(TARTUCI et al., 2014). Barbosa (2011) discutiu igualmente a participa¢do dos alunos com
deficiéncia nas avaliagBes padronizadas em um municipio cearense, concluindo igualmente
pela inadequacdo desses processos avaliativos de ambito nacionais, estaduais e locais
desenvolvidos.

No tocante a avaliacdo para encaminhamento ao AEE, as pesquisadoras revelam
que o diagndstico é fator critico, que dificulta a educacdo inclusiva em seu histérico. A
exigéncia pela Secretaria de Educacdo daquele Estado, de laudo médico para ingresso no
AEE, é revelada no estudo como problematica porque os servicos locais de salde néo
absorvem a demanda de emissdo de laudos médicos necessarios ao ingresso dos alunos,
ficando a cargo da familia esta responsabilidade. “[...] a defini¢&o e a conceituacdo do tipo de
deficiéncia ndo sdo dinamicas, ndo interferem no atendimento dessa crianga, estigmatizam
como incapaz e ndo tém modificado a forma de atendimento da escola” (TARTUCI et al.,
2014, p. 78).

2 In casu, Prova e Provinha Brasil produzida pelo Ministério da Educacéo e avaliacdo produzida pela Secretaria
de Educacdo do Estado de Goias.
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Cumpre esclarecer, entretanto, que a SECADI emitiu a Nota Técnica n° 04, em
janeiro de 2014, orientando que a existéncia do laudo médico nao é condigéo obrigatdria para

0 atendimento no servico especializado.

[...] Néo se pode considerar imprescindivel a apresentacdo de laudo médico
(diagnostico clinico) por parte do aluno com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacdo, uma vez que o AEE caracteriza-
se por atendimento pedagdgico e ndo clinico. [...] ndo se trata de documento
obrigatério, mas, complementar, quando a escola julgar necessario. O importante é
que o direito das pessoas com deficiéncia a educacdo ndo podera ser cerceado pela
exigéncia de laudo médico.

A exigéncia de diagndstico clinico dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotagdo, para declara-lo, no
Censo Escolar, publico alvo da educacédo especial e, por conseguinte, garantir-lhes o
atendimento de suas especificidades educacionais, denotaria imposi¢do de barreiras
ao seu acesso aos sistemas de ensino, configurando-se em discriminacdo e
cerceamento de direito (BRASIL, 2014).

A indicacdo dos alunos para 0 AEE é feita, nos termos na pesquisa mencionada,
pelos professores do ensino regular ou pelos diretores, porque inexistem equipes
multidisciplinares para identificagdo do publico-alvo da Educacgdo Especial, em desrespeito ao
preceituado nas Diretrizes Operacionais da Rede Publica Estadual, alinhadas a Resolucéo
CEE n° 07/2006.

Oliveira e Leite (2011), em investigagdo sobre as praticas realizadas em salas de
recursos, revelam que a professora do ensino regular elaborava laudos para aluno, com
anuéncia da equipe pedagdgica, indicando hipotese diagnodstica do tipo “deficiéncia mental”.
Ou seja, “[...] Destaca-se, nesse caso, a falta de preparo da professora, como pedagoga, para
aventar tais hipoteses, o que pode permitir a rotulagdo dos alunos sob a denominagdo de
deficiéncia mental” (OLIVEIRA; LEITE, 2011, p. 201). A despeito disso, as pesquisadoras
identificaram que as professoras das salas de recursos tém crencas positivas nas
aprendizagens dos alunos, inclusive com deficiéncia intelectual, compreendendo, entretanto,
que isto acontece em tempos e de formas variadas.

A avaliacdo da aprendizagem foi reportada no estudo em comento, destacando-se
a preocupacdo das professoras com o processo de alfabetizagdo, face considerarem-no
relevante para a inclusdo do aluno publico-alvo da Educacdo Especial na rede regular.
Consideram que “[...] leitura e escrita sdo essenciais para a insercdo, de fato, desta crianca na
vida escolar” (OLIVEIRA; LEITE, 2011, p. 204).

Em geral, as professoras das SRM disseram avaliar periodicamente a

aprendizagem dos alunos, fazendo-o quase que intuitivamente. Reconheceram, ainda, a
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necessidade de que a avaliacdo seja diferenciada e que esteja alinhada a niveis altos de
expectativas de aprendizagem dos alunos publico-alvo da Educagdo Especial. Foi identificada
a necessidade de alinhamento entre o professor de AEE e das salas regulares no tocante a
avaliacdo, trabalhando coletivamente e em parceira, a fim de precisarem formas mais
adequadas de avaliagéo. Por fim, as pesquisadoras referem que a avaliagédo para as professoras
pesquisadas foi percebida como ato necessario a tomada de decisdes, evidenciando, assim,
alinhamento a perspectiva formativa de avaliacdo discutida a posteriori (TARTUCI et al.,
2014, p. 84-85).

Baptista (2011) afirma que a pesquisa sobre a sala de recursos multifuncional é
meta para o futuro. Estas deverdo indicar “como” este espaco pedagdgico viabiliza a
aprendizagem dos alunos, sustentando o pressuposto de que estes “[...] estardo em melhores
condicdes se frequentarem o0 ensino comum, com a complementacdo do apoio especializado”
(BAPTISTA, 2011, p. 70). Isso porque é na sala de recursos multifuncional que se
desenvolvem trabalhos em pequenos grupos, permitindo um melhor acompanhamento do
aluno e favorecendo aprendizagens mais individualizadas por meio da mediacdo de um
professor com formacéo especifica. A grande vantagem, segundo o autor, é que esse processo
se alterna com o desenvolvido na sala de aula regular, confirmando a perspectiva inclusiva de
educacéo.

O autor identifica, ainda, os avancos no atendimento educacional desenvolvidos
na contemporaneidade nas salas de recursos, mas alerta ser indispensavel haverem espagos
para a criacdo de nuances para esse Servi¢o, em observancia as caracteristicas dos contextos
particulares, sem esquecer as experiéncias que antecederam essa producgéo. “A énfase em um
servico ndo deveria ser confundida com a defesa de um modelo Unico para o pais”
(BAPTISTA, 2011, p. 72), alerta o autor.

2.2 O Atendimento Educacional Especializado (AEE) para alunos com deficiéncia

intelectual

Os aspectos gerais da politica de atendimento aos alunos publico-alvo da
Educacdo Especial foram explicitados na subsecdo anterior, cabendo discutir as
especificidades do atendimento educacional especializado (AEE) para os alunos com
deficiéncia intelectual na escola contemporanea. Inicialmente, é apresentada a conceituagédo

de deficiéncia intelectual e séo discutidos os aspectos fundamentais do AEE para o aluno com
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DI com aporte nas ideias de Vygotsky, enfatizando, na sequéncia, a aquisicdo da escrita
desses alunos.
A deficiéncia intelectual € definida pela Associacdo Americana de Deficiéncia

Intelectual e Desenvolvimento (AAIDD) % como

[...] uma incapacidade caracterizada por limitagdes significativas tanto no
funcionamento intelectual (raciocinio, aprendizagem, resolucéo de problemas) como
no comportamento adaptativo, abrangendo habilidades sociais, cotidianas e praticas
e originando-se antes dos 18 anos de idade (AAIDD, 2010, s/p).

O desenvolvimento da pessoa com deficiéncia intelectual é considerado em cinco
dimens@es: a) habilidades intelectuais; b) conduta/comportamento adaptativo; ¢) salde; d)
participacdo; €) contexto. Sem pretender caracterizar qualquer equivoco ao destacar uma
dimensdo em detrimento de outra — face a necessidade de percebermos o individuo com DI de
forma global — destaca-se a dimensdo intelectual pela centralidade que apresenta nos

processos de escolarizagdo. Estas dizem respeito

[...] aos conceitos considerados cientificos, como a capacidade de raciocinio,
planejamento, solucdo de problemas, pensamento abstrato, compreensdo de ideias
complexas, rapidez de aprendizagem e aprendizagem por meio da experiéncia
(AAIDD, 2010, s/p).

Os aspectos conceituais observados pela AAIDD identificam a deficiéncia
intelectual enquanto prética sociohistorica inserida na cultura, e ndo a partir de seus
determinantes bioldgicos tdo somente. Pletsch e Oliveira (2013) compreendem — alinhados o
sistema conceitual da Associacdo com 0s preceitos vygotskyanos — enfatizarem a deficiéncia
intelectual como complexa, fruto da combinacdo de fatores biomédicos, comportamentais,

educacionais e sociais, numa visdo multidimensional, como referido anteriormente.

Isto significa dizer que a deficiéncia intelectual ndo representa um atributo da
pessoa, mas um estado particular de funcionamento e, portanto, para funcionar bem,
depende das condi¢Bes ofertadas e ela, que sdo sociais e ndo, exatamente, as
condicdes primérias de seu desenvolvimento, ou seja, de suas condigdes hioldgicas
(PLETSCH; OLIVEIRA, 2013, p. 65).

A deficiéncia tem seu conceito diferenciado por Vygotsky (1997) como

deficiéncia primaria e secundaria. A primeira, refere as limitagdes organicas e de base

22 A expressdo “Deficiéncia Intelectual” foi disseminada na Conferéncia Internacional sobre Deficiéncia
Intelectual, realizada no Canada, o qual originou a Declaracdo Internacional de Montreal sobre a Inclusio. E
sugerido, ainda, pela Associacdo Internacional de Estudos Cientificos das Deficiéncias Intelectuais
(International Association for the Scientific Study of Intellectual Disabilities - IASSID).
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bioldgica do sujeito com deficiéncia; a deficiéncia secundaria, por seu turno, sdo as
consequéncias psicossociais da deficiéncia, as limitacOes estabelecidas pela cultura, que
impactam de forma preponderante no desenvolvimento e aprendizagem do sujeito com
deficiéncia. Para o estudioso, em grande parte das vezes, “Las consecuencias sociales del
defecto acenttan, alimentan y consolidan el propio defecto. En este problema no existe
aspecto alguno donde lo bioldgico pueda ser separado de lo social” (VYGOTSKY, 1997, p.
93). A deficiéncia secundaria remete, assim, ao fato de o universo cultural estar construido em
funcdo de um padrdo de normalidade que, por sua vez, cria barreiras fisicas, educacionais e
atitudinais a participacdo social e cultural da pessoa com deficiéncia.

O homem, para Vygotsky, nasce com um repertorio biolégico determinado, mas é
por meio das interacGes sociais, mediadas pela cultura, que supera suas funcdes elementares, e
desenvolve fungdes psicoldgicas superiores. Nesse processo, a educacdo assume papel central,
conduzindo o sujeito a aprendizagem.

O desenvolvimento da pessoa com deficiéncia, para Vygotsky, segue as mesmas
leis que orientam o desenvolvimento dos demais. “Segundo Vygotsky, a crianga com alguma
deficiéncia ndo é menos desenvolvida do que as criancas sem deficiéncia, porém, é uma
crianca que se desenvolve de maneira qualitativamente diferente” (PLETSCH; OLIVEIRA,
2013, p. 67).

No caso das criangas com deficiéncia intelectual ha alteracfes nos processos
mentais em alguma medida, importando em aquisi¢fes diferenciadas da leitura e escrita, do
raciocinio logico-matematico, na realizacdo de atividades cotidianas, nas relagcdes sociais,
dentre outras. O referencial vygotskyano propGe, entretanto, que a superacdo das
peculiaridades do desenvolvimento desses sujeitos vé-se modificada em razdo da mediacéo e
intervencdo pedagdgica qualificadas. Esses processos oportunizam o desenvolvimento,
fazendo o sujeito com deficiéncia — que pauta seus comportamentos fundamentalmente por
estruturas elementares (reflexos, associa¢fes simples, etc.) — dar saltos rumo a consecucao de
estruturas psicologicas superiores (percepcdo, memoria, abstracdo, linguagem, etc.), que
caracterizam o humano como tal.

As intervencdes pedagdgicas voltadas a aquisicdo da escrita do aluno com
deficiéncia intelectual, por exemplo, devem estimular sua comunicagdo por meio de
atividades orais, de desenho livre e orientado, de escrita de palavras, frases e textos, etc.
propostos pelos professores da sala de aula regular e especializado. Desta feita, atencéo,
memoria e pensamento abstrato sdo desenvolvidos no aluno com deficiéncia intelectual,

fazendo-os aprender os conhecimentos acumulados historicamente pelos homens.
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A mediacdo € categoria essencial na perspectiva vygotskyana, devendo ser
compreendida como relagéo entre as pessoas — professores e alunos, pares — que impulsionam
0 desenvolvimento e as fazem internalizar signos e conceitos. No exemplo sugerido (de
escrita), a mediacdo do professor do AEE poderia ser de apresentacdo das silabas ou de
palavras do campo semantico “alimentos”, por meio de um jogo, por exemplo. A atividade
seguinte poderia ser do cotidiano (0 que daria significacdo objetiva), tal como, realizar um
“passeio” pela escola, indo ao refeitdrio para nominar os alimentos existentes naquele dia. Por
fim, a professora poderia solicitar ao aluno com DI que escrevesse o nome dos alimentos que
ele encontrara no refeitorio escolar, ou mesmo escrevesse um texto sobre o “passeio”.

Pode-se constatar, desta feita, uma primeira mediacdo direta do docente
especializado na apresentacdo das silabas e do alfabeto. Porém, esta atividade é basica,
figurando como ponto de partida as de percepcdo, memorizacao e abstracao, desenvolvendo,
assim, as fungdes psicologicas superiores dos alunos com deficiéncia intelectual. A mesma
atividade poderia ser adaptada e realizada no contexto da sala de aula regular, com a
mediaco realizada pelos pares?, ou seja, alunos sem deficiéncia poderiam ser a ligacéo entre
os pares com deficiéncia intelectual e a estratégia voltada a aquisi¢do da escrita.

Outro conceito que precisa ser explicitado em fungdo de sua relevancia nas
formulacdes de Vygotsky é o de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), explicado nos

seguintes termos:

Por meio da imitacdo, a crianca é capaz de desempenhar muito melhor quando
acompanhada e guiada por adultos do que quando deixada sozinha, e pode fazer
aquilo com entendimento e independéncia. A diferenca entre o nivel de tarefas
resolvidas que podem ser desempenhadas com orientacdo e auxilio de adultos e o
nivel de tarefas resolvidas de modo independente é a zona de desenvolvimento
proximal (VYGOTSKY, 1982, p. 117).

As intervencdes pedagdgicas que utilizam a mediacdo para impulsionar a ZDP do
aluno com deficiéncia intelectual sdo essenciais a sua aprendizagem e desenvolvimento,
porque viabilizam a transformacao de processos interpessoais (sociais) na internalizagéo dos
conhecimentos (PLETSCH; OLIVEIRA, 2013, p. 72). Hedegaard (2002) compreende a ZDP
como ferramenta analitica necessaria ao planejamento do ensino e a analise de seus

resultados. Vygotsky (1982), por sua vez, esclarece que “[...] o ensino adequadamente

2 Pletsch e Oliveira (2013) referem a pesquisa sobre estratégia pedagdgica destinadas aos alunos com
deficiéncia intelectual no ensino regular em: FONTES, R.; PLETSCH, M. D.; BRAUN, P.; GLAT, R.
Estratégias pedagdgicas para a inclusdo de alunos com deficiéncia mental no ensino regular. In: GLAT, R.
(Org.). Educacdo inclusiva: cultura e cotidiano escolar. Rio de Janeiro: Sete Letras.
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organizado resultard no desenvolvimento intelectual da crianga, fara surgir toda uma serie de
processos de desenvolvimento, que ndo seriam possiveis de modo algum sem o ensino”
(VYGOTSKY, 1982, p. 121).

Além desses conceitos basicos e aplicados a todas as criangas, Vygotsky
desenvolveu estudos de defectologia, especificos sobre aquelas com deficiéncia, cuja obra
discutiu, entre outros, o conceito de compensacdo. Este consiste em criar condicdes e
estabelecer interagdes que possibilitem aos sujeitos com deficiéncia intelectual se
desenvolverem, explicam Pletsch e Oliveira (2013). A funcao ou lesdo observada fazem com
gue o sistema nervoso central e aparato psiquico compensem o defeito proveniente da
deficiéncia, pois “[...] todo defeito cria os estimulos para elaborar uma compensacgdo”, ensina
Vygotsky (1997, p. 14). As estratégias pedagogicas destinadas aos alunos com deficiéncia
intelectual tornam-se enriquecidas a medida que se baseiam na “compensacdo”, porque
estimulam as criancas a trilharem caminhos psicoldgicos novos e diferentes para aprenderem,
superando, assim, o defeito.

Beyer (2010, p. 107), analisando os estudos defectologicos de Vygostky, comenta
que este pesquisador considerava danosa a insercdo de alunos com deficiéncia intelectual em
grupos homogéneos, pois estes se veem privados das possibilidades de se beneficiarem das
competéncias cognitivas de seus pares, 0s quais poderiam figurar como mediadores junto as

suas zonas de desenvolvimento proximal.

Agora resulta evidente o quao profundamente antipedagdgica é a regra segundo a
qual, por comodidade, selecionamos coletividades homogéneas de criancas
atrasadas. Ao proceder assim, ndo apenas vamos contra a tendéncia natural no
desenvolvimento das criangas, sendo que — 0 que é muito mais importante — ao
privar a crianga mentalmente atrasada da colaboragdo coletiva e da comunicacao
com outras criancas que estdo (intelectualmente) acima dela, ndo atenuamos senao
que acrescentamos a causa imediata que determina o desenvolvimento incompleto
de suas funcOes superiores. [...] Esta diferenga entre niveis intelectuais é uma
condicéo importante da atividade coletiva” (VYGOTSKY, 1997, p. 225).

E no seio da cultura, no contexto socialmente determinado, que se promove o
desenvolvimento e aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual, sendo fundamentais as
oportunidades ofertadas para compensarem seus déficits. O ensino regular, complementado
pelo servico especializado (AEE) figura, desta feita, como espaco adequado a este fim. A
escola inclusiva cumpre a tarefa, entdo, de se (re)organizar para dar respostas adequadas a
esse alunado. Essa tarefa é de todos os que compdem a escola, destacando-se, contudo, 0s
papeis centrais que desempenham os professores do ensino regular e do atendimento

educacional especializado.
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Milanez e Oliveira (2013) identificaram a dificuldade de conceituagcdo e
compreensdo da deficiéncia intelectual em grande parte dos professores do ensino comum e
especializado, o0s quais continuam pautando suas intervencbes em rotulos e estigmas
direcionados a esses alunos. Essas sdo questbes relativas, sobremaneira, a formacdo de
professores, as quais carecem de enfretamento responsével pelos sistemas de ensino de todos
0s ambitos, no sentido de oportunizarem experiéncias formativas consistentes, que alterem
esse cenario de imprecisdo e incompreensdo conceitual relativo a deficiéncia intelectual, pelos
professores.

Tradicionalmente, os servigos especializados ofertados aos alunos com deficiéncia
intelectual foram confundidos com “reforgo escolar”, negando sua fungéo primeira — figurar
como espaco de apoio a aprendizagem dos alunos. Oliveira e Leite (2011) atestam essa
realidade ao analisarem o funcionamento e intervengdes implementadas em uma sala de
recursos, identificando a divergéncia entre o preceituado na legislacdo vigente® e as praticas
cotidianas analisadas.

A despeito dos equivocos por vezes observados nas praticas educacionais, 0
atendimento educacional especializado tem-se constituido um suporte complementar de
importancia inigualavel a escola inclusiva da contemporaneidade (BAPTISTA, 2011;
OLIVEIRA; BRAUN; LARA, 2013). Esse reconhecimento, entretanto, ndo deve obstaculizar
as mudangas necessarias ao ensino regular porque, afinal, este € o espago por exceléncia dos
aprendentes, inclusive daqueles com deficiéncia. E na sala de aula regular que o curriculo
escolar deve ser assegurado a todos e que a aprendizagem consequente deve se dar.

Oliveira, Braun e Lara (2013) referem a necessidade de equalizar as relacGes entre
a deficiéncia intelectual, o ensino regular e o atendimento especializado, e problematizam
questdes relativas ao ensino e a avaliagdo dos alunos com deficiéncia, por meio dos seguintes

questionamentos:

[...] se a sala de recursos (ou o AEE que ai se desenvolve) ndo deve se ater ao
curriculo, o que deve fazer? [...] O que deve o professor do AEE oferecer para se
diferenciar da sala comum e, a0 mesmo tempo, garantir a aprendizagem desse
aluno? O que ha de especial na educacdo especial? (KASSAR, 1995). E, mais
especificamente na deficiéncia intelectual? Onde especifico e geral se rompem?
Onde se aproximam? O que fazer? Que apoio oferecer? (OLIVEIRA; BRAUN;
LARA, 2013, p. 45).

Assumindo ndo terem as respostas para todas as questbes, as pesquisadoras

indicam ser a sala de recursos multifuncionais o espaco de estimulo a aprendizagem dos

2 Especificamente, a Resolucdo SE n° 08/2006, da Secretaria da Educacéo de Sao Paulo.
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alunos com deficiéncia, de forma a contribuir com seu acesso ao curriculo na sala regular.
Mas, reafirmam, que na sala de recursos ndo € o curriculo em si o que deve ser trabalhado.
Todavia, este ndo pode ser desprezado por ser o pano de fundo da atuacdo pedagdgica. As
autoras ratificam ainda que o lécus de aprendizagem do aluno com DI € a sala comum, e que
nesse espaco o aluno deve acessar o curriculo do ano no qual estd matriculado, sendo a
responsabilidade primeira pela escolarizagdo do aluno do professor do ensino regular. O

desafio que se impde a escola é, entdo, o

[...] de garantir que aprenda com seus pares da mesma idade, ainda que com
particularidades e especificidades, e esse processo necessita ser acompanhado pelo
professor e pela escola, que traga metas de ensino, perspectivas de aprendizagem
para o aluno e define processos diferenciados de avaliacdo pedagdgica, até mesmo
critérios de promocdo diferenciados para se garantir a trajetdria escolar do aluno
com deficiéncia intelectual e sua permanéncia qualificada na escola (OLIVEIRA,;
BRAUN; LARA, 2013, p. 45).

O AEE para o aluno com deficiéncia intelectual deve oportunizar o
desenvolvimento de suas funcdes psicoldgicas superiores, a fim de Ihes fornecer um aparato
cognitivo e de conduta que Ihe possibilite a aprendizagem, entre seus pares, na classe comum.
Para que isto ocorra, é necessaria a articulacdo entre as acbes dos professores especializados e
do ensino regular, prevista no art. 9° da Resolucao n° 04/2009.

O professor do AEE pode trabalhar a linguagem, por exemplo, incentivando o
aluno a usé-la na forma oral e escrita, e por meio de estratégias variadas, a fim de que seja
ampliada sua capacidade de percepcao, abstracdo e linguagem e, assim, torne-se apto as
interacdes com a cultura na qual esta inserido, inclusive nos conteddos curriculares. Em outro
espaco pedagogico, mas de forma articulada entre os docentes, o professor do ensino regular
também podera contar com a participagdo de seu aluno com deficiéncia nas atividades de
produgéo textual destinadas a todos (OLIVEIRA; BRAUN; LARA, 2013).

Acdes articuladas, como a descrita no exemplo anterior, s6 sdo viabilizadas se aos
professores do ensino regular e especializado forem oportunizados espacos de planejamento
conjunto. Glat e Pletsch (2011) referem redes de ensino que destinam carga horaria semanal
aos professores do ensino comum e do AEE para que possam realizar o planejamento do
ensino aos alunos com deficiéncia.

O instrumento denominado Plano de AEE, no art. 10, IV, da Resolucdo n°
04/2009, é considerado essencial as praticas pedagdgicas, com os alunos com deficiéncia
intelectual. Pletch e Oliveira (2013) apresentaram a sugestdo de um Plano Educacional

Individualizado (DPI) estruturado a partir dos seguintes critérios: a) capacidades e interesses a
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serem desenvolvidos (O que sabe? Do que gosta?); b) necessidades e prioridades (O que
aprender/ensinar?); ¢) Metas e prazos para a realizacdo e intervencdo (Em quanto tempo?); d)
Recursos a serem utilizados (O que usar para ensinar?); e) Profissionais envolvidos na
aplicacdo da proposta (Quem?). As pesquisadoras sugerem que o DPI seja planejado e
elaborado de forma coletiva por todos os profissionais, que se relacionem com o aluno com
deficiéncia, mas, sobretudo, pelo professor da sala regular e do AEE.

A iniciativa pressupde o conhecimento do aluno com deficiéncia intelectual, sua
trajetdria escolar e aprendizagens, razéo pela qual Pletsch (2010) desenvolveu um Inventario
de habilidades escolares, que objetiva conhecer as habilidades do aluno com DI nas areas de
comunicacdo oral, leitura e escrita, raciocinio l6gico-matematico e informética na escola, a
partir da escala “realiza sem suporte”, *““realiza com apoio”, ““ndo realiza” e “ndo foi
observado™.

Milanez, Oliveira e Misquiatti (2013) discutem a necessidade de conhecer o aluno
com deficiéncia intelectual para que o atendimento educacional especializado alcance seus
objetivos. Para tal iniciativa consideram essencial a aproximacdo da familia — primeira
referéncia social da crianca — para conhecer sua historia de desenvolvimento e seu contexto
familiar e, ainda, observar o aluno em diferentes situagbes pedagdgicas e sociais. A
observacdo é considerada pelas pesquisadoras ferramenta valiosa de avaliagdo, quando
realizada de forma sistematica, orientada e com critérios bem estabelecidos, pois possibilita
conhecer a funcionalidade do aluno em diferentes espacos no ambito da escola. As
pesquisadoras apontam ainda a importancia do dialogo com os proprios interessados: 0s
alunos com deficiéncia intelectual.

As estratégias enunciadas sdo compreendidas como componentes importantes
para a elaboracdo, pelo professor especializado, de um Plano de AEE individualizado,
consistente e que impulsione a aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual. As
intervengdes pedagogicas provenientes do Plano de AEE devem ser registradas pelo
professor, assim como suas hipoOteses sobre as dificuldades e avangos do aluno com
deficiéncia intelectual.

O Plano de AEE deve explicitar as estratégias que o professor especializado
desenvolvera para conduzir o aluno a aprendizagem como individuo complexo, ou seja, deve
propor atividades que estimulem o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores do
aluno — atencéo voluntaria, abstracdo, pensamento e linguagem. Deve fazé-lo tendo em vista a
funcdo social da escola de ensinar os conteudos acumulados historicamente pelo homem. A

leitura e a escrita e o desenvolvimento do raciocinio légico-matematico sdo habilidades
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bésicas a escolarizagdo de todos, sendo-o também dos alunos com deficiéncia intelectual. Por
essa razdo, abordam-se as especificidades da aquisi¢éo da escrita pelo aluno com deficiéncia

intelectual nesta proxima subsecao.

2.3 A aquisicao da escrita pelo aluno com Deficiéncia Intelectual

A tematica da aprendizagem da leitura e escrita vem sido discutida no cenério
brasileiro desde o inicio da década de 1980 por meio de teorizacdes e, principalmente, por
estudos empiricos reveladores na insuficiéncia das estratégias de ensino dessas habilidades.
Evidenciam-se préaticas de alfabetizacdo cristalizadas, reprodutoras de um fazer docente
descontextualizado e que desconsidera os saberes prévios que as criancas detém antes mesmo
de ingressarem na escola.

Uma importante contribuicdo a mudancas nesse cendrio foi observada no contexto
brasileiro, também em meados da década de 1980, a partir das pesquisas de Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky sobre a Psicogénese da Lingua Escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 2001).
Com aporte no construtivismo piagetiano, as formulacdes das autoras e seus colaboradores
foram consideradas uma “revolucdo conceitual” no campo especifico da alfabetizacéo.

A Psicogénese da Lingua Escrita caracteriza-se pela sucessdo de etapas
cognitivas, segundo as quais as criangas formulam hipdteses sobre a escrita, a partir da
interacdo com o meio social e escolar. As etapas cognitivas sdo descritas em trés grandes
niveis conceituais: nivel pré-silabico, silabico e alfabético.

O nivel pré-silabico caracteriza-se por um momento em que, apds compreender
que é indispensavel a utilizacdo de formas proprias para a escrita, diferentes do desenho e ja
utilizando letras (ou sinais graficos), a crianca passa a exigir uma variedade e quantidade
minima de letras na palavra (ndo admitindo a repeticdo e ndo sendo menos de trés), para que
esta possa ser lida ou escrita. A crianca, nesta fase, ndo apresenta nenhum vinculo entre o que
escreve e 0 som das palavras, podendo a escrita representar as caracteristicas do objeto ao
qual se refere. No nivel silabico inicia-se a fonetizacéo, ou seja, a relacdo entre as letras e seus
significantes sonoros: a crianca, nesta etapa, estabelece a hipotese de que a cada silaba oral
corresponde uma letra na escrita/leitura, com ou sem seu valor sonoro convencional. Por fim,
no nivel alfabético, a representagdo gréafica por meio das letras, relaciona-se aos fonemas das
palavras e ndo mais as silabas orais. Por isso, ao invés de cada silaba ser representada por uma
letra (conforme a hipotese anterior) a crianca passa a compreender que as silabas poderéo ser

escritas com uma, duas, trés ou mais letras. Neste periodo ha uma espécie de “fidelidade” aos
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fonemas observados, quando da escrita das palavras, e a crianga procura representar
exatamente 0s sons que escuta. A hipoOtese alfabética promove a superacdo das hipdteses
anteriores por meio da complementaridade entre leitura e escrita, isto é, 0 que esta escrito ja
pode ser efetivamente lido e o que se escreve pode ser lido por outras pessoas alfabetizadas.

Mamede (2003) investigou a préatica de professoras alfabetizadoras, em escolas
publicas municipais do Estado do Ceard, a luz do referencial psicogenético da lingua escrita.
Para apreender a percepcdo das professoras sobre a Psicogénese, a pesquisadora indagou-as
sobre a aplicacdo do Teste das Quatro Palavras e uma Frase, instrumento de
diagndstico/avaliacdo do processo de aquisi¢do da lingua escrita, baseado nas pesquisas de
Ferreiro e Teberosky, e utilizado na rede de ensino em quest&o. Entre os achados da pesquisa
foi apontada a percepcao dos docentes sobre a importancia do uso do teste, face o instrumento
se prestar a avaliar a evolugdo conceitual das criancgas, ndo figurando, entretanto, como Unica
e nem principal possibilidade de avaliacdo dessa evolugéo.

Em se tratando de alunos com deficiéncia intelectual a aquisi¢do da escrita ganha
contornos mais especificos, os quais s@o discutidos nesta subsecdo. Fernandes e Figueiredo
(2010) referem diversos estudos que revelam semelhantes as aprendizagens da leitura e da
escrita de criangas com deficiéncia intelectual, dos processos vivenciados por aquelas sem tal
condigdo. A diferenca no processo de aquisi¢cdo da leitura e escrita entre os dois grupos diz
respeito, principalmente, ao tempo superior observado naqueles alunos com deficiéncia
intelectual.

O desafio do ensino da leitura e escrita no ensino regular, ofertado numa
perspectiva homogeneizadora, sobreleva-se no caso dos alunos com deficiéncia intelectual,
causando enormes prejuizos aqueles que necessitam ser amplamente desafiados por meio de
praticas que lhes faca desenvolver a abstracdo, atencdo, memoria, linguagem, etc.

A tarefa de ensinar a escrita (também) aos alunos com deficiéncia intelectual,
delegada aos professores do ensino regular, vé-se comprometida porque ha desconhecimentos
e incompreensfes sobre a deficiéncia intelectual, sobre como esses alunos aprendem,
conduzindo ao empobrecimento inevitavel das praticas a eles destinadas (OLIVEIRA, 2013).
Lustosa (2002), em investigacdo sobre as praticas alfabetizadoras no contexto do ensino
regular, revelou que os alunos com deficiéncia intelectual ndo eram demandados e que seus
professores precisavam, entdo, ressignificar o conceito de deficiéncia intelectual para serem
capazes de praticas mais adequadas.

Figueiredo e Poulin (2008) analisaram os aspectos funcionais do desenvolvimento

cognitivo de criangcas com deficiéncia intelectual, abordando, entre outros aspectos, o
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desenvolvimento da linguagem escrita. Fazendo uso de materiais concretos (letras maveis,
fichas, figuras, livros de literatura infantil, etc.) para elucidacéo das questdes pesquisadas, 0s
pesquisadores viabilizaram que a crianca compreendesse o solicitado, bem como se
certificaram de terem compreendido as respostas da crianga. Isto porque “[...] a crian¢a pode
ter dificuldade em responder a determinadas questdes porque ndo as compreende e ndo por
incapacidade cognitiva” (FIGUEIREDO; POULAIN, 2008).

Em atividade realizada com crianca de cinco anos e nove meses, com deficiéncia
intelectual leve e que conhecia apenas a letra inicial de seu nome, os pesquisadores retiraram
e esconderam algumas das letras do nome da crianga. Esta apresentou respostas indicativas de
gue considera que seu nome pode ser lido quando sabe onde estédo as letras que compde seu
nome. A possibilidade de leitura encontra-se, assim, na disponibilidade da letra e no
conhecimento do local das letras. Apoiada em outras respostas das criangas a perguntas
formuladas pelos pesquisadores, estes concluiram que “[...] sobre a aquisi¢do da linguagem
escrita € permitido observar um desenvolvimento semelhante aquele das criangas normais, tal
como foi descrito por Ferreiro e Teberosky (1986)”. Os resultados sugerem, entao, que sob os
aspectos estruturais, o desenvolvimento das criangas com deficiéncia e sem deficiéncia €
semelhante, sendo divergente no tocante aos aspectos funcionais, razdo pela qual o problema
da representacdo do mundo e da significacdo do real da crianga com deficiéncia intelectual
necessita ser considerado (FIGUEIREDO; POULIN, 2008).

Figueiredo (2008) realizou estudo sobre o processo de aprendizagem da lingua
escrita por alunos com deficiéncia intelectual em uma escola da rede de ensino de Fortaleza-
CE. O estudo teve duracdo de quatro anos e respaldou-se no aporte sociohistdrico e
construtivista dos processos de aquisi¢do da lingua escrita, sendo os sujeitos onze alunos com
deficiéncia intelectual.

Os achados do estudo evidenciaram avancos significativos nas producdes escritas
dos alunos, “[...] permitindo identificar niveis semelhantes aqueles encontrados por Ferreiro e
Teberosky (1986) em criangas ditas normais” (FIGUEIREDO, 2008, p. 84). A pesquisadora
identificou, no inicio das intervencdes, que seis alunos apresentavam producdo escrita
expressa por tracados, linhas circulares, sem a tentativa de producdo de caracteres. Ja outros
alunos utilizavam determinado repertdrio de caracteres, com intencao de representar frases ou
textos, contudo, sem segmentagdo entre as palavras nas frases ou texto. Finalizadas as

intervencdes, os alunos que compunham o Gltimo grupo passaram a
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[...] escrever utilizando-se da hipdtese alfabética com uma boa distribuicdo espacial
e nogdo de segmentacdo, embora ainda com pequenas dificuldades ortogréficas”. O
primeiro grupo, quatro alunos [...] comegaram a produzir a escrita utilizando letras,
apesar de apresentarem dificuldades no tracado das mesmas e ndo se utilizarem,
ainda, da hipétese silabica. Os outros dois alunos [...] encontravam-se num nivel
intermediario entre os dois grupos anteriormente citados (FIGUEIREDO, 2008, p.
84).

Foram percebidas na investigacdo trés principais estratégias de escrita®:
“identificacdo e associagdo de letras/palavras”, “comparacdo de letras/palavras” e “apoio nas
unidades sonoras das palavras/silabas”. Essas estratégias, além de mobilizadas pelos sujeitos,
emergiram das mediacOes pedagdgicas realizadas na tentativa de auxiliar a interpretacdo ou a
producdo da escrita dos alunos. Esclarece, entdo, a pesquisadora, que “[...] a mediacao
pedagbgica se evidenciou como um aspecto relevante para a aprendizagem e o0
desenvolvimento da escrita dos alunos com deficiéncia intelectual” (FIGUEIREDO, 2008, p.
86) a medida que estratégias apontadas pelos mediadores eram pouco a pouco internalizados
pelos sujeitos.

A pesquisadora inferiu, ainda, que os avangos conceituais dos alunos, em relagao
a linguagem escrita, foram motivados pelas experiéncias sobre a lingua escrita oportunizadas,
ao acompanhamento e incentivos das praticas de escrita no ambiente familiar e a prépria
mobilizacdo do sujeito para a leitura e escrita (FIGUEIREDO, 2008, p. 85). O referido estudo
e as discussdes dele provenientes sobre estratégias e niveis de escrita e a importancia da
mediacdo, dentre outros, referem-se ao ensino regular e ao professor que la atua, uma vez que
€ nesse espacgo que se desenvolvem prioritariamente 0s processos de aquisi¢do da escrita.

Questiona-se, neste estudo, sobre o papel do professor do ensino especializado
nesse processo e, por isso, recorre-se as licbes de Oliveira, Braun e Lara (2013). Ao professor
do ensino especializado cabe a proposicdo de estratégias (previstas no Plano de AEE), por
meio das quais o aluno seja desafiado a fazer uso de seu pensamento abstrato, da linguagem,
da memodria, a fim de se instrumentalizar para, por exemplo, ser capaz de se apropriar da
linguagem escrita, habilidade que identifica o humano.

Com apoio nos estudos apresentados que revelaram que as criangas com
deficiéncia intelectual e aquelas sem esta condi¢do desenvolvem processos semelhantes para
adquirem a linguagem escrita, inferimos que os professores das salas de aula regulares podem
apoiar-se nos fundamentos da Psicogénese da lingua escrita para mediarem os conhecimentos

da escrita para todos os alunos. No caso dos alunos com deficiéncia intelectual o professor

2 “Entende-se por estratégia de escrita, 0s recursos que o sujeito mobiliza na tentativa de produzir a linguagem
escrita” (FIGUEIREDO, 2008, p. 85).
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conta ainda com o colega especializado para apoia-lo nessa tarefa, por meio de estratégias que
estimulem saltos na funcionalidade desses alunos e o desenvolvimento de suas capacidades de
abstracdo, memoria e linguagem, viabilizando, assim, praticas inclusivas de atendimento a

esse alunado.



3 OS DESAFIOS DA ESCOLA PARA PROMOVER E AVALIAR A
APRENDIZAGEM NO CONTEXTO DA EDUCACAO INCLUSIVA

Este capitulo aborda a tematica da Avaliacdo Educacional a partir das geracdes
que a caracterizam, e indica a perspectiva de avaliagdo formativa a qual se filia o estudo, para,
ao final, discutir a particularidade da avaliacdo dos alunos com deficiéncia intelectual.

O ato de avaliar traduz-se na acdo de um sujeito, em um contexto concreto e
especifico, atribuindo-lhe uma qualidade a partir de critérios estabelecidos. Pode-se afirmar,
entdo, que avaliar é investigar a qualidade de algo; no caso presente, dos processos de
escolarizacdo desenvolvidos no sistema formal. Como produgdo humana, a avaliagédo
educacional ¢ situada, contextual e historica, ou seja, o conceito e as préaticas avaliativas que
conhecemos e implementamos na escola da atualidade precisam ser consideradas em sua
trajetoria historica e concretude.

Guba e Lincoln (1989), por meio da analise dos modelos existentes de avaliagéo,
identificaram determinadas caracteristicas e propriedades definidoras de paradigmas
diferentes, os quais denominaram geracoes. A primeira foi definida como medida; a segunda,
descricao de objetivos; a terceira, julgamento; e a quarta — desenvolvida pelos pesquisadores
— tem como caracteristica sanar as lacunas das trés geracdes anteriores. Esta se revela por

meio das seguintes caracteristicas fundamentais:

[...] @) o resultado de uma avaliacdo ndo é uma verdade, ou 0 melhor caminho a ser
seguido, mas a construgdo social do sentido em dada situacdo; b) tal sentido é
construido em um meio de valor, onde sistemas diversos tém valores diversos; c)
esta construcdo € intimamente vinculada ao fisico, psiquico, social, cultural, ou seja,
contextualizada; d) a construcdo da avaliacdo deve ser participada com o0s
interessados; e) a avaliagdo deve sugerir/estimular/envolver uma orientacdo que
quando comprometida pelos interessados deve ser seguida; f) finalmente, avaliacdo
¢ uma tarefa do humano, portanto, o avaliador deve ser considerado como ator do
processo. Respeito, dignidade, ética sdo pressupostos necessarios para esta interacao
(VIEIRA; TENORIO, 2010, p. 54).

As geragOes da avaliacdo sdo consideradas por Guba e Lincoln (1989) como
distintas e seriadas, isto é, com caracteristicas particulares. A finalizacdo de uma geracéo
demarca o inicio da proxima; ainda, complementam-se, preservando as geracfes algumas
caracteristicas entre si.

A primeira geragdo € associada a ideia de medir, quantificar. Ndo ha distin¢éo
entre avaliacdo e medida, mas correspondéncia. Estudiosos e usuarios da avaliacédo

concentram-se na elaboracdo de instrumentos e testes para verificacdo do rendimento escolar.
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Nesta, o papel do avaliador é de um técnico que utiliza variados instrumentos para classificar
os alunos e determinar seu progresso. Essa geracdo desenvolve elaborados meios técnicos de
coleta e analise de dados, visando o diagndstico com viés quantitativo.

Segundo Guba e Lincoln (1989), a segunda geracdo comeca apds a Primeira
Guerra Mundial, com experiéncias em escolas americanas e seus curriculos e revisdo daquele
sistema de ensino. Dados sobre o alcance dos objetivos pelos alunos precisavam ser obtidos e,
por isso, era necessario descrever o que seria sucesso ou dificuldade em relacdo aos objetivos
preestabelecidos (PENNA FIRME, 1994). Por isso, esta geracdo foi também conhecida como
descritiva, sendo seu expoente Ralph W. Tyler — conhecido como “pai da avaliagdo”. O papel
do avaliador era o de descrever padrdes e critérios com viés mais qualitativo, segundo Vieira
e Tendrio (2010).

A terceira geracdo, buscando superar as limitacdes advindas da excessiva
dependéncia da definicdo de objetivos da fase anterior, pautou-se no julgamento, ou seja, na
emissdo de juizos de valor. Muitos pesquisadores evidenciavam as dificuldades de
estabelecerem objetivos previamente, sendo limitador esperarem os resultados finais de suas
pesquisas para avaliarem as iniciativas em funcdo de seus objetivos. A resposta a esses
dilemas parecia estar na percep¢do da avaliacdo como julgamento, sendo referéncias dessa
concepcao R. Stake (1967) e Scriven (1967). O avaliador assumia, pois, a funcdo de juiz, “[...]
incorporando, contudo, 0 que havia preservado de fundamental das geracdes anteriores, em
termos de mensuracdo e descricdo” (PENNA FIRME, 1994, p. 7). Digno de nota a
preocupacdo com o0 mérito e relevancia — caracteristicas do juizo de valor — dessa geracao.

A anédlise das caracteristicas das trés geracbes possibilitou a Guba e Lincoln
(1989) a identificacdo de lacunas ou defeitos: a) a tendéncia ao gerencialismo, expresso por
meio de um conflito de posicdes, valores e decisbes entre o que solicita a avaliagdo e quem a
executa; b) falha em acumular o pluralismo de valores; c) énfase excessiva no paradigma
cientifico e na importacdo de modelos de pesquisa oriundos das ciéncias exatas. Esse cenario
de auséncias e lacunas impulsionou os pesquisadores a desenharem uma proposta alternativa a
avaliacdo, a qual denominaram Avaliacdo Responsiva e estava ancorada em um paradigma
Construtivista, em substituicdo ao modelo cientifico.

A quarta geracdo, emerge na década de noventa, tendo como caracteristica central
a negociacao, traduzida pela busca do consenso entre pessoas de valores diferentes e respeito
as divergéncias identificadas. Penna Firme (1994) informa que € crucial a identificacdo dos
interessados na avaliagdo, em virtude desta objetivar dar resposta as suas necessidades.

Interessa, entdo, que seja ampla a participacdo nas escolhas, métodos e interpretacdo dos
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resultados da avaliacdo. A avaliacdo de quarta geracdo €, pois, um processo interativo e

negociado entre seus interessados. E responsiva, segundo a autora,

[...] porque, diferentemente das alternativas anteriores que partem de variaveis,
objetivos, tipos de decisdo e outros, ela se situa e se desenvolve a partir de
preocupacdes, proposicdes ou controvérsias em relacdo ao objeto de avaliacdo seja
ele um programa, projeto, curso ou outro foco de atencdo (PENNA FIRME, 1994, p.
8).

A avaliacdo que se ancora na quarta geracdo se inicia pela identificacdo dos
interessados e a consequente escuta de suas preocupacdes. Guba e Lincoln (1989) justificam a
necessidade de ouvir os interessados com as seguintes razoes: eles sdo os avaliados; pela
importancia da informacdo gerada ao final da avaliacdo; e em funcdo do paradigma ser
construtivista, a qual exige consensos. Assim, Penna Firme (1994) considera que haja, nesta
geracdo, uma evolucdo conceitual. Julga madura a abordagem, a medida que esta “[...] capta
também os aspectos humanos, politicos, sociais, culturais e éticos, envolvidos no processo”
(PENNA FIRME, 1994, p. 8).

Vieira e Tenorio (2010), entretanto, analisando as formula¢Ges de Guba e Lincoln
(1989), identificam a auséncia de relatos e pesquisas que validem a perspectiva da quarta
geracdo, fazendo proposigdes que visam contribuir com a superacdo dessas auséncias. A
primeira delas questiona a terminologia “geracao” utilizada pelos autores, sustentando referir-
se a “[...] sucessdo de conceitos independentes, e ndo necessariamente a uma transformacéo
historicamente informada [...]” (VIEIRA; TENORIO, 2010, p. 63). Postulam, entfo, nova
denominacdo — “dimensfes” da avaliagdo — a saber, medida, objetivo, julgamento e
negociacdo. E discutem a existéncia de um novo elemento conceitual: 0 compromisso com a
sustentabilidade, que inaugura uma quinta dimenséo da avaliacéo.

O novo conceito inclui, segundo os autores, todas as outras dimensfes da
avaliacdo, porém, ocupando-se com o que ocorre depois da tomada de decisdes, isto é, com 0s
resultados da avaliagéo. O ponto de vista dos interessados e da comunidade do qual fazem
parte sdo considerados, com vistas a melhoria do processo avaliado. Vieira e Tendrio (2010,

p. 65) ilustram as dimensdes propostas da avaliacdo com o seguinte mapa conceitual:
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Figura 1 - Mapa conceitual das cinco dimens@es da avaliacdo

ASPECTO TENICO ASPECTO POLITICO ASPECTO SOCIAL
DA AVALIACAOD DA AVALIAGAO DA AVALIAGCAD
z VONTADE: VONTADE:
A II:::E:ISENCIAI; e Capacidade de Capacidade de
tomar decisdes recenhecer o outro
DIAGNOSTICO TOMADA DE DECISAO MELHORIA DE
PROCESSO
1! z-ﬂ 3! 4{ 58
dimensao dimensao dimensao dimensao dimensao
MEDIDA OBJETIVOS JULGAMENTO NEGOCIAGAD
(QUANTITATIVA) (QUALITATIVA) |||(DECISAC INDIVIDUAL)| |(DECISAC COLETIVA) COMPROMISSO

DISTANCIAMENTO ENVOLVIMENTO

Fonte: Vieira e Tendrio (2010, p. 65)

A ontologia, epistemologia e metodologia da quinta dimensdo - da
sustentabilidade — apresenta o seguinte desenho: a) ontologia ecoldgica, segundo a qual a
realidade € construida socialmente e de forma complexa por meio das redes de relacdo tecidas
pelo homem situado; b) a epistemologia da complexidade, na qual os atores da avaliagcdo
(antes denominados investigadores e investigados) investigam as realidades por eles
construidas; ¢) metodologia da sustentabilidade, que exige continuidade, interacdo dialética,
andlise critica e reandlise e, acima de tudo, compromisso com o resultado (VIEIRA,;
TENORIO, 2010).

O avaliador da quinta dimensdo supera o papel de descobridor ou mesmo de
formador; este se faz construtor implicado, envolvido, transformador-transformado da e pela
realidade, responsavel pelos resultados (eficacia), mas também pela sustentabilidade desses
resultados (efetividade).

Vieira e Tenorio (2010) apresentam experiéncias empiricas no campo da
avaliacdo educacional para discutir a quinta dimensdo. Referem-se a estudos realizados por
Carlini e Vieira (2005) sobre avaliacdes como SAEB, ENEM e o Provdo?, cujos resultados
evidenciam duas possibilidades: a logica da autonomia, do processo, da construcdo, do
respeito as diferencas, da avaliacdo formativa; ou a logica do mercado, do conformismo, da
uniformidade, do utilitarismo, do produtivismo, da avaliacdo somativa. (CARLINI; VIEIRA,
2005 apud VIEIRA; TENORIO, 2010).

%% Denominacéo utilizada pelos autores Vieira e Tenério (2010).
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A discussdo sobre a quinta geragdo ou dimensdo da avaliacdo abre espago a
anélise do campo de uma sociologia da avaliacdo a medida que s&o considerados 0s interesses
dos sujeitos envolvidos na avaliacdo. Esta analise se justifica em razdo de as praticas de
avaliacdo serem consideradas indicadores, por exceléncia, das relacdes entre a escola e a
sociedade.

A avaliacdo é considerada por Bonami como: “a pedra angular da instituicéo
escolar” (BONAMI, 1986 apud AFONSO, 2009), em razdo de sua importancia nos fluxos de
entrada e saida do sistema; como o0 mecanismo de gestdo e de informe sobre os métodos
pedagdgicos utilizados pelos professores; como a forma de controle sobre estes profissionais;
na definicdo das informacGes que serdo transmitidas aos pais e organismos, dentre outros.

A avaliacdo é poderoso instrumento de gestdo, figurando como ferramenta de
controle e de legitimacdo das organizacfes. A escola — enquanto instituicdo complexa — tem
confirmado historicamente as func¢Ges simbolicas de controle social e legitimacgdo politica da
avaliacdo — matéria da qual se ocupam os socidlogos da educacéo e, especificamente, aqueles
que se detem sobre o campo da sociologia da avaliacao.

A anélise sobre os interesses expressos por meio das avaliacOes realizadas na
escola que temos — sobre quais sdo 0s grupos que tém interesses respeitados e privilegiados, e
aqueles que sdo estigmatizados e até excluidos, explicita ou subliminarmente, dos processos
avaliativos — sdo discussdes desenvolvidas no campo da sociologia da avaliagdo, as quais
pretendem a “desocultacdo do poder de avaliar” (AFONSO, 2009).

As relagGes sociais desenvolvidas no contexto escolar sdo notadamente
assimétricas, fruto das relacGes de poder que possui muitas fontes, dentre as quais se inclui a
avaliacdo. Esta, que se impde a todos os que frequentam a escola, configura-se como
ferramenta vigorosa de constituicdo de imagens e representacdes sociais da exceléncia e do
déficit, que serve para promover ou estigmatizar os alunos (PERRENOUD, 1984). Quando se
consideram as especificidades constitutivas dos alunos com deficiéncia, analisadas nesta
investigacdo, os processos de estigmatizacdo e exclusdo ganham contornos mais evidentes e,
por vezes, Crueis.

A avaliacdo é considerada no campo da sociologia da avaliacdo como ferramenta
de socializagdo. Afonso (2009) retrata a escola como agéncia de socializagdo, na qual as
criangas inauguram a vivéncia de um ambiente institucionalizado de diferenciagdo com base
na realizacdo individual. Neste vigem regras de competicdo concretizadas por meio dos
processos avaliativos, quase sempre homogeneizadores, contraditoriamente direcionados a

sujeitos heterogéneos por natureza. Sao privilegiados, ainda, processos individualizados em
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detrimento de situagcdes de cooperacdo, evidenciando, assim, a contribui¢do da escola para a
inculcacdo da ideologia do individualismo, desenvolvendo a relagdo entre avaliacdo e
alienacdo (AFONSO, 2009). Ensina o autor “[...] a escola socializa através da avaliacdo”
(2009, p. 27). Como processo pedagdgico central, a avaliacdo, em suas variadas formas e
instrumentos, impacta na socializacdo dos individuos em escolarizacdo. A depender das
especificidades conceituais e de procedimentos de suas diversas formas, estes processos
assumem conformacdes especificas.

Héa variadas modalidades de avaliagéo, inclusive, com terminologias diversas. Em
funcéo das especificidades deste estudo, busca-se alinhamento com o arcabouco da Avaliagéo
Formativa. Justifica-se esta escolha por meio das caracteristicas deste tipo de avaliacdo
descritas na subsecdo que se segue. Reafirma-se, ainda, que ndo ha uma compreensao Unica
de avaliacdo formativa, como adverte Afonso (2009). Por isso, as perspectivas de Fernandes
(2006), Perrenoud (1984; 1999), Allal (1986), Hadji (2001), Hoffman (1993; 2008) e Luckesi
(2011a; 2011b) séo destacadas.

3.1 Avaliacéo Formativa

A avaliagdo formativa tem nascedouro nas décadas de 1960 e 1970, a partir dos
estudos de Scriven (1967) e Bloom, Hastings e Madaus (1971). Segundo Allal (1986), a
expressao foi introduzida por Scriven para discriminar com precisdo 0s papéis (roles)
fundamentais da avaliacdo curricular, argumentando, porém, em favor de sua aplicabilidade
em outros contextos educacionais, inclusive o do ensino-aprendizagem. Nesse ambito, a
tematica se tornou nucleo de numerosas discussoes.

De acordo com Scriven (1967), avaliacdo, de forma bastante geral, diz respeito
sempre a “coletar e combinar informacdes de performances com um conjunto ponderado de
escalas de objetivos a fim de se obter resultados comparativos ou numéricos” (SCRIVEN,
1967, p. 3, traducdo nossa). Com esse propdsito comum, dois papéis se distinguiram no
campo educacional: o que se caracteriza por cumprir uma avaliacdo terminal que pode atestar
resultados de determinado ato educacional; e, ainda, a avaliagdo chamada formativa, que
Scriven define com referéncia a Lee Cronbach: *“avaliagdo usada para aprimorar 0 curso
enquanto ele ainda esta fluindo” (SCRIVEN, 1967, p. 5, traducdo nossa).

Destacam-se, desta feita, dois aspectos fundamentais da avaliacdo formativa. O
primeiro é que ela acompanha temporalmente o decurso do processo educacional. Além disso,

deve servir para o aprimoramento do ato educativo, ndo se restringindo (mas incluindo) um
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julgamento quanto ao seu valor. Scriven assumiu que os dois papéis ndo se excluem, mas se
vinculam sem desacordo, pois a avaliacdo formativa, por principio, deverd melhorar os
resultados terminais.

A avaliacdo formativa nasceu, ainda, centrada em objetivos comportamentais e
nos resultados obtidos pelos alunos, apresentando-se pouco interativa. Com o
desenvolvimento das teorias da aprendizagem e, principalmente, dos estudos sobre curriculo a
avaliacdo formativa foi robustecida do ponto de vista tedrico e empirico, sendo percebida na
atualidade como processo interativo, centrado na cogni¢do do aluno e associado ao feedback,
regulacdo, autoavaliagéo e autorregulagédo das aprendizagens.

No campo dos estudos em avaliacdo educacional ha uma variedade de
designacgdes que referem a avaliacdo formativa. Convergindo para o objetivo de melhorar o
ensino e as aprendizagens varios autores propdem denominacdes diferentes, tais como
avaliacdo reguladora (Allal e Perrenoud), avalia¢éo auténtica (Tellez e Wiggins), regulacao
controlada dos processos de aprendizagem (Perrenoud), avaliagdo educativa (Gipps, Gipps e
Stobart e Wiggins), dentre outras. No contexto brasileiro, Hoffman (2008), Luckesi (2011) e
Souza (2003) assumem essa perspectiva, desenvolvendo formulagdes proprias. Em comum,
porém, essas perspectivas fazem oposicdo aos processos de classificacdo, selecdo e
certificacdo regularmente identificada com a avaliagdo somativa.

Fernandes (2006) propGe a expressédo Avaliacdo Formativa Alternativa (AFA) por
considerar que a principal funcdo desta € melhorar e regular as aprendizagens e o0 ensino; e,
ainda, por se apresentar como alternativa a avaliacdo formativa de inspiracdo behaviorista.
Buscando a consolidagdo de uma teoria da avaliacdo formativa recorre a duas fortes tradigoes
tedricas e investigativas no dominio da avaliagdo formativa: a tradicdo francéfona?’ e a
tradicdo anglo-saxoénica.

Os estudiosos de tradicdo francéfona elencam como conceito chave da avaliacéo
formativa a regulacdo (PERRENOUD, 1999), ocupando-se de como os alunos aprendem,
valorizando os processos de regulacdo de suas aprendizagens. Isso porque “[...] parece que 0s
alunos tém um papel mais central, mais destacado e mais autbnomo, funcionando a avaliagédo
formativa quase como um processo de autoavaliagdo com a interferéncia do professor
reduzida ao minimo” (FERNANDES, 2006, p. 27).

Os investigadores anglo-saxdnicos, por outra via, identificam a avaliacdo

formativa com apoio e orientacdo que os professores devem ofertar aos alunos no

2" Aquele que fala ou usa a lingua francesa.
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desenvolvimento de suas aprendizagens. Assim, a avaliagdo formativa apresenta-se como
“[...] processo eminentemente pedagdgico, muito orientado e controlado pelos professores,
destinado a melhorar as aprendizagens dos alunos” (FERNANDES, 2006, p. 28). O feedback
é, entdo, um conceito central na tradicdo anglo-sax6nica de avaliacdo formativa, pois € através
dele que os professores orientam a aprendizagem de seus alunos, contribuindo para a
superacdo de eventuais dificuldades. Os professores possuem um papel central a medida que
mediam o curriculo, planejam 0 ensino e selecionam as tarefas propostas aos alunos, bem
como as estratégias de avaliacao.

As duas tradicOes, nas licoes de Fernandes (2006), contribuem com avangos para
a avaliacdo formativa. Os francofonos propdem que feedback tenha um enquadramento
tedrico mais robusto (PERRENOUD, 1999), enquanto que os anglo-saxdnicos afirmam o
papel determinante que o professor tem nas interacdes sociais escolares e no desenvolvimento
do curriculo.

Perrenoud (1999) — socidlogo suico de referéncia nos estudos sobre avaliagdo e
representante da tradi¢do francofona — ocupa-se da teorizacdo e pesquisas sobre a avaliacao
formativa. Sustenta, pois, que hd uma parcela de avaliacdo formativa em toda avaliacdo
continua, podendo esta ser realizada qualquer que seja o quadro tedrico da pedagogia
desenvolvida, desde que o objetivo seja a melhoria das aprendizagens em curso. “A avaliagéo
formativa estd portanto centrada essencial, direta e imediatamente sobre a gestdo da
aprendizagem dos alunos (pelo professor e pelos interessados). ” (PERRENOUD, 1999, p.
89).

O componente da regulacdo é central na perspectiva de Perrenoud e seus
associados, conceito este compreendido como “[...] conjunto de operagOes metacognitivas do
sujeito e de suas interagcdes com o meio que modificam seus processos de aprendizagem no
sentido de um objetivo definido de dominio” (PERRENOUD, 1999, p. 90). Considerando que
neste estudo a cognicdo dos alunos com deficiéncia guarda particularidades, Perrenoud (1999)
percebe na intervencdo do professor, também, um modo de regulagdo das aprendizagens dos
alunos. E, acima de tudo, afirma que a regra é a diversidade, apostando, assim, na
individualizacdo e diferenciacdo do ensino em qualquer contexto escolar. Recursos como a
observagao ampla, enquanto representacéo realista das aprendizagens, condigdes, mecanismos
e resultados alcancgados pelos alunos, conduz a uma concepgdo ampla da intervencdo, a uma
indissociabilidade entre didatica e avaliacdo.

A construcdo de um quadro conceitual solido conduz Fernandes (2006) a enunciar

caracteristicas e condi¢fes de concretizacdo da avaliacdo formativa, das quais destacamos: a)
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necessidade de feedback qualificado, estratégia importante para ativar processos cognitivos e
metacognitivos dos alunos; b) centralidade da interacdo entre professores e alunos, cabendo
aqueles a tarefa de “[...] estabelecer pontes entre o que se considera ser importante aprender e
0 complexo mundo dos alunos” (FERNANDES, 2006, p. 31); c) selecdo cuidadosa das tarefas
propostas aos alunos, com base no curriculo e voltadas ao desenvolvimento das funcGes
psicoldgicas superiores; d) ambiente de avaliacdo indutor da crenca de que todos os alunos
podem aprender.

Essas caracteristicas tém origem nas contribui¢fes de varios contributos tedricos
advindos das teorias da comunicacdo, sociocognitivas, socioculturais, psicologia social,
sociologia, além das contribui¢bes das teorias do curriculo, da didatica e da aprendizagem.
Todas essas areas ofertam conceitos de sustentacdo a avaliagdo formativa, sendo necessario,
entretanto, o desenvolvimento de pesquisas empiricas sobre as praticas de avaliacdo
formativa. A teorizacdo aliada a empiria, desta feita, da configuragdo inacabada e exigente aos
fundamentos da avaliagdo formativa, segundo Fernandes (2006).

A avaliacdo formativa €, entdo, percebida como processo voltado a melhoria das
aprendizagens, indutora de novas bases interacionais e da partilha de responsabilidades
relativas ao ensino, avaliagio e aprendizagens entre professores e alunos. E um processo de
recolha de dados, que informa o que os alunos sabem e sdo capazes de fazer, devendo, tais
informacgdes, serem utilizadas para indicar como se encontram os alunos em relagdo a um
dado referencial de aprendizagem.

Fernandes (2006) aduz o trabalho de investigacdo empirica realizado por Black e
Wiliam que resultou na enunciacdo de quatro elementos minimos de uma teoria da avaliacdo
formativa, a saber: a) relacdo entre o papel dos professores e a natureza da disciplina,
atentando para o fato de que a disciplina e a avaliagdo sejam congruentes; b) papel dos
professores na regulacdo das aprendizagens; c) interacdes entre professor e aluno, conferindo
destaque ao papel e aos niveis do feedback e ao trabalho de Vygotsky e a sua Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP); d) papel dos alunos na aprendizagem, destacadas as
dimensBes metacognitiva, afetiva, volitiva das aprendizagens e a relevancia do feedback, da
autoavaliacdo, das discussdes acerca da aprendizagem e da avaliacdo e do apoio entre pares
(FERNANDES, 2006).

O mesmo autor evidencia a necessidade de ampliacdo de estudos empiricos com
vistas a compreensdo dos fendmenos avaliativos do tipo formativos, os quais busquem
analisar, entre varios aspectos, os papeis de alunos e professores e 0s contextos, dindmicas e

ambientes onde se desenvolvem os processos de ensino, aprendizagem e avaliacgao.
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No ambito da avaliagéo formativa, Fernandes (2006) alerta para a inadequacdo do
termo “instrumento de avaliagcdo”, dizendo-o associado a um contexto de racionalidade
técnica em que avaliar e medir eram sindnimos. Considera, entdo, mais adequado, a
designacdo “estratégia de avaliacdo” porque mais alinhada a avaliacdo formativa
(FERNANDES, 2006).

Hadji (2001) contribui com a teorizacdo da avaliacdo na perspectiva formativa,
dizendo-a uma “utopia promissora”. Segundo o filésofo e educador, as praticas avaliativas
devem orientar o trabalho dos professores a favor da aprendizagem dos alunos, possuindo a
funcdo reguladora, como também ensina Perrenoud (1999). E formativa a avaliagio
exatamente porque possibilita a reorientagdo das praticas de ensino, possibilitando-lhe ajustes
e redefinicdes. E, ainda, informativa para os principais atores do processo de ensino
aprendizagem (HADJI, 2001).

Compreende a avaliagdo formativa como um ato inscrito em um processo de
negociacao, alinhando-se, portanto, a perspectiva da quinta geracdo da avaliacdo, discutida no
inicio dessa secdo. “Compreendeu-se que a avaliagcdo € uma troca, uma negociagao entre um
avaliador e um avaliado, sobre um objeto particular e em um ambiente social dado” (HADJI,
2001, p. 34). Esse processo de negociagdo viabilizado pela avaliagdo vé-se atrapalhado pelos
sequintes desafios: dificuldade na formulagdo das questbes; dificuldades do educando de
interpretar as intencbes do avaliador educador; pelas condigdes sociais do teste, que
recorrentemente limitam e selecionam o campo de desempenho do avaliado; pelas
representacdes do educando pelo professor (HADJI, 2001).

A avaliagdo é percebida como uma leitura orientada da realidade, isto €, refere um
“dever ser”, sendo, portanto, parcial. Para Hadji (2001), ndo existe avaliagdo sem critério,
exigindo, pois, a construcdo de um referente, ou seja, de um conjunto de critérios que
expresse um sistema de expectativas. O referente da avaliacdo, destaca-se, nunca € absoluto
ou final, mas sempre relativamente vago. Necessério, ainda, uma reflexdo prévia desses
referentes a partir de um sistema plural de expectativas, os quais sejam legitimos, pois o
“valor do aluno” deve ser considerado diante do que é legitimo esperar dele.

Hadji (2001) destaca como central a intuicdo do professor que, comprovadamente,
prevé melhor os éxitos educacionais de seus alunos que os testes friamente conseguem aferir.
Isto ocorre, segundo o educador, porque os professores sao aqueles que mais conhecem seus
alunos e o sistema escolar no qual atuam, sendo, portanto, os mais capazes de correlacionar
comportamentos e expectativas; estes vivem diretamente a negociacdo e a interacdo —

condigdes estas que permitem ajustar os resultados as representacdes dos alunos. E também o
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professor que avalia quem interpreta os resultados expressos pelos indicadores, 0s quais
devem, de forma clara, evidenciar o referente assumido.

Allal, em trabalho classico no campo da avaliacdo formativa, propde estratégias
de avaliacdo no campo psicopedagdgico. Para esta pesquisadora, a avaliacdo do tipo

formativa possui trés etapas fundamentais:

[...] 1. recolha de informacbes relativas aos progressos e dificuldades de
aprendizagem sentidos pelos alunos;

2. interpretacOes dessas informacgBes numa perspectiva de referéncia criterial e, na
medida do possivel, diagndstico dos factores que estdo na origem das dificuldades
de aprendizagem observadas no aluno;

3. adaptacdo das atividades de ensino e de aprendizagem de acordo com a
interpretacdo das informacd@es recolhidas” (ALLAL, 1986, p. 178).

O quadro teorico da avaliagdo formativa para Allal (1986) passa pelo exame
dessas etapas, levando-se em consideragdo aspectos variados, tais como o cognitivo, afetivo e
social da aprendizagem e das interacfes desenvolvidas na formacgéo do aluno. Analisa, assim,
as contribuicbes advindas da concep¢do behaviorista e neobehaviorista em uma frente, e
noutra, da concepcao cognitivista.

Em funcdo de uma maior aproximagdo com o0s objetivos desta investigacéo,
examinam-se as etapas propostas por Allal, de base cognitivista. Assim, no momento da
recolha de informacGes importa ao professor compreender o funcionamento cognitivo do
aluno face a tarefa proposta, estando atento aos “erros” — “[...] reveladores da natureza das
representacdes ou das estratégias elaboradas pelos alunos” (ALLAL, 1986, p. 183). Podem ser
utilizadas para esse fim entrevistas?® com os alunos, observacdo dos alunos enquanto estes
realizam determinada tarefa, observacdo do aluno que “pensa em voz alta” enquanto realiza
uma tarefa, observacdo de grupos. As informacdes recolhidas devem ser registradas pelo
professor em checklist, ficha de trabalho ou similar, a fim de evidenciar os caminhos de
aprendizagem trilhados pelo aluno.

Na segunda fase — de interpretacdo — esta deve incidir sobre a natureza dos
processos desenvolvidos pelos alunos, e ndo sobre a correcdo dos resultados a que chegaram.

[...] é preferivel constatar que o aluno estd a elaborar uma estratégia prometedora,
susceptivel de conduzir a uma compreensdo real das propriedades da tarefa em

questdo, a constatar que ele forneceu uma resposta ‘correta’ como resultado de uma
estratégia duvidosa (ALLAL, 1986, p. 184).

%8 Nos termos apresentados pela pesquisadora, estas entrevistas se fundamentam no método clinico proposto por
Piaget.
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A construcdo do quadro de referéncias suficiente a interpretacdo das informacoes
coletadas na avaliagdo formativa € tarefa desafiadora. Por isso, a sugestdo de Allal (1986) é
que se recorra a consideracdes gerais de tipo normativo (comportamentos que séo “tipicos”
dos alunos de certa idade ou estagio de desenvolvimento), ressalvando, porem, “[...] que na
maior parte das vezes o professor baseard as suas interpretacbes em intuicbes ou hipoteses
formuladas a partir da sua experiéncia pedagdgica” (ALLAL, 1986, p. 185), confirmando,
assim, a perspectiva defendida por Hadji (2001) sobre o papel da intuicdo do professor
avaliador.

Na ultima fase, das adaptacOes das atividades pedagodgicas, Allal (1986) revela a
tendéncia dos educadores de centrarem a a¢do pedagogica na observagdo da existéncia ou ndo
da maturacdo do aluno aquelas atividades. E, desse modo, ressalva, que diante da constatacédo
da falta de prontiddo do aluno, a tarefa deve ser modificada, a fim de que o aluno possa
ultrapassar a dificuldade encontrada e empenhar-se num processo de aprendizagem
construtivo. Descortina-se, entdo, o papel da adaptacéo das atividades pedagdgicas, revelando
a importancia do papel do docente como observador e mediador das acdes que devem ser
desenvolvidas pelos alunos com vistas as suas aprendizagens.

Allal (1986) sustenta ndo haver estratégias “pré-fabricadas” de avaliacdo
formativa, mas, ao contrario, diz ser tarefa do professor “[...] construir uma estratégia e
avaliacdo formativa que seja aplicdvel na sua turma” (ALLAL, 1986, p. 188). Sugere
modalidades de aplicacdo da avaliacdo formativa, sendo estas: a) avaliacdo pontual, de
regulacao retroativa; b) avaliacdo continua, de regulacéo interativa; ¢) modalidades mistas.

As especificidades da interagdo do aluno avaliado com o professor avaliador —
com o material e com seus pares — em diversas situa¢fes pedagogicas merece exame, segundo
Allal (1986). E, como Fernandes (2006), aponta a necessidade de empreender esforgos para a
construcdo de quadros tedricos complexos da avaliacdo do tipo formativa, privilegiando,
nessa empreitada, 0s achados das estratégias que os professores — aqueles que mais conhecem
seus alunos — desenvolvem como avaliagdo formativa.

No contexto brasileiro, Hoffman (1993; 2008), Luckesi (2011a; 2011b) e Sousa
(2003) sustentam perspectivas de avaliacdo alinhadas com a avaliagdo do tipo formativo,
mesmo assumindo denominagdes variadas. Hoffman (2008) denomina mediadora a avaliagdo
que se opGe a de simples verificacdo de respostas certas e erradas, na qual assume o professor,
um sentido investigativo e reflexivo sobre as manifestacbes dos alunos. Os processos
avaliativos mediadores objetivariam encorajar e orientar os alunos a producdo de um saber

qualitativamente superior pelo aprofundamento das questdes propostas, pela oportunizacao de
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vivéncias ricas, leituras, e por quaisquer procedimentos enriquecedores do tema em estudo
(HOFFMAN, 2008).

A pesquisadora alerta sobre a responsabilizacéo ativa do professor na perspectiva
mediadora a medida que este é chamado a reflexdo sobre a producdo do conhecimento do
aluno, estimulando sua curiosidade e a construcdo de novos saberes. Central nas formulagoes
de Hoffman (2008) a dimensdo do “ainda ndo, mas pode ser” do aluno, este compreendido
como aqueles conhecimentos que o aluno ndo detém na atualidade, mas que em breve detera,
e cuja responsabilidade de estimulo imediato é do professor.

Na perspectiva formativa de avaliacdo é imperativo o acompanhamento, pelo
professor, das tarefas realizadas pelos alunos no cotidiano escolar. Este acompanhamento
deve ocorrer, porém, sem apontamento de erros, evitando-se as retificacbes. Ao contrario,
deve constituir-se um acompanhamento ativo de construgdes das hipoteses apresentadas pelos

alunos, favorecendo a identificagéo de seus avangos na construcdo do conhecimento.

O erro lido em sua légica, as hipéteses preliminarmente construidas pelo aluno (o
ainda ndo, mas pode ser) sdo elementos dinamizadores da acdo avaliativa enquanto
mediacdo, elementos significativos na discussdo, na contra-argumentacdo e na
elaboragdo de sinteses superadoras (HOFFMAN, 2008, p. 66).

A pesquisadora brasileira compreende a ac¢do avaliativa como processo dialético
que traz, em si, 0 principio da contradi¢cdo. Ou seja, para superacdo dos desafios da avaliagcdo
¢ preciso nutrir-se das contradicbes para que estas sejam superadas; € preciso que 0S
professores problematizem suas acOes e as manifestacfes de seus alunos nas situacGes
avaliativas. Como discutem os sociélogos da avalia¢do, também Hoffman (2008) compreende
a avaliacdo como manifestacdo de jogos de poder e ensina que “[...] tomar consciéncia desse
jogo de poder ¢ essencial a reconstrucéo do significado da avaliagdo”, conduzindo as préaticas
libertadoras em avaliacdo. Nao ha, segundo Hoffman (2008), a necessidade da revolucéo de
métodos e técnicas, mas a compreensdo da avaliagdo como prética libertadora, a qual deve ser
compartilhada, em seus avancos e incertezas que retroalimentam as discussdes e oportunizam
a construcdo de quadro tedricos robustos.

Luckesi (2011a; 2011b), educador reconhecido pelos estudos sobre avaliagdo
escolar no contexto brasileiro, discute o desenvolvimento das praticas de exame em
detrimento das de avaliacdo. As primeiras, caracterizam-se pela classificacdo e seletividade

dos educandos, enquanto que o ato de avaliar traduz-se como diagnostico e inclusdo
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(LUCKESI, 2011a). Tal perspectiva alinha-se, assim, a avaliacdo do tipo formativa, discutida
nessa secao.

A avaliacdo é compreendida como “[...] ato pelo qual, através de uma disposicao
acolhedora, qualificamos alguma coisa (objeto, acdo ou pessoa), tendo em vista, de alguma
forma, tomar uma decisdo sobre ela” (LUCKESI, 2004, p. 3). Nesse conceito, estdo
relacionados de forma articulada e indissociada as a¢Oes de diagnosticar e de decidir. Antes de
tudo, porém, é necessario aquele que avalia uma postura acolhedora e inclusiva do avaliado
em sua totalidade e especificidades constitutivas.

O estudioso ensina que o processo de diagnosticar exige a coleta de dados
relevantes que configurem o estado de aprendizagem do aluno. Estes devem ser definidos no
planejamento, a partir da perspectiva tedrica assumida na acdo didatica. A iniciativa exige,
entdo, instrumentos de avaliacdo adequados, ou seja: a) alinhados ao tipo de conduta e de
habilidade avaliada; b) convergentes com o0s contetdos essenciais planejados e, de fato,
realizados no processo de ensino; ¢) com linguagem, clareza e precisdo da comunicacao; d)
adequados ao processo de aprendizagem do educando, isto €, o instrumento ndo deve
dificultar a aprendizagem do educando, mas, ao contrario, confirmar o que aprendeu
(LUCKESI, 2004).

A utilizacdo dos dados coletados é também discutida por Luckesi (2004),
desenvolvendo-se no momento da qualificacdo da aprendizagem do aluno, a partir de um
padrdo. Este é estabelecido no planejamento de ensino, que, por sua vez, esta assentado em
uma teoria do ensino. Caso contrario, 0s atos avaliativos sdo praticados aleatoriamente e de
forma arbitraria. A etapa seguinte é a da tomada de decisdo, pois a avaliacdo obriga & decisdo
e s6 se completa quando indica os caminhos mais adequados para a agdo educativa. Avaliar a
aprendizagem escolar, segundo Luckesi (2004), implica estar disponivel para acolher os
educandos — no estado de aprendizagem em que estejam — para poder auxilia-los e orienta-los
em seu desenvolvimento global.

Considerando a caracteristica inclusiva da avaliacdo do tipo formativo, apontada
por Luckesi (2004), discute-se a peculiaridade da avaliacdo dos alunos com deficiéncia em

geral e com deficiéncia intelectual na subsecédo disposta na sequéncia.
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3.2 Avaliacdo educacional dos alunos com deficiéncia intelectual

A avaliagdo da trajetdria educacional de alunos com deficiéncia intelectual, como
demonstrado no mapeamento realizado neste trabalho, é tarefa ainda incipiente no contexto
nacional se considerarmos que a presenca dos alunos com deficiéncia no contexto da
educacdo inclusiva impGe a necessidade de avaliacdo de suas trajetorias escolares.

Em meio a incipiéncia no enfretamento desta tematica ha uma perspectiva de
analise que se insurge como promissora e pertinente ao presente estudo, expressa por meio
dos estudos de Beyer (2010), de base vygotkiana, sobre os processos inclusivos e a avaliagéo
dos sistemas escolares.

Esta discussdo promove a interface entre a concepcdo de avaliagdo do tipo

1?° culturalmente elaborado.

formativa e a compreensdo da deficiéncia como produto socia
Esta forma de perceber a deficiéncia impacta na avaliagdo escolar & medida que professores e
sistema educacional revelam suas expectativas — positivas, negativas ou mesmo inexistentes —
sobre as aprendizagens dos alunos com deficiéncia. Também, o enfoque tedrico de Vygotsky
empresta alguns de seus conceitos centrais para analisar as praticas avaliativas dos alunos com
deficiéncia.

Beyer (2010) ensinou que a condigdo intelectual da crianga com deficiéncia so
deve ser avaliada em situagdes de mediacdo, nas quais conceitos e informagbes venham a

provocar a consolidacéo, pela crianca, da sua zona de desenvolvimento proximal.

A abordagem vygotskiana, através do bem conhecido conceito da zona de
desenvolvimento proximal (ZDP), estabelece uma demarcagdo paradigmatica de
avaliacdo em que se busquem as condi¢des cognitivas emergentes (BEYER, 2010, p.
96).

O pesquisador gaucho, recorrendo as pesquisas de Eggert (1997) — cujas ideias
considerava revolucionarias — discutiu que a avaliacdo deve ser capaz de indicar as
potencialidades intelectuais dos alunos, em detrimento de suas eventuais limitacOes
funcionais. O conceito de ZDP, de Vygotsky, promove o que Beyer (2010) denomina de
“demarcacdo paradigmaética de avaliacdo” & medida que o foco deixa o déficit operacional do
aluno, passando a pautar-se pelas possibilidades de supera¢do do aluno. A mudanga € de
paradigma avaliativo e também de crenga dos docentes e sistemas, pois 0s alunos com

deficiéncia sao tradicionalmente reconhecidos por indicadores de desempenho superficiais.

2 |dentificado por Beyer (2010) como paradigma sociolégico.
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A avaliacdo é considerada nociva quando revela praticas hierarquizantes e de
comparacdo entre os pares. Apresenta-se como problemética a avaliagdo “perigosamente
normativa”, pois esta tende a apagar as diferencas individuais e a debilitar as potencialidades
latentes dos individuos, configurando, assim, praticas pedagdgicas discriminatérias e
excludentes (BEYER, 2010; SOUSA 2003).

Esta forma de avaliar impede uma compreensdo mais analitica das condi¢des
cognitivas e socioafetivas da crianca, o que traz limitages para a funcdo descritiva,
prognostica e prescritiva da avaliagdo. Pratica-se, com este modelo, uma avaliagdo
sintética, valorativa, ndo analitica e nem formativa (BEYER, 2010, p. 97).

Como proposta de superacdo desse tipo de avaliacdo Lunt — citado por Beyer —
apresenta proposta de base vygotskiana, alinhada com a avaliacdo analitica formativa, a qual

denominou avaliacdo dinamica, que apresenta as seguintes caracteristicas:

[...] a) a avaliagdo das condicBes individuais da crianga tem como fundamento o
conceito de ZDP;

b) critica a pressuposicdo de que as habilidades individuais sejam fixas e
mensuraveis, e que se desenvolvam de maneira regular e previsivel, por uma
sucessao de estagios lineares;

c) interessa 0 ambiente socioafetivo da crianga, buscando-se formas interativas e
contextuais de avaliacdo;

d) evita a preocupacdo com desempenho final do aluno, e busca informacfes
prescritivas que subsidiem a melhor intervencdo pedagdgica;

e) esmero, pelo professor, em conhecer a singularidade das formas de aprendizagem
do aluno, a fim de que este responda da melhor forma ao curriculo (BEYER, 2010,
p. 98).

Modelos que viabilizam, na pratica, processos avaliativos com essas
caracteristicas sdo precarios. Beyer (2010), entretanto, identifica convergéncias dos
fundamentos da avaliagdo dinamica com o proposto no documento “Avaliagdo para
identificacdo das necessidades educacionais especiais: subsidios para os sistemas de ensino”,
da Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da Educacéo (2006).*° Ressalva-se, porém,
que este documento € anterior a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacédo Inclusiva, de 2008, que institui o Atendimento Educacional Especializado (AEE).
Por isso, nele ha referéncia aos processos avaliativos a cargo apenas do professor do ensino

regular e dos sistemas de ensino.

% Atualmente Diretoria de Politicas de Educacdo Especial (DPEE), vinculada & Secretaria de Educacio
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo — SECADI/Ministério da Educacdo. A terminologia
adotada pelo documento é “necessidade educacional especializada”, apresentando, portanto, uma concep¢édo
alinhada com a educacao inclusiva.
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A concepcdo de avaliacdo presente no documento afirma-se assentado sobre novo
paradigma, alinhado com a perspectiva inclusiva e compreendida como:

[...] processo compartilhado, a ser desenvolvido, preferencialmente, na escola,
envolvendo os agentes educacionais. Tem como finalidade conhecer para intervir, de
modo preventivo e/ou remediativo, sobre as variaveis identificadas como barreiras
para a aprendizagem e para a participacdo, contribuindo para o desenvolvimento
global do aluno e para o aprimoramento das instituicdes de ensino;

b) a avaliacdo constitui-se como processo continuo e permanente de analise das
variaveis que interferem no processo de ensino e de aprendizagem, objetivando
identificar potencialidades e necessidades educacionais dos alunos e das condigdes
da escola e da familia (BRASIL, 2006, p. 9).

As bases teoricas apresentadas no documento sdo: Demo (1988); Luckesi (1996;
2000); Gine (1998), Melchior (1999), Perrenoud (1999); Hoffman (1999; 2001); Fonseca
(1999); Hadji (2001), bases essas que criticam a identificacdo da avaliacdo como verificacao,
afericdo, selecdo e controle, e postulam novos significados e enfoques para a avaliagéo,
claramente identificada como formativa porque visando a melhoria das respostas educativas
dos alunos com deficiéncia.

O documento apresenta indicadores especificos de avaliacdo, visto considerar
impossivel avaliar todos os aspectos envolvidos no processo de escolarizagdo. E, ainda, um
modelo ™ para apoiar a avaliagdo dos processos educacionais das pessoas com deficiéncia,
postulando que este auxilie na tomada de decisGes. Fundamental, nessa proposta, a tentativa
de avaliar de forma qualitativa a aprendizagem dos alunos com deficiéncia, opondo-se a ideia
de que a competéncia individual do aluno com deficiéncia seja suficiente para avalia-lo. Além
das condicGes individuais, o modelo considera os contextos escolar e familiar como
intervenientes na aprendizagem dos alunos, além de prever a autoavaliacdo do professor da
sala regular.

O objetivo da avaliacdo, no documento, é subsidiar os educadores a tomada de
decisdo sobre a aprendizagem dos alunos com deficiéncia, considerando suas potencialidades
e dificuldades. Da-se, portanto, através de um processo continuo e permanente, de cunho
qualitativo e com enfoque compreensivo (BRASIL, 2006). Neste, interessa a participacao do
avaliado, pois ha entendimento de que todos os atores envolvidos no processo avaliativo
tenham suas acgOes, necessidades, expectativas e contextos considerados. Desta feita, é
acolhida a dificuldade dos professores de “dar provas, corrigi-las e atribuir notas” aos alunos

com deficiéncia, usando os mesmos critérios atribuidos aos demais alunos. Discute, entdo, as

31 Modelo apresentado no documento “Avaliacdo para identificacio das necessidades educacionais especiais:
subsidios para os sistemas de ensino” (2006, p. 45).



75

especificidades dos instrumentos utilizados para avaliar, evidenciando a necessidade de que
os indicadores escolhidos sirvam como pistas e sinalizadores, “e ndao como itens de um
instrumento no qual se assinala a presenca ou auséncia do fato ou fenémeno observado ou, o
que seria pior, para atribuir-lhes pontos” (BRASIL, 2006, p. 22).

Desta feita, o documento estimula os sistemas escolares a elaborarem seus
préprios instrumentos de avaliacdo, podendo-se materializar em relatorios, fichas,
questionarios, etc., a fim de registrar a observacao do percurso escolar dos avaliados, de modo
a ensejar posterior analise pela equipe que lida com o aluno com deficiéncia. A observacéo e,
segundo o documento, a estratégia recomendada para coleta de informagfes de contexto
educacional escolar, devendo ser realizada em variados espacos: sala de aula regular, recreio,
entrada e saida etc.

As avaliacOGes diagndsticas sdo percebidas como Uteis a medida que fazem o
professor compreender as necessidades e possibilidades dos alunos com deficiéncia,
orientando, desta feita, a elaboragdo dos planos de ensino. Esta pratica, contudo, ndo tem sido
realizada de forma suficiente e adequada, segundo o documento (BRASIL, 2006),
observando-se, ainda, a prevaléncia do uso de testes de base clinica, os quais pouco
contribuem com a tomada de decisao das praticas pedagdgicas.

O documento de 2006 evidenciava a inobservancia da interface e articulagdo
necessarias entre os profissionais identificados como da Educagdo Especial e os do ensino
regular. Estes ndo desenvolvem o habito de discutir casos e construir sugestdes comuns, com
vistas a aprendizagem do aluno com deficiéncia (BRASIL, 2006). Como sugestdo para
enfrentamento desse desafio o documento sugere uma atuacdo fortalecida da coordenagéo
pedagdgica, capaz de oportunizar o encontro entre todos os profissionais que lidam com os
alunos com deficiéncia.

Merece comentario, ainda, a forma como os alunos com deficiéncia ingressam nos
servicos especializados. E nesse processo 0s testes — quase sempre de abordagem clinica —
servem para determinar o atendimento ou ndo do aluno “que ndo se encaixa” na sala de aula
regular. E quase sempre do professor do ensino regular, portanto, a tarefa de “suspeitar” do
desenvolvimento (in)adequado do aluno e do seu posterior encaminhamento aos servicos
especializados, inclusive aos servigos médicos, confirmando, assim, a tradi¢do clinico-médica

da Educacéo Especial.
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O documento ora analisado preceitua, ainda, que a avaliacdo desenvolvida com os
alunos com deficiéncia inspire o planejamento pedagdgico do professor do ensino regular?,
reafirmando o direito desses avaliados de terem *“suas caracteristicas conhecidas, entendendo-
se que suas deficiéncias e limitacbes ndo sdo atributos imutaveis, numa visao fatalista e
deterministica”. (BRASIL, 2006, p. 31). Do mesmo modo, suas potencialidades precisam ser
investigadas e estimuladas, a fim de que se evite o enquadramento aos padrdes minimos de
desempenho e se fomente expectativas positivas e reais de seu aprendizado.

Além da revisao de conceitos e de discutir a avaliagdo como processo de tomada
de decisdes, que fundamentam respostas educativas, o documento propde um novo modelo
para a identificacdo das necessidades educacionais especiais, incluindo sugestdes operacionais
para a avaliacdo dos alunos com deficiéncia. O modelo néo pretende figurar como férma que
engessa 0s sistemas, mas, ao contrario, sendo nao impositivo, apresenta-se como sugestéo as
redes para que realizem avalia¢Oes adequadas dos alunos com deficiéncia.

O modelo referido propde como ambitos da avaliagdo o aluno, seu contexto e sua
familia. Para cada um desses ambitos — entendidos como “zonas de atividade ou espacos

delimitados” — foram indicadas variaveis, a saber:

Quadro 1 - Modelo de avaliacdo do documento “Avaliacdo para a identificaco das necessidades educacionais
especiais: subsidios para os sistemas de ensino”

CONTEXTO EDUCACIONAL ALUNO FAMILIA
Instituicdo educacional escolar Nivel de desenvolvimento Caracteristicas do ambiente familiar
Acédo pedagdgica Condicdes pessoais Convivio familiar

Fonte: BRASIL; MEC; SEESP (2006, p. 47).

Para cada uma das dimensdes apresentadas foram elaborados, ainda, aspectos de
anélise. Merece destaque, em razdo da importancia para esse estudo, os referentes a acao
pedagdgica: professor, sala de aula, recursos de ensino e aprendizagem, estratégias
metodologicas usadas para o ensino dos contetidos curriculares e estratégias avaliativas.

As estratégias avaliativas propostas para o aluno com deficiéncia sdo
compreendidas como tarefa complexa, mas imprescindivel, que exige exame dos seguintes

aspectos:

%2 A época inexistia 0 Atendimento Educacional Especializado.
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[...] conhecer a natureza dos procedimentos usados, se somativos ou formativos;

a frequéncia das préaticas avaliativas;

as acdes que se seguem ou, como usa os resultados das avaliacdes;

os tipos de perguntas que o professor faz para avaliar a aprendizagem dos alunos;

a participacdo dos alunos em processos auto-avaliativos;

se prevalecem as comparacGes com resultados obtidos por alunos ou o aluno é
comparado com ele mesmo;

se sdo feitas andlises das habilidades adaptativas, sociais e das competéncias
curriculares dos alunos;

0 uso de adequagdes nos processos avaliativos;

a avaliacdo por meio de varias tarefas em diferentes contextos;

a comunicacao dos resultados aos alunos e familiares;

se os alunos também avaliam a pratica docente (BRASIL, 2006, p. 59).

No tocante ao ambito aluno s&o referidas como dimens@es de anélise seu nivel de
desenvolvimento e suas condi¢Oes pessoais. No apontamento do nivel de desenvolvimento é
discutida a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem a partir da base teorico-
metodologica vygotskyana, corroborando com o referencial desta investigacdo, nos seguintes

termos:

Por isso torna-se indispensavel, para sua avaliagdo, inserir como critério de
observacdo, 0 que o aluno é capaz de realizar com ou sem ajuda (explicitando-se o
tipo de ajuda que a escola Ihe oferece), explorando-se melhor, em sua zona de
desenvolvimento proximal (Vygotsky, 1991), o que conquistou e se manifesta como
nivel efetivo do desenvolvimento, o que estd em processo de efetivacdo e o que
ainda é desenvolvimento potencial, sem manifestacdo concreta (BRASIL, 2006, p.
62).

Sao enumerados, ainda, sugestdes para a construcdo de instrumentos de avaliacéo,
pelos sistemas de ensino, com indicadores referentes aos niveis de desenvolvimento das
caracteristicas funcionais dos alunos, considerando-se suas habilidades cognitivas e 0s
conteudos curriculares (conceituais, procedimentais e atitudinais). Destes, destacam-se 0s que
guardam relacdo mais especifica com a aquisicdo da escrita, tais como: a) a compreensdo de
ordens, recados, historias ouvidas, didlogos, textos escritos, identificando a principal ideia ou
sentimento que o autor quer transmitir; b) reconhecimento do nome préprio, de palavras,
silabas ou letras dentro das palavras; c) escrita do nome préprio, de outras palavras, frases e
textos; d) utilizacdo e organizacdo de diferentes codigos, como o oral, o escrito, o gréfico, o
numérico e o pictorico; e) explicitacdo das representacdes mentais referentes as ideias centrais
do texto lido por meio de palavras, paragrafos, frases, desenhos; f) conhecimento do
vocabulario empregado no texto; g) representacao da sequéncia dos fatos e de sua localizagédo
temporal; h) dominio no emprego de conectivos como preposicdes, conjuncdes, etc.
(BRASIL, 2006).
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Considera-se que a indicagdo dos aspectos enunciados e das premissas discutidas
anteriormente figurem, tal como proposto, como sugestdo aos sistemas de ensino e aos
professores do ensino regular e servigos especializados. Compreende-se que, mesmo sendo
fruto de um contexto anterior a proposta do Atendimento Educacional Especializado, este
pode ser percebido como de perspectiva inclusiva. E, ainda, apresenta-se atual e de valia a
medida que concebe a avaliagdo educacional como direito dos alunos com deficiéncia e dever
da escola dita inclusiva. Para tanto, ressignifica o conceito de avaliacdo, indicando a
necessidade de que seja formativa, realizada de forma coletiva, considere os interesses dos
sujeitos envolvidos e se viabilize por meio de praticas e instrumentos capazes de alcancar a
heterogeneidade dos alunos, com diferencas constitutivas e especificidades na aprendizagem.

Na proxima secdo € apresentada a metodologia da presente investigacéo,
explicitando-se a abordagem e tipo de pesquisa, local de realizacdo do estudo e seus sujeitos,

procedimento de coleta de dados e instrumentos utilizados.



4 METODOLOGIA

Este capitulo apresenta as escolhas metodoldgicas da pesquisadora, sendo
organizado nas seguintes subsecfes: tipo de pesquisa, l0cus, sujeitos, instrumentos de coleta

de dados, procedimentos e categorias de analise.

4.1 Tipo de pesquisa

O estudo assume a abordagem qualitativa descritiva que, ancorada no proposto
por Bogdan e Biklen (1994), atende a cinco pressupostos: a pesquisa qualitativa tem o
contexto como fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento; os
dados coletados sdo predominantemente descritivos; a preocupagdo com 0 processo é muito
maior do que com os resultados; a analise dos dados tende a seguir um processo indutivo; o
significado que as pessoas apresentam das situacdes € vital nesta abordagem.

Denzin e Lincoln definem a pesquisa qualitativa como

[...] uma atividade situada que posiciona o observador no mundo. Ela consiste em
um conjunto de praticas interpretativas e materiais que tornam o mundo visivel.
Essas praticas transformam o mundo, fazendo dele uma série de representacdes,
incluindo notas de campo, entrevistas, conversas, fotografias, gravacfes e anotacdes
pessoais. Nesse nivel, a pesquisa qualitativa envolve uma postura interpretativa e
naturalistica diante do mundo. Isso significa que os pesquisadores desse campo
estudam as coisas em seus contextos naturais, tentando entender ou interpretar os
fenbmenos em termos dos sentidos que as pessoas lhes atribuem (DENZIN;
LINCOLN, 2006, p. 16).

Alinhada a perspectiva e abordagem referidas, e considerando as especificidades
do objeto, contexto e sujeitos envolvidos, a pesquisa-acdo apresenta-se como 0pgao
metodologica deste estudo. A escolha se justifica ainda por razdes epistemoldgicas, politicas e
éticas — esta Ultima entendida como exercicio, experiéncia e postura assumidas no estudo
(JESUS; VIEIRA; EFFGEN, 2014).

No campo educacional a pesquisa-a¢ao apresenta-se como caminho metodoldgico
para o enfrentamento de problemas cotidianos, de articulacdo da producdo de conhecimento
cientifico situado e do desenvolvimento profissional docente, sendo desenvolvido,
preferencialmente, de forma colaborativa. Apresenta, em educagédo, variedades distintas,
constituindo, assim, o que Tripp (2005) denomina “uma familia de atividades”, “uma situacédo
multi-paradigmatica entre os que fazem pesquisa-acdo (HEIKKINEN; HAKKORI;

HUTTUNEN apud TRIPP, 2005, p. 445).
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Pesquisadores que utilizam a pesquisa-agdo como metodologia em suas
investigacbes (JESUS; VIEIRA; EFFGEN, 2014) referem trés perspectivas desse tipo de
estudo: a tecnica, a pratica e a emancipatdria, originando praticas distintas de pesquisa. Sem
fazer oposicao as contribuicdes das vertentes técnica e pratica, a perspectiva emancipatoria €
escolhida em razdo de sua dimensdo politica relativa ao desenvolvimento profissional dos
docentes colaboradores do estudo — professores de AEE e do ensino regular. As dimensdes
politica e emancipatéria da pesquisa-acao figuram, entdo, como elementos de empoderamento
dos docentes (empowerment) para as transformac6es da sala de aula e da escola.

Nesta investigagdo, a pesquisa-acdo conforma-se para melhorar as préaticas
avaliativas desenvolvidas no AEE. Assim, é realizada levando-se em consideragdo
movimentos em espiral de planejamento-acéo-reflexdo-acdo, sendo desenvolvida de forma
colaborativa (IBIAPINA, 2008). E, ainda, ferramenta de enfrentamento das tensbes do
contexto investigado, possibilitando “[...] ndo aceitd-lo como imutavel e incapaz de sofrer
ressignificacdo” (JESUS; VIEIRA; EFFGEN, 2014, p. 775), mas, ao contrario, assegurando
um terreno propicio a abertura de rotas e caminhos alternativos. E 0 que os pesquisadores
denominam, referenciando Freire (1996), de “ineditos-viaveis”. Perscrutam-se, neste estudo,
os inéditos-viaveis das praticas avaliativas dos alunos, com deficiéncia intelectual
desenvolvidas no AEE, através dos caminhos viabilizados pela pesquisa-ag&o.

Esta metodologia caracteriza-se ainda por: a) buscar a compreensdo critica da
realidade social; b) assumir que esta realidade pode ser compreendida e alterada por meio de
rupturas e novas praticas; ¢) adotar o trabalho colaborativo; d) assumir a pratica de reflexao
sobre as situaces vividas.

A identificacdo do problema de investigagdo na pesquisa-acdo adquire
particularidades. O campo de pesquisa foi visitado com um tema inicial — praticas avaliativas
desenvolvidas no AEE e as articulagbes possiveis com o ensino regular — e durante o
desenvolvimento da pesquisa foi desenhado e materializado o objeto de estudo, a partir do
emerso nesse locus. Esta construcdo deu-se de forma colaborativa, logo apds ser estabelecido
0 grupo de participantes da investigacdo na escola onde se desenvolveu o estudo. As relagdes
entre pesquisador e colaboradores conformaram-se de forma horizontal, potencializando,
assim, os saberes e fazeres partilhados, proporcionando um processo de implicagéo
qualificado dos sujeitos implicados na investigacéo.
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A pesquisa-acdo reconhece a poténcia da a¢do grupal como uma possibilidade de
reinvencbes de agdes, pensamentos e de saberes-fazeres, além de superagdo de
situacdes que parecem intransponiveis. Leva o pesquisador a reconhecer a
importancia de se implicar com o campo investigado, criar lacos de confiabilidade e
se dispor a pensar com os participantes envolvidos, uma vez que, com a pesquisa-
acdo se trabalha com os outros, e ndo sobre os outros (JESUS; VIEIRA; EFFGEN,
2014, p. 780).

Jesus, Vieira e Effgen (2014) preocupados com os resultados produzidos por meio
da pesquisa-acdo consideram que as mudangas no contexto quase nunca ocorrem de forma
imediata, mas, ao contrario, sdo processuais e emergem por meio do que Barbier (2004)
denomina flashs de mudancas, estes entendidos como “[...] as possibilidades, os movimentos,
as acOes instituintes, muitas vezes inviabilizadas e desacreditadas pela dura realidade social
vivida” (JESUS; VIEIRA; EFFGEM, 2014, p. 782). A éarea da avaliacdo educacional tem
certa dificuldade de se ocupar da aprendizagem dos que estdo fora da curva normal de
desempenho/rendimento  escolar, porém, urge analisarmos as praticas avaliativas
desenvolvidas com os alunos com DI. E preciso gerar, através do conhecimento cientifico
oriundo da pesquisa-agcdo, os tais flashs de mudanca identificados por Barbier, novos
possiveis entendidos como processo, e hdo como resultados estaticos e estanques.

Caracteristica definidora da pesquisa-acdo é seu desenvolvimento em espiral,
atraveés de ciclos sucessivos, que exigem acdo e reflexdo. O desenho deste estudo pode ser

assim representado:

Figura 2 - Desenho da pesquisa

Iniciagdo no campo:
O tema
Mo campo: STR SME: confirmagao do
e produto tema - entrevista
Mo campo: Sessées No campo: entrevistas
Reflexivas e de Trabalho iniciais e formatagao do
- confirmagéo do objeto grupo de colaboradores

Fonte: Elaborado pela autora.



82

4.2 L6cus do estudo

O inicio do processo de investigacdo deu-se a partir de um tema formulado de
maneira incipiente em determinada escola da rede municipal. Na oportunidade, a professora
de AEE apresentou um Instrumental Avaliativo do trabalho pedagdgico utilizado pela rede de
ensino, despertando, assim, curiosidade sobre tais processos. Infelizmente, por questfes
especificas de contexto, ndo foi possivel realizar o estudo naquela escola. Todavia, restou
claro a importancia do Instrumental Avaliativo referido, passando-se a sua andlise junto a
Célula de Educacao Especial da Secretaria Municipal da Educacdo de Fortaleza. Acolhendo
indicacdo daquela Célula, foi selecionada uma escola localizada na Secretaria Regional 1V
para realizacdo do estudo. Realizada a primeira aproximacdo para coleta de informacdes
basicas, foi identificado o grupo de colaboradores e realizadas conversas informais. Assim,
deu-se uma analise preliminar, a qual confirmou aquele local de pesquisa como adequado, e
exequivel o objeto de estudo pretendido.

A escola situa-se no bairro Benfica, fazendo parte do Distrito de Educacéao IV, da
Secretaria Municipal de Fortaleza-Ceara. Possui dois andares, nos quais estdo dispostas salas
de aula amplas e arejadas, equipadas com adequado mobiliario escolar, auditério, sala de
professores com banheiro, secretaria, direcdo, sala de coordenacdo, quadra poliesportiva
coberta, refeitorio, cozinha, banheiros e sala de AEE.

No Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Basica do Estado do Ceara
(SPAECE)*, de 2015, os padrées de desempenho dos 5° anos em Lingua Portuguesa e
Matematica foi classificado no nivel intermediério e no SPAECE Alfa desejavel. O indice de
Desenvolvimento da Educacao Béasica (IDEB) na escola em 2013 foi 5,2, atingindo nesse ano
a meta prevista para o ano de 2017 e apresentando-se superior aos indices municipal, estadual
e nacional.

A escola iniciou suas atividades em 1999, tendo origem nas atividades do Centro
Social Padre Felice Pistoni,** construido pela Congregacdo Piamarta, em parceria com a
comunidade local. As atividades realizadas inicialmente eram de reforgo e, em 2000, foi
firmado convénio com a Secretaria da Educacdo da Prefeitura Municipal de Fortaleza.

Historicamente, a escola atende alunos com deficiéncia, sendo reconhecida na

rede de ensino em questdo como “escola inclusiva”. Ha previsdo do atendimento educacional

% Em matematica o indice foi 232,05, em Lingua Portuguesa 218,28 e no Alfa foi 165,08.
% 0 Centro Social desenvolvia, ainda, atividades de satide e profissionalizacao.
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especializado no Projeto Politico Pedagdgico > da escola, segundo o coordenador pedagdgico.

Neste documento, a educacéo inclusiva € compreendida como

[...] ousadia de rever paradigmas, o efetivo apoio de infraestrutura, recursos
humanos e materiais adequados, bem como buscar desenvolver potencial dessas
pessoas respeitando suas diferencas, apoiando-as e procurando atender suas
dificuldades (Projeto Politico Pedagdgico da escola).

O acompanhamento na sala de AEE e o apoio da professora especializada nesse
espaco é igualmente previsto no documento, sendo desenvolvido desde o ano de 2001. A
organizacdo dos alunos com deficiéncia na escola é realizada pela coordenagdo, em
observancia as recomendagBes da Secretaria Municipal da Educacdo de Fortaleza, na
proporcao de até dois alunos com deficiéncia em cada turma do Ensino Fundamental, nao
ultrapassando o total de 20 alunos por sala, conforme reza a Resolucdo n. 436/2012, do
Conselho Estadual de Educacao do Ceara.

A despeito da identificagdo da escola como tradicional na oferta de escolarizagdo
de alunos com deficiéncia, sua acessibilidade arquitetdnica é reportada como inadequada pela
gestdo escolar e pais dos alunos. O espaco — que evidencia sobremaneira o atendimento aos
alunos com deficiéncia — é, sem divida, a Sala de Recursos Multifuncional padrdo MEC/tipo
1, na qual se dad o Atendimento Educacional Especializado (AEE). Trata-se de um espaco
privilegiado na escola: bem localizada, com banheiro, refrigerada, com mobiliario adequado e
suficiente, provida de variados jogos e brinquedos destinados a todas as faixas etarias e ao
desenvolvimento da linguagem, raciocinio légico matematico, psicomotricidade, etc. e com
trés computadores de mesa, quatro notebooks e uma impressora.

A escola oferta Educacdo Infantil e Ensino Fundamental |, apresentando os

seguintes dados de matricula em 2015:

Quadro 2 - Dados de matricula dos alunos na escola pesquisada

NIVEL DE ENSINO ALUNOS
Educacdo Infantil 142
Ensino Fundamental 570
TOTAL 712

Fonte: Dados da escola pesquisada (2015).

% 0 PPP informa que foram atendidos no AEE da escola alunos com deficiéncia intelectual, transtorno de déficit
de atencdo e hiperatividade (TDAH), deficiéncia visual, microcefalia, Sindrome de Turner, distarbios de
linguagem, deficiéncia fisica, deficiéncia maltipla, sindrome “do miado do gato”, paralisia cerebral, surdez,
deficiéncia auditiva, Sindrome de Down, autismo, transtorno global do desenvolvimento, Sindrome de
Kabuqui. Nessa lista, ainda, as dificuldades de aprendizagem na leitura e escrita e matematica foram
informadas como “deficiéncia” (Projeto Politico Pedag6gico da escola, p. 34).
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No quadro anterior sdo identificados 712 alunos, distribuidos em dois niveis de
ensino e turnos da manha e tarde. Quanto aos alunos com deficiéncia matriculados, eles sdo
em numero de 20, conforme os registros da escola e no Censo Escolar (2015), sendo que

destes 10 séo identificados com deficiéncia intelectual. %

4.3 Sujeitos colaboradores da investigacao

O envolvimento e a participacdo comprometida dos colaboradores da
pesquisadora foi condicdo para a realizacdo deste estudo; por essa razéo, cumpre descrevé-los.

No ambito da Secretaria Municipal da Educacgdo de Fortaleza foi colaboradora do
estudo uma técnica da Célula de Educacdo Especial, vinculada & Coordenadoria do Ensino
Fundamental, com formacdo em Pedagogia, Mestrado e Doutorado em Avaliacéo
Educacional pela Universidade Federal do Ceara.

Na escola, foram colaboradores da pesquisa o coordenador pedagodgico, a
professora de AEE e quatro professoras dos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental (EF), as
quais possuiam alunos com deficiéncia intelectual matriculados em suas turmas. Em razao de
0 estudo focalizar o processo de aquisi¢do da escrita dos alunos com DI, e este dar-se em
ritmo diferenciado em relagdo aos demais alunos, optou-se por aceitar a colaboragdo de
professores inclusive do 5° ano do EF, e ndo apenas aqueles de 1° e 2° anos do Fundamental.

Os sujeitos da pesquisa foram:

Quadro 3 - Sujeitos da pesquisa identificados por legenda

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO ESCOLA
Coordenador Pedagdgico (CoorPed)
Professora de AEE

Técnica da Célula de Educagdo Especial (TecSME) (Prof_AEE)

Professoras de 4° e 5° anos do EF
(Prof 1), (Prof_2), (Prof_3), (Prof _4)

Fonte: Elaborado pela autora.

Todos os colaborados possuem formagdo em Pedagogia. A técnica da SME
possui, ainda, Doutorado em Avaliacdo Educacional (UFC). A professora de AEE é Mestra
em Educacdo (UFC). O coordenador pedagogico tem especializagdo em Psicomotricidade

(CIAR). Uma professora do ensino regular possui especializacdo em Tecnologias da

% Esta identificacdo da-se por meio de Laudo Médico, em alguns casos; em outros, encontram-se em processo de
encaminhamento aos servicos de saude.
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Educacédo e outra em Metodologias do Ensino Fundamental e Médio. Quanto ao vinculo, os
sujeitos sdo servidores publicos municipais lotados na escola pesquisada.

Os alunos com deficiéncia intelectual ndo figuram no estudo como sujeitos, sendo
relacionados no quadro a seguir apenas para indicar a professora do ensino regular — esta

colaboradora do estudo. Estes alunos sao atendidos pela professora do AEE, no contraturno.

Quadro 4 - Alunos com deficiéncia intelectual e professores do ensino regular

ALUNO TURMA TIPO DE DEFICIENCIA | PROFESSOR
JP 5°C-T Deficiéncia Intelectual Prof 1
4°B-M
CA 5°A-T Deficiéncia Intelectual Prof 2
5° A-M
JJ 5°B-T Deficiéncia Intelectual Prof 3
A Inf. IV Deficiéncia Intelectual Prof 4

Fonte: Elaborado pela autora.

4.4 Coleta de dados: instrumentos e processo

Os instrumentos de coleta de dados na pesquisa-agdo sdo 0s mesmos utilizados
nas pesquisas qualitativas em geral. Neste caso, foram realizadas andlise de documentos,

entrevistas, observacdes espontaneas e sessoes reflexivas e de trabalho (SRT).

Quadro 5 - Dados analisados nas fases 1 e 2 do estudo
DADOS ANALISADOS NA FASE 1

1° Objetivo especifico Analisar o instrumental de avaliacdo da escrita utilizado no AEE, com os
focalizado alunos com deficiéncia intelectual da rede de ensino de Fortaleza-CE.
Procedéncia dos dados Documentos: Instrumental de Avaliacdo 1, 2, 3 e 4 da SME.

Entrevistas com a técnica da SME e professora de AEE.
Procedimento de analise Anélise de contetdo.

DADOS ANALISADOS NA FASE 2

2° Objetivo especifico Analisar o trabalho pedagégico desenvolvido no atendimento educacional
focalizado especializado com os alunos com deficiéncia intelectual, com énfase na

avaliacdo da escrita.
3° Objetivo especifico Investigar o trabalho pedagdgico desenvolvido pelo professor de AEE e
focalizado professores do ensino regular dos alunos com deficiéncia intelectual.

Documentos: Instrumental de Avaliacdo 1, 2, 3 e 4 e documentos
orientadores sobre avaliagdo em geral e especifica dos alunos com
Procedéncia dos dados deficiéncia da rede e sobre o AEE, todos produzidos pela SME.
Entrevistas com a professora de AEE
SessOes Reflexivas e de Trabalho: registros escritos e producfes das
colaboradoras

Procedimento de analise Anélise de conteudo
Fonte: Elaborado pela autora.
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O estudo foi realizado em duas fases: na primeira, houve a aproximacdo da
pesquisadora ao campo em uma primeira escola da rede de Fortaleza, ocasido em que foi
conhecido o instrumental adotado para avaliacdo dos alunos com deficiéncia, no ambito do
atendimento educacional especializado. N&o encontrando condi¢bes de pesquisa naquele
I6cus houve a indicacdo, pela Secretaria Municipal da Educacdo (SME) do municipio, de
outra escola que apresentava tradicdo no atendimento educacional de alunos com deficiéncia.
Nesta, foram realizadas observacGes espontaneas e entrevistas com a professora do ensino
especializado e com o coordenador pedagdgico.

A entrevista realizada com a técnica na Célula de Educacéo Especial/SME revelou
as condicOes de producdo, referenciais tedricos, buscando-se conhecer eventuais processos de
monitoramento do trabalho pedagodgico desenvolvido no AEE, com alunos com deficiéncia
intelectual, produzidos a partir do instrumental avaliativo. Foram realizadas, ainda, entrevistas
com o coordenador pedagdgico e a professora do Atendimento Educacional Especializado
(AEE).

A entrevista consistiu em um instrumento importante para a obtencéo de dados. O
procedimento foi utilizado como situacdo privilegiada de interacdo do pesquisador com 0s
sujeitos, com a clareza de que “a realidade € um lusco-fusco, mundo de sombras e luzes em
gue os atores revelam e escondem seus segredos grupais” (MINAYO, 2008). Neste estudo, as
entrevistas foram do tipo semiestruturada — que, segundo André e Ludke (1986, p. 34), “[...]
se desenrola a partir de um esquema basico, porém néo aplicado rigidamente, permitindo que
0 entrevistador faca as necessarias adaptacdes” — e foram gravadas em aparelho de audio
digital, visando a captacdo de todas as informacdes orais. Depois foram transcritas, tentando-
se a tradugdo mais comprometida do codigo oral para o codigo escrito (SZYMANSKY, 2004,
p. 74).

Finalizadas as entrevistas com a técnica da SME, coordenador pedagdgico e
professora de AEE, estas foram pré-analisadas, oportunizando reflexGes reveladoras de
tensdes, desarticulacbes e descaminhos. Neste momento, apoiados pelos dados e pelos
sujeitos produtores destes, confirmou-se o problema de pesquisa, pois “[...] € na acdo coletiva
que o problema se desenha e se materializa” (JESUS; VIEIRA; EFFGEM, 2014, p. 780)
quando se utiliza o caminho metodoldgico da pesquisa-acéo.

Ainda no primeiro semestre de 2015 foram analisados os documentos que
compdem o instrumental avaliativo do AEE, em nimero de quatro, descritos no quadro a

sequir.
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Quadro 6 - Instrumental de Avaliag8o do aluno com deficiéncia da rede de ensino de Fortaleza-CE

INSTRUMENTAL DE AVALIAGAO DO ALUNO
COM DEFICIENCIA DA REDE DE ENSINO DE FORTALEZA-CE

Documento Fonte Contetdo Descricao
Ficha de Secretaria Encaminhamento do aluno Encaminha aluno com hipétese de
encaminhamento do | Municipal da com hipétese de deficiéncia | deficiéncia pelo professor do

professor da sala de | Educacgdo de

ao AEE

ensino regular ao servico

aula comum Fortaleza/AEE especializado
Entrevista com a Secretaria Identificacdo, historia de Identifica o aluno e indaga sobre a
familia Municipal da vida, aspectos individuais e | sua historia de vida, aspectos
Educacdo de escolares do aluno com individuais (enfoque clinico),
Fortaleza/AEE deficiéncia, contexto sexualidade, praticas da vida
familiar, escolar e social diaria e contextos familiar, escolar
e social do aluno com deficiéncia
Avaliacdo Secretaria Identificacdo do aluno e Identifica o aluno e informa o
Diagnostica Municipal da diagndstico de seu nivel de apreensdo, com critérios

Educacdo de

de Educagéo
Especial

Fortaleza/Célula

relacionamento interpessoal,
discriminacdo auditiva,
desenvolvimento
psicomotor, discriminacéo
visual, desenvolvimento
cognitivo, sistema de
numeracéo, linguagem oral,

variados, para cada uma das
competéncias e habilidades
enunciadas

linguagem escrita e leitura

Fonte: Elaborado pela autora.

Foram analisados, ainda, documentos elaborados pela SME referentes ao AEE e a

avaliacdo dos alunos em geral e, especificamente, com deficiéncia. Estes sdo disponibilizados

no site institucional da Secretaria, no espago relativo a Educagdo Especial vinculado ao

Ensino Fundamental. Foram analisados entdo:

Quadro 7 - Documentos normativos da Secretaria Municipal da Educagéo de Fortaleza-CE

TIPO

DESCRICAO

1 | OrientagBes gerais para a elaboracdo do
relatério descritivo sobre o aluno atendido na
sala de recurso multifuncional

Informa aspectos principais do documento “Orientagdes
sobre a sistematica de avaliacdo da aprendizagem” e
“Orientacfes para a elaboracdo de relatérios”, que
auxiliam na elaboracéo do relatério descritivo semestral
do aluno atendido na SRM.

2 | OrientacOes especificas para a elaboracdo do
relatério descritivo sobre o aluno atendido na
sala de recurso multifuncional

Elaborado a partir do material de GOMES, Adriana L.
L; CORREA, Rosa M. O passo a passo do estudo de
caso para pessoas com deficiéncia intelectual, para
subsidiar a elaboracdo do relatério descritivo dos
alunos atendidos nas SRM.

3 | Roteiro para apresentacdo e desenvolvimento
do caso

Orienta a elaboragdo do estudo de caso do aluno com
deficiéncia atendido na SRM. Elaborado pela equipe
pedagdgica do Curso de Especializagdo em AEE, da
Universidade Federal do Ceara.
UFC/SECADI/UAB/MEC, 2013.

4 | Roteiro para elaboracdo do Plano de AEE

Orienta a elaboracdo do Plano de AEE do aluno com
deficiéncia atendido na SRM. Elaborado pela equipe
pedagdgica do Curso de Especializacdo em AEE, da
Universidade Federal do Ceara.
UFC/SECADI/UAB/MEC, 2013.
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5 | Leis, portarias, programas de interesses das | Informa textos legais diversos e similares que podem

pessoas com deficiéncia interessar as pessoas com deficiéncia
6 | Atribuicdes dos professores das salas de | Informa as principais atribuicbes dos professores de
recursos multifuncionais AEE, considerando o0 trabalho pedagbgico e
administrativo
7 | Registro diario dos atendimentos realizados Ficha para registro do professor de AEE dos
atendimentos realizados na SRM
8 | Orientac0es para a elaboracédo de relatérios Orienta o processo de registro da avaliacdo da

aprendizagem dos alunos, por meio da escrita dos
relatérios. Destina-se aos alunos em geral da rede de

ensino.
9 | OrientacOes sobre a sistematica de avaliacdo | Informa sobre a sistematica de avaliacdo da
da aprendizagem aprendizagem dos alunos do ensino fundamental da

rede de ensino de Fortaleza-CE. Especifica principios,
procedimentos metodoldgicos, estudos de recuperacéo,
calculo da média e processos de avaliacéo institucional
interna e em larga escala. Destina-se aos alunos em
geral da rede de ensino.

Fonte: Elaborado pela autora.

Como ensinam Gil (2009), Ludke e André (1986), o mais importante uso da
documentacdo é o fornecimento de informacdes especificas, com vistas a corroborar
resultados obtidos mediante outros procedimentos. Compreende-se que neste estudo,
entretanto, a analise documental foi instrumento fundamental para a compreenséo do processo
avaliativo dos alunos, com deficiéncia intelectual no ambito do AEE da rede em questao,
conforme evidenciado no capitulo destinado a discussdo e analise dos resultados. Inicialmente
os documentos foram reunidos e organizados e, na sequéncia, foram lidos e analisados como
conjunto inteligivel, situado e contextualizado.

Foram realizadas, ainda, observacbes simples ou esponténeas (GIL, 2009) do
contexto escolar. Esta contribuiu para a identificagcdo de aspectos gerais do cotidiano escolar,
tais como entrada e saida dos alunos com deficiéncia, hora do intervalo entre as aulas,
oportunidade na qual os alunos saem da rotina e apresentam comportamentos espontaneos.
Fatos importantes foram registrados em diario de campo para subsidiar a compreensdo mais
abrangente dos modos de perceber a deficiéncia naguele contexto.

Na segunda fase da pesquisa, desenvolvida no curso do segundo semestre de
2015, foi estabelecido o grupo de colaboradores do estudo para o desenvolvimento das
Sessdes Reflexivas e de Trabalho (SRT). Estas tiveram carater formativo e foram mediadas
pela pesquisadora, em colaboragdo, em alguns momentos, com a professora do AEE. Os
demais participantes foram o coordenador pedagogico e as professoras do ensino regular, que
possuiam alunos com deficiéncia intelectual em suas salas.

As SessOes Reflexivas e de Trabalho (SRT) sdo consideradas por Zeichner (1993)

e Ibiapina (2008) estratégias utilizadas para mediar a reflexdo de professores sobre suas a¢es
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pedagdgicas. Oportunizam, assim, a revisita a referenciais, o0 questionamento sobre seus
objetivos e sua pratica profissional (ALENCAR, 2010).

Nesta investigacdo, as sessdes foram realizadas com quatro finalidades: a)
propiciar o encontro entre a professora que realiza 0 AEE e as que atuam na sala de aula
regular; b) dar a conhecer o trabalho pedagdgico realizado no AEE; c) ensejar a reflexao
coletiva sobre a avaliacdo da escrita do aluno com DI realizada no AEE; d) refletir sobre as
possibilidades de interface entre o trabalho pedagdgico do professor de AEE e do professor do
ensino regular a partir da avaliacdo da escrita dos alunos com DI.

Foram realizadas nove sessdes reflexivas e de trabalho, cada uma com a carga
horéaria de 4h presenciais, somando 36 h/a. A cada encontro — todos realizados na sala de AEE
da escola referida — houve atividades de disperséo, as quais, juntas, totalizaram 9h/a; tinham o
objetivo de ampliar a capacidade reflexiva e formativa dos colaboradores. A carga horaria
total das sess@es foi de 45 h/a, desta feita. O conteudo desenvolvido em cada uma das sessdes
e as atividades de dispersdo propostas podem ser resumidas da forma disposta no quadro a

sequir:

Quadro 8 - Contetdo das Sessdes Reflexivas e de Trabalho (SRT)

SESSOES REFLEXIVAS E DE TRABALHO

N° | Tematica Atividade de dispersdo

1 | Apresentacdo da pesquisadora, dos Escrita das impressGes/ expectativas sobre 0 estudo
colaboradores, da pesquisa e metodologia das
SRT

2 | Experiéncias pedagdgicas com alunos com Escrita de relato pessoal sobre pratica pedagogica
deficiéncia e concepces sobre suas com aluno com DI
aprendizagens

3 | Vivéncias pessoais e experiéncias docentes: em | Escrita de carta sobre a alfabetizacdo
foco a alfabetizacdo

4 | Pensando a diferenca e a deficiéncia: o que Pesquisa de pratica pedagdgica exitosa com aluno
dizem a literatura e pesquisas sobre a com DI
escolarizacdo de alunos com DI

5 | Refletindo sobre as proximas Sessdes de forma | Proposta de apresentacdo do AEE da rede, pela
compartilhada (pesquisadora e professora de professora de AEE
AEE)

6 | O AEE na rede municipal de ensino de Impressdes sobre 0 AEE (documentos) da rede de
Fortaleza ensino de Fortaleza

7 | 12 Oficina Impressdes sobre o Instrumental de Avaliacgéo (caso
Os instrumentos de avaliacdo para o AEE: o JP)
caso do aluno JP

8 | 22 Oficina Expectativas sobre Gltima SRT
Reflexdo e analise compartilhada (pesquisadora
e professora de AEE)

9 | 32 Oficina
Reflexdo e analise compartilhada (pesquisadora, professora de AEE e professoras do ensino regular)

Fonte: Elaborado pela autora.
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Foi utilizado, ainda, determinado material formativo — constituido basicamente de

textos e videos —, com o objetivo de fomentar discussfes e reflexdes durante as sessoes,

enunciado da seguinte forma:

Quadro 9 - Material didatico usado nas Sessdes Reflexivas e de Trabalho (SRT)

TIPO DE PRODUCAO

FONTE

Texto didatico “Traduges para as
palavras deficiéncia e diferenca: um
convite & descoberta”.

MAGALHAES, R. de C. B. P. (Orgs.). Reflexdes sobre a
diferenca: uma introducéo a educacdo especial. Fortaleza: Edi¢Ges
Democrito, 2002. p. 35-46.

Entrevista “Telma Weisz fala da
alfabetizacdo nas escolas publicas nas
Gltimas décadas”

Disponivel em: <http://novaescola.org.br/fundamental-1/telma-
weisz-fala-alfabetizacao-escolas-publicas-ultimas-decadas-683
815.shtml>.

Texto didatico “Desenvolvimento e
aprendizagem de pessoas com
deficiéncia intelectual”

Elaborado pela autora.

Texto didatico “As concepcles das
criancas a respeito do sistema de
escrita”

FERREIRO, Emilia. Reflexdes sobre alfabetizacao. Sdo Paulo:
Cortez, 2001. p. 16-29.

Video sobre a Psicogénese da Lingua
escrita

Video do Programa de Formagao de Professores Alfabetizadores
“Construcdo da escrita — primeiros passos”, Médulol.
MEC/SEB/SEED. Disponivel em: <https://www.youtube.com/
watch?v=NCo5ybibn5Q>.

Fonte: Elaborado pela autora.

Por fim, as produgdes das professoras, provenientes das atividades de disperséo

propostas nas SRT, foram também consideradas na analise deste estudo, sendo enumeradas da

seguinte forma:

Quadro10 - Producdes das professoras durante as Sessfes Reflexivas e de Trabalho (SRT)

TIPO DE PRODUCAO

DESCRICAO

Atividade do nome préprio

As professoras colaboradoras registraram seus nomes e
se apresentaram; estimulo a composicdo do grupo para
o trabalho colaborativo iniciado

aluno com DI

Relato de experiéncia exitosa (de aprendizagem) de

As professoras do ensino regular e do AEE narraram
experiéncias reveladoras de suas concep¢des sobre
deficiéncia e aprendizagem dos alunos com deficiéncia
intelectual

Relato da aquisicdo da escrita

Narrativa dos processos de aquisicdo da escrita das
professoras colaboradoras

(MAGALHAES, 2002).

Sintese do texto “Traducbes para as palavras
deficiéncia e diferenca: um convite a descoberta”

Apos leitura e fichamento as professoras colaboradoras
redigiram sintese do texto que discute deficiéncia

Fonte: Elaborado pela autora.

Descreve-se, assim, o procedimento de analise dos dados realizado na

investigacao.


http://novaescola.org.br/fundamental-1/telma-weisz-fala-alfabetizacao-escolas-publicas-ultimas-decadas-683%20815.shtml
http://novaescola.org.br/fundamental-1/telma-weisz-fala-alfabetizacao-escolas-publicas-ultimas-decadas-683%20815.shtml
http://novaescola.org.br/fundamental-1/telma-weisz-fala-alfabetizacao-escolas-publicas-ultimas-decadas-683%20815.shtml
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4.5 Analise dos dados

Como procedimento de tratamento dos dados foi utilizada a analise de contetdo
preceituada por Bardin (1977) e Franco (2005). Esta técnica considera que as mais variadas
mensagens expressam necessariamente um sentido, ensejando uma compreensdo dindmica e
critica da linguagem concebida como producéo cultural que expressa a existéncia humana.

A analise de contetdo é utilizada como procedimento para analisar a mensagem,
seja ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa, documental etc., mas que expresse
significado e sentido (FRANCO, 2005). Dentre os propoésitos diversos do procedimento sdo
apontados por Martins (2008) e Gil (2009) a identificagdo do foco de atencdo e a expressao de
atitudes, interesses, crencas e valores de pessoas ou grupos, coadunando-se, pois, com 0S
atributos da pesquisa-acdo assumidos neste estudo. Ha compatibilidade entre a analise de
conteido e a pesquisa-a¢do, uma vez que este procedimento de tratamento de dados auxilia o
pesquisador no processo de descricdo e compreensdo do material escrito coletado, pesquisa
documental, bem como das falas dos sujeitos colaboradores do estudo.

Sdo identificadas criticas — por vezes contundentes — a utilizacdo da andlise de
conteldo nas pesquisas de abordagem qualitativa. O procedimento de analise é assumido
nessa investigacdo como técnica, tendo-se realizado ajustes e adequacdes necessérias a sua
utilizacéo.

Para Bardin, pesquisadora largamente identificada pelo uso e defesa deste

procedimento, a analise de contetudo pode ser definida como

Um conjunto de técnicas de analise das comunicacGes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contelldo das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicdes de produgdo/recepgdo (variaveis inferidas) destas mensagens.
(BARDIN, 1977, p. 44).

A conceituacdo acima evidencia dois aspectos que merecem destaque. O primeiro
diz respeito & inferéncia®’, compreendida como a intengdo e o propésito maior da analise de
conteddo, como a etapa intermediaria que visa a permitir a passagem da descricdo a

interpretacdo®®; o segundo se refere & preocupagdo com 0s contextos em que S30

37 Inferir: “deduzir por meio de raciocinio; concluir” (Dicionério da Lingua Portuguesa, 2009). Bardin (1977, p.
41, nota n. 7) aduz o significado de “inferéncia” do Petit Robert, Dictionnaire de la langue Francgaise,(S.N.L.,
1972), como: “operacdo logica pela qual se admite uma proposicdo em virtude da sua ligacdo com outras
proposicdes ja aceites como verdadeiras”.

% Estes termos serdo explicitados em momento apropriado ainda neste subitem.
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desenvolvidas as mensagens que se quer analisar. Diferentemente dos que afirmam que a
preocupacao dos analistas que usam o procedimento em questdo é tdo somente a busca pela
significacdo das mensagens, Franco (2005) revela indispensavel considerar a relacdo entre as
mensagens e 0s contextos em que sdo produzidas.

Martins (2008, p. 35-36) corrobora esse entendimento na medida em que acentua:

A anélise de contetido busca a esséncia da substancia de um contexto nos detalhes
dos dados e informacdes disponiveis. Nao trabalha somente com o texto per se, mas
também com os detalhes do contexto. O interesse ndo se restringe a descri¢do dos
conteldos. Deseja-se inferir sobre o todo da comunicagdo [...]. Buscam-se
entendimentos sobre as causas e antecedentes da mensagem, bem como seus efeitos
e consequéncias.

Bardin (1977) refere os debates travados com inicio na década de 1950 entre as
abordagens quantitativas e qualitativas, e situa a analise de contetdo como procedimento
viavel as pesquisas de cunho qualitativo. Alerta, para tanto, para a nog¢do de que se considere
0 contexto, inclusive exterior, das mensagens: “[...] quais serdo as condi¢6es de producéo, ou
seja, quem é que fala a quem e em que circunstancias? Qual sera 0 montante e o lugar da
comunicagdo? Quais 0s acontecimentos anteriores ou paralelos?” (BARDIN, 1977, p. 140).

As etapas do processo da analise de contetdo referidas por Bardin (1977, p. 121)
sdo detalhadas adiante, com assento nas opcles que se revelaram adequadas a este estudo. S&o
elas: “a pré-analise (1), a exploracdo do material (2) e, por fim, o tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretacéo (3)”.

A pré-andlise (1) é a fase de organizacdo dos dados e sistematizacdo das ideias
iniciais provenientes dos documentos analisados, das entrevistas e das sessdes reflexivas e de

391

trabalho. E considerada por Bardin (1977) “um periodo de intuicdes>” em que os dados

tomam a conformacao de um corpus“, com a selecdo orientada por critérios** estabelecidos

pelo pesquisador. Esta fase se inicia com a “leitura flutuante”*

que, paulatinamente, é
substituida por uma leitura mais rigorosa e formal, desde as influéncias do quadro tedrico
sobre os dados e do surgimento das primeiras hipoteses.

No decurso da “exploragdo do material” (2) da-se a anélise propriamente dita,

considerando-se as decisbes tomadas durante a fase anterior. Foram, assim, realizadas

% Cf. Bardin (1977, p. 121).

0 Cf, Bardin (1977, p. 122).

*' Estes devem atentar para as regras de exaustividade, representatividade, homogeneidade e pertinéncia
(BARDIN, 1977, p. 122-124).

2 «[..] consiste em estabelecer contacto com os documentos a analisar e em conhecer o texto deixando-se
invadir por impressoes e orientagdes” (BARDIN, 1977, p. 122).
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operacOes de codificacdo e decomposicdo. A codificagdo corresponde a transformacdo dos
dados brutos dos textos, mediante operacfes de recorte, enumeracdo (quando necessario) e
classificacdo, que permitem ao analista conhecer as caracteristicas do conteddo da mensagem
analisada.

Os “recortes” dos textos analisados possibilitam a elei¢cdo do tema como unidade
de registro®’, compreendendo-a como elemento de significacdo, “nicleo de sentido”
(BARDIN, 1977, p. 131), que assume determinada importancia para o objetivo analitico

pretendido.

O tema ¢ geralmente utilizado como unidade de registro para estudar motivacéo de
opinides, de atitudes, de valores, de crencas, de tendéncias, etc. As respostas a
questdes abertas, as entrevistas (ndo directivas ou mais estruturadas) individuais ou
de grupo, (...) podem ser, e sdo frequentemente, analisadas tendo o tema por base
(BARDIN, 1977, p. 131).

As unidades de registro (temas) foram consideradas desde suas unidades de
contexto — dimensdes do texto mais amplas, que servem para situar a significagcdo das
unidades de registro. O processo de categorizacdo entendido como a constituicdo de classes,
que reunem elementos (temas) com caracteristicas comuns, foi do tipo seméantico e resultante
de classificacdo analdgica e progressiva dos elementos. Portanto, ndo existiram categorias
fornecidas a priori. Seu estabelecimento buscou obedecer as indica¢des de Bardin (1977) do
que seriam “boas” categorias. Isto é, neste estudo, as categorias foram constituidas de tal
maneira que: um elemento ndo apresente dois ou mais aspectos passiveis de alocacdo em
outra categoria (exclusdo mutua); busque apresentar pertinéncia com o material de analise
escolhido (pertinéncia); pretenda a identificacdo clara das variaveis e indices, que determinam
a entrada de um elemento numa determinada categoria (objetividade e fidelidade); e, por fim,
apresente-se férteis em inferéncia (produtividade).

Foram identificadas, assim, as seguintes categorias de andlise: 1. Avaliacdo do
aluno com deficiéncia intelectual (DI) no AEE; 2. ConcepgOes sobre deficiéncia e
aprendizagem do aluno com DI; 3. Relagdes entre o AEE e o ensino regular.

Identificadas as categorias, deu-se a ultima fase desse processo, ou seja, a
proposicdo de inferéncias e interpretacbes consonantes com 0s objetivos do estudo,

viabilizando a prépria razdo de ser da analise de contetdo na pesquisa qualitativa. Ratificando

* Unidade de registro “é a unidade de significacdo a codificar e corresponde ao segmento de contetido a
considerar como unidade de base, visando a categorizacao (...)” (BARDIN, 1977, p. 130). Além do tema, sdo
mais frequentemente apontados como unidades de registro a palavra, o objeto ou referente, o personagem, o
acontecimento ou o documento.



94

a pertinéncia e adequacdo do procedimento neste estudo, ressalta-se a importancia da
inferéncia — alicercada na presenca do tema — em detrimento do levantamento de sua
frequéncia de aparicdo no material analisado.

Explicitados os caminhos metodologicos sdo apresentados e discutidos o0s
resultados da investigacdo acerca da avaliagdo de alunos com deficiéncia intelectual no
contexto do atendimento educacional especializado, considerando-se as fases de

desenvolvimento da pesquisa.



5 AVALIACAO DE ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NO
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO: CONCEPCOES E
ARTICULACOES POSSIVEIS COM O ENSINO REGULAR

Apresentam-se, nesta secdo, os resultados da pesquisa que investigou a avaliagdo
de alunos com deficiéncia intelectual desenvolvido no atendimento educacional especializado
(AEE) da rede de ensino de Fortaleza, com énfase na avaliagdo dos processos de aquisi¢do da
escrita, a partir de instrumental avaliativo desenvolvido pela referida rede de ensino.

Os dados provenientes de fontes documentais, entrevistas e das sessdes reflexivas
e de trabalho (SRT), vinculados aos objetivos especificos, foram articulados com o aporte
teodrico apresentado e analisados mediante processo de categorizacdo tematica, possibilitando
a discussdo de trés categorias de andlise extraidas das duas fases do estudo. E, ainda, a
proposicdo de Orientacbes para a articulacdo entre o Atendimento Educacional
Especializado e o Ensino regular — um documento indicativo de praticas pedagdgicas
destinado aos professores que atuam em contextos inclusivos (subsecéo 5.3 deste).

Os dados foram organizados de acordo com o desenvolvimento das fases do

estudo, implicando na forma de apresentacdo e discussao que se segue.
5.1 Discusséo dos achados da Fase 1

Esta secdo apresenta a discussdo dos dados coletados na Fase 1 do estudo,
especificamente os relacionados ao Instrumental de Avaliacdo contidos no quadro abaixo

apresentado:

Quadro 11 - Dados analisados na Fase 1 do estudo
DADOS ANALISADOS NA FASE 1

Obijetivo especifico focalizado | Analisar o instrumental de avaliacdo da escrita utilizado no AEE, com o0s
alunos com deficiéncia intelectual da rede de ensino de Fortaleza-CE.
Procedéncia dos dados Documentos SME
Entrevistas Técnica da SME
Professora do AEE
Procedimento de andlise Analise de conteido

Fonte: Elaborado pela autora.

Inicialmente, s@o apresentados os documentos que compdem o Instrumental de
Avaliacdo (Quadro 12), a fim de caracteriz-lo e situd-lo no cenério da Educagdo Especial.
Isto inaugura a apresentacdo da primeira categoria de andlise do estudo, qual seja a

avaliacdo do aluno com deficiéncia no AEE.
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5.1.1 Atendimento educacional do aluno com deficiéncia na rede de ensino

Quadro 12 - Instrumental de Avaliacdo do aluno com deficiéncia da rede de ensino de Fortaleza-CE

INSTRUMENTAL DE AVALIACAO DO ALUNO

COM DEFICIENCIA DA REDE DE ENSINO DE FORTALEZA-CE

Educacédo de
Fortaleza/Célula
de Educacéo
Especial.

relacionamento interpessoal,
discriminacéo auditiva,
desenvolvimento psicomotor,
discriminacéo visual,
desenvolvimento cognitivo,
sistema de numeracéo,
linguagem oral, linguagem
escrita e leitura.

Documento Fonte Contelido Descricao
Ficha de Secretaria Encaminhamento do aluno com | Encaminha aluno com hipdtese de
encaminhamento Municipal da hipotese de deficiéncia ao AEE. | deficiéncia pelo professor do
do professor da Educacéo de ensino regular ao servico
sala de aula Fortaleza/AEE. especializado.
comum.
Entrevista com a Secretaria Identificacdo, histéria de vida, Identifica o aluno e indaga sobre a
familia. Municipal da aspectos individuais e escolares | sua histéria de vida, aspectos
Educacéo de do aluno com deficiéncia, individuais (enfoque clinico),
Fortaleza/AEE. | contexto familiar, escolar e sexualidade, praticas da vida
social. diaria e contextos familiar, escolar
e social do aluno com deficiéncia.
Avaliacdo Secretaria Identificacdo do aluno e Identifica o aluno e informa o
Diagnéstica. Municipal da diagndstico de seu nivel de apreensdo, com critérios

variados, para cada uma das
competéncias e habilidades
enunciadas.

Fonte: Elaborado pela autora.

O instrumental descrito é destinado potencialmente a qualquer aluno da rede de

ensino de Fortaleza a quem se dirija uma hipotese de deficiéncia. No cotidiano escolar quase
sempre a tarefa de identificacdo desta condicdo fica a cargo do professor do ensino regular,
mas esta ndo € uma prerrogativa exclusiva sua, ndo havendo obice a que os profissionais da
gestdo escolar, por exemplo, indiqguem a necessidade de investigacdo da condicdo de
deficiéncia do aluno, conforme discutem Tartuci, Flores, Bergamaschi e Moraes de Deus
(2014). Exposta essa premissa, sao descritos os instrumentos de avaliacdo no aluno com
deficiéncia no &mbito do AEE.

5.1.1.1 Instrumento 1: Ficha de encaminhamento do professor da sala de aula comum (Anexo
B)

O documento é estruturado em trés partes, referindo: a) o aluno e sua familia; b) o
trabalho pedagdgico realizado na sala regular; ¢) o trabalho pedagogico realizado na sala de

recursos multifuncional. Objetiva dar oportunidade ao professor do ensino regular de indicar
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as dificuldades do aluno, que justificam (na sua percep¢do) seu encaminhamento ao ensino
especializado. Infere-se e possibilita — em raz&o da forma “aberta” como dirige as perguntas
ao docente — que o professor faca a indicacao de dificuldades de quaisquer ordens conceituais
(de variadas areas do conhecimento), atitudinais e relativas a habilidades as quais o aluno
precise desenvolver.

O referido documento favorece, ainda, a identificagdo dos conhecimentos,
potencialidades e habilidades do aluno e do que ele consegue fazer autonomamente, porém,
com ajuda. Este espaco, conforme pode ser visualizado no excerto do documento abaixo,
alinha-se com a perspectiva vygotskyana, referida no capitulo 1 deste trabalho, apresentando-
se essencial para que o professor cultive expectativas positivas acerca da aprendizagem dos
alunos, percebendo-os como sujeitos alem da deficiéncia que apresentam. Permite, também, a
indicacdo do nivel de participacdo e envolvimento do aluno nas atividades intra e extra sala,

bem como da familia na vida escolar da crianca.

Secretaria Municipal da Educagio de Fortaleza
Atendimento Educacional Especializado
Ficha de encaminhamento dofa) professor(a)da sala de aula comum

ALUNIOCA):
PROFESE0R(A): SERIE:

I. DO{AY ALUNO{A):
a) Cual a principal dificuldade identificada por wocé no seu aluno que justifique o
encarninhamento para o AEE?

by CQuais os conhecimentosfpotencialidades/habilidades que identifica em zen aluno?
Cue atividades ele consegue fazer sozinho? E gquais consegue com ajuda?

c) Como wocé descreveria a patficipagio e o envolvimento do alunofa) nas atiwidades
propostas em sala de aula e nos demais eventos da escola?

dy Como avalia o envolvimento e a participaco da familia em relagio 4 crianga na
ezcola?

No ambito da sala comum destaca-se a oportunidade de o professor denotar, além
das dificuldades no trabalho pedagdgico com o aluno com deficiéncia, sua percepc¢do de como
estas dificuldades podem ser superadas. No espago da Sala de Recursos o instrumento
possibilita a expressao de expectativas do professor do ensino regular em relagéo ao trabalho
do AEE, estabelecendo possiveis parcerias entre esses dois profissionais, preceituada no art.
9° da Resolucdo n° 04/2009 e reafirmadas por Baptista (2011) e Oliveira, Braun e Lara (2013)
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como essenciais a construgdo de uma educacdo inclusiva, que impacte positivamente na vida

escolar do aluno com deficiéncia.

II. DO TRABALHO NA SALA COMUM:
a) CQuals sdo as principais dificuldades em relacdo ao trabalho com o alune?

by O gque wvocé tem feito para superar as dificuldades encontradas no trabalho com o
aluno?

IIIL.DO TRABALHO DE AFE:
a) De que forma vocé acredita que o AFE pode contribnr para melhorar o desempenho
escolar de seu aluna?

by Ma sua opindfio, como se daria a parceria entre o trabalho do AFE e a zala de aula?

Azsinatura do (2 prof (2)

5.1.1.2 Instrumento 2: Entrevista com a familia (Anexo C)

A ficha é composta de oito partes, a saber: a) Identificacdo do aluno; b) Historia
de vida do aluno; c) Contexto familiar; d) Aspectos individuais do aluno; ) Aspectos sociais;
f) Sexualidade; g) Praticas educativas para a vida independente; h) Contexto familiar.

A atencdo aos variados aspectos — de cunho individual, familiar, escolar e social -
da histéria de vida do aluno revelam a compreensdo da pessoa com deficiéncia como sujeito
multifacetado e da deficiéncia como construcdo com determinantes biol6gicos, porém,
essencialmente sociais, perspectiva essa sustentada por Vygotsky (1997) e discutida neste

trabalho. *

* Consultar discussdo desenvolvida no Capitulo 1.2.



99

2.HISTORIA DE VIDA DO ALUNG:

A mae teve uma gravidez normal’ L) sim [ ) Mao

Foiuma gravidez desejada’

Cual a participagao do pai durante e apds a gestagao?

Teve alguma doenca infecto-contagiosa durante a gravidez?

Clual foi o tipo do parta?

Apresentou algum problema ao nascer?

Andou com gue_idade?
Falou com qual idade?
Tem parentes que tenham algum tipo de deficigncia’¥

O professor de AEE indaga ao entrevistado — familiar que tenha vinculo estreito
com a crianga — sobre acontecimentos relativos a seu nascimento, motricidade e aquisic¢do da
linguagem. Apoiado na abordagem clinica®, pergunta sobre: as dificuldades (e n&o
deficiéncias) *° apresentadas pela crianca; o uso de medicamentos; a existéncia de avaliacdo
médica e acompanhamento clinico; pela identificacdo de eventuais comportamentos, como

medo, nervosismo, mentiras, furtas e fugas; e, também, sobre as preferéncias do aluno.

4. Aspectos Individuais do Alune

4.1 Clinicos

Apresenta dificuldade: {_Jauditia { Jwisual [ ) cognitiva [ ) psicomotara
(.Jlinguagem { Joutras Especifique:

Fez alguma avaliagao medica? Cual?

0 aluno faz uso de algum medicamento?

Atualmente, o aluno tem algum acampanhamenta clinico’?

Ha guanto termpa?

Darme bem?

Clue tipo de doengas jateve? () dainfancia { )bronguite [ ) alergia
[...)problemas cardiacos () problemas respiratorios

** Compreendida como procedimento de observacdo direta e minuciosa, que busca compreender a significacdo
das ac@es do sujeito.

* A prerrogativa da tipificacdo da condicdo de deficiéncia é do profissional médico, mediante os critérios
estabelecidos pelas CID1-10 (Classificacdo Internacional de Doencas, da Organizacdo Mundial de
Saude/OMS) e CIF (Classificacdo Internacional de Funcionalidades, Incapacidades e Saude).
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As questBes de sexualidade sdo indagadas quanto as curiosidades da crianca sobre
0 nascimento, compara¢Ges com Ssexo Oposto e eventuais praticas de masturbagdo e
experiéncias sexuais precoces. Busca-se, ainda, conhecer as praticas de vida diaria
(alimentacdo, comunicacdo, locomogdo, uso do banheiro), que revelam o nivel de
independéncia e autonomia da crianca.

Os aspectos mais amplos sdo investigados por meio de perguntas relativas aos
contextos familiar, escolar e social da crianca. Para conhecer o contexto familiar do aluno o
professor de AEE indaga sobre a situacdo dos pais, existéncia de irmdos, condi¢des de
eventual separacdo dos pais, etc. O contexto escolar é revelado por meio de questfes sobre a
idade de ingresso da criangca na escola, eventuais mudangas e repeténcia, tempo na escola
atual, etc. As informacdes sobre o contexto social referem informacdes sobre a adaptacdo da
crianca aos ambientes, os comportamentos diante das regras de convivéncia, as situacdes de
conflito e os habitos de brincar da crianga.

Destaca-se a atenc¢do do instrumento com o papel dos pais na garantia do direito
da crianca a educacdo inclusiva, expressa em questdao do bloco contexto escolar. Considera-se
importante que o profissional especializado indague os pais sobre o conhecimento da
educacdo inclusiva como direito inalienavel de seus filhos, porque, considerando-se que estes
tenham niveis educacionais e socioecondmicos desprivilegiados, esta pode ser uma
informacdo desconhecida. Dar conhecimento, mesmo por meio da pergunta constante do
instrumento, pode ser fonte de empoderamento aos responsaveis pelo aluno com deficiéncia,
para que estes comprometam-se com a educacdo dos filhos. Exemplo semelhante ocorre a
medida que se indaga sobre as expectativas de aprendizagem dessas criangas. O documento
elaborado pela entdo Secretaria de Educacdo Especial (MEC/SEESP, 2006), referido no
Capitulo 2, reafirma a importancia dos pais, dos professores e de toda a comunidade escolar
expressar expectativas positivas acerca das aprendizagens dos alunos com deficiéncia
intelectual, pois isto conduz a praticas docentes comprometidas e ao consequente estimulo ao
aprendizado.

A contribuicdo principal desse segundo instrumento estd na tentativa de
compreensdo do aluno com deficiéncia numa visdo multidimensional, como produto da
combinacdo de fatores biomédicos, comportamentais, educacionais e sociais, alinhando com
0s preceitos vygotskyanos, conforme discutem Pletsch e Oliveira (2013). Se o instrumento
ainda guarda grandes semelhancas com modelos de anamnese — utilizados historicamente pela

Educacdo Especial — infere-se uma tentativa de ampliar a perspectiva de compreensdo da
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crianga atendida na sala de recursos multifuncionais diante da introdugdo de aspectos de
contexto, sociais, familiares e escolares no referido instrumento.

5.1.1.3 Instrumento 3: Avaliacdo Diagndstica (Anexo D) e Material de Apoio
“Procedimentos e Sugestdes de atividades para a realizagdo da Avaliacdo Diagnostica”
(Anexo E)

O instrumento 3, denominado Avaliacdo Diagnostica, € apresentado pela Célula
de Educacéo Especial da SME como iniciativa destinada aos alunos, que chegam a escola sem
laudo médico, “[...] mas que apresentam comportamentos que levantam suspeitas de algum
tipo de deficiéncia ou sindrome” (FORTALEZA, 2014, p. 2). Para assegurar a inclusdo
imediata desses alunos no atendimento educacional especializado, com respaldo na Nota
Técnica n® 04/2013 (MEC/SECADI/DPEE), é proposto o referido instrumento com o objetivo
de “[...] conhecer as necessidades especificas dos alunos, remover as barreiras para a
aprendizagem e participacdo, bem como garantir o atendimento de suas especificidades
educacionais” (FORTALEZA, 2014, p. 2).

A apresentacdo do instrumento avaliativo sinaliza a intencdo de qualificar as
necessidades dos alunos com deficiéncia, a fim de viabilizar a tomada de deciséo,
evidenciando, assim, as funcdes de diagnosticar e decidir da avaliacdo reportadas por Luckesi
(2011a; 2011b). Tartuci, Flores, Bergamaschi e Moraes de Deus (2014) e Baptista (2011)
referem a tradicdo da Educacao Especial de realizar avaliacdo, como estratégia de diagnostico
para 0 encaminhamento aos servicos especializados, apoiado apenas nos laudos médicos. A
pratica de identificar as necessidades pedagdgicas por meio de instrumento, que abrange
variadas dimensdes do individuo com deficiéncia, parece, entdo, um avangco em relacdo as
praticas tradicionais.

O instrumento 3 apresenta dez partes integrantes: a) ldentificacdo do estudante; b)
Relacionamento Interpessoal; ¢) Discriminacdo Auditiva; d) Desenvolvimento psicomotor; €)
Discriminagdo Visual; f) Desenvolvimento Cognitivo; g) Sistema de numeracdo; e h)
Linguagem Oral; i) Linguagem Escrita; j) Leitura. O instrumento 3 é apoiado pelo material de
apoio denominado Procedimentos e sugestdes de atividades para a realizacdo da Avaliacao
Diagnostica (Anexo E), que se caracteriza como instrutivo da Avaliacdo Diagndstica,
apresentando uma “sugestdo de atividade” e “procedimento”. Apresenta, assim, as mesmas
partes constituintes do instrumento 3.

Reafirma-se a abrangéncia do instrumento 3 ao constituir-se das dimensdes

anteriormente enumeradas, compreendendo-se nesta uma caracteristica digna de destaque. A
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forma de qualificar a dimens&o, a fim de expressar 0 modo como a crianga Se encontra,
entretanto, constitui um desafio. Por exemplo, na dimensdo Relacionamento Interpessoal
(item 2, Anexo D e E) o avaliador (professor do AEE) deve observar a reacdo da crianca a
separacdo*’ do responséavel que a acompanha e indicar necessariamente se esta foi de “choro”,
“birra” e “inseguranca”. No caso de o aluno ndo ter expressado uma dessas reac0es O

avaliador ndo tem como registrar outro comportamento.

[ 2. RELACIONAMENTO INTERPESSOAL
2.1. Demonstra dificuldade ao se separar do responsavel para a realizacio da avaliagio: Sim () Nio( )

esta :
Em alguns momentos ()
ca- 2.1.1. Néo houve separacio, pois o responsavel estava presente ao longo da avaliagdo ()
2.1.2. Apresenton durante a separacio;
Se, Choro () Birra{ ) Seguranga ( )
. 2.2, Demonstra receptividade com o avaliador,
aind :

Sim () Nio( ) Emalguns momentos ()
a, a | 2.3 Apresenta comportamento ao longo da avaliagdo:
Introvertido ( ) Extrovertido( ) Varidvel ( ) Chama atencio parasi( )
amp Agressivo () Inquieto/impaciente () Apresenta iniciativa( )
litud fahe;*spernrﬁua \'r..e?.{ ) .
2.4, Demonstra durante as atividades:
e e Seguranca ( ) Inseguranca () Apatia () Motivacio ( ) Independeéncia ( )
. Dependéncia ( )
rqu
eza dos aspectos contemplados da dimensdo psicomotora: expressdes faciais, coordenacao
motora fina e ampla, distincdo de género, diferencas de idade, lateralidade e orientacao
espaco-temporal. O Material de Apoio (Anexo E) sugere que a seguinte atividade seja

realizada “de maneira ludica e atrativa para o(a) estudante” e que:

[...] apresente as gravuras com as expressdes faciais para o(a) estudante, fazendo
alguns questionamentos explicitos, tais como: vocé reconhece algumas dessas
expressdes? Como esta crianca estd aqui (aponta)? E esta? Cadé a crianga que esta
sorrindo? [...] (FORTALEZA, 2014, p. 1).

O registro do observado pelo professor de AEE, a partir desses e de outros
questionamentos, deve dar-se no instrumento 3. Durante esta atividade sdo mencionadas
expressoes faciais “em anexo”, as quais estdo dispostas no Material de Apoio (p. 7). Infere-se
que sugerir uma atividade e apontar como esta deve ser realizada configura apoio ao professor
do AEE (que assume a funcdo de avaliador); entretanto, parece importante que este possa
promover adaptacfes e individualizacGes eventualmente necessarias aos alunos concretos, e

isto ndo figura no Material de Apoio.

" Essa separacdo é uma possibilidade porque o responsavel pode estar presente no momento da Avaliacdo
Diagnéstica, conforme previsto no item 2.1 do instrumento.
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A dimensédo Desenvolvimento Cognitivo, abordando a classifica¢éo de objetos por
cores, formas e tamanho, a conservacdo de massa e o0 raciocinio logico parece alinhar-se
teoricamente aos preceitos piagetianos e as caracteristicas relacionadas aos estagios de
desenvolvimento*® propostos pelo epistemélogo suico. E sugerida nesta dimens&o a utilizacdo

de materiais variados do tipo blocos l6gicos, massa de modelar, dentre outros.

[ 6. DESENVOLVIMENTO COGNITIVO
6.1. Classificacao de objetos por:

Identifica Nomela Azsogia
Cores S ) Smi{ Sunl )
Mo [ ] Wae () Mae:{ )

Apresenta divida { ) Apresenta divida ()
Recusonsse a realizar a anvidade [ )

Formas S ) Sum( ) Sl )
Mo [ ] W[ ) Mo )
Apresenta dovida{ Apresenta dovidai )
Recuson-se a realizar a atividads | )

Tamanho S ) Simi| S| )
Nao: [ ) Naos( ) Mao:{ )
Apresenta divida () Apresenta divvida ()
Fecuson-4¢ a realizar a atividade [ )

6.2, Conservacan de massa
Comserva ) Hesita em realizar a atvidade ) Owscila nas respostas () Néo conserva{ )
Becusousse a realizar a atividade { )

6.3, Raciecinio logico

Associagio de wdens

- SBequéncia logica: Sim () Nao( ) Apresenta duvida [ )
- Andlise: Sim () WA ) Apresenta dovida ()

- Sintese: Sim i ) Nio( ) Apresentadiovida( )
Recusousse a realizar a atmadade | )

Como anunciado na Introducéo, deu-se énfase a linguagem escrita neste estudo,
confirmando-se esta iniciativa na analise desta dimensdo no instrumento referido. Esta

apresenta dois aspectos, a saber: escrita do nome proprio e nivel conceitual de escrita (quatro

palavras e uma frase).

8 A classificacdo, conservacdo de massa e raciocinio l6gico sdo operaces de pensamento previstas por Piaget
no estagio operatdrio concreto (7-12 anos).



104

[ 2. LINGUAGEM ESCRITA

9.1. Escrita do nome completo Sim N
Pepresenta por mew de pabaseos & gavanyas, sem ditineko enme pauta escnta ¢
demails caracteres

Escreve de forma nfio convencional. mas conserva a letra micial do sen pré-nome,
aproximando-se da eserita de alguma parte do nome

Ao ser questionado verkaliza/identifica as letras iniciais € finais do senw pré-nome
Escreve o pré-nome com anséneia ou troca de letras

Esereve o pré-nome convencionalimente sem smbiur valor sonoro 85 letras unens &
finais

Esereve o pré=nome convencronalmente, atribuindo valar sonoro as letras tmeias &
finais

Escreve o nome completo com auséneia ou troca de letras

Esereve o nome completo convencionahmente o hipersegmentagio enire as
palavras/letras do nome ]:un:'upﬁo

* Espapos em Bromoe @ saels ma powll escria

Escreve o nome completo convencionalments com hiposegmentacio entre as

palavras do nome proprio
* S e ahas off Perls PaliVRGE N powla dscsine

Esereve com letra cursiva

Apresenta ora letra cursiva ora letra de forma

Belaciona as letras do seu nome com outros nomes de objetos/pessoas/lugares
Esereve fora da hnba pré-detenminada

Becuson-se a realizar a atividade

9.2, Nivel conceitual de escritn (quatro palaveas € nma frase)

Pré-slabica | Silibico { ) Silibieo-Alfabético | ) Alfabética { )
Becnsons=se a rephzar a atvadade [ )

O Material de Apoio propde, entéo:

[...] Peca para escrever o nome (geralmente eles perguntam “é todo ou s6 o
primeiro”) observe se escreve 0 nome completo ou o pré-nome.

Ao longo da atividade, faca perguntas a fim de analisar os itens solicitados, tais
como: qual a primeira letra do seu nome? E a Ultima? Peca sempre para apontar.
(FORTALEZA, 2014b, p. 3).

E sugere alternativa, caso o aluno ndo responda ao solicitado acima:

[...] escreva o pré-nome do(a) estudante com letras de forma, recorte-as em cartdes
pequenos e peca para ele(a) ordena-las. Cubra a primeira letra e pergunte se ainda da
pra ler. Cubra a ultima e repita a pergunta. Troque a primeira pela UGltima letra e
repita a pergunta. Solicite que escreva o nome completo e analise os itens de
avaliacéo [referindo-se ao instrumento 3] (FORTALEZA, 2014b, p. 3).

Outra atividade sugerida investiga o nivel conceitual da escrita, por intermedio da
estratégia conhecida como quatro palavras e uma frase*® (figura anterior), sendo descrita de
forma pormenorizada. Na sequéncia, sdo explicitadas caracteristicas dos niveis conceituais de
escrita, segundo a Psicogénese da Lingua Escrita a partir das contribuicfes de Figueiredo et
al.JCada um dos niveis — pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético — é conceituado

e exemplificado a partir do aporte mencionado. Por exemplo, o nivel silabico-alfabético é

*9 Esta atividade é comumente atribuida a Ferreiro e Teberosky, contudo, ndo hé indicacéo explicita da estratégia
nas publicacdes das autoras, sendo considerado, portanto, de autoria desconhecida.
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discutido nos seguintes termos: “[...] combinac&o de caracteristicas da escrita do nivel silabico
com o nivel alfabético.” (FORTALEZA, 2014, p. 4). De acordo com Figueiredo et al. (2009,
p. 12), “A escrita da crianca indica a presenca de hipoOteses muito proximas da escrita
alfabética’. Exemplo: APONTADOR - APTAO; CADERNO - CENO.”

E também referéncia do Material de Apoio o Manual de Avaliacdo da parte
escrita da Provinha PAIC 2° ano (2012), por meio do Quadro disposto na pagina cinco do
material, que apresenta uma combinacao de palavras, a fim de se apontar o nivel da escrita do

aluno, como no exemplo a seguir, também sobre o nivel silabico-alfabético,

Quadro 13 - Combinagdo dos niveis conceituais de escrita silabico-alfabético e alfabético
SILABICO-ALFABETICO X ALFABETICO

3 palavras silabico-alfabéticas + 1 palavra alfabética = | Escrita silabica-alfabética
2 palavras silabico-alfabéticas + 2 palavra alfabética = | Escrita silabica-alfabética
1 palavra silabico-alfabéticas + 3 palavra alfabética = | Escrita alfabética

Fonte: Célula de Educacdo Especial/SME (FORTALEZA, 2014b, p. 5).

Referente a escala utilizada na Avaliacdo Diagnostica cabe a seguinte
consideracdo: é composta apenas de “sim” ou “ndo”. Indica, por exemplo, se o avaliado
escreve 0 nome completo com auséncia ou troca de letras; informa, neste caso, o nivel
conceitual no qual o aluno com deficiéncia se encontra. Esta questédo sera tratada na discussdo
das categorias de analise seguintes.

Pletsch (2010) propds instrumento destinado aos alunos com deficiéncia
intelectual para conhecer a trajetdria escolar e os percursos de aprendizagem, denominado
Inventario de Habilidades Escolares®®, no qual sdo também analisadas as habilidades de
comunicacdo oral, leitura e escrita, raciocinio légico-matematica e informatica na escola, o
qual guarda semelhancas com o instrumento ora analisado. Isto revela a importancia destes
aspectos para a aprendizagem essencial a qualquer escolar, sendo-o, portanto, dirigido aos
alunos com deficiéncia intelectual.

Considerando-se o documento de forma global percebe-se a auséncia de
referéncias, que conduzam o professor ao aprofundamento de alguma questdo conceitual, ou
esclarecimento de duvidas porventura existentes em relacdo a quaisquer das dimens@es e seus

aspectos.

% Discutido no capitulo 2.2 deste trabalho.
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No tocante as condicGes de criacdo do instrumento Avaliagdo Diagnostica estas
foram informadas pela Técnica da Célula de Educacdo Especial da Secretaria Municipal da
Educagdo. Esta tem origem nos resultados dos estudos de Mestrado® da técnica, tendo sido
disponibilizada a Celula de Educacéo Especial da SME de Fortaleza desde a gestdo municipal
de 2010-2014.

A técnica pesquisadora informou que o instrumento foi elaborado quando a
perspectiva de atendimento especializado predominante era a de classes especiais e escolas
especializadas. Inexistia, pois, o AEE como iniciativa da politica nacional.** O estudo da
técnica deu-se em 2002, no ambito de classe especial, e foi motivado pela necessidade de
propor uma avaliacdo pedagodgica as professoras, que atuavam na Educacdo Especial nos
Nucleos de Atendimento Pedagdgico (NAPS) do Ceara, visto que a pesquisadora técnica
acompanhava o trabalho desenvolvido no ambito da CREDE 21.°* O instrumento foi
inspirado, segundo a técnica, no Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores
(PROFA), da Secretaria de Ensino Fundamental do Ministério da Educagdo, sendo composto
por trés mddulos. A alfabetizacdo é compreendida no Programa como “[...] processo mais
amplo de ensino e aprendizagem de diferentes usos da linguagem escrita, ou seja, faz parte de
um processo de letramento” (BRASIL, 2001c). A perspectiva da Psicogénese figura como
aporte do material, estando expressa em varias atividades, como no trabalho com o nome
proprio; portanto, Ferreiro, Teberosky e demais colaboradoras sdo referenciadas no material.

O material do PROFA, proposto como referéncia a alfabetizacdo de todos os
alunos, foi utilizado, entdo, como referéncia para a elaboracdo de uma proposta de avaliacdo
pedagdgica dirigida aos alunos com deficiéncia mental.>® Seu produto final foi
disponibilizado pela técnica @ SME, passando a figurar como instrumento ora denominado
Avaliacdo Diagnostica: “[...] A ficha [Avaliacdo Diagnostica] é toda baseada no PROFA, e
até hoje ela ¢ atual” (TecSME).

Disponibilizada a Célula de Educacdo Especial da SME, esta avalizou o
instrumento, podendo ser considerada a iniciativa uma primeira validacao por especialistas. E,
ainda, uma segunda validacdo — pelos professores de AEE -, os quais utilizariam o0s
instrumentos com seus alunos com deficiéncia. A técnica informou que “[...] foi colocada para

avaliacdo das professoras das salas de recursos e elas concordaram em utilizar” (TecSME).

°1 Cf. FERNANDES, T. L. G. A leitura e a escrita do deficiente mental em classe especial: uma proposta de
avaliacdo pedagogica. 2002. 117f. Dissertacdo de Mestrado. (Mestrado em Educacdo). Universidade Estadual
do Ceara, Ceard, 2002.

>2 Conforme enunciado no Capitulo 1 a Politica Nacional de Educacio Especial foi publicada em 2008.

>3 Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educacao/Secretaria de Educacdo do Estado do Ceara, Ceara.

> Terminologia utilizada pela autora do estudo.
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Assim, o instrumental foi inserido no processo formativo dos professores de AEE para figurar
como instrumento de avaliagdo dos alunos com deficiéncia atendidos nas salas de recursos.

Os aportes teoricos que fundamentam o instrumento sdo, como enunciado
anteriormente, 0 PROFA e seus referenciais, e os postulados vygostkyanos, conforme enuncia

a técnica da SME:

[...] na época que eu fiz a ficha eu me baseei na mediacdo do Vygotsky. Mas a ficha
da condicGes de vocé ver também a Teberosky, por causa dos niveis [da escrita].
Poderia entrar outros, também, como o Piaget. Depende do que vocé quiser abordar,
porque tem espaco pra esses trés, mas eu me baseei no Vygotsky, na mediagéo dele
(TecSME).

As contribuicdes do referencial piagetiano ao instrumento podem ser visualizadas
na dimensdo Desenvolvimento Cognitivo, como inferido anteriormente. A psicogénese de
Ferreiro, Teberosky e colaboradores € presente no material do PROFA e este inspirou a autora
a elaboracdo do instrumento. Por fim, o aporte vygotskyano, no tocante a mediacdo, é
contemplado no modo de aplicagdo da Avaliacdo Diagnostica, a qual sera explicitada na
sequéncia.

O instrumental propde-se ao diagnostico inicial, pelos professores de AEE, das
dimensdes psicomotora, cognitiva, da leitura, da linguagem oral e escrita etc. do aluno com
deficiéncia. Esclarece a técnica: “[...] eu quero ver como é que esta a leitura e a escrita desse
menino, como € que ele esta lendo, como ele esté escrevendo” (TecSME). Provocada durante

a entrevista, a técnica conjectura novo uso para o instrumental:

[...] agora pensando nisso que vocé [pesquisadora] disse, se a professora [do AEE]
tem um aluno que chegou na sala dela e ele estd num nivel pré-silabico, ela pode
usar sim o recurso da ficha [Avaliagdo Diagnostica] de novo, para ver a evolugao
dele, porque ndo invalida, ndo deixa de ser uma investigacdo. Cada vez que ela
quiser investigar os niveis [de escrita] que ele se encontra, ela tem como recurso a
ficha. No item que pede para o aluno escrever quatro palavras e uma frase a
professora pode pedir que ele escreva palavras e frases diferentes. A atividade pode
sim ser utilizada varias vezes, a depender do que se pretende (TecSME).
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A utilizagdo do instrumental pelos professores de AEE da rede € investigada e a
realidade que se apresenta é contraditdria. A professora de AEE informa que o instrumental é
apresentado na formacdo de 120 a 150 h/a ofertada pela Célula de Educacdo Especial da
SME. Igualmente, a técnica da SME - instancia que propde e monitora a Educacéo Especial
no municipio — confirma que o instrumental deve ser utilizado por todos os professores das
salas de recursos, mas, contraditoriamente, noticia desconhecer se tal utilizagdo ocorre: “[...]
guem a gente sabe que usa sdo duas professoras [de AEE] porque foram elas quem
apresentaram [na formacéo] para o grupo como é que elas faziam [uso do instrumental]”
(TecSME).

Hé& prescri¢do de instrumental avaliativo aos docentes do AEE da rede, portanto,
mas ndo ha monitoramento dessa iniciativa, nem do aspecto quantitativo — expresso pelo
numero de professores que avaliam seus alunos a partir do instrumental — e, tampouco, dos
aspectos qualitativos dos resultados coletados por essa via. Parece haver uma subutilizagéo
dos resultados produzidos por essa avaliacdo. Compreende-se relevante coletar dados sobre os
niveis de escrita do aluno com deficiéncia intelectual, por exemplo, para ser capaz de elaborar
um estudo de caso consistente, que ensejara, posteriormente, o planejamento e elaboragéo de
um Plano de AEE alinhado as necessidades do aluno com DI.

Conjectura-se, ainda, que os resultados provenientes deste instrumental possam
ter alcance mais largo, podendo dar subsidios a Célula da SME para o monitoramento da
iniciativa no ambito da rede. A pratica confirma a tradi¢do incipiente da avaliacdo das acdes
de politica publica no pais. Estudo do tipo estado da arte, em avaliacdo de politicas publicas
no Brasil, apresentou como achado a necessidade de “assumir a avaliagdo como atividade
regular da instituicdo, implantando uma cultura de avaliagdéo” (RAMOS; SCHABBACH,
2012). Se a existéncia do instrumental discutido revela primeiros passos de mudanca do
cenario existente € preciso que continue avancando e passe a monitorar os resultados
coletados, a fim de reorganizar iniciativas e esforgos.

O AEE na escola investigada possui especificidades em razdo do contexto e
profissionais envolvidos nas praticas educativas. A professora de AEE ingressara nessa
funcdo, na escola, no inicio do ano de 2015, tendo substituido colega que desenvolvia
praticas diferentes: atendimento dos alunos com deficiéncia no turno (e ndo no contra-turno,

como preceituado) no qual o aluno estava matriculado, realizando atividades de reforco

% A coleta de dados deu-se no curso do ano de 2015.
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escolar, tal como Oliveira e Leite (2011) identificaram em investigacdo sobre o
funcionamento de salas de recurso no municipio de Séo Paulo.

A professora do ensino especializado manifestou, durante varios momentos da
pesquisa, uma predisposicdo de observar rigorosamente os preceitos legais em relacdo ao
AEE. Por isso, sO atendia os alunos com deficiéncia no contra-turno, argumentando suas

razdes com o coordenador pedagdgico nos seguintes termos:

[...] vocé tem um aluno aqui que vem pra aula todo dia... E ndo estou falando de
menino com deficiéncia ndo, t6 falando de menino... E vocé tem uma crianca que
vem pra aula sé duas vezes na semana. Qual é 0 menino que tem mais possibilidade
de aprender? Claro que é o que vem todo dia. Por isso eu ndo vou tirar o menino da
sala comum porque eu ndo vou ensinar o que ela [professora do ensino regular]
ensina & (Prof_AEE).

A partir da critica realizada ao trabalho de reforgo escolar em substituicdo as
atividades de AEE, a professora do ensino especializado diz o que ndo é o AEE - atividades
de reforco aos conteudos escolares — e, opostamente, como compreende e caracteriza o

Servico.

[...] O objetivo do nosso trabalho é exatamente esse: diminuir as barreiras de acesso
ao conhecimento, para que la [sala comum] ele [aluno com deficiéncia] seja capaz
de avancar [...] O trabalho do AEE é um trabalho diferente do da sala comum
(Prof_AEE).

A consequéncia dos posicionamentos politico-pedagogicos da professora
ocasionou, na sua percepg¢do, uma resisténcia inicial ao trabalho pedagdgico na escola. Assim,
comentou, “[...] dai a resisténcia delas [professoras do ensino regular]; mas agora algumas ja
estdo se articulando melhor comigo” (Prof AEE). Se este foi o contexto inicial de
desenvolvimento do AEE naquela escola, o qual, conjectura-se, impactou em alguma medida
no alcance do servico especializado, é preciso descrever a metodologia da avaliacédo realizada,
uma vez que sao as praticas avaliativas que iniciam o AEE no caso em estudo.

O atendimento educacional especializado € prescrito na Politica Nacional de
Educacdo Especial na perspectiva da educacdo inclusiva (2008) e regulamentado pela
legislacdo complementar referida®, cabendo aos sistemas de ensino a organizacdo dos
processos necessarios ao atendimento educacional aos alunos com deficiéncia, transtornos

globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.

% Ver Capitulo 1.
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A técnica da SME exp0s a organizagdo do servi¢o especializado na rede de
Fortaleza, mas é a professora de AEE — executora das a¢des pedagdgicas no ambito da sala de
recursos multifuncionais e protagonista nas articulagdes fora desse ambito — quem descreve o

desenvolvimento do servico especializado ora investigado e representado por meio da figura a
sequir:

Figura 3 - Atendimento Educacional do aluno com deficiéncia na rede de ensino de Fortaleza
ENCAMINHAMENTO

SALA DE AULA REGULAR
Professor do ensino regular
Jadaa trum
- . . ns e,
(ol o (SN ( 07 ;
¢ MO NO KO oM PAISOU
.-_:’ r_': .{;, ;":1 l-:‘; RESPONSAVEIS
O N KO KO | ATENDIMENTO .
Yy EDUCACIONAL DO 3
J994 ALUNO COM 2
= 3
DEFICIENCIA ]
El
NA REDE DE ENSING =
DE FORTALEZA

Pais ou responsdveis

Instrumento®

Estudr d
caso de JP

Plaro de 2
AEEde 1P EES

AVALIACAD DIAGMOSTICA

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

O aluno reconhecidamente em condi¢do de deficiéncia — porque j& diagnosticado
por servico de saude e, por isso, “detentor” de laudo médico — ndo demanda maiores esforcos
de identificacdo. Seus laudos se antecipam a eles proprios e acabam ditando seus limites,
déficits e impossibilidades. Este fendbmeno é amplamente discutido nos estudos sobre estigma
e desvio realizados por Goffman (1988) e Omote (2004), dentre outros. Assume-se um
compromisso de superficialidade no tratamento desse aspecto por ndo figurar como prioritario
em relacdo ao objetivo deste estudo, embora reafirme-se o poderio estigmatizante e
demarcador das diferencgas observados nos processos avaliativos.

Ressalva-se, entretanto, a observancia do recomendado pela Nota Técnica n°
04/2014, da SECADI, que considera o laudo médico documento “ndo obrigatorio” ao

atendimento educacional especializado, pois, se assim procedesse, “denotaria imposi¢do de
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barreiras ao seu acesso [do aluno com deficiéncia] aos sistemas de ensino, configurando-se
em discriminacdo e cerceamento de direito” (BRASIL, 2014).

Os outros alunos — que parecem “desencaixados”, diferentes ou com aparentes
dificuldades de aprender — acabam formando o grupo “suspeito” de deficiéncia. Diz a
docente: “[...] o professor percebe que ele [aluno] tem certa dificuldade, que ele é diferente
dos outros. Porque quem percebe mesmo que o aluno tem deficiéncia é o professor da sala de
aula comum” (Prof AEE). A assertiva da professora de AEE confirma os achados da
investigacdo de Tartuci, Flores, Bergamaschi e Moraes de Deus (2014) de que a identificacdo
dos alunos é, recorrentemente, atribuicdo dos professores do ensino regular, diretores
escolares, coordenadores pedagdgicos.

Ratifica-se a inquietacdo das pesquisadoras no tocante & formacéo >’ oportunizada
aos professores do ensino regular para que sejam capazes de identificar, a partir de
comportamentos gerais, hipdteses de deficiéncia em seus alunos. A formacdo de que se fala
ndo deve precisa ser minuciosa e especifica, pois esta deve ser concedida ao professor do
ensino especializado. Infere-se que seja, entretanto, uma formacdo pautada em aspectos
gerais, que articule, por exemplo, “diferenca” e “deficiéncia” e aponte caracteristicas gerais
do desenvolvimento e aprendizagem dos alunos com deficiéncia (sensoriais, fisica,
intelectual), transtornos globais do desenvolvimento e superdotagéo/altas habilidades.

O docente do ensino regular preenche desta feita o instrumento 1 (Anexo B),
fornecido pelo professor de AEE, que consiste no apontamento das dificuldades do aluno que
justificam, a seu ver, o atendimento o aluno ao servico especializado. Na sequéncia, a
professora do AEE convida os pais ou responsaveis a informar sobre variados aspectos da
historia de vida do aluno, de cunho individuais, familiares, escolares e sociais. Analisando as
respostas, a professora de AEE diz proceder da seguinte forma: “[...] vejo se € um problema
de limites ou qualquer outra coisa, e se for isso eu descarto; ou se devo aplicar o outro
instrumental [referindo-se ao instrumental 3] porque parece que 0 menino tem uma
deficiéncia” (Prof_AEE).

Destaca-se o feedback dos resultados da avaliacdo realizada pela professora de

AEE ao professor do ensino regular. Esta Gltima descreve-o como “informal”, ocorrendo

" A formacéo de professores para educacdo inclusiva é amplamente discutida por Pletsch (2009), Veltrone
(2007) e nos trabalhos mais recentes do Observatorio Nacional de Educacdo Especial, que investiga o
atendimento educacional especializado, e tem como um dos eixos a formacao de professores. Cf. MENDES, E.
G. 4° Relatdrio de Atividades Anual: ano base 2014-2015, 2015.
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[...] no recreio, na sala de aula dela, se ela tiver um tempo. N&o existe um horéario
formal para eu encontrar o professor [do ensino regular], ndo. E pode ser também no
planejamento dela. Se eu ndo estiver atendendo eu posso ir no planejamento dela e a
gente conversa la.

[...] ndo ha tempo pra gente sentar e conversar, e dizer o que é o trabalho do AEE,
explicando como ele ocorre, e como ele pode ajudar. Elas [professoras do ensino
regular] ndo conhecem, e por isso ndo compreendem” (Prof _AEE).

A questdo da articulacdo entre o trabalho docente da professora de AEE e
professores do ensino regular ocupa um lugar central na consecucao de praticas inclusivas de
qualidade. Ndo ocorrendo, compromete-as, sobremaneira. A articulagdo tem previsdo no
inciso VIII, do art. 13 da Resolugdo CNE/CEB n° 04/2009, sendo considerada atribui¢do do
professor de AEE no documento. Glat e Pletsch (2011) reconhecem a necessidade de criacdo
de espacos de planejamento conjunto para os docentes, inclusive, referindo redes de ensino
gue destinam carga horaria semanal para essa iniciativa.

O trabalho docente na escola investigada, em observancia as orientagdes da
Secretaria Municipal da Educac&o®®, é organizado de forma que os docentes possuem um
terco de sua carga horaria para planejamento. Na escola, o planejamento se da entre os
professores do mesmo ano letivo. Por exemplo, no ano de 2015, as professoras das salas de
aula regulares colaboradoras do estudo planejavam as segundas-feiras. A professora de AEE,
por sua vez, realizava seu planejamento as sextas-feiras, ou seja, ndo havia espaco
institucionalizado para que as docentes planejassem de forma colaborativa. Inexistiam
espacos-tempo de planejamento entre os docentes que ensinam — no turno e contra-turno — ao
aluno com deficiéncia, restando a professora do servico especializado a iniciativa de dar
feedback sobre a condicdo de deficiéncia ou ndo do aluno avaliado, ou mesmo sobre as
peculiaridades de sua aprendizagem, nos minutos entre uma aula e outra, ou em meio a
dindmica sempre veloz e inquieta dos recreios escolares.

Considerando a hipotese de deficiéncia do aluno e, acima de tudo, suas
necessidades de apoio pedagdgico, a professora AEE disse aplicar o instrumento 3 —

59

Avaliacdo Diagndstica™ ““[...] durante trés ou quatro atendimentos, a depender do ritmo da

crianga, do tipo e intensidade da deficiéncia; porque tem aqueles que a deficiéncia é mais

%8 Direito conquistado por intermédio da Lei 11.738/2008 (art. 2°), que estabeleceu o Piso Salarial Profissional
Nacional para os profissionais do magistério publico da Educacdo Basica. Na composicdo da jornada de
trabalho foi observado o limite maximo de 2/3 (dois tergos) da carga horaria para o desempenho das atividades
de interacdo com os educandos; logo, 1/3 da jornada deve ser dedicado & preparacdo de aulas e as demais
atividades fora da sala. A Secretaria Municipal da Educacdo de Fortaleza implementou tal direito aos seus
professores a partir do ano de 2013.

9 A professora de AEE reportou duas versdes do instrumento 3. A anterior seria muito extensa, por isso, foi
desenvolvida pela Célula de Educacdo Especial da SME a atual, na qual constam apenas os indicadores e a
escala para cada uma das dimensdes e 0s aspectos.
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importante, e por isso a crian¢a demora mais. E assim eu vou avaliando” (Prof _AEE). Como
0 instrumento 3 é estruturado em dez partes, a professora informou ndo obedecer a ordem na
aplicacdo do instrumental, ndo necessitando, inclusive, preenché-lo completamente em todos

0S casos. Sobre como realiza a avaliacdo, a professora de AEE explica,

[...] tem aqui uma atividade pra eu trabalhar a questdo da coordenacdo motora fina
eu peco pra ele recortar uma figura, ou chutar uma bola pra ver a lateralidade dele,
se é direita ou esquerda. Ai eu ja aproveito e pego os blocos Idgicos, e ai eu ja estou
entrando na parte cognitiva do instrumental. Vejo se ele reconhece cores, formas;
vejo se ele identifica, nomeia e associa. Ai eu volto pra ca [referindo-se ao
instrumental do desenvolvimento psicomotor] (Prof AEE).

A professora atribui importancia a mediacdo desenvolvida durante a avaliacdo
diagnostica, pois esta lhe possibilita “[...] diagnosticar onde o aluno esta, no que ele avancgou,
e no que ¢ possivel avancar mais ainda na ZDP do aluno” (Prof _AEE), confirmando, assim, o
aporte vygostkyano mencionado pela técnica da SME.

Aplicados o instrumental 1 (Ficha de encaminhamento do professor da sala
comum), instrumental 2 (Entrevista com a familia) e instrumental 3 (Avaliacdo Diagnostica) a
professora do AEE passa a elaboracdo do Estudo de Caso do aluno, descrito como “um estudo
diagnostico”, que compde a primeira parte o Plano de AEE. Este tem previsdo nos art. 9° e 10,
inciso 1V, da Resolucdo CNE/CEB n° 04/2009, figurando como instrumento que identifica as
necessidades educacionais dos alunos para, entdo, definir oS recursos necessarios e as
atividades a serem desenvolvidas pelo professor especializado.

O Plano de AEE do aluno JP® é discutido como estratégia de compreensdo do
trabalho pedagdgico planejado para um aluno concreto com deficiéncia intelectual atendido
na sala de recursos e matriculado na sala de aula regular da Prof 1. Na primeira parte do
Plano, denominada “Sintese da problematica que justifique o Plano de AEE”, o aluno JP foi
apresentado, citando-se a existéncia de laudo médico, que atesta sua condi¢do de pessoa com
deficiéncia intelectual leve e os atendimentos clinicos que realiza. Em seguida, a crianca foi
descrita a partir das percepcdes de sua mae como uma crianga “carinhosa e que manifesta
carinho por meio de abracos e verbalmente” (Anexo F). A percepcdo da professora do ensino
regular foi apresentada, destacando-se a “falta de atencdo, dificuldade de concentragdo e
comportamento agitado como dificultadores da aprendizagem do aluno”. Especificamente,

sobre a escrita do aluno, a professora do ensino regular disse que o aluno é capaz de “ler e

% Denominacio dada ao aluno matriculado no 4o ano do ensino fundamental na sala de aula da Prof. M. O
instrumental completo do atendimento desse aluno na sala de recurso encontra-se no anexo F deste estudo.
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escrever palavras simples”. Dos registros provenientes da Avaliacdo Diagndstica realizada
pela professora de AEE, destaca-se,

[...] quanto & avaliacdo do nome préprio, o aluno escreve seu pré-nome em letra
cursiva com hiposegmentacdo entre as palavras do nome composto e relaciona as
letras iniciais de seu nome com outros objetos. Encontra-se no nivel psicogenético
silabico da escrita. Na interpretacdo da escrita o aluno se nega a ler dizendo que ndo
sabe fazé-lo” (Anexo F).

O Plano de AEE do aluno JP em analise apresentou como objetivo geral
“estimular o desenvolvimento do funcionamento cognitivo” e como objetivos especificos:
“estimular a capacidade de atencdo e concentracdo; fortalecer a autoestima; desenvolver
estratégias que favoregcam a organizacdo do pensamento”. O planejamento foi previsto de
junho a dezembro de 2015, devendo ocorrer duas vezes por semana, com duracdo de 1h,
podendo dar-se individual ou em grupo. Foram elencadas como atividades: “jogo de quebra-
cabeca, jogo da memoria, reconto de narrativas, jogo do resta um, domino de letras, jogo troca
letras, bingo dos sons iniciais, tangran no PC e jogos no PC”. Ao final do periodo previsto
para a intervencdo — pensada com esses objetivos, organizacao e atividades — é realizada uma
avaliacdo, cujos resultados ensejam a elaboracdo de um Relatorio individualizado, que
possibilita o redimensionamento das praticas docentes (Anexo F).

Sé&o identificadas convergéncias entre o processo acima descrito e o preceituado
no documento Avaliacdo para a identificacdo das necessidades educacionais especiais:
subsidios para os sistemas de ensino”.® A primeira delas é a prépria existéncia do
instrumental avaliativo, que inspira a elaboracéo do Plano de AEE, visto o documento orientar
que os sistemas de ensino devem assumir o protagonismo na elaboragdo de iniciativas
avaliativas destinadas aos alunos com deficiéncia, “[...] a fim de registrar a observacdo do
percurso escolar dos avaliados” (BRASIL, 2006, p. 22). E, também, por preceituar que esses
processos assumam uma perspectiva qualitativa e possibilite a tomada de decisdo, o0 que se
infere tenha ocorrido no processo descrito.

Destaca-se, ainda, a aparente coeréncia entre as concep¢des da professora de AEE
acerca do servigo especializado, que protagoniza, e o Plano do aluno JP, cujos objetivos e
atividades ndo referem qualquer conteddo curricular, mas acdes de estimulo ao
desenvolvimento do aluno, viabilizadas por meio de atividades Iudicas, que podem compensar
— nos termos de Vygotsky — a estruturas ndo desenvolvidas de forma completa no aluno JP,

viabilizando, assim, sua aprendizagem.

%1 \er Capitulo 3.
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Conforme anunciado foi realizada andlise do instrumental destinado a avaliar os
alunos com deficiéncia intelectual no AEE, promovendo triangulagdo com os dados
provenientes das entrevistas com a técnica da SME e a professora de AEE e o referencial
tedrico apresentado nos capitulos 1 e 2. A fase 1 do estudo possibilitou, entdo, o
conhecimento dos aspectos centrais do processo de avaliagdo do aluno com deficiéncia
intelectual desenvolvido no AEE.

Na sequéncia, sdo apresentados e discutidos os resultados provenientes da Fase 2
do estudo, coletados durante as Sessbes Reflexivas e de Trabalho (SRT) desenvolvidas na
escola referida, tendo como colaboradores o coordenador pedagdgico, a professora de AEE e
quatro professoras do ensino regular.

5.2 Discussao dos achados da Fase 2

Esta subsecdo apresenta a discussdo dos dados coletados na Fase 2 do estudo,
relacionados aos objetivos especificos 2 e 3 e aos seguintes dados: Instrumental de Avaliacéo
(instrumentos 1, 2, 3 e Material de Apoio); aos documentos orientadores da avaliacdo em
geral e especifica dos alunos com deficiéncia; sobre o AEE, produzidos pela SME; entrevistas
com a professora de AEE; e, por fim, Sessdes Reflexivas e de Trabalho realizadas na escola
pesquisada, conforme informa o quadro apresentado a seguir:

Quadro 14 - Dados analisados na fase 2 do estudo
DADOS ANALISADOS NA FASE 2

2° Objetivo especifico Analisar o trabalho pedag6gico desenvolvido no atendimento educacional
focalizado especializado com os alunos com deficiéncia intelectual, com énfase na
avaliacdo da escrita.

3° Objetivo especifico Investigar o trabalho pedagégico desenvolvido pelo professor de AEE e
focalizado professores do ensino regular dos alunos com deficiéncia intelectual.

Documentos: Instrumental de Avaliacdo 1, 2, 3 e 4 e documentos
orientadores sobre avaliagdo em geral e especifica dos alunos com
deficiéncia da rede e sobre o AEE, todos produzidos pela SME.

Procedéncia dos dados Entrevistas com a professora de AEE.

SessOes Reflexivas e de Trabalho: registros escritos e producfes das
colaboradoras.

Procedimento de andlise Anélise de contetdo.

Fonte: Elaborado pela autora.
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5.2.1 Concepg0es sobre deficiéncia e aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual

Nesta segunda fase do estudo, depreende-se a segunda categoria de analise do
estudo, a saber, concepc¢des sobre deficiéncia e aprendizagem do aluno com deficiéncia
intelectual. A categoria € inferida a partir dos dados coletados para consecuc¢do do segundo e
terceiro objetivos especificos deste estudo que, considerados em conjunto, referem o trabalho
pedagdgico dos docentes do AEE e do ensino regular.

As sessOes reflexivas e de trabalho (SRT), tal como anunciadas no capitulo 4,
constituiram-se estratégia fundamental de coleta de dados nesta fase do estudo. Por isso,
cumpre destacar aspectos que justifiquem sua importancia para a elaboragdo das inferéncias
obtidas.

As SRT apresentam como caracteristica central a abertura a reflexdo de seus
participantes sobre suas praticas pedagdgicas, além de oportunizarem a revisita a referenciais
(ALENCAR, 2010; IBIAPINA, 2008; ZEICHNER, 1993). Nesta investigacdo, as sessdes
caracterizam-se como: a) espaco de reflexdo e troca para os colaboradores sobre suas praticas
pedagdgicas e a aprendizagem e avaliagdo de seus alunos com deficiéncia intelectual; b)
espaco colaborativo, cujas relages entre os participantes sdo horizontais, evidenciando as
contribuicbes de todos ao estudo, sem hierarquizacgdes; c) estratégia de revisita a referenciais
da Educacdo Especial de perspectiva inclusiva, avaliagdo, aquisicdo da escrita na perspectiva
da psicogénese da lingua escrita, evidenciado, assim, seu carater formativo.

Uma pretensdo nao planejada, mas observada durante as SRT — e que se revelou,
sobremaneira, importante para a investigacdo e, inferimos, para o trabalho pedagdgico
desenvolvido na escola investigada —, é que as sessdes figuraram como espaco inédito de
encontro entre os docentes colaboradores do estudo. A realizacdo da pesquisa, assumindo o
formato das SRT, propiciou a gestdo escolar, na pessoa do coordenador pedagdgico, e aos
professores do ensino regular o conhecimento sobre o trabalho pedagdgico realizado no AEE.
O cenéario existente antes do estudo pareceu ser de desconhecimento dos processos
pedagdgicos desenvolvidos na colorida e cheia de materiais sala de AEE: “O professor da sala
comum nado sabe que o AEE tem esses instrumentos [de avaliacdo]. Ele ndo sabe, eu nédo
sabia” (Coord_Ped). Assume, assim, a avaliagdo, funcdo central na inser¢édo do aluno com
deficiéncia nesse servico, além de balizar a tomada de decisdes do trabalho pedagdgico
realizado pela professora especializada. Como evidenciado na primeira fase do estudo, néo ter
ciéncia dos processos avaliativos pode ser percebido como desconhecimento do realizado

nesse espaco pedagdgico.



117

Foram colaboradores nas SRT, entdo, o coordenador pedagdgico (Coord Ped),
quatro professoras de sala comum (Prof 1, Prof 2, Prof 3 e Prof 4), além da professora de
AEE (Prof_AEE). A mediacéo foi realizada pela pesquisadora autora da investigacdo, a qual
recebeu contribui¢des principalmente da professora de AEE. As sessbes, no total de nove,
possuiram uma tematica provocadora, por vezes, apoiada por material didatico® (textos,
videos, entrevistas, etc.) selecionado para esse fim. Foram desenvolvidas as seguintes
tematicas, entre outras: Aspectos gerais da perspectiva inclusiva de escolarizagdo de alunos
com deficiéncia e com deficiéncia intelectual; O AEE na rede de ensino de Fortaleza e nesta
escola; A avaliacdo no AEE: énfase na aquisicdo da escrita; Os alunos com DI *““de vocés™
em foco. Depois de apresentada a tematica, seguia-se a discussdo pelos colaboradores e, ao
final, era proposta uma atividade de dispersdo®, que objetivava a sintese da sessdo, a ser
entregue na sessdo seguinte.

Apresentados 0s aspectos basicos das SRT, passa-se a discussdo da segunda
categoria de analise inferida — concepces sobre deficiéncia e aprendizagem do aluno com
deficiéncia intelectual.

A temética da deficiéncia, em seu sentido mais amplo, foi contemplada desde as
primeiras SRT por considerar-se que 0 modo como se percebe as diferencas e deficiéncias
influencia diretamente as expectativas e relagdes com os alunos que diferem, em alguma
medida, dos padrbes convencionais de desenvolvimento e aprendizagem esperados pela
escola. O caminho assumido, entretanto, ndo foi conceituar deficiéncia, dando isto como algo
pronto, mas apreender dos colaboradores suas percep¢des acerca da deficiéncia, a partir de
suas experiéncias pedagdgicas com alunos concretos com deficiéncia para, se necessario,
contribuir com a ressignificagdo de tais entendimentos.

Desde a segunda SRT até a ultima, os colaboradores revelaram suas
compreensdes sobre a deficiéncia que, se ndo traduz a pessoa, revela uma parte importante
desta. Fizeram-no, ndo teoricamente, mas fazendo memdria das relagcbes pedagogicas
desenvolvidas com seus alunos — JP, I, M, V — e tantos outros com quem se relacionaram ao
longo da vida docente na escola privada e publica.

Referindo a préatica de avaliagdo desenvolvida na sala de recursos multifuncional
com aluno com DI, e com apoio no instrumento 3 ja referido, a professora de AEE relatou o

gue denominou experiéncia exitosa de aprendizagem da escrita deste seu aluno.

%2 Alguns dos materiais utilizados nas SRT estdo anunciados no Quadro 9, p. 90.
%% Algumas das atividades de dispersdo foram anunciadas no Quadro 10, p. 91 deste.
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Era um aluno que tinha deficiéncia intelectual que, segundo a professora da sala
comum copiava tudo, mas ndo sabia o que fazia [...] Fui pra sala de aula fazer esse
diagndstico e fiz avaliacdo da leitura e escrita. Pedi que ele dissesse trés brincadeiras
que mais gostasse. De uma das brincadeiras ditas por ele eu pedi que ele formulasse
uma frase e pedi que apontasse onde estava 0 nome da brincadeira. E ele apontou
correto. Vi entdo que ele sabia ler.

Fui pro teste da escrita e fiz o teste das quatro palavras e uma frase, e ele sabia
escrever. Fiquei encantada! Comecei a fazer as intervencGes e articulagdes com a
professora [do ensino regular] e confirmei que aquele aluno tinha da uma deficiéncia
intelectual leve e uma baixa autoestima porque todas as possibilidades daquela
crianca eram negativas (Prof_AEE).

A trajetoria de aquisicdo da escrita do mesmo aluno foi pormenorizada, sendo
assim descrita: “[...] quando eu peguei ele [aluno com DI], ele estava na transi¢do do pré-
silabico para o silabico [...], mas de setembro para dezembro ele teve um avango conceitual
importante, tanto na leitura quanto na escrita” (Prof_AEE).

Em relagdo ao aluno em questdo, a professora do ensino especializado procedeu a
avaliacdo como diagndstico inicial, identificou que apresentava uma deficiéncia intelectual
leve e 0 nivel de escrita no qual o aluno se encontrava. Estas a¢cGes impulsionaram, entdo, uma
tomada de decisdo, ou seja, deram subsidios para realizar as intervengdes pedagdgicas
adequadas, a fim de que este continuasse seu processo de aquisi¢do da linguagem escrita.

Como pano de fundo dessas agdes pedagdgicas, entretanto, ha uma constatacéo
anterior a identificacdo dos niveis de escrita do aluno: é preciso abandonar as concepcoes
arraigadas de que o aluno com deficiéncia “s6 copia” do quadro e ndo significa o realizado, a
fim de construir concepgdes novas que conseguem identificar, entre tantas possibilidades, a
capacidade leitora e de escrita desse aluno, como fez a professora do ensino especializado.

Avaliando a escrita de outro aluno com DI com apoio no instrumental 3,

novamente a professora de AEE relata que

[...] na escrita do nome o aluno escreveu seu nome convencionalmente, e no
sobrenome ele utilizou todas as letras, mas em ordem inversa. Entdo percebi que
esse menino estd em processo de aquisicdo da lingua escrita, passando do pré-
silabico para o silabico (Prof_AEE).

Apoiada no referencial da Psicogénese da Lingua Escrita, constante no
instrumental avaliativo em questdo, a professora do ensino especializado revela como
desenvolve sua préatica avaliativa e de intervencdo. Antes de tudo, porém, a professora expde
sua crenca na aprendizagem do seu aluno concreto que, como todo sujeito em trajetoria de

aprendizagem apresenta recuos e avangos.
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[...] Essas criancas com limitagdo intelectual tém algum tipo de limitagdo cognitiva,
mas isso ndo os impede de aprender, desde que sejam ensinados. As pesquisas
mostram isso muito claro. Eles ndo aprendem sozinhos [pausa], mas isso nem o0s
sem deficiéncia fazem [...] Uma crianca com deficiéncia intelectual, se vocé ensinar,
ele aprende. Ele passa pelos mesmos processos cognitivos que as outras criancas.
Mas se ele ficar s6 na sala de aula [comum, sem intervencdo], ele terd mais
dificuldade de aprender (Prof_AEE).

A percepcdo da professora articula-se com o aporte vygotskyano para
compreensdo da aprendizagem do aluno com DI, pois para este tedrico a crianca com
deficiéncia intelectual ndo é uma criangca menos desenvolvida que seus coetaneos normais,
mas desenvolvido de outro modo (VYGOTSKY, 1997, p. 12, grifos da autora). Ou seja, ha
crenca evidente na capacidade de aprendizagem do aluno com DI, mas esta é referida ndo
como pratica natural, mas mediada pelos docentes do ensino regular e do especializado de
forma qualificada.

Quais sdo, entdo, os conhecimentos que esses docentes devem mediar para 0s
alunos com deficiéncia intelectual? Embora seja 6bvio é preciso reafirmar que ao professor do
ensino regular cabe o ensino do curriculo escolar, no caso desta pesquisa, as ferramentas e
estratégias necessarias a aquisi¢do da escrita pelo aluno com deficiéncia intelectual. Embora
se reconheca que esta tarefa se apresenta desafiadora®, os estudos de Figueiredo (2008),
Figueiredo e Poulin (2008), e de Fernandes e Figueiredo (2010) revelam a possibilidade desta
pratica, ou seja, os alunos com deficiéncia desenvolvem a escrita “desde que sejam
ensinados”, como diz a professora do AEE.

Se ensinar o aluno com DI a se apropriar do sistema de escrita é tarefa do
professor da sala de aula regular, ao professor do AEE cabe, como explicitado
anteriormente ®, realizar intervencdes pedagégicas que promovam o desenvolvimento de suas
funcgdes psicoldgicas superiores, a fim de que possam acessar o curriculo escolar destinado a
todos os alunos. Confirma esse entendimento a professora do AEE, nos seguintes termos:

[...] Porque o objetivo do AEE ndo é ensinar a ler e a escrever, por exemplo. Se o
aluno [referindo-se ao aluno JP] ainda ndo escreve eu vou tracar estratégias para que
tenha melhorada a sua autoestima, por exemplo, para que ele ndo tenha medo de ler
la na sala de aula regular (Prof_AEE).

A prof_1 confirma igualmente sua crenca na aprendizagem dos alunos com DI

quando se refere ao seu aluno JP, nos seguintes termos:

® Sendo um dos principais a questio da formacdo que contemple as especificidades do desenvolvimento e
aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual e algumas adequagdes das estratégias destinadas a
aquisicdo da escrita destinada a todos os alunos. O assunto, entretanto, sera retomado posteriormente.

% Ver Capitulo 2.
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[...] Nao é possivel desmerecer o aprendizado que o JP teve ao longo do ano. Se ele
chega apenas desenhado o nome dele, sem saber que a letra tal juntando com a letra
tal forma o som tal, sem significar aquela escrita, e quando chega no final do ano ele
esta significando, ele teve um avanco. Néo foi o0 avango ideal, é verdade, mas foi um
avanco real, foi o avanco dele. Eu ndo posso taxar um carimbo nesse menino
dizendo que ele ndo aprendeu. Ele aprendeu. Nao foi o suficiente para fazer o
esperado para aquela série, mas ele aprendeu (Prof 1).

As percepc¢des dos colaboradores sobre a deficiéncia e a aprendizagem dos alunos
com DI foi explorada na segunda SRT de maneira mais diretiva, por meio da solicitacdo de
uma atividade de dispersdo na qual relataram uma experiéncia de aprendizagem vivenciada

por um aluno com DI. Alguns desses relatos s&o:

Trabalhei por 16 anos no Instituto Pestalozzi do Ceard e ao longo desse periodo
pude presenciar algumas (mas ndo muitas) progressdes concretas de alguns alunos.
Lembro-me bem do W, que tinha muitas dificuldades de aprendizagem e de
socializag&o. Ele tinha deficiéncia mental leve, e precisou de uns trés anos para ele
se adaptar totalmente. Vencidos alguns bloqueios, o desenvolvimento de W. foi
maior que o esperado. Participava da selegdo de futebol da escola, tocava na banca, e
cada vez mais se destacava na sala de aula, conseguindo se alfabetizar nos trés anos
seguintes. Quando ja estava com 14 anos foi transferido para a escola regular. Hoje
ele tenta terminar o Ensino Médio (3° ano), participa ativamente dos movimentos da
Igreja, estando bem inserido escolar e socialmente (Prof_1).

A Prof_2, por sua vez, partilhou a seguinte experiéncia:

B chegou na escola com 6 ou 7 anos, mal se comunicando porque também tinha
surdez e usava aparelho. Com o passar do tempo foi se adaptando ao ambiente
escolar, aos colegas de sala e professoras. Ele passou muitos anos aqui na escola,
sendo os dltimos dois comigo, no 5° ano. Ele tinha algumas limitagbes motoras e
intelectuais, mas era cativante com todos. [..] Mesmo com suas limitacOes
intelectuais ele sabia ler e escrever palavras simples [...] Na hora das avalia¢fes
queria copiar a prova dos colegas que tiravam as melhores notas. E esses alunos
nunca deixavam de dar a prova para ele copiar. Em raciocinio logico ele sabia fazer
calculos simples como: adicdo e subtracdo sem reservas, multiplicagfes. Conhecia o
valor monetario, figuras geométricas, cores (Prof_2).

Pode-se inferir que as professoras colaboradoras do estudo apresentam uma
predisposicdo interna e crenca na aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual. Esta
atitude certamente tem origem nas experiéncias relatadas anteriormente e em outras
vivenciadas, que as fizeram crer no potencial de desenvolvimento e aprendizagem desse
alunado que possui especificidades constitutivas que, porém, ndo os limita. Esta reacdo, por
parte dos docentes, é pouco comum, pode-se dizer, porque normalmente o comportamento
diante dos alunos com deficiéncia é pautado em esteredtipos e preconceitos (conceitos
preexistentes) nascidos no terreno fértil do desconhecimento (MAGALHAES, 2011a). As

docentes do AEE e do ensino regular parecem ter questionado os esteredtipos de deficiéncia
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desenvolvidos no contexto social mais amplo (que informam que alunos com DI nédo
aprendem a ler e escrever, por exemplo), abrindo-se a possibilidade de reordenacdo de suas
crencas sobre 0 que e como podem aprender seus alunos reais.

O documento “Avaliacdo para identificacdo das necessidades educacionais
especiais: subsidios para os sistemas de ensino” refere a importancia de que os professores
“acreditem, firmemente, que todos os alunos séo capazes de aprender, havendo aqueles que
aprendem por motivacao propria e descompassada do coletivo” (BRASIL, 2006, p. 58). Ndo
se pode dizer, entretanto, que basta ao professor de alunos com DI ter uma atitude aberta e
estar predisposto. A crenca sozinha torna-se fragil se ndo alicercada em uma sélida formacao
gue discuta aspectos basicos da deficiéncia, com énfase nos aspectos pedagdgicos. Esta deve
ser uma tarefa da gestdo de cada escola, mas, sobremaneira, acdo proposta pelos sistemas de
ensino, assim como implica as instituicbes de formacdo inicial e continuada e as politicas de
formacdo. A imprecisdo e incompreensdo conceituais relativas a deficiéncia intelectual,
identificadas por Minalez e Oliveira (2013), precisa ser combatida com experiéncias
formativas consistentes e robustas, que facam cessar as praticas pedagogicas intuitivas dos
professores orientadas ao ensino dos alunos com DI.

A tematica da formacdo de professores para praticas inclusivas é assunto abordado
com frequéncia no cenario cientifico da &rea. Desde a publicacdo da Politica Nacional de
Educacéo Especial de 2008, que preceituou a atuagé@o colaborativa do professor especializado
com o do ensino regular, tornou-se imperioso discutir a formacéo desses profissionais.

Inimeros pesquisadores passaram a desenvolver estudos sobre a formacao inicial
e continuada oportunizada aos professores do ensino regular e como esta capacita ou ndo este
profissional as praticas inclusivas. Jesus e Alves (2011) problematizaram 0s servi¢os
especializados desenvolvidos no Espirito Santo, buscando compreender como a formacéo
inicial e continuada daquele contexto se conforma. Concluem que a formacao continuada néo
deve ser mera complementacdo da formacdo inicial, uma resposta as suas “lacunas”, mas que
0S processos iniciais e continuados precisam estar articulados.

Garcia (2011) analisa a formacéo de professores no contexto inclusivo e critica o
modelo hegemonico de Educacdo Especial, dizendo-o “mais especializado que pedagdgico”.
Este, segundo a pesquisadora, mantém a formacdo de professores nos pardmetros ja
conhecidos, modificando-se algumas praticas e estratégias sem, contudo, questionar as bases
tedrico-metodoldgicas.

Ja Pietro e Andrade (2011) investigaram as politicas publicas de formacao

continuada desenvolvidas pela Secretaria Municipal de Educagdo de S&o Paulo, considerando
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diversos programa, projetos e acGes. A formacdo continuada figura como elo de interligagédo
entre todas as agOes em andamento, com rebatimentos no desenvolvimento curricular desta
rede. Destacam as pesquisadoras a intensa participacdao dos profissionais da rede na oferta de
formacéo aos seus pares e a necessidade de avaliagdo, que correlacione o desenvolvido nas
salas de aula com a formacdo continuada desenvolvida naquela rede de ensino.

Por sua vez, Bueno e Marin (2011), ao relatarem os resultados de pesquisa,
sugerem a necessidade de que sejam investigadas as iniciativas de formacao de professores do
ensino regular, com foco no estudo das deficiéncias de carater geral e especifico (tipos de
deficiéncias), de forma qualitativa e quantitativa, e com abrangéncia nacional, regionais e
locais.

Além desses, ocupam-se da formacdo de professores para atuacdo em contextos
inclusivos de alunos com deficiéncia pesquisadores como Martins (2011), que revela a viséo
dos licenciados da Universidade Federal do Rio Grande do Norte sobre a formacéo inicial
cursada e Freitas e Moreira (2011), no contexto da Universidade Federal do Parana e da
Universidade Federal de Santa Maria. Victor (2011) discute a formacéo inicial a partir do
referencial tedrico-metodologico da pesquisa-acdo colaborativa, no ambito da Universidade
Federal do Espirito Santo.

N&o ha como negar que precisamos de uma formagdo que capacite o professor
para lidar com as questdes da diversidade, incluindo as questdes relativas a deficiéncia. A
formacdo inicial das colaboradoras deste estudo, tendo-se desenvolvido em contexto
geografico e temporal proximo, possibilita inferéncias sobre quais conhecimentos relativos a
deficiéncia lhes foi oportunizado. No tocante a formacdo especializada da professora de AEE,
cumpre lembrar que a SME realiza iniciativa formativa, conforme mencionado no inicio deste
capitulo.

A formacdo continuada destinada aos professores do ensino regular, por
conseguinte, sendo as docentes servidoras da rede puablica municipal, é ofertada pela SME e
problematizada pela professora Prof 1. Na Gltima SRT discutiram-se as conformagdes que a
educacdo inclusiva assumia naquela escola e, por isso, veio a tona a questdo da formacéo das

professoras do ensino regular.

[...] N6s somos a ponta, estamos aqui € somos quem recebemos 0s alunos, por isso
precisamos [de formacdo]. A Prof _AEE pode ter mil formagdes e esta aqui no AEE,
mas quem esta la na sala de aula quatro horas com o menino [com deficiéncia],
cinco dias por semana, somos nds. A Ultima formacdo que nés tivemos foi aquela la
no Mozart Pinto, que vimos todas as deficiéncias em pouco tempo. E aquilo foi ha
quanto tempo? Meu filho j& vai fazer nove anos ndo tinha nem nascido (Prof_1).
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A professora do AEE assentiu gestualmente com a Prof 1 e acrescentou: “[...] e
aquele tipo de formacdo ndo é uma formacdo ideal para o professor da sala de aula comum,
ainda tem isso!” (Prof_AEE).

Zientarski, Lima e Freire (2016) investigaram recentemente o processo de
formacdo continuada em servico do municipio de Fortaleza, tendo como sujeitos trinta
professores de cinco escolas daquela rede de ensino, a fim de investigar a contribuicdo desta
formacgdo a préatica docente dos profissionais. Os resultados do estudo informam que as
formagdes ocorrem fora do ambiente escolar, tém foco em aspectos teoricos relacionados as
disciplinas escolares e os pouco frequentes “temas transversais” referidos — nos quais se
poderia incluir as questdes relativas a deficiéncia, por exemplo — foram “meio ambiente,
salde e ética”. Os achados do estudo parecem entdo confirmar o informado pela Prof 1 e
Prof AEE no tocante a auséncia da tematica deficiéncia nas formacgdes destinadas aos
professores do ensino regular do municipio de Fortaleza-CE.

E no minimo contraditorio que o aluno com deficiéncia frequente servico
especializado, conduzido por professor com formacdo especifica no contra turno, e no turno
esteja inserido em uma classe comum, com um professor que nao recebe formacdo em
qualquer nivel, que lhe subsidie uma pratica pedagdgica adequada as necessidades do seu
aluno com deficiéncia. Conhecimentos sobre aspectos basicos do desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos com diferencas e deficiéncias devem ser consideradas tédo
importantes quanto o aperfeicoamento e atualizacdo do ensino das disciplinas curriculares, se
0 sistema de ensino pretende ser inclusivo.

Formagdo alguma, por melhor planejada e critica que seja responderd
perfeitamente a complexidade da educacéo inclusiva, mas o que importa — e por isso deve ser
enfrentado — é que a inseguranca [do completo desconhecimento proveniente da auséncia de
formacdo] seja substituida pela seguranca de ser formado, que vai gerando a coragem
(FREIRE, 1996).

Ainda com o proposito de discutir as concepgGes de aprendizagem dos
colaboradores do estudo aborda-se o processo de avaliacdo desenvolvido no AEE, com énfase
na aprendizagem da escrita do aluno com DI. A discussdo apresenta perspectiva diferenciada
da expressa na categoria 1 de analise, por emergir das sessdes reflexivas e de trabalho (SRT),
nas quais colaboraram o coordenador pedagdgico e as professoras do ensino regular, além da
professora de AEE.

A SRT que passa a ser referida teve o objetivo de apresentar o trabalho

pedagdgico realizado no AEE, uma vez ter-se compreendido que a gestdo escolar e as
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professoras das salas comuns desconheciam o realizado naquele espaco. Apresentar o trabalho
realizado pela professora de ensino especializado foi o primeiro passo para que as professoras
do ensino regular pudessem apresentar suas impressdes sobre o instrumental de avaliacédo
realizado naquele espaco, com vistas a proposicdes de adequacbes necessarias, se
percebessem necessario.

A sesséo foi planejada pela pesquisadora e professora de AEE na semana anterior,
e mediada prioritariamente pela professora de AEE, visto que ela era a protagonista das a¢oes
pedagdgicas.

A estratégia utilizada foi, inicialmente, distribuir as colaboradoras® uma cépia
preenchida do Instrumental do aluno JP, composto do (1) Ficha de encaminhamento do
professor da sala de aula comum; (2) Entrevista com a familia; e (3) Avaliacdo Diagnostica.
Lembra-se que JP é aluno atendido duas vezes por semana, na sala de recursos, pela
professora de AEE, e no turno escolar é lotado na sala de 4° ano do fundamental da Prof_1.
Nesta sessdo foi também exibido um video-aula sobre os principais conceitos da Psicogénese
da Lingua Escrita, objetivando fazer memoria deste referencial as colaboradoras.

Referindo-se as anotacbes realizadas pela Prof 1, que justificavam o
encaminhamento de JP ao atendimento especializado, a professora de AEE afirmou, “[...] até
aqui [referindo-se ao preenchimento da Ficha] ele era s6 seu, a partir daqui ele é nosso.”
(Prof_AEE). E a principal marca dessa sessdo foi o estabelecimento de um didlogo proficuo
acerca das caracteristicas (pessoais, familiares e contextuais), possibilidades, conquistas e
alguns limites do aluno JP, pelas professoras de AEE e do ensino regular. Parecia ganhar vida
0 prescrito no inciso VIII, do art. 13 da Resolu¢cdo CNE/CEB n° 4, em meio aquela sesséo,

nos seguintes termos:

Prof AEE: Aqui [referindo-se a pergunta da Ficha de encaminhamento] a Prof 1
disse que JP precisa desenvolver mais a concentragdo e a autoconfianga. Acho que
ele desenvolveu pouco esses aspectos.

Prof_1: Na verdade o que eu acho que impede o desenvolvimento dele ndo é nem a
falta de concentracdo, porque mesmo do jeito dele vejo que ele esta prestando
atengdo, porque de vez em quando em ‘solta uma’ que me faz ver que ele estava
prestando atengéo.

Prof AEE: Isso mesmo, mesmo ele ndo estando muito concentrado, ele esta
prestando atencdo do jeito dele.

Prof_1: O problema maior € a falta de autoconfianca do JP. Por causa disso, as vezes
eu vejo que ele até sabe, mas ele ndo apresenta, nao diz [...] ele ndo se expdem ndo

% Nao esteve presente a esta sessdo o Coordenador Pedagdgico.
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arrisca. Para mim, na sala [comum], essa é a maior barreira, porque como ele nao
acredita, nao vai a frente naquela atividade que todos estdo fazendo.

As professoras concluiram, de forma convergente, de que a situacdo familiar
(constatada por meio do Instrumento 2 e das observagdes realizadas na convivéncia com 0
aluno), contribui fortemente para a manifestacdo de seus comportamentos de baixa
autoestima, trazendo implicagdes para seu desenvolvimento e aprendizagem. Interessante
confirmar o sustentado por Vygotsky (1997) de que a deficiéncia secundaria de JP — expressa
pelas reacbes de comparabilidade com os irmdos que obtém sucesso escolar destacado —
evidencia-se notadamente, em detrimento das peculiaridades de sua deficiéncia primaria
(deficiéncia intelectual leve), por suas professoras.

Explicitando a aplicacdo da Avaliacdo Diagnéstica de JP®’, especificamente no

tocante a aquisicdo da escrita, a professora de AEE relatou proceder da seguinte forma:

[...] Eu preencho toda a parte de identificacdo da crianca e vou partindo do nome
préprio dessa crianga. Eu peco para ele escrever o nome e vejo se ele sabe. Vejo se
ele sabe que a escrita exige letras e silabas, se faz relagdo grafema-fonema; ou se ele
copia sem saber o que escreve. Vejo se ele sabe a letra inicial e final do nome, ou se
ele inverte letras; se ele sabe escrever 0 nome, mas ignora o valor silabico [...] Peco
que escreva seu nome, e ele escreve ora com letra bastdo, ora com letra cursiva. O
primeiro nome é com letra bastdo e o segundo nome com letra cursiva [...] ele ndo
considera a segmentacdo entre as duas palavras. Isto seria a analise a partir da
atividade com o nome préprio do aluno.

Também pergunto se ele relaciona as letras do nome dele com outros objetos.
Pergunto a ele que outros objetos comegam com o “J”, ai ele me diz 0 nome de outro
colega de sala, ou nome de um objeto que também inicia com essa letra. E faco esse
mesmo procedimento com a letra final do nome dele para ver se ele compreende 0
principio da lingua escrita de que com a mesma letra se pode escrever outras
palavras.

[.-]

Vou registrar também se ele escreve o nome completo, e se faz isso com auséncia ou
troca de letras. Ele s6 escreve o pré-nome, que no caso dele é composto por dois
nomes, mas néo escreve o sobrenome (Prof_AEE).

A professora Prof 1, interrompeu o relato da Prof AEE para dizer:

[...] mas ele sabe, viu? Quando eu digo ‘quero o nome completo, JP’, ele faz. Desse
jeito [se referindo ao papel que continha a escrita do nome préprio do aluno], mas
ele faz. Ele sempre diz que ndo sabe fazer, mas eu reforco sendo firme que sabe, e ai
ele faz.

Infere-se que nesta ocasido a professora do ensino regular reafirma sua crenca na

capacidade de aprendizagem do seu aluno com DI.

® Foram distribuidos s colaboradoras os Instrumentos 1, 2, 3 preenchidos, além de algumas producdes
realizadas pelo aluno JP, inclusive uma que constava a escrita de seu nome.
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A discussdo sobre 0 uso do nome préprio da crianga para avaliar seu processo de
aquisicdo da escrita revelou consideravel apropriagdo do referencial da Psicogénese da Lingua
Escrita por parte da Prof AEE e Prof 1. Ambas dialogaram por quase a sessdo inteira sobre
as caracteristicas, niveis conceituais, respostas dos alunos nos niveis, etc. As outras duas
professoras, entretanto, mantiveram-se como ouvintes durante a discusséo sobre o teste,
alegando ndo trabalharem com alfabetizac&o ®® por ndo terem aptido para esta etapa escolar.
Infere-se, pois, que a pratica dessas professoras com alunos com DI, os quais estejam
apropriando-se do sistema de escrita, tende a se apresentar de forma mais desafiadora e talvez
menos producente.

No tocante ao teste das quatro palavras e uma frase realizado com JP e previsto no

instrumento 3°°, a professora disse seguir as orientagbes constantes no Material de Apoio,

~Nivel PRE-SILABICO:

Presenca de modos de diferenciacio na pauta escrita entre o encadeamento das letras, sob eixos
qualitativos e quantitativos — neste nivel as criancas compreenderm que “coisas diferentes sio escritas de
modo diferente”™ (FIGUEIREDO, 2009 p. 9).

Eixo qualitativo: variagio da posicio do repertorio escrito para escrever palavras diferentes.

Eixo quantitativo: faz-se necessario um nimero minimo (frés) e maximo (sete ou oito) de letras para que a
crianga legitime a pauta escrita como interpretivel — a erianga compreende que “ndo € possivel ler uma
palavra escrita com uma ou duas letras™ (FIGUEIREDO. 2009, p. 9).

- Nivel SILABICO:

Comespondéncia entre cada simbolo grafico 4 wma unidade sonora. Essa correspondéncia pode ser

de trés tipos:

Sem valor sonoro correspondente: APONTADOR-T B C A

Com valor sonoroe correspondents de vogais: APONTADOR -AOA O

Com valor sonoro correspondente de vogais e/ou consoante: APONTADOR - APTO
- Nivel SILABICO-ALFABETICO:

Combinacdo de caracteristicas da escrita do nivel silibico com o nivel alfabético. Segundo
Figueiredo (2009, p. 12) “a escrita da cnanca indica a presenca de hipdteses muito proximas da escrita
alfabética™.

Exemplo: APONTADOR - APTAO
CADERNO - CENO
- Nivel ALFABETICO:

Neste nivel “a crianga se defrontard com as dificuldades proprias do sistema de escrita alfabético,

como ortografia, espagamentos entre as palavras” Figueiredo (2009, p. 13),

- - . . . . . . . . .
o Predomindneia” dos niveis conceituais de escrita para realizaciio da avaliagio de eserita.

conforme ilustrado a seguir:

%8 As professoras colaboradoras atuam nos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental.
% Figura 3 apresentada na pagina 105.
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Merecem destaque as consideragOes realizadas pela Prof_1 acerca do teste das
quatro palavras e uma frase. A docente referiu inimeras vezes durante a penultima SRT ter
conhecimento da importancia da estratégia para compreensdo dos processos porque passam 0s

alunos para adquirem a escrita, e o0 fez com consideravel desenvoltura. Contudo, afirmou,

[...] eu ndo tinha nocdo de quanta coisa se podia tirar dessas duas atividades [escrita
do nome préprio e teste das quatro palavras e uma frase]; eu fazia o teste no inicio
do 4° ano, mas porque tinha que fazer, porque eu via na minha pratica que era
interessante pra eu saber como eu ia trabalhar com o aluno. Mas eu néo tinha nocéo
dos porqués, do quanto se pode extrair de uma coisa tdo simples e corriqueira como
essas atividades [...] Se a gente consegue coletar tanta coisa a respeito da cognicéo,
do aprendizado dessas criangas s6 com uma atividade dessas... Eu ndo tinha nocéo
até agora, até discutimos aqui [...] (Prof 1).

Infere-se, portanto, que mesmo tendo dominio dos conceitos gerais do referencial
psicogenético da escrita talvez a docente necessite atualizar estes pressupostos a luz da
aprendizagem da escrita de JP. A Prof 1, ao longo das SRT, pareceu lidar com o processo de
aprendizagem do seu aluno sem lancar mao de esteredtipos ou estigmas, percebendo-o como
sujeito Unico e ao mesmo igual a todos os demais alunos, que avangam e recuam durante a
trajetéria de aprender. Talvez, entretanto, necessite dar novos significados aquilo que ja
parecia conhecer (Psicogénese), a fim de ser capaz de interpretar qualitativamente a producao
escrita de JP e, assim, ajuda-lo a dar saltos mais largos na escrita, no &mbito da sala comum.

H4, ainda, dois aspectos que mereceram destaque durante as SRT, no que se refere
a Avaliacdo Diagndstica (Instrumento 3), e que trazem rebatimentos as percepc¢des dos
docentes sobre a aprendizagem dos alunos com DI. O primeiro deles diz respeito as
alternativas do item, do tipo dicotdmica, utilizada na Avaliacdo Diagnoéstica. O instrumento
elaborado para avaliar o processo de escrita do nome proprio da crianga com deficiéncia
apresenta as alternativas “sim” ou “ndo”, que devem ser mutuamente exclusivas (s6 pode
assinalar uma das possibilidades de resposta) e exaustivas (deve poder incluir-se em uma das
duas hipoteses de resposta dadas). O instrumento é analisado pelas professoras, nos seguintes

termos:

[...] Acho ele [instrumento 3] interessante, mas acho que faltam alguns itens; seria
interessante que fosse levado em consideragdo outros aspectos. E ele € muito direto,
‘sim’ ou ‘ndo’, e isso deixa uma visdo muito estreita da avaliacdo da escrita. Mas a
questdo da avaliacdo da escrita € muito minuciosa. Tem muitos detalhes que o
instrumental ndo contempla [...] Ele deveria ser aprimorado. A Emilia Ferreiro fala
de tantas hipoteses que a apresenta que eu acho que a gente fica muito limitada com
o instrumental desse jeito [...] E que na hora de avaliar a gente encontra situagdes
que ndo cabem no ‘sim’ e nem no ‘ndo’ (Prof AEE).
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[...] E muito fechado. Eu acho. Desse jeito que estd aqui [referindo-se ao
instrumento 3] ou o aluno faz ou ndo faz; e se ele estiver quase fazendo? (Prof_2).

[...] Deveria, pelo menos, perguntar dando a opcdo do professor marcar “em
processo” ou “em processo de aquisicdo”, por exemplo.

A sugestdo da professora do AEE de que o instrumento precisa ser aprimorado
remete a possibilidade de redesenho desse item, por exemplo, assumindo o formato de escala.
Este solicitaria & Prof AEE que assinalasse a sua resposta, utilizando uma escala
caracterizada por ter um incremento padrao igual em toda a sua extensao.

Uma possibilidade seria a utilizacdo da escala tipo Likert, na qual se da ao
respondente a possibilidade de assinalar a sua resposta em uma escala com cinco opgoes entre
dois pontos extremos — por exemplo, de “muito insatisfeito” a “muito satisfeito” — em que um
dos extremos € codificado com o nimero 1 e o outro com o0 numero 5, representando 0s
nameros 2, 3 e 4 pontos intermédios. No caso dos pontos extremos do instrumento 3, estes
poderiam aferir os niveis de aquisicdo minimo (isto é, auséncia de aquisi¢cdo) e maximo da

escrita. Assim, exemplifica-se:
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Quadro 15 - Sugestdo de adequacdo do Instrumento 3 no formato de escala de Likert
9. LINGUAGEM ESCRITA

Né&o adquiriu a Adquiriu completamente
9.1 Escrita do nome préprio competéncia
1 2 3 4 5

Escreve 0 nome completo com auséncia ou troca de
letras

Relaciona as letras do seu nome com outros nomes
e/ou objetos/pessoas/lugares

(continua o instrumento)

Fonte: Elaborado pela autora.

Recuperando a discussdo sobre o teste das quatro palavras e uma frase
desenvolvida com o aluno JP, a Prof_AEE narrou-o de forma detalhada durante a pendltima
SRT e informou que, em relacdo & psicogenética da escrita, 0 aluno encontrava-se no nivel
silabico. Interessou, entretanto, instigar as colaboradoras a reflexdo sobre como esta
informacdo — “JP esta no nivel silabico” — pode contribuir com a aprendizagem da escrita
desse aluno, portanto, impulsionando seu desenvolvimento.

A professora de AEE, a partir dados iniciais fornecidos pela Prof 1, pela familia e
registros provenientes da Avaliacdo Diagnostica, elaborou o Estudo de Caso de JP, que deu
subsidios & escrita de seu Plano de AEE."® Neste, foram reportadas as dificuldades de atencio

e concentracdo de JP e, especificamente em relagdo a aquisi¢do da escrita, que este

[...] escreve seu pré-nome em letras cursiva com hiposegmentacgdo entre as palavras
do nome composto, e relaciona as letras iniciais de seu nome com outros objetos.
Encontra-se no nivel psicogenético da escrita silabico (Prof. AEE_Plano de AEE de
JP — em anexo).

Na sequéncia, a professora de AEE estabeleceu objetivos geral e especificos, que
visaram o estimulo do desenvolvimento cognitivo de JP, de sua atencdo e concentragédo, além
de acbes que fortalecam sua autoestima. Indicou quais as atividades a serem desenvolvidas
(do tipo lddicas), e em relagdo ao acompanhamento dessas atividades indicou a necessidade
do estabelecimento de parceria entre si, a familia e principalmente com a professora da sala
comum, no caso, a Prof 1. As especificidades da articulacdo entre o trabalho pedagogico
especializado e o da sala regular, nesse caso concreto, sdo tomadas para discutir a ultima

categoria de analise — relacdes entre o ensino especializado e o regular.

" Os documentos referidos estdo apresentados no Anexo deste.
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5.2.2 Relagdes entre o ensino especializado e o regular: articulacdes possiveis

A Politica Nacional de Educacdo Especial (2008) preceitua que a educacao
inclusiva integre a proposta pedagdgica da escola. Isto se confirma na escola pesquisada em
nivel formal — porque previsto o AEE no Projeto Politico Pedagdgico da escola — e, na
pratica, em razdo da oferta sistematica do atendimento especializado naquele espaco. E
necessario, entdo, analisar a qualidade dessa pratica e, nesse sentido, os achados da pesquisa
evidenciam que o servico pedagogico ofertado na SRM parece figurar de forma isolada
naquele cotidiano escolar.

O representante da gestdo escolar relatou a singularidade de um contexto pouco

receptivo ao trabalho desenvolvido pela professora na SRM.

Ela [Prof_AEE] teve um processo de adaptagdo aqui ndo muito tranquilo porque
organizou todos os atendimentos dos alunos com deficiéncia no contraturno — e nao
mais durante o turno escolar, como fazia a professora anterior, por exemplo. 1sso
deixou alguns professores do ensino regular descontentes porque ha alunos aqui que
precisam estar medicados, e mesmo quando eles vém sem mediacdo ela [Prof AEE]
quer que eles fiqguem em sala de aula porque a lei diz que deve ser assim
(Coor_Ped).

O gestor afirmou desconhecer o trabalho pedagogico desenvolvido no AEE, mas
reconheceu a necessidade do estabelecimento de parceria entre coordenacdo pedagogica,
ensino regular e 0 AEE. Foi relatada a complexidade tipica do funcionamento de uma escola
de perspectiva inclusiva pelo gestor, mas compreende-se que assumir essa complexidade (por
vezes caotica) e reconhecer ser tarefa de todos o enfrentamento dos desafios que se impdem €
0 primeiro passo para viabilizar a construcdo de uma escola atenta a diversidade de seu
alunado.

Muitas variaveis constituem esse processo, sendo algumas: o nimero de alunos
por sala de aula; a formacdo de professores especializados, do ensino regular e da gestdo
escolar nos conteldos da educacgdo inclusiva; as questbes de acessibilidade arquitetonica,
pedagdgica e atitudinais; isso sem falar na diversidade particular dos contextos familiares e
sociais mais amplos desses alunos. Importante, entdo, compreender o trabalho desenvolvido
naquele contexto escolar “[...] como processo que exige sempre adaptacdo, a fim de criar
adesdo, ao invés de oposi¢do” (Coord_Ped.).

O desconhecimento do coordenador pedagdgico sobre o trabalho pedagdgico
desenvolvido no AEE novamente remete & questdo das formacGes ofertadas pela rede de

ensino de Fortaleza. Infere-se que deveriam ser capazes de habilitar o coordenador nos
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conhecimentos sobre 0 modo de organizacao e funcionamento do AEE, visto que, no ambito
da perspectiva inclusiva, o atendimento aos alunos com deficiéncia pelos professores do
ensino regular deve ser também mediado pelo coordenador pedagdgico.

Mesmo constituindo-se a identidade do professor coordenador pedagogico durante
percurso profissional, como ensinam Pimenta e Lima (2004), é ofertada uma formagéo de
40h/a pela Secretaria Municipal da Educagéo, em parceria com a Universidade Federal do
Ceara, aos professores ingressantes na funcdo de coordenadores. Nesta, sdo propostos
conteudos variados, incluindo-se os relativos para mediar trabalhos em grupo e oportunizar
parcerias entre os profissionais da escola (ASSUNCAQ; FALCAOQ, 2015).

Era de esperar, entdo, que conteudos béasicos sobre a deficiéncia e o trabalho
pedagdgico com esse alunado especifico fossem desenvolvidos nessa formacao, além de
conhecimentos sobre a organizacdo e o funcionamento do AEE, saberes necessarios a
promocéo da articulacdo entre os &mbitos do ensino regular e do ensino especializado.

Uma vez formado nessa perspectiva, o coordenador pedagdgico estaria habilitado
para realizar uma de suas principais funcdes — a de formador de professores em servigo. Sem
desconsiderar a pratica voltada as urgéncias do cotidiano escolar, as quais infelizmente este
profissional chamado a assumir, urge que este se encarregue do papel de articular
institucionalmente os ambitos do ensino regular e do ensino especializado na perspectiva
inclusiva de educacdo. Caso 0 coordenador ndo assuma esse mister, a escola se sujeita as
acOes individuais de seus profissionais e abre mao da institucionalizacéo da interface exigida
pela educacdo inclusiva.

A professora do AEE fala da necessidade de articulagcdo entre o seu trabalho
pedagdgico e o realizado pelo professor da sala de aula comum, nos seguintes termos:

Sobre a relagdo com a sala comum eu preciso saber quais sdo as dificuldades que
esse professor percebe no aluno para que eu possa mostrar caminhos. Nao é que eu
va dizer as Prof 1 e Prof_2 como elas vdo ensinar o aluno, mas a gente precisa ter
uma interlocucéo e chegar a um consenso de como é que esse aluno aprende, porque
as situacOes de aprendizagem védo ser vivenciadas pelo professor da sala de aula
comum (Prof _AEE).

Na dltima SRT, também as Prof_1 e Prof_2 reportam a necessidade da articulagao

entre os ambitos de ensino ao dizer:

[...] Se nés ndo nos comunicarmos ndo temos como tracarmos um trabalho para
aquele menino [com deficiéncia], e ai a gente vai fazendo como acha que da certo.
Eu, particularmente, acho que é de grande valia se a gente comecasse 0 ano tendo
um leque de possibilidades para trabalhar, porque a gente fica tateando,
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principalmente se o aluno é novato pra nds. Com o JP é senti menos porque ja tinha
sido professora dele, mas quando peguei o | fiquei perdida e ai quem me ajudou
foram os amigos de sala dele (Prof_1).

[...] Esse aparato de informar as caracteristicas da deficiéncia do aluno eu acho
6timo, de como eu posso trabalhar com ele [aluno com deficiéncia]. Seria 6timo
porque nunca ninguém me perguntou o que eu faco com o “I” em sala de aula. Eu
faco por uma questdo de consciéncia, porque eu ndo vou deixar ele o ano todinho em
sala de aula sem fazer nada (Prof_2).

O inciso VIII, do art. 13 da Resolucdo n° 4 CNE/CEB indica ser funcdo do
professor de AEE estabelecer a articulacdo com os professores do ensino regular, visando a
disponibilizagdo dos servigos, recursos pedagogicos e de acessibilidade, bem como estratégias
que promovam a participacdo dos alunos nas atividades escolares. Acrescenta-se, porém, ao
inciso, a necessidade de que os alunos “aprendam” e ndo somente participem.

Baptista (2011) confirma a necessidade dessa qualificacdo, indicando que a
poténcia do atendimento educacional especializado encontra-se exatamente na convergéncia
do trabalho realizado na SRM e na sala comum. E poténcia, nesse caso, significa
aprendizagem, saltos qualitativos do aluno com DI, que substitui estruturas elementares como
reflexos e associagdes simples, pelo desenvolvimento de memoria, atencdo, linguagem,
abstracdo, etc., que o conduz a aquisicdo da escrita e de habilidades que asseguram sua
inclusdo concreta no coletivo.

A professora do AEE, entretanto, realiza autocritica sobre sua fungdo de articular

com as professoras do ensino regular, fazendo-o nos seguintes termos:

[...] Faltou a interlocugcdo com o professor da sala de aula regular. Faltou, ndo deu
pra fazer, ndo encontrei clima. Era aluno demais, ndo tive motivacao, e por isso ndo
foi feito. N&o posso dizer que foi feito, porque ndo foi. Concorda, Prof_1? [...] Foi
um erro meu porque quando eu vim para ca [lotacdo naquela escola] ouvi que esta
era uma escola de referéncia de educacao inclusiva, por isso eu achei que o papel do
professor do AEE estava muito claro para vocés. Entdo nos cinco minutos que a
gestdo me deu para eu me apresentar eu ndo apresentei o AEE, e dai nasceu uma
dificuldade. E essa dificuldade durou o ano todo e impediu que eu fizesse essa
articulacdo (Prof _AEE).

Infere-se que a autocritica da professora do ensino especializado expresse a
dificuldade tipica de trabalhos individuais, que s6 sdo possiveis se realizados de forma
coletiva. Ainscow (2001) discute a construcdo de uma escola inclusiva a partir das mudangas
ocorridas na pratica pedagogica dos professores envolvidos, compreendendo-as como
processo gradativo, que se viabiliza por meio do trabalho cooperativo entre os docentes. Nao
existiria, entdo, uma articulacdo ideal, mas, tdo somente, as articulagdes possiveis, que s@o

multideterminadas pelas subjetividades dos envolvidos e condic¢des objetivas dos contextos.
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N&o se pode desconsiderar, todavia, que a experiéncia de pesquisa ora relatada
figurou como espago-tempo de encontro entre os docentes que ensinam os alunos JP, I, e
outros. Como descrito anteriormente a professora do AEE e as do ensino regular encontraram-
se fora do dois minutos do recreio e falaram sobre JP, por exemplo, abordando seu nivel de
escrita, o que ele realiza autonomamente e 0 que exige mediagdo da Prof_1; que os principais
entraves a sua aprendizagem sao relativos a sua baixa autoestima, entre outros aspectos.

Contudo, a oportunidade viabilizada por esse estudo, embora artificial, parece ter
desempenhado um papel importante, alinhado a perspectiva tedrico-metodoldgica da
pesquisa-acdo, de possibilidade de mudancas nos cendrios pesquisados, evidenciada pela
professora de AEE da seguinte forma:

Acho que essa pesquisa oportunizou um envolvimento, e se eu continuasse aqui '*
seria o inicio de um trabalho mais coeso, mais coerente e forte. Acho que nesses dias
vocés entenderam o que é o trabalho do AEE [...] penso que essa pesquisa
oportunizou uma reparacdo, mesmo que em pequena escala. Acredito que quando
outro professor assumir a funcdo, vocés que participaram desses momentos védo
poder repassar as conversas que tivemos aqui, no que se convenceram € no que ndo
se convenceram também (Prof_AEE).

As articulagbes entre o ensino especializado e comum para aquele contexto
figuram como os inéditos viaveis referidos por Freire (1996). Sua viabilizacdo exige um
protagonista — o0 coordenador pedagogico — nos termos de sua competéncia ja explicitada; e de
estratégias, dentre as quais se insurge o planejamento pedagdgico, que é analisado pela
professora de AEE da seguinte forma:

[...] tudo é muito contraditério na rede de ensino. O AEE tem toda uma estruturacéo,
mas a rede, o sistema em si, ndo me da condicdes de interagir com as professoras
[do ensino regular]. Porque a interlocucdo deveria se dar no planejamento, mas se eu
planejo sexta-feira, instituido pela SME, e elas em outros dias como a gente pode se
encontrar? Se eu tivesse condicdo de fazer meu planejamento com elas [...] E ndo
precisava ser uma manha toda, mas se eu tivesse meia hora com a professora de um
aluno que estd em processo de alfabetizagdo eu levaria esse instrumento para ela
[Avaliacdo Diagnostica] e juntas a gente poderia ter um olhar mais especifico sobre
o0 aluno (Prof_AEE).

[...] Eu deveria estar em todos os planejamentos para perguntar a Prof_1 sobre em
gue o JP avancou, e também para sugerir algumas atividades para ela desenvolver
com ele. E claro que o planejamento é dela [Prof_1], mas eu estaria ali para dar um
suporte a ela. O AEE ¢ isso: nessas articulagdes, quando a gente consegue fazer, da
muito certo. E quando isso acontece o professor [do ensino regular] passa a ter um
olhar diferenciado para o aluno [com deficiéncia] na sala comum. Ai também ela
passa a me dar feedback, e é isso que é a articulagdo. E tudo isso acontece porque
causa da avaliacéo.

™ A professora do AEE estava em vias de se aposentar a época das SRT.
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Depreende-se, assim, a necessidade de que o trabalho pedagdgico seja organizado
com vistas a oportunizar o planejamento dos docentes do ensino regular em colaboragédo com
o professor do AEE. Na estrutura e organizacdo da Educacdo Basica o coordenador
pedagdgico € o profissional que tem a funcéo de supervisionar o planejamento dos docentes,
podendo orientar que este seja uma agdo compartilhada entre os professores do ensino regular
e do ensino especializado. Por isso, infere-se que o desenvolvimento das atribuicGes do
professor coordenador pedagdgico implique em enorme contribuicdo aos processos inclusivos

contemporaneos.

5.3 Orientac6es " para articulacéo entre o Atendimento Educacional Especializado e o

Ensino Regular

Este documento tem como propdsito apresentar orientacfes basicas as préaticas
pedagdgicas dos professores que atuam em contextos inclusivos, contribuindo com a inclusédo
de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
superdotacdo no ambito da escola regular, conforme preceitua a atual Politica Nacional de
Educacdo Especial na perspectiva da educacdo inclusiva (2008) e demais legislacdo
complementar, que propdem o Atendimento Educacional Especializado (AEE) como servigo
que deve complementar e/ou suplementar a formagao dos alunos com deficiéncia.

Estas orientacdes tém origem em estudo realizado em escola de Educacdo Infantil
e Ensino Fundamental da rede de ensino de Fortaleza-CE, cujo objetivo foi investigar a
avaliagdo dos alunos com deficiéncia intelectual desenvolvido no AEE daquela rede de
ensino, com énfase na aquisicdo da escrita, com vistas a proposicdo de estratégias de
compreensdo e articulacdo do servico especializado com o ensino regular a partir dos
resultados dessa avaliagéo.

O que se pretende ndo € apresentar uma “receita” que fantasiosamente promova a
articulacdo das préaticas pedagdgicas dos professores do AEE e do ensino regular, mas a
proposicdo de algumas orientacbes que possam ser Uteis no incerto, mas surpreendente
trabalho na perspectiva da educacéo inclusiva. Sozinhas estas orientacbes ndo promoverdo
mudangas na forma de se oportunizar a escolariza¢cdo do aluno com deficiéncia na escola

regular, mas, postula-se que podem disparar primeiros movimentos ou, ainda, inseridas no

"2 0 contetdo dessas OrientacBes pode ser apresentado de formas variadas, tais como apresentacdes orais, rodas
de conversa, material gréafico do tipo folder etc. Sugere-se, ainda, que os momentos de formacdo da rede de
ensino reportada podem figurar como adequadas oportunidades de divulgacdo desses conhecimentos.
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bojo de processos formativos ja iniciados, qualificar a formacdo de professores especializados
e do ensino comum.

O ponto de partida &, entdo, apresentar como se conforma o AEE na rede de

ensino de Fortaleza, destacando-se o papel que desempenha o processo autoral de Avaliacdo
desenvolvido por essa rede, expresso por meio da figura a seguir:

Figura 4 - Como se conforma o AEE na rede de ensino de Fortaleza e o papel que desempenha o

ENCAMINHAMENTO

\nstrumenm p

SALA DE AULA REGULAR

Professor do ensino regular

ENTREWISTA
COMPAISOU !
RESPONSAVEIS |
ATENDIMENTO
EDUCACIONAL DO
ALUNO COM

DEFICIENCIA
NAREDE DE ENSINO
DE FORTALEZA

€ Gjuawnnsh

Fals ou responsavels

U Mstrumento 3

Estudo de
casode JP B8

Plano de

AEEde Jp BN

Fonte: Elaborado pela autora.

O atendimento educacional ao aluno com deficiéncia na rede se inicia pela
observagdo do professor do ensino regular, que preenche uma Ficha de Encaminhamento ao
professor do AEE, informando sua percepcdo sobre o desenvolvimento e aprendizagem do
aluno com deficiéncia, indicando, portanto, as razdes que justificam seu encaminhamento
aquele servico especializado. Na sequéncia, o professor do AEE realiza uma Entrevista com a
familia do aluno, buscando conhecer sua histéria de vida, contexto familiar e social,
desenvolvimento, aprendizagens escolares, dentre outros aspectos. Por fim, o professor
especializado realiza Avaliacdo Diagnostica com o aluno e, se constatada sua deficiéncia,

elabora Estudo de Caso, que ensejard o Plano de atendimento educacional especializado. Este
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materializa o planejamento das intervencGes pedagodgicas que o professor especializado
realizara com o aluno com deficiéncia.

Os sujeitos protagonistas nesse processo sdo o professor do ensino regular — que
identifica dificuldades e obstaculos a aprendizagem do aluno com deficiéncia — e o professor
do AEE, profissional que precisard também as potencialidades de aprendizagem que, por
meio de sua mediacdo, o aluno desenvolverd. Para isso, seleciona atividades pedagdgicas,
materiais e recursos que serdo utilizados, precisando o tempo investido nestas. O trabalho
pedagdgico realizado no AEE néo refere especificamente os conteudos curriculares de lingua
portuguesa, matematica, ciéncias etc. — porque estes sdo atribuicdo do professor do ensino
regular na sala comum —, mas outras atividades, que visam desenvolver a capacidade de
abstracdo, memoria, atencdo, linguagem etc. —, habilidades necessarias as aprendizagens
escolares e sociais do aluno, com deficiéncia em geral, mas especialmente requeridas nos
alunos com deficiéncia intelectual.

Pode-se concluir, portanto, que um trabalho articulado entre o professor de AEE e
o0 da sala regular é imprescindivel para que estes profissionais realizem um trabalho docente
qualificado orientado as aprendizagens do aluno com deficiéncia. Nesse sentido, o
planejamento pedagdgico compartilnado assume importancia central. Essa acdo, porém, nao
deve ser empreendida individualmente por esses docentes, mas enfrentada institucionalmente
pela escola, por meio da orientagdo e supervisdo protagonizadas pelo Coordenador
Pedagogico. Este profissional parece ser o agente mais indicado para oportunizar espacos-
tempo de encontro dentre os docentes, que lhe oportunize o planejamento do trabalho
pedagdgico, com foco na aprendizagem do aluno com deficiéncia, e a partilha dos desafios e
conquistas com que certamente ambos se deparam.

Para que esta ndo seja mais uma funcdo, que se soma as tantas acumuladas pelo
Coordenador, é necessario que este seja fortalecido e apoiado por uma formacédo qualificada,
que o capacite a promover as articulages necessérias entre os docentes do AEE e do ensino
regular. Sugere-se que esta formagéo discuta criticamente a diferenca e a deficiéncia; aspectos
gerais dos tipos de deficiéncia mais observados na escola; e, principalmente, enfatize as
questdes pedagdgicas, isto €, como os alunos aprendem e como os professores podem lhes
ensinar. Informacdes sobre a deficiéncia intelectual, por exemplo, poderiam ser discutidas

entre os professores:

e Alunos com deficiéncia intelectual podem precisar de um tempo maior de
adaptacdo nas salas de educacdo infantil.
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o Alunos com deficiéncia intelectual se comunicam e interagem com seus colegas e
professores. Portanto, crie espacos para essa interag&o.

e Os professores podem criar sistemas de tutoria nos quais alunos possam colaborar
com seus colegas que apresentam deficiéncia intelectual.

e Nas atividades em sala de aula estimule a participacdo de seus alunos com
deficiéncia intelectual e ndo permita que os colegas 0s superprotejam.

e Sempre que acontecer algum conflito tente explicar a seus alunos que seu colega
pode, as vezes, realizar as tarefas de forma diferenciada.

¢ Respeite seu aluno com deficiéncia intelectual e proporcione a ele situa¢fes nas
quais ele possa experimentar sucesso. Estimule, assim, sua capacidade de reflexdo e
abstragio (MAGALHAES, 2011, p. 86).

Formados suficientemente, os coordenadores certamente significariam a educagéo
inclusiva, contribuindo para formacdo em servigo dos professores do ensino regular e do
AEE, preferencialmente no &mbito escolar.

Parece, todavia, ser opcdo da rede de ensino realizar de formacdo docente de
forma centralizada. Tendo autonomia para tal, o importante € que sejam oportunizados
encontros de formacdo ndo s6 aos professores de AEE, mas para todos os docentes e
coordenadores pedagogicos que fazem a escola inclusiva. Estes ultimos, formados, podem
oportunizar o encontro dos docentes, que ensinam os alunos com deficiéncia, a partir das

sugestdes apresentadas na sequéncia.

5.3.1 Conversando sobre o “nosso” aluno com deficiéncia

Os encontros seriam propostos de forma institucional pelo Coordenador
Pedagogico, como “conversa” entre os professores do AEE e do ensino regular sobre o aluno
com deficiéncia, possibilitando dois processos prioritariamente: o planejamento pedagogico
compartilhado e a partilha dos resultados do trabalho desenvolvido nos ambitos da sala de

recursos multifuncional (SRM) e sala comum.

A diversidade de informacdes provenientes da Avaliacdo Diagnostica seria o
ponto de partida para informar em quais areas — linguagem oral; escrita; leitura; discriminacao
auditiva e visual; desenvolvimento cognitivo; desenvolvimento psicomotor; relacionamento

interpessoal e sistema de numeracdo — deverd ser mais estimulada no aluno, a partir de
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atividades desenvolvidas no AEE, a fim de que se contribua com o trabalho desenvolvido na
sala de aula comum, com os conteddos curriculares.

No caso do aluno com deficiéncia intelectual (DI), por exemplo, cujo ensino das
habilidades de leitura e escrita costuma ser percebido como desafiador, o professor do AEE
pode se apoiar no referencial de Vygotsky e estimular a comunicagdo do aluno com DI por
meio de atividades orais, de desenho livre e orientado, de escrita de palavras, frases e textos
etc. Desta feita, atencdo, memdria e pensamento abstrato sdo desenvolvidos nesse aluno,
possibilitando-lhe a apropriacdo dos conhecimentos acumulados historicamente pelos
homens.

O professor do AEE poderia, a guisa de exemplo, apresentar silabas ou palavras
do campo semantico “alimentos”, por meio de um jogo. A atividade seguinte poderia ser do
cotidiano (o que daria significacdo objetiva), por exemplo, realizando um “passeio” pela
escola e indo ao refeitério para nominar os alimentos existentes naquele dia. Por fim, a
professora poderia solicitar ao aluno com DI que escrevesse 0 nome dos alimentos que ele
encontrara no refeitdrio escolar ou mesmo que escrevesse um texto sobre o “passeio”. A
mesma atividade poderia ser adaptada e realizada no contexto da sala de aula regular, com a
mediacdo realizada pelos pares, ou seja: alunos sem deficiéncia poderiam ser a ligagéo entre
os pares com deficiéncia intelectual e a estratégia voltada a aquisicdo da escrita.

O exemplo acima descrito apenas ilustra as inimeras possibilidades que, juntos,
os professores de formacdo especifica e do ensino regular tém de planejar intervencdes
pedagdgicas que alcancem a todos os alunos, inclusive aqueles com deficiéncia (AINSCOW,
2001).

O “espaco de conversa” figuraria como rede de apoio e forum legitimo de
discussdo sobre questdes pertinentes ao cotidiano da escola inclusiva, sendo um deles a
questdo das avaliacbes em larga escala e os alunos com deficiéncia. Outras tematicas devem
ser propostas pelos proprios professores, que ensinam o0s alunos com deficiéncia, por
refletirem a necessidade de enfrentamento de questBes desafiadoras as suas praticas.

A aposta no “espaco de conversa” como ferramenta de articulacdo entre o ensino
especializado e comum ndo concretiza a educacgéo inclusiva, uma vez que esta € vista como
um processo sem fim (AINSCOW, 2009), mas se propGe como estratégia que organiza
espacos-tempo, que viabilizam aproximacgdes e didlogos entre profissionais que tém em

comum alunos com deficiéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Apresentam-se, nesta se¢do, as consideracdes finais deste estudo, provenientes da
articulacdo entre o referencial tedrico das areas da Avaliacdo Educacional e Educacdo
Especial e os dados coletados em campo, a saber, em uma escola de Educagdo Infantil e
Ensino Fundamental da rede de ensino de Fortaleza-CE. Embora tenha caracteristicas de um
texto conclusivo pelo fato de finalizar este relatdrio, pretende manter-se acolhedor de
continuidades e novas descobertas.

A investigacdo pretendeu investigar a avaliagdo de alunos com deficiéncia
intelectual desenvolvido no atendimento educacional especializado (AEE) da rede de ensino
de Fortaleza-CE, com énfase na aquisi¢ao da escrita, com vistas a proposicao de estratégias
de compreenséo e articulagdo do servigo especializado com o ensino regular, a partir dos
resultados dessa avaliacao.

Os objetivos especificos foram os seguintes:

e Analisar o instrumental de avaliagdo da escrita utilizado no AEE, com os
alunos com deficiéncia intelectual da rede de ensino de Fortaleza-CE;

e Analisar o trabalho pedagodgico desenvolvido no atendimento educacional
especializado com os alunos com deficiéncia intelectual, com énfase na avaliacdo da escrita;

e Investigar o trabalho pedagdgico desenvolvido pelo professor de AEE e
professores do ensino regular dos alunos com deficiéncia intelectual.

O primeiro objetivo especifico foi viabilizado por meio da andlise dos
documentos produzidos pela Secretaria Municipal da Educacdo de Fortaleza e denominados
Ficha de encaminhamento do professor da sala comum; Entrevista com a familia e Avalia¢éo
Diagndstica, acrescida de Material de Apoio (Instrumentos 1, 2 e 3); e das entrevistas
realizadas com técnica da SME e a professora do AEE. Desta feita, inferiu-se a primeira
categoria de analise do estudo, qual seja, a avaliagdo do aluno com deficiéncia intelectual
no AEE.

Cada um dos instrumentos avaliativos foi caracterizado, tendo sido considerados
em conjunto, a fim de analisar e compreender como se desenvolve o processo de avaliagdo no
ambito do AEE, com énfase na aquisi¢éo da escrita pelo aluno com deficiéncia intelectual.
Foi evidenciado que o instrumental pretende avaliar o aluno com DI em dimensdes variadas,
tais como relacionamento interpessoal, desenvolvimento cognitivo e psicomotor, linguagem

oral e escrita, leitura, dentre outros. O Material de Apoio, para os fins de auxilio ao trabalho
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do professor avaliador, se apresenta como elemento facilitador dessa pratica, merecendo
destaque positivo.

No tocante a aquisicao da escrita, foram destacadas na Avaliacdo Diagnostica, as
atividades de escrita do nome proprio e das quatro palavras e uma frase, ambas
fundamentadas na Psicogénese da Lingua Escrita. Foram ainda referéncias do instrumento o
Programa de Formacéo de Alfabetizadores (PROFA) e os postulados vygotskyanos, segundo
a técnica da SME.

A andlise do processo de avaliacdo revelou haver a indicacdo de que todos os
professores do ensino especializado devem utilizar o material, todavia, ndo ha monitoramento
dessa iniciativa de qualquer dimensdo — quantitativa ou qualitativa — pela rede de ensino.
Inferiu-se, assim, haver subutilizacdo dos resultados produzidos pela avaliacdo no AEE,
tendo-se sugerido o desenvolvimento imperioso de acompanhamento e monitoramento desses
resultados.

Descrito o processo de avaliagdo desenvolvido no AEE, considerando sua
caracteristica de inaugurar o atendimento especializado para o aluno com deficiéncia, foi
destacada a questdo da auséncia de formacédo do professor do ensino regular para atuar na
educacdo inclusiva e, ainda, a desarticulacdo entre os ambitos do ensino regular e
especializado — situacdo que foi retomada na segunda fase do estudo, por ocasido das sessoes
reflexivas e de trabalho.

A iniciativa investigada alinha-se com a perspectiva apresentada no documento
Avaliacdo para a identificacdo das necessidades educacionais especiais: subsidios para 0s
sistemas de ensino (BRASIL, 2002), que estimula os sistemas de ensino a criacdo de
estratégias proprias de avaliacdo do percurso escolar dos alunos com deficiéncia, pautados em
uma abordagem qualitativa, capaz de conduzir a decisdes de melhoria dos processos de ensino
e aprendizagem desse alunado.

No tocante ao segundo e terceiro objetivos especificos desse estudo foram
analisados novamente: os Instrumentos 1, 2 e 3 e Material de Apoio; documentos orientadores
da avaliacdo em geral e especifica dos alunos com deficiéncia, referentes ao AEE, estes
documentos produzidos pela SME; e, ainda, entrevistas com a professora de AEE e as Sessoes
Reflexivas e de Trabalho (SRT) realizadas na escola pesquisada.

Foi inferida, entdo, a segunda categoria de analise, a saber, concepg¢des sobre
deficiéncia e aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual. As sessdes reflexivas e
de trabalho (SRT) constituiram-se estratégia fundamental para obtencdo dos dados, que

fizeram emergir esta categoria, & medida que figuraram como espago entdo inédito de
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encontro entre a gestao e 0s docentes em torno do trabalho pedagdgico realizado no ambito do
AEE. As sessdes apresentaram-se, ainda, alinhadas & op¢cdo metodoldgica desta investigagdo —
a pesquisa-acdo — visto caracterizarem-se pela forma colaborativa de trabalho entre os
docentes, que assumiram relacdes horizontais entre si e por terem oportunizado o
desenvolvimento profissional dos colaboradores. Exemplo disso foi a mediagédo da
antepenultima SRT pela professora de AEE.

A temética da deficiéncia foi abordada desde as primeiras sessdes, ndo por meio
de exposicdo pela pesquisadora, mas recorrendo-se a revisita de vivéncias com alunos
concretos. As professoras colaboradoras relataram, entéo, suas concepcdes sobre deficiéncia,
referindo alunos e ex-alunos, a partir de suas possibilidades e realiza¢Ges tipicas de sujeitos
capazes, nao evidenciando, assim, seus impedimentos e dificuldades.

As concepcdes sobre a aprendizagem do aluno com DI foram expressas pelas
docentes colaboradoras a partir das praticas com os seus alunos com DI. A professora do
ensino especializado enfatizou a aquisicdo da escrita a partir do referencial psicogenético
presente no instrumento Avaliacdo Diagndstica e no que tange as intervencdes realizadas,
afirmou realizar mediagdes nos termos propostos pelo referencial vygotskyano.

Foi identificada a crenga no desenvolvimento e aprendizagem dos alunos com
deficiéncia intelectual, mesmo reconhecendo-se as dificuldades inerentes ao ensino desses
alunos. Desta feita, foi reportada a problemética da auséncia de formacao sobre as tematicas
relacionadas a deficiéncia aos professores do ensino regular.

As SRT possibilitaram ainda a discussdao sobre o instrumento Avaliagdo
Diagndstica no que se refere aos itens de resposta que apresenta, tendo sido esse formato
considerado inapropriado pelas colaboradoras e, por isso, apontada a necessidade de seu
aprimoramento.

Por fim, foi proposta a terceira e Gltima categoria de anélise — relagcdes entre o
ensino especializado e o ensino regular: articulacfes possiveis. Esta tem origem nos
achados da pesquisa, que evidenciaram que o trabalho pedagdgico desenvolvido no AEE
parecia figurar de forma isolada no cotidiano daquela instituicdo. Novamente a questdo da
formacéo docente ofertada pela rede de ensino referida foi problematizada, considerando-se
as especificidades da funcdo do coordenador pedagdgico diante das necessidades exigidas
para construcdo de contextos inclusivos. Desta feita, sugere-se que o coordenador pedagdgico
seja o profissional indicado para realizar institucionalmente a articulacdo entre o ensino
especializado e o ensino regular. A necessidade dessa articulacéo se impde, sendo referida de

forma unissona pelos colaboradores do estudo, podendo significar a poténcia do atendimento



142

educacional especializado indicada por Baptista (2011). Buscando contribuir com estratégias
que oportunizem a referida articulacdo, este estudo propds um material orientador de
caracteristica formativa, o qual foi apresentado no capitulo 5 deste.

Desta feita, postula-se demonstrada a tese proposta por meio desta investigacao de
gue um trabalho integrado entre 0 AEE e os professores das salas de aula regulares, nas quais
os alunos com deficiéncia intelectual estdo matriculados, conduz ao éxito na aprendizagem
destes, razéo primeira da educacéo inclusiva.

No tocante as limitacbes deste estudo, indica-se a auséncia de observacao
sistematica das préaticas avaliativas desenvolvidas no AEE e das consequentes intervenctes
pedagdgicas entre as professoras do AEE e do ensino regular por meio de estudo longitudinal.

No que se refere ao desenvolvimento de futuras pesquisas sobre a tematica,
Baptista, em publicacdo de 2011, afirmou que as investigacdes sobre o atendimento
educacional especializado eram meta para o futuro. Este parece ter chegado, impondo a
necessidade de estudos avaliativos que continuem articulando o servigco especializado e o
ensino regular sob aspectos variados. Além disso, é necessario ainda desvelar a participacédo
dos alunos com deficiéncia intelectual nas avaliacbes em larga escala, especificamente na
Avaliacdo Diagnostica da rede de ensino de Fortaleza; e, ainda, as préticas avaliativas
destinadas aos alunos com deficiéncia, tendo como referencial tedrico a sociologia da
avaliacdo, em articulagdo com estudos sobre o estigma, nos termos discutidos por Erving
Goffman (1988). Estas sao perspectivas que propdem novas metas de investigacdo orientadas

para o futuro.
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Este questionério é um dos instrumentos para coleta de dados da pesquisa de doutorado “AVALIACAO DE LEITURA E
ESCRITA DE ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NA PERSPECTIVA DA EDUCAGCAO
INCLUSIVA: DIAGNOSTICO, ANALISE E PROPOSICOES”, que tem como objetivo “investigar a avaliagio da leitura
e escrita de alunos com deficiéncia intelectual desenvolvido no atendimento educacional especializado (AEE) da rede de
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professores da sala de aula regular”. Este roteiro de entrevista tem por finalidade conhecer as concepgdes do sujeito sobre a
avaliagdo em leitura e escrita dos alunos com deficiéncia realizada no ambito da sala de AEE e sala de aula comum. Para isso
solicitamos gentilmente contar com a sua colaboragdo na resposta as questdes formuladas a seguir. Ressaltamos que todos os
dados pessoais de identificacdo e da instituicdo serdo mantidos em total sigilo ético.

PESQUISADORA RESPONSAVEL: Ana Paula Lima Barbosa. UFC. Email: lima.anapaulal3@gmail.com
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e escrita de alunos com deficiéncia intelectual desenvolvido no atendimento educacional especializado (AEE) da rede de
ensino de Fortaleza-CE, com vistas a propor estratégias de compreensdo e utilizagdo dos resultados dessa avaliagdo pelos

professores da sala de aula regular”. Este roteiro de entrevista tem por finalidade conhecer o histérico das Fichas de
Avaliacdo da Secretaria da Educagdo de Fortaleza/CE, considerando seu histérico de desenvolvimento, bases teéricas, e
possibilidades de monitoramento dos resultados por aquela rede de ensino. Para isso, solicitamos gentilmente contar com a
sua colaboragdo na resposta as questdes formuladas a seguir. Ressaltamos que todos os dados pessoais de identificacdo e da
instituicdo serdo mantidos em total sigilo ético.

PESQUISADORA RESPONSAVEL: Ana Paula Lima Barbosa. UFC. Email: lima.anapaulal3@gmail.com

ORIENTADORA: Dr® Maria Isabel Filgueiras Lima Ciasca - UFC. Email: isabelfil@uol.com.br

1. Os alunos com deficiéncia atendidos pelo AEE sdo avaliados com apoio de algum
instrumental? Se sim, qual?

2. Em quais circunstancias o instrumental foi criado? Por quem/equipe? Originou-se por
demanda da propria Célula/SME ou suscitado por outros?

3. Quem utiliza esse instrumental na rede? De que forma?

4. O instrumental possui uma base tedrica? Se sim, qual?

5. A Célula/SME realiza a gestdo desse instrumental? Se sim, de qual forma? Ha
monitoramento/tratamento dos resultados coletados por meio desses instrumentos? Se sim, de
que forma?
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA COORDENADOR
PEDAGOGICO E/OU DIRETOR ESCOLAR

.
(MIRTVS WNITA FORTIOR,
L 2

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO BRASILEIRA
LINHA: AVALIACAO EDUCACIONAL

EIXO: AVALIACAO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA COORDENADOR PEDAGOGICO E/OU
DIRETOR ESCOLAR

Interlocutor (codigo): Coord_Pedag.
Data: [/ [/

Horério: Inicio: Fim:
N° da gravacdo:

Caro (a) professor(a),

Este questionério é um dos instrumentos para coleta de dados da pesquisa de doutorado “AVALIACAO DE LEITURA E
ESCRITA DE ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NA PERSPECTIVA DA EDUCAGCAO
INCLUSIVA: DIAGNOSTICO, ANALISE E PROPOSICOES”, que tem como objetivo “investigar a avaliagdo da leitura
e escrita de alunos com deficiéncia intelectual desenvolvido no atendimento educacional especializado (AEE) da rede de
ensino de Fortaleza-CE, com vistas a propor estratégias de compreensdo e utilizagdo dos resultados dessa avaliagdo pelos

professores da sala de aula regular”. Este roteiro de entrevista tem por finalidade conhecer as concepgdes do sujeito sobre a
avaliagdo em leitura e escrita dos alunos com deficiéncia realizada no ambito da sala de AEE e sala de aula comum. Para isso
solicitamos gentilmente contar com a sua colaboracdo na resposta as questdes formuladas a seguir. Ressaltamos que todos os
dados pessoais de identificacdo e da instituicdo serdo mantidos em total sigilo ético.

Agradecemos por sua colaboragdo!
PESQUISADORA RESPONSAVEL: Ana Paula Lima Barbosa. UFC. Email: lima.anapaulal3@gmail.com
ORIENTADORA: Dr® Maria Isabel Filgueiras Lima Ciasca - UFC. Email: isabelfil@uol.com.br

1. Vocé tem conhecimento sobre como é realizado o trabalho pedagdgico na sala de
Atendimento Educacional Especializado da escola com os alunos com deficiéncia intelectual?

2. Como ocorre a avaliacdo de leitura e escrita dos alunos com deficiéncia intelectual na
escola?

3. Existe alguma articulacdo entre os trabalhos pedagogicos realizados pelo professor do AEE
e das salas de aula regulares que possuem alunos com deficiéncia intelectual matriculados? Se
sim, de que ordem?
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PARECER COMSUBSTAMCIADC DO CEP

DADOSE DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: AVALIACAC DE LEITURA E ESCRITA DE ALUNOS COM DEFICIEMCIA
INTELECTUAL NA PERSPECTIVA INCLUSIVA: DIAGMOSTICDO, ANMALISE E

Peaquisador: AMNA PAULA LIMA BARBEOSA CARDOSO
Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 49389015.0.0000.5024

Ingtitulgde Proponents: Faculdade de Educacan
Patrocinador Princlpal: Financlamento Préaris

DADOS DO PARECER

HNOmero do Parecer: 1.3200657

Apresentagio do Projeto:
Projeto de tese de doutoradopslo Programa de Pos-Graduagdo em Educacio Brasllelra caracterzado como
um esiudo de ¢aso, com abordagem qualliativa descrifiva. A pesquisa serd desenvolvida na escola
munizipal Padre Fellce Pistonl, @3 rede municipal d2 ensing de Fortaleza-CE.Parficlpardo da pesquisa
gestores 5c0larss, 3 professora de AEE 2 os professores 02 salas de aula reguiares seleclonatos. Alnda
nos messs de 2015, serdo reallzadas observagdo ndo paricipantss = entrevistas com o5 gesiorss
escolares, 3 professora de AEE e os professores de salas de aula regulares selecionados. De feversim a
Junno g= 2018, serdo reallzadas as sessbes refiexlvas e de frabalho com a professora de AEE & o8
professones de salas g2 aula reguiares sujelios da pesquisa. Ja ol reallzada analise de documentos nas
bases de dados da Secretaria Municlpal da Educagdo (SME) de Fortaleza com o objetlvn de reunir
Informagdes sobre 38 £5C0ias, professones @ alunos com deficiéncia daguela rede de ensino. Além disso, 08
pesquisadorss |4 anallsaram o Instrumental avallative denominado Flcha de Avallacio Pedagaglca em
l2itura e escrita de alunos com geficléncia, willzado pelos professores de AEE dagusia reds de ensino.
Serdo coletados @ anallsados, alnda, documenios produzidos pela escola pesquisada que colaborardo na
compreensdo do funclonaments daquels contexio. Serfo realizadas observacies nido particlpanies &
entrevistas com os técnicos na Célula de Educagdn Especial/SME a fim de
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Tedsfona: |55 3385-5344 Fax- [B5)3223-2903 Eqmall  comspediircbe



UNIVERSIDADE FEDERAL DO Plotaforma
CEARA/ PROPESQ %ﬂd

Confirumclo do Ferscer: 1. 3030 88T

conhecer o historico, bases concelfuals e a exlsincia de mecanismos de monioramenta do desempenho
dos alunos com deficiéncla Intelectual produzide 3 panir da cltada Ficha de Avallagdo. E, ainda, entrevistas
com a Diretora, o Coordenador Pedagdgico, a professora da sala de Atendimento Educacional
Especlalizado [AEE) e com professores do ensino regular da escola referida.Finalizado o momenio de
entravisias, a professora de AEE e professores de salas requlanes paniclpario de sessdes reflexivas @ oe
frabalnofaciitadas pela pesquisadora.As sessbes serdo reallzadas com trés finalldades: a) proplclar @
refiexdo 05 docentes sobre 0 ensino, @ aprendizagem e avalagdo dos alunos com deficiEncla ntelaciual
oom apolo nos dados coletados nas obsarvaches e entrevistas e Iteratura sobre 3 tematica; b) ensajar 3
glaboracdo coletiva de formas de compreensdo, Intempretacdo dos resuiados provenlenies das avallagies
realizadas no AEE; ) propor estratéglas de ulllizagdo dos resultados das avallagles gue benseficlem o
frabalho pedagagico de keltura & escrita 908 professores das 5alas de aula regulanes com o alWmos com
deficlencla Imelecual.Comao procedimenta de tratamento dos dados, s2ra wlllzada a anallse de conteldn
com base em Bardin {1977) & Franco {2005).

Objetivo da Pesgqulza:
Geral: Invesiigar a avallagao de lefiura & escrita de alunos com deflcidncla Inteleciual desenvoivido no
aEendimenie educacional especlalizado [AEE) da rede de ensing de Foraleza-CE, com vistas a propor
asiratéglas de compreensdo, nterpretagdo @ utllzagao Sos resultados dessa avalagdo pelos professores da
£33 de awa reguiar.

Espacificos: Conhecar o processo de elaboragdo do Instrumental g2 lingua poriuguesa wtllizado pelos
professores de AEE da rede de ensing de Foralez3a-CE; Conhecer & anallsar o traoaino pedagoglco
desanvolvide durante o atendimenio educaclonal especlalizado com o5 almos com defizléncla Intelechual,
©0m &nfase na avallagdo de leiwa e eserita; Investigar possivel amizulagdo entre o trabalho pedagogico
desenvolvido pele professor de AEE & professores das 53las regulares dos alunos com deficléncia
Intzlectual; Faciltar um raoalho colaborative entre o professor o2 AEE e o professores das salas regularss
para o dessnvolviments o2 estraldglcas de compreensao e Interpretagdo dos resultados de avalagio
capazes de confrloulr com o processo de aguisicdo da lingua escrita pelos alunos com deflzlénca
Intelactual.

Avallagdo dos Riscos & Bansficlos:
Riscos: A realizacio da pesquisa exple os pariiclpantes a nscos ou descontoros minimos. Para resolve-os
ou minlmizé-os 3 pesquisadora menclonam 0 respelio aos principlos da Dlodbca.
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Benefizios: Connedments para proposigan de sstrateglas de compreensdo e de wilizagdo dos reswiacos
das avallagles pelos professones da sala g2 aula regular.

Comentarios & Conslderaghies sobre a Pasqulea:
Pesquis3 pertinents 2 relevants para area de educapdo. Objeto de pesquisa bem descnio, objstvos clars &
congruentes com a metodokogla agresentada.

Conslderagles sobre 08 Termos de aprassntago obrigataria:
Foram apreseniados 10dos os documentos pertinentes 3o protocolo de pesquisa.

Racomandaghea:

Conclustes ou Pandénclas & Lista de Inadequagies:
A pesquEa ndo aoresenta pendenclas ellcas e docum entals,

Conslderagies Finals a critério do CEP:

Este parecer fol glaborado baseado nos documentos abalzo relacionados:
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13229118 | BARBOSA
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ANEXO B - FICHA DE ENCAMINHAMENTO DO(A) PROFESSOR(A) DA SALA
DE AULA COMUM

“_ Ty Prefeitura de

. ; Fortaleza
e,

Secretaria Municipal de Educacéao

Atendimento Educacional Especializado

FICHA DE ENCAMINHAMENTO DO(A)
PROFESSOR(A)DA SALA DE AULA COMUM

ALUNO(A): ,
PROFESSOR(A): SERIE:

. DO(A) ALUNO(A):
a) Qual a principal dificuldade identificada por vocé no seu aluno que justifique o
encaminhamento para o AEE?

b) Quais os conhecimentos/potencialidades/habilidades que identifica em seu aluno?
Que atividades ele consegue fazer sozinho? E quais consegue com ajuda?

C) Como vocé descreveria a participacdo e o envolvimento do aluno(a) nas atividades
propostas em sala de aula e nos demais eventos da escola?

d) Como avalia o envolvimento e a participacdo da familia em relacdo a crianga na
escola?

. DO TRABALHO NA SALA COMUM:
a) Quais séo as principais dificuldades em relacdo ao trabalho com o aluno?

b) O que vocé tem feito para superar as dificuldades encontradas no trabalho com o
aluno?

I1l. DO TRABALHO DE AEE.:
a) De que forma vocé acredita que o AEE pode contribuir para melhorar o desempenho
escolar de seu aluno?

b) Na sua opinido, como se daria a parceria entre o trabalho do AEE e a sala de aula?
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ANEXO C - ENTREVISTA COM A FAMILIA

ga Preteitura de
;m}. Fortaleza

Prefeitura Municipal De Fortaleza
Secretaria Municipal De Educacao
ENTREVISTA COM A FAMILIA

ENTREVISTADO:
GRAU DE PARENTESCO:

1.IDENTIFICA(;AO DO ALUNO:
Nome:

Idade Atual: Data de Nascimento: / / Série:
Turma: Turno: Endereco:

Bairro: Telefones:
Nome do Pai:

Idade: Profissao:

Nome da Mae:

Idade: Profissao:

Religido:
Queixa
Inicial:
Tem algum tipo de
eficiéncia? Qual?

2.HISTORIA DE VIDA DO ALUNO:

A mée teve uma gravidez normal? () Sim () Néo

Foi uma gravidez desejada?

Qual a participacao do pai durante e apos a gestacao?

Teve alguma doenca infecto-contagiosa durante a gravidez?

Qual foi o tipo do parto?




Apresentou algum problema ao nascer?
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Andou com que
idade?

Falou com qual
idade?

Tem parentes que tenham algum tipo de deficiéncia?

3. CONTEXTO FAMILIAR:

Situacdo dos pais: ( )separados ( ) juntos

Vive com quem?

Tem irméos? ( )sim ( )néo Quantos? Meninos

Meninas

Em caso de separacéo dos pais, houve disputa ou acordo sobre quem ficaria com a
crianca? Qual o acordo acertado?

Que idade ela tinha? Que explicacdes lhe deram? Como ela reagiu?

Em caso de novo casamento, como a crianca recebeu esta situacdo? Como se da a sua

relagdo com o padrasto ou madrasta? Novos irméos? Quantos? Com que idade? Como se

da arelagdo com os irmaos?

Caso sejam separados, acontecem visitas? Como a crianca reage?

Caso 0s pais vivam juntos, como convivem? Ja se separaram e se reconciliaram? Brigam na

frente dos filhos? Concordam ou divergem na educacéo deles?

Descreva a relacéo entre irmaos:
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A crianca demonstra preferéncia por algum dos seus irméos? E dificuldade com algum
outro?

Julga-se mais ou menos querida pelos pais? Como se relaciona com os pais?

Pais e filhos tém atividades de lazer?

Os pais tém consciéncia dos direitos do seu filho a educagéo inclusiva? Exige a garantia de
seus direitos?

4. Aspectos Individuais do Aluno
4.1 Clinicos
Apresenta dificuldade: () auditiva ( )visual ( ) cognitiva ()
psicomotora
( )linguagem ( )outras Especifique:

Fez alguma avaliagcdo médica? Qual?

O aluno faz uso de algum medicamento?

Atualmente, o aluno tem algum acompanhamento clinico?

Ha quanto tempo?

Dorme bem?
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Que tipo de doengas jateve? ( ) dainfancia () bronquite ( ) alergia
() problemas cardiacos ( ) problemas respiratorios
()

outros Especifique:

Cirurgias: Qual (is)?

Com que idade?

Vacinas: Quais?

4.2 Emocionais:
Descreva o temperamento:

Chora facilmente?

Se irrita facilmente?

E ciumento?

E carinhoso(a)?

Manifestacdes de carinho: de que forma?

Com quem?

Como reage as ordens e as proibigdes? Qual a atitude dos pais?




Ha auto-agressao?

170

Tem medo? De que?

Como costuma reagir?

Qual a atitude dos pais?

Usou chupeta ou dedo? Até quando?

Roeu ou roe unhas? Até quando?

Apresenta ou apresentou algum outro tique nervoso? Qual?

Qual a atitude dos pais frente a estes habitos?

Mentiras, furtos ou fugas de casa?

Qual a atitude dos pais?

Como é o aluno em casa?

O que ele gosta de fazer?

5. Aspectos Sociais:
Adapta-se facilmente aos ambientes?

Brincadeiras preferidas

Onde brinca?
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Com quem brinca?

Que tipos de brincadeiras rejeita?

E cuidadoso e organizado com seu material e com seus brinquedos?

Respeita as regras de convivéncia/sociais?

Em situacgdes de conflito, como procura defender-se?

6. Sexualidade:
Curiosidade sexual: perguntas sobre questdes sexuais, sobre nascimento de criangas,
comparagfes com o0 sexo oposto? Com que idades se manifestaram?

Masturbacdo: Realiza abertamente ou ndo? Desde quando? Frequéncia? Atitude dos pais?

Alguma experiéncia sexual precoce?

Foi dada alguma informacé&o sexual? Por quem?

7. Préticas Educativas para a vida independente:
Veste-se sozinho?

Faz uso de banheiro com autonomia?

Controla os esfincteres?

Alimenta-se sozinho?




Se comunica bem? Sabe transmitir algum recado?
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Apresenta alguma dificuldade na locomocgao?

8. Contexto Escolar:

Com que idade o aluno comegou a freqientar a

escola?

Houve alguma mudanca de escola? ( )sim ( )nao
Motivo:

Héa quanto tempo esta na atual escola?

Gosta da escola?

E/foi repetente? ( )sim () ndo
Série(s):
Motivo:

Qual a expectativa da familia com relag@o a aprendizagem da crianga?

Faz alguma atividade/esporte extra-escola? ( )sim ( )n&o Qual(is)?

Qual o horério e o local onde faz as tarefas?

Necessita de auxilio? ( )sim ( )né&o
Quem ajuda?

Envolvimento da familia com a escola (reunibes, comemoracdes, outros)




173

ANEXO D - AVALIACAO DIAGNOSTICA

Prefeitura de

Secretaria Municipal
da Educagdo

) Fortaleza

PREFEITURA MUNICIPAL DE FORTALEZA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAOQ
COORDENADORIA DO ENSINO FUNDAMENTAL
CELULA DE EDUCACAO ESPECIAL

AVAITACAO DIAGNOSTICA
2014

’ Avenida Desembargador Moreira, 2875 » Dicnisio Torres « CEP 60.170-002 Fortaleza, Ceara, Brasil
85 3459-6700




Prefeitura de

Secretaria Municipal

4

da Educagdo
APRESENTACAO

Alguns alunos chegam a escola com laudo(s) médico(s) que os insere numa determinada condigio
de deficiéncia, seja intelectual, sensonal fisica, motora, multipla, com sindromes ou com gquadros
psicologicos graves. Esses alunos, por sua vez, sfo matriculados em sala de aula comum e no
Atendimento Educacional Especializado (AEE)., uma vez que imntegram o publico alve da educacio
especial. Outros alunos chegam a escola para a realizacdo da primeira matricula sem laudo. mas
apresentam comportamentos que levantam suspeitas de algum tipo de deficiéneia ou sindrome.

A fim de assegurar a inclusiio imediata de todos os alunos as escolas municipais, a Secretaria
Municipal de Educacio por meio da Célula de Educacio Especial respaldada pela Nota Tecnica n°
04/2014 (art. 9°) determina que os professores que atuam nas salas de Recursos Multifuncionais elaborem
o “estudo de caso, primeira etapa do Plano de AEE”, dos estudantes com deficiéncia. transtornos globais
do desenvolvimento/TEA e altas habilidades/superdotacdo para ser declarado no Censo Escolar.

Diante disso, faz-se necessario a realizacdo da presente Avaliacio Diagnostica com os objetivos
de conhecer as necessidades especificas dos alunos. remover as barreiras para a aprendizagem e

participacio, bem como garantir o atendimento de suas especificidades educacionais.

Célula de Educacéo Especial

Avenida Desembargador Moreira, 2875 # Dionisio Torres ® CEP 80.170-002 Fortaleza, Ceara, Brasil
85 3459-6700

Fortaleza
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Prefeitura de

Fortaleza

Secretaria Municipal
da Educagdo

[ 1. IDENTIFICACAO DO ESTUDANTE |

Escola: Distrito Educacional:
Aluno(a):
Data de nmascumento:  /  /  Sexo:F({ YM( )

Responsavel: Parentesco: Estava presente ao longo da avaliagio:
Sm( )Nio( )

Contato:

Queixa principal:
Deficiéncia (com laudo): Sium ( ) Nio ( ) Qual?
Altas habilidades/superdotacgio (com laudo): Sim ( ) Nio ( )

Transtornos Globais do Desenvolvimento (com laudo): Sim ( ) Néo () Qual?

Data da Avaliacdo diagnostica:

| 2. RELACIONAMENTO INTERPESSOAL |
2.1 Demonstra dificuldade ao se separar do responsavel para a realizagdo da avaliacio: Sim ( ) Nao ( )
Em alguns momentos ( )
2.1.1. Nio houve separacio, pois o responsavel estava presente ao longo da avaliagdo ( )
2.1.2. Apresentou durante a separagio:
Choro ( ) Birra ( ) Seguranca ( )
2.2. Demonstra receptividade com o avaliador:
Sim () Néo ( ) Em alguns momentos ( )
2.3. Apresenta comportamento ao longo da avaliacéo:
Introvertido ( ) Extrovertido ( ) WVariavel( ) Chama atencdo parasi( )
Agressivo ( ) Inquieto/impaciente ( ) Apresenta miciativa ( )
Sabe esperar sua vez ([ )
2.4 Demonstra durante as atividades:
Seguranga { ) Inseguranga ( ) Apatia( ) Motivagio ( ) Independéncia ( )
Dependéncia ( )

[ 3. DISCRIMINACAO AUDITIVA |
3.1. Consegue ouvir: vozes () muidos { )
32 Formas de comunicagio: Gestos representativos { ) Gestos indicatives () Vocalizagio ()
Oralizacdo ( ) Libras ( ) Libras Tatl ( ) Tadoma ( ) Braille ( ) Escrita na palma da méio em
bastio ( ) Escrito em negrito ( ) Contato visual ( )

| 4. DESENVOLVIMENTO PSICOMOTOR
4.1. Expressaes faciais
4.1.1. Aponta em figuras e refratos expressoes faciais:
- Alegria: Sim () Ndo( ) Apresenta diuvida ( ) Recusou-se a realizar a atividade ( )
-Tnsteza: Sim ( ) Nio( ) Apresenta dovida ( ) Recusou-se a realizar a attvidade ( )
- Susto: Sim( ) Ndo( ) Apresenta duvida ( ) Recusou-se a realizar a atividade ( )
- Preocupacdo: Stm( ) Nao( ) Apresenta duvida ( ) Recusou-se a realizar a ativadade (| )
412 Representa as expressdes faciais por meio de mimica:
Alegnia ( ) Tnsteza ( ) Susto () Preocupagiio ( ) Becusou-se a realizar a attvaidade ( )

4.2. Coordenacio motora fina

’ Avenida Desembargador Moreira, 2875 # Dicnisio Torres  CEP 80.170-002 Fortaleza, Ceard, Brasil
85 3459-6700




176

Prefeitura de

o) Fortaleza

Secretaria Municipal

4

da Educagdo
- Desenho livre do corpo humano
Apresenta:
Preensio palmar { ) Movimentos finos/leves com pouca preensio ( ) Movimentos que caracterizam
descarga motora ( ) Necessita de adaptacio no manuseio dos instrumentos ()
Movimento de pinga sem destreza manual ( ) Movimento de pinca com destreza manual ( ) Recusou-se
arealizar a attvidade ( )

4.3. Coordenacio maotora ampla

Utiliza caderra de rodas: Sim ( ) Nio( )

Utiliza outro instrumento/recurso para locomocio: Sim ( ) Nio ( ) Qual:
Apresenta dificuldade na locomocio: Sim ( ) Nio ( ) Qual:
Apresenta espasmos: Sim { ) Nio( )

4.4 Distinciio de género
Distingue as diferencas entre meninos e meninas
Sim({ ) Nio( ) Apresentou duvida ( ) Recusou-se a realizar a attvidade ( )

4.5. Diferencas de idade

Distingue as diferencas entre:

- Cnanca: Sim ( ) Nio () Afirmou ser:
- Jovem: Sim ( ) Ndo ( ) Afirmou ser:
- Idosos: S1m ( ) Nio ( ) Afirmou ser:
Recusou-se a realizar a atividade ()

4.6. Lateralidade

3.6.1. Predominancia lateral dos membros superiores e infeniores

Manual: { ) direita ( )esquerda

Pedal: ( ) direita ( )esquerda

Ocular: { )dwreita ( )esquerda

3.6.2. Apresenta lateralidade:

( )destra ( ) sinistra ( ) falsa simistra ( ) falsa destra ( ) cruzada ( ) ambidestra ( ) mal defimda

4.7. Orientaciio espacial

-Emecmma: Sum () Nio( ) Apresenta dovida ( )
-Embaixo: Sun ( ) Nio( ) Apresenta dovida( )
-Dentro: Sim ( ) Nao( ) Apresenta duvida( )
-Fora: Sim ( ) Néo( ) Apresenta dovida ( )
-Aolado: Sim( ) Nio( ) Apresenta duvida ( )
-Em frente: Sim ( ) Nio( ) Apresenta duvida( )
-Detras: Stm ( ) Nao( ) Apresenta duvida ( )
Recusou-se a realizar a atividade ( )

4.8. Orientaciio tempaoral

-Antes: Sim ( ) Nio( ) Apresentadiovida( )
-Depois: Sim ( ) Nio( ) Apresenta dovida( )

- Dia da semana: Stm ( ) Nio( ) Apresenta duvida ( )
-Més: Sum({ ) Nio( ) Apresentaduvida( )

-Ano: Sum({ ) Nio( Apresenta duvida( )

Recusou-se a realizar a atividade ( )
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[ 5. DISCRIMINACAO VISUAL |
3.1. Apresenta dificuldade visual na disciminaco de objetos: Sim ( ) Nio( ) Asvezes( )

2. Apresenta dificuldade visual na discriminacfo de cores: Sim ( ) Nao( ) Asvezes( )

3. Em sua opinido, o(a) estudante precisa utilizar algum tipo de recurso optico: Sim ( ) Nio ( )

Qual:

3.4. Usa algum tipo de recurso optico: Sim ( ) Nao () Qual:

e

| 6. DESENVOLVIMENTO COGNITIVO
6.1. Classificacio de objetos por:

Identifica Nomeia Associa
Cores Sim( ) Sim () S ( )
Néao: ( ) Nao: () Nao: ()

Apresenta dovida () Apresenta davida ()
Recusou-se a realizar a atividade { )

Formas Sim ( ) Sm ( ) Sim ()
Nao: ( ) Nao: ( ) Nao: ()
Apresenta duvida ( ) Apresenta duvida ()
Recusou-se a realizar a atividade { )

Tamanho Sim( ) Sm ( ) Sim ()
Nao: ( ) Niao: () Nao: ()
Apresenta duvida ( ) Apresenta diuvida ()
Recusou-se a realizar a atividade ( )

6.2. Conservacio de massa
Conserva ( ) Hesita em realizar a atividade ( ) Oscila nas respostas { ) Nio conserva ( )
Recusou-se a realizar a atividade ( )

6.3. Racilocinio logico

Associacio de ideias

- Sequéncia logica: Sum ( ) Néo( ) Apresentaduovida( )
- Analise: Sim () Néo( ) Apresenta dovida ( )

- Sintese: Sim( ) Nio( ) Apresenta dovida ( )
Recusou-se a realizar a atividade ( )

7. SISTEMA DE NUMERACAO |

Sim Nio

Representou graficamente o numeral

Associou o numeral a quantidade correspondente
Identifica o zero (0)

Associa o numeral zero (0) a auséncia de elementos
Identifica quantidades ate 10

Indica o sinal de mais (+)

Indica o sinal de 1gual (=)

Completa a sequéncia de numerais até 10

Coloca os numerais em ordem crescente ate 10

Coloca os numerais em ordem decrescente ate 10
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Identifica quantidades maiores que 10
Identifica quantidades menores que 10
Agrupa formando uma dezena
Identifica o antecessor de um niimero

Identifica o sucessor de um nimero

Resolve problemas simples com quantidades até 10
Agrupa objetos formando uma duzia
L& os numerais até 50

Identifica quantidades até 50
Identifica quantidades mais de 50
BEecusou-se a realizar a atividade

| 8. LINGUAGEM ORAL
Apresenta fala compreensivel: Sum ( ) Néo ( ) Pouco compreensivel { )
Caracteristica:

| 9. LINGUAGEM ESCRITA

9.1. Escrita do nome completo Sim Nio
Representa por meio de rabiscos e garatujas, sem distingiio entre pauta escrita e
demais caracteres

Escreve de forma nio convencional. mas conserva a letra inicial do seu pré-nome,
aproximando-se da escrita de alguma parte do nome

Ao ser questionado verbaliza/identifica as letras iniciais e finais do seu pré-nome
Escreve o pré-nome com auséncia ou troca de letras

Escreve o pré-nome convencionalmente sem atribuir valor sonoro as letras miciais e
finais

Escreve o pré-nome convencionalmente, atribuindo valor sonoro as letras iniciais e
finais

Escreve o nome completo com auséncia ou troca de letras

Escreve o nome completo convencionalmente com hipersegmentacio entre as

palavras/letras do nome proprio
* Espagos em brance a mais na pauta escrita

Escreve o nome completo convencionalmente com hiposegmentacio entre as

palavras do nome proprio
* Jungdo de duas ou mais palavras na pauta escrita

Escreve com letra cursiva

Apresenta ora letra cursiva ora letra de forma

Relaciona as letras do seu nome com outros nomes de objetos/pessoas/lugares
Escreve fora da linha pré-determinada

Recusou-se a realizar a atividade

9.2. Nivel conceitual de escrita (quatro palavras e uma frase)

Pré-silabico ( ) Silabico ( ) Silabico-Alfabético ( ) Alfabético ( )
Recusou-se a realizar a atividade ()

[ 10. LEITURA
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Leitura frase/contexto

Sim

Nio

Descreve a imagem corretamente

Diferencia texto e imagem

Leitura com base na imagem

Atribui uma palavra (com base na imagem) a toda a extensiio da pauta escrita

Leitura com base na letra micial

Leitura com base nas silabas miciais

L& convencionalmente cada palavra sem atribuir senitido

Lé decodificando sem atribuir sentido

L& convencionalmente a frase, atribuindo sentido

Acompanha a lertura do texto com o dedo

Troca ou omite fonemas durante a leitura

Recusou-se a realizar a atividade

Leitura de um pegueno texto/bilhete

Sim

¢

=]

Hesita em realizar a lettura

Faz a leitura de letras aleatorias

Leitura com base na adivinhacio

Troca ou omite fonemas na lettura

Compreende parcialmente o texto

Compreende o texto

Interpreta o texto incluindo outros elementos

Interpreta por meio de sinais (LIBRAS)

Interpreta por meio de gestos caseiros/domésticos

Acompanha a lertura do texto com o dedo

Recusou-se a realizar a atividade

| Qutras ohservacies, caso julgue necessarias:

4
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ANEXO E - PROCEDIMENTOS E SUGESTOES DE ATIVIDADES PARAA

REALIZACAO DAAVALIACAO DIAGNOSTICA

4

- 48 P.ni;ll-
FROCEDIMENTOS E SUGESTOES DE ATIVIDADES FARA A REALTZACAQ DA
AVALTACAD DIAGNOSTICA

Prezadof2) professor(a), segue abaizo alpumas sugestdes de atividades e procedimentos que
podem arsiliar na realizago da Awaliagio Diagnostica para elaboracdo do estado de caso, que por sua
VeZ, Conshni-ss como documento comprobatdrio pam 2 matrcoula desse sstudante na Sala de Recursos
Multifoncionais e para o cadastto no Censo Escolar

Fessalta-se gque, caso ofa) estudante apresemts deficiéncia auditvasurdez. deficiéncia
visual'cegueira ou surdocesusira, ofa) avaliador(a) pode wtilizar os Instrumentais de Avaliagio, para
mumiliar a aplicabilidade da Avalisgdo Diagnostica.

» RELACTONAMENTO INTERFESS0AL
- Sugzestio de atividade Procedimente:

Rerepciome of3) esmdants & ofa) responsavel em sala, explicandn come sera realizada a avaliacio,
destacando sua furcde. Explique para ofa) responsavel a importancis da avaliagdo ser feita sm particular
com ofa) estidants, sem a presenca do(a) mesmaia).

A despedida ou ndo dofa) respomsavel com ofa) estudamte deve ser amalisada e registrada ma
Avaliacio, bem como a receptividads com o avaliador e o :nm;mrhmaumdn{a-amdautem longo das
anvidades.

M DESCR]]-I['W.-’LI;'}‘LD AUDITIVA
As orientacfes para avalicio da descrigdo auditiva estde em anexo.

» DESENVOLVIMENTO FPSICOMOTOR
» Expressies faciais
- Sugzestio de atvidade Procedimento:

Pealize ss5a atividades de maneira ldica e amativa para o3 estadante.

Apresente a5 gravars (sm anexo) com as expressoes faciais par ofa) estudante, fazendo alguns
questionamentas uplmus tais come: vocé reconhece alzuma dessas H.prﬁsm" Como esta crianga esta
aoqui {a]mnm]" E esta (aponta)? Cadé a crianca que esta samindo? E a crianca que et triste? Essas duas
EIII'E:-EE 530 immis? As respostas devem ser analisadas e registradas nos aspectos disponibilizades ma
Avaliacio Diagnostica, bem como outros aspectos que julzar pertinentes.

+ Cpordenacic motora fina
- Sugestio de atividade Procedimento:

Peca para ofa) esmdante desenhar o compo bumano,

Disponibilize canetas, lapis grafite, canetinhas e analise 03 aspectos dispomibilizados na Avaliagdo
Ciaznostica, bem come ouires aspectos que julsar pertimentes. Deixe of) estudante se expressar
bvremente, mas cuidade para se prolongar esta atividade.

» Distingio de gémero | Diferencas de idade
- Suzestie de attvidade Procedimento:
Feealize essa atividades de maneira dica e atrativa para ofa) estudante.
Apresente 35 ganmas do mening, da menma, do jovem das coancas e dos idosos I:EI:I].J]]EIDI..
fazendo alpums questionamentes explicitos, fais como: vocs reconhece alzuma dessas pravuras? E essa
(apomts) parece com guem? Parece com alguma pessod gue vock cophece? Cadé as criangas? Essas duas
exprassdes s3o immis? As respostas devem ser analisadas  regfsradas mos aspectos disponibilizades na
Avaliacio Diagnostica, bem como outros aspactos que julzar partinentes.

Ay Devevaliapaks Woesia, 2875 @ Divisa Fones « CEF G0 1 A0=002 Fatalees, Cead, B
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dn Cehcughe:
+ Lateralidade
S@m #haiwo oz conceitos dos aspectos dspanibilizades na Avaliagie Diagnostica:
Destra; dominancia clara & evidents do lado direito
o Sinistra‘ranhate: domindncia clara e evidents do lado esquerdo
o Falso sinistro: guando o individuo wtiliza-se do lado esquerdo por decomencia de uma paralizia ou
AU 0
o Falso destro: quando o individuo adota o lado direito por decomencia de uma paralisia ou
AU .
o Cruzada guande ke discordincia entre o lado preferencial dos membros inferiores & superiores,
ou entre o atho e os membees (| DEDY DDE/ EDDY EDES EELDV DEE)
o Ambidestra- quando as atividades 3o realizadas por ambos o membros similamments
o Mal definida; quandn n3o se estsbelece a predominancia dos lades do corpe. Utiliza-se sem
habilidade em ambes os lados.
- Sugestio de atividade Procedimento:

Habilidade Mamal- recortar uma Fravirs Com (esoura;

¥a hora do desenhe: observar 3 mdo que wiiliza pra fazer a atividade; amremeszar uma bala; abrir a
[arta; pegar um ohjets no pate...

 Pedal" chutar bola; fingir que estl matando uma barata; subir na cadeira pra pegar alzum objeto o
armario; subir escada .

Ocular: colocar um fure 1o meso de um papel e perceber qual o alho foi utilizado para colocar no
burace; Utilizar um tlmnum}uliepap&lhgmwupapnﬂmlhaep-adn’pmquepemeumnmma
mao direita no olho dirsite, depois mao esquerds oo olbo esquerdo, depois mao direita no olho ssquerds,
mao esquerda no olho direito. Assim observa-se a predommancia ooulko-mamual

As respostas devem ser analisadas e registadas nos aspectes dispondbilizados ma Awaliagdo
Diaznostica, bem come oUITes aspectos que julgar perfnentss.

» Dirientacio espacial
- Sugzestio de atividade Procedimento:

Realize sssa atividades de maneita Mdica e afrativa para ofa) estadants.

Apresante uma caixa surpresa (caixa de sapato) com alguns objetos ATAtivos e peqa que movimente
1 (de sua prefersncia), seguindo o5 aspectos espaciais que devem ser amalisados. As respostas deven ser
amalizadas & regbsiadas mos aspectos dispomibilizados ma Avaliagdo Diagnostica, bem come outros

dspectos que julzar pertinentes,

» Orientacis temporal
- Sugestio de atividade Procedimente: _

Esza atividads pode ser realizads mediante quesdonamentos. sab o apoio de um calendario, por
exemplo. As respostas devem ser analisadas e registradas nos aspectos dispomibilizades na Avaliagdo
Ciiaznostica, bem come ouimes aspectos que julgar peninentss.

« DESENVOLVIMENTO COGNITIVO
. [.'1:55&:;.1: de objetos por:
- Sugestio de atividade Procedimento:
Reealize essa atividades de maneira hdica e amativa para ofa) estdante.
Utilize ¢ bloces logicos - Misture diferentes peras, de cores, fommas & tamanbes diverses e faca
alguns questionamentos a fim de analisar o3 aspectos solicitados na Avaliagdo: vocé pode me dar uma
forma com 2 cor azul? Essa @ azul? E essa? Chual @ a cor da folhinha, woce sabe? E a cor do coragde? Qual
&7 Pode me dar a forma que parece com o chapeu do palhago ou da feleviso? Cual nome dela” Vice
pode me dar o quadrade prande? E o pequens? Cual @ o grands & o pequens? As respos S8
faenda Desenbarpady Woreia, 2575 « Dioniso Tomes « CEP 601 AC-000 Fortaleza, Coard, Bras
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aralizadas o registradas mos aspectos disponibilizados ma Avaliacdo Diapnostica, bem como outros
A5peCtos que julgar perminsnies,

» Copservagdo de massa
- Sngestie de atividade Procedimente:
Faga todos o procedimentos na frents dofa) estudante, padinds sempre para ele(a) verbalizar.
Eletire dms massinhas de sua caixa, pergumte se 50 izuais. Faga uma bolinha com uma delas e pega
para o(a) estudante fazer outra. Depois peca para ele(a) verificar se estdo ignaiz/mesmo tamacho. Apos a
verificagdo pergunte: tem mais massa aqui (apomte], mais g (aponte) ou esta izual aqui e agui (aponte
com o3 dedes mdicador e polezar). Alterne as perzantas.

» Raclocimio logico
- Sugestdo de attvidade Procedimento:

Eealize essa atividades de maneira ndica e aoativa pam ofa) esmadants.

Apresente uma sequencia de quame pegas, e peqa par ordenar. Depois peqa para explicar a
organizacao, verificando se 3preseni uma analize (descreve cada parte da seguencia) ou uma sntese
(descrave de farma global a ssquencia).

» SISTEMA DE NUMERACAQ
- Sngestie de atividade Procedimente:
Paaa Ieallm;m dessas atividades voce poedera wiilizar as cartelas com o Dumeres & o5 sinais (em
arewo), 3 escala cuirsinarie, o material deatorado, tampichas para comespondencia pumerica, e o
calendario.

« LINGUAGEM ESCRITA
« Esrita do pome complein
- Suzestde de atividade Procedimente:

Peca para escrever ¢ nome (geralments eles perguntam “é todo ou 50 o primeiro”) observe se
BSCTEVE 0 DOmME Completo o0 o pre-nams.

Ao lango da atividade, faca persumtas a fim de amalisar s fens solicitados, tals como: goal a
primeira letra do seu nome” E aulima? Peca sempre para aponiar.

Caso as respostas nde sefam satistaborizs, escreva O pre-nome dofa) esfudants com letras de foma,
TECOTie-25 BM CArtDes Pequends & peca pam ele(a) orden-las. Cubra a primein letra e perzunts se amda
ida para ler. Cubra 3 ulting e repifa a perpunta. Trogos 3 primeira pela nltims letra e repita a pergumta.

Solicite que escreva o pome completo e analise o3 itens da avaliagde.

» Nivel conceitual de escrita (qtuln palavras & uma frase)
-‘iugﬁtmdeaundad&'lﬂmcedmm

Solicite a escrita de quatro palar.m{ap-anmdnr cadema, L!]]h Fiz) — a0 terming da ¢ aliapalﬂ.
peca para ofa) estudante ler a palavra e logo em sepuida voos marcara abaixe desta a marcacso da leitura,

Depois mostre uma Mmagem e peca para ofa) estudante interprefa-la. Com base em sua
mierpretacdo, ofa) avaliador(z) aurdliar ofa} estudante a construir uma frase, que ser3 escrita por eleda).
Oibs: Caso o(2) estudante tenha deficiencia auditiva'surdez ofa) avaliador(s) mostra as imagens, sinaliza
em Libras (sinal esta 20 lado da imagem), & solicita a escrim das palavras comespondentss 35 imagens.

o Caracferisticas dos niveis conceituais de escritas, sepundo a Psicopéness da Linpua Escrita:

- Nivel FRE-SILABICO:

Emm.ﬁ:nm;!mﬁnmnhmhhlnmﬂwh;hhlm;daﬂmﬂﬂm.m
FICUEIREDD, Fim Visin de. GOMES, Adrims Laite Livonerds. FARTAS, Mada Cihdz Queiroe. MELD,
"-I:Pndn I'-:-m]nu.Edr;E-uT.ITG.!I.‘.'I.‘.EI

'-"'"l.- esembaigade Wossi, 2875 & Dignivo Toras = CEP G001 0-002 Fortalera, Ceard, Bras
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Indiferenca enire desenbo e escrita;
Uso de sinais prafices diferentes ds desenho, mantendo-se relacio com as caractenisticas do que fol
pedido (realisme nominal).
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-Nivel PRE-SILABICO:

Presenca de modos de diferenciacdo na pauta escrita enire o encadeamento das letras, sob eizos
qualitativos 2 qlJ.i]].I:i.El:i.'i.'-DE - mesie mivel as criangas compreendem que “cobas diferentes sdo escritas de
modo diferenss” (FIGUEIELEIH] 1009, p. 9.

Eixo qualitative: variagio da posicie do reperiorio escrite para esrever palavias diferentes.

Eixo quantifative: faz-se necessario um pumers minime [:rL-.] & maxima (5202 ou aito) de letras para que a
crianca legitime a pauta escrifa comeo interpretavel — a crianca compresnds que “ndo & possivel ler uma
palavTa escrifa com ara o0 duas letras™ (FIGUEIREDC, 2000, p. 9.

- Nivel SILABICO:

Comespondancia entre cada simbolo prafico a uma mmidade sonora. Essa comrespondencia pode ser

de trés tipos:

Sem valor sonaro correspondente;: APONTADOR-T B C A

Com valar sonorg carrespondents de vagais: APONTADOR -A QA D

Com valor sonero comespondents de vogais &'ou conseante: APONTADOR -APTO
- Nivel SILABICO-ALFABETICO:

Combinac3o de caractensticas da escrifa do nivel silabico com o nrvel alfsbetico. Sequmdo
Fizugiredo (2009, p. 12) “a escrita da crianga indica a presenca de hipotesss muite proximas da escrita
alfabetica™.

Exemplo: APONTADOR. - APTAD
CADERNOQ - CENO
- Nivel ALFABETICO:

Kests nivel “a crianga se defrontara com as dificnldades proprias do sistema de escrita alfabetico,

Comp ortoeraiia, espacamentos enime as palavras” Figueiredo (2008, p. 13).

o Predominancia® dos oiveis conceifuais de escrita para realizacio da avaliacdo de escrita

‘Ehni-hmﬁunhﬁhi:ﬂmm]-iﬂ:ﬂng!u-ﬁ?ﬂﬂmﬁhdaﬁrdnhPﬂﬂTm!ﬂE.
fyends Desenbaigader Mo, 2875 « Dionivo Tomas o CEP G001 0-002 Fortalera, Ceard, Bras
BS F4S5-6700
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FRE-SILABICO X SILABICO

3 palavras Pre-Silabicas

1 palwvra Silabica

Escrita Pre- Silabica

I palavra Pre-Silabica

3 palwvras Silabicas

Escrita Silabaca

SILABICO X SILABICO - ALFABETICO
3 palavras Slabicas + | 1 palavra Silabice - |= | Escrima Silabica
2 palavras Sdabicas + | 2 palawvmas Silabico |= | Esco Silabice -
- Alfabeticas Alfabetica
1 palavra Silabica + | 3 palavmas Silabico |= | Escom Silabico -
- Alfabeticas Alfabetica

SILABICO - ALFABETICO X ATFARETICO

3 palavras Sdabics - + | 1 palwma = | Escrifa Silabico- Alfabetica

Alfshericas Alfabetica

2 palavras Sidabico - + | 2 palavas = | Escofa Silabico -

alfabaticas alfabaticas Alfabetica

1 palavra Silabico - + | 3 palavras = | Escoiim Alfabetica

Alfabetica Alfabeticas

ALFARETICO X ORTOCGRAFICO

3 palavras Alfabeticas + | 1 palwma = | Escrita Alfabedca
Orografica

2 palavras Alfabeficas + | 2 palavas = | Escrita Alfabetca
areEraticas

| palavra Alfabetica + | 3 palavras = | Escrita Ortografica
Ortograficas

1 Learg, Hess
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« LETTURA

+ Leifura frase/contexto
- Sugestae de atividade Procedimenta:

Mosr= a grevara com 2 frase e pea pam o(2) estudante interpretar a magem.

Diepeds pergunte o que ele esta vendo abaixo da imagem (fase): e aqui. o que voce acha que tem
escTite”?

Em seguida peca para ele(a) localizar as palavras verbalizadas em sua interpretacdo, pedindo que
mfomme o micio & o final deszas palavtas.

Nao esquea de perguntar o “porque™ onds esfa a palawra pipa? Porque vocé acha que essa palavra
e pipa? E essa tambem pode ser pipa?

« Leitura de um pequeno texto/bilhete
- Sugestao de atividade Procedimento:

Apresente o cartao com o bilhets (em anexo) & pega para ofa) estudante ler.

Ohbsarve as respostas e registre nos aspectos dispondbilizades na Avaliacae Diagnostica, bem como
OOITDE ASpecios que julEar peninemnes,

’ fyenda [esenbupade Mossiva, 2575 @ Dignivg Tormas = CEP GO 10000 Fortalera, Coard, B -
A5 F455-AT0
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Prefeitura de

i Pt P sk

A [unsgie

» Diferencas de idade

L= =3

enda Deyenbarpador Wosein, 2575 @ Dionisn Tomad « CEP 60170000 Foatafern, Ceard, fraul
RS F455-R700

.
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Prefeltura de

» Distimgio de geners
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Ayenids [sembaigador Wossia, 2575 = Dioniso Tormes & CIP 6001 70000 Fortdeza, Cearg. Brasl
A5 558670
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» Palavrasimagens para a avalacio da linzmagem escrifa de estodamtes com deficiencia
anditiva’smdez

3 ) Prefeitura de
RS T TR

CRAVURA SINAL EMLIBRAS

4

3

fyenda Desembargador Wossic, 2875 @ Dicnivo Tormas @ CEP G0 TC-000 Fortalers, Ceard, Bras

RS 34586700
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o2 Farens

da [dumgie

+ Imagem para interpretacio e constrocio da frase

’ dyenda [esenbarpade Moesi, 2575« Diniya Tormes « CEP 601 70-002 Fortaler, Ceard, Bras]
B5 2454-5700 |
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JOAQUIA S0LTA FIFA NARUA.

MARCELO,
HOJE TEM PARTIDA DE FUTEBOL NO CAMPO DO LUCAS AS §:00 HORAS.
TE ENCONTRO LA,
ABRACOS,

GABRIEL

4

fyenida Desenbaipador Wossim, 2875 + Dioniso Tomes « CEP 60U 1 A0-002 Fortalers, Ceard, Bres
A5 J455-RT00
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i b Mg

b

tvenda [esenbarpador Woesina, 2875 # Dioniso Torras  CEPG0UEAC-000 Fortaleza, Ceard, Bray
A5 F458-6700

A [hoagle

ORIENTAC OES5 SOBRE A FICHA DE AVALIA l;'i[} DIAGNOSTICA PARA ALUNOS COM

SUEDEL

Avaliaciio da Enzuagem expressiva
»  Nivel fonologice: Wesse mvel amlizamos como of sioais sdo produzides, ou ssa, as midades

minimas ol 05 pardmetros que compéem o sinal, a saber: Confizuracdo de mae (330 as diversas
formas que as maes fomam oA realizacio do sinal), Movimento, Expressdes nio mammis,

Nrvel semantico: regisira-se 2 o significado do vocabulario e das sentencas produzidas esta de
20ordo COM A mAITAGAe assistida. Messe novel, o foco esta ma coeréncia, nas umidades de sentide
produzidas pela crianca e ra sua relacio com o texto motivador

O vocabulano pode ser classificade com o5 sepaintes conceites:

Pobre (sinais isclados)

Simples (ha formacan de orag3o — dods a tres sinais)

» Bom (adeguado & pemmite a explicacde dos fatos)

«  Mizitn bom {vocabulario adsquado e possibilita a marragio de detalhes da histaria).

=Nivel morfologice: identificam-se e regisram-se as classes des simais produzidas pelo aluno

(sabstantives, verbos, adverbios, conjungoes)
Nivel sintatico: registra-se 58 o participamts utiliza a ardem de sinais (Libras) e 5o wtiliza a sintaxe
espacial (referéncias non espago — movimento de embros, posicienamento do carpo, localizagde
com ¢ olhar eic).

Gestos representatives: apresentam contendo semantce especifice. Ex: Gesto de abar e fechar a
mido em fremts 2 boca {comsr).

Gestos indicatives: Ex: Um palsgar para cima ou um polegar para baixo mdicando uma forma de
aprovac3o ou desaprovagdo.

Pragmatica: a linguagem oo contexto de sew wso na comumicacso. Fevela a infencdo do locutor.

Parimetro para realizacio dos simais ma Libras
» Alabeto manual ou datillalogia: & 2 maneita de solefrar palavras com as maos. As lngoas de

simais sa wiilizam dela para dizer nomes propries, para seletrar palavras ma lineua eral que nao tem
um sinal correspondents em linpua de sinais ou para apresentar novas palavias da kngua oral para
pessnd Com surdez

Producio escrita das alunes surdos em Lingnas Porfusnesa

{0 ahmo deve ter acesso ao diclomaria.

» A maior relevancia seja dada 20 conteado (mivel semimrice), a0 aspecte cogmitive de sua

linuazem. coerencia e seqibencia logica das idetas;

« A forma da lingoagem (pivel morfossintatico) seja avaliada com mais fexibilidads, dando maiar

valor a0 use de termos da orago, Como temes essenciads, ermos complementares e, por wlime,
05 TTI0G ACe5E0H0S, Nd0 sende por demats exizents no que diz respeito 20 elemento
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4

N dn kgl
SUGESTOES DE ATIVIDADES

Portuzmés

1. Discriminacio: Encontrar o5 emos.

1. Ordenagio: Dé para o aluno colocar a histonia na ardem dos acentecimentos,

3. Com o apoio de revistas &/ou jormais peca ao alino para distinguir letras & numens.
4. Togo da velha classificacdo e quantificagdo.

Matematica
Pera a0 ahmos que desenhen em wm pedace de papel um belo de aniversario com o numere de velas
tzmal 2 idade que cle tem Em semmida, escrever o sew nome oo bolo.

Utilizar o calendario para identificacdo do fempo (meses, dias). Marcar a dat do dia da avaliscdo, o
DIMErD que VeI anfes ou depois.

{Classificacdo: Apresente 4 crianca imagens diferentes & pega para agnmpa-las. Pergomts como aETupen as

ivenida Desembrpador Woesing, 2575 & Digniso Tomas = CEP 60,1 70000 Fortalers, Ceard, Bray
RS 3455-6700
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