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RESUMO

Na presente pesquisa, fundamentada nas perspectivas sociointeracionistas de Piaget e
Vigotski, objetivamos investigar a avaliagdo dos estudantes em situacdo de deficiéncia
intelectual (SDI) no Atendimento Educacional Especializado (AEE) em duas escolas da zona
urbana do municipio de Caucaia-Cearad. Visamos também a identificar as concepgdes dos
docentes sobre avaliacdo de estudantes em SDI no AEE e aferir os tipos de instrumentos de
avaliagdo utilizados por esses professores para avaliar os estudantes. Para isso, a pesquisa foi
fundamentada em quatro eixos principais: nas epistemologias Piagetiana e Vygotskiana
quanto a aprendizagem e desenvolvimento (Piaget, 1991; Vigotski, 1994; 2022); no conceito
sobre deficiéncia (Mantoan, 1998; Mittler, 2003; Diniz, 2007; Vigotski, 1994; Ramos; Lanuti,
2023; Poulin, 2024; Gomes 2012, Figueiredo, 1995); no AEE para o estudante em SDI.
(Mantoan, 1998; Mittler, 2003; Beyer, 2005; Gomes, Figueiredo; Poulin, 2010); e na
concepgdo de avaliagdo (Demo, 1995; Hoffmann; 1995; 2005; Luckesi, 2000; Gomes;
Figueiredo; Poulin, 2010; Bersch; Machado, 2010; Gomes et al., 2016). Na metodologia de
abordagem qualitativa, contamos com a participacdo de duas professoras do AEE. Para a
geragdo dos dados, utilizamos a entrevista semiestruturada, a observacdo e a andlise
documental. Os dados foram organizados com base na analise de conteudo de Bardin (1977)
em trés eixos: Concepcdes de avaliagdo na SRM de professores do AEE; Jogos e atividades
utilizados como instrumentos de avaliacdo de estudantes em SDI; e Documentos de registro
utilizados por professores do AEE para avaliar o estudante em SDI. Identificamos trés
concepgdes acerca do processo de avaliagdo na SRM: “inclusiva”, “oscilante entre inclusdo e
exclusao” e “excludente”. Essas concepcdes se relacionaram ao uso dos instrumentos € ao
entendimento sobre as situagdes de deficiéncia. Constatamos uma correlagdo entre as
concepgoes excludentes e o uso de instrumentos descontextualizados, associados a concepgao
de deficiéncia no modelo médico. Quanto as concepgdes inclusivas, observamos uma
correspondéncia com o uso de instrumentos ludicos, ancorados no modelo social de
deficiéncia. Concluimos que a avaliagdo do estudante em SDI permeou por concepgdes que se
movimentam entre uma visao inclusiva acolhedora, amorosa, processual, construtiva e entre
uma compreensdo excludente, classificatoria e do exame, em que o laudo médico ainda foi
utilizado como um documento norteador para justificar o uso de instrumentos

descontextualizados, inacessiveis e sem sentido.

Palavras-chave: estudante em situacao de deficiéncia intelectual; concepcdes de avaliagao;

instrumentos de avaliacdo; AEE.



ABSTRACT
In this research, grounded in the socio-interactionist perspectives of Piaget and Vygotsky,
we aim to investigate the assessment of students with intellectual disabilities (SID) in
Specialized Educational Services (SES) in two schools in the urban area of the
municipality of Caucaia-Ceara. We also aim to identify teachers' conceptions about the
assessment of students with SID in SES and to ascertain the types of assessment
instruments used by these teachers to evaluate students. To this end, the research was based
on four main axes: on Piagetian and Vygotskian epistemologies regarding learning and
development (Piaget, 1991; Vygotsky, 1994; 2022); on the concept of disability (Mantoan,
1998; Mittler, 2003; Diniz, 2007; Vygotsky, 1994; Ramos; Lanuti, 2023; Poulin, 2024;
Gomes 2012, Figueiredo, 1995); in the AEE for students in SDI (Mantoan, 1998; Mittler,
2003; Beyer, 2005; Gomes, Figueiredo; Poulin, 2010); and in the conception of assessment
(Demo, 1995; Hoffmann; 1995; 2005; Luckesi, 2000; Gomes; Figueiredo; Poulin, 2010;
Bersch; Machado, 2010; Gomes et al., 2016). In the qualitative approach methodology, we
had the participation of two AEE teachers. For data generation, we used semi-structured
interviews, observation, and document analysis. The data were organized based on Bardin's
(1977) content analysis into three axes: Conceptions of assessment in the SRM of AEE
teachers; Games and activities used as assessment instruments for students in SDI; This
study examines the registration documents used by Special Education teachers to assess
students with Special Educational Needs (SDI). We identified three conceptions regarding
the assessment process in the Special Education Resource Room (SRM): "inclusive,"
"oscillating between inclusion and exclusion," and "exclusionary." These conceptions were
related to the use of instruments and the understanding of disability situations. We found a
correlation between exclusionary conceptions and the use of decontextualized instruments,
associated with the medical model of disability. Regarding inclusive conceptions, we
observed a correspondence with the use of playful instruments, anchored in the social
model of disability. We conclude that the assessment of students with SDI was permeated
by conceptions that oscillate between a welcoming, loving, process-oriented, and
constructive inclusive vision and an exclusionary, classificatory, and examination-based
understanding, in which the medical report was still used as a guiding document to justify

the use of decontextualized, inaccessible, and meaningless instruments.

Keywords: student with intellectual disability; conceptions of assessment; assessment

instruments; Special Education Services.
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1 INTRODUCAO

“Comece fazendo o que € necessario, depois o
que ¢ possivel, e de repente vocé estard
fazendo o impossivel.” (Sdo Francisco de

Assis)

Esta pesquisa vincula-se, especialmente, a minha trajetoria profissional e
formativa vivenciada no ambiente escolar, com desafios e indaga¢des ao longo dos 22 anos
que exerco a funcdo de professora do Atendimento Educacional Especializado (AEE)! na Sala
de Recurso Multifuncional (SRM)? no municipio de Caucaia-CE. Ao iniciar minha carreira no
ano de 2002, no municipio l6cus desta investigagdo, havia uma quantidade reduzida de
estudantes com deficiéncia na rede regular de ensino. Observei que a escola regular ndo
realizava nenhum movimento de mudanca para acolhé-los, sob o argumento de “ndo estar
preparada”. Esse tipo de afirmativa me inquietava, pois, desde quando assumi a funcio de
professora, ja considerava que a escola precisava mudar para acolher as diferengas.

Apesar desse discurso da escola, seguindo o movimento mundial e nacional na
perspectiva da Educagdo Inclusiva, o municipio de Caucaia, no ano de 2009, realizou
mudancas referentes a Educacao Especial, implementando a Politica Nacional da Educacao
Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (Brasil, 2008a), garantindo a matricula dos
estudantes Ptiblico-Alvo da Educagio Especial (PAEE)® na rede regular de ensino e o direito
de todos a educacao (Brasil, 2008a).

De acordo com essa perspectiva, a escola municipal onde desenvolvo meu
trabalho foi uma das primeiras a serem contempladas com a SRM. Entdo, a partir dessas
mudangas, passei a atender esses estudantes. Ao longo dessa experiéncia, senti a necessidade
de direcionar e aprimorar meus conhecimentos na formagdo continuada a nivel de
especializacio em AEE* pela Universidade Federal do Ceara (UFC), na qual estudamos a

proposta voltada para as especificidades de cada estudante PAEE. Realizei cursos

! Atendimento Educacional Especializado (AEE): Servico da Educagdo Especial criado para complementar e
suplementar a formagdo dos estudantes com vistas a autonomia e independéncia dentro e¢ fora do ambiente
escolar (Brasil, 2008a).

2 As Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) correspondem a um lugar no qual se realiza o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) nas escolas publicas (Gomes ef al., 2016).

3 Pablico-alvo da Educagio Especial: E composto por estudantes com deficiéncia fisica, sensorial, intelectual ou
multipla, Transtorno do Espectro Autista, Transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades ou
superdotagdo (Brasil, 2008a).

4 Especializagio em Educa¢do Especial (AEE): Formagdo continuada de Professores para o Atendimento
Educacional Especializado (AEE). Periodo: 01/02/2010 a 23/12/2011.
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direcionados as categorias de deficiéncias, como a deficiéncia intelectual, autismo, dentre
outras, procurando sempre capacitar-me para atender os estudantes. Contudo, no decorrer da
minha formagdo, fui percebendo que estudar as categorias das deficiEncias ndo era sufuciete
para fomentar o processo de inclusdo dos estudantes, até porque acredito que cada um tem sua
forma peculiar de se construir, contrariando, portanto, o que se formula sobre ele em
categorias.

Nessa perspectiva, Bersch e Machado (2010) afirmam que a pedagogia inclusiva
ndo trata de aprender sobre determinada deficiéncia subordinada a uma identidade fixa,
estavel e fechada, que limita o estudante a sua deficiéncia, mas sim corresponde a ensinar que
cada um tem formas diferentes de construir-se, expressar-se e evoluir nas diferencas,
considerando suas capacidades.

De acordo com os paradigmas citados no paragrafo anterior, direcionei meus
estudos a observar melhor as barreiras® que impedem o acesso do estudante as aprendizagens
e ao desenvolvimento. A partir daquele momento, uma das barreiras que chamou a minha
atencdo foi a avaliacdo dos estudante em Situacdo de Deficiéncia Intelectual (SDI), pois
observei que, na escola, a existéncia de um laudo de um estudante o isentava de ser avaliado,
sob a alegativa de ser incapaz. Desse modo, com frequéncia, eles eram submetidos a
avaliagdes pontuais inacessiveis com instrumentos descontextualizados dos conteudos
pedagdgicos desenvolvidos em sala de aula.

No que se refere a avaliagdo na SRM, percebi fragilidades dos instrumentais e que
grande parte dos meus colegas professores, ao elaborarem as avaliagdes propostas aos
estudante em SDI, centravam-se na avaliagdo dos aspectos motores desses estudantes,
conteudos curriculares e ainda em atividades de baixo esforco cognitivo em detrimento da
compreensdo de como esses estudantes elaboram estratégias para resolugdo de problemas e
como se postam diante do conhecimento, levando em conta as particularidades dos processos
de aprendizagem e desenvolvimento desses estudantes.

Diante desse cenario, busquei refletir sobre a avaliagdo dos estudantes em SDI,
em especial na SRM, e tive a oportunidade de participar de um Projeto de Extensdo
Universitaria pela Universidade Federal do Ceard em parceria com a Prefeitura Municipal de
Caucaia e outros municipios da regido metropolitana de Fortaleza, cujo tema era: Formagao
do Professor do AEE para Avaliacio e Acompanhamento dos Estudantes que apresentam

Deficiéncia Intelectual, coordenado pela professora Adriana Leite Limaverde Gomes.

5 Barreiras: Impedimentos de natureza fisica, atitudinais, comunicacionais, pedagégicas (Brasil, 2004).
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Nesse projeto, tive acesso aos estudos de Figueiredo e Poulin (2008); Figueiredo,
Gomes e Poulin (2010); Viana e Gomes (2021), os quais contribuiram para o meu
aprofundamento teorico-pratico. Esses estudos possibilitaram o contato com tematicas
relativas as especificidades do funcionamento cognitivo do estudante em SDI e ao papel da
mediagdo no processo de autorregulagdo dos estudantes em SDI. Ademais, tais aspectos
suscitaram inquietacdes no que se refere a avaliagdo na SRM.

No desenvolvimento desse projeto de extensao, compartilhamos os referenciais de
avaliagdo dos municipios, no tocante a avaliacdo pedagdgica na SRM, o que deixou visivel
uma certa inseguranga, por parte dos educadores, pois a maioria dos instrumentais de
avaliagdo nao contemplava as especificidades do funcionamento cognitivo, como também o
uso de estratégias cognitivas € metacognitivas, importantes para a autorregulacao do estudante
em SDI. Além disso, muitos instrumentais avaliavam alguns aspectos dos contetdos
curriculares, o que ndo ¢ o foco do AEE.

Paralelo a minha vivéncia profissional e de formagao, os documentos legais que
norteiam a Educagdo Especial Inclusiva também inspiraram a defini¢do do meu objeto de
estudo. A Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva —
PNEEPEI (Brasil, 2008a) se baseia em documentos internacionais € nacionais, tais como:
Declaragdo Mundial de Educacao Para Todos (1990), Declaracdo de Salamanca (Unesco,
1994), Convengao da Guatemala (OEA, 1999), Convencao dos Direitos das pessoas com
Deficiéncia® (2008), dentre outros. No ambito nacional, também destacamos a LDB —
9396\96 (Brasil, 1996) ¢ o Estatuto da crianga e do adolescente (Brasil, 2002). Esses
documentos orientam os sistemas educacionais a promoverem a inclusdo escolar de todos os
estudantes, independente de suas condi¢des intelectuais, fisicas, sensoriais ou motoras.
Baseados nos principios da Educagdo Inclusiva, eles defendem a educagdo como um direito
de todos, assegurando a igualdade de condigdes de acesso e permanéncia.

A PNEEPEI (Brasil, 2008a), ao se apartar do modelo segregativo, com visao
assistencialista, o qual acontecia com as escolas especiais, tem seus fundamentos e principios
no modelo social de deficiéncia, em que as pessoas em situacdo de deficiéncia® sdo
compreendidas em sua limitacdo também como um produto da sociedade. E isso nos faz
desconstruir o estigma da deficiéncia como marca exclusiva da pessoa. Adiante, irei me deter

a discutir sobre esse modelo de deficiéncia.

6 Pessoas com deficiéncia: Sdo aquelas que tém impedimento, a longo prazo, de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, as quais estdo em contato com as barreiras do ambiente que dificultam a participagao
plena e legitima na sociedade em igualdade de condi¢des de acesso e equidade (Brasil, 2008a).
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Ao acreditar no modelo social de deficiéncia, este estudo tem a preocupag¢dao com
o uso de alguns termos. O termo “Situacdo de Deficiéncia”, inspirado por Ramos e Lanuti
(2023), refere-se a “deficiéncia”. O uso de Situacdo de Deficiéncia (SD) tem a intengdo de
levar o olhar critico para as situagdes de aprendizagem marcadas pelas barreiras, que
impedem a evolucdo da aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes PAEE, acolhendo-
se, assim, as diferencas e as singularidades desses estudantes.

Em relacdo ao uso de termos, Carvalho (2012) comenta que, ao dispor o termo
“estudante com deficiéncia”, essas palavras “estudante” e “deficiéncia” apresentam

representacdes de forgas coexistentes, aproximando o discente da deficiéncia, a qual ¢

[P

compreendida como restri¢do, déficit e limitagdo permanente, ou seja, reduz o estudante
sua “deficiéncia”.

Portanto, esta pesquisa coaduna com as ideias de Ramos e Lanuti (2023), quando
esses autores entendem a deficiéncia como pertencente ao meio e afirmam que a
categorizacdo ndo se aplica aos processos de ensino-aprendizagem e convivéncia na escola.
Além disso, coincide com a reflexdo de Carvalho (2012), citada no paragrafo anterior, com o
objetivo de fugir do esteredtipo da limitacdo e passar a ver a deficiéncia sob o olhar
contextual, social e cultural. Nessa esteira, esta pesquisa se utiliza do termo Situacdo de
Deficiéncia Intelectual (SDI), no intuito de chamar atencdo para esses processos € para as
barreiras que potencializam as condi¢des de deficiéncia. Contudo, entendemos que o uso do
termo “com deficiéncia intelectual” ainda precisa ser usado na sociedade, no que se refere a
garantia do direito a educacao, a qual deve ser assegurada de forma incondicional.

No decorrer da construgao deste trabalho, algumas pesquisas chamaram a minha
atencdo tendo em vista a proximidade tematica ao nosso estudo. Os resultados da investigagao
de Oliveira Neta (2013) e Sousa (2013) constataram que as atividades realizadas pelos
professores do AEE nem sempre atendem as especificidades pertencentes a natureza do
trabalho do AEE, pois as autoras identificam as atividades realizadas como um refor¢o de
conteudos curriculares.

Os resultados da pesquisa de Araruna (2013) e Melo (2018) evidenciam um
desconhecimento por parte dos professores do AEE sobre o funcionamento cognitivo dos
estudantes em SDI e pouca compreensao sobre as especificidades do seu desenvolvimento.
Em virtude disso, esses professores ndo privilegiam, nas atividades pedagdgicas, a
mobilizagdo cognitiva desses estudantes de modo que isso possa favorecer seu avango

conceitual.
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No que diz respeito a tematica da avaliacdo, os estudos de Pitanga de Oliveira,
Pletsch e Oliveira (2016); Vitorino e Grego (2016); Mesquita e Sobral (2018); Alles et al.
(2019); Bentes, Bentes e Lobato (2019); Nunes e Manzini (2020); ¢ Mendonga, Viana e
Nascimento (2023) explicitam que a escola, de um modo geral, precisa modificar seus
paradigmas avaliativos, pois o estudante em SDI continua sendo negligenciado ao serem
incorporadas, nas praticas pedagogicas dos professores, as perspectivas da limitacdo e da
impossibilidade.

De modo mais centrado na avaliacdo no AEE, as pesquisas de Almeida (2016);
Anache e Resende (2016); Barbosa (2016); Oliveira (2018); Passian, Mendes e Cia. (2019);
Valentin (2022); e Valentin e Oliveira (2023) demonstram uma grande preocupagao sobre o
processo avaliativo dos estudantes em SDI na SRM, em virtude da necessidade de
rompimento com a avaliacdo classificatoria e padronizada do desenvolvimento, bem como
com o imediatismo do fazer pedagogico.

Observa-se, nas pesquisas mencionadas, que o referencial teérico baseia-se no
Sociointeracionismo de Vigotski. A nossa pesquisa, além dos pressupostos de Vigotski,
pretende também apresentar estudos sobre o desenvolvimento e aprendizagem com base nos
estudos de Piaget. As duas epistemologias, apesar de terem postulados divergentes na relagao
desenvolvimento e aprendizagem, podem favorecer um olhar mais amplo ao processo
avaliativo do estudante em SDI na SRM, visto que essas duas epistemologias permeiam o
campo da educagdo especial no que concerne as concepgdes de avaliacdo, de sujeito, de
mediacdo, de aprendizagem, cabendo, entdo, entender como os professores se constituem em
seus postulados ao desenvolverem o trabalho no espaco da SRM quando avaliam os
estudantes em SDI.

Em relacdo aos instrumentos de avalia¢dao utilizados tanto no ensino como no
AEE, as pesquisas de Santos (2016); Vitorino (2016); Vitorino e Grego (2016); Albuquerque
(2017); Mendes, Teotonio e Moura (2018); Mello e Hostins (2018) evidenciam que os
professores ainda se sentem inseguros na utilizacdo dos instrumentos de avaliacdo por parte
dos estudantes em SDI. Muitas vezes nas avaliacdes, ou os professores ndo usam nenhum
recurso ou, quando usam, ndo aplicam considerando a diversidade de instrumentos, sem levar
em conta os interesses, estilos e ritmos de aprendizagens dos estudantes em SDI.

Além disso, observamos que essas pesquisas ndo abordam exclusivamente os
instrumentais para avaliar os estudantes em SDI no AEE. Nesse sentido, percebemos a
importancia do estudo em questdo, pois ¢ apresentada uma proposta de estudo focada nas

particularidades dos instrumentais de avaliagao utilizados no AEE. Outro diferencial de nossa
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pesquisa ¢ analisar esses instrumentais sob a 6tica dos aspectos da cogni¢dao e da mediagao
nas duas abordagens epistemolédgicas, buscando estabelecer um olhar critico e aprofundado
sobre a avaliagao.

Justificamos também o estudo com esse grupo de pessoas considerando que os
dados das pesquisas do Censo Escolar (Brasil, 2023), coletados por meio do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), referentes as sinopses
estatisticas de 2019 a 2023, a nivel nacional, nos favorecem a compreensao do nimero de
estudantes em SDI matriculados na Educacao Basica. Os dados mostram uma matricula
crescente a cada ano, sendo 46,8% dos estudantes em SDI em relagdo aos outros estudantes
publico-alvo da Educagdo Especial (Brasil, 2023).

No municipio de Caucaia-Ce, a andlise do quantitativo de estudantes em SD
matriculados na rede de ensino confirmou uma quantidade significativa de estudantes em SD.
Os dados oficiais de 2023 informam a existéncia de 2764 estudantes em SD matriculados na
rede municipal de Caucaia, sendo 696 SDI, representando 25,15% do total. Diante da
expressividade quantitativa desse grupo, justificamos a realizacdo de investigacdo nesse
municipio, evidenciando seus processos de avaliagdo no ambito do AEE (Secretaria de
Educacdo do Municipio de Caucaia — Censo escolar — 2023)

Diante das evidéncias relatadas no meu construto profissional, formativo, com
base nos documentos legais e de posse dos dados desse levantamento de pesquisa, o presente
estudo elegeu a abordagem sobre a avaliacdo do estudante em SDI na SRM, em razdo de ser
um desafio nas praticas escolares.

Portanto, conhecer o processo de avaliacdo no ambito da SRM no que se refere as
concepgoes e instrumentos utilizados pelos professores do AEE, em consondncia com as
perspectiva sociointeracionista, podera suscitar questdes quanto a avalia¢do desses estudantes,
visto que considero que essas duas abordagens podem ser pensadas de forma complementar e
dialogica na avaliacdo, o que podera favorecer a aprendizagem e o desenvolvimento.

Nesse sentido, a partir do que foi apresentado, sob o olhar do professor do AEE e
sua praxis educativa nas SRMs, a investigacdo pretendeu responder a questdo de pesquisa
central: Como os professores do AEE avaliam o estudante em SDI no espago da Sala de
Recurso Multifuncional (SRM) na rede publica municipal de Caucaia?

Em decorréncia da questdo geral, apresentamos os seguintes questionamentos
norteadores:

* Quais as concep¢des de avaliacdo de professores de estudantes em SDI

matriculados na Sala de Recurso Multifuncional?
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* Quais instrumentos de avaliagdo sdo utilizados por professores da SRM com o

estudante em SDI?

* Quais documentos de registros sdo utilizados pelos professores para avaliar o

estudante em SDI na SRM?

Diante desses questionamentos iniciais, delimitamos os seguintes objetivos:

O objetivo geral da pesquisa foi de analisar a avaliacdo da aprendizagem de
estudantes em SDI realizada por professores do AEE na SRM do municipio de Caucaia-CE.

Os objetivos especificos delimitados para a consecucdo do objetivo geral e
relacionados as hipoteses de pesquisa elaboradas sdo:

= Identificar as concepgdes de avaliacao de professores de estudantes em SDI

matriculados na SRM;

= Aferir os instrumentos de avaliag¢do utilizados por professores da SRM com

estudantes em SDI;

= Averiguar os documentos de registros utilizados pelos professores da SRM

para avaliar os estudantes em SDI.

Organizamos a dissertagdo em seis capitulos, de modo que estruturamos o
primeiro apresentando o nosso objeto de estudo, justificativa, objetivos; no segundo,
realizamos o estado da questdo, identificando e caracterizando as pesquisas produzidas pela
academia cientifica, relacionadas a temdtica de nossa pesquisa; no terceiro, discutimos os
referenciais teoricos basilares da pesquisa; no quarto, explicamos os aspectos da metodologia
que se configura na pesquisa qualitativa exploratoria, detalhamos a fase exploratoria de
campo, os procedimentos para construgdo, andlise e tratamento dos dados; no quinto,
analisamos a compreensao da avaliacao da aprendizagem de estudantes em SDI realizada por
professores do AEE na SRM do municipio de Caucaia-CE; no sexto, expomos as conclusdes,
em que reavemos os objetivos, fundamentacdo tedrica, metodologia e as discussoes sobre os
dados analisados da pesquisa, pontuando possiveis contribui¢cdes do estudo e investigagdes

futuras. A seguir, apresentamos o estado da questao que orienta nosso estudo.
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2 ESTADO DA QUESTAO: “AVALIACAO DO ESTUDANTE EM SITUACAO DE
DEFICIENCIA INTELECTUAL”

"A tarefa ndo ¢ tanto ver aquilo que ninguém
viu, mas pensar o que ninguém ainda pensou
sobre aquilo que todo mundo vé." (Arthur

Schopenhauer)

Nesta secdo, apresentamos o estado da questdo na intencdo de identificar,
caracterizar e situar a tematica da avaliacdo dos estudantes em SDI que esta sendo produzida
pela academia cientifica. Além disso, objetivamos ndo somente mostrar as pesquisas, cCOmo
também analisé-las e definir categorias centrais da abordagem tedrico-metodoldgica (Therrien
S; Therrien J, 2004). Os referidos autores mencionam que o estado da questdo ¢ de grande
importancia para o pesquisador, pois o minucioso levantamento bibliografico clareia e
delimita a contribui¢do original do estudo na questdo sobre o campo da ciéncia. Com esses
objetivos, realizamos um estudo qualitativo, descritivo e seletivo com pesquisas que se
aproximam da nossa tematica de estudo e que se diferenciam do estudo em questdo. As
pesquisas selecionadas nas bases de dados das entidades cientificas estdo organizadas e
agrupadas por semelhancas, compiladas e compostas por comprovagdes cientificas oriundas
dos resultados de pesquisas empiricas.

Medrado, Gomes e Nunes Sobrinho (2014) comentam que essa estratégia de
trabalho favorece potencializar os resultados de uma busca, pois viabiliza identificar o maior
nimero de resultados de uma maneira organizada, para o aperfeicoamento do estudo sobre o
estado do conhecimento de um determinado assunto.

Com esse objetivo, foram mapeados os estudos académicos de 2009 até 2024 que
mantém relagdo aproximada com a temadtica proposta. Esse estudo foi realizado antes da
pesquisa de campo. A escolha dessa linha de tempo se d4 por ser um ano apods a
implementa¢do da Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo
Inclusiva (2008). Nesse intento, realizamos uma busca na base de dados da Scientific
Electronic Library Online (Scielo), no periédico da Coordenagdo de Aperfeigoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes) e na Biblioteca Nacional de Teses e Dissertacdes (BDTD),
com os seguintes descritores: Concepgao de Avaliacao e Deficiéncia Intelectual; Atendimento
Educacional Especializado e Deficiéncia Intelectual.

Diante disso, no periodo de 2009 a 2023, foram identificadas 62 produgdes entre
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artigos, teses e dissertacdes. Foram selecionados 25 trabalhos que mais se aproximaram do
objeto de estudo em questdo, sendo 4 teses, 9 dissertagdes e 12 artigos. Na intencdo de
explicitar de forma detalhada, estdo dispostos os dados no Quadro 1, a seguir, constando os

anos, quantitativos e os tipos de produgoes.

Quadro 1- Quantitativo de teses, dissertacdes e artigos no

periodo de 2011 — 2023

ANO TESES | DISSERTACOES | ARTIGOS
2011 1
2013 3
2014 1
2015 1
2016 2 2 3
2017 1
2018 1 4
2019
2021 1
2022 1
2023 2
Total 4 9 12

Fonte: Dados da pesquisa

Organizamos os dados do Quadro 1 em quatro subtopicos: “2.1 Avaliagdo do
estudante em Situacdo de Deficiéncia Intelectual no AEE”; “2.2 Avaliagdo do estudante em
Situacao de Deficiéncia Intelectual no Ensino Comum™; “2.3 Os instrumentos de avaliagao
utilizados pelos professores do AEE e do ensino comum para avaliar o estudantes em SDI”;
“2.4 Atendimento Educacional Especializado para o estudante em Situacdo de Deficiéncia

Intelectual (SDI).

2.1 Avaliacao do estudante em Situacao de Deficiéncia Intelectual no AEE

Na primeira se¢do, evidenciamos sete estudos: Almeida (2016); Barbosa (2016);
Anache e Resende (2016); Oliveira (2018); Valentin (2022); Valentin e Oliveira (2023);
Pasian, Mendes e Cia (2019). Indicamos a pertinéncia dessas pesquisas por tratarem da
avalia¢do do estudante em SDI no contexto do AEE e também por referirem-se a perspectiva

Historico-Cultural de Vigotski, assuntos que se aproximam do objeto de estudo proposto,
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embora eles ndo tenham realizado pesquisas sobre as especificidades e o funcionamento
cognitivo dos estudantes em SDI.

Notamos, ao longo desse periodo de 14 anos, que ha poucos estudos relacionados
a avaliacdo do estudante em SDI no AEE. Notamos a necessidade de mais producdes
cientificas nessa area, que analisem criticamente os instrumentos de avalia¢do sobre a 6tica da
acessibilidade cognitiva e o papel da mediagdo no que se refere a aprendizagem e ao
desenvolvimento no espago da SRM. Este estudo se justifica devido aos crescentes desafios
enfrentados pelos professores do AEE e pelos estudantes em SDI quanto a avaliagdo da
aprendizagem nos espagos escolares.

A seguir, estdo dispostas as analises dos sete estudos por ordem cronoldgica.

Organizamos as informagdes sobre as pesquisas no Quadro 2 para melhor compreensao.

Quadro 2 — Pesquisas analisadas na se¢ao 1

N. AUTOR TITULO TIPO | ANO
1 Ester Furquim de | Deficiéncia intelectual e avaliagdo no | Disserta-| 2016
Almeida encaminhamento de estudantes ao atendimento ¢ao

educacional especializado: analise de concepcdes de

professoras responsaveis pela avaliago inicial

2 Ana Paula Lima | Avaliagdo de alunos com deficiéncia intelectual no Tese 2016
Barbosa atendimento educacional especializado do municipio

de Fortaleza-CE: diagnostico, analise e proposi¢des

3 Alexandra Ayach | Caracterizagdo da avaliacdo da aprendizagem nas | Artigo | 2016
Anache, Dannielly | salas de recursos multifuncionais para alunos com
Araujo Rosado deficiéncia intelectual

Resende

4 Anna Augusta A ac¢do avaliativa na area da deficiéncia intelectual: Artigo | 2018

Sampaio de Oliveira| entre improvisos e incertezas

5 Mara Silvia Pasian, | Aspectos da avaliacdo dos alunos no atendimento | Artigo | 2019
Enicéia Gongalves | educacional especializado das salas de recursos

Mendes, Fabiana Cia] multifuncionais

6 Fernanda Oscar | Atendimento  Educacional  Especializado e Tese 2022

Dourado Valentin | deficiéncia intelectual: avaliagdo pedagogica em

foco
7 Fernanda Oscar | Avaliagdo pedagogica de alunos com deficiéncia | Artigo | 2023
Valentin, Anna intelectual no Atendimento Educacional

Augusta Oliveira | Especializado

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora, retirados das pesquisas analisadas.
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As autoras Almeida (2016) e Oliveira (2018) investigam como ¢ realizada a
avaliagdo inicial/diagndstica por professores do AEE na inteng¢do de definir o publico-alvo.
Elas verificaram o modo de realizagdo, as orientacdes legais do municipio para a pratica
avaliativa, bem como as concepgdes de deficiéncia e de avaliagdo que emergem dessa acao
pedagobgica.

Almeida (2016) destaca a avaliagdo diagnoéstica, pois a autora define o quanto os
rumos financeiros, as politicas publicas e os desdobramentos ndo se restringem somente ao
espaco da SRM, mas ultrapassam a vida do estudante e impactam nos aspectos sociais,
culturais, familiares, afetivo, dentre outros. A pesquisa foi realizada com seis professoras
especialistas em 6 escolas da rede municipal de Osasco-SP. A pesquisadora utilizou
entrevistas semiestruturadas e analise de documentos norteadores municipais para o
encaminhamento de estudantes ao AEE. Os dados desse estudo revelam que as orientagdes
formuladas pelas diretrizes municipais ndo sao suficientes para a transformag¢do dos modos de
defini¢do do publico-alvo do AEE. Frente a esse desafio, muitas dificuldades ainda sdo
enfrentadas, tais como: a forma de elabora¢do das orientagdes e seu impacto na pratica
avaliativa das professoras, a organizacdo do ensino comum e AEE na rede de ensino. Ainda
de acordo com a pesquisa, o entendimento dos professores sobre a avaliagdo e o conceito de
deficiéncia influencia e limita a relagdo com os estudantes que apresentam SDI, minimizando
as possibilidades de transformacao das praticas avaliativas.

Os estudos de Almeida (2016) e Oliveira (2018) se diferenciam, uma vez que o
primeiro direciona seus estudos na andlise dos documentos norteadores municipais para o
encaminhamento de estudantes ao AEE, enquanto Oliveira (2018) busca indicadores ou
referéncias que orientem a pratica pedagogica no espago da SRM.

Para analisar os dados, o estudo de Oliveira (2018) utiliza o software Atlas. Ti,
que realiza codificacdes e facilita categorizagdo das respostas, na busca de unidades de
analises. A investigagdo baseia-se no método genético-causal de Vigotski (1994). Os
resultados apontam para uma lacuna entre o que se propde nas diretrizes legais, referentes a
educacao inclusiva e ao contexto de sua realizacdo no dia a dia da escola. Além disso, a
pesquisadora constata que a identificacio dos estudantes em SDI se dd por meio do
diagnostico médico, em detrimento da avaliagdo pedagodgica.

Ja a pesquisa de Barbosa (2016) investigou a avaliagdo do estudante em SDI no
AEE na rede de ensino de Fortaleza, centrando-se na aquisi¢ao da escrita. O estudo apresenta
ainda uma discussdo sobre o conceito de deficiéncia e o papel da mediagdo como categoria

essencial para impulsionar a aquisi¢do da leitura e da escrita. A autora enfatiza que as
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peculiaridades do desenvolvimento dos estudantes sdo superadas e se modificam por meio do
processo de mediagdo e intervencdo qualificada, sendo essencial para a aprendizagem e
desenvolvimento do estudante em SDI. Seus resultados apontam que a avaliagdo do AEE
enfoca varios aspectos da aprendizagem e do desenvolvimento do estudante em SDI e que
existe uma utilizagdo parcial dos resultados das avaliagcdes, sem haver monitoramento do
processo de avaliagdo pela rede de ensino. As professoras participantes evidenciaram a crenga
distanciada das percepgdes embasadas em esteredtipos e preconceitos. Nesse sentido, a autora
pontua a necessidade de formacao continuada sobre as especificidades do desenvolvimento e
aprendizagem dos estudantes em SDI. Além disso, ela referenda a necessidade de articulagdo
entre o trabalho docente do AEE e o ensino comum por meio do planejamento colaborativo.

A pesquisa de Anache e Resende (2016) investiga como se caracteriza a proposta
de avaliagdo nas SRMs, elaborada pelos professores do AEE. Ela utilizou a pesquisa
colaborativa, com a técnica do grupo focal’. Participaram do estudo 50 professores divididos
em dois grupos. Aconteceram 11 encontros, dois a cada més — cada sessdo com tempo de 8
horas — separados por eixos tematicos relacionados a estruturagdo dos AEE das SRM,
avalia¢do e formag¢ao docente. As andlises feitas pelas pesquisadoras apontam que os critérios
de avaliagdo e direcionamento desses alunos aos servicos do AEE fundamentam-se nas
dificuldades de aprendizagem e na verificacdo de comportamentos inadequados. Além disso,
o estudo apontou que os professores do AEE apresentam dificuldades no planejamento
colaborativo com os docentes do ensino comum, ocasionando déficits na aprendizagem dos
estudantes. Outra evidéncia observada foi que o baixo rendimento escolar de muitos
estudantes tem levado ao diagnostico das SDI, devido a isso, as autoras pontuam a
importancia da exigéncia do laudo médico para ter o direito ao servico do AEE.

De acordo com a pesquisadora, os desafios vividos pelos estudantes em SDI
acontecem em seu processo de escolarizacdo, pois muitos ndo tém o processo de leitura e
escrita efetivado na idade certa, por falta de apoio, tais como tecnologias assistivas, curriculo
adaptado, flexivel ou diferenciado. Isso indica a defesa de uma abordagem pautada na
adaptagdo curricular. Como contraponto dessa abordagem, os estudos de Lustosa e Figueiredo
(2021) afirmam que € necessario dar acessibilidade ao curriculo, com recursos e estratégias

pedagogicas variadas, que contemplem as peculiaridades dos estudantes no ato de aprender, ¢

7 Os estudos de Bomfim (2009) retratam o grupo focal como uma técnica de pesquisa qualitativa. O grupo focal
consiste na coleta de informagdes por meio de interagdes grupais (Morgan, 1997 apud Bomfim, 2009). E uma
forma de entrevista com grupos, baseada na comunicac¢do e interagdo com inten¢do de colher informacdes
detalhadas sobre um assunto especifico, as quais possam favorecer o entendimento das crencas, percepgoes €
atitudes sobre o tema.
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ndo suprimir ou flexibilizar o curriculo. Batista (2006) reitera que a escola precisa reinventar
sua pratica, mudar suas concepgdes, reavaliar sua fun¢do em direcdo a valorizacdo e ao
reconhecimento das diferengas, em vez de adaptar e individualizar o ensino para alguns
estudantes.

O nosso estudo em questdo distancia-se da defesa da necessidade de um laudo
médico para diagnosticar estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, pois compreende,
conforme Gomes (2012), que os efeitos em rotular o discente com um laudo leva a
subestimagdo de sua aprendizagem e desencoraja as praticas pedagogicas do professor. Souza,
Tegon e Barbosa (2021) também concordam que o uso do diagnostico como orientador das
praticas pedagogicas ocasiona fracasso escolar, pois evidencia a semelhanga biologica, em
detrimento das diferencas individuais, visto que a aprendizagem ¢ uma ag¢ado individual.

Pasian, Mendes e Cia (2019), em uma pesquisa registrada em um periddico,
buscam identificar quais critérios estdo sendo utilizados para a avaliacdo e a identificagdo dos
estudantes encaminhados para o AEE. Ademais, objetivam entender como estdo sendo
construidos os planos de desenvolvimento e de que maneira estdo sendo avaliados quanto ao
rendimento académico, se participam e como sdo vistos nas avaliagdes padronizadas.

Os dados foram coletados por meio de um questiondrio com opinides de 1202
professores da SRM da rede municipal de ensino de 20 estados em mais de 100 cidades. Os
resultados apontam que ha uma grande dificuldade na avaliacdo dos estudantes PAEE para o
planejamento das atividades e encaminhamento aos servicos do AEE. O estudo considera que
os discentes, por apresentarem caracteristicas peculiares, necessitam de uma avaliagdo
multidisciplinar. Nesse sentido, os professores participantes do estudo sinalizam que a falta
desse servico compromete o processo de avaliacdo. As referidas autoras consideram que a
avaliagdo, além de identificar se o aluno deve frequentar o AEE, precisa reconhecer as
potencialidades e necessidades dos estudantes na inten¢ao de desenvolver acdes adequadas no
atendimento, a fim de suprir suas necessidades especificas. Elas apresentam uma reflexao ao
questionarem se o diagnostico contribui ou dificulta o processo de Educagdo Inclusiva.
Ademais, relatam que, muitas vezes, o diagnostico € realizado, contudo a garantia s6 se
efetiva se o estudante tiver posse de um laudo clinico, assim as intervenc¢des pedagogicas sdo
adiadas.

Assim sendo, o grande nimero de matriculas no AEE repercute em lentidao nos
processos de avaliag@o, e os laudos oferecidos sdo superficiais. Entdo ¢ de grande importancia
que o laudo ndo seja somente uma simples constatagdo das SD, mas que ofere¢a indicios com

dados sobre o estudante para que o servico do AEE seja melhor direcionado.



30

Em sua tese, Valentin (2022) investiga como se realiza a avaliacdo pedagogica no
AEE para os estudantes em SDI, além disso, mostra a oportunidade de avaliar com enfoque
na area da linguagem, no espaco da SRM. Por meio das proposicdes da Teoria Histérico-
Cultural de Vigotski, a autora usou o grupo focal em trés encontros, com a participagdo de
cinco professoras que atuavam no AEE. Nesses encontros, discutiam sobre o AEE, SDI e
metodologias de ensino. A analise feita pela pesquisadora aponta que o funcionamento do
AEE apresenta fragilidades, tais como: auséncia de um ensino colaborativo, indefini¢ao do
papel do professor do AEE, o qual, as vezes, realiza uma pratica avaliativa de contetido para
fins de reforgo; além disso, hé a rotatividade consideravel de professor do AEE na escola, o
que dificulta a continuidade do trabalho e o atendimento no turno de escolarizagdo. Nessa
pesquisa, todos esses relatos das professoras indicam limitagdes acerca das concepgdes
referentes aos estudantes em SDI, uma vez que se apoiam — na perspectiva do modelo médico
de deficiéncia, com foco no laudo, com pouca propensdo a avaliacdo da aprendizagem e
indicativos pedagogicos para nortear a pratica.

Outro aspecto levantado na pesquisa de Valentin (2022) ¢ a importincia da
formag¢do continuada. Além disso, héd a necessidade de reorganizag¢do da estrutura pela qual o
AEE tem se respaldado. O cenario que se apresenta tem gerado baixo impacto na
aprendizagem, seja no AEE ou no ensino comum. Diante dos resultados, a pesquisa indica a
importancia de um olhar mais atento as func¢des psicoldgicas superiores®, especificamente na
area da linguagem, pois tais indicagdes podem contribuir como referenciais para elaboracao
de instrumentos de avaliagdao na area das SDI.

Em outra pesquisa de Valentin e Oliveira (2023), os autores identificam e
analisam as praticas de avaliagdo pedagégica do estudante em SDI no AEE em uma cidade
do estado de Sao Paulo. Utilizaram o grupo focal com cinco professoras da Educacgdo
Especial da rede municipal de educacdo. Para organizacdo dos dados, as autoras usaram o
software Atlas.Ti, para codificar e categorizar os relatos por temas pertinentes que se
constituiram em unidades de analises com base na Teoria Historico-Cultural.

Os estudos de Valentin e Oliveira (2023) constatam que ndo ha orientagdes
especificas no ambito municipal pesquisado quanto as praticas de avaliagdo pedagogica dos
estudantes em SDI no AEE. Em virtude disso, os professores ficam sem um direcionamento

para tal pratica e se utilizam de instrumentos de avaliagdo inadequados para o contexto,

8 As Fungdes Psicoldgicas Superiores (FPS) sdo habilidades mentais complexas, como o uso de simbolos,
memoria, consciéncia, percepc¢do, atencdo, fala, pensamento abstrato, vontade, formagdo de conceitos e
autorregulagdo que se desenvolvem por meio da interacdo social e da mediacdo da cultura (Souza; Andrada,
2013).
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adotando classificagdes equivocadas dos estudantes, sem direcionar para o planejamento de
intervengdes junto ao estudante em SDI. Diante desse cenario de pesquisas, intenciona-se, no
nosso estudo, romper com uma avaliacao que tem a fungao de identificar as SD com foco nas
impossibilidades e no nao aprender. Nossa intengdo ¢ promover reflexdes no sentido de se
apartar da avaliag¢do classificatéria, padronizada do desenvolvimento e imediatista do fazer
pedagdgico, a fim de evitar que se perpetuem expectativas negativas sobre as condi¢des de
aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes.

No proximo subtopico, sdo apresentadas pesquisas relevantes para a avaliagdo do

estudante em SDI no ensino comum.

2.2 Avaliacio do estudante em situacdo de deficiéncia intelectual no ensino comum

As pesquisas de Valentin (2011); Mendonga (2014); Aguiar (2015); Pitanga de
Oliveira, Pletsch e Oliveira (2016); Mesquita e Sobral (2018); Alles et al. (2019); Nunes e
Manzini (2020); Mendonga, Viana e Nascimento (2023), as quais sdo detalhadas na segunda
se¢do, tratam da avaliacao do estudante em SDI no ensino comum.

Nesse sentido, vejamos os estudos expostos no Quadro 3.

Quadro 3 — Pesquisas analisadas na secao 2

(Continua)
N. AUTOR TITULO TIPO |ANO
1 Fernanda Oscar Inclusdo de alunos com deficiéncia Dissertagao | 2011
Dourado Valentin intelectual: consideracdo sobre avaliagdo da
aprendizagem escolar
2 Andréia Vieira de Desenvolver potenciais e valorar capacidades: |[Dissertagdo |2014
Mendonga avaliagdo da aprendizagem de alunos com
deficiéncia intelectual em escolas municipais de
Fortaleza-CE
3 | Ana Marta Bianchi de | Calcanhar de Aquiles: a avaliagdo do aluno com Tese 2015
Aguiar deficiéncia intelectual no contexto escolar.
Mariana Corréa Contribuigdes da avaliagdo mediada para a Artigo | 2016
Pitanga de Oliveira, | escolarizacdo de alunos com deficiéncia
Marcia Denise Pletsch, | intelectual.
Anna Augusta
Sampaio de Oliveira.
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(Conclusao)
AUTOR TITULO TIPO |ANO
Amélia Maria As marcas da avaliagdo no processo de Artigo | 2018
Mesquita, Renata escolarizagdo de um aluno com deficiéncia
Andrade Sobras intelectual
6 | Elisiane Perufo Alles, | (Re)Significagdes no Processo de Avaliagdo do Artigo | 2019
Sabrina Fernandes de | Sujeito Jovem e Adulto com Deficiéncia
Castro, Eliana da Intelectual
Costa Pereira
Meneses, Claudia
Adriane Graeff Dickel
7 | Vera Lucia Mendonga | Concepgao do professor do ensino comum em Artigo {2020
Nunes, Eduardo José | relagdo a aprendizagem, curriculo, ensino e
Manzini avaliacao do aluno com deficiéncia intelectual
8 Andreia Vieira de A Avaliacdo do ensino-aprendizagem de pessoas Artigo {2023
Mendonga, Tania com deficiéncia intelectual na escola regular em
Vicente Viana, Karla | tempos de pandemia
Anggélica Silva do
Nascimento

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora, retirados das pesquisas analisadas.

As pesquisas relacionadas no Quadro 3 referem-se a avaliagdo do estudante em
SDI, elas usam como base a epistemologia Vigotskiana, oportunizam discussdes acerca das
concepcdes de avaliagdo da aprendizagem do estudante em SDI, aproximando-se, assim, de
nossa proposta de estudo. Contudo, as pesquisas foram realizadas em locus diferente do que
pretendemos na nossa proposta, visto que elas se desenvolveram no espaco da sala de aula.
Todavia, elas dio uma amplitude a este estudo, por fazerem parte de outros contextos mais
complexos, além do espaco da SRM.

Observa-se, nas pesquisas de Valentin (2011), Mendonga (2014), Aguiar (2015) e
Mendonga, Viana e Nascimento (2023), a preocupacdo em discutir sobre as concepgoes que
permeiam o ato de avaliar, bem como a forma como esses paradigmas influenciam na pratica
pedagogica do professor junto ao estudante em SDI. Nesse sentido, os estudos provocam o
leitor a repensar sobre o paradigma da homogeneizacdo da educagdo, assim como da
avaliacdo que impregnam as praticas pedagogicas e dificultam a inclusdo.

Os resultados das pesquisas dessa se¢do tém evidenciado que as concepgdes de

avaliagdo ainda se caracterizam como estdtica, restrita e voltadas essencialmente a
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classifica¢do. Sao avaliagdes pensadas tdo somente como um produto final e que privilegiam
o laudo clinico ao identificar, planejar e avaliar o rendimento escolar dos estudantes em SDI.
Esse tipo de avaliacdo que ainda perpetua no espago escolar nao favorece a reflexao da agao
pedagogica e a tomada de decisdo no ato do ensino.

Valentin (2011) objetiva identificar e analisar a avaliagdo da aprendizagem
escolar dos estudantes em SDI, nas escolas municipais do ensino fundamental — ciclo I, de
uma cidade do interior paulista, como também expor o Referencial sobre Avaliacdo da
Aprendizagem na area da Deficiéncia Intelectual — RAADI aos professores. No estudo,
verificam-se os resultados da eficacia de tal instrumento na escola, destacando-se os aspectos
curriculares de Lingua Portuguesa.

Para o levantamento dos dados da pesquisa, foi escolhido um grupo-amostra de 6
professores que tém estudantes em SDI em suas turmas, e, desse grupo, 3 professores aplicam
o referencial de avaliacdo com seus estudantes. Além disso, realizaram-se entrevistas com
todos os participantes com roteiro inicial e um roteiro final apenas com os participantes que
executaram a pratica de avaliacdo, utilizando o referencial.

Os resultados mostram paradigmas ainda bastante limitados e individualistas a
respeito da inclusdo escolar, das SDI e da avaliagdao da aprendizagem ao realizar as entrevistas
iniciais. Contudo, a aplicagdo do Referencial suscita nos professores a identificagdo nao
apenas das dificuldades, mas também das habilidades de aprendizagem e desenvolvimento
dos estudantes em SDI, demonstrando-se, por parte dos professores, nova concepgdo a
respeito do estudante em SDI, direcionando novos caminhos orientadores a pratica
pedagogica.

Ao final, Valentin (2011) percebe a crenca de que os aspectos biologicos sdo
determinantes no processo de aprendizagem e desenvolvimento do estudante em SDI, a qual
ainda ¢ muito presente na concepcao dos professores e da sociedade em geral. Tal concepgao
contribui para a segregacao por muitos anos € coloca esses estudantes numa condi¢cdo de
escolarizagdo paralela ao ensino comum, em espagos segregados. Entdo o autor faz a
indagacdo: Se o educador ndo acredita no potencial do estudante em aprender, que tipo de
investimento ¢ oferecido a ele, j4 que ndo ha crenca nas suas possibilidades? Nesse sentido,
configura-se mais uma barreira para que se efetive a inclusao escolar.

Em sua pesquisa de dissertacdo, Mendonga (2014) investiga como se efetiva a
pratica de avaliagdo da aprendizagem de estudantes em SDI matriculados na rede regular de
ensino de Fortaleza-CE, especificamente nos anos iniciais do ensino fundamental, na inteng¢ao

de identificar as concepgdes e procedimentos avaliativos utilizados pelos professores ao
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avaliar esses estudantes. Além disso, visa a conhecer as dificuldades encontradas nesse
processo por meio da visdo de professores, alunos e familiares, e coletar sugestdes para
mudanca educacional com vistas a praticas avaliativas reflexivas e sistematicas.

O estudo realizado pela pesquisadora citada ¢ de natureza qualitativa e
quantitativa, utiliza como coleta de dados a entrevista semiestruturada e questionario misto
com 16 familiares ou responsaveis dos estudantes em SDI e 7 professores das salas regulares,
totalizando 23 sujeitos. Por meio de um estudo de caso, a pesquisa revela que os docentes
apresentam concepg¢des limitadas a respeito das SDI, avaliagdo da aprendizagem e sobre
Educacdo Inclusiva. Os dados ressaltam que o conhecimento a respeito das diretrizes legais
sobre avaliagdo, por parte da maioria dos educadores, ¢ superficial. Os instrumentos mais
utilizados em sala de aula s@o os registros no diario de classe, fichas, trabalhos individuais e
coletivos, provas escritas, questionarios, portfolios e relatorios, sendo esse o principal
instrumento de avaliagdo. Os relatorios sdo elaborados pela orientagdo do AEE, em seguida,
sdo compartilhados com as familias e arquivados junto ao plano de AEE; posteriormente, sdo
usados como instrumento de acompanhamento da evolucdo do aluno. As dificuldades
elencadas pelos participantes da pesquisa dao-se na formacdo continuada do professor,
necessidade de melhoria da estrutura fisica da escola e maior comprometimento entre familia
e escola com a proposta de inclusao.

Aguiar (2015), em sua tese, investiga os processos avaliativos vividos na escola
com relacdo aos estudantes em SDI. A tese tem a inten¢do de descobrir as possibilidades e
desafios na avaliagdo de identificagdo, planejamento e de rendimento, ao propiciar ambiente
de reflexdo com os educadores que atuam no ensino fundamental, com vistas a fortalecer as
praticas pedagogicas inclusivas. O estudo ¢ realizado por meio da pesquisa-acao colaborativo-
critica. A primeira etapa do estudo deu-se ao coletar dados de pesquisa de carater nacional
que vinha sendo desenvolvida pelo Observatorio Nacional de Educacdo Especial (Oneesp),
nessa etapa, incluiram-se educadores das SRMs dos municipios de Vitoria e Serra, ambos no
Espirito Santo. A segunda fase efetiva-se em uma escola de ensino fundamental da Rede
Publica Municipal de Ensino de Serra/ES/, nela, envolveram-se educadores, dirigentes
escolares e alunos matriculados da 4* a 8” série do ensino fundamental.

A partir de seus apontamentos, Aguiar (2015) apresenta como resultado de
pesquisa que os docentes revelam limitagdo ao lidar com o processo avaliativo para
identificagdo, planejamento e rendimento escolar, visto que hd um enaltecimento aos laudos
clinicos, que a avaliagdo classificatoria € frequente na atividade pedagogica e que ndo héd uma

relacdo com as intervencgoes realizadas na sala de aula com os estudantes em SDI. Esses
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fatores sdo impeditivos ao sucesso na jornada escolar. Outro resultado importante indica a
necessidade dessa tematica ser discutida nas formagdes continuadas dos professores e, além
disso, estimula-se o trabalho colaborativo entre os profissionais da escola na inten¢do de
acoes que garantam o direito de aprendizagem dos estudantes em SDI no ensino comum.

Por sua vez, Pitanga de Oliveira, Pletsch e Oliveira (2016) compartilham um
artigo no qual analisam a contribuicdo da avaliacdo mediada para o desenvolvimento das
fungdes psicologicas superiores dos estudantes em SDI. A pesquisa mostra uma discussao
sobre a avaliagdo como instrumento mediador da aprendizagem e faz uma escolha pela
metodologia instrumental de Vigotski (1994) ou dindmica causal. Diante dessa andlise, as
autoras afirmam que o professor do ensino comum, ao identificar as peculiaridades do
desenvolvimento dos estudantes em SDI nos processos de avaliagdo pedagodgica mediada,
favorece ao estudante novos caminhos para assimilagdo de novos conceitos. Nesse interim, a
avaliagdo mediada proporciona uma aproximagdo dialdégica com o outro e possibilita ao
professor identificar estratégias de aquisicdo de conhecimento elaboradas pelo estudante ao se
deparar com situagdes-problema.

As pesquisadoras Pitanga de Oliveira, Pletsch e Oliveira (2016) complementam
que a avaliagdo deve ser uma agdo intencional do professor, que vislumbra como o estudante
aprende, o que aprendeu, o que ele pode vir a realizar sozinho e o que ele pode executar com a
colaboragdo de seus pares e professores. Dessa forma, a avaliagdo mediada pode suscitar
novos rumos para a escolarizagdo de estudantes em SDI.

Em um periddico na area da Educacdo, Mesquita e Sobral (2018) compartilham
sua pesquisa, a qual tem o intento de discutir sobre a trajetoria de um estudante em SDI no
ensino comum em consonancia com os aspectos avaliativos experienciados pelo estudante ao
longo de sua histéria escolar. O estudo perpassa por diferentes paradigmas que foram
construidos desde a exclusdo, integracdo e inclusdo, oportunizando-se ao leitor refletir sobre a
escola e seus mecanismos de inclusdo e exclusao.

Para isso, Mesquita e Sobral (2018) realizam entrevistas semiestruturadas com o
estudante da pesquisa, as quais, permeadas por um intenso didlogo, constituem-se de
narrativas e da andlise documental. Os resultados apontam o quanto a organizagdo da escola ¢
ineficaz as necessidades dos estudantes SDI ao conter ainda o paradigma de impossibilidade.
No referido trabalho, questionou-se a pouca colaboragao da escola no processo de ensino
aprendizagem e sua visdo tradicional ao identificar as necessidades do estudante em SDI;
além disso, a falta de agdo para seu desenvolvimento, ao contrario, somente rotula e

categoriza, com objetivo de alocar o estudante em outro modelo educacional, sem refletir a
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necessidade de mudanga da escola.

Por sua vez, Alles et al. (2019), em seu artigo, problematizam a avaliagdo do
estudante em SDI quanto a definicdo, classificagdao e diagndsticos elaborados sobre as SDI. O
estudo parte da andlise das diferentes vertentes presentes nos manuais da Associacao
Americana de Deficiéncia Intelectual e de Desenvolvimento (AAIDD, 2010; AAMR, 2006) e
suas (re)significacdes.

Para coleta dos dados, participaram 66 jovens e/ou adultos em SDI. O estudo ¢
elaborado por etapas: a coleta dos dados com o contato inicial com as entidades; as visitas nas
entidades participantes; a aplicagdo da Escala de Intensidade de Apoio (SIS — Brasil). As
analises dos dados sdo realizadas de acordo com as instru¢des da Escala SIS, desse modo, os
dados sdo inseridos no Software SPSS Statistic, executando-se os testes estatisticos. Além
disso, adiciona-se ao projeto uma etapa extra com a constru¢do do relatdrio individual de cada
participante com o resultado da SIS, e algumas sugestdes para elaboracdo do Planejamento
Educacional Individualizado — PEL

Os dados apontam que as autoras, mesmo direcionando a elaboragdo de um plano
educacional individualizado, que, a priori, suscita um viés clinico, trouxeram como proposta
tedrica as concepgoes vigotskianas, pois consideram que € preciso analisar o sujeito em SDI,
nao exclusivamente pelos seus fatores intelectuais, mas também pelas suas possibilidades de
participagdo na vida social.

Dado isso, Alles et al. (2019) mostram que, ao avaliar os apoios oferecidos aos
estudantes em SDI em seus processos de desenvolvimento, a AAIDD sinaliza para uma
definicdo menos clinica das SDI, centrada nao exclusivamente no estudante, mas,
principalmente, em um contexto que precisa ser avaliado e reorganizado. Os resultados ainda
apontam que a maioria dos discentes ainda integralizaram seus processos de escolariza¢do em
espacos especiais de ensino, mesmo tendo vivido o contexto de politicas educacionais
inclusivas. O estudo apresentado evoca novas formas de entendimento das SDI, na intengao
de modificar praticas realizadas pela Educacdo Especial nos contextos de escolarizagdao dos
estudantes em SD.

Na inten¢@o de investigar e analisar as concepgdes de ensino, curriculo e avaliagao
do estudante em SDI, Nunes e Manzini (2020) realizam uma pesquisa qualitativa descritiva a
partir de relatos de 4 professores da rede municipal, utilizando os instrumentos de entrevista
semiestruturada e caderno de contetido para coletar os dados. Os resultados da pesquisa
mostram que, na concepcao dos professores, os estudantes em SDI conseguem evoluir nas

aprendizagens, contudo ndo acompanham o mesmo ritmo dos seus pares. Desse modo, os
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resultados sinalizam uma dicotomia em adaptar curriculo ou adaptar atividade. Conforme a
pesquisa, entendemos que o ensino colaborativo favorece o processo de ensino. Além disso, a
avaliacdo tem sido um dilema, pois ora deve ser uma avaliacao igual a todos, ora deve ser
diferente e especifica.

Em oposi¢do a essas concepgdes, o presente estudo aproxima-se da perspectiva de
Mittler (2003) ao afirmar que o educador deve elaborar um planejamento de um curriculo
acessivel a todos os estudantes, assegurando um ensino planejado de modo a garantir o ensino
de forma efetiva sem haver supressao do curriculo, € sim oportunizar acessibilidade.

Mendonga, Viana e Nascimento (2023), em seu artigo, estudam, no periodo da
pandemia do Covid-19, o processo de avaliagdo do ensino e da aprendizagem dos estudantes
em SDI no contexto inclusivo, discutindo-se sobre avaliagdo formativa. Os dados sao
coletados por meio de entrevista semiestruturada com familiares e responsaveis dos
estudantes.

De acordo com os resultados, Mendonga, Viana e Nascimento (2023) verificam
que a avaliag@o nesse periodo € negligenciada e que os estudantes em SDI sdo relegados a um
padrdo de invisibilidade que foi rompido pela investigagdo. Ao procurar informagdes sobre a
posi¢do da escola acerca da avaliagdo, as pesquisadoras concluem que, quando acontece, se
caracteriza pelo uso limitado de instrumentos quantitativos € de mensura¢do. Além disso, o
professor ndo assume o protagonismo no ato de avaliar. As avaliagdes diagnosticas e a
parceria que poderia ter sido implementada com o professor do AEE nao foram realizadas a
contento nesse periodo.

Os resultados das pesquisas citadas evidenciam, na generalidade, que a escola
precisa ressignificar os paradigmas avaliativos no que se refere ao estudante em SDI. Nessa
incursdo, percebemos a pouca contribuicdo da escola no processo de ensino-aprendizagem,
além de uma abordagem tradicional que permeia as praticas de avaliagdo que priorizam a
identificacdo das dificuldades do estudante em vez de possibilidades, inviabilizando
intervengoes qualitativas que favorecam a aprendizagem e o desenvolvimento. Pelo contrario,
as avaliagdes apenas classificam o estudante, visando-se a recoloca-lo em outro modelo
educacional, sem questionar a necessidade de mudanca da escola. A avaliacdo, em alguns
momentos, se torna antagonica, pois ora se concebe a avaliagdo do estudante em SDI sendo
igual aos demais estudantes do sistema e ora se pensa que deve ser diferenciada.

Outro ponto de desafio € quanto a aprovagdo e a reprovacao, pois ha duvidas nos
educadores quanto aos procedimentos corretos ao classificar os estudantes em SDI. Essas

questdes causam uma certa insegurancga nos professores no que se refere a aplicabilidade dos
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instrumentos. As pesquisas também mostram que a avaliagdo mediada contribui para a
compensagdo das especificidades dos estudantes em SDI, estimulando, assim, as areas do
desenvolvimento, gerando novos caminhos para o ensino.

No proximo subtopico, continuamos a tratar sobre a avaliacao dos estudantes em
SDI, contudo o foco esta nos instrumentos de avaliacdo que sdo utilizados tanto no AEE como

Nno ensino comum.

2.3 Os instrumentos de avaliacdo utilizados pelos professores do AEE e do ensino

comum para avaliar o estudante em Situacio de Deficiéncia Intelectual

As pesquisas de Santos (2016); Vitorino (2016); Vitorino e Grego (2016);
Albuquerque (2017); Mendes, Teotonio ¢ Moura (2018); e Mello e Hostins (2018), que sao
detalhadas na terceira secdo, tratam tanto como objeto de estudo ou apresentam em seus
resultados referenciais sobre os instrumentos de avaliagdo utilizados pelos professores tanto
do AEE, como do ensino comum, para avaliar o estudante em SDI. A principio, observamos

essas pesquisas dispostas no Quadro 4.

Quadro 4 — Pesquisas analisadas na secao 3

(Continua)
AUTOR TITULO TIPO | ANO
Carla Ulliane O aluno diagnosticado com deficiéncia | Dissertagdo| 2016
Nascimento Santos intelectual:  limites da  perspectiva
classificatoria.
Stephania Cottorello | A avaliacdo como elemento de inclusdo do Tese 2016
Vitorino aluno com deficiéncia intelectual na escola
publica
Stephania Cottorello | Avaliagdio  Formativa na  educacdo Artigo 2016
Vitorino, Sonia inclusiva.
Maria
Duarte Grego
Richardson Batalha “Sei ou ndo sei, eis a questdo” o professor | Dissertacdo| 2017
Albuquerque e seu saber fazer na perspectiva da
avaliagdo da aprendizagem para alunos
com deficiéncia intelectual
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Quadro 4 — Pesquisas analisadas na se¢do 3

(Conclusao)
N. AUTOR TITULO TIPO | ANO
5 Marcia Cristiane Ferreira| Instrumentos de avaliagdo para escolares Artigo | 2018
Mendes, Phabricia com deficiéncia intelectual na perspectiva
Carvalho Teot6nio, de professores
Giovanna Barroca Moura
6 Alessandra  de Fatima| Constru¢do mediada e colaborativa de Artigo | 2018
Giacomet Mello, Regina| instrumentos de avaliacdo da
Célia Linhares Hostins | aprendizagem na escola inclusiva

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora, retirados das pesquisas analisadas.

As pesquisas de Vitorino (2016); Mendes, Teotonio e Moura (2018); e Mello e
Hostins (2018) delineiam reflexdes sobre a utilizacdo de instrumentos de avaliagdo tanto no
AEE como no ensino comum por parte dos professores de forma concomitante. Ja as
pesquisas de Santos (2016); Albuquerque (2017); e Vitorino e Grego (2016) tratam somente
dos instrumentos de avaliacdo empregados aos estudantes em SDI pelos professores do ensino
comum.

Na inten¢do de investigar como vem sendo efetivada a avaliacdo da aprendizagem
dentro de um contexto inclusivo dos estudantes em SDI, Vitorino (2016), em sua tese, opta
por fazer sua pesquisa por meio de uma abordagem qualitativa, alicercada em analise
documental, observagdo das praticas avaliativas nas salas de recurso e questionarios
realizados com professores do ensino comum e professores do AEE, na intengdo de conhecer
as praticas e a percep¢do que os educadores tém sobre a avaliagdo como instrumento que
direciona o trabalho pedagdgico.

Vitorino (2016) mostra, em seus resultados, que o instrumento de registro
portfolio ¢ considerado um grande aliado a avaliacdo formativa. Ao fornecer informacdes
relevantes sobre a aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes, ele favorece o
acompanhamento da trajetoria educacional em tempo real e leva o educador a realizar
reflexdes continuas sobre o processo avaliativo. No entanto, observa que os professores
necessitam de mais orientacdes sobre a elaboragdo e a organizagdo do instrumento.

O estudo de Vitorino (2016) direciona-se as disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica, nas classes do fundamental I, em duas escolas inclusivas de um municipio do
interior paulista. Os resultados também evidenciam que a avaliacdo da aprendizagem precisa

ser reestruturada dentro de parametros flexiveis, com adaptagdo de contetidos e instrumentos
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diversificados. Nosso objeto de estudo em questdo distancia-se de Vitorino (2016) ao
considerar que o curriculo ndo deve sofrer adaptacdo e nem flexibilizacdo, e sim deve ser
oportunizada ao estudante a acessibilidade ao curriculo.

Em uma pesquisa realizada em periddico, Mendes, Teotonio ¢ Moura (2018)
propdem como finalidade principal identificar os instrumentos de avaliacdo utilizados pelos
docentes junto aos estudantes em SDI. Foram sujeitos da pesquisa 39 professores, sendo um
educador do AEE e os demais da sala de aula do ensino comum que atuam em 10 escolas do
municipio de Guarabira, brejo da Paraiba. Para coleta dos dados, foram realizados
questionarios e efetuadas entrevistas com os professores.

Mendes, Teotonio e Moura (2018) constataram que os professores se sentem
inseguros para avaliar os estudantes em SDI. Ademais, ha falta de orientagao sobre o uso dos
instrumentos de avaliacao, aponta-se também para uma caréncia na formagdo académica e a
baixa incidéncia de pesquisas sobre o assunto. As autoras compreenderam que a maior
limitagdo dos professores foi a falta de instrumentos apropriados que os orientem a refletir
sobre as diversas formas de avaliar e como avaliar esses estudantes; ademais, elas supdem que
essa inaptiddo pode ser retrato, dentre outros aspectos, do modelo de formacao inicial das
universidades e falha da Politica Educacional do Brasil.

Os instrumentos de avaliacdo que os professores utilizam junto ao estudante em
SDI, na pesquisa de Mendes, Teotonio e Moura (2018), sdo observagdo, avaliacdo escrita e
oral, socializacdo e interacdo, material didatico, jogos pedagdgicos, material ludico e
relatorios no final do periodo, no caso do professor do AEE. Os educadores respondem que
utilizam um tGnico instrumento, em geral, para avaliar o estudante em SDI. E possivel notar
que o portfolio ndo ¢ mencionado como um instrumento importante de acompanhamento
continuo (Figueiredo; Gomes; Poulin, 2010), o que nos remete a refletir que os registros de
acompanhamento da aprendizagem sao inexistentes ou diminutos.

Por sua vez, Mello e Hostins (2018), em seu artigo, intentam verificar a
elaboragdo mediada de instrumentos de avaliagdo de aprendizagem entre professores do
ensino comum e AEE para a inclusdo escolar. A pesquisa conta com a participacdo de sete
professores dos anos finais do ensino fundamental, e dois professores do AEE, os quais, em
parceria, desenvolvem estudos colaborativos, definicdo de conceitos, procedimentos e
instrumentos diferenciados de avaliacdo pedagdgica do estudante em SDI matriculado em
salas comuns. Nessa pratica de pesquisa-formacao, as pesquisadoras tém como base a analise
do Plano de AEE utilizado no AEE, o qual serve como referéncia para que o grupo observe o

modelo existente, seus elementos e constituicdo. Logo em seguida, elaborou-se um novo
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instrumento: Plano Colaborativo de Atendimento de forma mediada para um estudante em
SDI do 6° ano do ensino fundamental.

Mello e Hostins (2018) apontam que as experiéncias compartilhadas no
planejamento colaborativo de forma reflexiva e coparticipativa entre os professores revelam o
potencial desse instrumento de avaliacdo sistematica da aprendizagem. Ao verificar a
aplicabilidade do Plano Colaborativo de Atendimento na sala de aula, observou-se uma
melhoria na participacao da estudante quanto ao ensino. Além disso, a pesquisa evidencia que
a cisdo, entre as praticas de avaliacao do professor do AEE e do professor do ensino comum,
tem deixado lacunas nas praticas de escolariza¢dao dos estudantes em SDI no ensino comum,
contribuindo-se assim para a segregacdo ¢ a invisibilidade desses estudantes. As autoras
mostram, em seu estudo, que os professores do ensino comum e da Educacao Especial, ao
realizarem o trabalho colaborativo com foco na aprendizagem, favorecem o surgimento e a
ampliagcdo de intervengdes efetivas junto aos estudantes em SDI, construindo-se alternativas
metodoldgicas e de avaliagdes consistentes.

Santos (2016), em sua disserta¢do, objetiva pesquisar um processo avaliativo que
ndo enquadre o estudante em categorias fixas de deficiéncia, baseado em paradmetros de
normalidade. Na inten¢do de encontrar perspectivas de avaliagdo que vejam o estudante por
suas possibilidades, complexidade e amplitude e ndo por suas limitagdes, realiza-se uma
pesquisa de cunho qualitativo, com o método de estudo de casos multiplos, em que sdo usadas
abordagens pertinentes, como a analise documental dos relatorios de avaliacdo e a entrevista
semiestruturada com professores, familiares e psicologas. Com essa metodologia, também
intenta investigar os limites dos testes padronizados como instrumento de diagnostico da
pessoa em SDI, ao compreender os sentidos atribuidos a crianga diagnosticada por intermédio
das percepcdes da familia, psicologo e escola.

Os resultados mostram que hé limitagdes no processo avaliativo do estudante em
SDI, pois os avaliadores, os familiares e professores apresentam um olhar fragmentado e
reducionista que ndo permite visualizar as potencialidades do estudante, mas apenas suas
limitagdes. Sempre se coloca a pessoa tipica como parametro de normalidade, configurando-
se ainda mais o estigma da deficiéncia. Embora, em alguns discursos, possam apresentar falas
das maes que dizem acreditar no potencial dos filhos, em alguns momentos aparecem trechos
que ressaltam as dificuldades em detrimento das potencialidades.

Santos (2016), ao analisar os relatérios dos estudantes, percebe que sdo sugeridas
praticamente as mesmas recomendacgdes e orientacdes nesses instrumentos, o que demonstra,

assim, um enquadramento do estudante por meio de testes, sem levar em conta as variaveis de
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aprendizagem e singularidades do percurso de aprendizagem de cada discente.

E possivel notar que hd um grande apelo aos testes, alegando que eles sdo
validados cientificamente e que ndo ¢ possivel avaliar a crianca apenas pelo aspecto subjetivo.
Essa perspectiva mostra com clareza a necessidade de quantificar o estudante e reduzi-lo a um
certo numero de QI°’, além de utilizar o resultado como uma espécie de comprovacio
diagnostica para indicar se o aluno possui inteligéncia ou ndo. Nesse sentido, o diagndstico
pode ser usado como justificativa para a inércia por parte dos educadores no que se refere ao
ensino a esses estudantes por ndo considerar suas capacidades de aprendizagem.

Santos (2016) comenta ainda que esse tipo de avaliagdo ndo vislumbra o estudante
de maneira ampla, entdo, em seu estudo, mostra a importancia da constru¢do de uma escala
especifica que destaque as potencialidades do discente € nao apenas suas limitagdes. Dessa
forma, essa avaliagdo contemplaria o seu historico de vida, sua singularidade, amplitude e
complexidade.

Esta pesquisa em curso compactua com as ideias de Santos (2016), que rejeita a
representacdo dos estudantes em SDI, predominantemente em categorias e escalas de
inteligéncia, desveladas por testagens de niveis de QI. Hoje, as SD demandam muito mais
atencao sobre a construcao historica e cultural, bem como sobre os conceitos e as concepgdes
de sujeito, considerando que os estudantes em SDI elaboram nog¢des sobre si mesmas,
evoluem dentro de suas capacidades e relatam suas experi€éncias em contextos dialdgicos.

Por sua vez, Albuquerque (2017), em sua dissertacio na area da Educagdo,
procura entender como o professor elabora a avaliagdo da aprendizagem escolar de estudantes
em SDI. Para isso, analisa as concepgdes e as acdes dos professores no ato de avaliar. A
pesquisa conta com a participagdo de 10 professores do 6° ao 9° ano do ensino fundamental,
os quais vivenciaram a experiéncia de lecionar na sala do ensino regular com inclusdo de
estudante em SDI. O locus da pesquisa foi uma escola da rede estadual de ensino em Aracaju.
A coleta de dados foi realizada por meio da entrevista semiestruturada.

Na pesquisa de Albuquerque (2017), os professores apontam que o instrumento
avaliativo que apresenta maior dificuldade na elaboracdo e aplicagdo junto aos estudantes em
SDI ¢ a prova, justamente por sua complexidade, visto que também ndo conhecem
procedimentos metodologicos de ensino direcionados a esse publico. Além disso, revelaram

que os professores se sentem inseguros no processo de avaliagdo desses estudantes, pois

? Teste de QI ¢ uma avaliagio que visa a quantificar as aptiddes mentais de uma pessoa em comparagio com a
média da populagdo. Com fundamentagdo bioldgica, visa a mensurar habilidades, como raciocinio légico,
resolug¢do de problemas, capacidade verbal, habilidades matematicas e outras aptiddes intelectuais que podem
ser medidas e avaliadas por testes (Righetto; Steinmeier; Andrade, 2012).
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supdem que, para essa acdo, seja necessaria uma formacao especifica e uma grande habilidade
pedagdgica diferenciada para direcionar aprendizagem significativa.

Em um artigo publicado em um peridédico na area da Educacao Inclusiva, Vitorino
e Grego (2016) objetivam analisar o uso do portfélio como instrumento de avaliagdo
formativa junto ao estudante em SDI, assim, articulam conceitos de avaliacdo formativa,
educacdo inclusiva e avaliagdo no contexto escolar. A coleta de dados se deu por dois
procedimentos: analise documental e andlise interpretativa critica das atividades construidas
pelos estudantes e registradas no portfélio.

Vitorino e Grego (2016) defendem a avaliacdo formativa, pois ela ndao tem
inten¢do de classificar, dar notas, castigar ou retribuir, mas sim ajudar o estudante em seu
processo de ensino e aprendizagem. E uma avaliagdo que permite observagio e registro
continuo, em didrio, por parte do professor, do desenvolvimento do estudante em seus
aspectos: cognitivos, afetivos, sociais e linguisticos, o que favorece o ajuste das praticas
pedagogicas as suas necessidades. Além disso, a avaliagdo formativa permite ao estudante
identificar suas falhas, acertos e lacunas; e aos professores, destacar ganhos e limitacdes de
forma singular para ajudar no progresso de cada um. Enfim, a avaliacdo formativa contribui
tanto para a formagao discente como docente.

Os resultados revelam que a avaliacdo no interior da escola € algo que ocasiona
inseguranca e questionamentos diante das praticas de avaliagdo que direcionam as praticas de
ensino com o estudante em SDI. Os educadores alegam a falta de orientacdo no uso dos
instrumentos de avaliacdo, aponta-se, assim, um déficit na forma¢ao académica e possiveis
falhas na Politica Educacional do Brasil no que diz respeito a formagao de professores e
gestores. Os estudos também explicam que o trabalho colaborativo entre os professores do
ensino comum e o professor do AEE possibilita a ampliacdo de intervengdes melhores junto a
esses estudantes, e que o uso do portfolio como instrumento pedagdgico ¢ muito eficiente para
fins da avalia¢ao formativa.

No préximo subtopico, sao apresentadas pesquisas relevantes sobre o AEE para os

estudantes em SDI.

2.4 Atendimento Educacional Especializado para o Estudante em Situacio de

Deficiéncia Intelectual (SDI)

Neste quarto grupo, incluimos quatro estudos: Oliveira Neta (2013); Araruna

(2013); Melo (2018); e Sousa (2013). Apontamos a relevancia dessas pesquisas devido a
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abordagem do AEE aos estudantes em SDI com foco nas praticas pedagogicas, visando ao
funcionamento e as concepgdes das SD. Esses estudos aproximam-se do objeto de estudo em
questdo uma vez que o locus de pesquisa realiza-se no espaco da SRM junto ao estudante em
SDI, embora nao se proponham a investigar o processo € as concepgdes de avaliagao dos
professores, tal como se apresenta nesta investigacao.

Esclarecemos ainda que, sobre a pesquisa de Sousa (2013), embora tenha sido
implementada tanto no espago da SRM (contexto do nosso estudo), como no contexto do
ensino comum, os dados foram utilizados por esta pesquisa como referencial, pois enfatiza a
importancia do trabalho colaborativo entre professores da SRM e do ensino comum na
inten¢do de favorecer praticas pedagogicas que promovam o ensino € o desenvolvimento dos
estudantes em SDI em um contexto inclusivo.

A seguir, estd disposta a analise dos quatro estudos pela ordem cronolédgica. Para

um melhor entendimento, foram organizadas algumas informagdes sobre eles no Quadro 5.

Quadro 5 — Pesquisas analisadas na secao 4

N. AUTOR TITULO TIPO ANO

1 | Adelaide de Dos desafios as possibilidades: a pratica pedagogica do |Dissertacao| 2013
Sousa Oliveira | professor do atendimento educacional especializado

Neta com o aluno que apresenta deficiéncia intelectual

2 | Ivete Cristina | Sala de recursos multifuncionais e sala comum: a |Dissertacdo| 2013

de Sousa deficiéncia intelectual em foco

3 | Maria Rejane | Dos desafios as possibilidades: a pratica pedagogica do | Dissertagdo| 2013
Araruna professor do atendimento educacional especializado

com o aluno que apresenta deficiéncia intelectual

4 | Lais Venancio | Deficiéncia intelectual e mediagdo docente: concepgoes ¢ Dissertagdo| 2018

de Melo praticas no Atendimento Educacional Especializado.

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora, retirados das pesquisas analisadas

As dissertacdes de Oliveira Neta (2013) e Araruna (2013) investigam como se da
a pratica pedagogica do professor do AEE junto ao estudante em SDI na SRM. Participaram
de cada pesquisa trés professoras do AEE em trés escolas da rede municipal de Fortaleza-CE,
as quais atendiam o estudante em SDI. Em sua dissertacao, Oliveira Neta (2013) investiga de
forma especifica a organizagdo fisica e pedagogica do AEE para o estudante em SDI, bem
como a natureza e a aplicacdo das atividades segundo a PNEEPEI (Brasil, 2008a). Os dados

foram coletados por meio da entrevista semiestruturada; a observacao foi realizada com base
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em uma escala elaborada para esse fim, bem como a analise documental dos planos de AEE,
dos estudos de casos e dos registros das atividades. A metodologia utilizada foi o estudo de
casos multiplos.

Na pesquisa de Oliveira Neta (2013) consta que as professoras do AEE, ao
elaborar o plano de atendimento dos estudantes em SDI, seguem um roteiro e delimitam a
frequéncia aos atendimentos, aos materiais e recursos necessarios, ao tempo de duracdo das
atividades e a organizagdo dos estudantes na SRM. Além disso, elaboram o estudo de caso
com base no roteiro de proposicdo de um caso e registram em um instrumental especifico o
desempenho dos estudantes. Contudo, essas atividades nem sempre atendem as
especificidades pertencentes a natureza do trabalho do AEE, pois se identificou, nas
atividades propostas, refor¢co de contetidos curriculares, além de outras atividades estruturadas
com base em situacdes ludicas, que ndo favorecem o desenvolvimento cognitivo do estudante
em SDI. Muitas vezes, nesse uso variado de jogos e situagdes ludicas, nao ¢ explicitada a
mediagdo do professor.

O trabalho de Oliveira Neta (2013) se aproxima do nosso estudo em parte por
trazer a fundamentacdo sobre o desenvolvimento e a aprendizagem nos pressupostos
psicogenéticos e sociointeracionistas de Piaget e Vigotski, respectivamente, bem como por
usar os aportes que norteiam os aspectos estruturais e funcionais do estudante em SDI. Além
disso, discute o AEE com base na PNEEPEI (Brasil, 2008a).

A autora dessa pesquisa acredita que as SRMs sdo ambientes que auxiliam o
desenvolvimento dos estudantes em SDI. E possivel notar que ha desafios na pratica
pedagdgica, principalmente no que concerne a compreensdo do AEE para esse publico, em
razao da fragilidade da formacao académica e continuada do professor especialista, da falta de
acompanhamento técnico-pedagogico e da auséncia do planejamento colaborativo com os
professores do ensino comum.

Ja a pesquisa de Araruna (2013) tem como objetivo principal investigar se ha
evolugdo na pratica pedagogica das professoras da SRM, no que se relaciona a organizacao do
trabalho e as estratégias de atendimento desenvolvidas pelas professoras do AEE junto aos
estudantes em SDI, a partir de uma pesquisa colaborativa, seguindo as seguintes etapas:
diagnostico, acompanhamento colaborativo, intervengdo e avaliagdo. Os dados foram
extraidos por intermédio da observagao direta nas SRMs, de registros escritos do
acompanhamento colaborativo e da intervencao.

Os resultados da pesquisa de Araruna (2013) mostram que as professoras do AEE

elaboram o estudo de caso, os planos de atendimentos dos seus estudantes, as atividades e que
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os recursos utilizados sdo adequados aos objetivos propostos pelos planos. Contudo, as
atividades ndo favorecem a mobilidade cognitiva dos estudantes, de modo que possam evoluir
conceitualmente, mesmo que nas praticas elas sejam diversificadas e motivadoras. Ademais,
as professoras apresentam limitagdes em fazer o paralelo entre as atividades propostas e os
processos cognitivos de seus estudantes em SDI.

Em sua dissertacdo, Sousa (2013) investiga a funcionalidade das SRMs no
processo de inclusdo e sua contribuicdo para o desenvolvimento das potencialidades
educacionais dos estudantes SDI em uma escola estadual da cidade de Uberlandia/MG. Para
isso, realiza uma pesquisa qualitativa, observando duas salas de aulas comuns do terceiro e
quarto ano dos anos iniciais ¢ uma na SRM, ademais, faz entrevistas semiestruturadas com as
professoras das referidas salas. Foram realizadas 10 sessdes de observagdo em cada sala, com
duragdo de 4 horas cada, tendo a duracdo de trés meses consecutivos, 0s quais
corresponderam a 98 horas registradas em um diario de campo.

A andlise dos dados de Sousa (2013) constata que os professores do ensino
comum apresentam praticas pedagogicas contraditorias, ora incluem o estudante e ora
excluem das atividades, as quais sdo pautadas na capacidade cognitiva, e os processos de
avaliacdo continuam meritocraticos. Quanto a sala de recursos, a pratica pedagdgica nao
apresenta diferencas significativas das salas de aula comuns, pois se evoca mais um refor¢o de
conteudos curriculares, com ensino tradicional.

A pesquisa da referida autora evidencia auséncia do planejamento colaborativo
entre os professores do AEE com os docentes do ensino comum, na intenc¢ao de integragdo do
trabalho, no dialogo sobre a aprendizagem dos estudantes, recursos e estratégias pedagogicas.
Além disso, notamos uma fragilidade na formagdo académica e continuada dos professores
pesquisados, pois se sentem incapacitados ao ensino dos estudantes em SDI, por realizarem
cursos fragmentados em categorias de deficiéncia que ndo contemplam a diversidade da sala
de aula e a singularidade desses estudantes.

Melo (2018), em sua dissertacdo, de cardter qualitativo e matriz socio-historica,
analisa as concepgdes dos professores do AEE sobre as SD e, de forma especifica, as SDI e
suas implicagdes para a mediagdo pedagdgica e processos de ensino-aprendizagem no espaco
do AEE. A pesquisa ¢ estruturada em oito escolas da rede municipal de Campina Grande, com
oito professoras do AEE da SRMs, uma em cada escola, além de quatro estudantes em
atendimento realizado por quatro professoras selecionadas dentre as oito participantes, bem
como seus responsaveis — totalizando quatro. A coleta dos dados ¢ efetivada por meio de

entrevista semiestruturada e questionario, usados com as professoras, além de diario de campo
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das observagdes participantes nos momentos pedagogicos nas sessoes do AEE.

Melo (2018) observa que ha uma variagdo sobre os paradigmas relacionados a
deficiéncia com importante influéncia nos aspectos da privagdo cultural. O conceito de
deficiéncia percebe-se reduzido, predominantemente pelos conhecimentos empiricos, os quais
imprimem media¢des arrazoadas e impositivas. O paradigma da constru¢do social e o
conceito de deficiéncia voltado ao modelo social de deficiéncia, que interfere na mediago
qualificada e assertiva, sdo observados na pesquisa em menor frequéncia na pratica
pedagdgica do AEE.

Nesse sentido, Melo (2018) aponta a necessidade de melhoria na elaboracdo de
politicas publicas no que concerne a formacao docente que discute concepgdes de deficiéncia,
SDI, desenvolvimento cognitivo dos estudantes em SDI e processos de mediag¢ao docente.

Os estudos apresentados nesta se¢do, os quais tratam do AEE para o estudante em
SDI, revelam que os professores ainda se sentem inseguros no que se refere a pratica
pedagdgica no espaco da SRM. Ademais, verificamos também que, muitas vezes, mesmo
realizando estudo de caso e plano de AEE, as atividades ainda se assemelham as realizadas
pelo ensino comum e ndo favorecem a mobilidade cognitiva desses estudantes para que
possam progredir conceitualmente.

As pesquisas realizadas nesta categoria mostraram a auséncia do planejamento
colaborativo entre os professores do AEE com os docentes do ensino comum, na inten¢do da
integragdo do trabalho no ambiente escolar. Além disso, notamos uma fragilidade nas
politicas publicas de formacdo académica e continuada dos professores, as quais oferecem
formac¢do fragmentada em categorias de deficiéncia, ndo contemplando, assim, a pluralidade
da sala de aula. Nesse viés, os professores se sentem incapacitados ao ensino dos estudantes

em SDI.

2.5 Algumas consideracoes

Ao finalizar o estado da questdo, percebe-se, nas vinte e cinco pesquisas citadas,
que a avaliacao dos estudantes em SDI continua sendo um desafio nas praticas escolares. Isso
¢ observado porque grande parte das escolas ainda coaduna com avaliagdo classificatoria,
arbitraria padronizada, meritocrata, com foco na sele¢do e categorizacdo de estudantes,
propiciando, muitas vezes, a inferiorizacdo desses estudantes por compara-los de acordo com
o padrao de “normalidade”, visando a colocéa-lo em outro contexto educacional segregado.

Nesse viés, a escola deve categorizar como prioridade as barreiras que impedem o
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estudante de viver sua trajetoria escolar. Assim, devemos considerar que os estudantes tém
habilidades e necessidades que precisam ser respeitadas e trabalhadas, levando em conta que
todos os estudantes apresentam possibilidades de avancar em suas construgdes cognitivas e
que cada aluno tem sua construcao singular de aprendizagem.

Além disso, as pesquisas mostram que o diagnostico clinico ainda ¢ tido como
fonte legitima para garantir o servigo do AEE. Na verdade, temos o laudo como tnica fonte
norteadora do trabalho pedagdgico. Contudo, compreendemos que ele deve ser usado somente
como instrumento para identificar as barreiras que impedem a inclusdo, a fim de elimina-las.

Nas pesquisas citadas, vimos uma fragilidade no planejamento colaborativo entre
os professores do ensino comum e do AEE, e a inseguranca no que se refere ao uso dos
instrumentos de avaliagdo por parte dos estudantes em SDI, os quais, muitas vezes, ou nao
usam nenhum recurso ou, quando usam, nao levam em conta os interesses, estilos e ritmos de

suas aprendizagens.
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA

"Se vi mais longe, foi por estar de pé sobre

ombros de gigantes". (Isaac Newton)

Neste capitulo, intencionamos refletir sobre as teorias e os conceitos fundantes do
nosso objeto de pesquisa, que concerne a avaliagdo do estudante em SDI na SRM. Esta
investigacdo toma como suporte tedrico os fundamentos sociointeracionistas postulados por
Piaget (1991) e por Vigotski (1994).

Acreditamos que essas duas abordagens tedricas interacionistas, mesmo que
antagénicas em muitos pontos, no que se refere a relagdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, podem contribuir para a compreensao do fendmeno em questdo, pois as
posturas pedagogicas dos professores do AEE, expressas nas concepgdes de avaliacdo, sdo
oriundas ou sofrem influéncia das duas teorias. Nesse sentido, os professores precisam estar
atentos aos fatores externos, com relacdo as barreiras e ao processo de mediagao,
fundamentado em Vigotski, como também aos fatores internos e ao funcionamento cognitivo
dos estudantes em SDI em suas especificidades, fundamentados em Piaget, na intencdo de
mobilizar a propria estrutura orgéanica desses estudantes e de favorecer a sua participagdo
ativa na aprendizagem e no desenvolvimento.

Além disso, Piaget e Vigotski sio amplamente conhecidos na area da Psicologia e
da Educagao, e isso facilita o entendimento das discussdes propostas no estudo. Ademais, esta
pesquisa também tem a disposi¢do em colaborar para a compreensdo da relagao entre sujeito e
objeto como elemento fundamental na constru¢cdo do desenvolvimento e da aprendizagem
desses estudantes, na visao dos dois teoricos, por meio da andlise de cada uma de suas
abordagens, vendo as possiveis aproximacdes e divergéncias entre as suas concepgoes.

Na primeira parte deste capitulo, apresentamos o estudo sobre as duas
epistemologias, contudo, por serem constituidas de postulados, em sua maioria opostos em
relagdo ao desenvolvimento e a aprendizagem, optamos por, de inicio, mencionar o que as
diferenciam em subsecdes; logo em seguida, apresentamos um didlogo entre as duas
epistemologias. A primeira subsecdo se trata da revisdo sobre desenvolvimento e
aprendizagem humana na perspectiva piagetiana; por sua vez, a segunda trata da perspectiva
vigotskiana. Na sequéncia, € exposta uma sintese de algumas consideracdes a respeito dessas
diferentes vertentes interacionistas, em ultima analise ¢ exposto o didlogo entre as duas
concepgoes (Piaget, 1991; La Taille, 1992; Rego, 1995; Beyer, 1996; Oliveira Neta, 2013;
Palangana, 2001; Castorina et al., 2001; Vigotski, 1994, 2011, 2012, 2022).
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A segunda parte deste capitulo destina-se as discussdes sobre as concepgoes de
deficiéncia. Nessa esteira, consideramos as seguintes dimensdes: concep¢do do modelo
médico; concepcao social de deficiéncia; e a contribui¢ao da abordagem sécio-histérica aos
processos compensatérios no desenvolvimento do estudante em SDI em Vigotski (Beyer,
1996; Mantoan, 1998; De Carlo, 2001; Linton, 1998; Mittler, 2003; Mota Rocha, 2002; Diniz,
2007; Franga, 2013; Valle; Connor, 2014; Bersch; Machado, 2010; Lustosa; Figueiredo, 2021;
Souza; Tegon; Barbosa, 2021; Vigotski, 1994, 2011, 2022; Ramos; Lanuti, 2023; Poulin,
2024) Além disso, buscamos apresentar a deficiéncia intelectual e suas especificidades no que
se refere ao funcionamento cognitivo em Piaget (Figueiredo; Gomes, 2006; Gomes; Poulin;
Figueiredo, 2010; Figueiredo, 2012; Gomes, 2012; Viana, 2016; Gomes et al., 2016; Viana;
Gomes, 2021).

A terceira parte deste capitulo dedica-se ao estudo do AEE quanto a sua
implementagdo e atuagdo pedagdgica, considerando as duas vertentes epistemoldgicas
propostas nesta pesquisa (Mantoan, 1998; Mittler, 2003; Beyer, 2005; Gomes, Figueiredo;
Poulin, 2010; Bersch; Machado, 2010; Oliveira Neta, 2013; Gomes et al., 2016; Viana;
Gomes, 2021).

Ja a quarta e ultima parte deste capitulo pertence as discussdes sobre a avaliacao
nas dimensdes: avaliagdo como exame, avaliagdo mediadora, avaliacdo construtiva,
instrumentos de avaliacdo (Demo, 1995; Hoffmann, 1993, 1995, 2005; Sant’ Anna, 1995;
Luckesi, 2000, 2005; Vasconcellos, 2005) e avaliagao do estudante em SDI na SRM (Gomes;
Figueiredo; Poulin, 2010; Oliveira Neta, 2013).

3.1 Piaget e Vygotsky: aspectos psicogenéticos e sociointeracionistas que influenciam o

desenvolvimento e a aprendizagem humana

3.1.1 Aspectos psicogenéticos que influenciam o desenvolvimento e a aprendizagem

humana

O modelo teodrico Piagetiano parte do principio sociointeracionista, o qual entende
que o conhecimento ndo ¢ inerente nem ao sujeito € nem ao objeto, mas construido da
interacdo desses dois extremos, ou seja, ha uma relacdo de reciprocidade dos polos que
modificam tanto o primeiro como o segundo. Consideram o homem como sujeito da agdo, da
construcdo e da ressignificagdo desse conhecimento que esta em eterno movimento (Piaget,

1991).
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Palangana (2001) comenta que o modelo tedrico proposto por Piaget ¢
considerado interacionista em principio, contudo ele defende o paradigma de que o processo
de elaboragao do conhecimento da-se pela agdo dos sujeitos, por meio dos mecanismos de
adaptagao e organizagdo, anexando postulados proprios do inatismo. Devido a isso, € possivel
mensurar que o paradigma piagetiano ¢ de natureza interacionista com influéncia tendenciosa
a primazia do sujeito.

Convém lembrar que Piaget pretende estudar o processo de desenvolvimento do
pensamento e ndo da aprendizagem em si. A sua questdo central relaciona-se a natureza da
inteligéncia humana e como ¢ elaborado o conhecimento. Ele estuda a aprendizagem da
crianga com intengdo de responder a essa questdo e ndo com intuito de diferencia-la do
desenvolvimento.

Segundo Piaget (1991), a inteligéncia humana ¢ construida cumprindo as leis
gerais de adaptagdo dos seres vivos, isto €, o ser humano procura se equilibrar em relagdo ao
meio, propiciando sua evolucdo. Ela ¢ elaborada pelo desenvolvimento dos instrumentos do
conhecimento, em que suas estruturas se organizam de forma moével e de modo mais
complexo.

Oliveira Neta (2013), ao mencionar Inhelder, Bovet e Sinclair (1977), acredita
que, para Piaget, o sujeito aprende por continuadas aproximagdes elaboradas pelas atividades
em relacdo ao objeto do conhecimento. E que esse conhecimento nunca ¢ alcancado com
plenitude. A autora sinaliza também que os instrumentos do conhecimento de cada sujeito, os
quais também sdo chamados de esquemas, sdo oriundos do meio fisico e sdo elementos de
ordem biologica, que buscam otimizar sistemas de relacdes cognitivas que atuam como
ferramentas para o avango do conhecimento da realidade e do mundo fisico.

E importante salientar que cada individuo elabora seus esquemas, os quais
favorecem a adaptagdo de forma gradual ao meio e ninguém pode fazer no lugar do outro
(Piaget, 1991). Piaget salienta que a percep¢do e a sensacdo sdo fontes do conhecimento,
contudo a percepcdo se configura apenas como ato de sinalizacdo. Quando se procura
compreender as estruturas da cogni¢do e as nuances operatdrias da inteligéncia humana, ¢
preciso partir do entendimento de que o conhecimento ¢ gerado pela acdo e ndo somente pela
percepgao, ou seja, o esboco do conhecimento envolve a percepgao e a ultrapassagem. Ao
analisar sua teoria, podemos deduzir que a linha epistemologica piagetiana tem a percepgao
como uma organizacdo que prefigura a inteligéncia, recebendo cada vez mais a ascendéncia
da propria evolugdo da inteligéncia. Isso se d4, pois as estruturas cognitivas sao

acompanhadas de constru¢do de pensamentos cada vez mais ricos, continuos e evidentes
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desde o nivel sensorio-motor até o nivel operatorio-formal, obedecendo a uma linha evolutiva
que parte da acdo consciente até¢ o pensamento formal.

De acordo com a abordagem psicogenética, o sujeito, ao interagir e transformar o
objeto por meio da agdo, ndo apenas interpreta as caracteristicas proprias do objeto, tais como,
movimento, posi¢do e propriedade, mas também acrescenta algo ao real, construindo novas
relagcdes com o meio, ressignificando-o. (Piaget, 1991). De acordo com o referido teérico, hé
dois tipos basicos de acdo com os objetos: a experiéncia fisica e a ldgico-matematica. A
experiéncia fisica ¢ de natureza material e causal, Piaget chama de abstracdo empirica. Nela,
segundo o autor, o conhecimento ¢ extraido da coordenagdo de movimentagdo do proprio
objeto, ou seja, o conhecimento é originado da agdo fisica do sujeito sobre o objeto,
explorando sua natureza (movimento, mudando de posicao, propriedades). J& na acdo logico-
matematica, o sujeito estabelece relagdes entre significagdes, tais como as de classificacdo,
ordenagdo, correspondéncia, conservagdo, dentre outras, como as de origem implicativa, em
que o sujeito procura concatenar ligagdes entre significagdes. Isso possibilita, assim, uma
evolucdo de propriedades e novas relagdes. Piaget (1991) nomeia as a¢des dessa ordem como
abstragdes reflexivas ou construtivas, as quais conservam as relagdes precedentes, contudo
sdo integradas com as acoes 16gico-matematicas.

Palangana (2001) comenta que, de acordo com Piaget, os processos de
aprendizagem tém sido explanados pelas correntes da psicologia com base nos aspectos
maturacionais, internos do sujeito (inatismo) ou em aspectos da experiéncia direta no meio
social, também chamado de empirismo. O postulado de Piaget abarca as duas vertentes
citadas e supera essas duas teorias, ao postular um terceiro fator, que ¢ o sistema de
equilibragdo, o qual ndo ¢ de origem herdada e nem adquirida. A equilibragdo posta-se como
ponte entre o desenvolvimento e a aprendizagem, ajustada com os fatores externos e internos,
os quais formam a estrutura cognitiva.

Segundo Piaget, o conhecimento s6 pode ser realizado por meio da agdo, com a
disponibilidade de esquemas operativos, oportunizando condi¢gdes de aprendizagem como
resultado desta. Nesse sentido, para que haja aprendizagem, ¢ necessario recorrer a esquemas
prévios que possam ser ressignificados para novas assimilacdes. Esses esquemas também
dependem da interacdo com o meio. Para elaboragcdo do esquema, implica a existéncia de uma
atividade conjunta dos mecanismos de assimilacdo ¢ acomodac¢ao com vistas a equilibragao
progressiva que vai de uma passagem continua de um estdgio de menor equilibrio para o
estado de equilibrio superior (Figueiredo; Gomes; Poulin, 2010).

Piaget (1991) define o equilibrio em trés caracteristicas: a primeira ¢ a da
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mobilidade e estabilidade, ao sinalizar que o equilibrio caracteriza-se por suas estabilidades,
ndo significando, contudo, a imobilidade; a segunda mostra que o sistema cognitivo pode
sofrer influéncia exterior, sendo possivel modifica-lo pela acdo do sujeito; por fim, a terceira
diz que a estrutura cognitiva estara em equilibrio quando a pessoa se opde as perturbagdes
exteriores, podendo, assim, compensa-las utilizando operagdes inversas ou reciprocas.

Gomes (2012) afirma que Piaget (1959) identifica dois tipos de aprendizagem: no
sentido estrito e no sentido amplo. No sentido estrito, ela ¢ entendida como um processo de
aquisicdo de comportamento particular, pois se relaciona aos conteudos adquiridos pela
experiéncia.

De acordo com Piaget (1959 apud Mantoan, 1991, p. 87), “quando o termo
aprendizagem ¢ empregado para designar o sentido estrito, ele se refere a algo que ¢
especifico, contextualizado historicamente e que, sendo da ordem do arbitrario, ndo ocorre de
forma espontanea”.

J& no sentido amplo, as modificagdes das estruturas mentais sao originadas de um
processo de desenvolvimento operatdrio, ndo sendo derivadas da experiéncia, mas elaboradas
pelo processo dedutivo. Sobre isso, Palangana (2001) destaca que Piaget considera que, a
partir do nivel operatorio concreto, a deducdo passa a ser processada independente da
experiéncia. E, nos estdgios precedentes, as aquisi¢oes sdo produzidas por esquemas eficazes
para originar conhecimentos novos.

Quando Piaget fala de aprendizagem no sentido amplo, estd se referindo ao
processo de desenvolvimento. Para ele, a aprendizagem equivale a obtencdo de novos
conteidos. Como todo contetdo ¢ adquirido por meio da mediagdo de alguma maneira,
podemos inferir que, para Piaget, o processo de aprendizagem ¢ sujeito ao processo de
desenvolvimento, ou seja, o processo de desenvolvimento antecede a aprendizagem. Nesse
entendimento, ¢ priorizada a atividade do sujeito em detrimento das contribui¢des do meio
social, pois estd interessado na contribui¢do do sujeito para a aprendizagem, levando em conta
que a esta repousa numa estrutura logico-matematica, sendo importante esse refor¢o interno
do sujeito fundamentado na necessidade.

De acordo com o raciocinio piagetiano, as situacdes de aprendizagem tém mais
sucesso ao levar em conta as necessidades do estudante, ao contrario de se atentar para as
motivacdes vindas do ambiente, pois o interesse surge da propria crianga, mostrando seu nivel
de organiza¢do mental, ou seja, se ele estd apto ou ndo para tal aquisicdo. Cumpre destacar
que as necessidades carregam em seu bojo as estruturas cognitivas que a crianca dispde

(Palangana, 2001).
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A pesquisa em questdo considera que as situagdes de aprendizagem devem levar
em conta tanto as necessidades e habilidades de aprendizagem e do estagio do
desenvolvimento cognitivo que o estudante se encontra, como também estar atentas as
motivacdes oriundas do meio pelo processo de mediagdo, pois elas podem potencializar e
impulsionar avangos nos processos cognitivos que nao poderia ocorrer de maneira natural.

Palangana (2001) pondera que, apesar de as discussdes feitas por Piaget sobre a
aprendizagem estarem alicercadas no desenvolvimento, isso ndo transpassa nenhum propdésito
de excluir o postulado de uma influéncia reciproca entre os processos de ensino e
aprendizagem, ou seja, hd uma interdependéncia entre esses processos. A acao fisica sobre os
objetos ¢ tida como aprendizagem. J4 o raciocinio é elaborado por combinagdes logico-
dedutivas, originadas da abstracdo dos objetos, as quais, quando combinadas, favorecem o
surgimento de novos esquemas, propiciando desenvolvimento cognitivo.

Piaget (1991) reitera que a aprendizagem ¢ incentivada por situagdes externas do
ambiente, enquanto o desenvolvimento ¢ um processo espontineo ligado a origem das
estruturas de conhecimento, iniciando com o nascimento e finalizando com a aquisi¢ao do
raciocinio légico formal. E necessario deixar claro que Piaget teoriza para um sujeito do
conhecimento epistémico, ndo como um individuo em particular, mas como um sujeito
universal e atemporal que explica as possibilidades individuais e de todos ao mesmo tempo
(Palangana, 2001).

Em suma, Piaget (1991) mensura quatro fatores responsdveis pelo
desenvolvimento: a maturagdo, a experiéncia fisica, o ambiente cultural e o fator de
equilibragdo, também chamado de autorregulacdo. A autorregulacdo ¢ quem coordena os
demais fatores equilibrando-os, por meio da interacdo com o meio fisico e social. A crianca
assimila novas experiéncias e, quando ndo se enquadra nos esquemas disponiveis, hd um
desequilibrio. Diante dessa perturbacdo do ambiente externo, ela reage no sentido de
compensar, voltando ao estado de equilibrio. Nessa dindmica, a crianca se autorregula com
sucessdo de niveis de equilibracdo cada vez mais complexos e flexiveis, atingindo o &pice na
idade adulta.

A Epistemologia piagetiana ¢ de grande importancia para reflexdes sobre o
processo avaliativo do estudante em SDI, principalmente ao considerar que o conhecimento €
elaborado a partir da atividade do individuo na interagdo com o meio. Além disso, destaca o
desenvolvimento cognitivo em estagios. Entdo ¢ de grande valia o professor do AEE conhecer
os estagios do desenvolvimento que os estudantes em SDI se encontram, visto que eles

passam pelos mesmos estagios do desenvolvimento dos demais estudantes. Contudo os
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estudantes em SDI apresentam algumas especificidades que precisam ser consideradas pelo
professor do AEE ao avaliar o desenvolvimento e aprendizagem desses estudantes.

Diante do postulado apresentado, o professor do AEE deve levar em consideracao,
no processo avaliativo, o desenvolvimento das estruturas intelectuais dos estudantes em SDI,
visto que, particularmente, deve trabalhar na avaliagdo para que haja a mobilizacdo dos
esquemas da cogni¢do; assimilacdo e acomodac¢do, por meio de situagdes que gerem conflitos
cognitivos e desequilibrios, proporcionando o surgimento de embates de pontos de vistas e
reflexdo de forma ativa do sujeito, em situacdes de resolucdo de problemas, colaborando para
o desenvolvimento dessas estruturas, para que haja apoio nas aprendizagens escolares em
fundamentos cognitivos mais consistentes e equilibrados. A estimulagdo das capacidades
cognitivas dos estudantes em SDI, por parte dos professores do AEE, leva o estudante a ter
um papel ativo nas aprendizagens, na aquisi¢do de conceitos € na autonomia intelectual. Para
isso, € necessario uma avaliagdo com sentido e com significado que instigue a motivagao e

interesse do estudante na resolugdo da tarefa.

3.1.2 Aspectos sociointeracionistas que influenciam a aprendizagem e o desenvolvimento

O postulado de Vigotski (2022) constitui um marco tedrico importante e
indispensavel no estudo das diferentes concep¢des de avaliagdo. Conceitos como ‘“funcdes
psicologicas superiores”, “mediagdo historico-cultural da aprendizagem” e “Zona de
Desenvolvimento Proximal” tém influenciado as reflexdes teodricas sobre aprendizagem e
desenvolvimento.

Nesse sentido, ¢ salutar compreender que a aprendizagem e o desenvolvimento
sdo fungdes que permeiam as relagdes dialéticas entre individuo/social, sujeito/objeto, natural/
cultural, as quais estdo em continua tensdo (Beyer, 1996). Nessa construcgao, estdo implicados
0 sujeito que aprende com seu repertorio social e cultural, e o objeto do conhecimento
elaborado culturalmente, abarcando o natural e o cultural nos aspectos do desenvolvimento e
da aprendizagem.

Dessa forma, o desenvolvimento do sujeito ndo pode ser entendido por um
sistema linear, universal ou gradual, ¢ sim como estando intimamente relacionado aos
aspectos socioculturais em que o individuo, de forma dialética, por meio de desequilibrios e
organizagdes continuas, se forma. Em outras palavras, ao mesmo tempo que o sujeito
transforma o meio para atender as necessidades humanas basicas, ele também se transforma

(Palangana, 2001).
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La Taille (1992) explana que a concep¢do vigotskiana compreende que o
funcionamento cerebral do homem, especificamente as fungdes psicoldgicas superiores, €
desenvolvido ao longo da histéria social humana, mediado pelos instrumentos e simbolos
construidos culturalmente. O autor reitera que o homem como sujeito do conhecimento “nao
tem acesso direto aos objetos, mas um acesso mediado, isto €, feito através de recortes do real,
operado pelos sistemas simbolicos que dispde” (La Taille, 1992, p. 26)

Rego (1995) explica que as fungdes psicologicas superiores estudadas por
Vigotski se ddo pelo funcionamento psicoldgico humano, como habilidade de planejamento,
memoria voluntdria, imaginagdo, dentre outras. Essas agdes intelectuais sdo tidas como
sofisticadas e "superiores", pois concernem a agdes intencionais, mecanismos
conscientemente regulados, que forjam a independéncia do individuo em relacdo a sua agdo
no meio social e cultural, evoluindo ao longo do processo de internalizagdo das formas
culturais de comportamento.

Essas fungdes citadas no paragrafo anterior ndo se encontram superpostas, como
um patamar superior, sobre as acdes elementares, mas representam novos sistemas
psicologicos, plasticos e adaptativos referentes ao seu estdgio de desenvolvimento e as
situacOes desafiadoras que o estudante enfrenta ao agir no mundo (Vigotski, 2022).

Palangana (2001) comenta que Vigotski defende que os fatores biologicos
sobrepdem-se sobre 0s aspectos sociais somente no inicio da vida, pois, paulatinamente, o
desenvolvimento do intelecto e o comportamento do estudante passam a ser direcionados
pelas interagdes que estabelecem com pessoas mais experientes. Entdo, a maturacdo por si
propria € insuficiente para explicar a aquisicado do comportamento humano.

Beyer (1996), amparado nessa concepgdo, comenta que 0s processos psicoldgicos
naturais seguem o fluxo da maturacao, ja os processos mentais superiores surgem da interagao
entre 0 mundo individual, social e cultural. Os processos naturais sao ligados a forma direta,
sendo assimilados por meio da percepgao, com respostas lineares, previsiveis e universais aos
estimulos ambientais, ao imediato. Entretanto, os processos culturais sao sempre mediados,
assim, as formas de conhecimento e todo o processo de desenvolvimento ddo-se por conta de
um ambiente linguistico-cultural adequado.

Sobre isso, Vigotski postula: “Nao podemos negar que a aprendizagem escolar
nunca comeg¢a no vacuo, mas ¢ precedida sempre de uma etapa perfeitamente definida de
desenvolvimento” (Vigotski1989 apud La Taille; Oliveira; Dantas, 1992, p. 29).

Dessa forma, para Vigotski, a inteligéncia ¢ concebida como habilidade para

aprender, deixando de lado as teorias que a entendem como aprendizagem prévia ja



57

sedimentada, tais como os modelos de avaliagdes padronizadas que mensuram s6 o que o
estudante consegue realizar sozinho. Para ele, a aprendizagem ¢ o motor do desenvolvimento,
ou seja, a aprendizagem mobiliza o desenvolvimento.

Para Vigotski, o conceito de desenvolvimento se alarga na medida em que
acrescenta um segundo nivel de desenvolvimento nomeado de “Zona de Desenvolvimento
Proximal”, conceito este que teve repercussdes importantes nos processos de ensino e
aprendizagem. O tedrico identifica pelo menos dois niveis de desenvolvimento: o “real” ou
“efetivo’ e o “potencial”. O primeiro se refere a ciclos de desenvolvimentos completos; € no
outro, o nivel de desenvolvimento potencial é caracterizado pelos desafios que o estudante
consegue solucionar com a ajuda de pessoas mais experientes. Dessa forma, Vigotski
preconiza a “Zona de Desenvolvimento Proximal” como sendo a distdncia entre o
desenvolvimento “real” e o desenvolvimento “potencial’. A Zona de Desenvolvimento
Proximal mensura as aprendizagens que ainda estdo em vias de elaboragdo, ainda em estagio

embrionario (Gomes, 2012). Conforme ilustracdo a seguir:

Figura 1 — Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)

ZONA DE DESENVOLVIMENTO
PROXIMAL

DISTANCIA ENTRE

As situagbes As situacoes

desafiadoras sio
resolvidas com ajuda

desafiadoras sdo
resolvidas

mndividualmente

Fonte: Elaborado pela autora.

Para Vigotski, o nivel de desenvolvimento real ¢ “o conjunto de informagdes que
a crianca tem em seu poder” (Palangana, 2001, p. 128) ¢ quando o professor se utiliza, por
exemplo, de atividades avaliativas a fim de verificar as aprendizagens, mas que quase sempre
mensuram somente o nivel de aprendizagem que o estudante ja dispde. J& o nivel de
desenvolvimento potencial ¢ definido pela resolucdo de problemas, por intermédio da
orientagdo de adultos ou seus pares mais capazes. A Zona de Desenvolvimento Proximal ¢ o
intervalo entre os dois niveis citados.

Esse postulado nos faz inferir que, na avaliagdo do ensino, ¢ possivel o professor
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avaliar ndo somente o que o estudante aprendeu no momento, mas também o que ¢ mais
importante, o processo de aprendizagem que ainda esta acontecendo.

A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) ¢ importante para a elaboracao do
processo de aprendizagem dos estudantes em SDI, pois as atividades que esses estudantes nao
realizam sem a mediagdo de um adulto poderdo ser executadas com assisténcia. De certo, esse
ato de mediagdo contribuird para a autonomia e a independéncia futura na execu¢do da
atividade pelo estudante, ou seja, o estudante reformula o que aprende, o que vé, o que ouve ¢
opera com o apoio de um mediador, e isso produz novos conhecimentos ¢ formas diversas de
elaborar suas aprendizagens.

Devido a isso, Vigotski menciona que "aquilo que ¢ a Zona de Desenvolvimento
Proximal hoje serd o nivel de desenvolvimento real amanha, ou melhor, aquilo que o
estudante pode realizar com ajuda hoje, ela serd capaz de realizar sozinho futuramente"
(Vigotski, 1984, p. 98). Nas palavras de Gomes (2012), o entendimento da Zona de
Desenvolvimento Proximal favorece reconsiderar o papel da imitagdo no aprendizado, pois,
ha pouco tempo, a imitagdo vinha como sindnimo de processo mecanico nas concepgdes €
praticas pedagogicas; no entanto, Vigotski (1994, p. 144) afirma que: “uma pessoa so
consegue imitar aquilo que estd no seu nivel de desenvolvimento potencial”.

Nesse sentido, a imitagdo pode ser usada como recurso importante para o
professor do AEE no processo de ensino e aprendizagem, pois, de forma sistemadtica e
contextualizada, o estudante pode usar da imitacdo, ou seja, mesmo fazendo uso da repeti¢do,
a imitacdo fortalece e ajuda a consolidar um conhecimento que estd em fase embrionaria.

Segundo Vigotski (1991), o professor tem o papel mediador fundamental, pois
seleciona os estimulos que sdo mais apropriados e os organiza. Nesse processo de mediacao, a
estrutura cognitiva ¢ afetada, contudo, o autor ndo descarta a importancia das interagdes entre
os estudantes como agentes cooperadores da aprendizagem.

O professor do AEE, ao oportunizar atividades entre pares, sob orientagdo do
professor, pode contribuir para que os estudantes em SDI superem o desempenho de suas
capacidades. Ao exercitar de forma coletiva a imitacdo das habilidades e estratégias na
resolucdo de situagdes desafiadoras, ird estimular as capacidades intelectuais e gerar a Zona
de Desenvolvimento Proximal.

Rego (1995) ainda reitera que, por meio do processo de mediagdo, o estudante
realiza tarefa e resolve situagdes-problema por intermédio do didlogo, da colaboragdo, da
imitagdo, da experiéncia compartilhada e das pistas que sdo ofertadas como pontes para

ligagdes e ressignificacdes de suas aprendizagens. Em outros termos, nessa mediagdo entre
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pares e no papel da imitagdo, percebemos o postulado de Vigotski, em que a aprendizagem
antecede o desenvolvimento.

Ainda segundo o referido autor, Vigotski afirma que o bom ensino ¢ aquele que se
adianta ao desenvolvimento, que se dirige as fungdes psicoldgicas superiores que estdo em
vias de se completarem. Essa visdo prospectiva do desenvolvimento ¢ muito importante para a
educacdo, visto que esse entendimento dos processos de desenvolvimento presentes no
estudante necessitam de intervengdes e colaboracdo de parceiros e da cultura para consolidar
suas aprendizagens.

Esses principios explicitados por Vigotski precisam estar presentes nas
concepgoes de avaliagdo dos estudantes SDI. O professor do AEE, ao avaliar o estudante em
SDI na SRM, deve levar em conta a Zona de Desenvolvimento Proximal do estudante, suas
habilidades e necessidades individuais. O papel que o professor exerce nessa perspectiva ¢ de
mediador, contribuindo para a constru¢do do conhecimento dos estudantes, promovendo
reflexdes, propondo demonstragdes, perguntas-guias, oferecendo recursos, pistas conceituais,
em momentos de mediagdo, para que possam evoluir em seus conceitos e aprendizagens.
Nesse sentido, o AEE ndo pode ficar indiferente a essas particularidades ao avaliar o
estudante em SDI, pois, ao negligenciar o papel desses dois fendmenos (sujeito/objeto),
implica a pena de ndo identificar, de forma explicita, as relagdes da aprendizagem e de
desenvolvimento em suas concepgoes e praticas de avaliagao.

Na inten¢do de clarificar o estudo, pontuamos algumas reflexdes fundamentais
dos dois postulados: as concepcdes piagetianas e as concepgdes vigotskianas, evidenciando

tais assimetrias. Vejamos isso no Quadro 6 a seguir.

Quadro 6 — Concepgoes interacionistas

(Continua)
CONCEPCOES PIAGETIANAS CONCEPCOES VIGOTSKIANAS
Prioriza os processos maturacionais Prioriza a interacao social
Matriz epistemologica: Filosofia Kantiana Matriz epistemologica: Materialismo Historico-
dialético.

E de natureza interacionista com influéncia | Uma unidade dialética entre os dois polos (sujeito e

tendenciosa a primazia do sujeito. objeto), preservando a identidade de cada uma.

D4 maior importancia as contribuices do | Analisa a unidade dialética entre o bioldgico e o de

sujeito no processo de desenvolvimento. natureza sdcio-historica.

Sujeito epistémico, ideal, universal, temporal. | Sujeito individual formado dentro do meio

sociocultural.
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Quadro 6 — Concepgdes interacionistas

(Conclusao)

CONCEPCOES PIAGETIANAS CONCEPCOES VIGOTSKIANAS

O contexto social, onde o sujeito esta inserido, | O contexto social, onde o sujeito esta inserido ¢é
¢ visto de forma tangencial e genérica, abstrata | visto de forma aprofundada e com mais relevancia.

e a-historica. O sujeito € historico.

Prioriza a agdo individual do sujeito sobre o | Prioriza a agdo do objeto (meio social e cultural)

objeto. sobre o sujeito.

Interessado em explicar a construgdo dos | Interessados diretamente nos contetdos

instrumentos intelectuais de forma logica. acumulados e transmitidos culturalmente

Adota um suporte mais biologico e linear dos | Analisa as mediacdes do ambiente, propiciando

estagios do desenvolvimento. ZDP.

O sujeito aprende na construcdo dos | O sujeito que aprende com seu repertorio social e
instrumentos intelectuais de forma logica para | cultural, ocasionando a mobilidade dos fatores
depois acessar 0s conhecimentos | cognitivos.

socioculturais.

A inteligéncia € construida pelo sistema de | As fungdes psicologicas superiores sdo mediadas
equilibragdo entre os fatores internos ¢ | pelos instrumentos e simbolos construidos

externos. culturalmente.

Fonte: Elaborado pela autora.

Percebemos, no que concerne a aprendizagem e ao desenvolvimento, que os dois
tedricos apresentam pontos de importantes divergéncias, contudo também compactuam
pontos de congruéncias. Na intencdo de exercitar o espirito dialético para compreender a
complexidade do desenvolvimento, partilhamos alguns tragos em comum.

Segundo Castorina (2001), as duas linhas tedricas se identificam por apresentarem
um estruturalismo enfraquecido. Piaget estudou a elaboracdo de sistemas estruturais como
explicagdo para o desenvolvimento da inteligéncia, e Vigotski postulou um estudo inter-
relacionado, desprezando o reducionismo dos processos psicologicos. Tanto Piaget como
Vigotski partilham o entendimento da atividade do sujeito na constru¢cdo do conhecimento e o
aspecto qualitativo da evolug@o no desenvolvimento.

Os modelos teodricos de Piaget e Vigotski partem do principio interacionista,
entendem que o conhecimento nao € inerente nem ao sujeito € nem ao objeto, mas construido
da interacao desses dois extremos, ou seja, ha uma relagao de reciprocidade dos polos que
modificam tanto o primeiro como o segundo. Ambos consideram o homem como sujeito da

acdo, da construcao e da ressignificagdo desse conhecimento e tém a realidade como resultado
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de um processo historico que esta em eterno movimento (Palangana, 2001).

Os dois teodricos assemelham-se, pois realizaram estudos com atencdo ao
desenvolvimento cognitivo. No entanto as diferencas sao mais proeminentes, Piaget mensura
que o processo de desenvolvimento da inteligéncia se da pelo mecanismo de equilibracao das
acdes sobre o ambiente, o qual antecede e demarca o processo de aprendizagem, e Vigotski
coloca em evidéncia a fungdo social, cultural e o instrumento linguistico, produzindo a Zona
de Desenvolvimento Proximal entre a aprendizagem e o desenvolvimento que sdo essenciais
para entender o desenvolvimento cognitivo. Piaget prioriza os fatores internos, estruturais e
maturacionais dos sujeitos em seus estudos, enquanto Vigotski foca nos fatores externos,
como as trocas sociais em um ambiente socio-historico e cultural nos processos de constru¢ao
da aprendizagem e desenvolvimento. Essas abordagens podem ser agregadas ao entender que
0 processo cognitivo tanto pode acontecer pelos fatores internos em Piaget, possibilitando o
conflito cognitivo durante as praticas de avaliagdo, oportunizando os processos formadores
das hipdteses, como também por interferéncia externa em Vigotski, em que, pelo papel da
mediacdo, ha uma modificagao da atividade mental.

Podemos admitir que as duas epistemologias estudam sobre o papel da interacdo
social, o qual influencia o desenvolvimento humano. Piaget considera que a interacdo social
tem sua importancia. La Taille (1992) menciona que Piaget escreveu: “a inteligéncia humana
somente se desenvolve no individuo em fun¢do das interagdes sociais que sdo em geral
demasiadamente negligenciadas”. ( La Taille,1992,p.11) No entanto, Piaget ndo se deteve
excessivamente sobre essa problematica, pois acreditava que, apesar de o homem ser um ser
social, isso ainda ndo significa a escolha por uma teoria que explique como esse “social”
possa interferir no desenvolvimento da cognigao.

La Taille (1992) comenta que, para Piaget, o “ser social” de alto padrdo seria
aquele que se relaciona com seus pares de maneira equilibrada. Para ele, o equilibrio das
relagdes sociais € possivel quando os sujeitos tém atingido o estagio operatorio concreto.
Contudo, mesmo Piaget definindo varios graus de socializagdo desde o nascimento até o
periodo operatorio formal, sua teoria coloca a interagdo social em segundo plano em
compara¢do com a acdo dos mecanismos internos do individuo no ambiente fisico.

Ja para Vigotski (1994), a interagao social ¢ fundamental, para ele, o individuo, na
sua relacdo com o mundo, constréi significados, cria suas formas de agdo e seu processo de
internalizacdo por meio da mediagdo cultural. Sua teoria apresenta uma dimensdo social do
desenvolvimento humano, ou seja, a cultura forma a natureza humana, em um processo

histérico ao longo da vida.
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Podemos perceber que as duas epistemologias consideram importantes a fungao
da interagdo social e das experiéncias, contudo, em Vigotski, esses elementos sdo colocados
em primeiro plano. Os dois tedricos também concordam sobre a existéncia de restricdes
biologicas, entretanto o apriorismo do sujeito ¢ mais focado por Piaget. Nesse sentido, um nao
desconsidera o outro, mas sim o enfoque maior ¢ dado de forma diferente, ou seja, incidindo
ou na maturagdo em Piaget ou na experiéncia em Vigotski. Em virtude disso, as duas
epistemologias aqui discutidas ndo deveriam ser consideradas totalmente excludentes, pois
ambas ndo negam absolutamente o pensamento um do outro.

As duas epistemologias podem ser pensadas de forma complementar na avaliagao
ao acreditar que a interagdo social e cultural proporciona impulsos e desafios na resolugao das
situagdes-problemas, servindo como um propulsor ativador dos processos de assimilagao,
acomodacdo e equilibracdo em Piaget. Em outros termos, as avaliacdes construtivas e
mediadas podem acelerar avangos na cogni¢do que nao aconteceriam de forma espontanea.

Os dois postulados apresentam reflexdes importantes sobre aprendizagem e
desenvolvimento. Piaget superestima as fun¢des do desenvolvimento do sujeito na elaboragdo
do conhecimento, pois o processo de aprendizagem ¢ subordinado ao processo de
desenvolvimento. Ou seja, o processo de desenvolvimento antecede a aprendizagem, portanto
o estudante s6 aprende o que estd pronto para assimilar em seu estagio de desenvolvimento.
(Palangana, 2001). Em contraponto, Vigotski (1994) postula que esses processos nao
coincidem e que a aprendizagem reboca o desenvolvimento. Palangana (2001) comenta que
Vigotski fez questdo de ressaltar que o processo de desenvolvimento evolui de forma mais
lenta indo atras do processo de aprendizagem.

Nesse sentido, consideramos que as duas vertentes podem ser alinhadas ao
entender que a aprendizagem social em Vigotski pode potencializar o desenvolvimento
cognitivo em Piaget, contanto que levem em conta os limites dos niveis maturacionais atual
dos estudantes. Desse modo, podemos refletir que quem aprende melhor se desenvolve mais,
e quanto mais hé aprendizagem, melhor o processo de desenvolvimento flui.

A teoria vigotskiana (1994) ndo aprova a ideia das fun¢des mentais fixas, para ele
o sistema cerebral ¢ aberto com plasticidade neural, em que as estruturas sdo moldadas ao
longo da historia. Amplia a concepcao de desenvolvimento criando o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), que sdo aqueles conceitos que ainda ndao sdo maduros, mas
estdo em vias de se completarem, destacando a importancia do suporte social para que o
estudante chegue a niveis de aprendizagem que ndo conseguiria sozinha. J& a teoria piagetiana

postula que as estruturas dos estadgios do desenvolvimento seguem uma sequéncia linear e
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universal para um individuo atemporal, dependendo do estagio maturacional e das interagdes
com o ambiente fisico.

Em relagdo a isso, na tentativa de dialogar com as duas teorias, consideramos que
a Zona de Desenvolvimento Proximal em Vigotski pode ser pensada como um suporte que
impulsione a passagem de um estagio de desenvolvimento para outro em Piaget, sendo uma
grande aliada, contribuindo com o suporte social e cultural, para que o estudante possa
resolver seus desafios cognitivos no ato da avaliagdo.

Diante das discussdes teoricas, a partir das abordagens de Piaget e Vigotski, fica-
se, entdo, o entendimento de que o desenvolvimento da inteligéncia ¢ complexo. Além disso,
¢ possivel notar que ele abrange tanto aspectos internos do individuo, como externos, ¢ que,
dependendo do olhar pedagogico, estes podem ser pensados de forma complementar,
oportunizando uma visdo mais holistica do desenvolvimento humano. Essa reflexdo integrada
pode ser de grande valia nas praticas de avaliagdo, pois o professor pode exercitar junto aos
estudantes o desenvolvimento autonomo e de exploracdo do mundo fisico em Piaget e na
avaliagdo mediada, estimular a colabora¢do entre pares, com uso de recursos e pistas
conceituais. Nesse sentido, consideramos de grande importancia o estudo sobre a influéncia
das duas epistemologias interacionistas que podem interferir na compreensao das SDI e na

avaliacdo dos processos de aprendizagem e desenvolvimento no espaco da SRM.

3.2 Concepcao de deficiéncia

Os significados que as sociedades atribuem a deficiéncia mudam ao longo do
tempo e da cultura. H4 diferentes formas de compreender a deficiéncia, € a maneira como
socialmente ela ¢ entendida impacta no modo como nos relacionamos com as pessoas em SD,
tanto no que concerne a constru¢do da identidade desses sujeitos como no que se refere a sua
vivéncia em sociedade.

Diniz (2007) comenta que a concep¢do de deficiéncia, construida no ambito da
sociedade, direciona as a¢des planejadas e praticadas junto a essa populagdo. E primordial o
questionamento dos discursos que subestimam e que fortalecem praticas discriminatorias.
Portanto, a preocupacao com as narrativas da inclusdo sdo de extrema relevancia sobre a
constru¢do do imaginario acerca das deficiéncias e incapacidades.

Nesse sentido, o que acontece na escola ¢ reflexo da sociedade onde ela funciona,
isso porque os valores e as crengas permeiam a vida escolar. Além disso, 0 modo como o

professor percebe ¢ define os estudantes em SD influencia as praticas de avaliagdo,
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acarretando efeitos no desenvolvimento e aprendizagem desses estudantes.
Destacamos, a seguir, duas perspectivas, a bioldgica e a social. A concepgdo

biologica discute o conceito de deficiéncia mais centrado na pessoa, como veremos a seguir.

3.2.1 Concepgdo bioldgica

No Decreto n.° 5.296/04, a Deficiéncia Intelectual é conceituada como o
funcionamento intelectual significativamente inferior a média, originado durante o periodo de
desenvolvimento (antes dos dezoito anos de idade), sendo associado a um déficit no
comportamento adaptativo ou na capacidade do individuo em responder adequadamente as
demandas da sociedade nos seguintes aspectos: Comunicacdo, Cuidados Pessoais,
Habilidades Sociais, Relacionamento com a Familia ¢ a Comunidade, Desempenho Escolar,
Saude e Seguranga, Lazer e Trabalho (Brasil, 2004).

Esse conceito vé a deficiéncia centrada somente no individuo e no seu
funcionamento, ao compreender o desenvolvimento com predominancia nas caracteristicas
pessoais. Nessa perspectiva, a deficiéncia passa a ser tratada como condi¢do intrinseca do
sujeito com a impossibilidade de desenvolvimento intelectivo. E um entendimento que
concede ao sujeito em SD a responsabilidade por sua deficiéncia, sendo o principal
responsavel, de forma unilateral, por sua adaptacdo a sociedade.

Ao conceituar a deficiéncia por meio dessa abordagem, ¢ bastante previsivel que
se busque “tratar” ou “remediar” a condicdo de deficiéncia, sendo vista como patologia,
enquanto as intervengdes pedagogicas sdo de natureza terapéutica, visto que o problema ¢
individual e precisa de cura. Essa perspectiva estigmatiza o sujeito no binarismo normal e
anormal, os aptos e ndo aptos, na intencdo de “catalogar” os corpos exclusivamente de forma
biologica.

De acordo com Ramos e Lanuti (2023), a origem dessa visao bindria normal e
anormal advém de um paradigma criado e imposto pelo método da divisdo de Platdo. A
esséncia dessa divisdo estd na sele¢do, ou seja, no modelo de filtragem que tem como objetivo
identificar os “bons pretendentes” e os “maus pretendentes”, os “puros” € os “impuros”, com
base em um ideal de homem inventado.

Esse método reflete-se nas praticas escolares quando a escola busca a defini¢ao do
estudante ideal de acordo com a idade cronologica, defini¢do de comportamentos adequados e
inadequados, uso de instrumentos de avaliagdo que mensurem conhecimentos lineares,

sempre subordinados a explicagdo do professor, com o objetivo de controlar o que o estudante
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aprende e na intencdo de marcar seu poder de dominagdo sobre a diferenca do outro,
reforcando o mecanismo de controle para seleciona-los e categoriza-los. Quem se desvia dos
padrdes de ensino ¢ classificado como pessoa com deficiéncia por ndo corresponder as
aspiragoes do ensino (Ramos; Lanuti, 2023).

Contudo, os referidos autores pontuam que a categorizagdo dos estudantes com e
sem deficiéncia ainda consta nos documentos legais, quando estes se referem a formulacao de
politicas publicas, sendo essa a for¢ca motriz que tem impulsionado a inclusdo, com intuito de
assegurar a cada um deles o direito a educagdo, pois alguns direitos do publico-alvo da
Educacdo Especial ainda sdao violados. Porém, o binarismo ndo se aplica aos processos de
ensino-aprendizagem e as vivéncias no ambiente escolar.

Um dos elementos importantes do modelo médico de deficiéncia € o paradigma da
normalidade, oriundo de um padrdo normatizador. O normal € inquestionavel, ¢ a norma. As
diferengas sdo tidas como indesejaveis e ndo como parte dos individuos. O anormal incomoda
e gera rejeicdo, estigma; ademais, suas identidades singulares sdo descaracterizadas e
inferiorizadas, promovendo desqualificacdo e exclusdo social (Mota Rocha, 2002).

A compreensdo de deficiéncia como a variagdo do normal da espécie humana foi
uma feitura do século XVIII, e, desde essa €poca, ser deficiente € experimentar um corpo fora
da norma, que se define quando contrastado com uma representacdo do que seria um corpo
sem deficiéncia. Ao contrario dessa vertente, ndo se pode descrever um corpo com deficiéncia
como anormal, visto que a normalidade ¢ originada de um julgamento estético, sendo
considerada um valor moral sobre os estilos de vida. H4 quem considere o corpo com
deficiéncia como algo tragico, mas também tem quem considere que o corpo com deficiéncia
¢ uma das varias possibilidades da existéncia humana (Diniz, 2007).

Valle e Conror (2014), com base nos estudos de Thomas e Loxley (2001),
pontuam que a variagdo do normal da espécie humana vem do conceito de Eugenia, na
intencdo de aprimorar caracteristicas positivas da populacao, impedindo que os individuos
mais “fracos” se misturassem, termo imposto pela cultura dominante sobre raca, classe e
inteligéncia. O 4pice da atribui¢do de valores aos seres humanos se deu com o objetivo de
criar uma raca dominante. Assim, Hittler, como protagonista desse pensamento, colocou
muitas pessoas em SD como alvos a serem exterminados. Essa visdo eugenista nos faz
questionar: Essa classificagdo de pessoas em valor € para que prop6sito? Para beneficio de
quem?

De acordo com os autores citados, os eugenistas compactuam com o arquétipo de

que a nogao de inteligéncia ¢ hereditaria. Esse entendimento marcava o inicio do século XX.
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Nesse contexto, surgiu o campo da psicometria na inten¢do de medir a capacidade intelectual,
seu potencial vocacional e o progndstico dos estudantes. Em 1905, Alfred Binet criou o
primeiro teste de inteligéncia (QI) com objetivo de identificar estudantes que necessitavam de
assisténcia educacional na Franga. No entanto, os testes de QI tornaram-se um meio de
distribuir os estudantes em niveis de desempenho e educagdo, predestinando quem precisaria
de um ensino diferenciado. Em outros termos, os testes de QI foram usados para colocar os
estudantes na educacao segregada.

Poulin (2024) comenta que, embora os testes de QI, com suas classificagdes,
distinguindo quatro graus de deficiéncia Intelectual, ja ndo sejam tdo validados no Brasil, essa
classificagdo das pessoas em SDI ainda ¢ usada em outros paises no ambito das pesquisas, na
area da saude e judicialmente. Entretanto, a rejeicdo a essa classificagdo ¢ almejada, em
especial, pela American Association for Mental Retardation (AAIDD).

A AAIDD troca essa classificacdo das SDI pela necessidade de apoio que o
estudante em SDI precisa. Essa mudanga traz um olhar para além da ideia de falta desse
estudante, focando também o ambiente que precisa ser modificado, eliminando-se os
obstaculos na intencdo de promover a acessibilidade dessas pessoas no meio socioambiental.
A concepcao hierarquizada de inteligéncia, a partir de caracteristicas biologicas, estimula a
atitude dos professores em buscar um ideal de estudante, classificando-os, assim, em
categorias. Em outros termos, as classificacdes evidenciam o estudante em SD como “o
diferente”, sendo sujeito a categorias fixas e estdveis, as quais limitam a sua condi¢do de
deficiéncia. Quando o estudante foge do ideal, surge a necessidade de “especialistas” para
lidar com essas categorias de deficiéncia, pois os professores se sentem inseguros frente aos
estudantes diagnosticados, por nao aprenderem como o esperado (Souza; Tegon; Barbosa,
2021).

Ao considerar as identidades fixas nas praticas pedagogicas, os autores
mencionados no paragrafo anterior veem a diferenga como atributo imposto, ou seja, quando
se categoriza, sao colocadas em evidéncia as diferencas dos estudantes. E, ao nomeé-los por
conta dessas diferencas, ha uma forga tarefa para normalizar quem faz parte de tal categoria.

Isso muda o foco de acdo do docente, pois, em vez de ter como meta a eliminacao
das barreiras as aprendizagens, o professor tem a tendéncia para a adaptagdo do ensino com
atividades e avaliagdes planejadas de forma diferenciada — “avaliacdo adaptada” —, a partir do
uso de exercicios mecanicos sem desafios cognitivos. Desse modo, as condigdes de
acessibilidade sdo deixadas de lado, o que indica, de modo implicito, na pratica pedagdgica,

que o estudante em SD faz parte de uma categoria inferior. Quando atribuimos a



67

categorizacdo aos estudantes, abrimos espagos para ambientes segregados.

Ao apresentar os saberes médicos nas praticas pedagdgicas, o professor se abstém
do ensino com argumento de nao ser “especialista” e cria o mito educacional da existéncia de
dois tipos de estudantes, com e sem deficiéncia, precisando, portanto, treinar para ensina-los.
Isso reforga a existéncia de dois tipos de ensino e sistemas paralelos; contudo, ¢ importante
destacar que o professor ja possui o repertério para educar a todos, bem como que o direito a
diferenca figura como um principio fundamental do ensino. Como dizem Bersch ¢ Machado
(2010), ndo se trata de aprender sobre determinada deficiéncia, mas de saber como ela nos
ensina.

Reforcando o que foi exposto, Mittler (2003) menciona que uma das principais
barreira a inclusdo se dd na percepcdo dos professores de que os estudantes em SD sdo
diferentes ¢ que a fungdo de educa-los necessita de um saber clinico, de um conhecimento
especifico, de uma experiéncia “especial”, de um treinamento “especial”’, de um ensino
“especial” e de uma escola “especial”. Esse tipo de mentalidade tem gerado o sentimento de
incapacidade por parte dos professores. Dando espaco para a venda de formacgdes
especializadas, técnicas de avaliagdo, atividades escolares e pacotes especificos para
determinada deficiéncia, com base no laudo médico.

Como aponta Franga (2013), ao citar Oliver (1990), o modelo médico vé a
deficiéncia como uma tragédia, originada da falta de alguma func¢do bioldgica. A intervencao
posta a esses estudantes foca, quase unica e exclusivamente, na busca de corrigir a fung¢ao
deficitaria do corpo para, em seguida, acontecer a reinser¢ao social. Assim, o foco da acdo em
si volta-se a mudanga do sujeito em termos funcionais.

Linton (1998) reforca que a interpretagdo clinica da deficiéncia, no ambito
escolar, consiste em inverter estudantes em pacientes, funcionando como uma pratica
pedagbgica que reduz os discentes com deficiéncia a seu déficit. Além disso, costuma
direciond-los a um atendimento solitario, apartado dos objetivos educacionais dos demais
estudantes.

Como exemplo, citamos a falsa ideia de ndo trabalhar conceitos abstratos com os
estudantes em SDI devido ao suposto entendimento de que estes ndo apresentam as
habilidades basicas para execucao de tarefas analiticas. Vigotski (1994), em seus estudos com
os estudantes em SDI, destaca que o uso exclusivo de métodos baseados somente no concreto,
os quais excluem tudo que estd associado ao pensamento abstrato, ndo colabora para esses
estudantes superarem suas limitagdes inatas. Na verdade, intensifica ainda mais essas

limitagdes no ensino desses estudantes.
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Gomes, Poulin e Figueiredo (2010) acrescentam que, quando o professor, nas
avaliagdes, coloca em primeiro plano as aprendizagens de cunho mecanico para os estudantes
em SDI, com exercicios descontextualizados, sem significados, embasados na repeticao de
tarefas e memoria, acaba privando os estudantes das agdes do ensino, de suas evolucdes
conceituais e de sua busca pela autodeterminagao, antecipando o fracasso na aprendizagem e
no desenvolvimento. Todas essas praticas desrespeitam as peculiaridades e especificidades
desses estudantes, os quais, na maioria das vezes, ndo se beneficiam desses exercicios
homogeneizantes.

Isso mostra que as praticas de ensino desses professores sdo respaldadas na
concepedo de deficiéncia apoiada na ideia da insuficiéncia, como se os estudantes em SDI ndo
tivessem capacidades cognitivas reais. Ademais, desconsideram os conhecimentos que eles
trazem quanto as suas experiéncias para o processo de aprendizagem. Essas praticas
desrespeitam as especificidades desses estudantes, pois, ao atribuirem as dificuldades
exclusivamente a estes, as condigoes de acessibilidade sao desfocadas.

A pedagogia da negacao ¢ fruto dessa ideologia, como dizem os referidos autores:

A pedagogia da negagdo ¢ uma atitude negativa que alguns professores assumem
diante da capacidade de aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual. Essa

atitude limita a possibilidade de aprendizagem desses alunos (Gomes; Poulin;
Figueiredo, 2010. p. 13)

Esse tipo de postura vem da dificuldade de o professor admitir que o discente em
SDI ¢ um SER cognoscente, apto a varias aprendizagens. Esse paradigma de negacdo das
capacidades atrapalha o percurso destes ao conhecimento, comprometendo a construgdo do
pensamento abstrato. Em suma, professores precisam favorecer oportunidades reais de
aprendizado, criando ambientes de aprendizagem (Mantoan, 1998).

Referente a essa abordagem, Mittler (2003) pondera que o modelo médico, na
intencdo de contribuir com os estudantes, tem o objetivo somente de conhecer a natureza da
dificuldade por meio de avaliagdes, destacando pontos fortes e fracos desses estudantes com
fins em diagnosticar e planejar intervengdes baseadas somente nessa tal analise. O intento ¢
encaixa-los no sistema educacional, perpetuando praticas ainda mais excludentes. Nesse
sentido, a escola nao assume que precisa mudar para melhor acolher a diversidade.

Na verdade, a escola precisa assumir sua fungdo social que ¢ valorizar as
diferencas para além do bioldgico, entender a deficiéncia e refleti-la sobre a construgao

historica, social e cultural da normalidade.
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3.2.2 Concepgio social e as contribuicoes da abordagem sdcio-historica aos processos

compensatorios no desenvolvimento do estudante em SDI

O modelo social de deficiéncia faz uma critica a visdo individualista, restrita ao
corpo, justificando neutralidade cientifica e agdes normalizadoras. Sempre que a escola rotula
os estudantes em SD como incapazes, ela esquece as estruturas da sociedade que impedem a
participacao social.

Mittler (2003) discursa, em seus estudos, que o modelo social de deficiéncia
considera que as instituicdes sdo opressivas, discriminatorias e incapacitantes. Assim sendo,
deveria remover as barreiras que dificultam a participacdo das pessoas em SD na sociedade e
nas instituicoes. No contexto escolar, esse movimento da escola na busca de diretrizes
inclusivas ¢ reflexo da sociedade que estd em agdo para a mudanga.

No modelo social, a deficiéncia ndo ¢ exclusiva do corpo, ela é originada da
relagdo entre o corpo com suas caracteristicas fisicas, visuais e intelectuais especificas com as
barreiras que convertem esses atributos em impedimentos de acesso, permanéncia €
participagdo das pessoas em SD nos espagos sociais. Ao deslocar o olhar do individual para o
social, a deficiéncia tem o seu paradigma substituido da lesdo do corpo para questdes da
esfera publica. Ou seja, a estrutura social opressiva e pouco sensivel as diferengas ¢ quem cria
as condi¢des de deficiéncia devido a falta de servicos e oportunidades pertinentes para a
garantia da ampla participagdo de todos (Souza; Tegon; Barbosa, 2021).

No modelo social de deficiéncia, a acessibilidade ¢ inversamente proporcional as
situacdes de deficiéncia. Quanto menos acessivel € o ambiente, mais sdo destacadas as
situacdes de deficiéncia. Quanto mais acessivel ¢ o ambiente, menos as situacdes de
deficiéncia aparecem.

Diniz (2007) afirma, em seus estudos, que o modelo social de deficiéncia ¢
resultante do movimento social das pessoas com deficiéncia na Inglaterra. O objetivo
primordial dessa concepcdo ¢ favorecer a independéncia e a autonomia das PSD para que
percebam criticamente qual o lugar que ocupam na sociedade. A primeira publicacio
elaborada por PSD na Inglaterra provém do socidlogo Paul Hunt (1966 apud Diniz, 2007).
Além disso, ele ¢ pioneiro na articulagdo politica de PSD. Nesse contexto, surgem as UPIAS
(The Union of the Physically Impaired Against Segregation), tendo-se, assim, a primeira
organizac¢do politica sobre deficiéncia. Organizada por PSD, a associacdo ¢ responsavel pela
concepcao de deficiéncia como um fendomeno de natureza social e questiona a compreensao

tradicional desta.
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O objetivo das UPIAS ¢ assumir a deficiéncia como questdo sociologica, politica
e cultural, ndo s6 de saberes biomédicos. Assim, elas entendem que a exclusdo ndo era
resultado s6 da lesdo, mas de uma organizacdo social excludentes. A ideia ¢ ir além da
medicalizagdo, da lesdo para atingir politicas publicas para as PSD.

Os pressupostos que fundamentam a compreensdo da deficiéncia nas UPIAS
pontuam que esta ¢ uma situacdo, e, de forma sistematica, sucede da interagdo social. E
entendida como estilo de vida imposto as pessoas com determinadas lesdes no corpo, notadas
basicamente por suas lesOes, exclusdoes e opressdes vividas. Nessa visdo, as situagdes de
deficiéncia devem ser eliminadas, e as pessoas em SD devem ter o controle de suas proprias
vidas; os profissionais e especialistas que trabalham com a causa precisam ter o compromisso
com o ideal da independéncia e autonomia (UPIAS, 1976, apud Franca, 2013).

Franga (2013) ao citar Oliver (1996), realca que o modelo social tem seus
principios na negacdo por completo da normalizacdo e celebra as diferengas e as diversas
experiéncias de vida em vez de buscar a normalidade padronizada. A diferenga é uma
condi¢do humana, pois todos temos singularidades e peculiaridades que estdo em intensa
transformagao ¢ movimento.

A escola que prioriza o direito a diferenca entende que as pessoas sdo diferentes
umas das outras e valorizam a heterogeneidade nas aprendizagens. Respeita no estudante o
tempo, o modo de ser e de estar e de interagir no mundo. O respeito a heterogeneidade
desloca a mudanca de paradigma da incapacidade de aprendizagem para a capacidade. Essa
escola também entende que todo estudante aprende de forma diferente e se transforma
constantemente pelo ato de aprender (Meyer; Gordon, 2014).

Ramos e Lanuti (2023) defendem que a filosofia deleuziana aplicada a educacao
concebe que, mesmo quando um individuo é subordinado a uma categorizagdo, ele continua
se diferenciando de forma interna consigo mesmo. Ou seja, o paradigma deleuziano concebe a
diferenca como expressao de cada “Ser”, o qual tem necessidades e habilidades diferenciadas,
portanto, ndo pede defini¢do ou comparacao. Ao considerar as diferengas nas suas praticas de
avaliagdo, o professor do AEE ndo tem como definir até onde o estudante podera chegar em
sua aprendizagem, desenvolvimento e participagdo social.

Ao levar em conta o conceito, a singularidade e a heterogeneidade nos processos
educativos, demandamos ao professor conhecer seus estudantes, saber em qual nivel de
desenvolvimento se encontram, conhecer e respeitar os seus estilos e ritmos de aprendizagem,
entender que a trajetoria de elaboragdo do conhecimento segue o caminho particular de cada

um e que esta, muitas vezes, ¢ considerada imprevisivel e dindmica.
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Nesse sentido, o professor deve procurar, no processo de mediacao, sempre atingir
os diferentes canais de aprendizagem. Além disso, deve respeitar as distintas evolugdes
conceituais dos estudantes, propondo atividades desafiadoras que promovam conflitos
cognitivos com vistas a aprendizagem e ao desenvolvimento.

As contribui¢des da perspectiva socio-historica nos processos de aprendizagem e
desenvolvimento dos estudantes em SDI, a qual foi representada por Vigotski em seus
escritos de 1924 a 1934, contidas no livro Tomo V das Obras Completas Fundamentos da
Defectologia, ressaltam a importancia de considerar a deficiéncia como uma manifestagao de
natureza social e ndo somente de carater biologico.

A obra de Vigotski (2022) traz como postulado a “compensacdo do defeito” e as
“vias alternativas de desenvolvimento” que estdo pontuadas no estudo que se segue. Esses
postulados significam uma acdo revoluciondria de rompimento com a educacdo tradicional
dos estudantes em SD. Além disso, mesmo diante dos quase cem anos que separam sua obra
aos dias atuais, ela continua sendo um importante instrumento de luta contra os efeitos sociais
da deficiéncia.

Apoiado nos estudos de Vigotski, De Carlo (2001, p. 68) pontua que as SDI tém
condi¢do mais social do que biologica, ainda que esta ndo possa ser desprezada. Nesse
sentido, ¢ necessario compreender a dimensao humana entrelagada a sua historia, cultura, sem
excluir o ser biologico.

Para complementar, De Carlo cita:

O coletivo ¢ fator fundamental no processo de compensagdo e ¢ através das
interagdes sociais ¢ pela mediagdo semiodtica que se da a reorganizagdo do
funcionamento psiquico de pessoas [com] deficiéncia, o que cria possibilidades para
que elas alcancem um nivel de desenvolvimento superior (De Carlo, 2001, p.71).

Vigotski (2022) auxilia-nos a entender a sua crenga nas possibilidades de
aprendizagem dos estudantes em SDI, delineia o conceito da Compensacdo Social do defeito,
partindo do principio de que a deficiéncia funciona como um estimulo para o
desenvolvimento. Ademais, considera que qualquer defeito origina estimulos para a formagao
da compensagao.

Vigotski, em sua Teoria central da Defectologia, mensura:

Se algum 6rgdo, devido a uma deficiéncia funcional ou morfolégica, ndo chega a
cumprir por completo suas tarefas, entdo, o sistema nervoso central e o aparato
psiquico do homem assumem a tarefa de compensar o funcionamento deficiente do
orgdo. Estes criam sobre o 6rgdo ou as fungdes deficientes uma superestrutura
psicoldgica que tende a assegurar o organismo no ponto fraco ameagado. Ao entrar
em contato com o meio exterior, surge o conflito provocado pela falta de
correspondéncia entre os oOrgdos ou a funcdo deficiente ¢ as tarefas que t€ém de
cumprir, o que conduz a uma alta possibilidade de enfermidade ou de mortalidade.
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Esse mesmo conflito origina elevadas possibilidades e estimulos para a
compensagdo e a supercompensagdo. (Vigotski, 2022, p. 36).

O referido autor teoriza que o estudante que apresenta desenvolvimento afetado
por um defeito ndo ¢ menos desenvolvido que seus pares, contudo ¢ desenvolvido de outro
modo, ou seja, os meios de compensacdo e as vias indiretas do desenvolvimento, elaborados
para transpor o “defeito”, sdo originados em conjunto pelo proprio defeito organico, figurando
como a for¢a motriz de vencé-lo ou equilibra-lo.

Ainda segundo o autor, a vontade de vencer o déficit transmite a peculiaridade do
desenvolvimento do estudante com “defeito” e origina as formas criadoras, infinitamente
diversas do desenvolvimento, iguais ou semelhantes as que observamos no desenvolvimento
intelectual tipico.

Reiterando o que foi dito com Vigotski (2022), a compensacdo ¢ tida como a
forma positiva de se entender a deficiéncia e de que as limitagdes originadas pela deficiéncia
possam ser a porta de entrada para novas possibilidades. As autoras Pletsch e Oliveira (2013)
mencionam que a oferta de recursos pedagogicos diversificados com vistas & compensacao
pode contribuir para o desenvolvimento de areas potenciais.

Por esse angulo, Vigotski (2011) argumenta sobre a necessidade de criarem
caminhos alternativos ao desenvolvimento dos estudantes em SDI, de suas fungdes
psicologicas superiores. Para o tedrico, todo estudante aprende na relagdo com seus pares, em
contextos escolares comuns a todos. As leis gerais do desenvolvimento humano sdo aplicadas
a todos os estudantes sem exce¢do. Portanto, os estudantes em SDI sdo capazes de aprender
de forma ativa e interativa quando as condi¢gdes sdo apropriadas ao seu desenvolvimento.

Vigotski (2022) teoriza que a propria crianga ndo sente o defeito de forma direta,
ela percebe as limitagdes quando estas sdo confrontadas com o meio, ou seja, a agdo do
defeito ¢ reflexo do lugar que ocupa nas relagdes com as pessoas.

A consequéncia do defeito em uma sociedade que inferioriza a crianga com
defeito origina o sentimento de menos-valia. Isso pode ser notado nos testes classificatorios,
0s quais separam os estudantes aptos € os que ndo estdo aptos, gerando um sentimento de
incapacidade nos estudantes, minando, assim, seus processos de ensino € a busca de novas
alternativas de compensacao do defeito. Nessa logica, o sentimento de menos-valia deve ser
radicalmente combatido no meio educacional.

Vigotski (2022), em sua obra, explica o defeito primério e o defeito secundério; o
primeiro ¢ de base biologica; o segundo ¢ de base social. Nesse interim, o ensino deve ser

pautado para que os defeitos primarios ndo se moldem em defeitos secundarios. E importante
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observar o estudante para além do diagndstico, tendo o foco em suas habilidades. Os defeitos
secundarios sdo originados das barreiras que impedem a aprendizagem e o desenvolvimento,
sejam elas pedagdgicas, atitudinais, arquitetonicas, comunicacionais, dentre outras.

Outro postulado importante ¢ apresentado por Vigotski quando diz que “o
desenvolvimento das formas superiores de conduta realiza-se sob pressdo da necessidade, ou
seja, se a crianga ndo tem necessidade de pensar, nunca pensara” (Vigotski, 2011, p. 246), por
isso ¢ salutar que o professor do AEE propicie atividades que estimulem o raciocinio dos
estudantes em SDI na busca de resolver situagdes-problema para que possam se desenvolver
nas fung¢des psicoldgicas superiores.

A fim de clarear a tematica, foi elaborado um quadro, caracterizando as

concepgoes do modelo médico e o modelo social de deficiéncia, contemplando as praticas de

avaliacdo. Vejamos no Quadro 7 a seguir:

Quadro 7 — Concepgao do modelo Médico x Concepcao do modelo Social e Pratica de

avaliacao
] ] (Contiizua)
MODELO PRATICA DE MODELO PRATICA DE AVALIACAO
MEDICO AVALIACAO SOCIAL
Deficiéncia Avaliagdo Foco na eliminagdo| Avaliagao mediada com
centrada no| descontextualizada, sem| de barreiras para as| estratégias e suportes
individuo suportes. aprendizagens diversificados para resolugdo
das situagdes desafiadoras.
Deficiéncia ¢ | Avaliagdo sem desafio| SER unico. Avaliagdo com desafios
patologia e | cognitivo. Vai para escola cognitivos, considerando que o
Sinénimo  de| s6 para se socializar. estudante ¢  “Ser”  ativo
incapacidade Ensino facilitado. cognitivamente com
habilidades e necessidades.
Diferencas sdo| Privagdo das atividades| Compreende  que| Propde avaliagOes que
tidas como| avaliativas. todo estudante| estimulem a mobilizagdo dos
indesejaveis aprende e pode| conhecimentos anteriores para
evoluir no| a resolugdo de  situagdes
desenvolvimento. problemas.
Visdo Testes de QI Uso do| Processo de| Atividades avaliativas em
Eugenista laudo como tUnica diretriz] mediacdo entre| grupo.
norteadora do trabalho.| pares é valorizado.
Apoiam espacos de ensino
segregados.
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Quadro 7 — Concepgao do modelo Médico x Concep¢do do modelo Social e Pratica de

avaliagdo
] ] (Conclusao)
MODELO PRATICA DE MODELO SOCIAL PRATICA DE
MEDICO AVALIACAO AVALIACAO
Concepgao Testes de QIL.| Diferenca ¢ a expressdo| Valoriza todo e qualquer
hierarquizada | Classificagdo dos niveis de| de cada SER. nivel conceitual e de
da inteligéncia | Inteligéncia e avaliagdo desenvolvimento do
classificatoria. estudante na avaliagdo.
Identidades Adaptagdo de provas e| Contempla Respeita os estilos e
fixas e| planejamento diferenciado| singularidade. ritmos de aprendizagem de
homogéneas de| da turma. Uso de apostilas cada estudante na
deficiéncia prontas, montadas de avaliagdo.
acordo com as categorias
de deficiéncia.
Pedagogiada | Avaliagdes pedagogicas| Estimulo ao pensamento| Uso de avaliagOes
negagao baseadas no concreto, com| abstrato. desafiadoras que
atividades visomotoras favorecam o  conflito
sem significado. cognitivo.

Fonte: Quadro produzido pela autora da obra.

O modelo social de deficiéncia faz um convite a repensar sobre as concepgdes
inferiorizantes destinadas aos estudantes em SDI, a fim de construir uma escola democratica,
incorporando a diferenca como parte do humano, driblando dispositivos de assujeitamento.
Objetivamos, nesse modelo, a desestigmatizacdo das pessoas, uma vez que sdo respeitadas as
suas identidades e singularidades, com vistas a constru¢do de um modelo includente na escola
e na sociedade. Dessa forma, minimiza-se, assim, o fosso entre o que ¢ proposto no aparato
legal e as praticas pedagogicas escolares. Diante das discussdes tedricas, fica-nos, entdo, o
entendimento da importancia do estudo sobre a influéncia das concepgdes de deficiéncia do
modelo médico e social, no contexto das concepcdes de avaliagdo, as quais interferem na

compreensdo das SDI e de seus processos de aprendizagem e desenvolvimento.

3.2.3 Deficiéncia intelectual e suas especificidades no funcionamento cognitivo

Nesta subsecdo, explicitamos como se da o funcionamento cognitivo dos

estudantes em SDI em suas especificidades fundamentadas em Piaget, pois entendemos que
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os processos de aprendizagem que consideram as especificidades cognitivas desses estudantes
acarretam o conhecimento, a evolucdo e a reorganizacdo do intelecto do estudante em SDI,
bem como possibilitam o favorecimento da autorregulagao.

Beyer (1996) menciona que, nos estudos psicogenéticos do desenvolvimento
cognitivo, Piaget tratou do desenvolvimento cognitivo tipico, ou seja, ndo incluia em seus
estudos as patologias do desenvolvimento. Coube entdo a outros estudiosos realizar essa
investigacao, tais como os estudos de Inhelder (1963, 1971), Figueiredo (2005, 2008, 2012) e
Gomes (2012) no campo das SDI.

Dentre muitos desses estudos tedricos quanto aos aspectos cognitivos da
aprendizagem dos estudantes em SDI, selecionamos as trés principais teorias proeminentes
que sdo comentadas a seguir: a Teoria Estrutural Diferencial, a Teoria do Desenvolvimento de
Zigler e a teoria de Piaget aplicada as SDI.

Figueiredo (2012) descreve as trés teorias, iniciando a explicagdo pela Teoria
Estrutural Diferencial. Nela, o desenvolvimento cognitivo dos estudantes SDI ¢ diferenciado
do desenvolvimento dos demais estudantes, relacionado a estruturagdo cognitiva. Essa teoria
baseia-se nos moldes experimentais e de comparacdo com a idade cronoldgica; ademais,
destaca-se, nesses estudantes, o atraso de desenvolvimento (Lambert, 1978 apud Figueiredo,
2012).

A referida autora, ao citar Ellis (1969, 1970) e Cavalier (1982), os quais sdo
importantes representantes dessa teoria, pontuam que a SDI ¢ definida pelas diferencas no
comportamento adaptativo dos estudantes com a mesma idade cronoldgica, pois sdo
apresentadas caracteristicas especificas que diferenciam o desenvolvimento. Ademais,
acreditam que o comportamento inteligente ¢ originado de um sistema nervoso central
saudavel e que o inverso causa deficiéncia no intelecto.

Ainda de acordo com Figueiredo (2012), os estudos desenvolvidos nessa
perspectiva citada indicam que os estudantes em SDI apresentam caracteristicas, tais como:
limitagdes para fazer transferéncias de informacao mesmo com estratégias adequadas (Ellis,
1969, 1970), limitacdes de planejamento, memoria e estocagem (Ellis; Deacon; Wooldridge,
1985; Smart; O’grady; Das, 1982 apud Figueiredo, 2012) e ainda limita¢des para orientar-se
quanto a estimulos e informagdes (Figueiredo; Poulin, 2008).

Em contraposicao a Teoria Estrutural Diferencial, Zigler (1969 apud Figueiredo,
2012) apresenta em seu postulado que a diferenca entre o desenvolvimento dos estudantes em
SDI e os demais estudantes ¢, em sua esséncia, quantitativa. O desenvolvimento dos

estudantes em SDI ¢ idéntico aos demais estudantes e acontece pelas mesmas sequéncias dos
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niveis cognitivos, contudo os estudantes em SDI passam por uma progressdo mais lenta em
cada nivel (Figueiredo, 2012). Essa teoria tem como pressuposto a comparacdo da idade
mental entre os demais estudantes e os estudantes em SDI. As desigualdades cognitivas nao
retratam deficiéncia, mas sim as varidveis “motivacao” e “experiéncia”.

Zigler et al. (1969 apud Gomes; Figueiredo; Poulin, 2010), ao contribuirem para a
elaboracdo da Teoria da Motivacdo, afirmaram ser de grande relevancia diferenciar os fatores
cognitivos dos motivacionais, os quais afetam o desenvolvimento dos estudantes em SDI e, de
acordo com os autores, fazem mais apelo aos recursos do meio ambiente do que os proprios
recursos cognitivos. Dentre os fatores motivacionais, destacamos a qualidade das relagdes
sociais, tais como expectativa de fracasso, a dependéncia dos outros e a baixa autoestima,
fatores estes que levam os estudantes em SD a um desempenho aquém de sua capacidade real.

Estudos de Figueiredo e Gomes (2006), ¢ Gomes (2012) corroboram esse
pensamento. Em suas pesquisas, ao estudarem a leitura e a escrita dos estudantes em SDI,
perceberam que fatores extracognitivos, tais como a dimensdo desejante, a expectativa do
entorno, o ensino e as interagdes escolares influenciam na aprendizagem dos estudantes. A
motivac¢do tem uma relagdo proxima com a dimensdo desejante, que estd diretamente ligada
ao carater funcional da atividade e com o nivel de exigéncia adequado para a resolugao da
atividade. A expectativa do entorno relaciona-se com a crenca nas potencialidades do
estudante por parte dos familiares e dos professores, os quais interferem na aprendizagem dos
alunos e o contrario também pode ocorrer. Esse entendimento possibilita o ensino e as
interagdes escolares elencadas no respeito aos ritmos e as potencialidades individuais
(Figueiredo; Gomes, 2007).

Figueiredo (2012), ao citar Gallagher e Reid (2002), explica que a teoria de
Piaget, aplicada aos estudantes em SDI, entende que os estagios do desenvolvimento
cognitivo estdo em permanente evolugdo, na busca por um estado de equilibrio mais pleno.
Esse equilibrio ¢ algo dinamico e permanente na busca ativa por compensacao para chegar a
estagios mais avangados do desenvolvimento.

Pesquisas na area da deficiéncia intelectual (Figueiredo; Poulin, 2008; Gomes;
Poulin; Figueiredo, 2010; Figueiredo, 2012; Viana, 2016) mostram que as estruturas
intelectuais dos estudantes em SDI ndo se diferenciam dos estudantes sem esse tipo de
limitagdo. Entretanto, quando se trata da mobilidade dos esquemas cognitivos, o
desenvolvimento dessas estruturas parece ndo chegar a uma completude.

Para Inhelder (1963 apud Figueiredo; Poulin, 2008, p. 246), estruturalmente, o

funcionamento intelectual se caracteriza por um “estado de falso equilibrio, oscilagdo e de
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viscosidade genética”. Ele observa a presenca de oscilagdes anormais no desenvolvimento
operatorio dos estudantes em SDI entre diferentes niveis de estrutura do pensamento, quando
eles mobilizam seus esquemas cognitivos para a resolugdo de situagdes-problema. Isso parece
indicar uma superposicao entre os estdgios do desenvolvimento ou a permanéncia em um
estagio intermedidrio de evolugao.

Figueiredo, Gomes e Poulin (2010) notam pequena mobilidade entre os estagios,
além de maior estabilidade nas respostas tipicas de estagios precedentes. Nesse sentido,
entendemos que os estudantes em SDI progridem conceitualmente, mas ndo mantém esses
esquemas, o que lembra um desenvolvimento circular, ou seja, uma incompletude desse
desenvolvimento, caracterizado por fixagdes temporarias ou definitivas no estigio pré-
operatorio do pensamento.

Figueiredo e Poulin (2008) comentam que, em relacdo ao fendmeno de oscilagdes,
Inhelder (1971) diferencia trés tipos de fragilidades do raciocinio: Inquietude, sugestibilidade
e hesitagdo. Segundo os pesquisadores, a existéncia dessas fragilidades, por si s6, ndo define
as SDI, porém dificulta a constru¢do do pensamento. A inquietude se caracteriza por
dificuldades de trocas afetivas ou intelectuais com o meio. A sugestionabilidade da-se na falta
de credibilidade nas proprias ideias, o que necessita da aprovacao do outro. Portanto, ha
dificuldade no processo de tomada de decisdo do estudante em SDI na resolu¢do de
problemas, o que causa o comportamento de hesitagao.

Figueiredo (2012) menciona Paour (1988) ao fazer inferéncia que os estudantes
em SDI se diferenciam dos demais estudantes pelo ritmo do seu desenvolvimento e pela
evolugdo final de suas construgcdes mentais, ou seja, a dificuldade ndo esta em os estudantes
em SDI chegarem ao nivel das operagdes concretas, mas em chegar a esse nivel de forma
espontanea.

De acordo com Figueiredo e Poulin (2008), os estudantes em SDI t€ém pouca acao
sobre 0 meio, a qual ainda se d4 de forma ineficiente. Desse modo, interiorizam a realidade
mais fragmentada, isto €, apresentam limitacdes para diferenciar as caracteristicas dos objetos
e organizar procedimentos de maneira eficaz. Assim, os estudantes t€ém, constantemente, a
predisposicao de repetir as mesmas estratégias para resolver situagdes-problema, mesmo que
elas sejam ineficientes no método. Isso ocorre por apresentar limitagdes em aprender com a
experiéncia e modificar o método.

Segundo Figueiredo, Poulin e Araruna (2016), existem importantes estratégias
metacognitivas: antecipar a natureza do problema, comparar, escolher, planejar e regular as

estratégias adequadas para resolver o problema, as quais t€m como objetivo o planejamento e
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a autorregulagdo do estudante ao resolver as situagdes-problema.

O professor do AEE no processo de avaliagdo deve estar atento aos mecanismos
de aprendizagem que o aluno utiliza para ressignificar novos aprendizados, tais como,
motivacao, atencdo, memoria, transferéncia e metacognicao. Esses mecanismos, muitas vezes,
ndo sdo utilizados com eficiéncia pelos estudantes em SDI (Paour et al., 2010 apud Gomes et
al., 2016).

Os referidos autores mencionam que a motivacdo diz respeito ao fator que
impulsiona a aprendizagem (Zigler, 1969 apud Figueiredo, 2012), em que o estudante, ao
acreditar na sua capacidade, resolve situagdes-problema, amparando-se em seus proprios
recursos internos (Gomes; Poulin; Figueiredo, 2010).

A atencdo ¢ a “ligacdo cognitiva entre a quantidade limitada de informacao
realmente manipulada no plano mental e a enorme quantidade de informacgao disponivel por
meio dos sentidos, das lembrancas estocadas e de outros processos cognitivos” (Sternberg,
2007, p. 572 apud Gomes et al., 2016). Para esse autor, os mecanismos da atengdo dos
estudantes em SDI sdo ainda limitados quanto aos estudos cientificos.

A memoria ¢ definida como habilidade do estudante em registar, armazenar e reter
informacdes de suas vivéncias na mente. A organizacdo da memoria guarda as informagdes
armazenadas para que sejam retomadas quando o estudante precisar dessa informac¢do na
resolucao de novas situagdes (Sternberg, 2007 apud Gomes et al., 2016). Os resultados de
algumas pesquisas (Frenkel, 2004; Lanfrachi et al., 2004 apud Gomes et al., 2016; Ellis;
Deacon; Wooldridge, 1985 apud Figueiredo, 2012) apontam que os estudantes em SDI tém
uma limitacao especifica na memoria de trabalho, e essa limitagdo se da por um processo de
tratamento deficitario da informacao (Buchel; Schlatter, 2001 apud Gomes et al., 2016) e
estaria vinculada ao ndo uso ou uso de forma passiva das estratégias cognitivas de
reconceptualizacdes, como a repeticdo interna ou de reagrupamento. Alguns pesquisadores
tém observado certos progressos em suas pesquisas junto aos estudantes em SDI, mostrando
que quando ha o uso de atividades que estimulem a memoria de trabalho, estas possibilitam
maior eficiéncia desses estudantes (Brown, 1977; Comblain, 2001; Belmont; Butterfield, 1977
apud Gomes et al., 2016).

O outro mecanismo de aprendizagem ¢ a transferéncia em que o estudante usa um
conhecimento aprendido para aplicar em outras situagdes, criando novas aprendizagens. Ja a
metacogni¢ao vai para além da cognicao, ¢ refletir sua ac¢do, ¢ a tomada de consciéncia do ato
mental ao resolver as situagdes-problema (Gomes; Poulin; Figueiredo, 2010).

Enfim, os estudantes em SDI podem nao utilizar esses mecanismos de
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aprendizagem com eficiéncia, portanto, ¢ de fundamental importancia o professor do AEE
ficar atento ao funcionamento cognitivo desses estudantes e primar pelas intervengdes
pedagogicas de avaliagdo que sejam propicias a uma ascendéncia positiva sobre os

mecanismo da inteligéncia nas aprendizagens acima explicitadas.

3.3 AEE para o estudante em Situacdo de Deficiéncia Intelectual (SDI)

Nesta secao, realizamos um estudo sobre o AEE com base no documento da
Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educa¢ao Inclusiva (Brasil, 2008a)
e discutimos sobre sua aplicacao destinada aos estudantes em SDI. Para as discussdes sobre as
concepgdes e praticas pedagdgicas no AEE, apresentamos, no estudo, reflexdes a luz dos
diferentes pressupostos basilares ja estudados neste capitulo.

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) ¢ uma politica ptblica que tem
como base a implementacdo e a organizagdo dos servigos da Educagdo Especial, criado com a
implementagdo da PNEEPEI (Brasil, 2008a). Na inten¢do de contribuir e fortalecer a
Educacao Inclusiva, o AEE complementa e suplementa a escolarizag@o dos estudantes em SD,
transtorno do espectro autista, altas habilidades/superdotacao no periodo de contraturno, visto
que, no outro turno, os estudantes estdo matriculados no ensino comum.

O AEE ¢ um servico ofertado em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino
e serve como um ponto de suporte e apoio ao estudante, a familia, ao professor, agregando os
demais estudantes nos espagos escolares. Além disso, deve ser realizado prioritariamente na
SRM da escola, dispondo de materiais e equipamentos para o seu funcionamento, ou em outra
escola do ensino comum, ou em Centros de AEE da rede publica, ou em Institui¢cdes
especializadas sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educagdo, embora ele
também realize acdes voltadas para a sala de aula comum (Gomes et al., 2016).

A fun¢ao do AEE ¢ identificar, elaborar e organizar recursos de acessibilidade e
acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade desses recursos no ensino comum,
estabelecendo parcerias, orientando a familia e professores sobre o uso desses recursos
pedagdgicos por meio da parceria com o professor do ensino comum, com o objetivo de
desenvolver os processos de ensino, eliminando as barreiras para a participagdo ativa dos
estudantes, levando em conta suas especificidades (Brasil, 2008b).

Oliveira Neta (2013), desse modo, comenta que, dentro dessas exigéncias
funcionais para os professores do AEE, ¢ importante nomear algumas atribuicdes a sua

pratica: investigador, mediador e parceiro. Ainda segundo a autora, na funcao de investigador,
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o professor do AEE faz o levantamento das questdes que se relacionam aos processos de
aprendizagem do estudante em SDI. Procura elementos, na familia, escola e em outros
espagos, que ajudem na constru¢do de um plano de atendimento capaz de atender as
necessidades do estudante. Sendo mediador dos processos de aprendizagem, deve oportunizar
atividades que desenvolvam as funcdes psicoldgicas superiores, acionando os mecanismos
cognitivos, mediante a utilizagdo de jogos pedagogicos, atividades, recursos de tecnologia
assistiva.

Na qualidade de parceiro, o professor do AEE deve ser um articulador, realizar a
interlocug¢do com o professor do ensino comum, comunidade escolar (gestores, funcionarios),
familia e demais profissionais (saude, assisténcia social etc.) na intengdo de impulsionar o
trabalho multidisciplinar e intersetorial ao construir um plano de AEE com foco na eliminagao
das barreiras que impedem o acesso ao ensino (Oliveira Neta, 2013).

Nesse sentido, o trabalho do professor do AEE nao se restringe somente ao espago
da SRM, mas também tem uma ac¢do que se estende de forma colaborativa a outros espagos da
escola. O fazer compartilhado — professor do AEE e professor do ensino comum embasados
pela acao-reflexdo-acdo — configura-se em uma pratica formativa de ambos, fortalecendo a
ideia de que os estudantes SDI aprendem juntos a seus pares. Essa concep¢do desperta nos
professores novas formas de ver o ensino, quando percebem que todos os alunos tém tempos e
vias diferentes de aprendizagem.

Beyer destaca: “[...] tal atendimento jamais deve se concentrar explicitamente
sobre a crianca com necessidades especiais, porém os educadores com atuacdo pedagogica
especializada devem trabalhar sempre no contexto do grupo”, procurando também atender a
necessidades eventuais que os outros alunos possam demonstrar (Beyer, 2005, s/p).

Atuar nessa perspectiva da coletividade suscita quebrar as amarras de um modelo
de AEE terapéutico, oferecido exclusivamente em lugares controlados, como sdo as SRMs.
Nao estamos desqualificando a importancia desse trabalho, mas dando énfase a necessidade
de transpor as tecnologias educacionais especializadas para a salas de aula comum e demais
espacgos escolares, em que a vida emerge em ambientes compartilhados e elementos que

afloram da cultura do grupo.

3.3.1 Atuacdo do AEE pela vertente sociointeracionista

Olhando pela lente sociointeracionista, o professor deve organizar sua pratica,

considerando que todo e qualquer estudante ¢ bem-vindo, podendo avangar em suas
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construcdes intelectivas, pois ha o compartilhamento diario dos saberes entre os estudantes, os
quais representam o que aprenderam e produziram, com atividades sendo escolhidas
democraticamente, na perspectiva cooperativa e colaborativa.

Entendemos que o conhecimento pode ser acessado por diversas fontes e recursos,
havendo uma diversificagdo delas. Ademais, sempre se procura melhorar o engajamento dos
estudantes, estando-se atento as vias alternativas de aprendizagem dos estudantes SDI, para
que eles possam evoluir em suas aprendizagens, considerando que a organizagdo do
atendimento no AEE pode facilitar, dificultar ou inibir a aprendizagem e o desenvolvimento
dos estudantes em SDI.

Além disso, o AEE tem um papel importante no que concerne a identificar as
barreiras que impedem o acesso dos estudantes em SDI ao ambiente escolar e elimind-las com
vistas a plena participacao dos estudantes na sociedade (Bersch; Machado, 2010).

O professor do AEE precisa estar atento ao papel da mediacdo qualificada, visto
que se compreende que as atividades metacognitivas dos estudantes em SDI ndo sdo
consideradas espontaneas e precisam ser estimuladas a partir de atividades significativas,
orientadas, pertinentes, mobilizadoras de sentido, com estratégias variadas e multifacetadas de
resolucdo das situacdes-problema, contrapondo-se ao uso de tarefas infantilizadas e
repetitivas.

Figueiredo, Gomes e Poulin (2010, p. 25) dizem: “E preciso que esses alunos
sejam capazes de ver a pertinéncia dessa aprendizagem em situagdes concretas”, que
envolvam aplicacdes nas atividades da vida cotidiana. Nesse sentido, o professor do AEE, ao
mediar, precisa trazer propostas de atividades que tenham sentido associando as suas
vivéncias no meio social e cultural

A mediag@o com orientacdo sistematica e objetiva, levando-se em conta a ZDP do
estudante, deve motivar a autorregulacdo, a reflexdo sobre o pensamento, as escolhas, o
surgimento de estratégias e as agdes para resolucdo de situagdes-problema, estimulando a
subjetividade, a descoberta autonoma e espontanea dos estudantes em SDI (Figueiredo;
Poulin, 2008; Figueiredo; Gomes; Poulin, 2010; Batista; Mantoan, 2006).

A mediagdo ¢ essencial para minimizar as limitagdes do funcionamento cognitivo
dos estudantes em SDI. Contudo ndao ¢ qualquer agdo entre duas pessoas que pode ser
caracterizada como mediacdo favoravel ao desenvolvimento, ou seja, nem toda mediacao
suscita aprendizagem (Beyer, 2005).

Um dos entraves no processo de mediacdo ¢ relacionado a dificuldade do

professor aceitar o estudante em SDI como um sujeito cognoscente, capaz de intimeras
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aprendizagens. Mittler (2003) enfatiza que a baixa expectativa que o professor tem a respeito
do potencial de aprendizagem pode ser incapacitante para os estudantes, pois eles ja t€ém como
certo o fracasso escolar. Se o professor ndo aposta na aprendizagem de seu estudante, somente
alguns poderao resistir a esse padrao de insucesso. Nao importa o quao competente o docente
seja, a baixa expectativa e 0 menosprezo que faz das habilidades e pontos fortes dos discentes
denotam formas danosas e intensas de exclusdo.

Essa barreira atitudinal em ndo admitir a potencialidade dos estudantes em SDI
em aprender dificulta o acesso ao conhecimento, interferindo de forma negativa na construgao
do pensamento abstrato (Mantoan, 1998). Nesse sentido, o professor do AEE, ao estar atento
a capacidade do estudante de forma positiva, estabelece expectativas altas e cria oportunidade
de aprendizagem, prepara e intervém com atividades positivas e abre oportunidades em
termos de ambientes de aprendizagem, estabelecendo relacdes significativas entre professor-

mediador, objeto do conhecimento e sujeito da aprendizagem.

3.3.2 Atuacdo do AEE pela vertente psicogenética

Ao olhar pela lente da perspectiva psicogenética, o trabalho do professor do AEE
destinado ao estudante em SDI deve atribuir uma atencao prioritaria sobre os mecanismos de
aprendizagem e sobre o funcionamento cognitivo desses estudantes, bem como deve também
olhar para o processo de mediagdo pedagdgica com a intencdo de mobilizacdo desses
esquemas cognitivos, objetivando autonomia e aprendizagem nos espacos escolares
(Figueiredo; Poulin; Araruna, 2016 apud Gomes et al., 2016)

O professor do AEE, ao acompanhar o estudante em SDI, precisa compreender
que ele apresenta dificuldades em operar a capacidade das representagdes mentais, no entanto,
seja qual for a importancia da limitagdo do estudante, ¢ necessario acreditar que ele € capaz de
experienciar numerosas aprendizagens. O professor do AEE ndo deve considerar as
especificidades do funcionamento cognitivo dos estudantes em SDI como entraves, mas com
o objetivo de desenvolver estratégias que favorecam maior eficiéncia nas intervengdes
pedagdgicas (Gomes; Poulin; Figueiredo, 2010).

Na intengao de desenvolver os mecanismos de aprendizagem, tais como memoria,
atencdo, motivacao e transferéncia, o professor do AEE pode propor a utilizacdo de jogos que
suscitem desafios, que mobilizem o uso dessas estratégias cognitivas e metacognitivas, por
meio do contexto, considerando suas experiéncias e conhecimento prévio, para que surjam

estratégias que facilitem a resolugdo e compreensao da situagdo-problema posta.



83

Figueiredo e Poulin (2008) afirmam que a imita¢do e o jogo simbolico propiciam
o desenvolvimento das estruturas intelectuais dos estudantes em SDI. Nesse sentido, ¢
importante que o professor do AEE proponha jogos que se atentem as possibilidades,
interesses dos estudantes e tenham vinculagao com o €xito. Nessa esteira, ¢ importante que o
estudante possa optar e ter voz, mostrando, assim, seu desejo e podendo expressar-se
livremente.

O ¢xito na realizagdo das atividades escolares influencia positivamente na
autoestima dos estudantes em SDI, a qual se desenvolve a partir das referéncias que o aluno
constréi de si mesmo na relacdo com os outros em seus ambientes (Gomes; Poulin;
Figueiredo, 2010).

Os estudantes em SDI geralmente apresentam dificuldades no aspecto social e
afetivo, principalmente quanto a construcdo de sua autoimagem, por conta de relacdes sociais
negativas, exclusdo social, baixa-estima e expectativa de fracasso, o que tem ocasionado
problemas emocionais que interferem no aprendizado. Todos esses fatores influenciam
consideravelmente nos aspectos motivacionais desses estudantes ao resolver situacdes-
problema.

Zigler (1969) e seus colaboradores (Bennett-Gates; Hodaap; Henrich, 2002 apud
Gomes; Poulin; Figueiredo, 2010) chamaram esse fendomeno de extroversao da atengdo, em
que os estudantes em SDI recorrem mais aos recursos externos do que aos internos para
resolver problemas (Gomes; Poulin; Figueiredo, 2010).

Desse modo, o professor do AEE deve estar atento, ver como o estudante implica-
se na tarefa e propor, no processo educativo, situacdes que o ajudem a identificar a natureza
do problema e planejar sua solucdo. O professor do AEE pode, por exemplo, usar variados
jogos de memoria e intervir de forma gradual na atividade; além disso, na mesma atividade,
pode interpelar para que o estudante repita mentalmente o que observou. De acordo com
Viana e Gomes (2021), isso suscita a reflexdo sobre a agdo.

A oralidade contribui para o desenvolvimento intelectivo. Entdo, o professor do
AEE deve estar atento a esse aspecto, pois, na oralidade, o estudante em SDI caminha dentro
do mundo da representacdo, ou seja, a palavra oral substitui o mundo fisico dos objetos,
fazendo com que os estudantes planejem, organizem seus pensamentos € interpretem o mundo
com significado. Os aspectos psicomotores também precisam ser trabalhados nos
acompanhamentos realizados na SRM, sempre organizados com propostas de atividades
variadas que favorecam a manifesta¢do livre de sua criatividade, habilidades motoras, que

tenham sentido e significado para as agdes dentro de sua realidade.
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O acompanhamento na SRM deve ter a pretensdo de colaborar com o raciocinio
dos estudantes em SDI na elaboragdo e evolucao dos conceitos 16gico-matematicos. Os jogos
pedagogicos que trazem situagdes-problema, ou seja, que instiguem o estudante a procurar
solugdes, sao bem indicados nessa area. O uso de atividades estruturantes e estruturadas com
base nos principios de mediagdo e que suscitem estratégias cognitivas de reagrupamento, de
classificagdo, de conserva¢do de numero, caso o estudante esteja no nivel pré-operatorio,
também podem ser executadas. Inclusive, no desenrolar da atividade, o professor pode
contribuir, a fim de dar um sentido, planejar e controlar, de forma gradual, o passo a passo da
atividade para que o estudante, com o apoio necessario, possa resolver a situagao-problema.

Em sintese, esses aspectos citados no estudo podem orientar a pratica avaliativa
do professor do AEE, ao oportunizar a selecdo de recursos e materiais mais eficazes na
inten¢do de promover suas aprendizagens. No proximo tdpico, iniciamos as reflexdes sobre a

avaliacdo dos estudantes em SDI.

3.4 Concepcao de avaliacao

Nesta subsecao, dialogamos sobre a diferenga entre a avaliagdo como exame, que
se aproxima da pedagogia tradicional; a avaliacdo mediada, a qual se firma na perspectiva
histérico-cultural; e a avaliagdo construtiva, com base na pedagogia construtiva. Além disso,
discutimos sobre os instrumentos de avaliagdo e a avaliacdo do estudante em SDI no espaco

da SRM.

3.4.1 Uso da avaliacdo como exame

O exame expresso em conceitos ¢ diferente de avaliagdo. O exame estd a servico
da selegdo, julga na intencdo de quantificar e classificar os estudantes pelas capacidades,
como sendo aptos e inaptos aos processos de ensino. Sao exercicios pontuais na medida em
que examinam o momento, sdo seletivos, pois excluem os que “ndo sabem”. Sempre levam
em conta os parametros do avaliador e, consequentemente, sdo estaticos, pois mensuram o
nivel de aprendizagem. Esse nivel ¢ considerado como definitivo. Ademais, esses exames sao
antidemocraticos na forma que excluem estudantes que nao se enquadram dentro dos padrdes.
E, além disso, ddo respaldo para uma avaliagdo autoritaria, em que o professor tem o processo
avaliativo como instrumento de poder, de enquadramento do estudante em categorias de

deficiéncia (Luckesi, 2005).
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A pedagogia tradicional serve-se do exame, estd assentada na visdo estatica e
pontual do ser humano, ou seja, ndo hd a compreensdo de um ser que se constrdi no espago e
tempo (Luckesi, 2005). Em virtude desse paradigma, as avaliagcdes sao também pontuais, o
educador capta o conhecimento que supostamente foi depositado na mente do estudante pelo
professor, pois o ensino ¢ construido por meio de uma pura transferéncia mecanica. Quem nao
consegue captar o conhecimento transmitido ¢ tido como incapaz.

As concepgdes avaliativas com o pressuposto no teste do déficit t€ém a tendéncia
em separar as pessoas pelas capacidades intelectuais, € isso podemos perceber quando se
refere aos estudantes em SDI, pois essa classificacdo causa o estigma da menos-valia ¢ da
baixa estima, levando os estudantes a ndo acreditarem em suas capacidades. Ademais, isso 0s
faz deduzir que tém uma doenga que precisa de tratamento, o que sugere, assim, a rotulacao
nos espagos escolares, e a escola passa a ser vista por esses estudantes dentro de um contexto
hostil, no qual, muitas vezes, se sentem vulneraveis as observacdes e julgamentos de outros e
se fecham em sua limitagdo em vez de lutar contra as situacdes de deficiéncia intelectual.

De acordo com Luckesi (2005), a concep¢do do exame fortalece a pratica
hierarquizada, ou seja, o educador, como preposto do sistema de poder que decide o que e
como vai avaliar, corrige o que o estudante propde e faz um juizo de valor incluindo ou
excluindo os estudantes.

Nessa perspectiva, o estudante em SDI apenas submete-se a essa condi¢ao de
avaliacdo, sendo vulneravel ao processo excludente. Contudo, ¢ bom lembrar que esses
estudantes, muitas vezes, ndo aceitam de forma passiva essa situagdo e tém comportamentos €
expressoes de diversas formas para sinalizar o descontentamento dos processos avaliativos,
tais como: rejeicado da atividade, agressividade, saida precoce da sala de aula, agitagdo,
desatencdo. Tais comportamentos sinalizam o confronto a esse processo avaliativo autoritario.

A énfase continua em testagem dos estudantes em SDI, especificamente os testes
de QI, os quais servem para validar um sistema de selecdo nas escolas. A testagem
proporciona, muitas vezes, uma justificativa ilegitima para ndo oferecer um ensino de
qualidade a esses estudantes. Assim, essa avaliacdo classificatoria e tradicional tem levado a
equivocadas defini¢des das situacdes de deficiéncia, e isso influencia as concepgdes
pedagogicas e a avaliacao na escola.

Conforme Valle e Connor (2014), o paradigma da deficiéncia como uma condi¢ao
intrinseca ao individuo tem levado o professor a avaliar o estudante em SDI por meio de uma
bateria de testes individuais, a qual apenas identifica se ele atende ou ndo aos critérios de

enquadramento a uma categoria de deficiéncia para colocd-lo nos servigos de educagdo
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especial. Ou entdo, medem somente o que o estudante conseguiu de forma pontual, sempre
comparando com o ideal de aluno construido pelo imaginario do professor.

Desse modo, as avaliagdes giram em torno de remediar os “déficits” do estudante,
afirmando-se no desprezo das potencialidades académicas, das praticas pedagogicas e dos
recursos do meio que potencializam ou minimizam as situa¢des de deficiéncia. Face a isso,
questiona-se: “Até que ponto nossas concepgdes de avaliacdo fortalecem a eficiéncia ou
potencializam a deficiéncia?” Podemos mensurar o que esta sendo negligenciado a esses
estudantes com métodos padronizados ¢ descontextualizados.

Hoffmann (1995), ao tratar sobre a qualidade do ensino, pondera que a avaliagdo
classificatoria refere-se a qualidade com bases comparativas a padrdes pré-estabelecidos,
critérios de promogao, na busca por padroes de comportamento ideal, ¢ que se confunde

qualidade com quantidade, ou seja, com sistema de métrica de testes.

Demo (1995), ao citar Almed (1982, p. 24), valida que:

Na qualidade, nao vale o maior, mais o melhor; ndo o extenso, mais o intenso; nao o
violento, mas o envolvente, ndo a pressao mais a impregnacdo. Qualidade ¢ estilo
cultural, mas que tecnoldgico; artistico mais que produtivo, lidico mais que
eficiente; sabio mais que cientifico (Demo, 1995, p. 3)

Nesse viés, a qualidade do ensino ndo pode ser medida quantitativamente, deve
ser avaliada qualitativamente. E preciso observar se ha representatividade dos estudantes e
legitimidade dos instrumentos nos processos avaliativos, para um planejamento participativo
de convivéncia, ou seja, a avaliacdo qualitativa tem ligacdo com a avaliacdo participante,
reconhecendo as possibilidades dos estudantes, a capacidade de autodeterminagdo e a

criatividade.

3.4.2 Avaliacio mediadora

Como diz Hoffmann (1993), a perspectiva mediadora de avaliacdo significa um
permanente vir a ser, um desenvolvimento méximo possivel, com objetivos planejados
claramente para o ato educativo, um conduto sem limita¢des pré-estabelecidas, pois podemos
ponderar o ponto de partida de suas aprendizagens individuais, mas nunca padronizarmos os
pontos de chegada, ou seja, cada estudante constroéi seu percurso educacional e vai formando-
se dentro do processo, sendo essa construgao Unica.

Nessa perspectiva,

[...] a avaliacdo deve ser capaz de informar o desenvolvimento atual da crianga, a
forma como ela enfrenta determinadas situagdes de aprendizagem, os recursos e o
processo que faz uso em determinada atividade. Conhecer o que ela ¢ capaz de fazer,
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mesmo que com a mediacdo de outros, permite a elaborag@o de estratégias de ensino
proprias e adequadas a cada aluno em particular (Oliveira, 2015, p.78)

A acdo avaliativa mediadora tem por primazia observar o estudante, conhecé-lo
melhor, entendendo suas falas, raciocinios, argumentos, trazendo questdes desafiadoras para
reflexdes, buscando, assim, uma acao educativa voltada para autonomia e independéncia.

De acordo com esse paradigma, a avaliagdo mediada pode evidenciar como o
estudante evolui conceitualmente, favorecendo o desenvolvimento de suas habilidades. O
proprio ato de avaliar ¢ capaz de ser um instrumento mediador da aprendizagem.

A luz da abordagem histérico-cultural, o processo de avaliagdo mediada dos
estudantes em SDI deve levar em conta o desenvolvimento das fungdes psicologicas
superiores que se constituem nas interagdes sociais, e, nessas relacdes, sdo utilizados
significados construidos culturalmente, os quais vao sendo internalizados pelo sujeito. Nesse
sentido, as fungdes psicologicas superiores antes foram externas e sociais para depois
tornarem-se psicoldgicas e internalizadas (Vigotski, 2012, p.147).

Para a autora Hoffmann (1993), a avaliagdo mediadora contrasta objetivos
planejados e consolidados. E um apoio ao planejamento para que os professores entendam
como se deu o progresso de seus estudantes, podendo viabilizar agdes eficientes.

A avaliacdo da aprendizagem ¢ amorosa, inclusiva, democrdtica, dialdgica,
dindmica, construtiva, processual, representa conhecer o estudante para tomada de decisdo
para melhoria da qualidade do desempenho nos processos de aprendizagem e
desenvolvimento. Sem o acolhimento, do modo de ser ¢ estar no mundo, temos o afastamento
afetivo do estudante e a implicagdo na atividade avaliativa ¢ comprometida, a qual
impossibilita o vinculo educativo (Luckesi, 2000).

Nessa perspectiva, abrimos campo para a relacao e, a partir do entendimento do
outro, decidimos o que fazer para colaborar para o desenvolvimento e a aprendizagem. Essa
relagdo pode gerar conflito, o qual pode ser de aceitacdo, negociag@o e redefinicdo. A vontade
para o acolhimento deve sempre partir do avaliador, por isso ele precisa estar disposto a evitar
a recusa, a exclusdo e a desnudar-se de pré-julgamentos, pois a recusa, tanto explicita como
implicita, impede a possibilidade da agdo educativa: “o caminho ndo ¢ desqualificar, mas,
sim, acolher e qualificar” (Luckesi, 2005, p. 33).

O referido autor menciona que, na medida em que acolhe, a avaliacdo também ¢
inclusiva, portanto, ndo classifica e nem seleciona os melhores ou piores, mas da meios para
que todos possam atingir seus objetivos educacionais, incluindo-os da melhor forma possivel.

Pelo fato de ser inclusiva, ¢ democratica, pois inclui a todos, ou seja, a pratica avaliativa na
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escola esta a servico de todos, importando que aprendam e se desenvolvam.

O professor, tendo essas posturas mencionadas, sentird que sua relagdo com o
estudante ¢ de crescimento, desenvolvimento e construgdo pessoal de sua identidade. Ao levar
essa relagdo para a vida, ira ter mais empatia entre ambos, e isso facilitara encontrar solugdes

mais apropriadas para as situagdes desafiadoras.

3.4.3 Avaliacdo construtiva

A avaliacdo da aprendizagem na perspectiva construtiva estd assentada na
concep¢do dindmica do ser humano, melhor dizendo, compreende o homem em seu
permanente movimento, desenvolvimento e acao. Hoffmann (1995) postula que, na avaliagao
na perspectiva construtivista, a questao acerca da qualidade do ensino deve ser aprimorada no
que tange a aprendizagem, no sentido maximo possivel do desenvolvimento, a comegar pelas
propostas que o meio disponibiliza.

Ainda segundo a autora, o professor ndo tem como isentar-se da necessidade de
ponderar na avaliagdo os objetivos educacionais coerentes aos estudantes em seus diferentes
estagios evolutivos do pensamento. Por outro lado, também se renova o compromisso do
professor frente ao estudante em SDI de todos os niveis socioculturais, pois a aprendizagem
se configura pela aquisicdo permanente e dependente das oportunidades oferecidas pelo meio.

A avaliagdo, na perspectiva construtiva, tem a imagem positiva do “erro”. O
suposto “erro” cometido pelo estudante em SDI € mais produtivo do que o “acerto” imediato,
pois as respostas “erradas” suscitam pontos de partida da agdo educativa. O professor, no
processo avaliativo, deve ficar atento as respostas interessantes e diferentes, na intencdo de
acompanhar a construgdo das hipoteses formuladas pelos estudantes em SDI em relagdo ao
conhecimento nas suas diversas areas (Hoffmann, 1993).

Dessa forma, o suposto “erro” d& espaco a acao educativa que favorece o
despertar das melhores ideias ou reformulag¢do de hipoteses com vistas ao estudante em SDI
resolver situacdes desafiadoras. Essa constru¢do mediada ¢ construida de maneira gradativa
com vista a favorecer o estudante em SDI em seu ensino (Hoffmann, 1993).

Segundo Luckesi (2005), a avaliacdao da aprendizagem ¢ processual, nesse viés, a
atividade pedagogica construtiva faz o investimento no processo, de tal forma que da meios
para o estudante em SDI melhorar seus resultados educacionais. Para que o percurso seja
bem-sucedido, o registro dos resultados ¢ de grande importancia, pois nele deve constar ndo

s0 o que o estudante conseguiu realizar, mas deve conter também o percurso trilhado pelo
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estudante e o do professor ao construir seus resultados quanto ao conhecimento, habilidades,
necessidades, habitos ¢ convicgoes.

Vasconcellos (2005) explica que a avaliagdo deve ter o sentido pratico, o
professor deve avaliar para mudar o que precisa ser mudado. Ele pode rever o assunto de
diversas formas, explicando de varias vertentes, dando atencdo qualitativa para os estudantes
que precisam de orientagdo mais direcionada. A escola, de modo geral, também tem seu papel
em fortalecer esse processo avaliativo, incentivando a integragcdo entre os professores no
coletivo escolar com fins de aprimorar o ensino e a aprendizagem.

Em sintese, a avaliagdo é um ato educativo construtivo, mediado, uma acgdo
politica que deve ser elaborada de forma coletiva, com objetivo de formar estudantes em SDI
conscientes de suas responsabilidades em uma sociedade diversa. Da mesma maneira que eles
apresentam caracteristicas peculiares, igualmente especificas e diferenciadas serdo suas
escolhas, formas de comunicagdo, percepcdes e entendimento a respeito da realidade
vivenciada no ato avaliativo.

E importante deixar claro que as concepgdes de avaliacio que defendemos neste
projeto correspondem a avaliacdo mediadora e construtiva, pois as duas vertentes tém o foco
inclusivo. Em vez de uso de instrumentos padronizados com carater de exame, as duas
perspectivas mencionadas abordam uma avaliagdo que favorece a observacao do
desenvolvimento real do estudante, em contextos diversos. Estimulam a autonomia na
exploragdo do conhecimento, como também no compartilhamento do conhecimento, com
interagdes orientadas, com suportes. Melhor dizendo, uma boa avaliacdo intercala momentos
de construgdo individual levando em conta o desenvolvimento cognitivo na resolucao de
problemas relevantes, como também proporciona momentos de interacdes e colaboragdao
entre pares de forma contextualizada e significativa.

Nesse sentido, ¢ valido olhar para a avaliacdo da aprendizagem dos estudantes em
SDI desqualificando os instrumentos descontextualizados, apartados da historia e da cultura e
de seu carater processual, para que possam compreender a sociedade de forma dialética com
seus reflexos e contradigdes. Para isso, o professor precisa perceber que ndo existe uma Unica
possibilidade de avaliar, pois os estudantes estdo em eterno movimento na busca de uma

autoafirmac¢ao como individuos singulares, independentes apesar das diferencas.

3.4.4 Instrumentos de avaliacdo

Para que o processo avaliativo seja acolhedor, continuo, construtivo, mediado e
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critico, ¢ importante que o docente registre de forma sistematica os comportamentos dos
estudantes em SDI, ao estarem diante dos desafios propostos pelas atividades avaliativas. Em
outros termos, o professor deve descrever o que o aluno compreende sobre determinado
conhecimento construido, seus argumentos de pensamento, o nivel de aprendizagem e
desenvolvimento, as atitudes diante das atividades avaliativas e das relagdes interpessoais que
sdo construidas na aprendizagem mediada.

Dessa forma, o docente deve organizar intencionalmente diferentes momentos de
aprendizagem e selecionar instrumentos de avaliacdo variados e bem-elaborados para que
possam, tanto o estudante como o professor, vislumbrar de forma clara as reais condi¢des de
aprendizagem do estudante em SDI e sua evolu¢do no processo. Antes de optar por qualquer
instrumento de avaliagdo, o professor precisa refletir de forma precisa o que avaliar, qual
proposito do instrumento e quem estd avaliando, pois os objetivos do ensino necessitam estar
em consonancia com os objetivos da avaliacao.

Hoffmann (2005) escreve que os instrumentos de avaliagdo sdo concretos, ou seja,
¢ tudo que pode ser transformado em registro, tais como tarefas, testes, trabalhos, producdes
dos estudantes, registro sobre os processos de ensino e aprendizagem nos didrios de classe,
relatorios de atividades que o professor utiliza para refletir a vida escolar do estudante e sua
propria pratica de avaliagdo.

Todos esses instrumentos sdo pertinentes € podem ser utilizados, contudo ¢
necessario estar atento se o instrumento utilizado esta de acordo com os objetivos e se tem
uma qualidade minima de eficiéncia na coleta dos dados avaliativos no que se refere a
aprendizagem e ao desenvolvimento dos estudantes.

Luckesi (2005) apresenta uma definicao diferenciada de Hoffmann (2005) quanto
aos instrumentos de avaliagdo. Para o autor, os registros citados anteriormente nio sao
considerados instrumentos de avaliagdo, e sim instrumentos de coletas de dados para
avalia¢do. Desse modo, os instrumentos citados funcionam para coletar dados que favorecem
descrever a realidade de aprendizagem observada. Por isso, consideramos que os instrumentos
sdo técnicas de coletas de dados.

Segundo Luckesi (2005), os instrumentos de avaliagdo sdo 0s recursos
metodoldgicos, utilizados para construir o ato avaliativo que se constitui: a coleta de dados, a
qualificacdo e a tomada de decisdo. Ja os instrumentos de coleta de dados nas praticas de
avaliagdo tém o objetivo de elevar a habilidade de observar a realidade por meio de escritos,
descrevendo-se seus entornos ¢ sua atuagao.

Ainda de acordo com Luckesi (2005), ao coletar dados primordiais de uma area
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do conhecimento, ¢ de grande importancia o professor manter o foco no que ¢ fundamental
para essa area. Para que o docente possa escolher instrumentos adequados, necessita de um
bom planejamento, elencamos o que realmente ¢ essencial a ser avaliado e se coaduna com o
tipo de instrumento a ser escolhido, sem se desviar daquilo que realmente ¢ essencial ao
avaliar.

E importante deixar claro que em nossa pesquisa entendemos a defini¢do de
instrumentos de avaliacao conforme Luckesi (2005) quando diz que o instrumento ¢ 0 meio
utilizado para conseguir informagdes sobre a aprendizagem do estudante. Isto é, ¢ a
ferramenta que favorece avaliar o processo de ensino-aprendizagem em si. Entdo, as
“atividades” e “jogos pedagdgicos” trabalhados com os estudantes no AEE, nesta pesquisa,
sdo considerados instrumentos de avaliacdo, por serem utilizados com metodologia na
elaboragdo do ato educativo. Ja4 a “sintese pedagdgica” e os “registros diarios” sdo
considerados instrumentos de registros de avaliacdo, por registrar, organizar ¢ documentar os
dados coletados com os instrumentos de avaliagao.

A observagdo critica das praticas de avaliagdo ¢ um recurso fundamental para
coletar dados das aprendizagens dos estudantes. E importante lembrar que esses instrumentos
ndo sdao recursos de ameacas, controle, classificagdo, segregagdo, € sim servem como
mecanismos para vislumbrar, averiguar desempenhos, qualifica-los e fazer um diagndstico de
suas aprendizagens, tendo em vista redireciond-los da melhor forma possivel.

Hoffmann (2005) menciona que os instrumentos avaliativos devem ter a
capacidade de registrar todos os momentos do cotidiano escolar, de forma sistematica e
intencional. E importante o professor ter o entendimento de todo panorama educativo, da
dindmica de aprendizagem que envolve o estudante e o instrumento — a situagao-problema —,
para poder refletir sobre suas respostas, tendo em vista as varias dimensdes do processo de
aprendizagem, efetivando a mediagdo, no sentido de uma acao reflexiva.

E salutar o professor observar a priori o ato avaliativo, os recursos e os
instrumentos utilizados e refletir o que quer observar. Serd que o instrumento selecionado ¢
apropriado para esse objetivo e estd adequado ao uso desse estudante? Que respostas podem
ser suscitadas? Serd que com esse instrumento consigo captar o essencial? Serd que o
estudante tem familiaridade com o instrumento? Todos esses questionamentos precisam ser
respondidos ao planejar os instrumentos de avaliagao.

Os instrumentos avaliativos, ao serem utilizados nos processos de ensino e
aprendizagem, ndo devem ter o carater classificatorio, de comparagdo de estudantes ou de

sele¢do, por isso ndo devem apresentar diferentes graus de dificuldades de questdes. Eles
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devem ser adequados considerando as capacidades cognitivas dos discentes. Entdo, nao ha
necessidade de dificultar as estratégias para resolugdo das situagdes-problema. A orientagao
de Luckesi (2005) e de Hoffmann (2005) ¢ de elaborar atividades avaliativas com enunciados
breves e de explicagdes claras. A complexidade do conhecimento deve estar voltada a
natureza do conhecimento problematizado e ndo ao formato do instrumento.

Segundo Hoffmann (2005), os melhores instrumentos sdo aqueles que
possibilitam ao professor melhor compreender e descrever as aprendizagens individuais de
seus estudantes. Se esse ndo for o objetivo, ¢ melhor o docente repensar o uso desse
instrumento. Além disso, ¢ importante, na atividade avaliativa, analisar a qualidade das
respostas dos estudantes, a constru¢do de suas hipdteses, pois, caso ndo fique claro e nao
sejam significativas suas aprendizagens, ¢ necessario dar continuidade as atividades
complementares e diferenciadas, seguindo o ato avaliativo, em que o professor analisa e
reajusta todo o processo.

Os estudos de Sant’ Anna (1995) mostram que o professor, ao avaliar, precisa ter
uma relacdo harmoniosa com o estudante, pois o ensino acontece nessa relacdo interpessoal
de confianga que pode favorecer a aprendizagem. Os instrumentos a serem utilizados
necessitam ser aplicados em um clima que contribua para a evolucao do estudante e nao para
o surgimento de bloqueios. A propria limitagdo do estudante em SDI seria melhor
diagnosticada quando o instrumento e a organiza¢ao do ambiente no processo avaliativo for
livre de constrangimento.

Ainda segundo a referida autora, o professor, ao utilizar instrumentos de avaliagao
como recursos para o estudante analisar seu desempenho, estimula o estudante a ser critico na
resolucdo das situagdes desafiadoras e analisa também suas iniciativas e agdes no processo
educativo. Dai a importdncia do instrumento da autoavaliacdo que ¢ capaz de dirigir o
estudante para o autoconhecimento que se faz no seu processo formativo. Assim, eles sdo
preparados para verificar suas proprias aptidoes, atitudes e comportamentos, habilidades e
necessidades.

Nessa perspectiva, a autoavaliagdo favorece o surgimento de responsabilidade
individual e coletiva, e o faz aprender a superar as dificuldades, equilibrando o que ¢ possivel
resolver com suas habilidades e o que sera necessario resolver de modo cooperativo com o
grupo por meio da avaliagdo mediada.

Luckesi (2005) comenta que, ao elaborar as questdes a serem avaliadas, quaisquer
instrumentos devem apresentar o nivel de dificuldade compativel com o nivel de

desenvolvimento e aprendizagem do estudante. Isso deve se dar com atividades avaliativas
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nem mais faceis e nem mais dificeis, mas que tenham um equilibrio, proporcionando desafios
possiveis de serem superados com o suporte da avaliagdo mediada, sem esquecer da
valorizagao do nivel conceitual do estudante.

De acordo com o autor citado no paragrafo anterior, o nivel de complexidade do
assunto a ser avaliado deve ser o mesmo que foi sistematizado pelo professor anteriormente.
Dessa maneira, ndo se pode cobrar um nivel de alta complexidade para o estudante se o
professor sistematizou de forma mais simploria. Além disso, as questdes dos instrumentos
devem ser claras e compreensiveis para que gerem as respostas adequadas, com algum nivel
de precisdo que capte o que o estudante sabe a respeito de determinado assunto, pois, se nao
exigir nenhuma precisdo, ele ird responder ao que bem entender e pode fugir do contorno
definido do problema a ser solucionado, ou seja, os instrumentos precisam ser capazes de
aprofundar conhecimentos e habilidades, pois, a medida que estdo sendo resolvidas suas
questdes, elas ajudam a fixar mais ainda as aprendizagens.

Hoffmann (2005) orienta que os instrumentos ndo devem conter varias questdes
sobre assuntos variados, mas varias e diferentes questdes sobre a mesma tematica para que se
possa vislumbrar o que o estudante conseguiu sedimentar no aspecto que estd sendo
investigado. E essa andlise deve ser constante. A ideia ¢ elaborar questdes menores,
frequentes e diversificadas na temadtica essencial, que vao se alargando a medida que o
estudante expde seus raciocinios diante das variadas questoes desafiadoras.

Ainda segundo a autora, o melhor instrumento ¢ aquele em que o professor
identifica e descreve as aprendizagens individuais, focando a qualidade das respostas que os
estudantes formulam sobre as questdes desse instrumento. Se as hipoteses dos estudante ndo
foram significativas ao resolver as questdes, precisam ser elaboradas novas e diferentes
questdes, as quais necessitam ser estudadas e refinadas pelo professor dando continuidade ao
ato educativo.

Um dos instrumentos de registros importantes na avaliagdo do estudante em SDI
no AEE ¢ o registro do estudo de caso, o qual objetiva elaborar um perfil do estudante que
favorega a construcdo do plano de AEE. O estudo de caso ¢, em sua natureza, um ato de
investigagdo, pelo qual o professor pode “conhecer seu aluno como um todo, € ndo em partes”
(Figueiredo, 2012, p. 4). O método realizado no estudo de caso ¢ a resolugdo de situacao-
problema, que identifica a natureza da barreira apresentada no processo educativo do
estudante, as habilidades e necessidades dos estudantes para, logo em seguida, suscitar
estratégias de intervencdo para que possa abrir alternativas para sua solucdo (Gomes;

Figueiredo; Poulin, 2010).
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De acordo com Oliveira Neta, Silva ¢ Melo Neta (2020), o estudo de caso como
avaliagdo processual ¢ construido por meio de questdes norteadoras realizadas pelo professor
do AEE com intuito de elucidar, detectar e apontar para a resolugdo das barreiras enfrentadas
pelo estudante em SDI nos diferentes espacos escolares.

Um outro instrumento de registro importante ¢ o relatério individual e descritivo
do desenvolvimento e da aprendizagem dos estudantes em SDI, o qual mensura os dados
sobre as praticas de avaliagdo vivenciadas pelos discentes e professores do AEE, exercitando
sua reflex@o sobre os processos € mediacdes (Figueiredo; Gomes; Poulin, 2010).

O relatério tem por objetivo expor por escrito, por meio de narrativas, a
construcao dos processos de ensino e aprendizagem, como o estudante realizou seu percurso,
suas aprendizagens, habilidades, necessidades, atividades realizadas e o que ele conseguiu
evoluir no ensino ¢ no desenvolvimento. Esse relato favorece ao professor tracar novas
estratégias, metas de aprendizagens que serdo reavaliadas de forma continua com vista a
evolugao do estudante.

Gomes, Poulin e Figueiredo (2010) comentam que o portfolio também ¢ outra
fonte de registro da evolug¢do das aprendizagens dos estudantes em SDI. Esse documento
organiza e arquiva as atividades avaliativas realizadas na SRM. E essa sele¢do de atividades
pode ser organizada pelos proprios estudantes, com a intengdo de eles visualizarem seus
percursos de aprendizagem, assim como, também, podem compartilhar com seus pares e
familiares.

Os referidos autores relatam que, no portfélio, deve conter a autoavaliacdo do
estudante, a avaliacdo do professor do AEE, por meio de parametros técnicos e formais, tais
como objetivos realizados e a maneira de apresentagdo do instrumento. O professor também
pode elaborar medidas qualitativas em relacdo a evolu¢do do estudante em SDI, tendo-se
como ponto importante suas aprendizagens iniciais, as aprendizagem em vias de consolidagao
e as aprendizagem ja estabilizadas no percurso da aprendizagem e desenvolvimento. Essa
forma de registro citada possibilita ao professor € ao estudante acompanhar todo o processo
em relacdo as suas metas de aprendizagem elencadas.

Em nosso pesquisa, investigamos outros tipos de registro de avaliagdo que sao
utilizados pelos professores do AEE, os quais sdo os “registros diarios” das avalia¢des, visto
que documentam e favorecem a visualizagdo da evolugdo do desenvolvimento da
aprendizagem do educando e dos objetivos de aprendizagem; bem como a observagdo da
metodologia utilizada e a andlise dos resultados alcangcados em cada avalia¢do, mensurando as

habilidades e necessidades dos estudantes, favorecendo a uma avaliagdo do processo. O uso
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dos “registros diarios” pelo professor podera contribuir de forma objetiva para a reflexao das
préticas, planejamento e tomada de decisdo em prol da aprendizagem e desenvolvimento dos
estudantes. Outro instrumento de registro importante que averiguamos ¢ a ‘“sintese
pedagogica” utilizada pelos professores do AEE de Caucaia-CE, que se trata de um
documento elaborado pelo municipio, o qual norteia as praticas de avaliacdo, pontua aspectos
do desenvolvimento e aprendizagem que precisam ser trabalhados com os estudantes em SDI.

Ao aferir sobre os instrumentos de avaliagdo, nesta pesquisa, consideramos todos
os instrumentos utilizados no ato avaliativo, que servem para avaliar o processo de ensino e
aprendizagem em si, tais como “atividades” e “jogos pedagdgicos” variados.

Enfim, os instrumentos de avaliagdo selecionados, sejam eles “atividades”, “jogos
pedagdgicos”, “instrumentos de registros”, quais forem, devem ser empregados de forma
ajuizada, integrada e rigorosa durante o acompanhamento na avaliacdo da aprendizagem, pois
favorece uma visdo global do estudante, criando um quadro mais completo e rico de
avaliagdo. O educador sempre deve ter uma postura de parceria com o estudante na intengao
de formar cidadaos de direitos e deveres, protagonistas da propria historia e evolugdo. E essa
conquista se encaminha pela avaliagdo amorosa, qualificada que agrega significados e

enriquece a pratica pedagogica.

3.4.5 Avaliagdo do estudante em Situagdo de Deficiéncia Intelectual na SRM

Nesta subsecdo, tratamos como acontece o processo de avaliagdo no AEE para o
estudante em SDI em seus trés momentos, contudo damos maior profundidade as discussodes
relativas as concepcoes de avaliagdo na SRM.

O processo avaliativo do estudante em SDI deve ser efetivado em trés ambientes
principais do estudante: SRM, sala de aula comum e familia. No espaco escolar, a avaliacao
se da em varios momentos € em diferentes ambientes, tais como: recreio, brincadeiras,
atividades na biblioteca, refeitorio, sala de aula comum, em que o professor do AEE ira
observar a organizagdo, gestdo, relacdes e mediacdes construidas nesses espacos. Ja na
avalia¢do realizada na SRM, sala de aula e familia t€m como objetivo coletar informagdes
sobre o estudante em SDI, levando em conta aspectos do desenvolvimento intelectual,
funcionamento cognitivo, aspectos motores, linguagem, meio social e cultural, as
aprendizagens escolares, o desenvolvimento afetivo e social, interagdes sociais, 0s
comportamentos nas situacdes de mediacdo, desenvolvimento psicomotor e saude do

estudante (Gomes; Poulin; Figueiredo, 2010).
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Apos a coleta dessas informagdes, oportunizadas pelo processo avaliativo nesses
trés ambientes, o professor tem condi¢cdes de elaborar o perfil do estudante e esclarecer a
natureza do problema, propondo solucdes para minimizar as barreiras para que possa
melhorar as condi¢des de ensino e acessibilidades dos estudantes nos diversos ambientes
escolares.

A avalia¢do na SRM, que ¢ o nosso foco de estudo, deve ser realizada por meio de
situagdes ludicas que podem favorecer a liberdade de expressao do estudante em SDI. No
primeiro momento, o professor do AEE acolhe a reclamacao da familia frente as barreiras
existentes nos contextos escolares e considera os diversos aspectos do desenvolvimento global
do estudantes, tais como aspectos motores, desenvolvimento da linguagem oral e escrita,
funcionamento cognitivo, raciocinio logico-matematico, afetividade e a relagdo que estabelece
com o ensino (Gomes; Poulin; Figueiredo, 2010).

No que se refere ao desenvolvimento psicomotor, ¢ relevante que o docente do
AEE avalie se o estudante em SDI manipula objetos de diferentes texturas, formas e
tamanhos, se consegue manusear o lapis com destreza para escrever letras ou colorir. Caso o
estudante demonstre limitagdes motoras acentuadas, o professor deve, no processo avaliativo,
utilizar recursos e instrumentos que favoregam a acessibilidade na realizacdo da atividade de
escrita ou de pintura e oportunizar sua forma de representagdo do mundo. Os recursos podem
ser desde um engrossador, como também uso de pintura livre, a dedo, uso de papel madeira
pautado, diminuindo paulatinamente a pauta até chegar ao tamanho do oficio. O uso do
computador também € um recurso importante para que o estudante possa demonstrar seu
conhecimento (Gomes; Poulin; Figueiredo, 2010).

Para avaliar a linguagem oral do estudante em SDI, o docente do AEE precisa
estar atento se o estudante processa com destreza as mensagens e recados, se consegue
expressar seus pensamentos e ideias com clareza, com uso dos vocdbulos amplos e
diversificados de acordo com o contexto em questdo, mesmo quando ele ndo ¢ verbal. Nesse
sentido, o professor pode construir recursos, como pranchas ou cartdes de comunicagao, jogos
educativos, uso de tecnologia assistiva por meio de computador e tablet, aplicativos de
comunicac¢do. O estudante também pode se expressar por meio de desenho, apontar material,
expressao corporal, tanto de afirmacdo como de negacdo. A avaliagdo desses aspectos pode
ser realizada por meio de atividades de reconto de histéria, construcdo de maquetes, jogo
simbolico, jogos variados que estimulem a linguagem, relato de situagdes vivenciadas ou
desenho. Todos esses instrumentos oferecem informacao sobre como esta o desenvolvimento

da linguagem oral dos estudantes em SDI e, nesse sentido, o professor pode compreender esse
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aspecto por meio dessas atividades avaliativas (Gomes; Poulin; Figueiredo, 2010).

Com relagdo a linguagem escrita, o professor do AEE pode avaliar as hipoteses e
caracteristicas da escrita dos estudantes em SDI, em qual nivel da psicogénese da lingua
escrita o estudante se encontra, atividades avaliativas de composicdo e decomposi¢ao do
proprio nome, nomes proprios, escrita espontanea, leitura de textos memorizados etc. Essas
atividades podem ser realizadas com recursos, como alfabeto mével, imagens, tabuleiro com
letras, palavras lacunadas, visualizacao da ordenacao das letras, sempre trabalhando a analise
de sua composi¢do para saber se ¢ necessario suporte ou nao de pistas potencializadoras da
Zona de Desenvolvimento Proximal, para que eles possam chegar ao nivel de
desenvolvimento real de suas aprendizagens referente a apropriagdo do sistema de escrita
alfabética (Gomes; Poulin; Figueiredo, 2010).

Na producao espontanea, o professor do AEE pode avaliar por meio de listas de
palavras do mesmo grupo semantico. Quanto a avaliagdo de leitura com o uso de textos
memorizados, o docente 1€ junto ao estudante, aponta as palavras na dire¢ao do texto, e depois
solicita que o estudante encontre palavras no texto. Além disso, essa avaliacdo tem como
objetivo saber que tipo de estratégia o estudante realiza para a leitura. O objetivo dessas
atividades de leitura e escrita nao ¢ alfabetizar, mas saber como estdo a sua evolucao, as
concepgdes na leitura, no sistema de escrita alfabética, bem como a sua relagdo com o
conhecimento escolar (Gomes; Poulin; Figueiredo, 2010).

Quanto ao raciocinio légico-matematico, o professor do AEE pode avaliar na
SRM com o suporte dos testes piagetianos, que sdo focados na seriacdo, classificagdo,
conservagao de quantidades, de massa, volume, espaco, contagem dentre outros que sao
basilares para os conhecimentos dos conceitos matematicos. Além disso, o docente pode
voltar-se a avaliar a elaboragcdo de estratégias para resolucdo de situagdes-problema pelos
estudantes, realizando o levantamento de hipdteses e a mobilizagdo de seus conhecimentos
anteriores, bem como gerando alternativas de resolu¢ao da situacdo dada, o que pode
favorecer a difusdo para outras situacdes equivalentes.

Ao avaliar a relagdo que o estudante em SDI tem com o conhecimento, ¢
importante levar em conta se tem uma relagdo positiva ou negativa quanto aos aspectos
motivacionais. Para isso, deve propor atividades que reconhegam o empenho do estudante,
encorajam o esfor¢o de diferentes formas, acompanhando o percurso do estudante ao resolver
as situacdes desafiadoras, com pistas conceituais quando necessario. No entanto, ndo pode
resolver o problema pelo estudante, devendo perguntar se a estratégia ¢ apropriada para

resolver a situacdo desafiadora, propor problemas que tenham sentido, evitar colocar muitos
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desafios a0 mesmo tempo e trabalhar com a disposi¢do dos materiais pouco a pouco, investir
em pequenos desafios e encorajar para resolucao (Gomes; Poulin; Figueiredo, 2010).

E importante levar em conta a avaliagdo dos aspectos da atengdo, pois o déficit
nesses aspectos pode repercutir de forma negativa nas aprendizagens e atrapalhar a
transferéncia de informacdo para resolucdo de situagdes-problema. Nesse viés, o plano
pedagdgico de avaliagdo deve ter como pertinente algumas orientagcdes, como dar
informacdes breves e precisas aos estudantes, utilizar material atrativo que chame a atengao
do discente, precisar enfaticamente o que esta sendo solicitado para resolver o problema, usar
contrastes sonoros e visuais, mobilizando diferentes sentidos, atividades com poucos
estimulos e orientar o estudante para rever suas respostas. Essas recomendacdes ddo suporte
ao desenvolvimento cognitivo dos estudantes em SDI (Gomes; Poulin; Figueiredo, 2010).

Além da limitag¢ao da atengdo, o estudante em SDI tem dificuldades na memoria,
especialmente no que se refere a memoria de curto prazo. Entdo, o professor do AEE deve
considerar o impacto dessa memoria em seus processos de aprendizagem. Em seu plano de
avaliacdo, o docente pode usar estratégias como fortalecimento do entendimento da atividade,
pedindo o estudante que formule com suas palavras a sua solicitacdo; pode perguntar se ele ja
resolveu problema parecido; interrogar sobre a compreensao da atividade; colaborar para que
o estudante dé sentido ao caminho de sua aprendizagem; propor nova atividade, fazendo
referéncia a ja realizada, na tentativa de paulatinamente o estudante aplica-la de forma
independente; e exercitar a organizacdo do reagrupamento de informacdes de forma que
estimule a reten¢do dessa informacgao (Gomes; Poulin; Figueiredo, 2010).

Quanto a transferéncia do aprendizado, o professor do AEE, no processo
avaliativo, pode usar atividades relacionadas a vida cotidiana do estudante, planejar em
parceria com o discente a aplicagdo de novos saberes, em varios contextos, avaliando os
impactos de sua aplicagdo e apresentar gradualmente atividades de transferéncia por meio de
um planejamento minucioso.

Nesse sentido, o professor do AEE precisa propor uma avaliagdo mediada que
dinamize a agdo entre o objeto do conhecimento e o estudante, estimulando avaliacdes
também no coletivo para que os estudantes em SDI possam defender seus pontos de vistas,
sua expressdo do SER, avaliando seus argumentos, prestando aten¢do para o transcorrer de
novas questdes que surgirdo no entorno do coletivo. Isso pode ser realizado por meio da
mediacao entre pares, com jogos coletivos, debates a partir de textos em que o discente pode
argumentar e contra-argumentar, estimulando a capacidade de realizar descobertas proprias e

formular conceitos novos (Hoffmann, 1993).
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A mediagdo do professor no processo avaliativo do estudante em SDI no AEE, ao
oportunizar atividades desafiadoras, jamais pode ser opressiva ou de corre¢do, mas sim deve
devolver suas hipoteses em forma de questdes ou realizando novas tarefas na intengao de
confronta-los em suas ideias, vendo diferencas e contradigdes para assim desenvolvem seus
pontos de vistas e argumentos. Essa dialogicidade ¢ construida de forma lenta e gradual,
exigindo conhecer o estudante e valorizar o seu momento de constru¢do (Hoffmann, 1993).

Enfim, todas essas concepcdes de avaliagdo tratadas neste topico sdo essenciais
precisam ser levadas em conta no processo avaliativo do estudante em SDI, pois podemos
observar, dialogar com as hipdteses construidas ao longo do processo de aprendizagem e

desenvolvimento, e entender como se da essa relagao.
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4 METODOLOGIA

“O mais importante do bordado, ¢ o avesso. E
o segredo do ponto, ¢ o rendado do tempo. E
como me foi passado o ensinamento”

(Jorge Vercillo e Jota Velloso, 2010)

A escolha por um percurso metodologico de pesquisa nao € uma atividade facil,
pois requer do pesquisador muito estudo, organizagdo, sensibilidade, dedicacdo e
intencionalidade. Alinhado a isso, na imersao da pesquisa, ha desafios, regados a curiosidade
e descoberta de novos significados.

Denzin e Lincoln (2006) mencionam que essa busca por “significados” requer
uma atitude curiosa do pesquisador para aprofundar o universo dos participantes a partir dos
significados que as pessoas atribuem a eles, e assim entender melhor o fendmeno em questao.

E essa procura por respostas ¢ que movimenta a busca por esclarecimentos da
realidade apresentada. A ciéncia evolui por conta das rupturas epistemologicas que irrompem
com 0 senso comum, em consonancia com o empenho do pesquisador, mediante a reflexao
do referencial teorico, métodos, técnicas, variedades de procedimentos e formas de registros,
alinhados a vontade de conhecer e aprimorar saberes diante do objeto de estudo.

Com essa intengdo para a realiza¢do desta investigagdo, cujo objeto de estudo esta
relacionado a avaliacdo do professor do AEE na Sala de Recurso Multifuncional com
estudante em situacdo de deficiéncia intelectual, tracamos como objetivo geral analisar a
avaliacdo da aprendizagem de estudante em SDI realizada por professores do AEE na SRM
do municipio de Caucaia-CE. Para isso, identificamos as concepgdes de avaliagdo de
professores de estudantes em SDI matriculados na SRM, aferimos os instrumentos de
avaliacdo utilizados por professores da SRM com estudantes em SDI e averiguamos os
documentos de registros utilizados pelos professores da SRM para avaliar os estudantes em
SDI.

Para melhor entendimento dos caminhos tragados na busca pelos objetivos de
pesquisa, consideramos importante tornar mais nitida a organizacdo da metodologia. Para
isso, neste capitulo, estruturamos a pesquisa em quatro partes: Abordagem de pesquisa, fase
exploratdria do campo, procedimentos para construcdo dos dados, e andlise e tratamento dos
dados. Na primeira parte, descrevemos a abordagem qualitativa do tipo exploratoria. Na
segunda parte, evidenciamos a fase exploratoria do campo no qual detalhamos como os dados

foram coletados, explicando cada passo das agdes realizadas quanto ao ldcus e participantes
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do estudo; e, na terceira parte, apresentamos os procedimentos para a constru¢do dos dados,
mensurando os instrumentos de coleta de dados utilizados e a sua relagdo com os objetivos de
pesquisa alcangados; por fim, finalizamos a quarta parte apresentando a analise e o tratamento
dos dados pormenorizando as categorizacdes dos dados por instrumento, os quais depois
foram triangulados e organizados em indicadores, compondo, assim, as dimensdes de cada

escopo de anélise.

Figura 2 — Sintese da organiza¢do da metodologia

‘ METODOLOGIA ‘
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do estudo - Triangulacio dos
dados.

Fonte: Produzida pela autora da obra.

4.1 Abordagens da pesquisa

Nesta subsecao, ¢ apresentada a abordagem de pesquisa escolhida que se trata da
abordagem qualitativa do tipo exploratoria do campo. Na pesquisa qualitativa em Educagao,
para Bogdan e Biklen (1994), evidenciam-se seis caracteristicas basicas, tais como: ter o

ambiente natural como sua fonte direta de dados, sendo o pesquisador o seu principal
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instrumento; os dados coletados sdo majoritariamente descritivos, com material coletado rico
em descri¢cdes de pessoas, situagdes, acontecimentos; as citacdes sdo constantemente usadas
para validar uma afirmagdo ou explicitar uma perspectiva; o cuidado com o processo ¢ maior
do que com o produto; os "sentidos" como os sujeitos interpretam o mundo, encaram as
questdes em estudo e suas vivéncias sdo focos de atencdo especial por parte do pesquisador; a
analise dos dados orienta-se pelo processo indutivo, ou seja, as abstragcdes configuram-se a
partir do tratamento dos dados em um processo de baixo para cima.

Segundo Ludke e André (1986), a constru¢do do estudo equivale a um funil: no
inicio ha questdes muito amplas de interesse, que aos poucos vao se tornando mais diretas e
especificas. O pesquisador pensa nas areas de interesse até aprofundar as reflexdes a medida
que o estudo vai tomando forma.

As escolhas feitas pela abordagem qualitativa, pelas técnicas de entrevista
semiestruturada e pela observacdo e registros escritos ocorreram a partir do que foi indicado
por André (2005), para quem a pesquisa qualitativa deve atestar, na medida do possivel, o
contato direto com as informagdes genuinas dos sujeitos, de forma a coletar dados descritivos
em uma linha mais compreensiva.

A pesquisa exploratoria, segunda por Gil (2002), objetiva favorecer uma maior
familiaridade com o problema de pesquisa, com a intengdo de fazé-lo mais compreensivel.
Essa abordagem de investigacdo tem a intencdo de refletir sobre os questionamentos
suscitados na pesquisa e se volta a identificar e a entender os fendmenos da educacdo que
precisam ser explorados (Zikmund, 2000, p. 89):

Os estudos exploratorios costumam ser Uteis para diagnosticar situagdes, descobrir
solugdes alternativas ou descobrir novas ideias. Este trabalho ¢ feito nos estagios
iniciais de um processo de pesquisa mais amplo, visando esclarecer e definir a

natureza de um problema e gerar mais informagdes que possam ser coletadas para a
conclusdo do estudo.

Ao cumprir a explana¢do das abordagens metodoldgicas que fundamentam a
pesquisa realizada, qualitativa de natureza exploratdria, convém neste momento descrever
com precisdo o percurso de como os dados foram coletados, explicando cada passo das acdes
realizadas, mediante o detalhamento sobre a escolha da escola, professores e procedimentos
adotados. Na inten¢do de nos aproximar do cotidiano escolar, realizamos a pesquisa de campo
in loco em duas escolas da rede publica municipal de Caucaia-CE, com duas professoras do
AEE, na rotina da Sala de Recurso Multifuncional, durante trés meses seguidos ¢ em dias
determinados. No subtdpico seguinte, pontuamos sobre a fase exploratoria do campo, com as

questdes éticas de pesquisa e o detalhamento sobre a escolha da escola, dos professores e dos
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processos seguidos.

4.2 Fase exploratoria

Nesta subsecao, apresentamos a fase exploratéria contendo o relato dos primeiros
encaminhamentos, quanto a entrada no comité de ética; os critérios de escolha do l6cus de
estudo; e os participantes da pesquisa. Cumpre destacar que a fase exploratoria do campo
iniciou-se durante o més de abril de 2025, na cidade de Caucaia-Ceara, na Secretaria
Municipal de Educacdo. Essa etapa objetivou identificar a regido que apresentava maior
numero de salas de recurso multifuncionais. Com efeito, o interesse foi definir em qual regido
deveria se concentrar o foco de estudo. Apos a escolha da regido, os sujeitos selecionados
para a pesquisa foram escolhidos por critérios explicitados nos topicos a seguir.

Para a construgdo desta fase exploratéria do campo de pesquisa, estabelecemos
contatos prévios com a Supervisdo da Educagdo Especial da Secretaria de Educacdao do
Municipio de Caucaia, levamos em maos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(APENDICE A), solicitando a autorizagdo para a realizagdo do levantamento de alguns dados
iniciais referentes a matriculas dos estudantes em SD e, em especial, dos estudantes em SDI,
quantitativos de SRMs nos anos de 2023 e 2024 .

Essa etapa do estudo também foi desenvolvida por meio de pesquisas no Censo
Educacional, no banco de dados da Secretaria Municipal de Educagdo (SME) e no documento
das Diretrizes Municipais do ensino fundamental de Caucaia. Do censo educacional,
extraimos a quantidade e o perfil dos ESD atendidos nas SRMs. No banco de dados da SME,
coletamos informagdes estatisticas relativas a oferta do AEE e ao nimero de professores das
SRMs.

Os dados coletados na fase exploratoria do campo desta pesquisa indicaram a
quantidade de professores que atuam nas Salas de Recursos Multifuncionais, a quantidade de
salas e o perfil dos estudantes atendidos. A reunido desses indicativos, os quais serao
expressos nos topicos a seguir, possibilitou a realizacdo da etapa seguinte que serd a coleta

dos dados. A seguir explanamos cada fase exploratdria de campo.

4.2.1 Questoes éticas da pesquisa

Na inten¢@o de cumprir com o rigor €tico, nossa pesquisa deu entrada, em maio de

2025, no comité de ética da Universidade Federal do Ceara (UFC), com o preenchimento de
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todos os dados requeridos pela plataforma Brasil, sendo aprovada em junho do mesmo ano.
Depois da aprovagdo, iniciamos o andamento do estudo e utilizamos o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), o qual foi lido, preenchido e assinado pelas
professoras do AEE que fizeram parte do nosso estudo.

A ética € uma jungdo de valores e diretrizes que devem permear a pesquisa
cientifica, tanto o pesquisador como os participes do estudo precisam ter um respeitoso
relacionamento em todos os processos da investigagdo, assegurando que os resultados das
pesquisas sejam confidveis (Brasil, 2016).

Fiorenti e Lorenzato (2009), ao citarem Gauthier (1987), mensuram que a ética
transpassa toda a investigagcdo desde a escolha da tematica, dos sujeitos, dos instrumentos de
coletas, das andlises e conclusdes. A ética na pesquisa tem como objetivo os direitos dos
participantes ao respeito mutuo e a preservagdo do bem-estar de ambos. Portanto, ¢
importante a preservagdo da identidade das pessoas envolvidas e a fidelidade das
informagdes; ademais, as consequéncias sociais e politicas devem ser levadas em conta.

As normas éticas orientam que o pesquisador, antes de iniciar a pesquisa de
campo, deve informar aos participantes sobre os objetivos do estudo, os procedimentos
metodoldgicos para coleta dos dados e como estes serdo expostos pelo pesquisador. Isso se da
para que os participes possam ter a adesdo de forma voluntaria, tendo o entendimento da
composi¢ao do estudo e das responsabilidades envolvidas (Bogdan; Biklen, 1994).

O pesquisador precisa levar em conta que a pesquisa em ciéncias humanas e
sociais requer o respeito e a garantia dos direitos dos participantes. Deve ser, portanto,
projetada, analisada e implementada de forma que possa conjecturar e livrar os participantes
de possiveis problemas (Brasil, 2016).

Durante a investigagdo desta pesquisa, os principios éticos foram uma meta
importante, consentindo que os participantes possam ter um envolvimento na pesquisa de
forma consciente, voluntaria e autorizada, podendo até mesmo ocorrer o cancelamento de sua
participacdo no processo a qualquer momento. E importante destacar que todo o percurso do

estudo foi transparente do inicio ao fim.
4.2.2 Locus de pesquisa
O estudo foi realizado em duas instituicdes educacionais da rede publica de

ensino de Caucaia, que se concentram na regido da Jurema por apresentar o maior niimero de

SRMs do municipio.
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O estudo foi realizado em Caucaia por ser o municipio no qual atuo ha mais de 20
anos. Essa escolha reflete o apreco que tenho pela regido, por ter me acolhido e contribuido
para a minha formagao no decorrer desses anos. Além disso, ¢ visto como um dos maiores
municipios do estado do Ceard. Nesse sentido, a pesquisa intencionou discutir e gerar
reflexdes sobre a avaliacao do estudante em situagdo de deficiéncia intelectual no AEE.

Caucaia ¢ um municipio da regido metropolitana de Fortaleza, no estado do Cear3,
dividido em seis regioes: Sede, Jurema, Praia, Garrote, BR-222 ¢ BR-020. De acordo com
dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em 2022, a drea do municipio
era de 1.223,246 km?, o que o coloca na posi¢ao 32 de 184 municipios existentes no estado.

Seu contingente populacional é de 355.679 habitantes (2022) e sua densidade demografica ¢é
de 290,77hab./km”.

De acordo com esses dados, Caucaia tem um Indice de Desenvolvimento Humano
(IDH) de 0,682 (2010) e PIB per capita de 19.873,31 reais (2020). O Indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) de 0.682 ¢ considerado médio (8° no Ceard). Dentre
algumas peculiaridades, a cidade tem, como parte integrante de sua populagido, comunidades
indigenas, como a dos Anacés e dos Tapebas, além de também integrar comunidades
quilombolas, como Camard, Boqueirdo da Arara, Cercaddo, dentre outras. O municipio ¢é
conhecido como uma das cidades cearenses que possui trés climas, uma vez que apresenta,
em sua geografia, regides de praia, serra e sertao.

Caucaia é considerada uma das cidades mais violentas do estado do Ceara,
apresentando altos indices de homicidios, assaltos e latrocinios, em virtude, principalmente,
da grande desigualdade social no municipio. De acordo com a pesquisa do Atlas da Violéncia
(2024), um estudo do Instituto de Pesquisa Econdémica Aplicada (IPEA) e do Forum
Brasileiro de Seguranga Publica (FBSP), Caucaia ¢ a segunda cidade mais violenta do Ceara,
com o indice de 56,2% em homicidio.

Com relacdo a escolarizagdo dos Caucaienses, em 2010, a taxa de escolarizacao
de 6 a 14 anos de idade era de 96,3%. Em relacdo ao Indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (IDEB) no ano de 2021, para os anos iniciais do ensino fundamental na rede publica,
era 5,5; e 4,8 para os anos finais.

De acordo com o Censo Escolar realizado em 2023, o municipio tinha 182
instituicdes educacionais com 54.474 estudantes matriculados, entre Educagdo Infantil e
ensino fundamental. Em relacdo a Educagdo Especial, no mesmo ano (2023), o municipio

registrou o quantitativo de 2.764 ESD, Transtorno do Espectro do Autismo e Altas
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Habilidades/Superdotagao, apresentando 696 (seiscentos € noventa e seis) estudantes em SDI.
O Quadro 8 apresentam o quantitativo de estudantes, publico-alvo da Educagao

Especial, matriculados no ano de 2023.

Quadro 8 — Estudantes publico-alvo da Educagao

Especial — 2023

ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA
EDUCACAO ESPECIAL - 2023
Altas habilidades /superdotacao 1
Deficiéncia intelectual 696
Deficiéncia visual 24
Surdez 35
TEA 1817
Deficiéncias multiplas 90
Deficiéncia fisica 101
TOTAL 2764

Fonte: Secretaria de Educa¢do de Caucaia

De acordo com o Quadro 8, a segunda categoria de discentes que tem um
quantitativo maior ¢ de estudante em SDI, ficando atrds somente dos estudantes com TEA.
Nesse aspecto, podemos observar a necessidade de mais pesquisas nessa area para 0s
estudantes em SDI, pois ainda ¢ um publico em niimero consideravel.

Para atender a essa clientela, no ano de 2023, a Secretaria Municipal de Educagao
(SME) disponibilizou, na rede de ensino, 71 (setenta e uma) SRMs, sendo 61 (sessenta e uma)
implementadas com aquisi¢do de recursos oriundos do Programa de Implantagdo de SRM do
MEC, e 17 (dezessete) por iniciativa propria da SME, sem recebimento dos referidos recursos
do MEC. Em 2024, esse quantitativo ampliou para 92 (noventa e duas) SRMs.

A SME dispde de 02 (dois) Centros de AEE (Fundagdo Perpétua Magalhdes —
FUNPEM e Pequeno Cotolengo Dom Orione — CAEEDO) e 02 (dois) nticleos de atendimento
multiprofissional (Nucleo de Atendimento Pedagogico Especializado — NAPE e Nucleo de
Atendimento Educacional Especializado de Caucaia — NAEESC).

A Secretaria Municipal de Educacao (SME), em 2024, tem em seu quadro de
docentes 101 (cento e um) profissionais atuantes na Educag¢do Especial (AEE, NAPE,

NAEESC, CAEEDO, SME), sendo 61 (sessenta e um) efetivos, dentre eles, 09 (nove)
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atuando em outras fungdes e 40 (quarenta) contratados temporariamente. O grafico 1 ilustram

a distribuicdo de SRM por regido nos anos de 2023 ¢ 2024.

Grafico 1 — Quantitativo de SRMs de 2023 ¢ 2024

Quantitativo de SRM’s por regiao
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Fonte: Secretaria de Educacdo de Caucaia

De acordo com os dados coletados quanto ao quantitativo de SRM, percebemos
que a regido da Jurema concentra o maior nimero de SRMs do municipio, isso demonstra que
¢ uma regido que requer maior investimento por conta da demanda de estudantes em SD
matriculados nas escolas. Por conseguinte, os sujeitos da pesquisa foram escolhidos da
referida regido.

A Jurema ¢ um distrito do municipio de Caucaia considerado como um dos mais
populosos da cidade. Com densidade demografica de 7657,38, faz parte da regido urbana. E
um distrito criado pela Lei Municipal n.° 549, de 05 de marco de 1990, apresentando area
total de 17027 km?, com populagdo de 129.276 habitantes. E uma regido limitrofe com a
cidade de Fortaleza e a sede do municipio (IBGE, 2022).

Veja o Mapa:
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Figura 3 — Mapa da cidade de Caucaia
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Fonte: Medeiros et al. (2012)

Evidenciamos que as duas escolas selecionadas para a pesquisa sdo localizadas na
regido Jurema e que foram escolhidas mediante a analise e critérios de escolha dos
participantes da pesquisa que sdo explicados mais a frente. Nas duas escolas escolhidas, os
professores do AEE das escolas selecionadas para o desenvolvimento da pesquisa sdo
especialistas no AEE, com mais de 10 anos atuando na Sala de Recurso Multifuncional, e
apresentam mais de 10 estudantes em SDI matriculados na sala de aula regular e no AEE.

A partir disso, procuramos contatos das duas escolas escolhidas para ver a
disponibilidade da instituicio em nos receber e se de fato os critérios da escolha dos
participantes, que sdo explicitados logo a seguir, estavam sendo atendidos. A aproximagao
com as institui¢des ocorreu por meio da professora do AEE selecionada. Ao procurar a gestao
das escolas de forma presencial, explicamos a pesquisa na integra e solicitamos a assinatura
do documento de autorizagdo da pesquisa na institui¢cao que seria homologado pelo Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Ceara — CEP/UFC/PROPESQ. Somente apds a
autorizagdo dos gestores escolares e do parecer do Comité de Etica aprovado, iniciamos os
trabalhos nas escolas com os participantes do estudo. E importante destacar que ndo iremos
expor o nome das escolas e dos participantes da pesquisa na intengdo de garantir o anonimato
da pesquisa. Sendo assim, foram elaborados codinomes para identifica-las. ESCOLA 01-
Professor P1, ESCOLA 02- Professor P2.

A ESCOLA 01 ¢ uma Instituicdo Educacional de médio porte, localizada na
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regido da Jurema, atende a Educacdo Infantil dos niveis Il ao V, criancas pequenas ¢ bem
pequenas ¢ do 1° ao 9° ano do ensino fundamental (anos iniciais e finais), com os 672
estudantes, dos quais 222 sdao matriculados no turno da manha, 223 durante a tarde e 227 no
tempo integral. Além da Educagdo Basica, oferece os projetos Mathena e Portheme (ensino
fundamental I - 4° e 5° ano), laboratérios de Matematica, Informatica e Ciéncias, assim como
o servico do Atendimento Educacional Especializado (AEE), cujo objetivo ¢ atender
estudantes em situagdo de deficiéncia. A instituigdo passou por uma ampliacdo e
reestruturacdo fisica que a transformou em um ambiente agraddvel e favoravel para o
desenvolvimento dos estudantes. Atualmente, apresenta 42 dependéncias, entre salas de aula,
banheiros, diretoria, secretaria, sala de professores, laboratorios, cozinha, sala de
coordenagao, biblioteca, sala multifuncional (AEE), almoxarifado e quadra de esportes.

No atendimento ao publico estudantil, desenvolve projetos sociais, como estimulo
a leitura e a escrita, respeito as diferencas, conscientizagdo ambiental, dentre outros. Para esse
objetivo, conta também com o apoio da comunidade do entorno, que ¢ composta de gente
simples, trabalhadora e que participa ativamente das diversas atividades escolares, contudo
essa regido sofre com a auséncia de politicas publicas, principalmente na questdo
socioecondmica. Essa realidade se apresenta na esfera escolar, passando por desafios como
marginalidade, violéncia, evasdo escolar e baixa renda. Esse cendrio revela ndo apenas a
fragilidade das politicas publicas voltadas a educacdo, mas também o distanciamento entre a
comunidade e o ambiente de estudos. Hoje, a ESCOLA 01 ¢ vista por muitos como um
refugio da situacdo social em que estdo inseridos e como uma possibilidade de resguardar,
pelo menos em parte, a juventude. Apesar da intengdo do cumprimento desse papel, €
pertinente dizer da importancia do apoio dos 6rgdos publicos responsaveis € da comunidade
para que resultados positivos sejam obtidos em todas as esferas.

A ESCOLA 02 ¢ formada pela Educacdo Basica, ensino fundamental do 1 ao 9
ano e educacdo de jovens e adultos, tendo turmas que funcionam em hordario integral de 07h
as 17h e turmas regulares nos turnos manha 07h as 11h, tarde 13h as 17h e noite 18h as 21h.
A Institui¢do Educacional dispde de 18 salas de aulas, 01 biblioteca, 01 Sala de Recurso
Multifuncional, 01 patio coberto, 01 quadra. Quanto a matricula, apresenta 751 estudantes,
dentre estes 95 estudantes PAEE, divididos nos turnos manha com 159 estudantes, tarde com
143 estudantes, Tempo Integral com 365 estudantes e noite, na modalidade EJA, com 84
estudantes.

A comunidade onde a escola estd localizada pertence a regido da grande Jurema,

que tem como fatores relevantes, grande nuimero de escolas, bairros com altas taxas
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populacionais e muitas areas periféricas de risco. A comunidade do entorno da escola ¢
formada predominantemente por familias de baixa renda e com baixa escolaridade, sendo
grande parte dos moradores assalariados ou que atuam na informalidade. A comunidade
possui muitas dificuldades com infraestrutura, além dos alagamentos na quadra chuvosa. A
escola apresenta um alto indice de desisténcia e transferéncia de estudantes, devido a questdes
de seguranca publica, contudo funciona como um marco de resisténcia, buscando incentivar
melhores condi¢des de vida por meio do engajamento da comunidade em atividades sociais,
culturais e educacionais, que resultem em melhorar o acesso e a permanéncia no processo de
aprendizagem com dignidade.

Neste momento, pormenorizamos a escolha dos participantes do estudo.

4.2.3 Participantes do estudo

A priori, da regido Jurema, selecionamos duas professoras da SRM, as quais
atuam na rede publica municipal de Caucaia na fun¢do de Professor do AEE. No que consiste
a exploracdo do campo para a sele¢do dos participantes da pesquisa, registramos um nimero
diferenciado. Na fase exploratoria, participaram 14 professoras, enquanto, na fase do
desenvolvimento da pesquisa, participaram duas professoras.

Foram eleitos alguns critérios para a escolha dos sujeitos, tais como:

e Ser do quadro efetivo da rede municipal de Caucaia e estar em pleno exercicio
na SRM: ser estavel na fun¢do ¢ um critério importante, pois esse profissional
possui grau maior de autonomia em suas agdes, além de sua permanéncia na
institui¢do favorecer o tempo necessario para a realizagdo da pesquisa;

e Estar no minimo ha dois anos exercendo a func¢ao na Sala de Recurso
Multifuncional: este critério foi adotado, pois se considera um tempo minimo
necessario para que o profissional tenha condi¢des de refletir sobre a realidade
da sua pratica pedagogica cotidiana;

e Ter pelo menos um estudante em SDI matriculado e frequentando o
Atendimento Educacional Especializado;

e Ter formacdo a nivel de especializacio no Atendimento Educacional
Especializado ou na Educacao Especial/ Inclusiva;

e Estar disposto a colaborar com a pesquisa;

e Apresentar o maior numero de estudantes em SDI matriculados na SRM.

Na etapa exploratoria do campo, no intuito de delimitar os participantes da
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pesquisa, realizamos mais uma visita a Secretaria de Educacdo de Caucaia no setor da
Educacdo Especial e coletamos alguns dados referentes aos professores, tais como: escola de
lotagdo, modalidade de atendimento e informagdes sobre o vinculo profissional. O total de

professores do AEE dessa regido corresponde a 32 docentes, especificados no Quadro 10 a

seguir:

Quadro 9 — Quantitativo de professores do AEE da regido Jurema

ED. FUNDAMENTAL | ED INFANTIL | TOTAL DE PROFESSORES
Concursados 17 6 23
Contratados 7 2 9
TOTAL 32

Fonte: Dados da pesquisa

Ainda nessa fase, com objetivo de afunilar ainda mais a escolha dos participantes
da pesquisa, foram enviados aos 17 professores das SRMs que sdo concursados e do ensino
fundamental, via WhatsApp, um questiondrio elaborado no Google Forms com perguntas que
contemplam os outros critérios de escolha dos sujeitos, tais como tempo de servico no AEE,
formagdo e nimero de estudantes em SDI. Dos 17 questionarios enviados, obtivemos 14
retornos. Os perfis dos 14 participantes da fase exploratdria quanto ao tempo de servigo no

AEE estdo expressos no Quadro 11 a seguir:

Quadro 10 — Tempo de servico no AEE de 14 participantes

ANOS PROFESSORES
Menos de 2 anos 2
2 a4 anos 1
5a 10 anos 2
11 a 16 anos 9
Total 14

Fonte: Dados da pesquisa

Quanto aos aspectos da formagdo, todos os 14 professores apresentam
especializacdes na area da educacdo especial, tais como: especializagdo no Atendimento
Educacional Especializado, especializacdo em educagdo inclusiva, mestrado e doutorado em

Educacdo. A seguir o Gréfico 2 revela o nivel de formagao:



112

Grafico 2 — Nivel de formacao atual dos professores do AEE da Jurema (Caucaia-Ceard)

Qual nivel de sua formacgéo atual?

14 respostas

@ Graduagéo
@ Especializacao
Mestrado

m @ Doutorado

Fonte: Dados da pesquisa

No que se refere a cursos de curta duragdo, todos os professores realizaram cursos
variados na area da educacdo especial/inclusiva, tais como: Libras, Braille, deficiéncia
intelectual, AEE, Transtorno do Espectro do Autismo — TEA, surdocegueira, oficinas
inclusivas no ambito escolar, alfabetizacdo do aluno com autismo e recursos adaptados,
Desafios sensoriais na Deficiéncia visual, Autismo-estratégias ladicas e neuroplasticidade,
Préticas Inclusivas no AEE, Formagao Continuada em Ed. Infantil na Perspectiva Inclusiva,
Terapia ABA, PEI na Prética e Seletividade Alimentar.

O outro critério de escolha ¢ a média do quantitativo de estudantes em Situacdo de
Deficiéncia Intelectual matriculados na escola e no AEE com boa frequéncia, referente aos 14

professores. A seguir, o quadro explicativo:

Quadro 11 — Média do quantitativo de estudantes em SDI matriculados
na escola e no AEE

ESTUDANTE MATRICULADOS NO AEE/MEDIA | PROFESSORES

0 a 3 estudantes 8
4 a 9 estudantes 3
Acima de 10 estudantes 3

Fonte: Dados da pesquisa

As professoras selecionadas para o desenvolvimento da pesquisa sdo duas
pedagogas, especialistas no AEE que apresentaram mais de 10 estudantes matriculados na
sala de aula regular ¢ no AEE, com mais de 10 anos atuando no AEE e se mostraram

dispostas a participar da pesquisa, contemplando, além disso, todos os critérios de escolha
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citados anteriormente.

As professoras P1 e P2 sdo efetivas da rede municipal de Caucaia-CE, atuantes na
ESCOLA 01 e ESCOLA 02 de ensino fundamental, respectivamente. A formacao inicial das
duas profissionais ¢ Pedagogia. Ambas possuem especializagao no Atendimento Educacional
Especializado e Psicopedagogia, além disso, na formagdo continua, destacam-se cursos
variados na area da educacdo especial/inclusiva, tais como: Libras, Braille, deficiéncia
intelectual, AEE com atenc¢do a educagdo infantil, Transtorno do Espectro do Autismo — TEA,
surdocegueira, oficinas inclusivas no dmbito escolar.

Quanto ao tempo de servigo na educacao, a professora P1 tem vinte e dois anos no
magistério, passando trés anos como professora do ensino fundamental na sala de aula regular
e depois passou a atuar em 2006 na area da educagdo especial, especificamente na sala de
apoio pedagdgico que depois se transformou na Sala de Recurso Multifuncional, apds a
implementagdo da PNEEPEI — 2008. J4 a professora P2 tem vinte e trés anos no magistério,
especificamente na area da educagdo especial, inicialmente na sala de apoio pedagogico, a
qual, logo depois da PNEEPEI — 2008, passou a atuar na SRM. As duas professoras
totalizaram 16 anos no Atendimento Educacional Especializado cada uma.

O numero de estudantes PAEE matriculados na ESCOLA 01 ¢é de 106 estudantes,
no AEE da professora P1 estdo matriculados 45 estudantes, dentre estes, 16 sdo estudantes em
SDI. O niimero de discentes PAEE matriculados na ESCOLA 02 sdo de 98 estudantes, no
AEE da professora P2 estdo matriculados 50 discentes, dentre estes 15 sdo estudantes em SDI.

No quadro abaixo, estdo organizadas as informagdes concernentes a identificagao
de cada professora referente a idade, formagdo, tempo de servigo, nimero de estudantes em

SDI, vejamos:

Quadro 12 — Identificacdo das professoras da pesquisa

DOCENTES P1 P2
Idade 58 48
Vinculo profissional Efetivo Efetivo
Tempo de servigo no ensino comum 3 anos 0
Tempo de servi¢o na Sala de Apoio 3 anos 7 anos
Pedagogico
Tempo de servico no AEE 16 anos 16 anos
Formacao Pedagoga e especialistano | Pedagoga e especialista no
AEE e psicopedagogia AEE psicopedagogia
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Quantidade de estudantes PAEE 45 50

matriculados no AEE

Quantidade de estudante em SDI no 16 15
AEE

Fonte: Dados da pesquisa

Com relagdo aos estudantes, os quais foram os nossos informantes, elaboramos
dois critérios, conforme destacamos a seguir: estar matriculado em um dos anos iniciais do
ensino fundamental ¢ no AEE, ter boa frequéncia e apresentar diagndstico de situagdo de
deficiéncia intelectual. Diante dos critérios ora estabelecidos, apesar de termos encontrado
estudantes em SDI em idades e turmas variadas, isso ndo comprometeu a pesquisa, pois 0
nosso foco principal de observacao corresponde aos professores em suas concepgodes de
avaliagdo na SRM, aos instrumentos ¢ documentos utilizados para avaliar os estudantes em

SDIL.

4.3 Procedimentos para a construciao dos dados

Nesta subse¢do, consta a explanagdo dos procedimentos de investigacdo que
foram utilizados para a constru¢cdo dos dados da pesquisa. Para a geracdo dos dados,
utilizamos os seguintes procedimentos: a) a aplicacdo de uma entrevista semiestruturada com
professores do AEE dos estudantes em SDI que atuam na SRM; b) Observagao das praticas de
avaliacdo nos espagos da SRM com base em um roteiro construido com esse objetivo. c)

Andlise documental. Nos subtdpicos a seguir, detalhamos cada procedimento.

4.3.1 Entrevista semiestruturada

As entrevistas configuram-se como um instrumento importante na construgao de
dados em pesquisas qualitativas, pois nos oportunizam aferir as singularidades dos sujeitos,
seu posicionamento e intengdes. Nesse sentido, ¢ tido como um elemento muito eficaz, desde
que seja executado corretamente (André, 2005).

Devemos buscar a melhor maneira de formular as perguntas, mantendo uma
postura adequada e atenta frente ao sujeito entrevistado, pois, nesse processo de interacao
social, tanto verbal, como ndo verbal, que acontece frente a frente entre o pesquisador e o

pesquisado, podemos desvelar o fenomeno em estudo.
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Para Gil (2009), a entrevista ¢ uma das técnicas mais importantes utilizadas no
ambito das Ciéncias Sociais, a qual tem como caracteristica a flexibilidade. E um
delincamento adequado para obter informagdes acerca do que as pessoas sabem, creem,
esperam, sentem ou desejam, pretendem fazer, fizeram ou fazem, bem como explicagdes ou
razdes acerca dos fatos precedentes.

De acordo com Manzini (2004), as entrevistas podem ser divididas em trés tipos:
estruturada, semiestruturada e nao estruturada (também conhecida como aberta). Nesta
pesquisa, utilizamos a pesquisa semiestruturada, pois temos como objetivo deixar o professor
colaborador da pesquisa mais a vontade para expressar suas ideias, podendo, assim, fluir
melhor suas concepgdes acerca da avaliagdo da aprendizagem dos estudantes em SDI.

A entrevista semiestruturada permite ao entrevistado participar da constru¢ao do
conteido da pesquisa, na medida em que ele pode manifestar suas ideias de maneira
espontanea dentro de sua linha de raciocinio, sem desviar o foco dos pontos levantados pelo
entrevistador (Trivinos, 2008).

Nesse sentido, Liidke e André (1986, p. 40) mencionam que a entrevista
semiestruturada atende a esses critérios desejados, na medida em que “se desenrola a partir de
um esquema basico, porém nao aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as
necessarias adaptagdes”. Para esse fim, ¢ utilizado um roteiro para orientar-nos € nao
perdermos o foco nos objetivos do estudo.

O uso da técnica da entrevista semiestruturada contribuiu para responder ao
primeiro e ao terceiro objetivos de pesquisa, 0s quais consistem em identificar as concepgdes
de avaliacdo de professores de estudantes em SDI matriculados na SRM e averiguar como se
da o uso dos documentos de registros que podem orientar as praticas de avaliagdo no ambito
da SRM aos estudantes em SDI. Especificamente, os instrumentos sdo a sintese pedagogica e
os registros de avaliacdo.

Essa técnica foi realizada presencialmente e individualmente na SRM da escola.
Em dia e horario marcados previamente. Todo o periodo da entrevista foi gravado por meio
do aplicativo de celular gravador de voz e depois transcrito pelo aplicativo TRANSCRIPTOR.
Contudo foi necessaria uma releitura da transcrigdo para melhor refinamento dos dados
obtidos da entrevista.

Desse modo, a conducao da entrevista semiestruturada, pela qual optamos nesta
pesquisa, direcionou-se por um roteiro (APENDICE B) composto por uma questio central
norteadora, sob a orientacdo de trés eixos tematicos:

1. Compreensao sobre as concepgoes de deficiéncia;
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2. Entendimento acerca das concepgdes sobre avaliacdo da aprendizagem e
desenvolvimento no espago da SRM;
3. Conhecimento sobre os instrumentos utilizados para avaliar o estudantes em
SDL
Na construgdo da entrevista, foi observado um clima agradavel, flexivel, de
didlogo. Esse momento, sobretudo de escuta, favoreceu o emergir de elementos que
contribuiram para a compreensao complexa das agdes e concepgdes pedagdgicas de avaliagao
dos professores do AEE realizadas junto ao estudante em SDI que sdo apresentadas na se¢ao

de analise dos dados.

4.3.2 A observacdo

A observagdo foi um dos instrumentos utilizados na geracdo de dados. De acordo
com Ludke e André (1986), a observagdo propicia ao pesquisador perceber os fatos
diretamente com a intermediacdo do pesquisado, desvelando os elementos e aspectos que
influenciam na realidade em estudo.

O referido autor comenta que a observagdo ¢ um instrumento que favorece a
vivéncia proxima do pesquisador com o fenomeno pesquisado. Permite a captagdao do ponto
de vista da pessoa, pois, a medida que o observador acompanha no local as experiéncias do
dia a dia das pessoas, pode captar a sua visdo de mundo e os significados que eles atribuem a
realidade.

A observagao ¢ tida como recurso favordvel ao trabalho na perspectiva de objeto
de estudo, cuja problematica ¢ pouco investigada. A técnica de observacao [...] “se torna
crucial nas situagdes em que existe uma base tedrica solida que oriente a coleta de dados”.
(Ludke; André, 1986, p. 26). Nesse sentido, ela deve ser pontuada e guiada pelos objetivos da
pesquisa e referencial teorico para ndo perder o foco.

Diante disso, para que a observacao na nossa pesquisa nao se desviasse do foco de
estudo, foi elaborado um roteiro de observagdo (APENDICE C) que orientou nosso olhar no
periodo de observagao.

O roteiro de observagdo contribuiu para a verificagdo do primeiro ¢ do segundo
objetivos de pesquisa, a saber: Identificar as concep¢des de avaliagdo de professores de
estudantes em SDI matriculados na SRM; Aferir os instrumentos de avaliagdo utilizados por
professores da SRM com estudantes em SDI.

O momento de observag¢ao foi realizado com 10 dias de observagdes de duas horas
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na SRM de cada professora no momento da realizagdo da avaliacdo junto ao estudante em
SDI. O total das observacdes ¢ de vinte sessoes, totalizando 20 horas de observacdo de cada
professor, totalizando, no geral, 40 horas de observagao de pesquisa.

Todas as sessdoes foram gravadas em 4udio, transcritas, categorizadas e
catalogadas de modo escrito no roteiro de observagdao, como também foi feito por meio de
fotografias. Todo o processo de categorizagdo e construcdo do roteiro serd melhor explicado
na analise dos dados.

A organizagdo do roteiro de observacdo, que se utilizou nesta pesquisa, foi
construida por inspiragdo no documento Referencial de Avaliagdo da Aprendizagem da
Educacdo Especial de Caucaia, desenvolvido no ambito municipal. Esse documento foi
elaborado pela Supervisdo de Educacdo Especial do municipio, junto as professoras do AEE,
no intuito de nortear a avaliagdo dos estudantes em SDI no ensino comum. Além desse
documento, também nos orientamos pelo roteiro de observacao de sala de aula da pesquisa
PIBIC da propria linha de pesquisa Linguagens e Praticas Educativas da qual fago parte.

O instrumento de observagdo para esta investigagcdo apresenta dois itens assim
estruturados:

e Concepcao de avaliacao dos professores;

e Instrumentos utilizados para avaliar.

Os topicos acima citados estdo compostos por subitens que estdo dispostos no
APENDICE B. Nesta investigagdo, foram utilizados 20 dias de observagdes, de 2 horas aula,
na frequéncia de duas vezes por semana, nas duas 2 SRMs, totalizando 40 sessdes observadas

, as quais foram realizadas durante o inicio do segundo semestre de 2025.

4.3.3 Anadlise documental

Nesta pesquisa, estd disposta a analise documental em fontes primdarias com
intuito de investigar os documentos que compdem os instrumentais de registros de avaliagao
do AEE no ambito da SRM, utilizados pelo municipio de Caucaia para avaliar os estudantes
em SDI. Tais documentos orientam as praticas pedagogicas de avaliagdo a esses estudantes.
Essa técnica nos possibilitou responder ao terceiro objetivo de pesquisa, o qual consistiu em
averiguar os documentos de registros utilizados pelos professores da SRM para avaliar os
estudantes em SDI.

Na investigacdo citada, foram analisados dois documentos de registros: as

“sinteses pedagogicas” de duas professoras e os “registros das avaliagdes” elaboradas por elas
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apos a conclusdo dos atendimentos. Para efeito de analise documental, selecionamos uma
“sintese pedagogica” de cada uma delas, totalizando duas sinteses. Quanto aos “registros das
avaliagdes” ap0Os os atendimentos, elegemos 3 de cada uma das professoras, compondo um
total de 6 registros, correspondendo aos atendimentos observados.

A opcao pela analise documental se deu por ser uma técnica de abordagem de
dados qualitativos valiosa na complementacdo dos dados, pois permite ao pesquisador a
identificacao de informagdes em documentos, partindo de questdes e hipdteses estabelecidas
pelo investigador (Caulley, 1981 apud Ludke; André, 1986).

Na andlise documental, o primeiro momento ¢ escolher o documento a ser
estudado, seguindo de analise de contetido e da categorizacdo dos dados (Ludke; André,
1986). Nessa abordagem, o pesquisador deve ter a condi¢do de absorver o conteudo simbdlico
das informacdes registradas.

Os documentos podem ser definidos como: “[...] quaisquer materiais escritos que
possam ser usados como fonte de informagdo sobre o comportamento humano” (Philips,
1974, p. 187 apud Ludke; André, 1986, p. 38). Nesse sentido, a andlise de documentos, as
entrevistas e as observagdes no contexto de pesquisas contribuiram para a composi¢cdo dos
dados coletados. De acordo com Ludke e André (1986, p. 38), essa técnica ¢ uma fonte
importante “seja completando informagdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando
aspectos novos de um tema ou problema”.

Portanto, a partir da andlise dos documentos, com os cotejamentos que foram
expressos pelas professoras do AEE, buscamos entender, refletir e dar visibilidade ao
processo de avaliagdo do estudante em SDI no AEE. Nesse contexto, as orientagdes contidas
nos documentos oficiais do municipio — os “registros das avaliagdes” dos professores — sao
entendidos como fatores constitutivos da historia das concepg¢des de avaliagdo dessas

professoras.

4.4 Analise e tratamento dos dados

Nesta subsecdo, constatamos a explanacdo da andlise e tratamento dos dados que
se configuram na pré-analise, exploragao do material e organizagdo dos dados. Nesta fase,
analisamos e categorizamos os dados por instrumentos que, a posteriori, foram triangulados e
organizados em indicadores, compondo, assim, o escopo de andlise. Nos subtopicos a seguir,
detalhamos cada etapa de andlise, a saber: Etapa 1 — Entrevista semiestruturada com

professores do AEE; Etapa 2 — Observagao com professores do AEE; Etapa 3 — Registro de
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Avaliacdo de professores; Etapa 4 — Triangulacao dos dados (Plano de anélise).

A anélise dos dados foi realizada a medida que foram obtidos os dados, pois, de
acordo com orientacdes de Bogdan e Biklen (1994), nas pesquisas qualitativas, a analise
acontece concomitantemente ao trabalho de campo com o propdsito de realizagdes e
redimensionamento das estratégias.

Martins (2008) assegura que, de modo geral, a andlise dos dados consiste em
examinar, classificar e, muito frequentemente, categorizar os dados, opinides ¢ informacgdes
coletadas. Ressalta, ainda, a importancia do material bibliografico que compde a plataforma
teorica do estudo, para a sustentacdo das analises, comentarios, classificagdes, categorizagdes,
teorizagoes ¢ conclusoes.

Para compor a andlise ¢ a interpretagdo dos dados, foram considerados os
objetivos delineados para o estudo. Levando em conta os dados coletados mediante os trés
procedimentos/instrumentos (entrevista, observagdo e analise documental) utilizados nesta
investigagdo, organizamos um plano de analise em categorias que s3o detalhadas logo a
seguir, de acordo com os dados coletados na pesquisa de campo.

Realizamos a andlise de conteudo desta pesquisa segundo a proposta de Bardin
(2007), a qual se configura como: um conjunto de técnicas de andlise de comunicagdes
visando a obter, por procedimentos sistematicos € objetivos de descri¢do do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producdo/recepcdo — variaveis inferidas dessas mensagens (Bardin,
2007, p. 42). Esse tipo de andlise ¢ construido em trés fases: A pré-analise, exploragdo do
material e o tratamento dos resultados.

Segundo Bardin (2007), a pré-analise configura-se em um ordenamento inicial dos
dados coletados durante o estudo, etapa em que ¢ executada uma leitura corrente dos
documentos coletados para andlise, sua escolha, a elaboracdo das hipoteses, objetivos e a
construgdo das categorias que norteiam a interpretagdo dos dados. Essa fase se configura
como toda a preparagao dos dados da pesquisa.

A fase da exploragdo dos dados de pesquisa refere-se a escolha das categorias de
aproximagado, para que seja realizado o agrupamento das informagdes coletadas, ao serem
dispostas nas suas categorias de registro. Ja a ultima etapa ¢ o tratamento dos resultados com
dedugdes, inferéncias e interpretagdes das evidéncias coletadas (Bardin, 2007).

Essas etapas sdo sequenciais, complementares e sistematicas e as obedecemos
para sustentar uma andlise consistente e precisa. Na figura a seguir, evidenciamos as etapas

pertencentes de cada fase:
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Figura 4 — Fases da andlise de conteudo, segundo Bardin (2007)

FASE DE ANALISE DE
CONTEUDO DE BARDAM

TRATAMENTO DOS
RESULTADOS, INFERENCIAS E
ASSOCIACOES

EXPLORACAO DO
MATERIAL

Leitura flutuante. Escolha dos - Codifi =

documentos. Formulacio de C : ll:'al"ag, .

hipoteses e objetivos. & egunza;wao,
Elaboragio de indicadores Enumeracio.

Inferéncias;
Interpretacio; Andlise
critica;
Contextualizacio.

Fonte: Adaptado de Bardin (2007).

Definimos esse tipo de andlise nesta pesquisa por considerar importante sua
contribuicao na busca pelas respostas dos objetivos de pesquisa, pois favorece a organizagao,
preparagdo e analise dos dados por processos sistematicos e criteriosos, fugindo da anélise
subjetiva do pesquisador.

Durante a pré-andlise, realizamos uma leitura preliminar do material, para
entendermos o contexto e a elaboragdo das hipdteses. Essa leitura possibilitou que os dados
escolhidos para a anélise tivessem sua base nos objetivos da pesquisa, tendo por parametros
para selecdo a importancia, a representacdo e a adequagdo ao problema da pesquisa. Durante a
leitura flutuante, para conhecimento do material, foram confirmadas as hip6teses e objetivos
para orientar a analise e, logo a seguir, a organizacao do material (transcricdo de entrevistas e
observagdes, e documentos de registros de avaliagdo). Ademais, realizamos uma
sistematizagcdo do conteudo, construindo indicadores expressos em temas ou palavras-chave,

trechos e conceitos norteadores para facilitar a analise.
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Convém destacar que, durante a leitura flutuante, foram realizadas multiplas
leituras, transcrigdes das entrevistas, das anotac¢des resultantes da observagdo em sala, bem
como uma leitura cuidadosa das respostas das entrevistas, das observacdes na SRM e do
contetdo dos documentos para identificacdo e recorte dos temas emergentes e dos
comportamentos recorrentes. Esses temas foram catalogados para posterior analise.

Na construgdo desses dados, delineamos o corpus da pesquisa, os quais, conforme
Bardin (1977), sdo como documentos que nos guiam para a andlise da pesquisa. Para
elaborarmos o corpus, executamos a regra da exaustividade, na qual se deve estudar todas as
fases do processo estabelecidas previamente, incluindo reexaminar os dados com um olhar
criterioso e assertivo.

Valle e Ferreira (2025) mencionam que, para haver uma completude e alcance
maior em relacdo ao escopo de andlise, € necessaria a exaustividade, ou seja, ir na esséncia,
no detalhe, selecionar, escolher o maximo de elementos que tenham ligagdo direta com os
dados da pesquisa, oportunizando, assim, uma completude e abrangéncia maior em relagao ao
universo de investigacao.

Outra regra que nos orientou no percurso da construgdo dos dados ¢ a da
pertinéncia que compreende em avaliar se a fonte documental corresponde, de maneira
adequada, ao objetivo suscitado pela analise (Bardin, 1977), isto €, esteja relacionado com o
que ¢ proposto no estudo.

Além das regras da exaustividade e pertinéncia, necessitamos aplicar a ordem da
representatividade. Por conta da selecdo de um nimero muito elevado de dados, foi
importante retirar uma amostra para analise, principalmente ao analisar os registros de
avaliacdo dos professores.

Bardin (2007) comenta que a representatividade pode ser praticada desde que o
material a isto se preste. A amostragem ¢ considerada rigorosa, quando for uma parte
representativa do universo inicial.

Continuando na pré-analise, depois do acesso aos dados de pesquisa, conferimos
nossas hipoteses e objetivos. Em consonédncia com a teoria de Bardin (1977), nessa etapa,
ponderamos os estudos tedricos que nos dao suporte, bem como as hipoteses e objetivos
previamente estabelecidos diante do corpus da pesquisa. Dai em diante, decidimos que
continuariamos com as hipétese e objetivos ja escolhidos, pois tinhamos elementos suficientes
para responder ao nosso problema de pesquisa.

A partir daqui, explicamos como foi realizada a pré-andlise, a exploracdo do

material e o tratamento dos resultados de acordo com o método de Bardin (2007) em cada
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etapa da pesquisa. Nessa fase, analisamos e categorizamos os dados por instrumento que, a
posteriori, seriam triangulados e organizados em indicadores, compondo, assim, o escopo de

analise.

4.4.1 Etapa 1 — Entrevistas semiestruturada com professores do AEE

As entrevistas foram gravadas conforme descrito nesta metodologia, em seguida,
foram ouvidas duas professoras do AEE. As entrevistas foram marcadas com cada professora
em suas respectivas escolas, na SRM. A dura¢ado foi, em média, de 1h e meia. Na pré-analise,
as oitivas das entrevistas foram realizadas exaustivamente, com todos os trechos transcritos
com apoio do aplicativo Transcriptor, o qual depois foi revisado de forma manual e, nesse
periodo de estudo, tanto os registros das observacdes e como os registros dos documentos
norteadores da avaliagdo na SRM foram pré-analisados conjuntamente por apresentarem
dados que refletem conhecimentos andlogos ou complementares.

De acordo com Bardin (1977), as categorias primdrias compreendem-se como
nogdes iniciais sobre a realidade estudada. Oriundas do processo de codificacdo das
entrevistas transcritas, obtivemos 57 categorias primarias, as quais emergiram da professora
P1; ja da professora P2, surgiram 70 categorias primarias. Cada categoria compde-se dos
trechos selecionados das falas dos entrevistados, das palavras-chave, bem como conta com o
respaldo do referencial tedrico.

Apbs o estudo das categorias primdrias das professoras P1 e P2, iniciamos a fase
de exploragao dos dados de pesquisa, consistindo nas escolhas das categorias de aproximagao.
Das entrevistas, emergiram 23 categorias intermediarias, as quais foram aglutinadas e
ampararam a elaboracdo das categorias finais das entrevistas de maneira preliminar. A
constitui¢do final foi formada por trés categorias, denominadas como: “Concepgao inclusiva
de avalia¢dao”, “Concepcao de avaliacdo oscilante entre inclusdo e exclusdao” e “ Concepgao
excludente de avaliagdo ”, as quais sdo expostas nas analises.

Quanto aos instrumentos de avaliacdo, verificamos o uso de instrumentos de
registros como sintese pedagdgica, registro diario, portfolios, estudo de caso, relatdrios que
sao utilizados para marcar o percurso de aprendizagem durante o processo avaliativo.

Tendo sido devidamente apresentada a andlise preliminar das entrevistas
realizadas com os professores, ¢ explicado, na proxima etapa, como emergiram os indicios de

coleta de dados da observagao.
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4.4.2 Etapa 2 — Observagdao com professores do AEE

As observagoes foram gravadas e fotografadas, conforme descrito neste capitulo
metodoldgico. Foram 20 dias de observagdes nas SRMs, totalizando 20 atendimentos de cada
professor do AEE. O total de horas de observacdes foram 40h. Os dias de observacao
aconteceram com alternancia nas escolas: segunda e quarta na ESCOLA 01, ter¢a e quinta na
ESCOLA 02. Buscando garantir a representatividade de registro das falas e ag¢des dos
envolvidos, durante a pré-andlise, essas observagdes foram ouvidas exaustivamente na
integra, e todos os trechos foram transcritos e postos em categorias de analise (Bardin, 2007).

As observagdes na SRM permitiram uma reflexdo critica das concepgdes e da
avalia¢do, permeando o processo de avaliagdo dos estudantes em SDI na SRM, como também
verificando quais instrumentos sdo utilizados para essa avaliagao.

Oriundos do processo de codificagdo das observagdes transcritas, obtivemos 91
indicios de categorias primarias da professora P1, utilizando 16 instrumentos de avaliagao;
por sua vez, da professora P2, surgiram 132 indicios de categorias primarias, utilizando 20
instrumentos de avaliagdo. A categorizacdo apresenta as categorias primarias, trechos
selecionados das falas, das palavras-chave, bem como conta com o respaldo do referencial
tedrico. Apos a elaboragdo das categorias primarias, os resultados da pesquisa foram
catalogados no roteiro de observagao.

Nessa etapa, identificamos as concepgdes de avaliagdo na SRM e os instrumentos
utilizados e dispostos nas transcri¢des, em seguida, catalogamos e quantificamos. A partir dos
indicios das avalia¢des realizadas pelas professoras, identificamos as seguintes concepgoes:
“Inclusiva de avaliagdo”, caracterizada por uma avaliagdo construtiva, mediada, a qual
trabalha aspectos do desenvolvimento e aprendizagem; “Avaliacdo oscilante entre inclusiva e
excludente”, sendo definida por indicios de avaliagdo reflexiva, mas com tragos de estratégias
de repeticao, e antecipagdes ndo construtivas; “Excludente de avaliagdo”, marcada pela
avaliacdo do exame, a qual apresenta interferéncia externa do ensino comum no momento da
avalia¢do, com atividades avaliativas relacionadas a contetido curricular, que ndo faz parte da
natureza do AEE, além do uso mecanico e descontextualizado de alguns instrumentos
inadequados as capacidades cognitivas dos estudantes em SDI. Quanto aos instrumentos de
avaliacdo, verificamos o uso de jogos que trabalham aspectos do desenvolvimento
psicomotor, raciocinio loégico, linguagem, afetividade, socializagdo e mecanismos de
aprendizagem (memoria, atencdo, motivacdo, transferéncia e metacogni¢do), conforme ja

definido nas paginas 70 e 71 deste texto.
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O Quadro 13 mostra os indicios de concepcdes de avaliagdo de professores do

AEE participantes da pesquisa e os instrumentos utilizados por eles nas avaliagdes dos

estudantes em SDI no Roteiro de observacgao.

Quadro 13 — Roteiro de observagao

(Continua)
CONCEPCAO DE AVALIACAO P1 P2 Total de indicios P1 e
P2
CONCEPCAO INCLUSIVA DE AVALIACAO
Avalia¢do Construtiva
1. Considera o estudante em SDI como ativo no | IIIIII HTOTITITITITIT LT
processo de avaliagdo. IO ITIITL
1.1 Avaliagao reflexiva 5 16 21
1.2 Favorece o levantamento de hipotese. 0 2 2
1.3 Mobiliza os esquemas cognitivos 3 9 12
2 Nas avalia¢des estimula autonomia e valoriza | 3 5 8
o poder de escolha
3 A avaliagdo esta atenta as habilidades e 0 3 3
necessidade do estudante em SDI.
4 O professor orienta o estudante no passo a 54 60 114
passo da atividade avaliativa.
5 A avaliagdo ¢ formadora de conceito 11 22 33
7 O erro € visto como construtivo 9 9 18
8 Avalia as estratégias cognitivas e TIIIIII IO
metacognitivas TIIIIITTIIIOOIITIIIIIT
Quadro 13 — Roteiro de observagao
_ _ (Continuagdo)
CONCEPCAO DE AVALIACAO P1 P2 Total de indicios P1 e
P2
CONCEPCAO INCLUSIVA DE AVALIACAO
Avaliacdo Construtiva
8.1 Estratégia de pareamento 15 16 31
8.2 Estratégia de comparagao 22 24 46
8.3 Estratégia de organizacao espacial e 0 3 3
orienta¢do da atividade.
9 Avaliacdo mobiliza os conhecimentos 4 11 15
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anteriores do estudante

Total por participante da avaliacdo construtiva | 126 180 308
Avaliacdo mediada
1 No processo da avaliagdo mediada respeita os | 0 1 1
estilos de aprendizagem dos estudantes em
SDI?
2 Utiliza estratégias de avaliacdo diversificadas | 0 2 2
contemplando as vias alternativas do
desenvolvimento.
3 Usa o papel da imitagdo como recurso 11 4 15
4 Reflete junto ao estudante o desafio 7 33 40
5.Promove situacdes de interagdo entre paresno | 0 3 3
momento avaliativo
6 Auxilia o estudante em SDI oferecendo pistas | 11 18 29
conceituais orais
7 Esta atento as barreiras que impedem a 0 1 1
aprendizagem e desenvolvimento.
8 Avaliagdo flexivel 0 1 1
Total por participante da avaliacdo mediada 29 63 92
Aspectos do desenvolvimento
11.Avalia aspectos do Raciocinio logico I | TOOOIT | IO
T
11.1 Contagem 8 19 27
11.2 Analise e sintese 0 4 4
11.3 Conservagdo de numero 8 1 9
Quadro 13 — Roteiro de observacao
_ _ (Continuagdo)
CONCEPCAO DE AVALIACAO P1 P2 Total de indicios P1 e
P2
CONCEPCAO INCLUSIVA DE AVALIACAO
11.3 Classificagdo em categorias 7 17 24
11.4 Correspondéncia termo a termo 1 2 3
11.5 Seriacao 5 17 22
Total por participantes 29 60 89
12 Avalia aspectos socioafetivos 0 1 1
13 Avalia aspectos da linguagem TIIIIT TIITTTOITTOITIIITTIINLT
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THITITITITITITINIIT

13.1 Propdem atividades que o estudante possa | 15 17 32
expressar suas ideias e interesses pela oralidade.

13.2 Interpretagdo oral 0 3 3

13.3 Planeja e organiza pensamento 0 1 1

Total por participantes 15 21 36

14 Avalia os aspectos da escrita TIIIIIT TTTTIT I T TTIIIIT

T

14.1 Identificagdo de letras 31 28 59

14.2 Som inicial, final e intermediario 8 12 20

14.3 Ordem alfabética 13 19 32

14.4 Composicao de palavras 19 17 36

14.5 Composi¢do do nome proprio 2 4 6

14.6 Composicao de frases 1 1 2

15 Avalia os aspectos da compreensao leitora I T

T

15.1 Palavra oral lacunada na frase 0 1 1

15.2 Leitura de um pequeno texto 2 4 6

15.3 Leitura de palavras 4 12 16

15.4 Estratégia de contacdo de historias 0 1 1

Total por participantes quanto aos aspectos da | 80 99 179

escrita e leitura

Total geral dos aspectos do desenvolvimento 124 181 305

15 Avalia aspectos dos mecanismos de TITITITT T
aprendizagem motivagao T

Quadro 13 — Roteiro de observagao
_ _ (Continuagdo)
CONCEPCAO DE AVALIACAO P1 P2 Total de indicios P1 e
P2
CONCEPCAO INCLUSIVA DE AVALIACAO

15.1Acredita nas capacidades de aprendizagem do | 1 2 3

estudante

15.2 Dimensdo desejante- ligada a funcionalidade | 1 3 4

da atividade e ao nivel de exigéncia adequado

15.3 Expectativa do entorno positiva 0 1 1
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15.4 Elogia a competéncia da crianca na resolucdo | 8 29 37
da atividade
15.5 Da feedback positivo 26 23 49
15.6 Trabalha a hesita¢do e encoraja o esforgo do | 6 3 9
estudante a superar desafios
16.7 Formacgao de Vinculo afetivo 1 0 1
16 Avalia aspectos do mecanismo de aprendizagem | 18 10 28
memoria
17 Avalia aspectos do mecanismo de aprendizagem | 0 5 5
atencao
18 Avalia aspectos do mecanismo de aprendizagem | IITIIII IO
transferéncia T
18.1 Associa a vivéncia do dia a dia 1 13 14
18.2 Faz inferéncias e associacdes 7 16 23
19 Avalia aspectos do mecanismo de aprendizagem | IITIIII T
metacognigao. TIIIIITIIIIINIITTIIT
19.1. O professor reflete a pratica, junto ao | 20 15 35
estudante e traca novos caminhos ( estratégias)
19.2 -Estimula o estudante a refletir sobre a sua | 9 15 24
acdo ( estratégia) durante a avaliacao.
19.3 Proporciona a auto avaliagdo do estudante 2 2 4
2 Avalia as habilidades e interesse do estudante 1 1
3 Acompanha as hipdteses que os estudantes 2 2
formulam sobre determinado assunto
Total geral por participante quanto aos | 100 140 240
mecanismos de aprendizagem
Total geral por participante da concepgio 379 564 943
inclusiva de avaliacdo
Quadro 13 — Roteiro de observacao
_ _ (Continuagdo)
CONCEPCAO DE AVALIACAO P1 P2 Total de indicios P1 e
P2
CONCEPCAO DE AVALIACAO OSCILANTE
ENTRE INCLUSAO E EXCLUSAO
1.1-Mesmo realizando avaliagdo reflexiva em | 8 0 8
alguns momentos usa:
1.1.1 Estratégias de repeticao.
1.1.2 Antecipacgdo da estratégia de classifica¢do 0 1 1
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1.1.3 Antecipacdo da reflexao 2 1 3
1.1.4 Antecipou a mediacdo de expressdo de | O 1 1
pensamentos e ideias.
1.1.5- Antecipou a estratégia de exploragdo do | 1 2 3
instrumento
1.2N4o utilizou a imagem como apoio 1 0 1
1.3 Postura de acolhimento, mas aceita | 3 10 13
Interferéncia externa no momento da avaliagdo.
(aluno do ensino comum)
1.4 Atividade relacionada ao contetido curricular, | 4 0 4
ndo faz parte da natureza do AEE
Total geral por participante 19 15 34
CONCEPCAO EXCLUDENTE DE AVALIACAO | I TTIIIITIIIOOTIIIIIOTIIIT
1 Instrumento descontextualizado, uso mecanico 16 0 16
2 Instrumento inadequado para a capacidade | 14 0 14
cognitiva
3Avaliagdo pontual 11 0 11
4Nao reflexiva 6 0 6
5 Sem significado 6 0 6
6 Resisténcia do estudante em realizar atividade 11 0 11
7 Avaliacdo autoritaria 11 0 11
8 rejeicao da atividade 13 0 13
9 Instrumento inadequado a captar aprendizagem ¢ | 11 0 11
desenvolvimento
10 Avaliacdo antidemocratica 9 0 9
11 Avaliagdo inacessivel 4 0 4
12 Julga pelas capacidades de um desenvolvimento | 8 0 8
padrdo aptos e inaptos
Quadro 13— Roteiro de observagao
] ) (Conclusdo)
CONCEPCAO DE AVALIACAO P1 P2 Total de indicios P1 e
P2
CONCEPCAO EXCLUDENTE DE AVALIACAO | TIIIIII TTIIIITIIIOITIIIIIOOTIIIT
T
13 Avaliagdo gira em torno do déficit 1 0 1
14 Instrumento padronizado 5 5
15 Prova cansativa 5 5
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Total geral por participante da concepgio | 131 0 131

excludente de avaliacio

TOTAL GERAL DAS CONCEPCOES 529 579 1.108
INSTRUMENTOS DE AVALIACAO TITITIIT I
UTILIZADOS T
1 Utiliza recursos de apoio nas atividades | IIIIII TIITITIITIITIT IO
avaliativas T
1.1 Imagem como auxilio para representacdo | 2 20 22

mental

1.2 Utiliza o alfabeto movel 18 14 32

1.3 Tabuleiro com ordem alfabética 1 13 14

1.4 banco de palavras 0 5 5

1.5 Utiliza o livro paradidatico como recurso 0 1 1

1.6 Utilizou a musica como recurso 1 0 1

1.7 Massa de modelar 2 0 2

Total geral de recurso de apoio 24 53 77

2 Instrumento de registro HIIIT | T T

2.1 portfélio como registro 6 8 14

2.2 registro diario 15 20 35

Total geral de instrumentos de registro 21 28 49

3 Caracterizagdo do instrumento. IIIIIT | T IIIIIIIT

3.1 Instrumento significativo, pertinente, e | 7 19 26

mobilizador de sentido

3.2 Instrumento adequado as capacidades | 16 20 36

cognitivas

3.3 Utiliza jogos pedagogicos variados e ludicos 10 14 24

Total geral de caracteristicas do instrumento 33 53 86

Total geral dos indicios dos instrumentos. 78 134 212

Fonte: Dados da pesquisa.

Diante das observagdes realizadas na SRMs de P1 e P2, foram totalizados

1.108 indicios de concepcdes de avaliagdo de professores do AEE, direcionados aos

estudantes em situagao de

deficiéncia intelectual, a saber: “Concep¢ao Inclusiva de

Avaliacao”, “Concepcdo de Avaliagdo Oscilante entre Inclusdo e Exclusdo” e “Concepcao

Excludente de Avaliacdo”; destas, 529 foram evidéncias realizadas pela P1; e 579, pela

P2.

A “Concepgao Inclusiva de Avaliacdo” apresentou um total de 943 indicios, no

qual P1 evidenciou 379 indicios e P2 564. Essa concepcao se caracteriza por uma avaliacao
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construtiva ¢ mediada que considera o estudante em SDI ativo no processo avaliativo,
valorizando a autonomia, o poder de escolha, sendo atenta as habilidades e necessidades dos
estudantes, formadora de conceitos, em que o erro € visto como construtivo, pois orienta o
passo a passo da atividade, avaliando estratégias cognitivas € metacognitivas dos estudantes.
Ademais, favorece a mobilizagdo do conhecimento, respeita os estilos e ritmos de
aprendizagem, as vias alternativas do conhecimento. Essa avaliagdo esta atenta as barreiras
que impedem as aprendizagens e desenvolvimento, em virtude disso, mensura as areas do
desenvolvimento e aprendizagem, tais como, raciocinio logico, aspectos socioafetivos,
linguagem, leitura e escrita; além dos mecanismos de aprendizagem, como motivacao,
memoria, atencao, transferéncia e metacognicao.

Quanto a “Concepcao de Avaliagdo Oscilante”, teve um total de 34 indicios,
correspondendo 19 evidéncias a P1 e 15 evidéncias a P2. Essa concepgado ¢ marcada por acdes
que se iniciam com a postura inclusiva, contudo acaba se desvirtuando a uma postura de
exclusdo, tais como: mesmo realizando uma avaliacao reflexiva, em alguns momentos, se vale
da repeticdo, de atividades relacionadas a contetido curricular que nao faz parte da natureza do
AEE, de algumas antecipagdes na mediacdo quanto a reflexdo, expressdo de pensamentos e
ideias, de exploragdo, de classificacdo; o ndo uso de apoios, postura de acolhimento,
aceitando, no entanto, interferéncia externa no momento da avaliagao.

Com relacao a “Concep¢ao Excludente de Avaliagao”, esta apresentou o total de
131 indicios. Destes, 131 evidéncias correspondem a P1 e zero (0) evidéncia a P2. Essa
concepcdo se configura com avaliacdes pontuais, ndo reflexivas, sem significados,
autoritarias, antidemocraticas, inacessiveis, girando em torno da dificuldade. Além disso,
julga pelas capacidades em aptos e inaptos, considerando o desenvolvimento padrao, o uso de
instrumentos padronizados e cansativos, descontextualizados, de uso mecanico, inadequados
as capacidades cognitivas, causando um sentimento de rejei¢do do estudante a atividade.

De acordo com os dados explicados acima, podemos inferir que, dentre as trés
concepgoes, a “Concepcao Inclusiva de Avaliagdo” apresentou um numero de indicios bem
superior a “Concep¢do de Avaliacdo Osciliante entre Inclusdo e Exclusdo” e a “Concepgao
Excludente de Avaliacdo”. A mais, foi possivel observar que P2 apresentou maior
predominancia da avalia¢dao inclusiva e ndo apresentou nenhuma concepgao excludente de
avaliacdo na observagdo, enquanto P1 apresentou as trés concepcdes de avaliagdo. Isso mostra
um movimento de avaliacdo na SRM voltada a “Concepcao de Avaliagdo Inclusiva”, contudo,
nas praticas de avaliagdo, mesmo em quantidade menor, ainda aparecem indicios da

“Concepgao de Avaliacao Excludente”.
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Com relacdo aos instrumentos de avaliacdo, a observagdo captou que hd a
utilizagdo de recursos de apoio, tais como letras méveis, imagens, alfabeto mdvel, banco de
palavras, massa de modelar, musica, livros de apoio, junto ao instrumento principal,
totalizando 77 indicios de recursos de apoio foram, sendo 24 de P1 e 53 de P2. No que se
refere aos instrumentos de registro, o portfolio apareceu com 14 registros no total, seis
indicios em P1 e 8 indicios em P2. O registro diario apareceu no total de 35 registros, sendo
15 de P1 ¢ 20 de P2. Quanto as caracteristicas dos instrumentos, destacamos: Uso de
instrumentos variados e ludicos — 24 indicios, com 10 evidéncias de P1 e 14 de P2;
Instrumento significativo, pertinente e mobilizador de sentido — 26 indicagdes, sendo P1 com
7 e P2 com 19; Instrumento adequado as capacidades cognitivas — 36 indicios, sendo P1 com
16 e P2 com 20 indicios.

Isso mostra que os instrumentos utilizados na SRMs, em sua maioria, sdo
instrumentos de avalia¢do relevantes, ludicos, mobilizadores de sentido, os quais favorecem a
resolugdo de situagdo-problema, com desafios cognitivos pertinentes, facilitando, assim, o
entendimento do processo de aprendizagem e desenvolvimento do estudante e da avaliagdo no
espago da SRM. Tendo sido devidamente apresentada a analise preliminar das observagdes
realizadas com os professores, ¢ explicado, na proxima etapa, como emergiram e quais 0s
aspectos considerados nos registros de avaliacdo dos professores, referentes a avaliagdo do

estudante em SDI na SRM.

4.4.3 Etapa 3 — Registros de avaliagdo dos professores do AEE

Foram coletados os “registros de avaliagdes” logo apds as avaliacdes realizadas
com os estudantes, sendo escritos no arquivo pessoal das profissionais, para depois serem
recolocados no sistema do diario de atendimento (didrio online). Conforme descrito neste
capitulo metodologico, foram 2 tipos de instrumento coletados, tratando-se dos registros
“diario de avaliagdo” e da “sintese pedagdgica”. A professora P1 elaborou 16 registros; e a
professora P2, 20 registros. No intuito de garantir a representatividade de registro de
avalia¢do, na andlise, foram escolhidos 3 registros de avaliagdo e uma sintese pedagdgica de
cada professora. As informagdes contidas nos registros e na sintese pedagdgica foram
transformadas em trechos, palavras-chave e principio norteador, conforme as categorias de
analise de Bardin (2007).

O estudo dos instrumentos de “registros didrios de avaliacdo” e a “‘sintese

pedagogica” da SRM favoreceram o entendimento sobre os instrumentos de registros
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utilizados pelos professores da SRM de Caucaia-CE, para avaliar os estudantes em SDI.
Oportunizamos o detalhamento dos aspectos considerados em cada instrumento de registro, os
quais contribuem para direcionar novas praticas pedagogicas de avaliagao no espago da SRM.

Oriundas do processo de codificagdo dos registros de avaliagdo escritos,
obtivemos 4 categorias primarias (instrumento, objetivo, metodologia e avaliagdo),
totalizando 12 indicios de avaliacdo da professora P1; por sua vez, da professora P2, surgiram
4 categorias primarias (instrumento, objetivo, metodologia e resultados), com 11 indicios de
avaliacdo.

Quadro 14 — Categorizagao dos registros diario de avaliagdo

REGISTRO DIARIO DE AVALIACAO P1 P2
INSTRUMENTO

OBJETIVO

METODOLOGIA

AVALIACAO OU RESULTADO
TOTAL DE INDICIOS 12 11

W W[ W| W

3
3
2
3

Quanto a sintese pedagogica das duas professoras, emergiram 4 categorias
primarias. A primeira categoria primaria se refere aos aspectos psicomotores com 6 indicios;
a segunda se trata dos aspectos cognitivos relacionados ao desenvolvimento da linguagem, do
raciocinio légico-matematico, com 17 indicios; a terceira consiste nos aspectos socioafetivos,
com 2 indicios; a quarta e Ultima categoria se refere as praticas educativas de vida
independente, com 4 indicios.

Quadro 15 — Categorizagao da Sintese pedagogica

SINTESE PEDAGOGICA P1 P2
ASPECTOS PSICOMOTORES 6 6
ASPECTOS COGNITIVOS ( linguagem e 17 17
raciocinio logico)

ASPECTOS SOCIO- AFETIVOS 2 2
PRATICAS EDUCATIVAS PARA VIDA 4 4
INDEPENDENTE

TOTAL DE INDICIOS DA SINTESE PEDAGOGICA 29 29
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4.4.4 Etapa 4 — Triangulacdo dos dados (Plano de andlise)

Apoés a fase de andlise e categorizagdo dos dados por instrumento, aplicamos a
regra da triangulacdo dos dados (Bardin, 2007), organizando os dados da pesquisa em
indicadores, compondo o escopo de analise. Para esta pesquisa, coletamos, comparamos e
combinamos informagdes das diferentes fontes, como a entrevista semiestruturada,
observagao e analise documental dos registros de avaliagdo a luz do referencial tedrico e dos
objetivos da pesquisa.

Denzin e Lincoln (2006) explicam a triangulagdo como uma mistura de
metodologias diferentes, que favorecem ver o fendmeno de varios angulos, de maneira a
investigar o mesmo fendmeno com profundidade, na intencdo de fortalecer a elaboragdo de
teorias na area das ciéncias humanas. Refere-se a escolha qualitativa para a autenticidade de
uma pesquisa que faz uso de varios instrumentos de pesquisa, sempre na intengdo de
compreender as realidades do fenomeno estudado de maneira multifacetada, buscando sua
completude.

Ao proceder a analise e interpretacdo dos indicadores, por meio da triangulagao,
analise do referencial tedrico, alinhados aos objetivos de pesquisa, organizamos um plano de
analise, de acordo com trés categorias, quais sejam:

e Categoria I — Concepgoes de avaliacao de professores do AEE;

e Categoria II — Jogos e atividades de avaliacao utilizados por professores do

AEE ao avaliar os estudantes em SDI;

e Categorias III — Documentos de registro utilizados por professores do AEE

para avaliar o estudante em SDI.

Estas categorias foram geradas dos itens e subitens da escala de observacao, das
categorizagdes das entrevistas e registros de avaliagdo. Na andlise dos dados presente no
capitulo a seguir, ¢ efetuada a organizacdo dessas trés categorias e subcategorias, reunindo a

analise dos dados de todos os procedimentos utilizados nesta investigagao.
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5 ANALISE DOS DADOS

“Se desejamos saber como as pessoas se
sentem, qual sua experiéncia interior, o que
lembram, como s3o suas emogdes € seus
motivos, quais as razdes para agir como o
fazem- por que ndo perguntar a elas?”
(Alport).

Neste capitulo, analisamos os resultados da pesquisa com base em categorias
assim delineadas: concepcdes de avaliagdo de professores do AEE, jogos e atividades de
avaliagdo utilizados por professores do AEE ao avaliar o estudante em SDI e os documentos
de registros de acompanhamento de avaliacdo utilizados por professores do AEE para avaliar
o estudante em SDI.

A primeira categoria — Concepgdes de avaliagdo de professores do AEE —
originou-se da categoriza¢do das entrevistas semiestruturadas e do quadro de Roteiro de
observagdo (Avaliacdo na SRM de estudantes em SDI) que estdo nos subitens relacionados.
Tal categoria tem a intengdo de responder ao primeiro objetivo de pesquisa que consiste em
identificar as concepgdes de avaliacao de professores de estudantes em SDI matriculados na
SRM. A andlise foi realizada com base em trés categorias: “Concepc¢do inclusiva de
Avaliacdo”; “Concep¢do de avaliagdo oscilante entre inclusdo e exclusdo” e “Concepgao

excludente de avaliagdo”. O Quadro 15 contém a organizacao das categorias e subcategorias.

Quadro 16 — Categoria I: Concepgdes de avaliagcdo de professores do AEE

(Continua)
CATEGORIAS SUBITENS
DE ANALISE
Concepcdo e Conceito das situacOes de deficiéncia e situacdes de deficiéncia intelectual
inclusiva de atrelado a0 modelo social de deficiéncia;
Avaliagao. ® [audo ndo € uma barreira para avaliagio;

e Concepgao de avaliacdo construtiva e mediada;
e Concepgao de avalia¢do da aprendizagem e desenvolvimento;
e Concepgdo de avaliagdo na abordagem sdcio-historica atravessada por

fatores sociais excludentes.

Concepcdo de |® Avaliagdo processual na perspectiva do déficit;

avaliagdo Avalia¢do no planejamento colaborativo em contrapartida com incentivo a

oscilante de atividade adaptada;
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entre inclusdo e

exclusio

atividades visomotoras.

e Avaliacdo voltada aos aspectos motivacionais, contudo atrela-se ao uso de

Quadro 16 — Categoria I: Concepgdes de avaliagcdo de professores do AEE

(Conclusdo)

CATEGORIAS
DE ANALISE

SUBITENS

Concepgao de
avaliacdo
oscilante de

entre inclusdo e

estratégias na mediagdo;

e Avaliacdo reflexiva, mas com tragos de repeticdes e antecipacdes de

e Acolhimento a todos os estudantes no AEE, contudo apresenta uma postura

de aceitacdo de interferéncia do ensino comum nos momentos de avaliagdo

excludente de

avaliacao

e Avaliacdo do exame;

exclusdo na SRM;

e Concepgdo de avaliagdo da aprendizagem e desenvolvimento, mas em
alguns momentos avalia conteudo curricular, que ndo faz parte da natureza
do AEE.

Concepcao e Concepgao de deficiéncia no modelo médico;

e Laudo como norte do processo avaliativo;

e Avaliacdo baseada na pedagogia da negagdo.

Fonte: Dados da pesquisa

A segunda categoria — Jogos e atividades de avaliagdo utilizados por professores

do AEE ao avaliar os estudantes em SDI — foi organizada por meio das categorias de analise

da observacdao e dos indicios catalogados no roteiro de observacao. Essa dimensao tem o

proposito de responder ao segundo objetivo de pesquisa que se configura em aferir os

instrumentos de avaliacdo utilizados por professores da SRM com estudantes em SDI. Da

analise, originaram-se trés categorias: Instrumentos de avaliacdo do desenvolvimento do

raciocinio légico-matematico; Instrumentos de avaliacdo dos aspectos da apropriagdo do

sistema de escrita alfabética; e Instrumentos de Avaliacdo dos mecanismos de aprendizagem.

O Quadro 16, a seguir, ilustra essa organizagao.

Quadro 17 — Categoria II: Jogos e atividades de avaliacao utilizados por professores do AEE

a0 avaliar os estudantes em SDI

(Continua)
CATEGORIAS DE ANALISE INSTRUMENTOS INSTRUMENTOS
PROFESSORA- P1 PROFESSORA P2

Instrumentos de  avaliagdo  do
desenvolvimento do raciocinio légico.
(seriagdo, contagem, associacdo do

numero a

quantidade, contagem,

e Jogo

e Jogo bloco logico;

numerais

€m

madeira com pinos.

Jogo Quebra-cabeca;
Jogo Sequéncia logica

de fatos;

Jogo de pareamento de
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classificacdo, sequéncia logica, analise

e sintese)

numerais ¢ quantidades;

Quadro 17 — Categoria II: Jogos e atividades de avaliacao utilizados por professores do AEE

ao avaliar os estudantes em SDI

] (Conclusao)
CATEGORIAS DE ANALISE INSTRUMENTOS INSTRUMENTOS
PROFESSORA- P1 PROFESSORA P2
Instrumentos de  avaliagdo da | e Letras moveis, | ® Quebra-cabeca da cobra
apropriacdo do SEA (oral, escrita e silabas e palavras; com letras;
compreensao leitora) e Jogo caca-silaba. e Imagem, letra inicial e
palavra.

Instrumentos de  Avaliagdo dos
mecanismos de aprendizagem
(memoria, motivagdo, atencdo,

transferéncia e metacognigao)

e Jogo da memoriados | ® Jogo da memoria dos

animais; monstrinhos;

e Musica e Texto “A | e Atividade - Mapa do

casa” e letras tesouro.

movelis.

Fonte: Dados da pesquisa

Por fim, a terceira categoria — Documentos de registros de acompanhamento de

avaliagdo utilizados por professores do AEE para avaliar o estudante em SDI — foi organizada

por meio da andlise documental dos registros de avaliagdo e das entrevistas semiestruturadas.

Essa categoria tem a intencdo de responder ao terceiro objetivo de pesquisa que visou a

averiguar os documentos de registros utilizados pelos professores da SRM para avaliar os

estudantes em SDI. Esse item originou duas categorias: Registros de avaliagdo e sintese

pedagdgica. A seguir, o Quadro 17 traz essa explicacao.

Quadro 18— Categoria III: Documentos de registros de acompanhamento de avaliacao

utilizados por professores do AEE para avaliar o estudante em SDI

(Continua)
Categorias | Registros da Conceito Registro Conceito
de analise | Professora- P1- Professora-P1 Professora P2 Professora P2
Estrutura Estrutura

pinos; as

Registros e (1-Mtsica e | “O uso do registro | @ 01-Jogo

diarios texto “ A casa”e | de avaliagdo da quebra-cabeca.
letras moveis; suporte a elaboragdo | @ 02-Jogo
e (02-Numerais em | da sintese sequéncia
madeira com pedagogica e orienta logica de fatos

praticas | @ 03- Jogo de

e 03-Jogo da pedagogicas de pareamento de

“E um
documento
que serve

como registro
de avaliacdo
individual do

aluno e do
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memoria dos

animais

avaliacdao”

numerais €

quantidades.

proprio

atendimento”

Quadro 18— Categoria

utilizados por professores do AEE para avaliar o estudante em SDI

III: Documentos de registros de acompanhamento de avaliagdo

(Conclusao)
Categorias | Registros da Conceito Registro Conceito
de anadlise | Professora- P1- Professora-P1 Professora P2 Professora P2
Estrutura Estrutura
Registro Avaliagdo dos “E um instrumento Avaliacdo dos E um instrumento
Sintese Aspectos: que serve como um Aspectos: de registro do
pedagogica | @ Psicomotores; norte de avaliacdo | e Psicomotores; | processo
e Cognitivos na SRM. Da | e Cognitivos avaliativo na
(linguagem, suporte ao (linguagem, SRM, que tem os
raciocinio professor do AEE a raciocinio aspectos do
logico); tragar as atividades logico); desenvolvimento
e Social, afetivo/ | avaliativas para os | ® Social, afetivo/ | e aprendizagem
emocional alunos em SDI” emocional; dos alunos. Esse
e Praiticas e Priticas instrumento ¢
educativas para educativas para | preenchido com
vida vida informacdes
independente. independente. individuais.

Fonte: Dados da pesquisa

5.1 Concepcoes de avaliacao de professores do AEE

Identificamos 3 diferentes percepgdes das professoras sobre o processo de
avaliagcdo na SRM: concepcao inclusiva de Avaliagdo; concepgdo de avaliagdo oscilante
entre inclusdo e exclusdo e concepcao excludente de avaliagdo. Dentre as trés concepgoes, P2
revelou maior predominancia da avaliacdo inclusiva e ndo apresentou avaliagdo excludente
tanto na entrevista como na observagdo; enquanto P1 apresentou as trés concepgdes de
avaliagcdo, em ambos os instrumentos de pesquisa.

Apresentamos, a seguir, o Quadro 19, o qual evidencia como essas concepcdes

aparecem nas duas técnicas de constru¢do de dados da presente pesquisa.
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Quadro 19 — Concepgao de avaliagdo das professoras do AEE na entrevista e observagao

ENTREVISTA OBSERVACAO

Pl e Inclusiva; e Inclusiva;
e Oscilante entre inclusao e exclusao; o Oscilante entre inclusdao e
e Excludente. exclusao;

e Excludente.

P2 e Inclusiva. e Inclusiva;
e Oscilante entre inclusio e

exclusdo.

Fonte: Dados da pesquisa

Nos subtopicos a seguir sdo analisadas, de modo individual, cada uma das

concepgoes de avaliagao.

5.1.1 Concepgao inclusiva de avaliacio

A concepcdo inclusiva se apresenta quando as professoras revelam algumas
dessas compreensoes, especificamente. (a) Conceito das situagoes de deficiéncia e situagoes
de deficiéncia intelectual atrelado ao modelo social de deficiéncia; (b) O laudo ndo é uma
barreira no processo de avaliagdo,; (c) concep¢do de avaliagdo construtiva e mediada, (d)
concepgdo de avaliagdo da aprendizagem e desenvolvimento baseada no sociointeracionismo
(e) concepgdo de avaliagdo na abordagem socio-historica atravessada por fatores sociais
excludentes.

A seguir, analisamos cada uma das cinco compreensdes relativas a concepcao

inclusiva.

a) Conceito das situagoes de deficiéncia e situagoes de deficiéncia intelectual

atrelado ao modelo social de deficiéncia

Das duas professoras, apenas a P2 apresentou caracteristica da concepgao
inclusiva, ao considerar que o estudante em SDI apresenta especificidades nos processos de

aprendizagem que precisam ser compreendidas e estimuladas pelo professor do AEE, com
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vistas a favorecer a evolucdo da aprendizagem e o desenvolvimento desses estudantes. Além
disso, ela revelou a compreensao da condicao de deficiéncia, ndo s6 como limitagdo exclusiva
da pessoa, mas também do ambiente social e cultural que afetam as situacdes de deficiéncia
do estudante. Ao ser indagada sobre o conceito de situacdo de deficiéncia intelectual, a P2
expressou esta visao:
A crian¢a em SDI apresenta especificidades em sua aprendizagem que precisam ser
entendidas, pois ela pode levar mais tempo para aprender dependendo do tipo de
comprometimento, do estimulo do ambiente social e cultural, quanto mais o tempo
passa e a crianga é menos estimulada, as barreiras da aprendizagem aumentam e o
desenvolvimento fica mais comprometido, e isso dificulta as aprendizagens. Entdo
ndo é so o aspecto bioldgico que envolve o desenvolvimento da crianga com

deficiéncia intelectual, mas principalmente os aspectos sociais, o meio e a cultura
interferem na condig¢do de deficiéncia da crianga. (P2)

O trecho destacado — “A criangca em SDI apresenta especificidades em sua
aprendizagem que precisam ser entendidas, pois ela pode levar mais tempo para aprender
dependendo do tipo de comprometimento” — coaduna com os pressupostos de Figueiredo,
Gomes e Poulin (2010), ao afirmarem que o professor do AEE precisa conhecer o estudante
em suas particularidades, para além das necessidades atreladas a condicdo de deficiéncia.
Desse modo, o professor deve organizar situagdes de aprendizagem de maneira estruturada e
estruturante, considerando as especificidades cognitivas desse estudante, para que favoregam
seu desenvolvimentos e autonomia intelectual.

Viana e Gomes (2021) também reforcam a importancia de se compreender como
o estudante em SDI aprende, para que o professor possa definir praticas avaliativas
contextualizadas que levem em conta as caracteristicas peculiares de cada aluno.

Com relacdo ao modelo social de deficiéncia, P2 chama atencdo sobre a
interferéncia ““/...] do estimulo do ambiente social e cultural [...] ” na condicao de deficiéncia.
Tal afirmativa corrobora Souza, Tegon e Barbosa ao afirmarem que:

A deficiéncia ndo estd no corpo, ela ¢ produto da relagdo entre um corpo com
caracteristicas fisicas, visuais e intelectuais especificas com barreiras arquitetonicas,
comunicacionais, sociais,  atitudinais que transformam esses aspectos em

impedimentos a permanéncia ou participacdo dessas pessoas em todos os espagos
da sociedade (Souza; Tegon; Barbosa, 2021, p. 67)

P2, ao afirmar: “Entdo ndo é so o aspecto biologico que envolve o
desenvolvimento da crianga com deficiéncia intelectual, mas principalmente os aspectos
sociais, o meio e a cultura interferem na condi¢do de deficiéncia da crianca”, desloca o
conceito de deficiéncia do individual para a esfera social e cultural, responsabilizando a

sociedade, de modo geral, e a esfera publica por levarem as pessoas a uma situacao de
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deficiéncia potencializada por ambientes insensiveis as diferengas, por falta se servicos, de
oportunidades adequadas com equidade na garantia da plena participacdo de todos (Diniz,
2007).

Nesse sentido, para o professor do AEE avaliar, ¢ importante ter atencao com a
identificacdo, compreensao e elaboragdo de a¢des com vistas a conhecer o estudante em suas
especificidades, a fim de eliminar as barreiras de natureza social, cultural que impedem os
estudantes em SDI de se desenvolverem com autonomia e independéncia.

P2 compreende a deficiéncia como diferenga e singularidade humana. Para essa
professora, a pessoa, mesmo estando em uma determinada categoria (deficiéncia intelectual),
se diferencia. O extrato a seguir apresenta o entendimento de P2 sobre uma pessoa em
situacao de deficiéncia:

Entendo que primeiro é uma pessoa diferente de todas, pois é unica. Ndo
vejo como uma categoria, ah é um autista, ou uma pessoa com deficiéncia
intelectual. Entendo que é uma crianga que tem uma limitacdo e tem
habilidades, que como professora do AEE preciso conhecer as

caracteristicas da crianga. Ndo podemos pensar que toda pessoa que tem
uma determinada deficiéncia é igual (P2)

P2 concebe a deficiéncia como diferenga e singularidade humana: “Entendo que
primeiro é uma pessoa diferente de todas, pois é unica”. Essa afirmativa pode ser amparada
pela filosofia deleuziana aplicada a educacdo que nos permite refletir que uma pessoa “[...]
nao tem semelhante ou equivalente [...]” por ser singular (Deleuze, 1988, p. 22). Deleuze
compreende a diferenca como expressao de cada ser, ndo pede defini¢do e comparagdes e se
atualiza em movimento proprio. Ramos e Lanuti (2023, p. 7) comentam que “mesmo quando
uma pessoa ¢ submetida a uma categoria de deficiéncia, ela segue se diferenciando
internamente em relagdo a si mesma” .

A concepcao focada na diferenca e singularidade contribui para que o professor
no processo avaliativo possa conhecer seus estudantes, desprezando o atributo e categorizagao
de deficiéncia, para valorizar as diferenciacdes internas, habilidades, necessidades,
potencialidade criativa, levando em conta os aspectos emocionais, motivacionais que
influenciam no momento da avaliagao.

Quando indagamos P2 sobre avaliacdo na SRM, ela respondeu:

Na avaliag¢do, vou procurar conhecer meu aluno, suas habilidades e dificuldades na
aprendizagem, comego primeiro tentando construir um vinculo com o aluno, pois
precisamos estabelecer a confianga, o contato afetivo, pois ds vezes ndo esta com
disposi¢do de aprender, entdo precisa ter o vinculo, conhecer, saber o porqué ndo

esta bem, o que esta acontecendo. Por vezes é necessdirio mudar a rota de
planejamento e atividade, entdo todas essas questoes mostram que precisamos
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conhecer a crianga (P2)

Em sua resposta, P2 diz: “Comecgo primeiro tentando construir um vinculo com o
aluno, pois precisamos estabelecer a confianga, o contato afetivo, pois as vezes ndo estd com
disposi¢do de aprender”. Percebemos uma postura afetiva, quando P2 considera o estado
emocional do estudante ao iniciar o processo avaliativo, se estd disposto, se estd bem, suas
motivacdes. P2 afirma que, se necessario, deve reconsiderar o plano ou instrumento de
avaliagdo para tornar o processo avaliativo acolhedor e empatico para ambos (estudante e
professor).

Percebemos essa postura afetiva na pratica de avaliagdo da P2, quando ela
avaliava aspectos do raciocinio ldgico, especificamente andlise e sintese, e a capacidade de
realizar composicdo ¢ decomposi¢do com o uso de um quebra-cabeca. O didlogo a seguir

ilustra o didlogo entre P2 e a estudante:

T1-P2- Vamos fazer o jogo de quebra-cabega?

T2-E- Gosto ndo de responder.

T3-P2-Vocé quer fazer esse jogo aqui?

T4-E-Nao.

T4-P2- Porque vocé ndo quer estudar?

T5-E-Eu quero ficar com meu celular.

T6-P2-Entdo vamos trocar o jogo e vamos fazer o que vocé gosta? Vamos pegar ali,
escolha. Acho que algum desse vocé vai gostar.

T7-E- Quero esse.

T8-P2- Que legal boa escolha. Olha a historia, essa historia vocé ja conhece. Ela é
diferente, pois tem quebra-cabeca. Dentro dela tem um quebra-cabeca para montar
na cena, vocé lembra?

T9-E-Sim. Eu quero.

T10-P2- Vocé é craque no quebra-cabega de historias.

Legenda: T: corresponde aos turnos de fala nos didlogos entre a professora e o
estudante.
(Diélogo entre P2 e a estudante)

No didlogo exemplificado, P2, ao oferecer um quebra-cabeca a estudante, nota
que esta demonstrou resisténcia em realizar a atividade, além de ficar desmotivada com o
instrumento escolhido pela professora. A docente percebeu o desinteresse da aluna e solicitou
que ela escolhesse outro jogo. A troca do jogo possibilitou que a estudante realizasse a

atividade. A figura a seguir ilustra os dois jogos.
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Figura 5 — Instrumento quebra-cabega com imagem em madeira e livro

de historia

Instrumento rejeitado pela Instrumento escolhido pela
estudante: Quebra-cabeca com estudante: Livro da Historia dos
imagem em madeira trés porquinhos com quebra-
cabeca

Fonte: Dados da pesquisa.

No didlogo exemplificado, verificamos uma pratica de avaliagdo na perspectiva do
vinculo afetivo, visto que a estudante demonstrava desmotivagdo para realizar a avaliagdo,
apresentando resisténcia (T1 ao T4). Os turnos (T4 e T5) indicam a sensibilidade de P2, ao
perceber a auséncia de engajamento no jogo e propor a troca deste (T6) por outro (T8). Dessa
forma, P2 manteve os objetivos de aprendizagem propostos inicialmente, mas levou em conta
os interesses e preferéncias da estudante (TS8), valorizando a escolha da estudante e suas
habilidades (T9), bem como elogiando a competéncia da estudante. (T10)

Nesse didlogo, P2 apresenta uma concepgdo acolhedora, o que refor¢ca a
importancia do acolhimento ao estudante nas situagdes de avaliagdo. Poulin (2024) reforga a
importancia de estabelecer lacos fortes e contatos calorosos e estimulantes durante as
avaliacOes realizadas com os estudantes em SDI. A mediacdo adulta nessa relagdo tem um
papel central na ligagdo do estudante com o ambiente, alargando o campo de exploracdo e
descoberta.

Piaget (2011) reitera que “a afetividade e a inteligéncia sdo [...] inseparadveis e
constituem os dois aspectos complementares de toda conduta humana”. Essa concepg¢do de

avaliagdo baseada na afetividade, nos interesses do estudante, nos gostos e nas preferéncias,
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sem perder de vista os objetivos de aprendizagem, contribui para que o professor do AEE, ao
avaliar, possa conhecer seus estudantes visando a sua participacdo e engajamento.

Diante do exposto, concluimos que P2 apresenta uma concep¢do baseada no
modelo social de deficiéncia, por levar em conta a capacidade de aprendizagem da estudante.
Portanto, P2 valoriza os interesses da estudante, e suas experiéncias pessoais. Ela também
respeita o ritmo e o estilo de aprendizagem, dando importancia as qualidades das relagdes
afetivas, que estimulam a atividade cognitiva desses estudantes. Além disso, P2 considera que
estudantes com DI podem abstrair, construir conhecimento diante dos desafios apresentados ¢

podem progredir intelectualmente.

b) O laudo nao é uma barreira no processo de avaliagdo

Dentre as duas professoras, apenas P2 compreende que o laudo ndo ¢ um
impedimento no processo de avaliagdo da SRM, visto que ela destaca o estudo do caso como
uma estratégia de avaliacdo. Ao ser questionada sobre a utilizagdo do laudo na avaliagdo P2
respondeu:

Geralmente atendo os alunos que apresentam o laudo, mas caso o aluno tenha
uma queixa sugestiva de uma deficiéncia e ndo tem o laudo procuro atender a
crianga e fazer as avaliagées e encaminhamentos para os atendimentos

multidisciplinares que forem necessdarios. Entdo se tiver que atender a todos, eu
vou ter que dar um jeito em atender (P2)

Ao afirmar que “caso o aluno tenha uma queixa sugestiva de uma deficiéncia e
ndo tem o laudo, procuro atender a crianca e fazer as avalia¢oes e encaminhamentos para os
atendimentos multidisciplinares que forem necessarios.”, P2 destaca que o laudo ndo ¢ uma
diretriz norteadora do seu trabalho avaliativo, e esse documento pode apontar as barreiras,
impulsionar a busca por parcerias interdisciplinar e intersetorial na area da saude, assisténcia
social e do direito, com objetivo de tornar acessivel o que até entdo é conhecido como
inacessivel.

Para P2, o laudo pode impulsionar parcerias, o que coaduna com os estudos de
Ramos e Lanute (2023), ao afirmarem que o laudo pode contribuir para a interlocugdo entre a
area clinica e a area educacional, de modo a favorecer o processo de desenvolvimento da
crian¢a. Contudo, o laudo compete mais a area clinica do que educacional; ja para o professor,
a competéncia esta centrada na organizacao das praticas de avaliacao.

Nesse sentido, a exigéncia do laudo nao deve ser considerada como foco principal

no processo avaliativo, ou seja, o professor do AEE, ao avaliar na SRM, na perspectiva
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inclusiva, ndo deve considerar uma caracteristica humana com base em um diagnostico e no
agrupamento em determinada categoria, e sim deve agir com hospitalidade diante de todas as
formas de habitar no corpo. Ramos e Lanuti (2023), Souza, Tegon e¢ Barbosa (2021)
igualmente concordam que o uso do laudo como orientador das praticas de avaliagdo gera
fracasso escolar, visto que ressalta o aspecto biologico em detrimento das singularidades, uma
vez que a aprendizagem € um ato individual.

Segundo P2, o laudo clinico ndo deve enquadrar o estudante em uma categoria de
deficiéncia, visto que h4 casos em que os laudos pontuam algumas caracteristicas de uma
determinada deficiéncia e que ndo condizem com as caracteristicas do estudante, o que
ocasiona equivocadas defini¢des das situacdes de deficiéncias. Ao ser interpelada sobre a
importancia do laudo na avaliagdo, P2 afirmou:

Eu considero o laudo importante somente na questdo do direito aos servigos, eu sei
que tem vdrias criangas sem laudo aqui na escola e observamos que sdo criangas

que necessitam do laudo, mas também tem muitas criancas que chegam com o laudo
e como professor percebo que ndo ¢ bem o que o laudo estad dizendo (P2)

O trecho — “Eu considero o laudo importante somente na questdo do direito aos
servigos”’ — sugere sua concepgao inclusiva, na medida em que, de acordo com os estudos de
Ramos e Lanute (2023), a categorizagdao dos estudantes em situagdo de deficiéncia pode ser
necessaria, quando se busca assegurar o direito pleno a educagdo. No entanto, defendemos
que a categorizacdo de um diagndstico respaldado em um laudo ndo deve se aplicar aos
processos de avaliacao da aprendizagem (Ramos; Lanuti, 2023).

Percebemos também uma preocupacdo com o estigma advindo de um laudo:
“Existem criangas que chegam com o laudo e como professor percebo que ndo é bem o que o
laudo esta dizendo”. Para P2 um laudo, muitas vezes, ndo condiz com a realidade e provoca
interpretagdes equivocadas no processo de avaliagdo do estudante. Gomes (2012) também
menciona que as consequéncias de estigmatizagdo do estudante com o laudo leva a equivocos,
desqualificacdo de suas aprendizagens e desestimula as praticas pedagogicas do docente na
perspectiva da inclusdo.

Ainda sobre a categorizacao do laudo, P2 entende que este, por si sO, ndo garante
que determinada caracteristica se torne estanque, pois o proprio estudante ird se diferenciar
dentro de uma categoria, por conta dos estimulos e mediagdes qualificadas. Ao questionar P2
sobre a funcao do laudo na avaliagdo mediada, ela respondeu:

O laudo ndo deve ser visto como uma ferramenta estanque, pois dependendo da

mediagdo e estimulos, a crian¢a vai mudando. O laudo serve como ponto inicial
para saber o que a crianga tem, ¢ mais uma questdo burocrdtica para entrar no
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sistema de acesso ao atendimento, pois no censo escolar precisa do laudo, para o
direito a uma prova com acessibilidade, mas o laudo ndo interfere na minha
mediagdo. (P2)

Quando P2 afirma que “o laudo... é mais uma questdo burocratica para entrar
no sistema de acesso ao atendimento, pois no censo escolar precisa do laudo, sugere que, por
conta da alta demanda pelo atendimento, muitas vezes, o laudo ¢ utilizado como acesso a esse
direito. Segue a resposta de P2, ao ser perguntada sobre o uso do laudo na organizagao de
prioridades na avaliagdo:

A prioridade ¢é para os que ja tem o laudo, por conta da alta demanda de
estudantes, contudo quando tem uma crianga que esta com dificuldades e pode ser
sugestivo ter uma deficiéncia dou direcionamentos, chamo a familia, converso com
o professor no planejamento e oriento buscando apoio interdisciplinar até a crian¢a
conseguir o laudo. (P2)

Segundo P2, o laudo organiza a prioridade no servigo de avaliagdo por haver uma
alta procura, contudo, dependendo do caso, P2 atende sem o laudo. Desse modo, percebemos
que o laudo ndo orienta o processo avaliativo no AEE, pois a categorizagao desloca o olhar do
professor para as caracteristicas homogeneizantes das situagdes de deficiéncia. Assim, a
avaliacdo, ao invés de ser avaliagdo da aprendizagem, passa a ser classificatoria, excludente,
pois separa os capazes e incapazes. O objetivo do AEE na avaliacdo ¢ valorizar todo e
qualquer conhecimento, habilidade, maturagcdo intelectual, interesses, respeitando o nivel
conceitual de cada estudante sem comparacdes, pré-julgamentos ou definicdes de onde o
estudante pode chegar em suas aprendizagens.

Concluimos que P2 ndo atribui importancia a categorizagdo do laudo, visto que
ela usa como porta de entrada aos servicos do AEE. Em sua visdo, o laudo pode favorecer a
busca pela garantia de outros direitos que ainda sdo inacessiveis a grande parte dos EPAEE.
Para essa professora, o laudo ndo deve basear a avaliagdo da aprendizagem e muito menos
oferecer indicativos pedagdgicos para nortear as praticas mediadoras de avaliagdo. Além
disso, frequentemente o laudo ndo traduz as caracteristicas individuais dos estudantes. Esses

entraves fortalecem o estigma e a categorizagao das situacdes de deficiéncia.

c¢) Concepg¢do de avaliagdo construtiva e mediada
Com relacdo a essa subcategoria, as duas professoras, P1 e P2, apresentaram
caracteristicas da concep¢ao construtiva e mediada. A P1 considera a avaliagdo construtiva

quando hé desafios cognitivos pautados na compreensao do estudante em SDI como ser ativo
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nas aprendizagens. Ao ser indagada sobre uma avaliacdo construtiva, ela respondeu:

Na hora dos jogos, as criangas ficam tentando resolver os problemas do jogo,
procurando acertar, nesse momento estdo desenvolvendo seu intelecto. Nos jogos
eu coloco desafios para que eles consigam refletir para resolver os desafios do jogo.
E um momento de reflexdo. Quando a gente pée um jogo na mesa, eles se sentem
desafiados e querem acertar. Nesse momento percebo que estou trabalhando o
intelectual dele, o psicologico também (P1)

No fragmento a seguir, P1 afirma: “Nos jogos eu coloco desafios para que eles
consigam refletir para resolver os desafios do jogo. E um momento de reflexdo”. Percebemos
que a P1 compreende que a avaliagdo deve se respaldar na crenca nas capacidades de
aprendizagem dos estudantes em SDI, pois eles apresentam habilidades para tarefas analiticas,
0 que colabora para superar as limitagdes inatas (Gomes, 2012). Essas agdes do ensino
corroboram para a evolugdo conceitual dos estudantes em SDI e o uso de suas estratégias
cognitivas. Ao interpelar a P2 sobre os instrumentos utilizados para avaliar na SRM, ela
respondeu:

Trabalho na avaliagdo com jogos que desenvolvem raciocinios e conceitos mais
abstratos, jogos que estimulam a resolug¢do de problemas, as vezes o jogo pode ser
resolvido de uma forma, mas através da reflexdo ele resolve o problema de outra

maneira, sempre procurando entender como eles estdo pensando, considero que os
estudantes com deficiéncia sdo capazes de refletir, aprender e se desenvolver. (P2)

No fragmento destacado, P2 compreende que os instrumentos desafiadores
estimulam a resolucdo de problemas, aspecto também ja reiterado por autores como
Figueiredo, Gomes e Poulin (2010), os quais ressaltam a importancia de propor avaliagdes
com situagdes desafiantes, pois elas permitem o estudante acompanhar sua propria
aprendizagem, controlar a utilizagdo de estratégias, avaliar e autorregular seu uso, visando a
uma melhor resolugao da atividade.

Para P2, o estudante pode resolver a situagdo-problema do jogo de varias formas,
por meio da reflexdo, portanto o professor deve estar atento a esse percurso de raciocinio.
Essa afirmativa de P2 coaduna com o que afirmam Figueiredo, Poulin e Araruna (2016), os
quais consideram que os professores do AEE podem propor, na avaliagdo, a realizacdo de
jogos que demandem desafios, oportunizando protagonismo do estudante no uso de
estratégias cognitivas € metacognitivas, tais como: antecipar a natureza do problema,
comparar, escolher, planejar, regular as estratégias, para que, por meio do apelo ao contexto,
ao conhecimento prévio, as experiéncias e ao proprio beneficio da mediag¢ao, possam resolver
as situagdes-problema apresentadas.

As Professoras P1 e P2 acreditam que a avaliacdo construtiva deve considerar os
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aspectos motivacionais, pois os fatores extracognitivos interferem nesse processo de
avaliagdo. Ao ser questionada sobre a influéncia dos aspectos motivacionais na avalia¢do, P1
respondeu:
Os alunos ficam motivados quando conseguem acertar o jogo. E uma maneira boa
de se trabalhar. Os jogos desafiadores, com colorido e imagens, motivam o aluno.

Entdo, aléem de desenvolver os aspectos da motivagdo, esta trabalhando a sua
inteligéncia. (P1)

Os estudos de Luckesi (2005) reforgam que as atividades avaliativas devem ser
compativeis com o nivel de desenvolvimento e aprendizagem do estudante, essa constatagao
corrobora a concepgao de avaliagdo de P1: “Os alunos ficam motivados quando conseguem
acertar o jogo”. As atividades avaliativas devem oportunizar situagdes possiveis de serem
solucionadas com o apoio da mediacdo, sem desprezar o nivel conceitual do estudante, ou
seja, o professor deve propor desafios considerando a Zona de Desenvolvimento Proximal dos
estudantes, isto ¢, o foco ndo ¢ no que o estudante ja consolidou, e sim no vir a ser, 0 que o
estudante demonstra em seu processo de aprendizagem (Gomes, 2012)

J& P2 na avaliagdo foca inicialmente na motivacdo, na expectativa do entorno,
valorizando suas capacidades e preferéncias, por acreditar que interferem na aprendizagem.
Ao ser perguntada sobre os impactos dos aspectos motivacionais na avaliagdo, P2 respondeu:

Na avaliag¢do levo em conta a motivagdo que ele estd na realiza¢do da atividade,
logo no inicio, faco o acolhimento, vejo suas preferéncias, procuro conhecer e
respeitar o aluno, saber que ele tem um mundo fora da escola que repercute no
momento da avalia¢do, e isso vem antes mesmo do ensino. (P2)

Nesse trecho, P2 compreende que a avaliacdo deve ser acolhedora, positiva,
vinculada com o sucesso, € que considera as preferéncias do estudante. Essa concepgao ¢
validada pelos estudos de Figueiredo, Gomes e Poulin, 2010 quando postulam que na
avalia¢do ha uma vinculagdo com o éxito. Isso estimula de maneira positiva a autoestima dos
estudantes em SDI, pois ha a evolugao das referéncias positivas que o estudante elabora de si
na relacdo com os outros em seus ambientes.

Portanto, o professor do AEE deve elaborar atividades avaliativas acolhedoras que
reconhegam o empenho do estudante, encoraje o esfor¢o de variadas formas e acompanhe o
percurso do estudante ao resolver as situagdes-problema. E, além disso, ¢ importante o
professor do AEE propor atividades avaliativas executaveis, que estejam vinculadas com o
éxito, dentro da Zona de Desenvolvimento Proximal do estudante.

Podemos perceber essa postura mediadora e construtiva na pratica de avaliacdo da

P2 ao avaliar a escrita na composicao das palavras, frases e nome proprio. Para essa
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avaliagdo, a professora ofereceu o instrumento quebra-cabeca “Montando o alfabeto”
composto por pegas que se encaixam na ordem alfabética, com imagens e letra inicial. Apds
avaliar com o instrumento a compreensao da estudante sobre a ordem alfabética e¢ a
identificacao das letras, P2 solicitou que a estudante escolhesse 5 imagens para que fizesse a
escrita de forma espontanea. Assim, a docente escreveu 5 palavras e uma frase de sua escolha,
e, ao final, escreveu o proprio nome. A seguir, as figuras do instrumento utilizado e o

didlogo entre P2 e a estudante.

Figura 6 — Instrumento quebra-cabega montando alfabeto e registro da estudante

— e

Instrumento: Montando o alfabeto Escrita da estudante

Fonte: Dados da pesquisa

T1-P2-Nessa atividade vocé vai escolher 5 imagens que mais gostar e vai escrever o
nome delas. Qual vocé escolheu?
T2-E- Baldo, gato, sapato, peixe, telefone.
T3-P2-Muito bem, vocé escreveu corretamente. Escolha outra imagem, escreve o
nome dessa imagem e faca uma frase.
T4-E- Boneca. A boneca é uma bonita.
T5-P2- Conta quantas palavras tem na frase?
T6-E-Um, dois, trés, quatro, cinco, seis, ... dezessete.
T7-P2- Olha melhor. Vamos contar as palavras comigo. A-uma, boneca-2, ¢-3, uma-
4, bonita-4. Vamos contar?
T8-E- Um, dois, trés, quatro, cinco palavras.
T9-P2- Muito bem, vocé € crack. Para finalizar escreva seu nome.
T10-E- Pronto.
T11- Olha ai, Parabéns! Escreveu seu nome todinho.
(Dialogo entre P2 e a estudante)

Nessa avaliagdo, P2 apresentou uma concep¢do construtiva e mediada, por
favorecer a autonomia do estudante na escolha das palavras, (T1), e oportunizar a uma nova
reflexdo junto ao estudante (T7). Esse procedimento contribuiu para que o estudante
concluisse a atividade. E, no final, P2 elogiou a competéncia dele (T11), encorajando-o a

superar os desafios.
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Essa pratica de avaliagdo de P2 corresponde a avaliagdo mediadora definida por
Hoffmann (1995), em que o estudante reflete sobre seus argumentos iniciais e enriquece suas
ideias ao utilizar um jogo ou um texto. Nessa pratica avaliativa, a estudante tem a
oportunidade de fazer suas proprias descobertas, formular novos conceitos e focar na
continuidade de sua aprendizagem.

A seguir, destacamos uma pratica de avaliagdo mediada por P1, ao verificar a
compreensdo de escrita do estudante no que se refere a identificacao das letras, ordem
alfabética, bem como ao avaliar o uso da estratégia de pareamento de letras. Para isso, essa
professora ofereceu o instrumento “Tabuleiro de letras”, composto por uma superficie plana,
marcada com letras do alfabeto de A a Z, na ordem alfabética e fichas com letras moveis,
também de A a Z. Em seguida, solicitou que o estudante nomeasse a letra do tabuleiro e
procurasse, no entorno do jogo, o par da ficha correspondente a letra escolhida no tabuleiro.
Apds avaliar com o instrumento o entendimento do estudante sobre ordem alfabética e
identificacdo das letras, a P2 pediu que o estudante completasse a sequéncia das 7(sete)
primeiras letras que se encontravam na ordem alfabética.

A seguir, as imagens do instrumento e do registro do estudante, bem como o

dialogo entre P1 e o estudante.

Figura 7 — Tabuleiro com letras e letras moveis de A a Z e registro do estudante

c @@@
BEBOB®

Instrumento: Tabuleiro do Instrumento: Registro do estudante
Alfabeto

Fonte: Dados da pesquisa

T1-P1-Agora nds iremos olhar a segunda letra do painel. A letra?

T2-E-Letra B.

T3-P1- Muito bem! Onde é que esta a letra B? Procure nas letras moveis.
T4-E- Essa.

T5-P1-Olhe melhor. Veja o formato. Pronto! Olhe com calma. Nio precisa ter
pressa.

T6-E- Essa.

T7-P1-Vocé pegou a Letra G, compare olhe se ¢é igual a essa B?

T8-E-E igual.
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T9-P1-Vamos mostrar essas letras melhor. Vamos passar o dedo no formato delas.
Pegue a letra G. Veja que s6 tem uma barriguinha. Agora a letra B tem duas
barriguinhas, a barriga de cima e a barriga de baixo. Entdo ¢ igual ou diferente?
T10-E-E diferente.
T11-P1-Eu vou colocar trés letras moveis e vocé vai me dizer qual dessas trés é a
letrinha B. Qual é?
E-Essa ¢ B.
T12-P1- Muito bem. Entdo coloque na sequéncia. Agora vamos procurar a terceira
letra. Olhe bem passa o dedo em cima dela. Pronto. Vamos procurar aqui nessas
letras.
T13-E-Achei.
T14- P1- Olha! Muito bem.

(Diéalogo entre P1 e o estudante)

Nesse didlogo, P1 realizou uma avaliagdo mediada, ao trabalhar com a
identificacdo das letras, orientando o estudante no passo a passo da atividade (T3), usou a
estratégia de pareamento, oportunizando a reflexdo da acdo (T5), oferecendo um tempo para
observagdo, comparacao, diferenciagdo (TS5, T7) e estimulou vias alternativas de
aprendizagem ao exercitar a percepc¢ao visual e tatil ao manipular as letras méveis (T9, T12).
Além disso, usou pistas conceituais, ao solicitar que o estudante escolhesse a letra dentre
outras trés letras (T11). E, por fim, elogiou o desempenho do estudante (T14).

Nessa pratica de P1, percebemos que a postura mediadora favoreceu o processo
avaliativo, ao estimular diferentes canais de aprendizagem, o que coaduna com as ideias de
Vigotski (2011), o qual postulou a necessidade de formar vias alternativas de aprendizagens
ao desenvolvimento dos estudantes em SDI, pois estes podem aprender de forma ativa e
interativa quando as condic¢des sdo apropriadas ao seu desenvolvimento.

Verificamos que P1 e P2 defendem que a avaliagdo construtiva compreende o
“erro” como uma constru¢do do pensamento. Quando P1 foi questionada sobre sua
compreensdo sobre o erro, ela respondeu: “O erro ajuda na construgdo do pensamento. Com
o erro ela reflete o que errou e vai tentar fazer diferente até acertar. Entdo é importante o
professor dar essa oportunidade de reflexdo nas atividades”(P1).

Para P1, “o erro ajuda na constru¢do do pensamento”. Esse entendimento
evidencia a avaliagdo construtiva destacada pelos estudos de Hoffmann (1995), na medida em
que essa autora compreende o erro como parte do processo de aprendizagem, e deve ser
considerado mais proveitoso e fértil para a aprendizagem, do que o acerto instantaneo.

A P2, ao ser indagada sobre a nogdo de erro, respondeu: “O erro faz parte do
processo de aprendizagem, ¢ uma constru¢do de raciocinio” (P2). Nesse fragmento, a
professora afirma que o erro tem um aspecto construtivo por possibilitar novas
aprendizagens. Essa concepcdo reitera os estudos de Becker (1993) sobre o erro e

aprendizagem:
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Considerando a aprendizagem no sentido amplo, entre outras coisas, corrigir o
Errando se aprende” por “Errando também se aprende”: o erro e ou fracasso ndo €
condigdo necessaria para haver aprendizagem, por outro lado, torna-se exagerada,
neste contexto teoérico, a preocupacdo “Skinneriana” de evitar todo o fracasso
levando o aluno a produzir somente respostas corretas, pois o fracasso torna-se
eventualmente necessario para que o sujeito tome consciéncia da inadaptagdo dos
seus esquemas ¢ da consequente necessidade de construir novos esquemas, ou seja,
reconstruir os ja existentes. (Becker, 1993, p. 97-98)

No momento da avaliagdao, o comportamento do professor ndo pode ser coercitivo,
dizendo “esta errado”, ou retificador, dando logo a resposta, mas sim, devolver suas hipoteses
por meio de perguntas, usar outro tipo de recursos ou pistas conceituais, para que o estudante
possa confrontar seus esquemas cognitivos com outras respostas diferentes, na intencdo de
leva-lo a defender seu ponto de vista ou reformular suas ideias, criando novos esquemas de
acao.

Na avaliacdo construtiva ilustrada a seguir, P2 compreende o erro como
elaboragdo de novos esquemas, ao verificar a compreensao de escrita do estudante no que se
refere a identificagdo das letras, ordem alfabética, como também avaliar o uso da estratégia
de seriacdo. Para isso, P2 ofereceu o instrumento “Tabuleiro com letras de madeira na ordem
alfabética”, composto por uma superficie plana, com a base marcada para o encaixe das letras
coloridas em madeira do alfabeto de A a Z; além disso, utilizou fichas com letras moveis de A
a Z. A proposta consistiu em solicitar que o estudante nomeasse as letras do tabuleiro e
identificasse, no entorno do jogo, o par da ficha correspondente a letra escolhida no tabuleiro.
Apos avaliar sobre o conhecimento do estudante da ordem alfabética, da identificagdo das
letras e seriacdo, a P2 entregou ao estudante uma atividade avaliativa, com uma sequéncia das
letras do alfabeto, em que havia algumas lacunas a serem preenchidas. Além disso, P2
disponibilizou letras méveis correspondentes, para auxiliar no preenchimento das lacunas da

sequéncia. Seguem as imagens do instrumento, o registro e o didlogo entre P2 e o estudante.

Figura 8 — Tabuleiro do alfabeto, letras méveis e registro do estudante

Instrumento: Tabuleiro do Registro da atividade
Alfabeto em madeira avaliativa
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Fonte: Dados da pesquisa.

T1- P2-Pronto vocé ja preencheu as letras que faltavam. Agora vamos corrigir para

ver se esta tudo certo. Vou te entregar as letras de madeira do tabuleiro, s6 as que

vocé precisou escrever, para comparar. Certo?

T2-E Certo.

T3-P2-Vamos juntos, A, B, C. A letra C vocé acertou?

T4-E-Sim.

T5-P2-Muito bem. Vamos para outra lacuna. A, B, C, D?

T5-E-E.

T6-P2-Vocé acertou?

T7-E-Sim.

T8-P2-Muito bem. Continue.

T9-E-A,B,C,D,E,F,G,H,[LJ,K,L

T10-P2- Vocé acertou o L?

T11-E-Sim.

T12-P2- Muito bem. Continue.

T13-E-A,B,C,D,E,F,G,H, L], K, L, M, C, O.

T14-P2-Tem certeza que € o C depois do M? Olha o tabuleiro.

T15-E- Néo esta certo. Aqui € a letra N que falta.

T16-P2-Isso muito bem. Continue.

T17-E- A, B,C,D,E,F,G,H,LLJ,K.L,M,N,O, P, Q, N.

T18-P2- Tem certeza que depois do Q ¢ o N? Olha o tabuleiro.

T19-E- Nao. O certo ¢ o R.

T20-P2- Muito bem. Va em frente.

T21-E- A, B, C, D,E,F,GHLLLK,.LM,N,O,P,Q,R, S, T,R

T22-P2- Olha realmente se depois do T ¢é a letra R? Veja o tabuleiro.

T23-E- Nio. E a letra U.

T24-P2- Muito bem. Vocé concluiu colocando todas as letras que faltavam. Vamos

repetir a ordem alfabética para finalizar?

T25-E-Vamos. A, B,C,D,E,F,G,H,1,J,K,L,M,N,0,P,Q,R,S,T,U,V,W,X,Y,Z.
(Diélogo entre P2 e o estudante)

Nesse dialogo, P2, ao corrigir a atividade, compreende o erro de forma positiva e
ndo coercitiva. Em nenhum momento, ela diz que a resposta do estudante esta errada, mas da
oportunidade de reflexdo, com outras perguntas (T14, T18, T22). Ela oferece o recurso (T22)
para que o estudante possa refletir sobre as letras e modificar sua resposta. Nesse momento de
reflexdo, P2 oportunizou ao estudante identificar as letras, com o auxilio da memoria da
sequéncia alfabética (T9, T13, T17, T21, T25) e, por fim, se autoavaliar (T3, T6, T10, T15,
T19, T23)

Sant’ Anna (1995) afirma que o recurso da autoavaliacdo € capaz de guiar o
estudante para reflexdo e para o autoconhecimento do seu proprio processo de formagao, visto
que possibilita que o estudante verifique suas proprias respostas, seus raciocinios e seja capaz
de reformular frente aos desafios.

Para P2, a avaliacdo formativa ¢ a que mais se adéqua ao estudante em SDI, na
perspectiva construtiva ¢ mediada. Ao ser perguntada sobre a avaliacdo formativa, P2

respondeu:
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A que mais direciona as aprendizagens ¢é a avalia¢do do dia a dia, pois percebo o
que a crianga faz, vejo todo o percurso da atividade realizada pela crianca, qual o
seu conhecimento inicial sobre o assunto e como ela saiu depois da avalia¢do, como
ela resignificou suas aprendizagens (P2)

Segundo P2, a avaliacdo do dia a dia ¢ a que mais direciona a aprendizagem,
porque permite verificar o percurso tragado pela crianca. Essa concepg¢do de avaliagdo de P2
compactua com Hoffmann (2005) e Guerra, Aciole e Jucd (2017) ao afirmarem que a
avaliacdo formativa tem carater continuo e sistematico, pois ela acompanha e direciona para a
regulacdo da aprendizagem. Essa concepcdo de avalia¢do requer o envolvimento do professor
com o estudante, pois ela reorienta o seu trabalho, evidencia os aspectos a melhorar e
identifica o que ja foi consolidado na aprendizagem do discente, valorizando mais os avangos
e sentidos construidos do que o produto final de resultados de um periodo.

Nesse subtopico, verificamos que P1 e P2 se identificam também com uma
concepgdo de avaliagdo construtiva e mediada, na medida que consideram a avaliagdo como
um norte para tomada de decisdo, no sentido de compreender a acdo dos sujeitos sobre os
objetos do conhecimento e compreender os aspectos afetivos, tais como: confianga, vinculo,
empatia. As professoras demonstram se importar com a aprendizagem e o desenvolvimento
dos estudantes em SDI, visto que elas atribuem importancia a motivagcdo, consideram a
expectativa do entorno em relagdo a capacidade de aprendizagem desses estudantes,
valorizando a mediacdo, suas capacidades e preferéncias. Elas também estdo atentas as vias
alternativas de aprendizagem e compreendem que o erro faz parte do processo, portanto,
respeitam o tempo de aprendizagem. Ademais, realizam uma avaliagdo formativa, ao
assumirem um carater investigativo, com reflexdo constante e planejamento flexivel. Essas
professoras utilizam jogos desafiadores das aprendizagens e estratégias de mediacdo,

reafirmando que o estudante em SDI € um ser ativo e capaz.

d) Apresenta uma concepgdo de avaliagdo da aprendizagem e desenvolvimento

Com relagdo a essa subcategoria, P1 e P2 apresentaram uma concepcao de
avaliacdo da aprendizagem e desenvolvimento com base no Sociointeracionismo.

Para P2, os aspectos do desenvolvimento e da aprendizagem dos estudantes em
SDI s3o semelhantes aos dos estudantes sem deficiéncia, tendo em vista que eles percorrem
os mesmo estagios do desenvolvimento, contudo a progressdo pode ser mais lenta quando

comparada aos alunos sem deficiéncia, e também ha diferencas quanto ao comportamento
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adaptativo. P2, ao ser interrogada sobre a avaliacdo da aprendizagem e desenvolvimento dos

estudantes em SDI na SRM, respondeu

A crianga em situacdo de deficiéncia intelectual cresce e se desenvolve em seus
processos de aprendizagem e desenvolvimento como qualquer outra crianga, so que
apresentam um atraso no desenvolvimento, o desenvolvimento acontece de forma
mais lenta, apresenta déficits na aprendizagem, nas atividades de vida didria, no
cuidado pessoal, na tomada de decisoes, ndo entende nogées de perigo, que precisa
de mediacdo para desenvolver independéncia e autonomia. (P2)

Para P2, os estudantes em SDI tém capacidade de desenvolver seus processos
cognitivos como qualquer outro estudante. Essa concep¢do corrobora as pesquisas de
Figueiredo (2012), Viana e Gomes (2021), Figueiredo, Gomes e Poulin (2010) e Gomes
(2012), os quais atestam sobre a capacidade operatdria dos estudantes em SDI e sinalizam que
esses alunos possuem capacidade de desenvolver habilidades cognitivas e de evoluir em seus
processos de aprendizagem.

A P2, ao afirmar que “a crian¢a em situagdo de deficiéncia intelectual cresce e se
desenvolve em seus processos de aprendizagem e desenvolvimento como qualquer outra
crianga, sO que apresentam um atraso no desenvolvimento ”, reitera os estudos de Figueiredo
(2012), no qual € postulado que “o desenvolvimento cognitivo das criancas com deficiéncia
intelectual € caracterizado por uma progressdo mais lenta, porém idéntica as criangas
consideradas normais. Esse desenvolvimento ocorre segundo as mesmas sequéncias de niveis
cognitivos” (Figueiredo, 2012, p. 19). Paour (1979 apud Poulin, 2024, p. 129) reafirmam
também semelhante compreensao:

Apesar das pessoas em SDI sejam capazes de construir fungdes operatorias
concretas, o seu sistema operatorio em certo ponto desacelera gradualmente para um
estagio de falso equilibrio, enquanto que o sistema de uma pessoa com
desenvolvimento considerado “normal” torna-se mais rapido e méovel. Em virtude
disso ¢ de grande importancia na avaliagdo a media¢ao do professor, pois como diz
Paour (1979) Quando os estudantes em SDI sdo subordinados a procedimentos de
aprendizagem, eles surpreendem em suas capacidades de aprendizagem. Entdo como
diz o referido autor “Ndo ¢ portanto dificuldades em construir estruturas

operacionais concretas que caracteriza a pessoa com deficiéncia intelectual, mas a
dificuldade de construi-las de forma espontanea (livre tradugao)

P2, quando diz que “a crianga em SDI apresenta déficits na aprendizagem, nas
atividades de vida didria, no cuidado pessoal, na tomada de decisoes, ndo entende nogéoes de
perigo, que precisa de mediagdo para desenvolver independéncia e autonomia”, compactua
com o entendimento de Poulin (2024) quando acrescenta em seu postulado que “a deficiéncia
intelectual ndo se baseia apenas no critério do funcionamento intelectual; também leva em
considera¢do o comportamento adaptativo da pessoa. Refere-se a adaptacdo do individuo as

varias demandas da vida didria” (Poulin, 2024, p. 21) que precisam ser trabalhadas com vistas
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a autonomia. Os estudos de Oliveira (2002) acrescentam ao entendimento que a mediagao
adequada ¢ um fator importante para fazer com que sejam exequiveis as atividades
psicologicas voluntérias, intencionais, de autocontrole do proprio individuo em relagdo as
varias demandas da vida diéria.

P2, dando continuidade a sua compreensdo sobre avaliagdo, afirma que ela
direciona o planejamento com sentido e funcionalidade, sendo um apoio ao planejamento, na
medida em que viabiliza agdes conscientes com atividades estruturantes e estruturadas. Ao ser
questionada sobre o seu objetivo ao avaliar na SRM, P2 respondeu: “O meu objetivo maior ao
avaliar na SRM é conhecer o processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga. E um
norte para direcionar o percurso do atendimento, orientar o planejamento dos atendimentos
com funcionalidade e sentido”.

Nesse extrato, P2 destaca que a avaliacdo da aprendizagem e o desenvolvimento
orientam o planejamento na SRM de maneira intencional e adequada para evolugdo do
estudante em SDI. Segundo Figueiredo, Gomes ¢ Poulin (2010, p. 10):

Na SRM, o aluno com deficiéncia intelectual, podera ser avaliado em funcdo dos
aspectos motores, do desenvolvimento da expressdo oral e escrita, do raciocinio
légico-matematico, do funcionamento cognitivo, da afetividade (comportamento e
interacdo e da relacdo que o aluno estabelece com o saber. Essa avaliagcdo deve ser

referencialmente planejada e realizada através de situagdes ludicas, as quais deve
permitir a livre expressdo do aluno.

As Professoras P1 e P2 concordam que a avaliagdo da aprendizagem e o
desenvolvimento na SRM devem se fundamentar nos estudos sociointeracionistas. Elas
concordam que a aprendizagem potencializa o desenvolvimento, que, por sua vez,
potencializa as aprendizagens. Ao serem indagadas acerca das influéncias tedricas sobre

aprendizagem e desenvolvimento que orientam as praticas de avaliagdo, ambas responderam:

A avaliacido da aprendizagem e desenvolvimento é quando o professor trabalha
questoes de raciocinio, faz o aluno refletiv mobilizando o cognitivo que ele dispoe.
Além disso, o professor precisa acreditar em todo o processo da media¢do das
aprendizagens, pois é com a media¢do que vai ajudar a crianga passar de um nivel
para outro na sua inteligéncia. O professor precisa avaliar e estar atento em todo o
processo da aprendizagem e desenvolvimento, avaliar o que a crian¢a consegue
resolver sozinho dentro daquele nivel de desenvolvimento. Conhecendo a crianga o
professor pode tragar atividades de aprendizagem e observar o que consegue fazer
sozinha, o que pode fazer com ajuda e o que ndo consegue. Esse trabalho de
avaliacdo no AEE, vai aumentando gradativamente o desenvolvimento da crianga e
como consequéncia vai aumentando o nivel de aprendizagem nas atividades e
melhora ainda mais o seu desenvolvimento cognitivo e assim sucessivamente. A
aprendizagem melhora o desenvolvimento e o desenvolvimento melhora as
aprendizagens. (P1)

Alguns jogos e atividades que utilizamos no AEE sdo desafiadoras de suas
aprendizagens. Entdo tem momentos na avalia¢do que, deixamos ele mesmo refletir
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sem muita interveng¢do. Ja em outros momentos realizamos uma avaliagdo que é
mais mediada, por exemplo, se vocé da um desafio naquela atividade, e vocé vé que
aquele aluno ndo conseguiu aquele objetivo, vocé ja percebe o ponto que precisa
ser trabalhado, nesse caso ja ¢ um ponto a ser observado, um ponto a ser
trabalhado. Entdo, em alguns momentos sofremos influéncia de Piaget, mas
confesso que sou muito Vygotskiana. Vygotsky tem muita razdo nessa questdo da
zona de desenvolvimento proximal. As vezes estd faltando um pouquinho para
aquele aluno compreender algo, quando o professor sistematiza um pouquinho, ja
consegue entender. Isso, as vezes, é uma questdo da mediagdo. (P2)

Nas respostas destacadas, P1 e P2 consideram que a mobilizagdo dos esquemas
cognitivos com acdo dos estudantes possibilita que eles resolvam situagdes-problema nas
avaliagdes. Nesse sentido, o professor do AEE deve dar atenc¢ao ao processo de mediagao, ou
seja, quando o estudante ndo consegue resolver sozinho, precisa de uma sistematiza¢cdo do
docente e do uso de algum recurso para colaborar com o seu raciocinio

Figueiredo, Gomes e Poulin (2010) afirmam que o professor do AEE, ao avaliar,
deve selecionar situacdes-problema, em que o estudante em SDI possa agir intelectualmente,
de acordo com sua logica, considerando os objetivos que se propde alcancar e os meios que o
estudante utilizou para atingir. Esse tipo de procedimento permite melhorar a cogni¢dao ao
coordenar meios e fins na resolu¢do da atividade avaliativa. Nesse sentido, os professores das
SRMs devem oferecer atividades que possibilitem o desenvolvimento das estruturas
intelectuais, e que desafiem as regulagdes ativas dos estudantes em SDI, em detrimento das
atividades avaliativas focadas nas aprendizagens académicas, que nao sao o foco do AEE. O
professor do AEE, ao mediar o processo de avaliacdo, deve estar atento a Zona de
Desenvolvimento Proximal, pois as atividades que os estudantes ndo realizam de forma
auténoma poderdo ser executadas com assisténcia (Figueiredo; Gomes; Poulin, 2010). Para
Vigotski (1984, p. 98), “aquilo que ¢ Zona de Desenvolvimento Proximal hoje serd o nivel de
desenvolvimento real amanha, ou melhor, aquilo que o estudante pode realizar com ajuda
hoje, ele sera capaz de resolver sozinho futuramente”.

P2 também considera que a imita¢do pode ser usada como recurso importante pelo
professor do AEE ao avaliar o estudante em SDI, porque ela ajuda a consolidar um

conhecimento que estd em fase embriondria.

Quando vejo que a crianca esta com dificuldade em uma atividade proposta. Eu
faco com a crianga. Eu comego a resolver a atividade, e ele vai observando como
fago e depois pego para ele terminar. As vezes, em algum momento eu passo a ndo
fazer, deixar a crianga tentar compreender sozinho, mas algumas vezes eu posso
comegar para ele ver qual estratégia eu usei e pecgo pra ele continuar. (P2)

Inferimos, na resposta de P2, que ela d4 importancia ao papel da imitacdo quando

afirma: “Quando vejo que a crianga estd com dificuldade em uma atividade proposta. Eu faco
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com a crianga. Eu comego a resolver a atividade, e ele vai observando como faco e depois
peco para ele terminar”. Essa percepcdo se alinha com os estudos de Gomes (2012) que
sublinha a importancia da imitagdo para a aprendizagem e desenvolvimento. Vigotski (2011)
considera a imitacdo como algo positivo; para esse autor, uma pessoa sO imita o que estd
dentro de seu nivel de desenvolvimento, ou seja, o desenvolvimento originado da
“colaboragdo via imitacdo” ¢ a fonte do emergir de todas as propriedades especificamente
humanas da consciéncia. Por isso, a imitagdo nao ¢ uma simples transferéncia mecanica da
acdo de uma pessoa para outra, mas resulta de um determinado entendimento do significado
da acdo do outro.

Na pratica da avaliagdo de P2, ela analisou a compreensdo do raciocinio logico-
matematico no que se refere ao uso da estratégia de classificagdo e de seriagdo. Para isso,
ela ofereceu o “Bloco logico” e solicitou que o estudante manuseasse as pecas identificando
as formas, cores, tamanhos e espessuras. Em seguida, P2 solicitou que o estudante montasse
uma sequéncia logica com formas. Segue a imagem do instrumento, da sequéncia logica e o

dialogo entre P2 e o estudante.

Figura 9 — Instrumento bloco logico e registro do estudante

Registro fotografico:

Instrumento: Bloco 16gico N
sequéncia logica

Fonte: Dados da pesquisa

T1-P2- Entdo agora eu vou fazer uma sequéncia e vocé vai continuar ta certo? Presta
ateng@o! Um circulo, um triangulo, um retangulo e um quadrado. Qual o préximo
que ¢ pra colocar aqui na sequéncia?

T2-E- Nao sei.

T3-P2- Observa melhor, pensa um pouco mais.

T4-E- Quadrado?

T5-P2- Olha, vou comecar e vocé continua:

circulo, tridngulo, retangulo, quadrado, circulo, triangulo, qual ¢ a outra forma da
sequéncia?

T6- E-Retangulo, quadrado

T7-P2- Muito bem. Vamos continuar? Circulo, depois?

T8-E- Triangulo, retangulo, quadrado.

T9-P2- Muito bem. Faga sozinho agora.

T10-E-Ta bom.

T11-P2- Agora esta tudo certo. Fez toda a sequéncia.
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(Diéalogo entre P2 e o estudante)

Nesse didlogo destacado, P2 avaliou se o estudante dominava a sequéncia logica
com o uso das formas geométricas. Para isso, ela inicia a sequéncia como modelo para o
estudante continuar (T1). Ao perceber que o estudante ainda apresenta dificuldades para
continuar a sequéncia (T2, T4), P2 oportuniza um momento de reflexdo (T3), utiliza
novamente a estratégia da imitacao (T5), iniciando a execucao da sequéncia e, logo em
seguida, o estudante consegue entender o raciocinio légico da sequéncia (T6, T8), executando
a atividade com seus proprios esquemas (T9).

Percebemos, nessa pratica avaliativa, que P2 utilizou a imitagdo como uma
estratégia auxiliar de maneira contextualizada e sistematica, para que o estudante continuasse
a sequéncia, fortalecendo a consolidagdo de um esquema ou conhecimento que estd em fase
inicial.

Diante do que ja foi expresso, as professores P1 e P2 avaliam a aprendizagem e o
desenvolvimento dos estudante em SDI com base nas duas teorias sociointeracionistas, visto
que utilizam instrumentos (jogos ¢ atividades) desafiadores e possibilitam que os estudantes
usem seus proprios esquemas cognitivos para resolver os desafios. Quando necessario, elas
utilizam algum recurso auxiliar, ou oferecem pistas que permitam a imita¢do no sentido de
contribuir para o raciocinio do estudante.

Com base em Piaget e Vigotski, compreendemos que o desenvolvimento da
inteligéncia € complexo, por abranger aspectos internos do individuo, assim como externos.
Nas praticas de avaliagdo, o professor pode estimular o desenvolvimento auténomo do

estudante.

e) Concepgao de avaliagdo na abordagem socio-historica atravessada por fatores

sociais excludentes

Das duas professoras, a professora P2 apresentou uma concepc¢do de avaliacio
com enfoque socio-histérico, marcada por aspectos sociais excludentes, pois desloca o olhar
do individual para o coletivo, evidencia a importancia de conhecer a crianga por suas questdes
socioldgicas, politicas e culturais. P2, ao ser questionada sobre qual sua prioridade na
avaliagdo, respondeu:

Quando eu vou avaliar eu olho primeiro que é essa crianga, que tem uma historia,
tem um percurso que o fez chegar até aqui, por isso é importante ter o contato



159

direto com a familia, pois vocé vai conhecer ndo so de olhar no atendimento de
forma superficial, mas vai entender de maneira mais ampla, conhecer suas
potencialidades, traumas, dificuldades, situagdes de vida que a crianga passou na
sua historia de vida pessoal, os aspectos sociais e cultural da comunidade que
influenciam no desenvolvimento e aprendizagem da crianga. (P2)

Nesse trecho, percebemos que a professora P2, quando diz “ao avaliar eu olho
primeiro quem é essa crian¢a, que tem uma historia, leva em conta a historia de vida do
estudante, o meio social, cultural em que ele se encontra, o qual, muitas vezes, ¢ marcado por
falta de servigos e exclusdo social que comega muito cedo. S3o negadas, ao estudante
oriundos da pobreza, as mesmas janelas de oportunidades que sdo postas a outros estudantes.
As auséncias de recursos, da figura de referéncia, de assisténcia, de acompanhamento que tém
impactado as familias e a escola no que se refere a avaliagdo da aprendizagem e
desenvolvimento. Para Mittler (2003), “alguns estudantes enfrentam obstaculos adicionais por
causa do seu género, da sua raga, da sua religido ou de sua deficiéncia” (Mittler, 2003, p. 79).

Ainda em relagdo a avaliagdo, a professora P2 acredita que a avaliagao precisa ser
entendida pelas questdes sociais e politicas, pois a propria organizacdo social excludente
agrava a condicdo de deficiéncia. A P2, ao ser interpelada sobre quais questdes sociais e
politicas afetam a avaliacdo, respondeu:

Vemos muitas criangas que ndo tem a figura paterna, criada por avo, as vezes passa
o dia todo longe da mde, pois a mde passa o dia trabalhando e ndo tem como levar
o filho para um atendimento terapéutico de estimulag¢do do desenvolvimento. Muitas
vezes, a mde descobre que o filho tem uma deficiéncia, mas ndo tem como levar a
frente o tratamento do filho por conta dos fatores sociais e isso repercute no

desenvolvimento e evolugdo da crianga que muitas vezes é comprometida, por uma
questdo social, até mesmo de compreensdo da deficiéncia por parte da familia. (P2)

No extrato acima, embora uma boa parte das familias dos estudantes em SDI se
empenhem em realizar um bom acompanhamento das aprendizagens dos filhos, vemos que
existem muitas barreiras sociais excludentes, tais como auséncia da familia no
acompanhamento do filho, por conta do trabalho; e falta de compreensdo das situagdes de
deficiéncia por parte da familia, o que impede a evolucdo educacional e interfere no processo
de avaliagdo. Vemos que, no trecho, hd um destaque dos fatores sociais que agravam a
exclusao de pessoas em situacao de deficiéncia. Os estudos de Mittler (2023) corroboram essa
concepg¢ao, pois comenta que viver abaixo da linha da pobreza afeta todos os aspectos da vida.
E isso causa muitas preocupacdes aos que cuidam das criangas, pois lhes falta tempo para
desfrutarem da convivéncia com os filhos e, naturalmente, de cooperar com as escolas na
promocao da aprendizagem de seus filhos.

De acordo com P2, percebemos que o desafio do professor do AEE ¢ tentar
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entender a avaliagdo, ndo de forma superficial, mas compreender que essa forga de exclusdo ¢
multifacetada por fatores, sociais, histdricos e culturais. Entdo, o papel do professor do AEE
¢ irromper com essa for¢a de exclusao.

Todos esses fatores elencados afetam o processo de avaliagdo no AEE, pois
alguns estudantes vulneraveis, os quais estdo sob grave estresse, nao dao continuidade ao
processo de avaliacdo, ou ficam com avaliagdes escassas por faltarem aos atendimentos por
motivos de natureza social. Segundo P2, esses fatores sociais de exclusdo se tornam desafios
as praticas.

Segundo a professora P2, alguns fatores t€ém se tornado desafios para as praticas
de avaliacdo no AEE. Ao ser interpelada sobre os desafios na avaliagdo, P2 respondeu:

Um dos grandes desafios que encontro na prdatica de avaliagdo no AEE na
realidade da minha escola é a frequéncia. Temos matriculados no AEE muitos
alunos, mas temos baixa frequéncia no contra turno que precisa ser melhorada, por
conta de ser um bairro perigoso, dependendo do horario, principalmente no periodo
da tarde, as mdes tém receio de levar os filhos ao atendimento. Entdo sdo varios
fatores que interferem nesse processo de acompanhamento e avalia¢do. (P2)

Nesse trecho, P2 acrescenta também o fator da violéncia no bairro onde a escola
se situa como também possivel causa dessa baixa frequéncia. Segundo P2, os pais ficam
receosos de levar o estudante no periodo do contraturno, pois ha uma certa vulnerabilidade da
seguranca do estudante no trajeto até a escola. Sobre a questdo da violéncia e da tensdo que os
estudantes e as familias sofrem, Mittler (2003) refor¢a dizendo que “um dos primeiros sinais
de angustia que as criangas demonstram, quando por qualquer razdo, estdo infelizes ou sob
tensdo € a ocorréncia da deterioracdao do trabalho escolar ou no comportamento, as vezes, de
forma bastante dramadtica” (Mittler, 2023, p. 86).

Nesse sentido, ¢ de grande importancia o professor do AEE ser sensivel aos
multiplos fatores sociais excludentes que interferem na avaliacdo, se familiarizar com a
comunidade em que se insere a escola, conhecer os servicos disponiveis fora dela, na busca de
parcerias intersetoriais de satde, assistenciais e de politicas publicas relativas aos cuidados da
infancia, na inten¢do de minimizar o impacto dessas barreiras no processo avaliativo dos
estudantes em SDI na SRM.

Diante dos indicios explicados acima, compreendemos que a concepgdo de
avaliacdo da SRM inclusiva das professoras mostrou o entendimento da condigdo de
deficiéncia, ndo s6 como limitagdo exclusiva da pessoa, mas também dos ambientes social e
cultural que afetam a condigdo de deficiéncia, bem como que o laudo ndo ¢ impedimento para

as praticas de avaliacdo, que a avaliagdo deve ser marcada pela visao construtiva e mediada
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no processo de ensino e aprendizagem e que a avaliagdo inclusiva dos estudantes em SDI
pode ser enriquecida por uma articulagdo entre as contribuicdes das teorias
sociointeracionistas ¢ da filosofia da diferenca. Isso reforca o uso do termo estudante em
situagdo de deficiéncia, visto que nesse entendimento da avaliacdo construtiva e mediada o
olhar deve ter como foco a eliminagdo das barreiras que impedem as aprendizagens, os
recursos ¢ instrumentos que podem ser usados como facilitadores dos processos de
aprendizagem e ndo a condicao de deficiéncia em si. Nesse sentido compreendemos que o uso
da categorizacdo ¢ inadequada aos processos de ensino, pois cada estudante ¢ diferente um do
outro, com habilidades e necessidades singulares, ou seja, a diferenca deve ser vista como
expressao de cada SER e ndo cabe categorizagdo. Assim, a avaliagdo inclusiva ¢ aquela que
reconhece o potencial de cada estudante, que valoriza o que cada estudante pode expressar,
inventar e se transformar no contato com o outro € com o mundo, distanciando-se de
compreencdo da deficiéncia como défcit, restringdo, ao reduz o estudante em SDI a sua

deficiéncia.

5.1.2 Concepgao de avaliagdo na SRM oscilante entre inclusao e exclusio

A concepgdo de “avaliagdo oscilante em inclusao e exclusdo” se apresenta quando
as professoras revelam algumas dessas compreensdes, especificamente. (a) Avaliagcdo
processual na perspectiva do “déficit”; (b) Avaliagdo no planejamento colaborativo em
contrapartida com o incentivo a atividade adaptada; (c) Planejamento colaborativo com o
cuidador, mas incentiva o cuidador na pratica do ensino; (d) Avaliagdo dos aspectos
motivacionais, contudo atrela ao uso de atividades visomotoras; (e) Avaliagdo reflexiva, mas
com tragos de repeticoes e antecipacoes de estratégias nas mediagoes, (f) Acolhimento a
todos os estudantes no AEE, contudo apresenta uma postura de aceitagdo de interferéncia do
ensino comum nos momentos de avaliagdo na SRM; (g) Concep¢do de avaliagdo da
aprendizagem e desenvolvimento, mas, em alguns momentos, avalia conteudo curricular, que
ndo faz parte da natureza do AEE.

A seguir, analisamos cada uma dessas compreensdes relativas a “concepgao

oscilante em inclusao e exclusdo”.

a) Avaliagdo processual, na perspectiva do déficit

Das duas professoras, P1 apresentou caracteristica da concepcao oscilante entre
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inclusdo e exclusdo, ao incentivar a avaliacao processual, mas, a0 mesmo tempo, observa pelo

olhar da dificuldade do estudante. P1, ao ser indagada sobre como se caracteriza a avaliagdo

do estudante em SDI na SRM, afirma:
A avaliagdo é processual, é muito importante, porque é na avaliagdo que a gente vai
realmente descobrir as dificuldades que o aluno apresenta. Qual a dificuldade
maior que se apresenta e precisa ser exercitada. Sera que é no cognitivo? Ou na
coordenacdo motora? E no social? Entdo, vocé vai ver qual é o aspecto do
desenvolvimento que ele precisa mais se desenvolver ao fazer uma atividade
avaliativa. S6 que a avaliagdo ndo se faz em um so dia. E um processo, todo
atendimento que realizo na sala de recurso que estou avaliando. (P1)

Observamos na fala de P1 que ela dd importancia a avaliagcdo processual, a qual
realiza nos atendimentos na SRM; contudo, ao olhar para o estudante, ela o faz pela 6tica da
dificuldade, pontuando o que ele precisa atingir, comparando-o ao padrdo de desenvolvimento
ideal e, a partir dessa base, seleciona as atividades avaliativas. Em relacdo a avaliagdo
processual, Ledo, Silva e Lins (2017) reforgam a sua importancia quando esta ¢ incorporada
no centro do processo de ensino e aprendizagem, por oportunizar regular, com mais agilidade,
as habilidades e conhecimentos planejados as vivéncias do dia a dia da sala de aula. Os
mesmos autores rebatem que a base para regular a avaliacdo ndo deve ser as dificuldades do
estudante, mas principalmente os avangos que precisam ser considerados na avaliacdo
processual.

Portanto, essa avaliagdo, considerada linear de comparacdo com a normalidade,
estd sempre subordinada ao ideario do professor de desenvolvimento “normal”. Essa postura
de olhar o estuadnte em SDI sempre pela perspectiva da falta potencializa o estigma da
incapacidade e intensifica ainda mais a condi¢cdo de deficiéncia e a categorizagdo dos
estudantes que tem levado o docente a concluir qual deles se aproxima ou se distancia da
normalidade por ele criada. E, dessa forma, eles sdo identificados pelas dificuldades e
enquadrados nas categorias de deficiéncia por ndo se encaixarem nas aspiracdes do ensino
(Souza; Tegon; Barbosa, 2021).

Defendemos que o professor do AEE, ao avaliar de forma processual, deve
romper com posi¢cdes binarias (normal/anormal) e com as comparagdes inferiorizantes dos
estudantes em SDI. Ele deve acreditar na natureza instavel da identidade e na capacidade
multiplicativa da diferenca, dando um novo sentido para o trabalho educacional na intengao
de eliminar as barreiras que tém justificado a atribuicao da deficiéncia a alguns estudantes.
Quando o foco do professor ¢ na dificuldade, ele elimina as rotas alternativas de

aprendizagem.
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Sobre as rotas de aprendizagem, Vigotski (2011) argumenta sobre a necessidade
de serem criados caminhos alternativos ao desenvolvimento dos estudantes em SDI, para o
desenvolvimento de suas fungdes psicoldgicas superiores. Para esse autor, todo estudante
aprende na relacao com seus pares, em contextos escolares comuns a todos e nos quais as leis
gerais do desenvolvimento humano sdo aplicadas a todos os estudantes sem excecao.

A P1, ao avaliar pelo viés da dificuldade, se contrapde ao que se defende neste
estudo, pois acredita que os estudantes em SDI sdo capazes de aprender de forma ativa e
interativa quando as condi¢des sdo apropriadas ao seu desenvolvimento. Nesse sentido, o
professor, ao focar nas habilidades dos estudantes, nas potencialidades, e ndo nas
dificuldades, da essa condicdo de evoluciao no desenvolvimento, pois as habilidades servirao
como caminhos alternativos de aprendizagem, os quais serdo emuladores do proprio

desenvolvimento.

b) Avaliagdo no planejamento colaborativo em contrapartida com o incentivo a

atividade adaptada

Das duas professoras, a P1 apresentou caracteristica da concepgdo oscilante em
inclusdo e exclusdo, ao ponderar a avaliacdo no planejamento colaborativo; contudo, ha um
incentivo a atividade adaptada ao estudante em SDI. Quando indagamos sobre como a
avaliacdo ¢ vista no planejamento colaborativo com o professor do ensino comum, ela
respondeu:

Nos temos o planejamento colaborativo com os professores, no qual conversamos
sobre alunos, sobre a adapta¢do das atividades e avaliagoes, incentivo a adaptagdo
de provas e atividades, para serem colocadas em prdtica, dentro da “sala de aula,
ou seja, ndo deixar o aluno passar batido, sem atividades, porque muitas vezes, tem
professor que pensa que ndo tem condi¢oes de adaptar as atividades e conhecer o
aluno. O que eu digo para os professores da sala regular é que o PEI ndo tem essa
dificuldade de elaborac¢do. Que ele pode trabalhar com o aluno com DI, com o

mesmo conteudo, mas ao nivel do aluno. Que precisa encaixar o conteudo dentro
dagquele nivel do aluno”

P1, ao afirmar que dd importancia a parceria professor do AEE e professor do
ensino comum, em prol do processo de avaliagdo do estudante em SDI, incentiva a
participagdo dos estudantes de forma ativa no ensino e nas atividades realizadas na sala
regular, contudo encoraja a elaboracdo de atividades adaptativas e a elaboragdo do Plano
Educacional Individualizado — PEI. Em relacdo a visdao de P1 sobre o planejamento

colaborativo, Oliveira Neta e Gomes (2016) destacam a importancia da interlocucdo do
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professor do AEE e o do ensino comum em beneficio dos processos de aprendizagem do
estudante. Esse fazer compartilhado € orientado pela agdo — reflexdo — a¢do, que caracteriza a
pratica formativa conjunta, partilhada de saberes, experiéncias e responsabilidades. Ja
referente as praticas pedagdgicas de avaliacao individualizadas e descontextualizadas do
ensino, Poulin (2024) comenta que existe um prejuizo na formagdo do estudante em SDI, as
custas de experiéncias escolares pouco significativas, distantes de suas realidades e sem
sentido. E isso ndo os mobiliza a pensar. Essas agdes avaliativas voltadas a adaptacao de
atividades e do curriculo sdo resultados do controle excessivo dos professores sobre os
estudantes, no que concerne ao que eles pensam e aprendem. Essa postura vai de encontro a
avaliag¢do inclusiva, a qual considera que os estudantes também tém o direito de acessar ¢
construir o curriculo, bem como desenvolver suas aprendizagens nas praticas escolares.

Nesse sentido, percebemos que essas propostas de atividades adaptativas e de
elaboracdo de planos, como o PEI, sdo refutadas por pesquisadores, por desvirtuar as agoes
pedagoégicas do coletivo, para praticas e agdes pedagdgicas individualizadas,
descontextualizadas do ensino, levando a uma educagdo integrado dentro dos sistemas de

educagdo. E isso ndo deve ser incentivado nas praticas de avaliacdo no AEE.

¢) Planejamento colaborativo com o cuidador, mas incentiva o cuidador na

pratica do ensino.

Outra caracteristica da perspectiva oscilante em inclusdo e exclusdo ¢ a
consideragdo da necessidade do planejamento colaborativo com o cuidador do estudante em
SDI, visto que considera realmente que ¢ possivel a partilha do professor do AEE com o
cuidador quando se trata sobre os cuidados referente ao ambiente externo da sala de aula, tais
como orientagdes sobre higiene, alimentacao e locomog¢ao do estudante no espago escolar. No
entanto, P1 confunde o trabalho do cuidador com o papel do professor da sala de aula, quando
a ele ¢ orientado fazer o uso de jogos pedagodgicos no ensino comum de forma
descontextualizada e segregada. Além disso, com essa concepgdo, percebemos o incentivo a
atividade de baixo esfor¢o cognitivo ao estudante em SDI, o qual, por muitas vezes, estd
ocioso nas atividades avaliativas na sala de aula. A P1, ao ser interpelada sobre o papel do
cuidador na avaliacao, respondeu:

Os cuidadores sdo muito importantes porque conversamos sobre os cuidados
relativos a higiene, alimentagdo e locomog¢do do aluno, mas eles também me passam

o que acontece na sala. Eu sempre falo para os cuidadores, que sempre que
precisarem, venham pegar os jogos aqui na sala. E as vezes, quando o professor ja
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tem dado aquela aula, e aquele aluno ja tem feito aquela atividade, e conseguiu
realizar ou ndo, vocés podem fazer uma atividadezinha ali com ele, colocar um
Jjoguinho, colocar para ele fazer o nome, o alfabeto, para ele identificar as letras,
para ele ndo ficar ocioso dentro da sala de aula (P1)

Notamos que a P1 revela a marca da pedagogia da negagdo, quando incentiva a
oferta, aos estudantes em SDI, de atividades avaliativas, por parte dos cuidadores, as quais
ndo provocam dificuldades verdadeiras, com receio de que eles percam a motivagdo para
aprender e para diminuir a ociosidade, mesmo sabendo que ndo houve investimento
consideravel do professor da sala de aula para a participagdo, a acessibilidade ao ensino e
muito menos para o processo de avaliagdo. Sobre a pedagogia da negagdo, vemos o que
atestam Figueiredo, Gomes e Poulin (2010) quando dizem que esse incentivo do professor, ao
propor atividades pormenorizadas, denuncia a negligéncia intelectual que ¢é posta aos
estudantes em SDI. Isso ocasiona consequéncias fundamentais ao desenvolvimento cognitivo,
social, afetivo e motivacional desses estudantes.

Desse modo, com relagdo ao trabalho do cuidador, a PNEEEI de 2008 atribui a
sua responsabilidade pelo suporte as “[...] atividades de higiene, alimentagdo, locomocao,
entre outras, que exijam auxilio constante no cotidiano escolar” (Brasil, 2008a, p. 17). A
Resolucao CNE/CEB n.° 4, de 2 de outubro de 2009 (Brasil, 2009), por sua vez, manteve o
perfil do profissional da politica de 2008, contemplando-o como servigo de apoio. Nesse
sentido, no processo de avaliacdo, ndo cabe o incentivo do professor do AEE para que o
cuidador faca o uso de praticas pedagogicas de avaliacdo segregadas no espago da sala de

aula, visto que a ele ndo ¢ dada a funcdo do ensino.

d) Avaliagdo dos aspectos motivacionais, contudo atrela ao uso de atividades

visomotoras

Das duas professoras, P1 apresentou a caracteristica da concepgdo oscilante em
inclusdo e exclusdao ao ponderar na avaliacdo os aspectos da motivagao relacionada ao desejo
do estudante ligado ao uso de atividades visomotoras. A P1, ao ser questionada sobre o uso de

atividades visomotoras na avaliacado, replicou:

Eu uso porque percebo que eles gostam de atividades visomotoras, entdo eu
procuro usar. Os estudantes quando vém para cd eles ja chegam querendo fazer
esse tipo de atividade. Entdo eu trabalho de acordo com o desejo do nosso aluno.
Ndo é nem de acordo com o meu desejo. Entdo se ele consegue realizar e gosta de
fazer aquela atividade, entdo eu proponho juntamente com outras atividades de
reflexdo. Mas é importante a gente fazer esse tipo de atividade. (P1)


https://www.scielo.br/j/rbedu/a/yqP8xC4sNCMRTRRqJXPBw8w/?format=html&lang=pt#B4_ref
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/yqP8xC4sNCMRTRRqJXPBw8w/?format=html&lang=pt#B5_ref
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E possivel notar que P1 enfatiza que os estudantes se sentem motivados na
avaliacdo quando iniciam com atividades visomotoras que ndo exigem tanta reflexdo. Depois
desse momento motor, ¢ dado inicio as atividades de reflexdo. Notamos que ela da muita
importancia as atividades visomotoras na avaliacdo. Em relacdo a esse desejo dos estudantes
por atividades faceis, Figueiredo (2012) comenta que a expectativa de fracasso que os
estudantes em SDI t€ém encarado, diante das diversas situacdes de vida cotidiana, tem levado
ao sentimento de hesitagdo. Algumas vezes os estudantes em SDI ndo se dispdem a enfrentar
os desafios postos a mobilizar sua inteligéncia e, por conta desse receio do fracasso, podem
ser atraidos por atividades motoras facilitadas.

Desse modo, de acordo com Figueiredo, Gomes e Poulin (2010), os estudantes em
SDI fazem mais apelo aos recursos do meio ambiente do que aos proprios recursos
intelectivos. Diante dos fatores motivacionais, temos o destaque da qualidade das relacdes
sociais, tais como: medo do fracasso, a dependéncia dos outros, baixa autoestima e hesitagao,
elementos que conduzem a um desempenho abaixo do esperado.

Nesse sentido, Viana e Gomes (2021), apoiadas em Figueiredo (2012), Figueiredo
e Poulin (2008) e Gomes, Poulin e Figueiredo (2010), entendem que o que gera a hesitagdo ¢
a inseguranca ¢ o desconforto em suas atitudes que necessitam da aprovagdo de terceiros,
expressos pela dificuldade na tomada de decisdo de forma autonoma e independente.

Muitas vezes, esse desejo dos estudantes em SDI por atividades mais faceis se da
por receio de ndo dar conta diante de atividades desafiadoras e do julgamento do outro, e isso
gera inseguranca. Nesse sentido, o professor do AEE deve evitar atividades de cunho motor e
propor suas atividades avaliativas dentro da zona de desenvolvimento proximal do estudante,
em que as atividades estejam ligadas ao carater funcional e que ndo sejam tdo faceis e nem
dificeis, tendo um certo equilibrio, com nivel de exigéncia adequado para a resolucdo do
problema. Nesse sentido, o estudante pode se sentir mais motivado a resolver as situagdes

desafiadoras (Figueiredo; Gomes, 2006).

e) Avaliagdo reflexiva, mas com tragos de repeticoes e antecipagoes de

estratégias nas mediagoes

As duas professoras, P1 e P2, apresentaram caracteristica da concepgao oscilante
em inclusdo e exclusdo, ao evidenciarem nas praticas observadas que, mesmo ao realizarem
periodos de reflexdes, em alguns momentos da pratica, usam estratégias de repeti¢do sem

estimular o raciocinio. Além disso, aparecem antecipagdes de estratégias por parte do
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professor do AEE, apressando a tomada de decisdo da estratégia a ser executada antes da
reflexdo e da escolha do estudante.

Vamos iniciar observando essa pratica de repeticao e de antecipagdo da Pl ao
avaliar a compreensao da apropriagdo do sistema de escrita alfabética, no que se refere a
composi¢ao do nome proprio, identificagdo das letras do alfabeto e som inicial das palavras.
Para isso, a professora ofereceu o instrumento “Letras mdveis, imagem e silabas”, composto
por fichas com letras moéveis, imagens e silabas moveis, para que o estudante pudesse
manusear identificando letras, silabas, composicao de palavras e do nome proprio. Logo no
inicio, explicou os motivos da avaliagdo e ja foi apresentando as letras, pedindo para a
estudante compor seu nome proprio. Seguem as imagens do instrumento, o registro da
estudante e o didlogo entre P1 e a estudante.33

Figura 10 — Instrumento letras moveis, imagem e silabas e registro da estudante

Tt S

Instrumento: letras Registro da estudante Instrumento: letras moveis,
moveis imagem e silabas

Fonte: Dados da pesquisa

T1-P1-Tudo bem? Hoje vamos ver como ¢ que estd o seu conhecimento sobre a
formagdo do seu nome, a leitura, a formacdo de palavras. Vamos formar o seu
primeiro nome. Essas sdo as letras do alfabeto. Vocé ja conhece todas?

T2-E- Nao

T3-P1-Vamos iniciar montando o seu primeiro nome com essas letras. Pode
comegar.

T4-E-Emily.

T5-P1-Vocé pode apontar cada letra de seu nome? Qual o nome da primeira letra?
T6-E-Acho que ndo sei.

T7-P1-Letra E. Diga.

T8-E-E

T9-P1-E a segunda letra?

T10-E-M

T11-P1- M muito bem. E a terceira Letra?

T12-E- Letra I

T13-P1- E a quarta letra?

T14-E- Nao sei 0 nome, s6 sei que € assim.

T15-P1- Essa letra ¢ L de Ledo. Que letra é essa?

T17-E- Letra Y.

T18-P1- Muito bem.
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(Diélogo entre P1 e a estudante)

Percebe-se, nesse extrato destacado, que a P1 estd avaliando a composi¢do do
nome proprio, identificagdo das letras do alfabeto, som inicial das palavras e esta orientando a
estudante no passo a passo da atividade (T3, T5); além disso, realiza reflexdes junto a
estudante, contudo, em alguns momentos, tem atitude de antecipacao e repeti¢ao. Isso ocorre
quando a professora pede para a estudante falar a primeira letra do seu nome e a estudante diz
que ndo sabe (T6); a professora ndo da o tempo e nem oferece suporte para reflexdo e, logo
em seguida, j4 antecipa a resposta, falando o nome da letra (T7) e pede a estudante para
repetir o nome da letra (T7). Isso acontece em dois momentos desse didlogo. O outro
momento acontece quando se refere a quarta letra do nome, (T13) em que a professora
antecipa a resposta (T15). Essas atitudes de antecipag¢do e repeticdo sem uma reflexdo nao
proporcionam ao estudante comparar, pesquisar, confrontar ¢ fazer escolhas.

Essa pratica de avaliacao de P1 merece ser confrontada com os estudos de Viana e
Gomes (2021), que ressaltam Hessels-Schlatter (2010) quando abordam sobre o papel
essencial da fun¢do de mediador, o qual deve estar atento a todos os aspectos da mediagdo.
Nao s6 em relagdo a interacdo em si, mas no que tange a ter o dever de gerar situacdes
emuladoras e eficazes. Nesse sentido a P1, no caso citado no pardgrafo anterior, ao avaliar,
poderia ter dado mais tempo para a reflexdo, oportunizando outros recursos de apoio, como
letras moveis para escolha, sequéncia alfabética como pista conceitual, ficha com imagem e
palavras, além do uso de estratégia de comparacao e identificagdo na intengdo de oportunizar
outras conecgdes sobre a escrita do nome proprio.

Outra atitude de antecipagdo de estratégia ao avaliar o estudante em SDI também
aparece ao observar a avaliacdo realizada por P2. Com inten¢do de avaliar o raciocinio 16gico-
matematico, especificamente a sequéncia logica dos fatos com as imagens, a professora
utilizou junto ao estudante o instrumento “Jogo sequéncia logica de fatos”, composto por
fichas com imagens na sequéncia logica. Sao 4 sequéncias logicas com tematicas diferentes, e
cada sequéncia logica ¢ formada por 3 imagens correspondentes, as quais a estudante deveria
classificar para depois ordenar as cenas. Em seguida, destacamos as imagens do instrumento e

o didlogo entre P2 e a estudante.



169

Figura 11 — Instrumento Jogo sequéncia logica de fatos

Esse ¢ o registro do momento
da avaliacdo da estudante ao
montar a sequéncia logica ¢ as
pecas ja classificadas pela
professora P2.

Fonte: Dados da pesquisa.

T1-P2-Aqui nés temos varias cenas misturadas, temos como exemplo: Tem um
meninozinho com o baldo, tem um patinho, vou separar assim... Vai ficar melhor
para vocé. Vou separar para vocé€ e depois vocé vai colocar na ordem que acontece
na cena. Vou separar... patinho, patinho, patinho, banana, a menina escovando os
dentes, o cachorro, a boneca, a boneca, a menina, a mag¢a, menino no escorregador, o
lego. cadé a menina Victoria? Sdo muitas pegas?
T2-E- sim.
T3-P2- Cadé a menina Vitéria? E essa outra menina? sdo duas meninas. Cadé o
menino? Pronto. Achei. Essa menina aqui é a mesma menina. Terminamos de
organizar as pegas agora vamos fazer a ordem da sequéncia dos acontecimento.
(Diélogo entre P2 e a estudante)

Nota-se, nessa postura, que P2 coloca a disposi¢do uma variedade de cenas que a
estudante deveria organizar para depois iniciar a sequéncia logica, contudo, a professora, na
inten¢do de facilitar a atividade (T1), resolveu de forma antecipada o desafio da categoriza¢ao
das cenas e perdeu a oportunidade de exercitar a estratégia de classificagdo (T3). Isso mostra
que, muitas vezes, o professor do AEE, sem a inten¢do, pode subestimar o raciocinio dos
estudantes em SDI e acaba superprotegendo e realizando alguma estratégia por ele. Nesse
sentido, na mediagdo, o professor deve estar vigilante nas sutilezas da mediacdo em favorecer
a estimulagdo e a flui¢do das estratégias e como usa-las, para que o estudante possa atingir
seus objetivos na resolugdo da atividade avaliativa.

A pratica de P2 faz refletir a importancia da mediagdo qualificada, corroborando
esse estudo, Viana e Gomes (2021), ao citarem Feuerstein (1997), postulam que os estudantes
em SDI ndo desenvolvem seus processos de aprendizagem pela falta e/ou inadequada
mediagdo. Nesse sentido, precisamos estar atentos para que, na mediag¢ao, o docente do AEE,

ao avaliar, possa gerar mais questionamento e reflexdes do que entregar respostas prontas.
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f) Acolhimento a todos os estudantes no AEE, contudo apresenta uma postura de
aceitagdo de interferéncia do ensino comum nos momentos de avalia¢do na

SRM.

As duas professoras, Pl e P2, apresentaram caracteristicas da concepgao
oscilante em inclusdo e exclusdo. Consideramos essa concepcao quando a professora do AEE,
ao acolher um estudante em SDI do ensino comum, no horéario que deveria estar na sala
regular, atrapalha o processo avaliativo no AEE. Em meio as préticas observadas da P1, essa
evidéncia apareceu em 3 momentos; ja com a P2, coletamos 10 indicios. Vejamos um desses
indicios de interferéncia no processo de avaliagdo do discente em SDI, que aconteceu com P2.

Com intencdo de avaliar o raciocinio ldgico-matematico, especificamente a
analise e a sintese, a P2 utilizou junto a estudante, o instrumento “Quebra-cabeca de duas e
trés pecas”, composto por pecas que formam imagens variadas. Sdo duas a trés pegas cada
imagem, e o jogo completo possui umas 20 imagens, as quais a discente deveria classificar

para depois montar. Segue a imagem do instrumento e o didlogo entre P2 e a estudante.

Figura 12 — Instrumento quebra-cabeca de duas e trés pecas.

Fonte: Dados da pesquisa

T1-P2-Qual a proxima imagem voce vai escolher? Quem ¢ esse?

T2-E- Tatu.

T3-P2- Onde ele mora?

T4-E-Embaixo da terra pra ninguém achar ele.

T5-P2-Tem gente que come tatu, sabia?

T6-E-Eca!!! Come tatu? Nao tenho coragem de fazer isso néo.

T7-P2-Nem eu. Deixa ele na natureza mesmo. Vamos montar. Cadé a barriguinha
do tatu?

A professora interrompe a avaliagdo, pois o aluno do ensino regular que entrou no
momento da avalia¢do jogou dgua no chdo. E além disso, ouve-se interferéncias de
vozes do proprio aluno e a cuidadora tentando controlar a crianga na sala do AEE. A
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professora P2 falou:
T8-P2- Nao pode jogar agua.
Depois desse acontecimento ela retorna a avaliagdo com a estudante:
T9-P2- Esse aqui. Muito bem. E agora? Cadé o rabinho?
E-Rabinho.
T10-P2-Pronto. Muito bem.
Nesse momento o mesmo estudante do ensino comum, pega o quebra-cabeca que
estava sendo usado na avaliacdo e embaralha. E a professora P2 fala:
T11-P2- Nao. Nao pode embaralhar.
A cuidadora fala com o estudante do ensino comum:
T12-C-Vamos ali pegar outro jogo para ti.
A professora do AEE fala :
T13-P2- Quando terminar te dou o quebra-cabega.
A estudante em avaliagdo fala chateada:
T14-E- Vou ter que ajeitar de novo.
A professora P2 desabafa:
T15-P2- Eu te ajudo. Desse jeito ndo vou conseguir fazer mais nada, pois esta perto
do intervalo.
(Diélogo entre P2 e a estudante)

Nesse didlogo, a P2 estd em meio a uma atividade avaliativa com o uso do
instrumento quebra-cabeca com imagens de animais. A estudante, a0 manusear as pecas, € a
professora P2, ao realizar um trabalho de inferéncias e associacdes junto a estudante em
atendimento (T1 a T7), notam a entrada, na sala do AEE, de um discente do ensino comum,
acompanhado da cuidadora, o qual interfere consideravelmente no momento avaliativo,
jogando agua no chao (T8), com falas que perturbam a concentragdo, além de embaralhar o
instrumento utilizado (T11). A professora do AEE repreende verbalmente, mas continua
permitindo a presenca do estudante do ensino comum no momento avaliativo (T12), e esse
desconforto continua até que a estudante avaliada fica aborrecida por ter de ajeitar o
instrumento novamente (T14). Diante da intromissdo, a professora P2 desabafa dizendo que
fica dificil continuar a avaliagdo quando estd proximo ao intervalo (T15).

Outro fato também aconteceu com a P1. No inicio da atividade avaliativa, ja
estava na sala do AEE um estudante do ensino comum que ndo conseguiu permanecer na sala
de aula, e a P1 acolheu na SRM. Esse estudante ficou com brinquedos no tapete, sem uma
orientagdo diretiva, enquanto o estudante do horario de atendimento estava sendo avaliado. A
P1 utilizou o instrumento “blocos 16gicos”, composto por pecas em madeira, no formato de
tridngulos, circulos, retdngulos e quadrados, em cores vermelho, azul, amarelo, em dois
tamanhos, com a inten¢do de avaliar os conceitos e a classificagdo de forma, cor e tamanho.
Segue o instrumento utilizado e o didlogo do momento da interferéncia na avaliacdo que

deixou desconcentrado o estudante avaliado.



172

Figura 13 — Instrumento bloco 16gico e momento da interferéncia do estudante do

ensino comum

Instrumento: Bloco 16gico. Interferéncia do estudante do
ensino comum.

Fonte: Dados da pesquisa

T1-P1-Agora nos iremos separar as formas por cores. Vocé vai formar a fileira s6
de amarelo, a fileira do azul e a fileira do vermelho.
O estudante do ensino comum esta brincando na sala e esta desviando a aten¢do do
estudante avaliado. O estudante do ensino comum diz:
T2-E- Eu quero brincar.
T3-P1- Depois vocé vai brincar. Colocar s6 vermelho, aqui. Vamos 4.
O estudante que esta sendo avaliado fala:
T4-E-Eu quero brincar.
T5-P1- Agora ndo. Vamos fazer s6 mais essa fileira e depois concluimos.
T6-E-Aqui é vermelho.
T7-P1- Certo. Vamos parar aqui. Pode ir brincar com seu colega. Veja como ¢
complicado trabalhar assim.

(Dialogo entre P1 e o estudante)

Notamos, na fala do estudante a ser avaliado, que ele estava desconcentrado ao
ver o outro colega brincando no tapete (T2, T4), e que a professora ficou aborrecida e
cancelou a avaliagdo (T3, TS, T7).

Percebemos, nas praticas de P1 e P2, a concepgdo de acolhimento dos estudantes
em SDI no horario que deveriam estar na sala de aula comum, gerada pelo sentimento de
superprotecao (Figueiredo; Poulin; Gomes, 2010), e a propria sujei¢do a exclusdo escolar, a
qual acaba prejudicando o momento da avaliagdo no AEE. Quando as praticas pedagdgicas no
ensino comum nao sdo pensadas para a singularidade e heterogeneidade da sala de aula, o
tempo de permanéncia do estudante PAEE ¢ reduzido na sala de aula comum, assim, ele ira
procurar outros espagos acolhedores. Isso prejudica no entendimento da real fungdao do

professor do AEE e do que cabe ao docente da sala de aula, o que acaba desvirtuando o
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trabalho de cada docente. Sobre a geréncia desses dois professores quanto ao seu papel na
inclusdo, Figueiredo, Gomes ¢ Poulin (2010) pontuam que o docente da sala regular ¢
responsavel pelo ensino dos contetudos curriculares, e o professor do AEE nao pode substituir
o trabalho desse professor. A acdo do docente do AEE centra-se na atencao a corroborar os
processos de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes e na eliminagdo das barreiras
que prejudicam essa aprendizagem.

O que deve existir entre esses dois professores € a interlocu¢do na identificacao
dos fatores que contribuem e que dificultam a permanéncia do estudante ao compartilhar e
refutar praticas e propostas pedagogicas pensadas na singularidade e heterogeneidade da sala
de aula, as quais favoregam a inclusdo do estudante em SDI. Esse saber compartilhado podera
minimizar as saidas antecipadas dos estudantes e, assim, diminuir as interferéncia nas praticas

de avalia¢ao no AEE.

g) Concepgao de avaliacdo da aprendizagem e desenvolvimento, mas em alguns

momentos avalia conteudo curricular, que ndo faz parte da natureza do AEE

A P1 apresentou caracteristicas da concepg¢do oscilante em inclusdo e exclusdo
quando a professora do AEE avalia os aspectos da aprendizagem e desenvolvimento, contudo,
em alguns momentos, realiza atividades avaliativas relacionadas ao conteudo curricular, as
quais ndo fazem parte da natureza do AEE.

Podemos perceber um desses indicios que aconteceu com Pl. Ao intencionar
avaliar as caracteristicas da escrita do estudante, com relagdo ao sistema de escrita alfabética,
especificamente a identifica¢do das letras e composicao de palavras, a professora trabalhou o
tema vogal, que ¢ contetido do curriculo do ensino comum. Os instrumentos usados foram um
texto da musica “A casa”, de Vinicius de Morais, e letras moveis, compostas especificamente
por vogais. Na atividade, o discente deveria cantar a musica, ler o texto, compor a palavra
CASA, identificar as letras, ja mencionando sua classificagcdo em vogais e depois completa-
las no registro de avaliagdo com vogais lacunadas. Seguem as imagens do instrumento, o

registro de avaliagdo e o didlogo entre P1 e o estudante.
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Figura 14 — Instrumento: Texto da musica “ A casa” e registro do estudante

Instrumento: Texto da Instrumento de registro:
musica “ A casa”. Vogal lacunada.

Fonte: Dados da pesquisa.

T1-P1- Bom dia. Hoje nds iremos estudar as vogais. Vocé conhece as vogais?
T2-E- Conhego s6 o A.
T3-P1-Conhece s6 o A? Pois hoje noés iremos relembrar mais uma letrinha, ta certo?
Depois do A, vem a vogal E. Mas antes, vocé vai ouvir uma musica. E sobre a casa.
Certo? Entdo vocé vai prestar ateng@o na letra da musica, depois eu vou apresentar
as outras vogais, ta certo? Escuta aqui que musiquinha legal. Se vocé conhecen canta
comigo. A musica se chama “A casa” de Vinicius de Morais.
T4-E- Era uma casa muito engragadan ndo tinha teton ndo tinha nadan ninguém
podia entra nela ndo...
T5-P1- Entdo, o nome da musica qual é?
T6-E- Nio sei
T7-P1-“A casa” cancdo de Vinicius de Morais

(Diélogo entre P1 e o estudante)

A Pl iniciou o processo avaliativo perguntando sobre o conhecimento do
estudante a respeito da identificacdo da categoria de letras chamadas de vogais (T1). E ao
perceber o conhecimento prévio do estudante a respeito do contetido, j& exercita a memoria
rememorando um conhecimento anterior, ao relembrar a segunda letra do alfabeto (T3). E,
logo em seguida, trabalha com o instrumento de avaliagdo em formato de género musical,
com a musica de Vinicius de Morais “A Casa” e o texto da musica, para, logo adiante,
apresentar novamente as vogais de forma completa.

Nessa pratica, notamos que, ao avaliar, a P1 utiliza instrumento ladico, prezeroso
e envolvente com significado e significancia, que estimula a participagdo do estudante. Por ser
um género musical, faz o uso do texto da musica, que ¢ de suma importancia para o contato
com a estrutura do género, o estilo, o qual precisa ser conhecido em suas caracteristicas como
estrofes e rimas. Essa pratica mostra o cuidado na avaliagdao, que sinaliza uma concepgao de

avaliacdo inclusiva quando hd uma preocupagdo em exercitar o mecanismo de aprendizagem
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“memoria”. No entanto, hd uma certa incompreensao quanto a natureza e ao foco da avaliagao
no AEE, pois, em alguns momentos, a P1 muda o olhar para a identificagdo das vogais e essa
tematica ¢ relacionada ao ensino do SEA. Essa atribui¢ao do ensino nao deve ser executada
pelo professor do AEE, e sim pelo professor do ensino comum (Figueiredo; Gomes; Poulin,
2010).

Portanto, a avaliagdo na SRM do estudante em SDI deve ser caracterizada em
funcdo dos aspectos do desenvolvimento motor, da expressao oral e escrita, do raciocinio
l6gico-matematico, do funcionamento cognitivo, da afetividade e da relacdo que o estudante
institui com o conhecimento, ou seja, o foco da avaliagdo no AEE ¢ diferenciado no que se
refere a avaliagdo do professor do ensino comum, com relagdo a aquisi¢ao da escrita por parte
do estudante; o professor do AEE tem sua contribuicdo em avaliar a evolucdo ¢ a
compreensdo conceitual sobre a escrita que o estudante apresenta. Quais as caracteristicas,
quais estratégias de aprendizagem facilitam o entendimento, quais instrumentos e recursos
podem ser utilizados para avaliar melhor o nivel de escrita? Ja ao professor do ensino comum,
¢ orientado o trabalho relacionado ao contetdo curricular de portugués, matematica e outras
areas do conhecimento e que o professor do AEE ndo pode substituir esse servigo
(Figueiredo; Gomes; Poulin, 2010). Nesse sentido, notamos, nas praticas de avaliagdo da
professora P1, que, em determinado momento, ela apresenta uma concep¢ao de avaliagdo
voltada ao conteudo curricular quando apresenta as letras, mencionando ja sua classificagdo
em vogais.

Figueiredo, Gomes e Poulin (2010) postulam que a inten¢do do professor do AEE
¢ estimular o desenvolvimento das estruturas intelectuais em meio a situagdes ludicas e
minimizar as dificuldades nas aprendizagens escolares, at¢ mesmo de leitura e escrita. Como
exemplo, temos:

o professor do AEE pode promover situagdes de produgdo escrita que sejam
significativas para os alunos, tais como: escrita de bilhete, mensagens para pessoas
do convivio da crianga, explorar alguns elementos dos géneros textuais, reescrita de
textos, pode usar estratégias variadas para que o estudante possa refletir a sua

produgdo escrita no sentido de torna-la compreensivel. (Figueiredo; Gomes; Poulin,
2010, p. 38).

Diante dos indicios explicados acima, compreendemos que a concepgao de
avaliacdo da SRM oscilante em inclusdo e exclusdo. Ela esta marcada pelo entendimento da
importancia da avaliagdo processual, mas ainda foca na perspectiva do déficit, mostra que o
planejamento colaborativo tem o seu valor, contudo, nesse planejamento, incentiva o uso de

atividades adaptadas por parte do aluno em SDI. Acredita que os fatores motivacionais
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interferem na aprendizagem, mas atrelam a motivagdo ao uso de atividades pouco
desafiadoras aos estudantes. Ademais, entende o quanto ¢ importante o acolhimento, mas
mostra impoténcia diante da situagdo de exclusao que alguns estudantes em SDI sofrem no
ensino comum e que afeta a avaliacdo. Realiza avaliagdes mediadas e utiliza momentos
reflexivos, mas, em outros momentos, ¢ marcada por tragos de repeticdes e antecipagdes de
estratégias nas mediacdes. Além disso, mesmo realizando avaliagdo voltada ao
desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes em SDI, em alguns momentos, desfoca a
natureza do trabalho do AEE ao avaliar conteido curricular. Notamos que, nas agoes

humanas, ha contradi¢des e paradoxos, em virtude disso, o professor deve estar atento,

reflexivo ¢ critico de suas avaliagdes mediadas na intengdo de visualizar essas contradigoes.

5.1.3 Concepcgio excludente de avaliagdo

A concepcdo excludente se apresenta quando as professoras revelam algumas
dessas compreensdes, especificamente: (a) Concepgdo de deficiéncia no modelo médico; (b)
Laudo como norte do processo avaliativo, (c) Avalia¢do do exame; (d) Avaliagdo baseada
na pedagogia da negagdo.

Das duas professoras, somente a P1 apresenta caracteristicas da concepgao de

avaliacdo excludente. A seguir, analisamos cada uma das quatro compreensdes:

a) Concepg¢do de de deficiéncia no modelo médico

A P1 apresentou caracteristica da concepcao de avaliagdo excludente ao entender
a concepcao das situagdes de deficiéncia centrada no estudante e no seu funcionamento, sendo
vista como patologia, déficit, influenciando na aprendizagem e no desenvolvimento. A P1, ao
ser perguntada sobre o conceito de deficiéncia, respondeu: “A deficiéncia é uma condigdo que
limita a pessoa, pode ser causada por algum problema neurologico, que prejudica a saude
fisica e mental e que pode impactar na sua capacidade de aprender e de se desenvolver”
(Pl).

Nesse extrato da resposta de P1, observamos a concep¢do do modelo médico,
quando diz: “A deficiéncia é uma condi¢do que limita a pessoa, pode ser causada por algum
problema neurologico”. Em relagdo a esse entendimento, Mittler (2003) postula que o

modelo médico ¢ centrado na criancga, fundamentado na ideia de que a causa das dificuldades
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de aprendizagem estdo na propria crianga. Nessa visdo, o professor precisa conhecer o
maximo possivel da natureza da dificuldade, por meio de avaliagdes do desenvolvimento na
intencao de identificar os pontos fracos e fortes para fazer um diagndstico e elaborar um plano
de intervencdo baseado na tal andlise, contudo o objetivo maior ¢ encaixar a crianga no
sistema educacional, para que ela possa se adequar ao sistema. Na vertente do modelo
médico, a escola ndo assume nenhuma mudanga para acolher o estudante em sua
singularidade. Em outra resposta de P1, podemos evidenciar essa concep¢do ao ser
perguntada sobre o conceito das situacdes de deficiéncia intelectual:

Para mim, a deficiéncia intelectual é a crianca que tem algum déficit cognitivo de

aprendizagem, déficit na escrita ou de algum outro aspecto do desenvolvimento. So

que o professor precisa  avaliagdo para descobrir qual o déficit e fazer as
intervengées(Professora Pl)

Observamos, no entendimento da P1, que esta vé o estudante em SDI como uma
pessoa somente com limitagdes e que, na avaliagdo, o professor precisa buscar o que falta aos
aluno em SDI. Sobre essa concepgio de limitagio, Ostetto (2012) comenta: “E um olhar que,
ao se dirigir as criangas, busca apenas o que “deveriam fazer” (correspondendo a um modelo
ideal padrao), o qual facilmente localiza a “falta” (Ostetto, 2012, p. 22).

Na contramao dessa visao, o professor do AEE, ao avaliar o estudante em SDI,
ndo deve levar em conta somente as caracteristicas internas do estudante, mas também
procurar entender as singularidades, interesses e potencialidades, alinhados ao olhar
investigativo do professor, quanto aos ambientes social e cultural que, muitas vezes, sdao
opressivos, segregativos € incapacitantes. Nesse sentido, deve estar atento as barreiras que
impedem a participacdo e evolugdo dos estudantes em suas aprendizagens. Além disso, deve
buscar parcerias com inten¢do de reestruturar a mudanga dos espacos naturais do estudante,

seja na familia, escola e comunidade com vistas as diretrizes inclusivas.

b) Laudo como norte do processo avaliativo

A P1 apresentou caracteristica da concepgao de avaliagao excludente, ao entender
que o laudo ¢ importante na avaliagdo para categorizagao das situagdes de deficiéncia. A
prioridade ¢ perceber as dificuldades e ver a parceria da familia como colaboradora dessa
identificacdo. A P1, ao ser indagada sobre a funcdo do laudo na avaliagdo, disse: “O laudo
ajuda na avalia¢do, pois com o laudo podemos identificar realmente qual a deficiéncia dele,

suas dificuldades, juntamente com a familia. A familia esta presente também na avaliagdo
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para ajudar a identificar as dificuldades que o aluno tem” (P1).

Constatamos que P1 concebe o laudo como instrumento avaliativo de
categorizagao das situacdes de deficiéncia: “O laudo ajuda na avaliagdo, pois com o laudo
podemos identificar realmente qual a deficiéncia dele” (P1). Essa afirmativa se contrapde aos
estudos de Deleuze (1997) quando diz que o laudo tem em seu bojo a ideia de ver o que se
repete, o que julga ser anormal, sendo usado como poder de perpetuar o que se repete,
comparado ao que diz ser universal. Porém, na repeticdo, também ha diferenga de
singularidades nas categorias denominadas como iguais, mas que, na verdade, ndo sdo iguais.
Este ¢ o ponto-chave: “Ha diferenca na diferenca”.

Ainda segundo Deleuze (1997), a escola, muitas vezes, ao se apropriar do laudo se
exime da educacdo e legitima a categorizacdo para encontrar justificativa para a segregacao.
Entdo, o professor do AEE, ao avaliar, nao deve ter como parametro o laudo, pois ele ndo diz
muito sobre o estudante, ¢ um instrumento superficial que pode até desfocar o olhar para
padrdes e estereotipos elaborados culturalmente, que ndo condizem com o discente em sua
singularidade, pois o desenvolvimento deste ¢ multifacetado e sofre interferéncia de inimeros
fatores sociais, culturais que o formam.

Nesse sentido, a categorizagdo deve ser desestimulada pelo professor do AEE,
principalmente ao compartilhar os relatorios avaliativos com outros profissionais. Ao docente,
ao avaliar, deve constar somente aspectos pedagogicos da aprendizagem e desenvolvimento,
sem o olhar padronizador, para que os nossos alunos ndo sejam sugestionados a rotulos
antecipadamente, os quais mais discriminam e acarretam sentimentos de menos valia, do que
mobilizam a praticas inclusivas, prejudicando, assim, o seu percurso no ambiente escolar.
Cabe lembrar que a escola tem o dever de acolher a todos os estudantes sem a necessidade da
categorizagdo, principalmente ao se configurar uma agdo pedagogica.

Em P1, percebemos seu entendimento sobre a avaliacdo na familia quando diz:
“A familia deve estar presente também na avaliacdo para ajudar a identificar as dificuldades
que o aluno tem”. Sobre a avalia¢do na familia, Figueiredo, Gomes e Poulin (2010) pontuam
que o professor do AEE ndo deve focar somente na limitacdo do estudante, mas precisa
entender como o estudante se comporta no ambiente familiar em todos os aspectos, quanto a
comunicagdo, interacdo com os parentes, preferéncias, o que gosta de fazer nos momentos
livres, quais atividades da sua rotina demonstra agdes de autonomia ¢ de dependéncia, e se
existem por parte da familia atitudes de superprotecdo, abandono ou alguma vulnerabilidade
social, dificuldade no acesso a servigos que afetem o pleno desenvolvimento integral do

estudante em SDL
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Além disso, o professor do AEE pode suscitar junto a familia o envolvimento dos
familiares na estimula¢do cognitiva de seu filho. Para isso, deve ser evitada a armadilha da
superprotecao, ou seja, as vezes, a familia, por subestimar a inteligéncia do filho, acaba
realizando algumas atividades por eles. Essa superprote¢do precisa ser desestimulada e o
professor do AEE pode orientar a familia a busca por ambientes de aprendizado no cotidiano
do estudante, otimizando a transferéncia de aprendizado (Poulin, 2025).

Nesse sentido, envolver a familia na avaliacdo ¢ fundamental, pois ndo ¢ so
coletar informagdes sobre as dificuldades do estudante, mas o compreender de forma ampla,

em seu contexto natural. E acolher as inquietacdes da familia e as informagdes do dia a dia do

estudante que contribuem para o entendimento sobre o seu desenvolvimento.

¢) Concepgao de avaliagdo do exame

A P1 apresentou caracteristica da concepcao de avaliagdo excludente ao realizar
na SRM uma atividade avaliativa relacionada ao contetdo curricular que nao faz parte da
natureza do AEE. Durante as observagdes realizadas na SRM, especificamente em um dia, foi
aplicada por parte da P1 uma avalia¢do externa chamada “Crianca Alfabetizada”, junto a dois
estudantes em SDI. O instrumento era composto por uma prova escrita de matemadtica, de
multipla escolha, com um nimero elevado de questdes. Segue a imagem do instrumento, o

registro do momento e o didlogo entre a P1 e o estudante.

Figura 15 — Instrumento prova “Crianga alfabetizada” e momento avaliativo
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Instrumento: Prova “ Crianca Alfabetizada”. Momento da avaliagdo.

Fonte: Dados da pesquisa

T1-P1- Vamos nos concentrar para a leitura, a prova € crianga alfabetizada. Entao,
nés vamos iniciar com a prova de matematica. Eu vou ler a primeira
questdo: Observe no quadro abaixo os numeros relacionados ao video. Qual desses
numeros é o maior? Entdo, vocé vai olhar e vai me dizer qual ¢, se a letra A, B, C ou
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D € maior. A- 620, B- 9.928, C- 119 e D- 9.308. Qual desses numeros ¢ maior? O
numero maior? A, B, C ou D? Circule, pegue o lapis e circule qual ¢ que vocé acha
que é maior.
T2-O estudante ndo se expressou e circulou a letra A com o numero 620. A
professora falou:
T3-P1-E o maior que tem aqui, 620? Responda, sim ou ndo?
T4-E-Sim.

(Diélogo entre P1 e o estudante)

Verificamos, na pratica da P1, que ela serve de apoio ledor na execucao da prova
(T1), contudo a atividade ndo ha reflexdo (T2) e participagdo efetiva do estudante. A ele é
solicitada somente uma resposta curta, pontual, sem haver ao menos um entendimento da
construcdo do seu raciocinio (T3). O instrumento utilizado ¢ descontextualizado e ndo esta
adequado, considerando as capacidades do estudante. O que existe em curso dessa avaliagdo ¢
uma mera transferéncia mecanica (T2).

Em relagdo a pratica realizada por P1, podemos perceber que ¢ marcada pela
avaliagdo do exame. Luckesi (2005) explica que a avaliagdo do exame € pontual, pois o
estudante, no momento da prova, deve saber responder as questdes, no momento da execucao,
ndo interessa o que sabe antes, se houve entendimento dos requisitos, qual aprendizado ficou
dessa avaliagdo. O que importa € a resposta adequada ou ndo. “Se sabe ou ndo sabe”. Além
disso, ¢ uma avaliacdo estdtica, por fotografar o momento e classificar o estudante numa
posicao dentro de uma escala.

A pratica do exame repete um arquétipo de administra¢dao da sociedade pelo poder
publico na intencao de medir de forma quantitativa o que se aproxima e se afasta do modelo
centralizador vigente. E nesse sistema de ranqueamento de saberes escolares estdo imersos o
estudante e o docente, os quais, muitas vezes, ficam divididos em realizar a avaliagdo da
aprendizagem e, a0 mesmo tempo, sentem-se pressionados a se submeterem a esse ritual do
exame, que, na maioria das vezes, nao tem sentido para o professor € muito menos para o
aluno. Observe o descontentamento da P1 ao ser perguntada sobre as avaliagdes externas:

Olha eu vou desabafar: Essas provas externas ndo contemplam o estudante em
situag¢do de deficiéncia intelectual, porque é uma prova que ndo esta adequada
para essas criangas. E uma prova igual para todos, ndo esta acessivel para o nivel
de aprendizagem. Uma crian¢a que tem situagoes de deficiéncia intelectual, nivel 3
de suporte que ndo tem nem a compreensdo de numero, vai ter condi¢des de
resolver uma prova dessa? Prova extensa, com enunciados longos, com varias
questées de raciocinio e que ndo contempla o desenvolvimento no caso desse
estudante, nem dele e de muitos estudantes que temos na escola que ndo tem nem a
deficiéncia, mas que também encontram dificuldades por ser uma prova extensa.

Olha sdo cinco paginas, frente e verso, ou seja, sdo 10 folhas. Entdo, aléem de ser
uma prova extensa. A realidade é que muitas criancas ndo dominam as operagoes
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matemadticas simples e uma prova dessa ndo esta preocupada em avaliar o processo
de aprendizagem. Eu também ndo entendo porque como professor tenho que
aplicar  duas provas dessas extensas, porque a prova de portugués também é
extensa. (P1)

Nesse extrato, vemos a indignagdo de P1 quando fala que: “Essas provas
externas ndo contemplam o estudante em situa¢do de deficiéncia intelectual” e que, na
pratica, a avaliacdo do exame ¢ refletida ao aplicar uma avaliagdo externa sem nenhuma
adequagdo. Em concordancia com esse pensamento, Luckesi (2005) menciona que a avaliagao
do exame ¢, em sua raiz, uma pedagogia autoritaria e antidemocratica, pois o exame ¢
excludente e o sistema de ensino e o professor usam do artificio do exame como instrumento
de poder, em que a autoridade ¢ caracterizada por autoritarismo, ¢ o exame ¢ usado como
instrumento de controle e disciplina dos estudantes.

P1 pontua que nessa avaliagdo ndo ha uma preocupagdo com acessibilidade, nao
respeita o nivel de desenvolvimento do estudante e simplesmente atropela os processos de
aprendizagem, causando mais sentimentos de rejei¢do, traumas, sufocamento do estudante e
do professor. Mesmo considerando todas essas questdoes negativas da avaliacdo do exame, a
P1 continua a executar essa pratica de avaliacdo. Fica a indagagdo: Por que os professores se
submetem e fazem os estudantes se submeterem ao processo de avaliagdo do exame sabendo
que esta causa mais problemas e entraves do que melhorias na aprendizagem e
desenvolvimento? Que fatores levam e interferem nessa submissao a avaliacdo do exame?

O sentimento de rejeicdo pode ser percebido na expressdo do estudante ao tentar
resolver um problema matematico de soma. Segue o didlogo entre P1 e o estudante que

registra esse acontecimento.

T1-P1-Vamos 14, entdo a resposta foi quanto? Esse aqui é 21. Entao,
aresposta € 21. Procura a resposta aqui, marca.
T2-O estudante estava com dificuldades de encontrar o nimero 21
para marcar a resposta. O estudante se levantou e falou:
T3-E- Eu ndo quero fazer essa prova.
T4-P1- Vai pra onde?
T5-E-Quero ir para sala de aula.
T6-P1-Ndo, vai ndo, tem mesmo que terminar a prova
(Diélogo entre P1 e o estudante)

Nesse momento, a P1 estd aguardando a resposta do estudante, na resolucao do
problema matemadtico, contudo, ela mesma d& a resposta para o estudante marcar (T1).
Notamos que ele encontrou dificuldades de encontrar a resposta e mostrou resisténcia em

continuar com essa pratica (T3, T5). Contudo, a PI continuou a atividade de maneira

antidemocratica e autoritaria, forcando a continuidade da avaliagdo (T6) mesmo com o
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estudante demonstrando insatisfagao.

Diante do que foi apresentado, fica a indagag@o: Por que ainda continuamos a ter
o comprometimento ideoldgico com as regras e prescrigdes ainda do século XVI e XVII da
pedagogia tradicional, sob a protecdo do modelo burgués de sociedade? O que nos faz repetir
0 mesmo padrdo de avaliagdo no qual fomos forjados?

Vale lembrar que os estudantes negam esse tipo de avaliagdo e se expressam de
diversas formas na intencdo de evidenciar a resisténcia. Entdo, na inten¢do de sinalizar o
descontentamento, rejeita a atividade com agressividade, apresenta comportamento agitado,
desatengdo, saida precoce. Essas atitudes s3o reagdes a esse processo avaliativo autoritario.

Todas essas reflexdes suscitadas nos paragrafos anteriores tém a intengdo de fazer
o professor refutar como comportar-se diante da avaliagdo, quais objetivos t€ém ao avaliar e
qual tipo de concepgao de educacdo ronda sua pratica de avaliagao, que o faz tomar atitudes,
seja de abrir mao da avaliagdo do exame ou de perpetuar o seu uso. Essa atitude de refletir a
pratica deve estar sempre presente no trabalho do professor do AEE, para que possa
transcender de uma avaliacdo autoritiria de controle, para se servir da avaliagdo como um

instrumento de reorienta¢do da aprendizagem.

d) Avaliagdo baseada na pedagogia da negagdo

A P1 apresentou caracteristica da concepg¢do de avaliagdo excludente, ao
apresentar um entendimento de avaliagdo fundada na pedagogia da negagdo, a qual se trata
de uma pedagogia que ndo acredita nas capacidades de aprendizagem dos estudantes em
SDI, seja por negligéncia ou superprotecdo (Figueiredo; Gomes; Poulin, 2010). A P1, ao
ser investigada sobre como avalia o estudante em SDI na SRM, expressou: “Quando vou
avaliar, eu coloco uma atividade bem inferior em complexidade a que ele estava
realizando para que ele consiga executar e se sinta bem, sinta um bem-estar. E
importante que o aluno saia feliz, para que ele retorne ao atendimento” (Pl).

Nesse extrato da resposta de P1, notamos uma marca da pedagogia da negacdo,
quando a professora P1 explica: “Quando vou avaliar, eu coloco uma atividade bem
inferior em complexidade a que ele estava realizando para que ele consiga executar e se
sinta bem, sinta um bem-estar”. ldentificamos nessa concep¢ao que, quando a P1 vai
selecionar o instrumento de avaliacdo, tem a tendéncia a escolher atividades facilitadas de
baixo esforgo cognitivo, na justificativa de ndo causar desconforto ao bem-estar do

estudante. O que estd velado nessa concep¢ao ¢ uma baixa expectativa a respeito do
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potencial de aprendizagem do estudante em SDI. Sobre a pedagogia da negacao,
Figueiredo, Gomes e Poulin (2010) exemplificam que, “quando o professor propde
frequentemente atividades que nao provocam dificuldades verdadeiras para o aluno, com
medo de que ele perca a motivagdo para aprender ou que ele ndo seja capaz de realizar a
atividade” (Figueiredo; Gomes; Poulin, 2010, p. 13), estdo promovendo atitudes que
limitam a possibilidade de aprendizagem desses estudantes.

Mittler (2003, p. 98) escreve que “as baixas expectativas sdo impactantes para os
alunos, porque elas t€ém como resultado o cumprimento da profecia do insucesso escolar. Se o
professor ndo espera que seus alunos alcancem um certo nivel de aquisicao de aprendizagem,
apenas alguns resistirdo a tendéncia”.

Ao ser indagada sobre os instrumentos de avaliagdo, a Pl apresenta outra
evidéncia da pedagogia da negagdo com a resposta: “Ndo adianta o professor querer colocar
um instrumento de avaliagdo, algo dificil, porque vai frustrar o aluno em SDI o ideal é usar
recursos, sempre que possivel, recursos concretos para ajudar no raciocinio dos alunos”
(Pl).

Nesse extrato, quando P1 replica: “Ndo adianta o professor querer colocar um
instrumento de avaliag¢do, algo dificil, porque vai frustrar o aluno em SDI, o ideal é usar
recursos concretos”, evidencia a concepcao. O professor do AEE deve trabalhar sempre com
instrumentos baseados no concreto, junto aos estudantes em SDI, pois supdem que esses
estudantes ndo sdo capazes de abstrair. Os estudos de Vigotski (1994) se contrapdem a essa
concepgdo, o qual, em seus estudos com os estudantes em SDI, destaca que, ao atrelar a
aprendizagem apenas com o uso de materiais concretos, pode dificultar o alcance do estudante
aos niveis mais abstratos do pensamento. Essa pratica de eliminar tudo aquilo que esta voltado
ao pensamento abstrato, pode ocasionar uma estagnacao na aprendizagem e desenvolvimento.
E isso faz ¢ reforcar a condig@o de deficiéncia.

Nesse sentido, quando a avaliagdo prioriza o concreto vinculado & memorizagao,
ndo favorece a superacdo das dificuldades dos estudantes, pois o ato avaliativo precisa
mobilizar fun¢des do pensamento, como memdoria, abstracdo e percep¢ao em atividades que
apresentem desafios a serem solucionados pelos proprios estudantes. (Viana; Gomes, 2023).
Nesse sentido, ¢ de grande valia a mediagdo qualificada com atividades estimuladoras, pois
assim o estudante em SDI podera progredir.

Outra marca da pedagogia da negacao ¢ quando a P1 resolve o problema no lugar
do estudante. Observemos essa pratica de avaliagdo em que P1 estd a avaliar a apropriag¢do do

sistema de escrita alfabética da estudante, especificamente a composi¢ao e a formacao silabica
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das palavras. Para isso, ela utilizou o instrumento “Letras mdveis, imagem e silabas”,

composto por fichas com letras mdveis, imagens e silabas moveis, para que o estudante

pudesse manusear, identificando as silabas ao compor as palavras. A seguir, destacamos a

imagem do instrumento e o didlogo entre P1 e a estudante.

Figura 16 — Instrumento “Letras moveis, imagem e silaba”

~

Intrumento:
“Letras moveis,
imagem e silabas”

Fonte: Dados da pesquisa.

T1-P1-Hoje nés iremos trabalhar a formagdo silabica das palavras com imagens.
Vocé vai olhar as silabas que estdo expostas na mesa e vai escolher uma silaba e
juntar com essa que esta perto da imagem e forma o nome. O que vocé esta
vendo na imagem?
T2-E-Uma bola.
T3-P1-Uma bola, né? Entdo, a palavra bola inicia com o qué?
Que letra é essa? B. B com O. Quando vocé junta a letra B com a letrinha O, forma
a silaba? Qual ¢ a primeira silaba quando vocé pronuncia?
T4-E- Bo.
T5-P1-Pronto. Diga. Bo. E a segunda?
T6-E- La.
T7-P1-La. Muito bem. Qual dessas silabas que vocé esta vendo forma o LA?
T8-E- Nao sei.
T9-P1- Olha aqui. C com A forma a silaba CA, L com A, forma a silaba LA. T com
A, forma a silaba TA. Ta certo? Entdo, qual é a silaba que vocé vai colocar aqui
dentro do quadrado para formar a palavra bola? Escreve aqui. Qual dessas silabas
aqui que forma a palavra bola? Qual ¢? Vocé acabou de ler para mim.
T10-E- Nao sei.
T11- P1-E o LA. Repita
T12-E- LA.
T13-P1- Agora vamos ler: Bola. Repita
T12-E- Bola.
T13-P1-Muito bem. Bola.

(Dialogo entre P1 e a estudante)

Nessa atividade, a P1 colocou a disposi¢ao do estudante imagens e silabas moveis

que compoem as palavras da imagem e solicitou para que ele formasse a composicao (T1). Ao

orientar no processo avaliativo o passo a passo da atividade, a professora indagou qual seria a

letra inicial da palavra BOLA (T3). No entanto, ao ndo obter a resposta do aluno, a docente
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respondeu a propria pergunta apontando para a letra B (T3). Em seguida, ja foi indicando a
formagao silabica B+O = BO. Da mesma forma acontece com a segunda silaba da palavra
BOLA, na qual a professora também da a resposta da formagao sildbica LA (T11). Veja que,
na pratica observada, ha solicitagdes para repeticao sem haver uma reflexao (T11, T13).

Na contramao dessa concepg¢do, Poulin (2024) comenta que o professor do AEE
deve mobilizar o raciocinio dos estudante em SDI e fugir de praticas que tratam o aprendizado
de forma mecanica, onde ha repeticdes e a frequente auséncia de sentido que estdo distantes
de potencializar a acdo construtiva do pensamento.

Camanes, Garcia e Méndez (2008) complementam que o processo de avaliacdo da
aprendizagem ndo se limita & mera absor¢do de conteudos com o uso da repeticdo, e sim deve
ser um procedimento constante que mobilize o conhecimento para alcangar um estagio de
significacdo, fazendo o uso de variadas capacidades cognitivas e metacognitivas.

Outro exemplo de pedagogia da negacdo ¢ quando a Pl passa atividades
avaliativas de cunho motor, na intengdo de avaliar somente a motricidade fina, sem um
sentido funcional. Observemos essa pratica de avaliagdo em que a Pl estd a avaliar a
motricidade fina. Para isso, utilizou o instrumento “atividade de ligar pontos com tragados”,
composto por imagens de animais correspondentes, para que o estudante pudesse manusear

ligando. A seguir, destacamos a imagem do instrumento e o didlogo entre a P1 e o estudante.

Figura 17 — Instrumento “Ligar pontos com tragados”

Instrumento:* Ligar
pontos com tragados”

Fonte: Dados da pesquisa

T1-P1- Que lindo, ele esta todo vestido de Batman. Hoje nds vamos trabalhar a
coordenacao motora fina. Vocé vai olhar para esse animalzinho. Que animal ¢ esse?
T2-E- Urso

T3-P1-Vocé vai levar o urso até encontrar o ledo. Esse elefante, vocé vai levar até o
pombo. Ja o hipopdtamo, vocé vai levar até o pavao. O gatinho vocé vai levar até a
foca. Faga um tragado bem bonito.

Depois de um tempo o estudante executou a atividade e a professora falou:
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T4-P1- Terminou essa pagina?Vamos continuar com outros animais.
O estudante continuou a atividade e ao finalizar a professora novamente falou:
T5-P1- Pronto. Finalizamos nossa atividade hoje.

(Diélogo entre P1 e o estudante.)

Verificamos que a P1 utilizou um instrumento de ligar pontos e tragados, no qual
havia imagens de animais para que o estudante pudesse ligar um ao outro animal. Notamos
que quase nao ha interlocugdo entre o estudante e a P1. O exercicio concentrava-se mais em
treino mecanico, descontextualizado (T3), sem um sentido funcional, de repeticao, somente
treino por treino(T4). Esse tipo de atividade avaliativa realizada por P1, segundo Poulin
(2024), se caracteriza como uma atividade automatica e passiva, a qual deve ser
desestimulada pelo professor do AEE. Em sentido contrario a esse tipo de avaliagdo, o
docente do AEE deve propor atividades avaliativas que realmente fagam aparecer o
protagonismo do estudante e a aquisi¢ao ativa de conhecimento, visto que a mobilizagdo das
estruturas cognitivas sdo imprescindiveis e necessarias a minar o subfuncionamento cognitivo
(Pouli, 2024).

Face ao exposto, entendemos que a concepc¢do de avaliagdo na SRM excludente
estd marcada pelos conceitos das situagdes de deficiéncia e das situagdes de deficiéncia
intelectual atrelados ao modelo médico, o qual vé o processo avaliativo somente pela vertente
biologica e ainda pensa que o laudo ¢ importante na avaliagdo para categorizar as dificuldades
do estudante ao comparar a uma determinada categoria de deficiéncia, ou ao compara-lo ao
padrdo de normalidade. Ademais, essa concepgdo apresenta uma compreensdo de avaliagdo
do exame quando realiza avaliacdes que ndo sdo da natureza do AEE, marcadas por
autoritarismo, sendo descontextualizadas, sem sentido e sem acessibilidade para a
aprendizagem do estudante. Além disso, manifesta uma concepc¢ao de avaliagdo baseada na
pedagogia da negacdo. Vemos que as concepgdes de avaliacdo de exclusdo e as varidveis
externas ainda insistem em interferir de forma negativa na avaliagdo da SRM.

Nesse contexto apresentado das concepgdes de avaliacdo na SRM de professores
do AEE de estudantes em SDI, observamos que existe uma escolha das professoras do AEE
por avalia¢des que levam a constru¢do da aprendizagem e do desenvolvimento dos estudantes
em SDI, as quais contemplam uma avaliagdo construtiva e mediada enriquecida pela
articulacao entre as contribui¢des das teorias sociointeracionistas e da filosofia da diferenca.
Sobre isso, Piaget nos convida a reconhecer os processos internos de construcdo do
conhecimento e os estdgios do desenvolvimento cognitivo, respeitando o tempo e o modo

singular de cada crianga. Por sua vez, Vygotsky amplia esse olhar ao considerar que o
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potencial de aprendizagem nao estd limitado ao que a crianca realiza sozinha, mas também ao
que pode realizar com a mediacdo de outros na Zona de Desenvolvimento Proximal. Quando
essas perspectivas sao percebidas e lidas a luz da filosofia da diferenga, que rompe com a
logica da norma e da homogeneizagado, da classificagdo, a avaliacao se desloca de uma busca
por déficit ou adequagdo a padrdes para uma escuta sensivel as singularidades, valorizando a
diferenga interior de cada estudante, transferindo-se do lugar da categorizagdo de pessoas para
a categorizacdo das situacdes inacessiveis, no intuito de torna-las acessiveis. Mesmo
percebendo esse avango na concepgdo de avaliagdo das professoras, notamos que também
existem contradi¢des e paradoxos em concepgdes ¢ praticas de avaliagdo, pois ora elas
apresentam a compreensao de avaliacdo inclusiva balizada na avaliagdo processual, reflexiva,
de acolhimento; e, em outros momentos, elas apresentam uma visao de avaliagdo excludente
ao focar no déficit, na avaliagdo adaptada e facilitada. Além disso, revelou-se concepgdes
excludentes marcadas pela pedagogia da negagdo, autoritarismo, avaliagdo do exame, dentre
uma série de desafios que interferem diretamente na concepcdo de avaliagdo dessas
professoras. Entdo, cabe ao professor do AEE ter uma reflexdo sobre os contextos e as
concepcdes em que ocorrem as praticas de avaliagdo, alinhados a bases teodricas para que
possam, dentro de suas possibilidades, minimizar os efeitos das forcas de exclusao que ainda

rondam algumas praticas de avaliacdo no AEE, junto a estudantes em SDI.

5.2 Categoria II — Jogos e atividades de avaliacdo utilizados como instrumentos de

avaliacdo por professores do AEE ao avaliar os estudantes em SDI

Essa categoria tem o proposito de responder ao segundo objetivo de pesquisa que
se configura em aferir os instrumentos de avaliacdo utilizados por professores da SRM com
estudantes em SDI. A compreensdo sobre instrumentos de avaliacdo desta pesquisa se da a
partir da definicao de Luckesi (2005) quando afirma que instrumento ¢ o meio usado para
obter informacgdes sobre o processo de aprendizagem do estudante, ou seja, ¢ um dispositivo
facilitador do processo de avaliagdo do ensino-aprendizagem em si. Entdo, as atividades e
jogos pedagdgicos trabalhados com os estudantes no AEE, nesta pesquisa, sdo considerados
instrumentos de avaliagao, por serem utilizados como recursos metodologicos na elaboragao
do ato avaliativo.

Esclarecemos que os instrumento de avaliagdo selecionados, desta pesquisa, sdo
aplicados em um contexto de promocao da autorregulagdo dos estudantes envolvidos, em que

estes sdo confrontados em meio a situagdes-problema, com finalidades de favorecer a
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avalia¢do da aprendizagem e o desenvolvimento do estudante em SDI por meio da avaliacao
mediada. Além disso, sdo instrumentos que podem ser aplicdveis em outros contextos de
aprendizagem.

Com base nos resultados obtidos nas observacdes na SRM, tanto a P1 como P2
utilizam instrumentos variados de avaliacio que contemplam as diversas areas do
desenvolvimento quanto ao raciocinio ldgico-matematico, psicomotor, afetivo, social, bem
como quanto a linguagem oral e escrita, e ao funcionamento cognitivo. No entanto,
escolhemos como representatividade somente instrumentos avaliativos que contemplem trés
areas do desenvolvimento para serem detalhadas 16gico-matematico a saber:

e Instrumentos de avaliagdo do desenvolvimento do l6gico-matematico com
os jogos (bloco légico, numerais em madeira com pinos, quebra-cabeca,
sequéncia logica de fatos e pareamento dos numerais e quantidades);

e Instrumentos de avaliacdo da apropriagdo do SEA com os instrumentos:
(Letras moveis, Silabas e palavras, Caga-silaba, Quebra-cabeca da cobra
com letras e Atividade — Imagem, letra inicial e palavra);

e Instrumentos de Avaliacdo dos mecanismos de aprendizagem com os
instrumentos (Jogo da memoria dos animais, Musica e Texto “A casa” e
letras moveis, Jogo da memoria dos monstrinhos, Atividade — Mapa do
tesouro.

Para andlise, selecionamos 2 instrumentos de cada professora referente a cada area
do desenvolvimento escolhida, os quais sdo apresentados nas respectivas areas do
desenvolvimento, por professora, contendo explicacdes sobre a estrutura do jogo, objetivo e o
passo a passo da realizagdo da avaliagdo. Logo em seguida, ¢ realizada a analise do beneficio
do instrumento.

Apresentamos, a seguir, o quadro que evidencia os instrumentos de avaliagdo de
cada professora, as categorias de andlise que aparecem nas duas técnicas de construcao de
dados da presente pesquisa, as quais se tratam da entrevista ¢ da observagdo dos indicios

catalogados no roteiro de observagao.

Quadro 20 — Categoria II: Jogos e atividades de avaliagao utilizados como instrumentos de

avaliacao por professores do AEE ao avaliar os estudantes em SDI

Categorias de analise Instrumentos Instrumentos

Professora- P1 Professora P2

Instrumentos de avaliagdo do | @ Jogo Bloco logico; e Jogo Quebra-cabega;
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desenvolvimento do  raciocinio

logico-matemadtico (seriagdo,
contagem, associacdo do numero a

quantidade, contagem, classificacdo,

e Jogo Numerais em

madeira com pinos.

Jogo Sequéncia logica de
fatos;
Jogo de pareamento de

numerais ¢ quantidades.

sequéncia logica, analise e sintese)

Instrumentos de avaliagdo da | e Letras moveis, silabas | @ Quebra-cabeca da cobra

apropriacdo do SEA (oral, escrita e e palavras; com letras.
compreensao leitora). e Jogo — Caga silaba. e Atividade imagem, letra

inicial e palavra.

Instrumentos de Avaliagdo dos | ® Jogo da memoria dos | @ Jogo da memoria dos

mecanismos de  aprendizagem animais; monstrinhos;

(memoria, motivagdo, atencdo, | ® Musica ¢ Texto “A | e Atividade — Mapa do

transferéncia e metacogni¢ao). casa” e letras moveis. tesouro.

Fonte: Dados da pesquisa

Da andlise, originaram-se trés subcategorias: Instrumentos de avaliacdo do
desenvolvimento do raciocinio 16gico-matematico; Instrumentos de avaliagdo da apropriagao
do SEA; Instrumentos de Avaliagdo dos mecanismos de aprendizagem, as quais sdo

explicadas a seguir:

5.2.1 Instrumentos de avaliacdo do desenvolvimento do raciocinio logico-matemadtico

Os instrumentos de avaliagdo do desenvolvimento de raciocinio logico-
matematico sao jogos e atividades ludicas que avaliam conceitos basilares dos conhecimentos
matematicos, representacdes e estratégias cognitivas que o estudante em SDI utiliza em
situacdes de resolucio de problemas, tais como: seriagdo, contagem, associacdo do nlimero a
quantidade, contagem, classificacdo, sequéncia ldgica, andlise e sintese, estratégias de
reagrupamento, estratégia de pareamento, conservacao de numero, correspondéncia termo a
termo, na intengdo de mobilizacdo dos esquemas cognitivos (Figueiredo; Poulin; Gomes,
2010).

Os instrumentos aplicados pelas P1 e P2 relacionados a 4rea do raciocinio logico
foram: Bloco logico, Jogo Numerais em madeira com pinos, Jogo Quebra-cabega, Jogo
Sequéncia légica de fatos, Jogo de pareamento de numerais e quantidades, os quais sdo
explicados a seguir. Apresentamos, a seguir, o quadro que evidencia os instrumentos de

avalia¢do de cada professora.
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Instrumentos

Professora- P1

Instrumentos

Professora P2

e Jogo Bloco logico;

e Jogo Numerais em madeira com pinos.

e Jogo Quebra-cabega;

e Jogo Sequéncia logica de fatos;

e Jogo de pareamento de numerais ¢ quantidades.

Fonte: Dados da pesquisa

Passamos a analisar os instrumentos utilizados por P1 em relacao a avaliacao do

raciocinio l6gico. Essa professora utilizou o Bloco l6gico e Jogo Numerais em madeira com

pinos.

a) Instrumento: Bloco logico

O instrumento “Bloco logico” € composto por pecas em madeiras em formato

de tridangulos, quadrados e circulos, de tamanhos grande e pequenos, nas cores vermelho,

amarelo e azul, com espessuras finas e grossas. A P1 analisou a compreensdo do raciocinio

logico-matematico no que se refere ao uso da estratégia de classificacdo forma, cor,

tamanho e espessura, estratégia de comparacao, percepc¢ao tatil, contagem e a capacidade

de inferéncias e associagdes. Pediu que o estudante manuseasse as pegas identificando as

formas, cores, tamanhos e espessuras, para que pudesse comparar os formatos, contar e

classificar os blocos e, logo em seguida, construisse as formas com massa de modelar. A

figura a seguir ilustra o instrumento e o registro do estudante.

Figura 18 — Instrumento Bloco logico e registro do estudante com massa de modelar

Instrumento:
Bloco logico

Fonte: Dados da pesquisa.

Registro
fotografico da
avaliacdo com

massa de

modelar.
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A PI iniciou a avaliagdo dispondo as pecas do bloco ldégico na mesa para o
manuseio do estudante e, logo em seguida, pediu para ele identificar as diversas formas,
realizar a contagem de seus lados, comparagdes quanto a quantidade de lados, nogdes de igual
e diferente, estimulando a compreensao, por meio da percepcao tatil, pedindo para o estudante
passar o dedo nas formas e realizar contagem, na intengao de construir o conceito das formas
por parte do estudante.

Apos avaliar o conceito e a classificagdo das formas, iniciou a classificacdo dos
blocos pela cor. Ao perceber que o estudante apresentou dificuldades de identificar das cores,
a P1 deu pistas conceituais, mostrando trés opcdes de cores para que o estudante pudesse
escolher. Além disso, no decorrer da avaliacdo, ainda fez inferéncias e associagoes relativas a
comparag¢do da cor da forma com a cor de uma pega de roupa da professora.

Ao fim da atividade avaliativa, a professora fez o registro junto ao estudante
utilizando massa de modelar, no qual o estudante elaborou varias formas com o suporte da
professora que empregou a estratégia de imitacdo, pois, no inicio da modelagem, o estudante
estava apresentando dificuldades, entdo a professora mostrou o modelo, construido junto ao
estudante, no passo a passo da modelagem, ele, logo depois, continuou a realizar a atividade
com autonomia. Nessa construcdao, a docente teve a oportunidade de verificar os aspectos
motores, percep¢do tatil, além disso, oportunizou o estudante comparar suas construgdes.
Observamos que ha o cuidado nos aspectos motivacionais, quanto a valorizar a producdo do
estudante, pois houve o elogio a competéncia do estudante.

Ao analisar essa pratica de P1, podemos perceber que o instrumento bloco 16gico
oportunizou avaliar conceitos basilares matematicos, como classifica¢do, seriacdo, contagem,
bem como o emprego de estratégias cognitivas, como de comparagdo, imitagao, associagdes e
inferéncias, contribuindo para a mobilizacdo cognitiva dos estudantes em SDI durante o ato

avaliativo.

b) Instrumento de avalia¢do: Jogo numerais em madeira com pinos

O instrumento “Jogo Numerais em madeira com pinos” € composto por pecas em
madeiras em formato de numeros de 0 a 9, com pinos coloridos que encaixam nos numerais
de acordo com as suas quantidades. A P1 analisou a compreensdo do raciocinio légico-

matematico no que se refere a identificacdo dos nlimeros, contagem, associagdo do niimero a
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sua quantidade, uso da estratégia de seriagdo, capacidade de inferéncias e associagdes. Pediu
que o estudante manuseasse as pegas ordenando os numerais, realizando contagens dos pinos
e que associasse a contagem de outras pecas. Depois, foi executado o registro com uma
atividade de numerais lacunados. A seguir, destacamos as imagens ilustradas e o registro do

instrumento.

Figura 19 — Instrumento numerais com pinos com bloco de encaixe e registro do estudante

- 4

Instrumento: Numerais Instrumento associado: Registro: Atividade com
em madeira com pinos. Bloco de encaixe. nimeros lacunados.

Fonte: Dados da pesquisa

A P1 iniciou a avalia¢do colocando as pegas dos nimeros em madeira e seus pinos
na mesa para o manuseio da estudante e, logo em seguida, a P1 entregou os numerais de 1 a 9
para que a estudante pudesse organizar de forma seriada. Na sequéncia, pediu para contar
cada pino e encaixar a quantidade de pinos no numero correspondente, exercitando, assim, a
contagem. Além disso, estimulou o calculo, colocando outros objetos (Blocos de encaixe)
para contar, ou seja, fez a contagem, associando a um outro contexto de instrumento,
reforgando os esquemas de contagem.

Apos ter realizado a contagem dos blocos de encaixe, a estudante escreveu o
numero correspondente. A P1, ao perceber que a estudante ainda apresentava dificuldades na
identificacdo dos numerais, dd pistas conceituais, organizando os numeros em madeira de
forma seriada novamente, para que pudesse ajudar a estudante na escolha do nimero
coreespondente. Ao fim da atividade avaliativa, a P1 fez o registro junto ao estudante,
utilizando a atividade dos ntimeros lacunados; com o suporte dos nimeros maéveis, entregou
somente os numeros que faltavam da sequéncia para que a estudante completasse. Nisso, a

estudante conseguiu realizar a atividade com sucesso.
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Nessa constru¢do, a P1 teve a oportunidade de verificar os aspectos de seriacao,
contagem e identificacdo dos numerais, além disso, oportunizou a estudante experimentar
situagdes de contagem associando a outro instrumento. Observamos que ha o cuidado no uso
de pistas conceituais, de recursos como niimeros moveis, aten¢ao aos aspectos motivacionais,
quanto a valorizar a producdo do estudante, pois houve o elogio a competéncia do estudante
ao finalizar a atividade. Ao compreendermos essa pratica de P1, podemos inferir que o
instrumento Jogo numerais em madeira com pinos promoveu a avaliacdo de conceitos
basilares matemadticos, como seriacdo, contagem, como também o emprego de estratégias
cognitivas de transferéncia, imitagdo, associacdes e inferéncias, colaborando para a
mobilizagdo cognitiva dos estudantes em SDI durante a acdo avaliativa.

Agora iniciamos a apresentacdo de trés instrumentos de avaliagdo utilizados pela
P2 referentes a area do raciocinio logico, a saber: Jogo Quebra-cabega, Jogo Sequéncia logica

de fatos, Jogo de pareamento de numerais ¢ quantidades.

¢) Instrumento: Jogo quebra-cabega

O instrumento “Jogo quebra-cabe¢a” ¢ um instrumento ladico, composto por
pecas em papeldo em formato de encaixe de 3 pecas com a tematica animais € com 2 pecas
com imagens de frutas. A P2 analisou a compreensao do raciocinio 16gico-matematico no que
se refere a andlise e sintese, classificacdo e uso da estratégia de pareamento. Pediu que a
estudante manuseasse o quebra-cabeca de duas pecas e 3 pegas com imagens de frutas e
animais e solicitou que formasse os pares. Enquanto isso, por meio da linguagem oral, avaliou
a capacidade de expressdo, de associagdes e inferéncias, classificacdo, comparacao e
correspondéncia. Na sequéncia, vemos a imagem do instrumento.

Figura 20 — Instrumentos Quebra-cabeca de 2 e 3 pecas

Instrumento: Quebra-cabega de 3 Instrumento: Quebra-cabeca de 2
pecas. Tema animais. pecas. Tema frutas.
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Fonte: Dados da pesquisa.

A P2 iniciou o processo avaliativo solicitando que a estudante manuseasse e
espalhasse as pecas do quebra-cabega sobre a mesa para melhor visualizagdo, exercitou junto
a estudante a estratégia de selegcdo, organizagdao e planejamento e depois pediu que ela
montasse os pares, avaliando a estratégia de pareamento. Enquanto a estudante montava os
pares, a P2 aproveitou e com estes avaliou a linguagem oral da estudante ao solicitar que ela
interpretasse a imagem e o contexto da cena; além disso, avaliou a capacidade de realizar
inferéncias e associagdes a outros contextos quando pediu para a estudante descrever e dizer
qual acdo acontece na imagem e comparar com algumas de suas agdes e vivéncias no dia a
dia. Como exemplo, a estudante montou a imagem da maca que estava com uma bola ¢ a
professora fez a inferéncia com o esporte preferido da estudante. Além disso, aproveitou a
oportunidade e avaliou a no¢do de classificacdo das imagens, observando o que elas tém em
comum, € agrupou quanto ao conceito de frutas e legumes, animais domésticos e selvaticos.

Observamos que nessa avaliacdo a P2 teve a oportunidade de verificar os aspectos
da andlise e sintese, correspondéncia termo a termo, ver o uso da estratégia de pares, selecao,
organiza¢do, planejamento, a expressdo oral, transferéncia de aprendizado e nogdes de
classificagdo; além disso, notamos que ha o cuidado nos aspectos motivacionais, pois sempre
esta a valorizar as capacidades e empenho da estudante na atividade.

Com essa pratica avaliativa de P2, podemos concluir que o instrumento Quebra-
cabeca de 2 e 3 pecas promoveu a avaliagdo de conceitos basilares do raciocinio 16gico, como
analise e sintese, correspondéncia termo a termo, classificagdo, bem como o uso de estratégias
cognitivas de transferéncia de aprendizado, pareamento, contribuindo para a evolugdo da

inteligéncia dos estudantes em SDI durante a avaliacdo.

d) Instrumento:Sequéncia logica de fatos

O instrumento “Jogo sequéncia logica de fatos” oportunizou analisar a
compreensdo do raciocinio logico nos aspectos da classificagdo, seriagao, sequéncia logica,
por parte de P2. Além disso, ela avaliou aspectos da linguagem oral e expressao de ideias e a
capacidade de transferéncia de aprendizagens. O instrumento ¢ composto por pegas
plastificadas com o sequenciamento de imagens, com tematicas variados, tais como: uma

maca sendo comida, uma planta crescendo, € uma pessoa se arrumando, ciclo de vida dos
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patinhos, um baldo enchendo, uma banana sendo descascada, para que a discente pudesse

ordenar os eventos. A seguir, temos a imagem do instrumento.

Figura 21 — Instrumento Sequéncia logica de fatos

Instrumento: Sequéncia Logica de fatos.

Fonte: Dados da pesquisa

A P2 iniciou o processo avaliativo espalhando as pegas do jogo na mesa para
visualizagdo e solicitou que a estudante classificasse separando-as por tematicas, tais como:
uma maga sendo comida, uma planta crescendo, uma pessoa se arrumando, ciclo de vida dos
patinhos, um baldo enchendo, uma banana sendo descascada. Ela exercitou junto a estudante
a estratégia de sele¢do, organizagdo e planejamento, e depois pediu que ela organizasse cada
tema, por vez, na sequéncia logica dos acontecimentos. Ao ser elaborada a sequéncia, a P2
fazia toda a exploragdo das imagens, avaliando a linguagem oral, expressdo de pensamentos e
ideias, estimulou reflexdes, com perguntas questionadoras, como também verificou a
capacidade de transferéncia de aprendizagem ao associar a sequéncia logica da mag¢a sendo
comida a situacdes da rotina diaria (banho, lanche, escovo os dentes...), a outra transferéncia
de aprendizado foi ao comparar a planta crescendo com a sequéncia do seu proprio
desenvolvimento (nasce, cresce, envelhece e morre), associou a sequéncia do baldo enchendo
ao aniversario em familia. Em todas essas mediacdes na avaliacdo, a P2 sempre teve o
cuidado de valorizar e perceber o entendimento da logica da estudante. Inclusive sempre que

possivel elogiou a competéncia da estudante atentando para os aspectos motivacionais.



196

Nesse sentido, inferimos que, nessa avalia¢do, a P2 teve a oportunidade de atestar
os aspectos da classificagdo, sequéncia logica de fatos, ver o desenvolvimento da expressao
oral e construgdo de ideias, selecdo, organizagao, planejamento, transferéncia de aprendizado,
como também, notamos que ha o cuidado nos aspectos motivacionais, pois sempre esta a
valorizar as capacidades e empenho da estudante na atividade.

Com essa pratica avaliativa de P2, podemos concluir que o instrumento sequéncia
logica de fatos ¢ um recurso mobilizador de sentido e promove a avaliagdo de conceitos
basilares do raciocinio logico, classificagdo, sequéncia logica de fatos, como também o uso de
estratégias cognitivas de transferéncia de aprendizado, colaborando para o avanco da

inteligéncia dos estudantes em SDI durante a avaliacao.

e) Instrumento: Jogo de pareamento de numerais e quantidades

O instrumento “Jogo de pareamento de numerais e quantidades” ¢ um instrumento
educativo, composto por pecas em papel plastificado, as quais sdo metade numerais de 1 a 20
e a outra metade sdo imagem de objetos em quantidades variadas para serem associadas aos
numerais. A P2 aplicou o instrumento com o intuito de aferir a compreensdo do raciocinio
logico-matematico no que se refere a seriagdo, identificagdo dos numeros de 1 a 20,
antecessor € sucessor, contagem, correspondéncia termo a termo, formando pares. Pediu a
estudante que ordenasse os numerais de 1 a 20 e depois avaliou nogdes de antecessor e
sucessor €, logo em seguida, solicitou que formasse os pares. Enquanto isso, por meio da

linguagem oral, avaliou a capacidade de expressdo, de associacOes e inferéncias. Na

sequéncia, vemos a imagem do instrumento em aplicagao.

Figura 22 — Instrumento Fichas com numerais e quantidades

B

Fa)slsl7]
® BE

Instrumento Fichas com Avaliacdo da seriacdo. Avaliando antecesssor e
numerais e quantidades. SuCessor.
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Fonte: Dados da pesquisa

A P2 iniciou o processo avaliativo solicitando que a estudante manuseasse as
pecas do jogo e separasse os numeros das imagens, formando dois blocos, depois pediu que
pegasse somente os numerais de 1 a 20 para organiza-los na ordem crescente. Logo em
seguida, fez uma brincadeira pedindo a estudante para fechar os olhos e retirar um nimero
para que ela adivinhasse o numero que foi retirado, avaliando, assim, o conceito de antecessor
e sucessor. A docente fez varias rodadas, escondendo numeros para a estudante encontrar. No
final a estudante associou os numeros a sua quantidade correspondente referente as imagens
do jogo. Nele, a P2 teve a oportunidade de avaliar contagem, identificagdo dos niimeros e
correspondéncia. Enquanto a estudante montava os pares, a P2 aproveitou e, com 0s mesmos
pares do jogo, avaliou a linguagem oral da estudante e a capacidade de realizar inferéncias e
associacdes a outros contextos quando pediu para que a estudante interpretasse a cena e
falasse sobre seus gostos e interesses, fizesse comparacdes do nimero a sua idade, animais de
estimacdo, ou seja, aproveitou os objetos das cenas para comparar com algumas de suas
vivéncias.

Dessa forma, entendemos que, nessa avaliagdo, a P2 teve a oportunidade de
averiguar os aspectos da classificagdo, contagem, associacdo do nimero a quantidade,
seriacdo, antecessor e sucessor, perceber o desenvolvimento da expressdo oral na construcao
de ideias, e associagdes a outros contextos de vida. Além disso, notamos que ha o cuidado
nos aspectos motivacionais, pois sempre estd a valorizar as capacidades e empenho da
estudante na atividade.

Com essa pratica avaliativa de P2, podemos concluir que o instrumento Jogo de
pareamento de numerais e quantidades ¢ um instrumento lidico e promove a avaliacdo de
conceitos basilares do raciocinio logico, classificacdo, seriagdo, contagem, pareamento,
como também o uso de estratégias cognitivas de transferéncia de aprendizado, refor¢cando a
inteligéncia dos estudantes em SDI durante a avaliagao.

Enfim os instrumentos ludicos utilizados pelas professoras para avaliar o
estudante em SDI permitem avaliar o desenvolvimento dos aspecto do raciocinio légico-
matematico, pois exercitam habilidades metacognitivas, de planejamento, organizacdo de
pensamentos, reflexdo, utilizando jogos e atividades pautados na resolugdo de situagdes-
problema. Nesse contexto, o estudante ira buscar alternativas para solugdes dos desafios,

servindo como elementos que podem vir a mobilizar as estruturas cognitivas e facilitar a
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aprendizagem dos estudantes em SDI.
A seguir ¢ apresentada a subcategoria dos Jogos e atividades relacionadas ao
desenvolvimento da linguagem, especificamente a construgao do sistema de escrita alfabética

dos estudantes em SDI.

5.2.2 Instrumentos de avaliacdo da apropriagdo do Sistema de Escrita Alfabética (SEA)

Os instrumentos de avaliagdo da construgdo do SEA sdo jogos e atividades ludicas
desafiadoras e de reflexdo que avaliam as hipdteses, a compreensdo dos conceitos e
caracteristicas da escrita dos estudantes em SDI e seu nivel de entendimento sobre o SEA.
Sao utilizados para averiguar os processos mentais internos construidos pelos estudantes para
entender a logica do sistema notacional (Morais; Albuquerque; Leal, 2005).

Os instrumentos aplicados pelas professoras P1 e P2, relacionados a area do SEA,
foram: Jogo letras moéveis, silaba e palavra, Jogo caga-silaba, Quebra-cabega da cobra com
letras, Texto lacunado. Apresentamos, a seguir, o quadro que evidencia os instrumentos de

avalia¢do de cada professora.

Quadro 22— Instrumentos de avaliacdo da apropriacao do SEA de P1 e P2

Instrumentos Professora P1 Instrumentos Professora P2
e Jogo Letras moveis, silabas e ® (Quebra-cabeca da cobra com letras.
palavras. e Atividade imagem, letra inicial e
e Jogo- Caca Silaba palavra.

Fonte: Dados da pesquisa

Estudamos minuciosamente os instrumentos utilizados por P1 em relagdo a
avaliacdo da apropriagdo do SEA. Essa professora utilizou o Jogo letras moveis, silabas e

palavras e o0 jogo caga-silaba.

o [nstrumento: Jogo letras moveis, silaba e palavra

O “Jogo letras moveis, silaba e palavra” ¢ um instrumento pedagogico composto
por uma folha de papel A4 plastificada, com imagens, palavras lacunadas na silaba e letras
moveis. A P1 aplicou com intuito de aferir a compreensdo do conceito e as caracteristicas de

escrita do SEA, no que se refere a composi¢do de palavras, identificacdo de letras e silabas,
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escrita do nome proprio. Além disso, aferiu a estratégia de associagdo de palavra e imagem,
percepgao e rastreamento visual. Pediu que a estudante fizesse a composi¢ao do nome proprio
com letras moveis e avaliou a formacdo de palavras utilizando silabas moveis e imagens.
Logo em seguida, solicitou que formasse os pares de palavra e imagem. Enquanto isso, por
meio da composicdo de palavras, avaliou a capacidade de realizar associagdes
imagem/palavra e percep¢ao visual. A seguir, temos a imagem do instrumento.

Figura 23 — Instrumento Jogo letras moéveis, silabas e palavras

Instrumento: letra movel, Escrita do nome proprio. Composigdo de palavras.
silaba e palavra.

Fonte: Dados da pesquisa

A P1 iniciou o processo avaliativo espalhando as pecas do jogo na mesa para
visualizacdo e solicitou que a estudante organizasse os materiais da melhor forma possivel,
para realizagdo da avaliagdo. No primeiro momento, pediu que a estudante montasse seu
nome com as letras méveis, deu um tempo para esse momento, contudo a estudante sentiu
dificuldades de encontrar as letras no amontoado de letras variadas do alfabeto. A P1, ao
perceber que a estudante estava demandando muito tempo para execugdo dessa fase, entregou
somente as letras que compdem o nome da estudante para que ela pudesse compor. Exercitou
junto a estudante a estratégia de selecdo, organizacdo, pareamento palavra e imagem,
identificacdo de letras e silabas, para compor as palavras lacunadas na silaba. Ao ser
composta a palavra, fazia toda a exploracdo de leitura das palavras e associava a imagens,
avaliando a expressao oral.

A P1 estimulou reflexdes, com perguntas questionadoras, ao comparar as escritas
e identificagdo de sons iniciais, finais e intermedidrios das palavras. Em todas essas
mediacdes na avaliacdao, a P1 sempre teve o cuidado de estar junto ao estudante no passo a
passo da avaliacdao e valorizar o entendimento da légica de escrita da estudante. Inclusive

sempre que possivel elogiou a competéncia da estudante, atentando para os aspectos
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motivacionais.

Dessa maneira, P1 teve a oportunidade de averiguar os aspectos da compreensao
da escrita da estudante, com a composicdo do nome proprio, composi¢ao de palavras,
identificacao de letras e silabas. Além disso, avaliou estratégia de pares, percepcao visual,
notamos ainda que hd o cuidado nos aspectos motivacionais, pois, quando percebeu a
dificuldade da estudante de procurar as letras, teve sensibilidade e entregou somente as letras
que compdem seu nome para que ela montasse, adequando assim o nivel da atividade a
compreensdo da estudante. Além do mais, sempre esteve a valorizar as capacidades e
empenho dela na atividade.

Com essa pratica avaliativa de P1, podemos inferir que o instrumento Jogo letras
moveis, silaba e palavra ¢ um instrumento lidico e promove a avaliagdo de conceitos
construidos pela estudante do SEA, tais como: composi¢do do nome proprio, composicao de
palavras, identificacdo de letras e silabas, som inicial, final e intermedidrio das palavras. Além
disso, verificamos o uso de estratégias cognitivas de associagdo, percep¢do visual, selecdo,

reforgando a inteligéncia dos estudantes em SDI durante a avaliagao.

f) Instrumento: Jogo cacga-silaba

O instrumento “Jogo caga-silaba” ¢ um recurso ludico, composto por uma folha
de papel A4 plastificada, com uma diversidade de silabas a serem marcadas pela estudante,
fichas com imagens e um espago para escrita das palavras. A P1 aplicou o instrumento com o
intuito de aferir a compreensdo do conceito e as caracteristicas de escrita do SEA, no que se
refere a composicao de palavras e frases, identificacdo de silabas, escrita do nome proprio.
Além disso, aferiu a estratégia de associagdo de palavra e imagem, percepg¢do e rastreamento
visual. Pediu que a estudante marcasse na folha as silabas que compdem as palavras referentes
a imagem e depois escrevesse a punho. Além disso, foi realizado um registro de avaliacao de
forma escrita de uma palavra, uma frase e escrita do nome préprio. Enquanto isso, por meio
da composicdo de palavras, avaliou a capacidade de realizar associacdes imagem/palavra,
escolha, criatividade e percepcao visual. Na sequéncia, observamos a imagem e o registro do

instrumento.
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Figura 24 — Instrumento Caca-silaba

NELA

Instrumento Caga-silaba Registro de avaliagdo escrita

Fonte: Dados da pesquisa.

A PI1 iniciou o processo avaliativo pedindo que a estudante organizasse as
imagens do jogo na mesa para realizagdo da avaliagdo. No primeiro momento, pediu que a
aluna escolhesse uma imagem, falasse o nome e com um pincel, marcasse as silabas que
compdem a palavra correspondente a imagem. E, logo em seguida, escrevesse essa palavra a
punho no espago reservado da folha. Exercitou junto a estudante a estratégia de selegdo,
organizag¢do, pareamento palavra e imagem, identificagdo de silabas, para compor as palavras
associando a imagem. Ao ser composta a palavra, fazia toda a exploracdo de leitura das
palavras e associava a imagens, avaliando a expressdo oral. Estimulou reflexdes, com
perguntas questionadoras, ao comparar as escritas e identificagdo de sons iniciais, finais e
intermediarios das palavras.

Além disso, a estudante realizou um registro escrito, assim, dentre as palavras do
jogo, escolheu uma palavra, fez a sua escrita e depois criou uma frase correspondente a
imagem escolhida. Depois disso, escreveu o nome proprio completo. Em todas essas
mediacdes na avaliagdo, a P1 sempre teve o cuidado de estar junto a discente no passo a passo
da avaliagdo, bem como de valorizar o entendimento da logica de escrita da estudante.
Ademais, elogiou a competéncia da aluna, valorizando os aspectos motivacionais.

Nesse sentido, P1 teve a oportunidade de verificar os aspectos da compreensio da
escrita da estudante, com a composicdo do nome préoprio, composi¢ao de palavras,
identificacdo silabas, constru¢do de frases. Além disso, avaliou a estratégia de pares e
percepcao visual. Notamos que héa o cuidado nos aspectos motivacionais, pois a atividade esta

adequada ao nivel de desenvolvimento. Inclusive, sempre esteve a valorizar a escolha da
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imagem, a criatividade na constru¢do da frase, dando espago ao protagonismo da estudante.

Com essa pratica avaliativa de P1, podemos inferir que o instrumento caca-silaba
¢ um recurso atrativo e fomenta a avaliagao de conceitos construidos pela estudante do SEA,
tais como: composicdo do nome proprio, composi¢do de palavras e frase, identificacdo de
silabas, som inicial, final e intermedidrio das palavras e escrita espontanea. Além disso, atua a
partir do uso de estratégias cognitivas de associagdo, percepcao visual, selecdo, criatividade
corroborando a inteligéncia dos estudantes em SDI no momento avaliativo.

Agora iniciamos a apresentacdo de dois instrumentos de avaliacdo utilizados pela
P2 referentes a constru¢do do SEA, que foram: quebra-cabega da cobra com letras, atividade

imagem, letra inicial e palavra.

g) Instrumento: quebra-cabega da cobra com letras

O instrumento “Quebra-cabeca da cobra com letras” ¢ um recurso composto por
um tabuleiro com pegas de encaixe de letras na ordem alfabética em formato de uma cobra. A
P2 aplicou o instrumento com o intuito de avaliar a compreensdo do conceito das letras,
ordem alfabética e identificacdo de letras. Além disso, verificou o uso da estratégia de
associacao letra com letra e a comparacdo ao utilizar como apoio um tabuleiro de letras
coloridas em madeira na ordem alfabética para que favorecesse a associacdo € a compreensao

dessa ordem. A seguir, destacamos a imagem do instrumento.

Figura 25 — Instrumento Quebra-cabega da cobra com letras

Instrumento: Quebra- Tabuleiro de letras Uso de pista conceitual na
cabeca da cobre com letras.  coloridas como apoio. identificacdo da sequéncia
de Letras.

Fonte: Dados da pesquisa
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A P2 iniciou o processo avaliativo oportunizando ao estudante a exploracdo do
instrumento com autonomia, por meio do manuseio ¢ da expressdo oral do que seria a
atividade, fazendo uma predig¢do. O estudante explicou que seria uma cobra com letras e que
deveria colocar na ordem, evidenciando sua compreensdo sobre a natureza da atividade. No
decorrer da atividade, a P2 avaliou a estratégia de sele¢do, organizagdo, planejamento, analise
e sintese ao montar a cobra, bem como a identificagdo de letras, sequéncia alfabética e
classificacdo de cores. Estimulou reflexdes, com perguntas questionadoras, ao relembrar as
letras e sua ordem em varios momentos. A P2, ao perceber que o estudante ainda apresentava
dificuldades na identificagdo das letras, deu pistas conceituais, mostrando um tabuleiro com
letras na ordem alfabética; além disso, deu dicas com 3 opgdes de letras moveis para que o
estudante pudesse escolher uma para montar a sequéncia. Ao fim da atividade, relembrou toda
a sequéncia alfabética de A a Z. Cumpre destacar que o estudante conseguiu realizar a
atividade com sucesso. Em todas essas mediagdes na avaliagdo, a P2 sempre teve o cuidado
de estar junto ao estudante no passo a passo da avaliagdo e de valorizar o entendimento da
logica. Ademais, elogiou a competéncia do estudante, valorizando os aspectos motivacionais.

Dessa forma, P2 teve a oportunidade de verificar os aspectos da compreensao da
escrita do estudante, com a identificagdo das letras e da ordem alfabética, Além disso, avaliou
estratégia de pares, percep¢do visual, classificacdo de cores, expressao oral, entendimento da
natureza da atividade. Notamos que ha o cuidado nos aspectos motivacionais, pois, quando
percebeu a dificuldade do estudante de montar as letras, teve sensibilidade e levou um
tabuleiro de letras como apoio; além disso, usou letras modveis como dicas de escolha,
adequando, assim, o nivel da atividade ao entendimento do estudante. Ademais, sempre
esteve a valorizar as capacidades e o empenho dele na atividade.

Com essa pratica avaliativa de P2, podemos atestar que o instrumento Quebra-
cabeca da cobra com letras ¢ um recurso ludico que promove a avaliagdo de conceitos
construidos pelo estudante do SEA, tais como: identificagdo de letras e ordem alfabética.
Ademais, promove o uso de estratégias cognitivas de associagdo, percep¢ao visual, selegao,
planejamento, entendimento da natureza da atividade, classificacdo, reforcando a cognicao

dos estudantes em SDI na avaliagao.

h) Instrumento. Atividade imagem, letra inicial e palavra

A atividade avaliativa chamada de “Imagem, letra inicial e palavra” ¢ um

instrumento de avaliagdo composto por uma folha de papel A4 plastificada com letras e
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imagens correspondentes, em que os estudantes deveriam fazer a correspondéncia. A P2
aplicou o instrumento com intuito de avaliar a compreensdo do conceito e a identificagdo
das letras, no que se refere ao som inicial, composicao das palavras. Além disso, verificou
o uso da estratégia de associagdo letra inicial e som inicial € a comparagdo ao utilizar como
apoio a ficha com a palavra correspondente para que favorecesse a identificagdo da letra
inicial. Abaixo, segue a imagem do instrumento.

Figura 26 — Instrumento Atividade imagem, letra inicial e palavra

Instrumento: Imagem, Atividade realizada
letra inicial, palavra

Fonte: Dados da pesquisa

A P2 iniciou o processo avaliativo relembrando uma aula anterior sobre as letras
do alfabeto, em que avaliou a associacdo letra a letra. No momento da atividade, explicou que
a estudante iria associar ligando a letra inicial com a imagem e palavra correspondente. No
primeiro momento, pediu que a estudante identificasse a letra e depois procurasse a imagem
que representa o som daquela letra. Apds a associagdo da letra & imagem, a estudante
selecionou o nome da imagem contido em fichas. A P2 exercitou junto a estudante a
estratégia de selecdo, organizacdo, pareamento letra, imagem, palavra, identificacao de letras,
leitura e composi¢do de palavras. Estimulou reflexdes com perguntas questionadoras, ao
comparar as escritas e identificacdo de sons iniciais, finais e intermediarios das palavras. Em
todas essas mediagdes na avaliacdo, a P1 sempre teve o cuidado de estar junto ao estudante no
passo a passo da avaliagdo e a valorizar a compreensao leitora da estudante. Inclusive, sempre
que possivel, elogiou a competéncia da estudante, atentando para os aspectos motivacionais.

Portanto, P2 teve a oportunidade de avaliar os aspectos da compreensao leitora da

estudante, identificacdo das letras, som inicial e composi¢do de palavras. Além disso, avaliou
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estratégia de associagdo, percep¢do visual e comparagdo. E possivel notar que ha o cuidado
nos aspectos motivacionais, pois, quando percebeu a dificuldade da estudante de procurar as
fichas com palavras, teve sensibilidade e entregou somente um nimero limitado de trés fichas
para favorecer uma melhor andlise da estudante, para que ela pudesse escolher melhor a ficha
com a palavra correspondente a imagem. Ademais, sempre esteve a valorizar as capacidades e
o empenho dela na atividade.

Com essa pratica avaliativa de P2, podemos inferir que o instrumento atividade
Imagem, letra inicial e palavra ¢ um recurso educativo que promove a avaliacdo de conceitos
construidos pela estudante do SEA, tais como: composicao de palavras, identificagdo de letras
e som inicial. Além disso, possibilita o uso de estratégias cognitivas de associacdo, percepcao
visual, selecdo e comparagdo, reforgando a inteligéncia dos estudantes em SDI durante a
avaliacao.

Em suma, todos os recursos citados nesta secdo sdo instrumentos de avaliagdo
ludicos que avaliam as hipdteses e a compreensdo do SEA dos estudantes, pois verificam a
identificacdo de letras, silabas, composicdo de palavras, frases, escrita espontdnea, sons
iniciais, intermedidrios e finais das palavras, como também, exercitam habilidades
metacognitivas, de planejamento, organizacdo de pensamentos, comparacdes, classificagao,
pareamento, reflexdo com jogos e atividades pautados na resolugdo de situagdes-problema.
Nesse contexto, o estudante ird buscar alternativas de solugdes, servindo como elementos que
podem vir a mobilizar as estruturas cognitivas e facilitar a aprendizagem dos estudantes sobre
o SEA.

A seguir, ¢ apresentada a subcategoria dos jogos e atividades relacionadas aos
processos de aprendizagem e ao processamento de informagao, especificamente, a motivacao,

atencdo, memoria, transferéncia e metacognicao.

5.2.3 Instrumentos de avaliacdo dos mecanismos de aprendizagem

Os instrumentos de avaliacio do desenvolvimento dos mecanismos de
aprendizagem sdo jogos e atividades ludicas que avaliam os processos de aprendizagem e
processamento da informagao dos estudantes em SDI ao serem utilizados em situagdes de
resolucdo de problemas, tais como: motivacdo, memoria, atengdo, transferéncia e
metacogni¢do, na intencdo de orientar a agcdo avaliativa conduzida por um olhar positivo e
focada no incentivo permanente a mobiliza¢dao dos esquemas cognitivos (Poulin, 2024).

De acordo com o referido autor, a motivagdo ¢ um mecanismo encarregado de
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iniciar, manter ou parar um comportamento, de certa maneira, ¢ uma forca energética que
acelera a aprendizagem, o agir e pensar no que se refere & motivagdo, na escolha de uma
atividade, nas experiéncias de sucesso, que faz o estudante esforcar-se para atingir os
objetivos de aprendizagem. A memoria ¢ a habilidade da inteligéncia de codificar, sintetizar e
guardar informagdes arquivadas para que sejam rememoradas quando o estudante precisar da
informacdo. A atencdo desempenha um papel de filtro, possibilitando ao estudante se
concentrar em um conjunto restrito de informacdes uteis, bloqueando a entrada de um grande
nimero de informagdes que dificultaria o bom desenvolvimento da aprendizagem. A
transferéncia ¢ um sistema interno no qual o estudante aproveita um conhecimento assimilado
para praticar e transferir saberes a outros contextos de aprendizagem, originando novas
aprendizagens. J4 a metacognigdo ¢ a reflexdo da agdo, ¢ a habilidade de o estudante refletir,
planejar, escolher estratégias cognitivas uteis e regular o seu agir na resolugdo de situacdes-
problema (Poulin, 2024).

Os instrumentos aplicados pelas professoras P1 e P2 relacionados a area dos
mecanismos de aprendizagem foram: Jogo da memoria dos animais, Musica e texto “A casa”,
Jogo da memoria dos monstrinhos e Atividade mapa do tesouro, os quais sdo explicados.

Apresentamos, a seguir, o quadro o qual evidencia os instrumentos de avaliacdo de cada

professora.

Quadro 23 — Instrumentos de avaliacdo dos mecanismos de aprendizagem de P1 e P2

Instrumentos Instrumentos
Professora- P1 Professora P2
e Jogo da memoria dos animais. e Jogo da memoria dos monstrinhos.
e Musica e Texto “ A casa” ¢ letras moveis | o Atividade -Mapa do tesouro

Fonte: Dados da pesquisa
Detalhamos os instrumentos utilizados por P1 em relagdo a avaliacdo dos
mecanismos de aprendizagem. Essa professora utilizou o Jogo da memoria; e a Musica e texto
“A casa”.

i) Instrumento: Jogo da memoria dos animais

A atividade avaliativa chamada de “Jogo da memoria dos animais” ¢ um
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instrumento de avaliacdo composto por fichas em papeldo com imagens de animais em pares
correspondentes, em que os estudantes deveriam fazer a correspondéncia e depois fariam o
jogo da memoria. A P2 aplicou o instrumento com intuito de avaliar a memoria no que se
refere a guarda da informacdo da localizacdo do par correspondente e de ver a selecdo de
estratégias do estudante no repertdrio de jogadas para encontrar os pares. Além disso, avaliou
0 mecanismo da motivacao, percebendo como o estudante se sente em situacdes de sucesso na
atividade, se ha disposi¢cao e empenho na atividade.

Com esse instrumento, a P2 teve também a intengdo de saber se o estudante
mantém o foco na avaliacdo, desviando informacgdes paralelas que prejudicam a resolucao da
atividade. Igualmente, verificou o uso da estratégia de associagdo em pares com imagens,
letras, exercitou a estratégia de planejamento, comparacdo, selecdo de imagens e letras ao
construir o registro de avaliagao. Cumpre destacar que o registro configura-se na composi¢ao
do nome do animal com letras mdveis e escrita a punho. Adiante, destacamos a imagem do

instrumento e do registro de avaliagdo.

Figura 27 — Instrumento Jogo da memoria dos animais

Instrumento: Jogo da memoria  Jogo com repertério limitado de  Registro escrito da
dos animais. jogadas, considerando o nivel do atividade.
estudante.

Fonte: Dados da pesquisa.

A P1 iniciou o processo avaliativo entregando ao estudante as pegas do jogo e
solicitou que as organizasse formando pares. Contudo, ao perceber que o estudante estava
demandando muito tempo para parear, a P1 colocou metade das pecas enfileiradas e a outra

metade foi entregando uma a uma para a formagao dos pares, sempre avaliando a no¢do de
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igual e diferente. Ap6és a montagem dos pares, verificou a linguagem oral, pedindo ao
estudante para nomear cada par de animais. Depois foi solicitado ao estudante escolher 4
pares de animais para realizar o jogo da memoria, essa redugdo da quantidade de jogadas teve
a inten¢dao de se adequar ao nivel de desenvolvimento do estudante. Ao perceber que ele
sempre repetia a mesma jogada, a P1 orientou que mudasse de estratégia para encontrar outros
pares. A mediagdo da P1, no passo a passo da avaliagdo, contribuiu para a conclusdo do jogo
da memoria com sucesso, ¢ isso favoreceu a aferi¢do dos aspectos motivacionais, atengdo e
memoria. Apés o jogo da memoria, avaliou a escrita do estudante com as palavras do jogo,
solicitando registrar na forma escrita uma lista do nome dos animais do jogo de forma
espontanea. Logo em seguida, entregou letras moveis, somente as letras que compdem a
palavra, para que ele pudesse compor e fazer a comparagao com o seu escrito. Estimulou
reflexdes, com perguntas questionadoras, nas estratégias do jogo, igualmente, ao comparar as
escritas, tanto com fichas, como a punho e como a realizada no quadro. Em todas essas
mediagdes na avaliacdo, a P1 sempre teve o cuidado de estar junto ao estudante no passo a
passo da atividade ao avaliar as estratégias cognitivas, como também buscou promover a
compreensdo leitora do estudante. Inclusive, sempre que possivel, elogiou a competéncia do
estudante atentando para os aspectos motivacionais.

Portanto, P1 teve a oportunidade de avaliar os aspectos dos mecanismos de
aprendizagem, aten¢do, motivacdo € memoria. Além disso, avaliou estratégia de associagao,
comparagdo, composicao de palavras com letras moveis e escrita espontdnea. Notamos que
ha o cuidado nos aspectos motivacionais, pois, no inicio da atividade, entregou peca por pega
para parear e, no momento do jogo, entregou um nimero reduzido de pares, adequando ao
nivel de aprendizagem do estudante. Quando P1 percebeu a dificuldade do aluno de compor
as palavras, teve sensibilidade e entregou somente um nimero limitado de letras para
favorecer uma melhor andlise quanto a escrita. Ademais, sempre esteve a valorizar as
capacidades e o empenho dele na atividade. Com essa pratica avaliativa de P1, podemos
inferir que o instrumento Jogo da memoaria dos animais fomenta a avaliacdo de conceitos dos
mecanismos de aprendizagem pelo estudante, tais como: memdria, atencdo e motivacao.
Além disso, possibilita o uso de estratégias cognitivas de associagdo, sele¢do, comparacao,

composi¢do, atuando na cogni¢do dos estudantes em SDI durante a avaliagao.

J) Instrumento: Musica e texto “A casa” e letras moveis

A atividade avaliativa chamada de “Musica e texto ‘A casa’ e letras moveis” € um
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instrumento de avaliagdo composto por um texto com a letra da musica de Vinicius de Morais
“A casa” e uso de letras moveis em fichas de madeira, especificamente as vogais, em pares.
Os estudantes junto a P2 deveriam cantar, ler a letra da musica, interpretar o texto e fazer uma
releitura na intengdo de verificar se o estudante consegue reter informacao referente a propria
interpretagdo do texto, rememorar informacdes, tais como: titulo da musica, endereco da casa.
Depois disso, o estudante compds a palavra “CASA” com letras moveis e brincou com o jogo
da memoria somente com as vogais, com o objetivo de ver a selecdo de estratégias do
estudante no repertério de jogadas para encontrar os pares. Para registro, fez uma atividade
lacunada com as vogais, na inten¢do de rememorar as letras. Além disso, a atividade teve a
inten¢do de aferir o mecanismo da motivagdo, ao perceber como o estudante se sente em
situacdes de sucesso na atividade, se ha disposi¢do e empenho na atividade musicalizada, se
ele mantém o foco na tarefa. Ademais, verificou o uso da estratégia de associagdo em pares
com as letras, o planejamento, a comparagao de letras ao construir o registro de avaliagdo com
a escrita das vogais. A seguir, destacamos a imagem do instrumento e do registro de
avaliacdo.

Figura 28 — Instrumento Musica e texto “A casa” e letras moveis

Instrumento texto “A casa”  Letras mdveis com vogais. Registro de letras
Jogo da memoria lacunadas

Fonte: Dados da pesquisa

A P1 iniciou o processo avaliativo entregando ao estudante a letra da musica “A
CASA”, de Vinicius de Morais, e convidou o estudante para canta-la. Apos a vivéncia
musical, a P2 solicitou, junto ao estudante, uma releitura do texto e realizou algumas
perguntas referentes ao texto, verificando se o estudante conseguia reter informagdes do texto.
Depois desse momento, foram entregues 4 letras mdveis que compdem a palavra CASA para
ele organizar e analisar a formacdo quanto a quantidade de letras, qual letra se repete, qual

delas ¢ vogal e quantas consoantes. Depois da andlise, foram entregues ao estudante todas as
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vogais em pares para ser realizado o jogo da memoria. Nesse sentido, foi verificado se o
estudante identifica as letras, se h4 variedade no numero de jogadas, se retém o local onde
esta a letra correspondente, se sente motivagdo ao executar o jogo, se mantém o foco na
atividade. Logo em seguida, a docente entregou uma folha A4 com 4areas lacunadas para
serem completadas com as vogais, na intengdo de rememorar a identificagdo das vogais,
contudo, o estudante sentiu dificuldades. Diante disso, foram entregues letras variadas das
quais ele deveria escolher somente as vogais, depois ordenar e escrever nos espacos
lacunados. Em todas essas mediagdes na avaliagdo, a P1 sempre teve o cuidado de estar junto
ao estudante no passo a passo da atividade, ao avaliar as estratégias cognitivas como também
a compreensao leitora do estudante. Inclusive, sempre que possivel, elogiou a competéncia da
estudante, atentando para os aspectos motivacionais.

Portanto, P1 teve a oportunidade de avaliar os aspectos dos mecanismos de
aprendizagem, a saber: atencdo, motivagdo e memoria. Além disso, avaliou as estratégias de
associagdo, comparagdo, composicao de palavras com letras méveis e escrita espontanea.
Notamos que ha o cuidado nos aspectos motivacionais, pois, ao perceber que o estudante
estava com dificuldades de rememorar as vogais, a P1 usou letras moveis para que ele
pudesse selecionar as vogais como pistas conceituais para finalizar a atividade avaliativa com
sucesso. Além disso, sempre esteve a valorizar as capacidades e empenho dele na atividade.

Com essa pratica avaliativa de P1, podemos inferir que o instrumento Texto “A
casa” e as letras moveis ¢ um recurso pedagdgico que proporciona a avaliagdo de conceitos
dos mecanismos de aprendizagem pelo estudante, tais como: memdria, atencdo e motivagao.
Ademais, proporciona o uso de estratégias cognitivas de associagdo, selecdo, comparagdo e
composi¢do, atuando na cogni¢do dos estudantes em SDI durante a avaliagdo.

Agora iniciamos a apresentacdo de dois instrumentos de avalia¢do utilizados pela
P2 referentes a constru¢do dos mecanismos de aprendizagem, que foram: Jogo da memoria

dos monstrinhos e a atividade “Mapa do tesouro”.

k) Instrumento: Jogo da memoria dos monstrinhos

O “Jogo da memoria dos monstrinhos” ¢ um instrumento lidico, composto por
pecas em papeldo com imagens de monstros variados em pares correspondentes, em que 0s
estudantes deveriam fazer a correspondéncia no jogo da memoria. A P2 aplicou o instrumento
com intuito de avaliar a memoria, no que se refere a guardar na memoria de curto prazo a

localizagdo dos pares da imagem. Além disso, avaliou se hd o cumprimento das regras do
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jogo, a quantidade do repertdrio de jogadas, se os alunos apresentam uma boa percep¢ao
visual e discriminam detalhes e se tém nocdo de igual e diferente, além de averiguar a

atencao, foco e motivagao durante a avaliagdo. Vejamos as imagens do instrumento utilizado.

Figura 29 — Instrumento Jogo da memoria dos monstrinhos

Instrumento Jogo da memoéria Formagéo dos pares ¢ contagem.
dos monstrinhos.

Fonte: Dados da pesquisa

A P2 iniciou o processo avaliativo por meio de uma atividade coletiva com dois
estudantes. No primeiro momento, apresentou o instrumento expondo sobre a mesa as
imagens que deveriam ser pareadas e pediu que os dois formassem os pares, depois desse
momento convidou os dois estudantes para brincar com o jogo da memoria e explicou como
seriam as regras do jogo. Nesse instante, foi verificado se conseguiam cumprir as regras do
jogo, se ha variedade no niimero de jogadas, se rettm o local onde estd a imagem
correspondente, se percebem detalhes das imagens, se sentem motiva¢do ao executar o jogo,
se mantém o foco na atividade.

Na ocasido do jogo, um estudante sentiu dificuldades em cumprir regras, querendo
desvirar, a todo momento, as pegas e ainda mudava o local delas, prejudicando o andamento
da atividade. Entdo, a P2, a todo tempo, teve de regular o andamento da avaliagdo para que as
regras fossem cumpridas. Entdo, avaliou o comportamento quanto ao freio inibitorio, a
esperar a vez do outro e ao controle da impulsividade. Ao final da atividade, os estudantes
contaram a quantidade de pares e analisaram quem ganhou o jogo; por conseguinte, P2
avaliou os aspectos motivacionais.

Em todas essas media¢des na avaliagdo, a P2 sempre teve o cuidado de estar junto
ao estudante no passo a passo da atividade, ao avaliar as estratégias cognitivas de pareamento,
comparac¢do, planejamento, organizacdao, como também a percepcao visual. Inclusive, sempre

que possivel, elogiou a competéncia da estudante, atentando para os aspectos motivacionais.
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Portanto, P2 teve a oportunidade de avaliar os aspectos dos mecanismos de
aprendizagem, atencdo, motivacdo e memoria. Além disso, avaliou as estratégias de
associacao, comparagao, nog¢oes de igual e diferente. Notamos que ha o cuidado nos aspectos
da avaliagdo do comportamento do estudante quanto ao cumprimento de regras, pois, ao
perceber que o estudante estava com dificuldades de cumprir a regra do jogo, foi firme e
atuou a controlar mais de perto a jogada de cada discente, reforcando o controle da
impulsividade. Ademais, sempre esteve a valorizar as capacidades e empenhos deles na
atividade.

Com essa pratica avaliativa de P2, podemos inferir que o instrumento Jogo da
memoria dos mostrinhos € um recurso que oportuniza a avaliagdo de conceitos dos
mecanismos de aprendizagem pelo estudante, tais como: memoria, atencdo € motivagao.
Além disso, promove o uso de estratégias cognitivas de associagdo, selecdo, comparacao,

exercitando o controle da impulsividade e atuando na cogni¢do dos estudantes em SDI

durante a avaliagdo.

l) Instrumento: Atividade “mapa do tesouro”

O instrumento “Atividade mapa do tesouro” ¢ um recurso lidico composto por
uma folha em papel A4 com o desenho cartografico de um local para encontrar um tesouro
perdido. Ele contém varias imagens que a estudante identificou e compds na cruzadinha. Logo
em seguida, fez uma lista de objetos brilhantes que fossem de seu contexto de vida. A P2
aplicou o instrumento com intuito de avaliar se a estudante conseguia realizar transferéncia de
aprendizagem, atencdo, foco, motivagdo, como estd a percepcdo visual ao procurar as
imagens, selecdo de objetos. Além disso, teve o cuidado de avaliar a escrita quanto a

composi¢ao de palavras por meio da lista. A seguir, destacamos a imagem do instrumento.
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Figura 30 — Instrumento Atividade “mapa do tesouro”

gz

EM QUAL CONTINENTE FICA ESSA TLHAL b

- PARA COMPLETAR A MISSAD, BESFONDK
=3

Instrumento: Atividade Cruzadinha com imagem do Lista de objetos brilhantes.
mapa do tesouro. mapa.

Fonte: Dados da pesquisa

A P2 iniciou o processo avaliativo explorando o mapa do tesouro, solicitando para
a estudante procurar no desenho tesouros perdidos. A docente deu pistas de localizagdo para
orientagdo no percurso da procura do tesouro, depois desse momento, avaliou a capacidade de
transferéncia de aprendizagem ao construir junto a estudante o endereco de sua residéncia,
associando que o mapa ajuda na localizacdo do tesouro, tal como o endere¢o ajuda na
localizagdo da residéncia. Na ocasido, pediu para que construisse uma cruzadinha com
inten¢do de avaliar a escrita de palavras. No decorrer da atividade, sempre procurou aplicar as
palavras trabalhadas a situagdes em outros contextos de vida, tal como comparou o nome da
cruzadinha Madagascar, associando a ilha ao filme, aos gostos e interesses da estudante
quanto ao lazer, ou seja, as palavras-chave da cruzadinha foram revistas em outros contextos
de aprendizagem. No final da atividade, construiu uma lista de coisas brilhantes e executou a
estratégia de comparac¢do ao selecionar tudo que era brilhante como o tesouro do pirata.
Entdo, a P2 teve oportunidade, também, de avaliar a memoria da estudante ao fazé-la buscar
seu armazenamento interno, rememorando os objetos brilhantes que sdo presentes nas suas
vivéncias.
Em todas essas mediagdes na avaliagdo, a P2 sempre teve o cuidado de estar
junto ao estudante no passo a passo da atividade, ao avaliar as estratégias cognitivas de
selecdo, planejamento, organizacdo, como também a percepcao visual. Inclusive, sempre que

possivel, elogiou a competéncia da , atentando para os aspectos motivacionais.
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Portanto, P2 teve a oportunidade de avaliar os aspectos dos mecanismos de
aprendizagem, atencdo, transferéncia e memoria. Além disso, avaliou estratégia de
associacao, comparagdo e composi¢ao de palavras. Notamos que hd o cuidado nos aspectos
motivacionais, pois a atividade estd adequada ao nivel de desenvolvimento. Inclusive, P2
sempre esteve a valorizar a criatividade na escolha das palavras, dando espago ao
protagonismo da estudante. Ademais, esteve a elogiar as capacidades e empenho dela na
atividade.

Com essa pratica avaliativa de P2, podemos inferir que o instrumento Atividade
mapa do tesouro ¢ um recurso que viabiliza a avaliacdo de conceitos dos mecanismos de
aprendizagem pelo estudante, tais como: transferéncia, memdria, atengdo e motivagdo. Além
disso, possibilita o uso de estratégias cognitivas de associacdo, sele¢do, comparacdo e atua na
promocao da inteligéncia dos estudantes em SDI durante a avaliacao.

Em suma, todos os instrumentos citados nesta subse¢do sdo instrumentos de
avaliagdo ludicos, pertinentes e mobilizadores de sentido, os quais podem ser utilizados no
processo de avaliagio na SRM. Em especial, no que se refere ao desenvolvimento dos
mecanismos de aprendizagem, especificamente avaliam a memdria, atencdo, transferéncia,
motivacdo e metacogni¢do por parte dos estudantes, bem como exercitam habilidades
metacognitivas, de planejamento, organizacdo de pensamentos, comparacdes, classificagao,
pareamento, reflexdo metacognitivas com os jogos e atividades pautados na resolucdo de
situagdes-problema, em que o estudante ira buscar alternativas de solugdes, servindo como
elementos que podem mobilizar as estruturas cognitivas.

Os instrumentos ludicos suscitados na pesquisa foram mobilizados pela a¢do do
estudante sobre o objeto do conhecimento, configurando-se como mediadores simbolicos que
favorecem a construcdo das funcdes psicoldgicas superiores. Nessa perspectiva a avaliagdo
deixa de incidir sobre produtos e passa a focalizar em processos, o que se alinha a concepg¢ao
sociointeracionista de aprendizagem.

Enfim, todos os instrumentos suscitados nesta secao sao instrumentos de avaliacao
variados que contemplam as diversas areas do desenvolvimento e aprendizagem quanto ao
raciocinio 16gico-matematico, apropriagdo do SEA e mecanismos de aprendizagem, utilizados
por professores do AEE junto a estudantes em SDI. Esses recursos tém a intengdo de avaliar
os aspectos da aprendizagem e desenvolvimento global do estudante, por meio de atividades e
jogos ludicos, sendo considerados instrumentos de avaliacdo por fazerem parte da construcao
do ato avaliativo. E importante lembrar que eles foram aplicados em contexto de promogio da

autorregulacao dos estudantes em SDI por serem instrumentos desafiadores na resolucao de
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situacdes-problema, a partir de uma avaliagdo mediada. A seguir serd apresentada a ultima
dimensdo desta analise que se trata dos documentos de registros de acompanhamento de

avaliagdo utilizados por professores do AEE para avaliar o estudante em SDI.

5.3 Categoria III — Documentos de registros de acompanhamento de avaliacido

utilizados por professores do AEE para avaliar o estudante em SDI

Essa categoria tem o propodsito de responder ao terceiro objetivo de pesquisa, o
qual trata de averiguar os documentos de registro utilizados pelos professores da SRM para
avaliar os estudantes em SDI. A compreensdo sobre instrumentos de registro de avaliagdo
desta pesquisa se dd a partir da definigdo de Luckesi (2005) quando afirma que os
instrumentos de registros sdo recursos de coleta de dados que servem para descricdo da
realidade da aprendizagem a ser avaliada.

De fato, os registros, como testes, relatorios, portfolios, fichas de observagao,
roteiros, sdo técnicas de coleta de dados, as quais tém a funcdo de ampliar a capacidade de
observagao do avaliador. Esses instrumentos registram os indicadores que guiardo o processo
avaliativo. Entdo, os registros diarios, as sinteses pedagdgicas, entrevistas, estudos de caso,
relatorios e devolutivas, e potfolios sdo utilizados como registros no AEE, por serem
instrumentos de avaliagdo concretos e por contribuirem para as reflexdes, verificacdes e
qualificagdes da aprendizagem dos estudantes e da propria observagao critica das praticas de
avaliacdo no AEE.

Com base nos resultados obtidos nas entrevistas e na analise documental, tanto a
P1 como a P2 utilizam instrumentos variados de avaliagdo, os quais contemplam o registro
das aprendizagens em relatorios, registro didrios, entrevistas, sintese pedagdgica, estudo de
caso, plano de AEE. No entanto, escolhemos como foco somente os instrumentos de registro
“diario” e a “sintese pedagogica”, por serem instrumentos mais diretivos e especificos da
avaliacdo na SRM. J4 os outros instrumentos de registros usados no AEE concentram-se na
avaliagdo em outros espacos, tais como: a avaliagdo na familia, avalia¢gdo no ensino comum,
as quais ndo sdo o centro desta pesquisa. Este item originou duas categorias:

a) Registros “diario de avaliagdo”: 3 instrumentos de registros “diario”, de

cada professora, referente a 3 avaliacdes realizadas;

b) Registro “sintese pedagdgica™ 1 sintese pedagogica de cada professora,

que se configura por um roteiro, com um compilado de aspectos da

aprendizagem e desenvolvimento que devem ser avaliados no AEE.
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Sendo assim, s3o analisados 6 instrumentos de registros “didrios” e 2 “sinteses
pedagdgicas” no total, os quais sdo apresentados contendo explicacdes sobre o conceito, a
estrutura do instrumento e, logo em seguida, a analise do instrumento de registro.

Apresentamos, a seguir, o Quadro 24, o qual evidencia os instrumentos de
registro “diario de avaliagdo” e “sintese pedagogica” de cada professora. Ademais, cumpre
destacar que as categorias de analise que aparecem nas duas técnicas de constru¢dao de
dados da presente pesquisa tratam-se da analise documental dos registros de avaliacao e

das entrevistas semiestruturadas.



Quadro 24 — Documentos de registros de acompanhamento de avaliag¢do utilizados por professores do AEE para avaliar o estudante em SDI

Categorias de

analise

Conceito Professora-P1

Registro do instrumento —

P1

Conceito Professora P2

Registro do instrumento P2

Registros diarios

“O uso do registro de
avaliag@o da suporte a
elaboragdo da sintese

pedagdgica e orienta as

e 01-Musica e texto “A
casa” e letras moveis;
o 02-Numerais em madeira

com pinos;

“E um documento que
serve como registro de
avaliagdo individual do

aluno e do proprio

01-Jogo quebra-cabeca;
02-Jogo sequéncia logica de
fatos;

03- Jogo de pareamento de

em SDI”

vida independente.

Esse instrumento é

preenchido com

informacgdes individuais

praticas pedagbgicas de e 03-Jogo da memoria dos | atendimento” numerais e quantidades.
avaliacdo” animais.
Registro Sintese | “E um instrumento que | Avaliagdo dos aspectos: E um instrumento de | Avaliagdo dos aspectos:
pedagbgica serve como um norte de | ® Psicomotores; registro do  processo | ® Psicomotores;
avaliagdo na SRM. D4 | e Cognitivos (linguagem, | avaliativo na SRM, que | ® Cognitivos (linguagem,
suporte ao professor do raciocinio logico); tem os aspectos do raciocinio 16gico);
AEE a tracar as atividades | ® Social, afetivo/emocional; | desenvolvimento e | ® Social, afetivo/emocional;
avaliativas para os alunos | e Praticas educativas para | aprendizagem dos alunos. | @ Praticas educativas para vida

independente.

Fonte: Dados da pesquisa
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Da andlise, originaram-se duas subcategorias: Registro de avaliacdo “diario”;

Registro de avaliacao “sintese pedagogica”, as quais sao explicadas a seguir:

5.3.1 Registro de avaliagdo “diario”

P1 e P2 apresentaram defini¢des sobre o que seriam os registros didrios de
avaliagdo. Na conceituacdo de P1, o registro “didrio” ¢ um instrumento de registro da
avalia¢do do estudante, realizado pelo professor, o qual serve como fonte de coleta de dados
da avaliagdo que da suporte a elaboragdo de outro registro de avaliagdo chamado de “sintese
pedagbgica”. Ao ser perguntada sobre o registro “diario”, P1 respondeu: “Eu, geralmente,
fago as minhas anotagées tanto no meu arquivo pessoal, como também no didrio-online. E
um registro da avaliagdo do aluno realizado por mim a cada atendimento, e esse registro
ajuda no preenchimento da sintese pedagogica” (P1). Na definicdo de P2, o registro “diario
de acompanhamento” pontua aspectos da avaliagdo do dia a dia que € processual,
especificando o instrumento utilizado, os objetivos e o resultado da avaliagdo. Ao ser
indagada sobre o que seria o registro “diario”, a P2 respondeu:

Todos os atendimentos registramos no diario de acompanhamento, toda aula
avaliativa tem um planejamento e o registro de avalia¢do daquela aula, do que foi

feito naquela aula, todo o atendimento é avaliado, pois faco a avaliagdo do
processual, avalio o recurso usado, se deu certo com aquele aluno ( P2)

P1 e P2 afirmam que o registro “diario” se configura em um instrumento de
registro da avaliagdo processual, em que todo aquele atendimento ¢ avaliado, ou seja, no
diario ¢ registrado o desempenho do estudante, recurso utilizado, se foi favoravel ou ndo o
instrumento usado para avaliar. Esse entendimento sobre o didrio ¢ refor¢ado pelas diretrizes
pedagogicas para educacdo especial do municipio de Caucaia, as quais definem os registros

diario na SRM como:

Instrumentos de avaliagdo de descricdo das atividades realizadas, com objetivos
detalhados, recursos utilizados, estratégias aplicadas, como também registros de
impressoes, reflexdes sobre o desempenho do aluno, comportamento, interagao
durante o processo avaliativo, identificar avangos, dificuldades e necessidades
adicionais de cada estudante, no qual registra o progresso na aprendizagem e
desenvolvimento do estudante, além de avaliar a efetividade das praticas utilizadas,
com base nesses registros e nos resultados alcancados, sendo uma ferramenta
essencial para o acompanhamento individualizado, na analise de avangos e na
continuidade das praticas pedagogicas inclusivas. (Diretrizes pedagogicas para
educagdo especial do Municipio de Caucaia, 2025, s. p.)
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Desse modo, as diretrizes do municipio de Caucaia se alinham com o
entendimento dos estudos de Linhares, Franca e Costa (2020) ao afirmarem que os registros
diarios sao de grande importancia no ambiente escolar, por se configurar em registros
avaliativos qualitativos, os quais descrevem e entendem o estudante em seus varios aspectos
da aprendizagem e desenvolvimento, ou seja, ¢ um precioso instrumento de avaliacdo para o
acompanhamento da aprendizagem do estudante, que também serve como objeto de reflexdo
da acdo do professor, por orientar o fazer pedagogico, no sentido de refletir a pratica e
retomar os aspectos da aprendizagem que precisam ser trabalhados, quando necessario.

Entdo, percebemos que os registros diarios de avaliagdo poderdo oferecer ao
professor do AEE informagdes necessarias para um entendimento continuo, ampliado e
minucioso da aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes. Desse modo, ¢ necessaria a
pratica desse registro, com informacgdes sobre os instrumentos, objetivos de aprendizagem, o
passo a passo da atividade e o desempenho do estudante, com fins de andlise e reflexdes
acerca da pratica pedagdgica utilizada, com o objetivo de melhorar a aprendizagem e o
desenvolvimento dos estudantes.

Apos essa breve definicdo e reflexdo sobre o que seriam os registros “didrios de
avaliagdo” no AEE, apresentamos a analise documental desse instrumento construido pelas
professoras do AEE P1 e P2. Foram analisados 3 registros “didrios” de cada professora, sendo
apresentados como instrumentos: Texto e musica “A casa”, Jogo numerais em madeira com
pinos de 0 a 9, Jogo da memodria dos animais, Jogo Quebra-cabega, Jogo Sequéncia logica de
fatos, Jogo de pareamento de numerais e quantidades, os quais sdo explicados, logo apds. A

seguir, 0 Quadro 24 destaca esses instrumentos.

Quadro 25 — Registro das avaliacdes das professoras P1 e P2

Registros P1 P2
Registro Instrumento 01 Musica e texto “A casa” e letras | Jogo quebra-cabeca
moveis
Registro Instrumento 02 Numerais em madeira com pinos. | Jogo sequéncia logica de fatos
Registro Instrumento 03 Jogo da memoria dos animais Jogo de pareamento de
numerais ¢ quantidades

Fonte: Dados da pesquisa

Iniciamos a analise dos 3 registros de P1 referentes a avaliacdo realizada com os 3

instrumentos: Musica e texto “A casa” e letras moveis, Numerais em madeira com pinos €
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Jogo da memoria dos animais. Observemos a seguir:

a) Registro instrumento 01 — Musica e texto “A casa’ e letras moveis

A atividade avaliativa registrada se chama “Musica e texto ‘A casa’ e letras
moéveis”, a qual € um instrumento de avaliagdo, composto por um texto com a letra da musica
“A casa”, de Vinicius de Morais, € uso de letras moveis em fichas de madeira,
especificamente as vogais, em pares. A seguir, destacamos a imagem do instrumento e o

registro de avaliagao.

Figura 31 — Instrumento musica e texto “ A casa” e letras moveis

Instrumento texto “ A casa” Vogais em fichas em
madeira

Fonte: Dados da pesquisa.

Quadro 26 — Registro de avaliagdo didrio 01 — P1

REGISTRO 01-P1-
INSTRUMENTO: Musica e texto “A casa” e letras moveis.
OBJETIVO: Desenvolver a memoria, ampliar o repertorio de estratégias utilizadas no jogo,

compor palavras.

MOMENTOS
1- Cantou a musica;

2- Leitura do texto;
3- Composicdo da palavra casa;
4-Jogo da memoria com as vogais;

5- Atividade vogais lacunadas.
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RESULTADO DA REALIZACAO DA ATIVIDADE

Foi observado que o estudante interagiu cantando a musica, conseguiu observar a
letra da musica com apoio ledor. Lemos o texto identificando as palavras, e pedimos para
procurar a palavra casa, contudo sentiu dificuldades de encontrar a palavra casa no texto. Mas
depois entregamos letras mdveis que formam a palavra casa e ele conseguiu montar com
apoio, mesmo sentindo dificuldades de ordenar a palavra logo no inicio. Quanto ao jogo da
memoria observamos que identifica somente a letra A, precisa ser trabalhada a identificagdo
das outras vogais. Apresenta numero limitado de jogadas, por isso demandou muito tempo

para finalizar a atividade. Conseguiu realizar com sucesso.

Fonte: Dados da pesquisa

O registro de avalia¢do desta atividade inicia com a identificagdo do instrumento
utilizado, composto por um texto e letras mdveis, além dos objetivos trabalhados. Apos os
objetivos, descreve o passo a passo da atividade avaliativa em momentos: 1 — Cantou a
musica; 2 — Leitura do texto; 3 — Composi¢do da palavra casa, jogo da memoria com as
vogais; 4 — Atividade vogais lacunadas. Depois da exposicao dos momentos da atividade,
descreve a participa¢do do estudante enfatizando as habilidades e dificuldades do estudante
durante a atividade.

A P1 pontuou trés objetivos: desenvolver, ampliar e compor, que sdo realmente
objetivos de aprendizagem, pois focam em agdes claras e diretas que facilitam o entendimento
do que ¢ esperado do estudante ao realizar a avaliagdo. Além disso, citou os momentos da
metodologia de forma sucinta, com o passo a passo da atividade e, logo em seguida, finalizou
expondo os resultados positivos do estudante ao vé-lo acompanhando a musica e o escrito do
texto, exercitando leitura de palavras, mesmo com apoio. Registrou o uso das letras moveis
pelo estudante para a composi¢ao de palavras, deixando clara a necessidade de suporte.
Apontou o conhecimento das letras, assunto que precisa ser mais revisitado. Pontuou a
necessidade de trabalhar estratégias de memoria. Ao final, gravou o sucesso do estudante,
levando em conta os aspectos motivacionais. Com esse relato, podemos inferir que o registro
de avaliagdo “diario”, com o instrumento Musica e texto “A casa” e letras moveis, apresenta
uma observagao das habilidades e necessidades do estudante em SDI. Ademais, pontua alguns
aspectos da aprendizagem e do desenvolvimento cognitivo do estudante, trabalhados durante
a atividade, tais como a memoria, motivacao e estratégias de aprendizagem, propiciando um

norte para a agao pedagogica.
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b) Registro instrumento 02 — Numerais em madeira com pinos

O instrumento avaliativo registrado chama-se “Numerais em madeira com pinos”.
E composto por pecas em madeiras em formato de nimeros de 0 a 9, com pinos coloridos que
encaixam nos numerais de acordo com as suas quantidades. Adiante, destacamos a imagem do

instrumento e o registro de avaliagdo “dirio”.

Figura 32 — Instrumento Numerais em madeira com pinos associado a blocos

Numerais em madeira com Numerais em madeira com
pinos pinos associado a blocos

Fonte: Dados da pesquisa.

Quadro 27 — Registro de avaliagdo didrio 02 — P1

REGISTRO 02- P1- Numerais em madeira com pinos.

INSTRUMENTO 02:
OBJETIVO: Identificar os numerais de 0 a 9, organizar os numerais na ordem crescente de 0 a 9,

contar objetos e associar as quantidades aos niimeros correspondentes e executar a estratégia de

formar pares.
MOMENTOS
1- Identificacdo dos niimeros;
2- Organizar na forma crescente;
3- Colocar os pinos no niimero contando;
4- Uso de blocos para contagem, associando a niimeros;

5- Atividade nimeros de 0 a 9 lacunados.
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RESULTADO DA REALIZACAO DA ATIVIDADE

Foi observado que a estudante conseguiu realizar a estratégia de pareamento, ao
organizar os numerais de 0 a 9, conseguiu identificar, contar e seriar na ordem crescente, fez
contagem de blocos e escrita do niimero correspondente, contudo, em todos os momentos,
precisou do apoio de um tabuleiro com os numerais na ordem e nimeros méveis. Entdo, precisam
ser reforcados todos esses aspectos citados. Apresenta boa coordenacdo motora. Conseguiu

realizar com sucesso a atividade por conta do uso dos apoios.

Fonte: Dados da pesquisa

O registro de avaliacdo desse jogo inicia com a identificagdo do instrumento
utilizado, composto por numeros de 0 a 9 em madeira, e dos objetivos trabalhados. Apds os
objetivos, descreve o passo a passo da atividade avaliativa em momentos: 1 — Identificagdo
dos numeros; 2 — Organizar os nimeros na forma crescente; 3 — Colocar os pinos no nimero
contando; 4 — Uso de blocos para contagem, associando a nimeros; 5 — Atividade com
numeros de 0 a 9 lacunados. Depois de pontuar os momentos da avaliacdo, € descrita a
participagdo do estudante, enfatizando as habilidades e dificuldades do estudante durante a
atividade.

A P1 apontou cinco objetivos de aprendizagem: identificar, organizar, contar,
associar e executar, os quais focam em conhecimento ativo € ajudam na descricao do que o
estudante ¢ capaz de fazer. Citou os momentos da metodologia de forma breve, com o passo
a passo da atividade que vai desde a identificagdo dos nimeros, organizacdo na ordem
crescente, contagem, associacdo a quantidades, uso de outros materiais, como blocos, até a
conclusao com uma atividade de niameros lacunados. Logo em seguida, finalizou expondo os
resultados positivos do estudante ao vé-lo identificando, ordenando, contando e associando,
mesmo com apoio de um tabuleiro com niimeros e nimeros moveis. Deixou claro que ha
necessidade de revisitar esse conhecimento, pois ainda nao o realiza de maneira independente.
Ao final, grafou o sucesso do estudante, com o uso dos apoios.

Com essa explanagdo, podemos analisar que o registro de avaliagio Numerais em
madeira com pinos apresenta observagdes relacionadas a aprendizagem e ao desenvolvimento
dos estudantes em SDI, sendo tido como um instrumento que favorece a reflexao da pratica de
avaliacdo na SRM, pois favorece a indicacao de vias para o planejamento e reorientagao das
atitudes pedagogicas rumo a aprendizagem desses estudantes. Além disso, pontua aspectos do

desenvolvimento cognitivo do estudante, como a identificagdo dos niimeros, estratégias de
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aprendizagem de pareamento, contagem, seriagdo, pontuando habilidades que precisam ser
rememoradas para que futuramente o estudante possa aplicar com autonomia nas diversas

situacdes de vida.

¢) Registro instrumento 03 — Jogo da memoria dos animais

O instrumento avaliativo registrado chama-se “Jogo da memoria dos animais”. E
composto por fichas em papeldo com imagens de animais em pares. A seguir, destacamos a

imagem do instrumento e o registro de avaliagdo “diario”.

Figura 33 — Instrumento Jogo da memdoria dos animais

Jogo da memoria dos animais

Fonte: Dados da pesquisa.

Quadro 28 — Registro de avaliagdo diario 03 — P1

REGISTRO 03- P1-

INSTRUMENTO 03: Jogo da memoria dos animais.
OBJETIVO: Reter informagdes na memoria, desenvolvimento da atengdo e concentragao,

aprimorar a estratégia de associagdo entre pares, criar palavra observando a estratégia de

planejamento, sele¢do, comparacgao de letras e palavras.
MOMENTOS

1- Formacgdo de pares com as imagens

2- Jogo da memoria;

3- Composicdo de palavras do jogo com uso da lista;

4- Comparagao de letras e palavras.
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RESULTADO DA REALIZACAO DA ATIVIDADE

Foi observado que a estudante conseguiu realizar a estratégia de formar pares, contudo foi
necessaria a intervengdo, pois demandou muito tempo para identificar os pares. Tem nogdo do
conceito de igual e diferente; quanto ao jogo da memoria, conseguiu finalizar, pois tinha o
numero de pares reduzido, mas precisa melhorar no repertdrio de jogadas, pois tem a tendéncia
de repetir as pecas, demandando um tempo maior para conclusdo do jogo. Conseguiu compor a

lista de palavras com apoio de selecdo de letras mdveis e comparagdo com a escrita no quadro.

Fonte: Dados da pesquisa.

O registro de avaliacdo deste jogo inicia com a identificagdo do jogo utilizado,
composto por imagens de animais em pares, € dos objetivos trabalhados. Apds os objetivos,
descreve o passo a passo da atividade avaliativa em momentos: 1 — Formagao de pares com as
imagens; 2 — Jogo da memoria; 3 — Composi¢ao de palavras do jogo com uso da lista; 4 —
Comparacao de palavras e letras. Depois de pontuar os momentos da avaliacdo, descreve a
participagdo do estudante, enfatizando as habilidades e dificuldades do estudante durante a
atividade.

A P1 apontou cinco objetivos de aprendizagem: retengdo, desenvolver, criar,
comparar € associar, os quais sao agoes apropriadas ao nivel de conhecimento do estudante
em conhecimento ativo e ajudam a verificar se o objetivo realmente foi alcancado dentro do
contexto avaliativo. Citou os momentos da metodologia de forma breve, com o passo a passo
da atividade, que contempla a formagao de pares, o jogo da memoria com suas devidas regras,
a composicao de uma lista com as palavras do jogo e o momento de comparagao das palavras
criadas na lista com as escritas do quadro. Logo em seguida, finalizou apresentando os
resultados positivos e desafiadores do estudante ao vé-lo formando pares, associando, mesmo
com a apoio da avaliagdo mediada e da reducdo de pecas, que tem nogdes de igual e
diferente, deixando claro que ha necessidade de diversificar o repertorio de jogadas e
estratégias de memoria, pois ainda ndo realiza de maneira independente. Ao final, registrou o
sucesso da composi¢do das palavras na lista com o uso dos apoios das letras méveis e escrita
no quadro. Com essa exposicao, podemos inferir que o registro de avaliagdo Jogo da
memoria dos animais apresenta um percurso de elaboracdo do conhecimento do estudante
avaliado. E possivel notar que ha interatividade entre o estudante e o professor no passo a
passo das atividades; além disso, o registro informa com precisdo acerca dos objetivos, da
metodologia e dos resultados, tanto positivos como os que precisam ser trabalhados,

elencando aspectos do seu desenvolvimento do raciocinio logico, como a formacao de pares,
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cumprimento de regras no jogo da memoria, diversificacdo do repertorio de estratégias do
jogo, composicdo e comparagdo de palavras, pontuando habilidades que precisam ser
revisitadas dentro da Zona de Desenvolvimento Proximal do estudante.

Agora, iniciamos a apresentacdo de trés registros de avaliagdo elaborados pela P2
referentes aos trés instrumentos utilizados, que foram: Jogo Quebra-cabeca, Jogo Sequéncia

logica de fatos, Jogo de pareamento de numerais e quantidades. observe a seguir:

d) Registro instrumento 01 — Jogo Quebra-cabega de 2 e 3 pegas

O instrumento avaliativo registrado chama-se “Jogo quebra-cabega”. E composto
por pecas em papelao em formato de encaixe com 3 pecas com a tematica animais e com 3

pecas com imagens de frutas. Adiante, vejam o instrumento e o registro de avaliacao:

Figura 34 — Instrumento Jogo quebra-cabeca

x

Instrumento: Quebra-cabega 3 Instrumento: Quebra-cabega 2
pecas pecas

Fonte: Dados da pesquisa

Quadro 29 — Registro de avaliagdo diario 01 — P2

REGISTRO 01 - P2
INSTRUMENTO 01: Quebra-cabeca de duas pecas. (frutas) e quebra-cabeca de trés pecas

(animais)

OBJETIVOS

1-Montar o jogo quebra-cabecas frutas de duas pecas e classificar que tipo de imagem aparece ao
montar o jogo.

2-Montar o jogo quebra-cabegas frutas de trés pecas e classificar que tipo de imagem aparece ao
montar o jogo.

3-Exercitar analise sintese.

4-Identificar Cores

5- Praticar habilidades de associacdo a outros contextos
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RESULTADO DA REALIZACAO DA ATIVIDADE

Reconheceu que as imagens se tratavam de alimentos, identificou as suas cores e as agdes que
elas realizavam nas imagens, classificou os tipos de alimentos em frutas ou legumes e fez inferéncias
a outros contextos de vida. Mediante algumas perguntas, soube expressar opinides € pensamentos.
Conseguiu montar o quebra-cabeca de duas pegas com sucesso. Ja no quebra-cabeca de trés pecas, a
aluna soube nomear os animais mais conhecidos, reconheceu as cores, fez comparagdes,
classificagdes em selvagem e domésticos, conseguiu realizar inferéncias a outros contextos, contudo
encontrou um pouco mais de dificuldade, na analise e sintese, ao montar o quebra-cabe¢a, mas, com
auxilio no passo a passo da atividade, conseguiu realizar com sucesso. Apresentou boa linguagem

oral, tirando duvidas sobre os animais que nao conhecia.

Fonte: Dados da pesquisa.

O registro de avaliagdo deste jogo inicia com a identificagdo do instrumento
utilizado, composto por quebra-cabe¢a com imagens de animais e frutas, e apresenta os
objetivos de aprendizagem, que sdo: 1 — Montar o jogo quebra-cabegas frutas de duas pecas,
classificar que tipo de imagem aparece ao montar o jogo, 2 — Montar o jogo quebra-cabecgas
dos animais de trés pecgas e classificar que tipo de imagem aparece ao montar o jogo, 3 —
Exercitar andlise sintese, 4 — Identificar Cores. Depois de pontuar os objetivos da avaliacao,
descreve os resultados da participacdo do estudante enfatizando as habilidades e dificuldades
do estudante durante a atividade.

A P2 apontou cinco objetivos de aprendizagem: montar, classificar, exercitar,
identificar e associar, que sdo acdes mensuraveis, concretas, as quais indicam um desempenho
claro do estudante. Em seguida, finalizou apresentando os resultados positivos e desafiadores
do estudante ao vé-lo montando os pares no quebra-cabega de 2 pecas e 3 pecas. Notou a
capacidade de classificagdo, a associagdo a outros contextos de vida, a andlise e sintese e
descreveu o apoio no passo a passo da atividade, ao montar o quebra-cabega de 3 pecas,
deixando claras as habilidades e dificuldades do estudante no decorrer da atividade avaliativa.
Ao final, registrou o sucesso na montagem dos quebra-cabegas.

Desse modo, podemos ponderar que o registro de avaliagdo Jogo de quebra-
cabeca de 2 e 3 pecas expde uma rota de construcao de saberes do estudante avaliado. No
entanto, observamos que foca somente na identificacdo, objetivo e resultados do processo
avaliativo, ndo deixando claros os aspectos da metodologia, a qual poderia ser uma importante
informacao de todo o percurso elaborado. Esse detalhe ndo desmerece o registro, pois

observamos que, em sua escrita, ¢ possivel entender a organizacdo do pensamento da
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estudante e como seu aprendizado se materializa tanto no que se refere aos pontos positivos
como também nos aspectos que precisam ser revisitados, correspondentes aos sucessos €

retrocessos na aprendizagem do estudante.

e) Registro instrumento 02 — Sequéncia logica de fatos

O instrumento avaliativo registrado chama-se “Sequéncia logica de fatos”. E
composto por pegas plastificadas com o sequenciamento de imagens, com temadticas variadas
tais como: uma maga sendo comida, uma planta crescendo, uma pessoa se arrumando, ciclo
de vida dos patinhos, um baldo enchendo e uma banana sendo descascada, para que a
estudante pudesse ordenar os eventos. A seguir, apresentamos o instrumento e o registro da

avaliacao.

Figura 35 — Instrumento Sequéncia logica de fatos

Fonte: Dados da pesquisa

Quadro 30 — Registro de avaliagdo didrio 02 — P2

REGISTRO 02 - P2

INSTRUMENTO: Jogo de madeira com 3 imagens com sequéncia ldgica dos fatos.
OBJETIVO

Trabalhar analise sintese;

Praticar a capacidade de classificag@o e percepgao visual;

Reconhecer estruturagdo tempo-espacial;

Compreender a estrutura¢do temporal e capacidade narrativa;

Expressar ideias pensamentos e opinides na linguagem oral;

Inferir as cenas a outros contextos de aprendizagem;

Exercitar a habilidade de atencdo e concentracao.
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METODOLOGIA

No primeiro momento, classificar as pegas por temas, depois formar cada sequéncia de trés partes de
acordo com a ordem cronologica, formando uma cena completa.

RESULTADO DA REALIZACAO DA ATIVIDADE

A aluna foi apresentada a atividade, conseguiu classificar as pecas por tematicas e montar todas as
dez cenas na sequéncia logica de fatos, cada uma com trés imagens, seguindo do 1 ao 3. Durante a
atividade, associou-se a outros contextos de vida e expressou opinides e ideias diante das imagens.

Se manteve concentrada durante toda a atividade.

Fonte: Dados da pesquisa

O registro de avaliagdo desse jogo inicia com a identificagdo do instrumento
utilizado, composto por sequenciamento de imagens, com temadticas variadas. Apresenta os
objetivos de aprendizagem que sdo: 1 — Trabalhar andlise sintese; 2 — Praticar a capacidade
classificagdo e percepgdo visual; 3 — Reconhecer estruturacdo tempo-espacial; 4 —
Compreender a estruturagdo temporal e capacidade narrativa; 5 — Expressar ideias,
pensamentos e opinides na linguagem oral, 6 — Inferir as cenas a outros contextos de
aprendizagem; e 7 — Exercitar a habilidade de atencdo e concentra¢do. Depois de pontuar os
objetivos da avaliagdo, sdo descritos a metodologia e os resultados da participagdo do
estudante, enfatizando as habilidades da estudante durante a atividade.

A P2 apontou sete objetivos de aprendizagem: Trabalhar, praticar, reconhecer,
compreender, expressar, inferir e exercitar, os quais sdo agdes atingiveis, pois favorecem a
indicacdo se realmente os objetivos foram alcangados dentro da atividade avaliativa. Logo em
seguida, de maneira breve, evidenciou a sequéncia da atividade na classificacdo das pecas e
organiza¢do da sequéncia de fatos e finalizou apresentando os resultados positivos da
estudante ao vé-la montando a sequéncia. A estudante exercitou a transferéncia de
aprendizado, desenvolvendo a linguagem oral ao expressar ideias e opinides, andlise e sintese
e a concentragao na atividade, deixando claras as habilidades no decorrer da atividade
avaliativa.

Com esse relato, podemos deduzir que o registro de avaliacdo sequéncia logica
de fato apresenta o caminho que o estudante construiu no percurso de sua aprendizagem.
Notamos que esse instrumento de registro evidencia a escuta agucada e o olhar atento da
professora do AEE ao avaliar aspectos minuciosos do desenvolvimento, tais como: a
transferéncia de aprendizagem, atencdo, concentragdo, capacidade de classificacdo, seriacao,

oralidade, quanto a suas manifestacdes no aprendizado da estudante no AEE. Além disso, o
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registro informa acerca dos objetivos, da metodologia e dos resultados positivos da atividade.
f) Registro instrumento 03 — Pareamento de numerais e quantidades

O instrumento avaliativo registrado chama-se ‘“Pareamento de numerais e

quantidades”. E composto por pegas plastificadas, metade das quais é composta por numerais

de 1 a 20 e a outra por imagens de objetos em quantidades variadas para serem associadas aos

numerais. Abaixo, destacamos o instrumento e o registro de avalia¢do “diario”.

Figura 36 — Instrumento Pareamento de numerais e quantidades

Instrumento Pareamento de
numerias e quantidades

Fonte: Dados da pesquisa

Quadro 31 — Registro de avaliagdo diario 03 — P2
REGISTRO 03- P2

INSTRUMENTO: Jogo da memoria de 1 a 20 com suas respectivas quantidades.
OBJETIVO
Reconhecer os nimeros de 1 a 20;

Ordenar os numerais na sequéncia correta na ordem crescente;
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Relacionar o numeral a sua quantidade;
Exercitar habilidade de contagem e associagao;

Identificar o nimero sucessor € antecessor.

METODOLOGIA

Foram apresentados os cards com os ntimeros de 1 a 20, pedi para separar as imagens dos numerais,
organizar os numeros na ordem crescente dos numerais.

Depois avaliamos as nogdes de antecessor e sucessor, retirando cards para a estudante descobrir o
numero de faltava e por ultimo avaliamos a capacidade de contagem com a quantidade nas imagens

e associagdo niimero a essa quantidade.

RESULTADO DA REALIZACAO DA ATIVIDADE

A aluna teve um bom reconhecimento de todos os numeros, conseguiu classificar separando os
numerais das imagens, tem nogdes de antecessor e sucessor dos numeros, colocou todos os
numerais na sequéncia correta, contou as quantidades e associou corretamente ao numeral

correspondente. Teve um bom desempenho na atividade.

Fonte: Dados da pesquisa

O registro de avaliacdo desse jogo inicia com a identificagdo do instrumento
utilizado, composto por um sequenciamento de imagens, com tematicas variadas. Apresenta
os objetivos de aprendizagem que sdo: 1 — Trabalhar anélise sintese; 2 — Praticar a capacidade
classificagdo e percepcdo visual; 3 — Reconhecer a estruturacdo tempo-espacial, 4 —
Compreender a estruturagdo temporal e a capacidade narrativa; 5 — Expressar ideias
pensamentos e opinides na linguagem oral; 6 — Inferir as cenas a outros contextos de
aprendizagem; 7 — Exercitar a habilidade de atengdo e concentragdo. Depois de pontuar os
objetivos da avaliagdo, foram descritos a metodologia e os resultados da participagdo do
estudante. A P2 apontou cinco objetivos de aprendizagem: reconhecer, relacionar, ordenar,
exercitar e identificar que sdo ac¢des claras, diretivas, compreensiveis e apropriadas ao nivel
de conhecimento da estudante, relacionado a compreensdo dos numerais de 1 a 20. Logo em
seguida, de maneira breve, evidenciou a sequéncia da atividade na classificacdo das pecas,
separando imagem e numeral. Depois, foi realizada a seriacdo dos numerais de 1 a 20.
Avaliou nogdes de antecessor e sucessor, associagdo do nimero a sua quantidade e finalizou
o registro apresentando os resultados positivos da estudante ao vé-la classificando, montando
a sequéncia numérica, identificando os numeros e associando, deixando claro o bom
desempenho da estudante durante a atividade avaliativa.

Com essa exposi¢ao, podemos ver que o registro de avaliacdo Pareamento de
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numerais a quantidades apresenta a rota de aprendizagem que o estudante elaborou no curso
de atividade. Percebemos que esse instrumento de registro documenta sobre o desempenho da
estudante, no que se refere a identificagdo dos numeros, seriagdao, contagem, classificagao,
estabelecendo objetivos, metodologia, evidenciando o percurso realizado. Além disso, o
registro informa os resultados positivos contemplando as especificidades da estudante.

Enfim, todos os registros suscitados nesta se¢dao sdo instrumentos de avaliacdo
variados que contemplam as areas do desenvolvimento e aprendizagem quanto ao raciocinio
l6gico-matematico e a apropriacdo do SEA. Eles foram elaborados pelas professoras do AEE
junto a estudantes em SDI, na intencdo de registar o percurso de aprendizagem durante as
avaliagdes, por meio do registro de atividades e jogos ludicos, com explicagdo dos objetivos
de aprendizagem, os quais sdo apropriados para as especificidades de cada estudante avaliado.
Isso se deu evidenciando o passo a passo da atividade e tecendo o processo de apropriagao da
aprendizagem discente em quase todos os registros. Somente no primeiro registro P2 nao
deixa explicitos os momentos da metodologia, o que poderia ser uma importante informagao
do percurso construido, mas isso ndo desmerece o escrito, pois observamos que, em sua
elaboragdo, ¢ possivel entender a organizacdo do pensamento da estudante e como seu
aprendizado se concretiza. Quanto aos resultados, todos os registros apresentaram o cuidado
em pontuar as habilidades e necessidades dos estudantes, esclarecendo o que precisa ser
rememorado. A seguir, ¢ apresentado o ultimo subtopico desta andlise, o qual se trata do

“registro de avaliagdo sintese pedagogica”.

5.3.2 Registro de avaliagdo “sintese pedagogica”

P1 e P2 apresentaram definicdes sobre o que seria a sintese pedagogica. Na
conceituacdo de P1, a sintese pedagdgica ¢ um instrumento de registro da avaliacdo do
estudante, realizada pelo professor do AEE que favorece a avaliagdo processual das
habilidades e dificuldades do estudante, serve de orientagdo no processo avaliativo e
planejamento que contém aspectos do desenvolvimento e aprendizagem. Ao ser perguntada

sobre a defini¢do de sintese pedagogica, P1 respondeu:

E um instrumento que serve como um norte de avaliagdo na SRM. Dd suporte ao
professor do AEE a tracar as atividades avaliativas para aluno em situag¢do de DI
Nos ajuda a conhecer o aluno, saber suas habilidades e dificuldades. A sintese
pedagogica ndo da para ser preenchida em um so dia, por ser um pouco longa. Fu
preencho no decorrer dos atendimentos avaliativos. Nela contém alguns elementos
do desenvolvimento e aprendizagem que precisam ser avaliados, como alguns
aspectos do raciocinio logico-matematico, linguagem, motricidade, aspectos
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sociais, leitura e escrita. Entdo, dentro dos atendimentos sdo realizadas as
avaliagbes e monta-se a sintese. Sempre no planejamento das atividades na SRM,
consulto a sintese pedagogica do aluno, pois com o uso da sintese, podemos
construir atividades de acordo com o nivel de desenvolvimento do aluno. Esse
instrumento de registro direciona o trabalho de avaliagdo e das praticas
pedagogicas na SRM (P1)

Na defini¢do de P2, a sintese pedagdgica ¢ um instrumento que norteia a
avaliagdo na SRM nos aspectos do desenvolvimento e na aprendizagem e fala de sua
construgdo. Além disso, ela pontua os aspectos do desenvolvimento e aprendizagem avaliados
na sintese (psicomotores, leitura e escrita, raciocinio ldgico, comportamento, um aspecto dos
mecanismos de aprendizagem chamado de motivacdao). Ao ser indagada sobre o que seria a
sintese pedagogica a P2 respondeu:

E um instrumental que dé o norte do processo de avaliacdo na sala de recurso
multifuncional que direciona a avalia¢do do aluno nos aspectos do desenvolvimento
e aprendizagem. Esse instrumental foi elaborado e organizado pela equipe da
supervisdo da educacdo especial do municipio de Caucaia. Com a sintese
pedagogica avaliamos os aspectos psicomotores, leitura e escrita, o raciocinio
logico-matemdtico, e tem as observagcdes do comportamento, quanto as
caracteristicas comportamentais da crianga, se é timida, se é alegre, se gosta de
conversar ou se ¢ mais caladinha. Entdo colocamos essas observagoes. Alem disso,
avaliamos as questdes motivacionais, o que o aluno gosta de fazer. (P2)

As falas de P1 e P2, ao afirmarem que a sintese pedagdgica se configura em um
instrumento de registro que norteia o processo de avaliagdo em que todo aquele atendimento ¢é
avaliado, aferem aspectos do desenvolvimento e da aprendizagem dos estudantes nas areas do
raciocinio 16gico-matematico, psicomotora, comportamental, social, motivacionais ¢ da da

leitura e da escrita. Esse entendimento € refor¢cado pelas diretrizes pedagogicas para educagao

especial do municipio de Caucaia que define a sintese pedagdgica na SRM como:

E um instrumento de avaliagdo especifico para avaliagio na SRM em que o
professor do AEE ird investigar os aspectos do desenvolvimento psicomotor,
cognitivo, socioafetivo-emocional e distirbios de satde, que objetiva identificar as
potencialidades e os conhecimentos adquiridos pelo estudante desde a pré-escola até
o processo de escolarizagdo em que o (a) estudante estd matriculado (a) no ensino
comum. Dessa forma, ¢ possivel conhecer quais sdo suas habilidades e dificuldades
e assim definir um planejamento especifico individualizado, sempre visando a
atingir todos os niveis de concretizagdo da intencionalidade educativa. (Diretrizes
pedagogicas para educagao especial do Municipio de Caucaia, 2025, s. p.)

Desse modo, as Diretrizes pedagogicas para educagdo especial do Municipio de
Caucaia (2025, s. p.), ao destacarem que a sintese pedagogica “€¢ um instrumento de avaliagado
especifico para avaliagdo na SRM em que o professor do AEE ira investigar os aspectos do
desenvolvimento psicomotor, cognitivo, socioafetivo-emocional” se alinham com o

entendimento dos estudos de Figueiredo, Gomes ¢ Poulin (2010), quando mencionam que a
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avaliagdo na SRM, junto ao estudante em SDI, podera aferir os aspectos motores, do
desenvolvimento da expressdo oral e escrita, do raciocinio ldgico-matematico, do
funcionamento cognitivo, da afetividade (comportamento e intera¢do) e da relagdo que o
aluno estabelece com o saber.

Entdo, percebemos que a sintese pedagdgica de avaliagdo ¢ um instrumento de
registro, o qual direciona o processo de avaliacdo na SRM, em formato de roteiro que podera
oferecer ao professor do AEE informacdes necessarias para um entendimento continuo,
ampliado e minucioso dos aspectos do desenvolvimento global dos estudantes. Além disso,
oportuniza ser preenchido e combinado com o uso de uma gama variada de instrumentos de
avaliacdo (Jogos e atividades avaliativas), oportunizando mais flexibilidade, autonomia aos
professores e estudantes no ato avaliativo. E isso d4 validade ao uso da sintese pedagogica no
AEE, pois favorece conhecer as habilidades e necessidades desses estudantes de maneira
individualizada para que haja maior diretividade e intencionalidade na avaliagao.

Apos essa breve definigdo e reflexdo sobre o que seria o “registro de avaliagdo
sintese pedagdgica” no AEE, apresentamos a andlise documental desse instrumento
construido pelas professoras do AEE P1 e P2. Foi analisada uma sintese pedagdgica de cada
professora. Quanto a sintese pedagogica das duas professoras, elas sdo apresentadas por areas
do desenvolvimento que emergiram do instrumento, totalizando quatro areas, as quais se
referem aos aspectos psicomotores, cognitivos relacionados ao desenvolvimento da
linguagem, raciocinio légico-matematico, aspectos socioafetivos, € a quarta e ultima area a
qual se refere as praticas educativas de vida independente. A seguir, o quadro explicativo da

analise.

Quadro 32 — Sintese pedagodgica e as areas do desenvolvimento

(Continua)

Areas do

desenvolvimento

Sintese pedagogica P1

Sintese pedagogica P2

Aspectos psicomotores

-Imagem e esquema corporal;
-Motricidade fina e ampla;
-Lateralidade;

-Orientacdo espacial,
-Orientacdo Temporal

-Grafismo.

Imagem e esquema corporal;
-Motricidade fina e ampla;
-Lateralidade;

-Orientacdo espacial;
-Orientacdo Temporal;

-Grafismo.
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Quadro 32 — Sintese pedagdgica e as areas do desenvolvimento

(Conclusao)

Areas do

desenvolvimento

Sintese pedagégica P1

Sintese pedagégica P2

Aspectos cognitivo

- Linguagem;
- Leitura e escrita;

- Raciocinio logico.

-Linguagem,;
- Leitura e escrita;

- Raciocinio logico.

Aspectos socioafetivos | - Comportamento; - Comportamento;
-Motivagao. -Motivagao

Praticas educativas para | -Higiene; -Higiene;

vida independente. -Vestuario; -Vestuario;
-Alimentacao; -Alimentagao;

-Autocuidado, saude, seguranca

€ comunicacao.

-Autocuidado, saude, seguranca

€ comunicagao.

Fonte: Dados da pesquisa.

Iniciamos a analise das duas sinteses pedagdgicas de P1 e P2 referentes a

avaliagdo relacionada as areas do desenvolvimento dos aspectos psicomotores, cognitivos.

Observemos a seguir:

a) Areas do desenvolvimento psicomotor.

As duas sinteses pedagogicas de P1 e P2 avaliam aspectos da area do

desenvolvimento psicomotor no que se refere a imagem e ao esquema corporal, motricidade

fina e ampla, lateralidade, orientagdo espacial, orientacdo temporal e grafismo. O registro

inicia com os dados iniciais do estudante, como nome, dados da instituicdo escolar, série,

turno, turma, data, nome do professor avaliador; depois apresenta o desempenho no decorrer

da avaliacao diagndstica que se inicia com a area psicomotora. A seguir, destacamos o trecho

do instrumento referente a essa area.

Quadro 33 — Avaliacdo dos aspectos psicomotores

Atendimento Educacional Especializado — AEE

Instituicdo Educacional:

Estudante:

Série: Turma:

Turno: Data:

/ /
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Professor (a) do AEE:

AVALIACAO DIAGNOSTICA - SINTESE PEDAGOGICA
ASPECTOS PSICOMOTORES
1.1 Imagem corporal e esquema corporal
Reconhece as partes e seu corpo?
() sim () ndo ()

Reconhece as partes do corpo do observado () sim () ndo ()

Ao elaborar o desenho da figura humana, o nivel de reconhecimento corporal do (a) estudante
encontra-se:

() muito precario () elementar ( ) bom () aparentemente adequado para a sua idade

1.2 Coordenagdo motora ampla: ( ) Desenvolvida ( ) Em desenvolvimento

Obs.:

1.3 Coordenacdo motora fina

Escreve nos limites da linha () sim () ndo ()

Segura o 1apis corretamente ( ) sim () ndo ()

Maneja o lapis corretamente ( ) sim () ndo ()

Recorta adequadamente () sim () ndo ()

Picota adequadamente ( ) sim () ndo ()

Cobre linhas pontilhadas ( ) bem () regular () ruim

1.4 Lateralidade:

Dominancia lateral do (a) estudante:

Mao: () destra () sinistra ( ) ambas

Pé: () destra () sinistra ( ) ambas

Olho: () destra () sinistra ( ) ambas

Ouvido: () destra () sinistra ( ) ambas

1.5 Orientagdo espacial:

Reconhece ) longe () atras () embaixo () dentro () entre

() perto () em frente ( ) em cima () fora ()

1.6 Orientagdo temporal:

Reconhece

() antes () ontem ( ) amanha ( ) tarde

() depois () hoje () manha () noite

() horario das refei¢des () horario das atividades de rotina dele (a) ou da familia.
1.7 Grafismo

Caligrafia considerada () boa () regular () ruim ()

Apresenta tragado firme () sim () ndo

Fonte: Dados da pesquisa
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Os aspectos psicomotores avaliados iniciam-se pontuando a compreensdo dos
estudantes sobre os aspectos da sua imagem e esquema corporal no que se refere a reconhecer
as partes de seu corpo ¢ de um corpo observado, ou seja, sdo questionados sobre se
reconhecem e representam o desenho da figura humana. O professor marca se o estudante
apresenta ou nao bom desempenho nessa area. No caso do desenho da figura humana, ¢
avaliado se o desenho ¢ precario, elementar, bom ou adequado para a idade. Ao avaliar a
motricidade ampla, o docente pontua se ¢ desenvolvida ou estd em desenvolvimento, contudo,
ndo ha a apresentacdo dos pormenores desse aspecto. Seria interessante, nesse angulo,
verificar equilibrio, tonicidade muscular tanto dos membros inferiores como dos inferiores,
marcha, equilibrio etc. Tais pontos fazem parte dessa area. Com relacdo a motricidade fina, é
avaliado se o estudante escreve nos limites da linha, se cobre pontilhados, se segura e maneja
o lapis corretamente, se picota e recorta adequadamente. Quanto a lateralidade, analisa a
dominancia lateral do estudante, mao, pé, olho, ouvido, aspectos da orienta¢do espacial,
especificamente  conceitos: de longe/perto; atras/em frente; embaixo/em cima;
dentro/fora/entre, aspectos da orientagdo temporal nos itens antes/depois;
ontem/hoje/amanha/manha/tarde/noite; horario das refei¢des; horarios da rotina dos estudante
ou da familia. A ultima nuance a ser avaliada ¢ o grafismo no qual pondera se a caligrafia ¢
boa, regular ou ruim e se apresenta ou ndo um tracado firme ao escrever.

Com essa exposi¢cdo, podemos inferir que o registro ‘“‘sintese pedagdgica”, no
aspecto do desenvolvimento psicomotor, estd embasado de acordo com os pressupostos
teoricos de Figueiredo, Gomes e Poulin (2010), os quais mensuram que a avaliagdo na SRM
deve levar em conta os aspectos psicomotores, ademais, o professor do AEE deve averiguar a
capacidade de manipular objetos de texturas variadas, se maneja o lapis corretamente ao
pintar, desenhar, tragar letras. Além disso, os referidos autores acrescentam algumas sugestoes
de recursos de acessibilidade, como computador e pauta ampliada, os quais podem ser usados
no ato avaliativo para que o estudante possa manifestar seu conhecimento de mundo.

Percebemos que a sintese pedagdgica, quando menciona o0s aspectos
psicomotores, direciona o olhar da professora do AEE a avaliar a imagem e esquema
corporal, motricidade fina e ampla, lateralidade, orienta¢do espacial, orientacdo temporal e
grafismo. Ademais, possibilita entender a area do desenvolvimento avaliada, informando os
resultados positivos e os resultados a melhorar, contemplando as especificidades de sua
aprendizagem nos aspectos psicomotores. Esse conhecimento da capacidade motora do
estudante favorece o professor do AEE na escolha de materiais, recursos e instrumentos

avaliativos adequados para que o estudante possa expressar-se com autonomia na evolugao de



238

sua aprendizagem e desenvolvimento.

b) Areas do desenvolvimento cognitivo

As duas sinteses pedagogicas de Pl e P2 avaliam aspectos da area do
desenvolvimento cognitivo no que se refere aos aspectos da linguagem, leitura, apropriagao
do SEA e raciocinio logico. Esses aspectos avaliados vém logo apos os psicomotores. Os
aspectos cognitivos avaliados pontuam o tipo de linguagem que o estudante usa para se
comunicar, se verbal ou ndo verbal. Na avaliacdo da leitura, verificamos o nivel de leitura
pontuando se discrimina vogais, consoantes, se 1€ silabas, palavras, frases simples e
complexas, se I¢ e interpreta pequenos textos, se identifica som inicial, final e intermediario
das palavras, se reconhece rimas. Referente ao SEA, verifica algumas caracteristicas de
escrita se ha espelhamento de letras, se reconhece e escreve seu nome proprio, se apresenta
troca, acréscimos ¢ omissOes de letras, se escreve frases, textos, se faz translineagdo
corretamente e afere o nivel de evolugdo da escrita ao marcar uma das opgdes: pré-silabico,
silabico, silabico-alfabético e alfabético.

Com relag¢do ao raciocinio logico, avalia se identifica e classifica cores, forma,
tamanho, espessura, peso, semelhanga, diferenga e igualdade. Se identifica e associa pequenas
quantidades a nimeros, pontuando se sim, ndo ou em desenvolvimento; se apresenta nogoes
de conservacdo numérica, seriagdo, contagem, sistema de numeragdo decimal (unidade,
dezena, centena, milhar), troca de papel moeda, calculo mental, quatro operacdes (adicao,
subtra¢do, multiplicacdo, divisdo), figura-fundo e capacidade de analise e sintese. Outra
nuance a ser avaliada ¢ a memoria. Adiante, ¢ apresentado um trecho do instrumento

referente a essa area:

Quadro 34 — Avaliagdo dos aspectos cognitivos

ASPECTOS COGNITIVOS:

2.1- LINGUAGEM () Verbal () Ndo verbal
2.2 LEITURA E ESCRITA

Nivel de Leitura

Discriminagao vogais () sim ( ) ndo Quais?

Discriminagdo consoante () sim ( ) ndo Quais?

Lg silabas? () sim () ndo
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L& palavras soltas? () sim ( ) ndo

Lg frases simples? () sim ( ) ndo

L& frases complexas? () sim () ndo

L& pequenos textos? () sim ( ) ndo

Faz interpretacdo textual () sim () ndo

Identifica som das palavras: inicial () intermediario ( ) final das palavras ()
Reconhece rimas: () sim () ndo

Nivel de Escrita

Apresenta espelhamento nas letras? () sim () ndo Quais?

Apresenta espelhamento nos niameros () sim ( ) ndo Quais?

Reconhece seu proprio nome () sim () ndo

Escreve seu proprio nome () sim ( ) ndo

Apresenta trocas? () sim () ndo

Apresenta omissdes? () sim () ndo

Apresenta acréscimos? () sim ( ) ndo

Escreve frases com autonomia? () sim ( ) ndo

Produz textos com autonomia? () sim ( ) ndo

Faz translineagdo corretamente? () sim ( ) ndo

Nivel de evolugao da escrita

() pré-silabico () silabico () silabico alfabético () alfabético

2.3 RACIOCINIO LOGICO

Reconhece as cores: ( ) amarelo () vermelho () azul () verde () preto () rosa () lilas () marrom
() branco Outras?

Identifica e nomeia as figuras geométricas:

() circulo () triangulo () quadrado () retangulo

Classifica objetos quanto a: () cor () forma ( ) tamanho () peso

Identifica objetos quanto a: () pequeno () grande () fino () grosso

() maior ( ) menor

Identifica as pequenas quantidades? () sim ( ) ndo () em desenvolvimento
Associa quantidades a numeros? () sim ( ) ndo ( ) em desenvolvimento
Tem nogdo de conservagdo numérica? () sim ( ) ndo

Tem nocgado de seriacdo numérica? () sim ( ) ndo

Classifica objetos e figuras de acordo com: () semelhanga () diferenca () igualdade

Faz contagem de objetos: () sim () ndo ( ) em desenvolvimento
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Ordena fatos em sequéncia ldgica: () sim ( ) ndo () em desenvolvimento
Consegue reter na memoria objetos apresentados:

1 a4 () ndo satisfatério 5 a 7 () satisfatorio

Identifica o sistema de numeracao decimal?

() unidade () dezena () centena ( ) milhar

Faz troca de papel moeda? () sim () ndo

Faz calculo mental? () sim () ndo

Tem nogéo de:

Adigdo () sim () ndo () em assimilagdo

Subtracdo () sim () ndo ( ) em assimilagao

Multiplicagdo () sim () ndo ( ) em assimilagdo Divisdo () sim () ndo ( ) em assimilaco
Consegue tirar conclusdes de historias? () sim () ndo

Consegue resolver a situagado-problema? () sim ( ) ndo

Analise e Sintese: Identifica

As partes do todo () sim () ndo O todo e suas partes () sim ( ) ndo

Figura — fundo: Identifica a figura central ( ) sim ( ) ndo

Fonte: Dados da pesquisa.

’

E possivel notar que a sintese pedagodgica, nos aspectos cognitivos, inicia
ponderando o tipo de linguagem do estudante, se verbal ou ndo verbal, contudo ndo deixa
claro como acontece a avaliagdo da comunicacdo de forma detalhada, ou seja, como e por
meio de que o estudante expressa ideias, opinides, gostos e interesses. Com relagdo aos
aspectos do desenvolvimento da linguagem, Figueiredo, Gomes e Poulin (2010) falam da
importancia do professor do AEE avaliar essa area do desenvolvimento, se os estudantes
entendem recados, se sdo capazes de manifestar suas ideias em um contexto de interlocucao
coerente, mesmo ndo apresentando linguagem verbal. Averiguar como se da essa
comunicagdo, se por meio de desenho, ou apontando imagem, ou realizando movimentos
corporais positivos ou negativos. Ainda segundo os referidos autores, o professor do AEE
pode inferir sobre a forma como o estudante verbaliza suas ideias, se ele apresenta
vocabulario claro, amplo e diversificado. Além disso, pontuam algumas sugestdes de
atividades avaliativas, tais como reconto de historias, as quais podem ser representadas de
diferentes maneiras, como desenhos, maquetes, jogo simbdlico, falar de situagdes do dia a dia;
uso de prancha de comunicagdo e de jogos educativos, os quais poderdo favorecer a expressao
da linguagem do estudante e oferecerdo subsidios para o professor do AEE avaliar a area do

desenvolvimento da linguagem.
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Nesse sentido, percebemos que a sintese pedagdgica, quando menciona os
aspectos da linguagem, favorece o olhar da professora do AEE, somente de forma pontual,
contudo nao trata de forma minuciosa o desenvolvimento da linguagem. Seria interessante o
melhor detalhamento na avaliagdo da forma de comunicacdo, ou seja, destacar que tipo de
recurso de acessibilidade pode ser utilizado para facilitar a linguagem, seja uma prancha de
comunicag¢do, imagem, desenho, dentre outras formas, bem como averiguar a compreensao do
estudante na interlocugdo, ao expor suas ideias e opinides, se verbaliza com clareza e o tipo de
vocabuldrio. Consideramos que esses pontos poderiam enriquecer ainda mais o instrumento.

Com relagdo a construgdo da leitura, a sintese avalia pontos quanto a identificagdo
de letras, silabas, se percebe a sonoridade das silabas nas palavras, se interpreta frases e texto
e se percebe rimas, contudo ndo deixa aberta a avaliagdo de algumas estratégias de leitura que
o estudante possa apresentar ao construir o seu entendimento sobre o que leu. No que se refere
a esse assunto, Figueiredo, Gomes e Poulin (2010) falam que o professor do AEE pode
avaliar se o estudante usa a estratégia de leitura com base em texto memorizado, se localiza
palavras em texto, se conta palavras em um determinado trecho do texto, se percebe a
translinea¢do, o espagamento entre as palavras de um texto, a orientagdo de leitura, se
diferencia texto linguistico de imagem, se 1€ palavras apontando no texto, se 1€ palavras
apoiando-se em memorias ou se 1€ convencionalmente. Assim, entendemos que esses pontos
elencados, quanto as estratégias de leitura, poderiam engrandecer ainda mais o instrumento.

No que concerne aos aspectos da constru¢ao da escrita, avalia aspectos quanto ao
espelhamento, trocas, omissdes, acréscimos de letras, se escreve nome proprio, palavras,
frases e pequenos textos; além disso, marca o nivel psicogenético do estudante em pré-
silabico, silabico, pré-silabico e alfabético, contudo ndo deixa clara a avaliagdo de algumas
caracteristicas de escrita dentro de cada nivel psicogenético que o estudante possa apresentar
ao construir o seu entendimento sobre o sistema de escrita alfabética. E preciso entender, em
relagdo aos estudantes, o que eles notam com as letras, que estas ndo podem ser investidas,
que existe repertorio finito, que letras e nimeros e outros simbolos sao diferentes, que as
letras t€ém formatos fixos, quais combinagdes de letras sdo permitidas na lingua escrita, que
cada uma tem seu valor sonoro. Se eles diferenciam desenho de escrito, se usam desenhos,
rabisco para representar a escrita, se a escrita representa de forma direta o objeto, com o
fenomeno chamado realismo nominal, se a escrita representa sons da fala, se a quantidade de
segmentos sildbicos corresponde a quantidade de letras, se escreve uma letra para cada silaba,
com valor sonoro ou sem valor sonoro. Além disso, € necessario fazer o levantamento de

hipoéteses quanto a quantidade, permanéncia e variedade de letras em uma palavra (Morais;
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Albuquerque; Leal, 2005).

Todas essas construgdes intelectivas sdo realizadas pelos estudantes ao
compreenderem como a escrita nota a pauta sonora. Entdo ¢ importante que o professor do
AEE esteja atento a esses detalhes dentro de cada nivel de evolucao da escrita. Sobre esse
assunto, Figueiredo, Gomes e Poulin (2010) reforcam que o professor do AEE pode avaliar a
linguagem escrita com diferentes instrumentos, como atividades de avalia¢do da escrita do
nome proprio, producdes espontaneas, lista de palavras de um mesmo grupo semantico; além
disso, pode verificar se o estudante d4 importancia a sequéncia e ao conjunto de letras, se
compde palavras, com e sem ajuda, com objetivo de elencar um conjunto de caracteristicas
que definem a compreensdo dos estudantes sobre o sistema de escrita alfabética. Logo assim,
verificamos que esses pontos apresentados quanto as caracteristicas de escrita dos estudantes
em relacdo ao SEA poderiam elevar ainda mais o nivel de detalhamento do instrumento.

O ultimo aspecto do trecho a ser analisado ¢ o raciocinio 16gico-matematico, o
qual avalia aspectos de analise e sintese, o todo e suas partes, as partes e o todo, figura-fundo,
classificagdo de objetos quanto a cor, tamanho, forma, espessura, seriacdo, contagem,
conservagao numeérica, classificagdo de numerais, associacdo de nimeros a quantidades, troca
de papel moeda, operagdes matematicas. Sobre a avaliacdo desses aspectos, os estudos de
Figueiredo, Gomes e Poulin (2010) reforcam o entendimento que o professor do AEE deve
avaliar o desenvolvimento do raciocinio l6gico dos estudantes em SDI, com ajuda de provas
piagetianas que sdo centradas na seriagdo, classificagdo e conserva¢do numérica, as quais sao
nogoes de base para o aprendizado dos conceitos matematicos.

No entanto, podemos perceber que, no instrumento analisado, ndo se deixa claro
quanto a conservagdao numérica, a avaliagao das nogdes que fundamentam essa conservagao —
tais como correspondéncia termo a termo, a reversibilidade operatéria — poderiam ser
pontuadas no instrumento. Além disso, 0 documento poderia mapear nessa area as estratégias
cognitivas dos estudantes na resolugcdo de situagdes-problema, tais como a capacidade de
formar pares, planejamento, de fazer agrupamentos e reagrupamentos, selecionar, organizar,
dentre outras estratégias (Figueiredo; Gomes; Poulin, 2010), mobilizando a constru¢ao do
raciocinio légico. Dito isso, consideramos que os aspectos elencados poderiam contribuir
para o engrandecimento do instrumento quanto a descrigdo detalhada dessa area do
desenvolvimento do raciocinio logico.

Mesmo diante de algumas sugestdes apresentadas, percebemos que a sintese
pedagbgica, ao mencionar os aspectos cognitivos, avalia a linguagem, leitura, escrita e

raciocinio 16gico. Ademais, da para entender a area avaliada do desenvolvimento, informando
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com os resultados positivos e os resultados a melhorar, contemplando as especificidades de
sua aprendizagem nos aspectos cognitivos. Esse conhecimento da capacidade cognitiva do
estudante orienta o professor do AEE a escolha de materiais, recursos e instrumentos
avaliativos adequados para que o estudante possa, por meios de resolucdo de situagdes-

problema, evoluir tanto conceitualmente como também em seu intelecto.

c) Area do desenvolvimento socioafetivo

As duas sinteses pedagogicas de Pl e P2 avaliam aspectos da area do
desenvolvimento socioafetivo no que se refere ao comportamento durante a avaliagdo e as
atividades que o estudante gosta de fazer no AEE. Esses aspectos avaliados vém logo apds os
cognitivos. Os aspectos do comportamento pontuam atitudes negativas, tais como
agressividade, indiferenga, dispersdo, emotividade, hiperatividade e resisténcia. Ja as
ocupagdes ¢ habilidades que o discente gosta de praticar no AEE s3o uso de jogos,
brincadeiras, desenhar, uso de tecnologia, atividades escritas, atividades sensoriais e o brincar.

A seguir, destacamos o trecho referente a essa area do desenvolvimento.

Quadro 35 — Avaliacdo dos aspectos socioafetivos

3 — ASPECTOS SOCIOAFETIVO-EMOCIONAL
Comportamento durante a avaliagdo

() agressivo (a) () disperso (a) () hiperativo (a) () hipoativo (a)
() indiferente ( ) emotivo (a) () resistente

Quais atividades o (a) estudante gosta de fazer na sala do AEE:
() brincar () usar jogos pedagdgicos () desenhar () tecnologia

() atividades escritas () atividades sensoriais

Fonte: Dados da pesquisa.

Verificamos que a sintese pedagdgica nos aspectos socioafetivos inicia refletindo
sobre o tipo de comportamento do estudante durante o atendimento avaliativo na SRM,
contudo os aspectos comportamentais sao olhados pelo angulo da dificuldade, mesmo nao
havendo margem no documento para acrescentar caracteristicas novas. Somente P2 sinalizou
comportamentos positivos dos estudantes diante do momento da avaliacdo, como
proatividade, participagdo, feliz, disposta, atencdo e boa concentracdo. Com relacdo aos

aspectos do comportamento, vemos que estdo interligados com os aspectos motivacionais.
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Figueiredo, Gomes e Poulin (2010) e Pouli (2024) falam da importancia do professor do AEE
avaliar essa area socioafetiva, pois os estudantes em SDI podem apresentar limitacdes na
elaboragdo da imagem de si mesmos, a baixa autoestima. Ademais, as expectativas negativas
do entorno e as experiéncias de fracasso nas varias situagdes cotidianas podem interferir na
qualidade motivacional, e isso dificulta a mobilizacdo dos esquemas cognitivos por esses
estudantes. Em virtude dessa fragilidade, Poulin (2024) destaca a importancia de o professor
do AEE estabelecer lagos fortes, calorosos, estimulantes, identificando gostos, interesses, 0s
quais encorajem a superar desafios durante a avaliacdo. Essa relagdo ¢ fortalecida com
atividades avaliativas de exploracdo do estudante, ao lado dos determinantes afetivos e
emocionais. Ainda segundo os autores, outro viés importante a avaliar é a relagdo que os
estudantes estabelecem com o saber, se apresentam uma relagdo positiva ou ndo, com o
conhecimento escolar, se se mantém mobilizados a conhecer novas tematicas.

Perceber que o instrumento analisado apresenta de maneira sucinta os aspectos
socioafetivos quanto ao comportamento, gostos e interesses. Em virtude disso, o documento
poderia ser enriquecido ao avaliar, nessa area, como o estudante se sente motivado ao ser
encorajado o seu esfor¢o, ao realizar atividades com sentido e compativeis com o seu nivel
de desenvolvimento, ao superar pequenos desafios na situagdo de resolugdao do problema,
avaliar a escolha das estratégias dos estudantes, ver o percurso de seu raciocinio na resolugao
dos desafios, ver o vinculo afetivo, interagdo e relagdo entre o professor e colegas. Tudo isso
pode ser levado em conta para a mobilizagdo dos aspectos afetivos-emocionais e
motivacionais que tanto interferem no desenvolvimento intelectual dos estudantes em SDI.
Dito 1isso, consideramos que os aspectos elencados poderiam contribuir para o
engrandecimento do instrumento quanto a descri¢do detalhada dessa area do desenvolvimento

socioafetivo.

d) Praticas educativas para a vida independente

As duas sinteses pedagdgicas de P1 e P2 avaliam aspectos da area das praticas
educativas para a vida independente pontuando aspectos da higiene, vestuario, alimentacao,
autocuidado, saude, seguranga e comunicacdo. Esses aspectos avaliados vém logo apos os
aspectos socioafetivos, em que o professor marca se o estudante apresenta ou nao bom
desempenho nessa area. Os aspectos da higiene avaliam se o estudante utiliza objetos usuais
do banho, se toma banho sozinho, se guarda material utilizado no banho, se usa aparelho

sanitdrio com autonomia, se escova os dentes, se penteia os cabelos; com relagdo ao
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vestuario, verifica se faz lagos, se calga e tira sapatos e meias, se usa botdes, se abre e fecha
ziper, fivelas e se veste, se tira e guarda roupas em geral. Quanto & alimentagdo, considera se
ele se alimenta com autonomia, se bebe liquido usando copo, xicara, canudo, se usa colher
para comer, se faz uso de garfo e faca, se corta e descasca frutas, se morde e mastiga solidos
e se ingere alimentos pastosos. Com rela¢do a saude, seguranca e comunicagdo, investiga se
expressa necessidades basicas, se sabe dizer nome, enderego e telefone, se sabe conversar no
telefone, se cuida de pequenos ferimentos, se toma remédios de forma adequada, se faz
pequenas compras, se se locomove no transporte coletivo com independéncia, como vai a
escola e se conhece telefones uteis. No final da sintese pedagogica, ha espaco para
observagdes gerais. Abaixo, o trecho do instrumento referente a area das praticas educativas

para a vida independente.

Quadro 36 — Avaliacao dos aspectos das praticas educativas para vida independente
4. PRATICAS EDUCATIVAS DE VIDA INDEPENDENTE
4.1 HIGIENE CORPORAL

Descreve e utiliza objetos usuais do banho ( ) sim () ndo

Toma banho sozinho: () sim () ndo

Guarda material utilizado no banho: () sim () ndo

Utiliza aparelho sanitario com autonomia? () sim ( ) nao

Escova os dentes: () sim () ndo

Penteia os cabelos: () sim () ndo

4.2 VESTUARIO

Faz lagos: () sim () ndo ( ) com ajuda

Calga e tira sapatos: () sim ( ) ndo () com ajuda

Calga e tira meias: () sim ( ) ndo ( ) com ajuda

Usa botoes: () sim () ndo () com ajuda

Abre e fecha ziper: () sim () ndo () com ajuda

Veste e tira roupas em geral: () sim () ndo () com ajuda

Abre e fecha fivelas: () sim () ndo () com ajuda

Guarda roupas adequadamente (cabides e gavetas): () sim ( ) ndo () com ajuda
4.3 ALIMENTACAO

Alimenta-se com autonomia? () sim () precisa de ajuda

Bebe liquido usando copo, xicara, canudo: () sim ( ) ndo () precisa de ajuda
Usa colher para comer: () sim ( ) ndo () precisa de ajuda

Faz uso de garfo e faca: () sim () ndo () precisa de ajuda

Corta e descasca frutas: () sim () ndo ( ) precisa de ajuda
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Morde e mastiga solidos: () sim () ndo () precisa de ajuda

Ingere alimento pastoso: () sim () ndo ( ) precisa de ajuda

4.4 SAUDE E SEGURANCA / COMUNICACAO

Expressa as necessidades basicas: () sim ( ) ndo

Sabe dizer nome, enderego e telefone: () sim ( )ndo

Sabe conversar ao telefone: () sim () ndo

Cuida de pequenos ferimentos: () sim () ndo

Toma adequadamente remédios indicados: () sim () ndo
Faz pequenas compras: () sim ( ) ndo

Sabe locomover-se usando transporte coletivo: () sim ( ) ndo

Vai a escola sozinho: () sim () ndo

Conhece os telefones uteis (emergéncia): () sim () ndo

Fonte: Dados da pesquisa.

Notamos que a sintese pedagogica nos aspectos das praticas educativas para a
vida independente inicia ponderando aspectos da vida didria dos estudantes quanto a
autonomia e independéncia em relagdo ao comportamento adaptativo, nos aspectos da
higiene, alimentacdo, vestuario, saude, seguranga e comunicacdo, fatores importantes que
remetem a adaptacdo dos estudantes as diversas situacdes de vida diaria. Esse entendimento
coaduna com os estudos de Poulin (2024), que mensura a grande valia de o professor do AEE
aferir o tipo de sistema de apoio necessdrio para a realizacdo dessas atividades, se
“Intermitente”, se “intenso”, se “limitado”, se “importantes”, se precisa de suporte para que
possa desenvolver essas habilidades sociais nas multidimensdes das situacdes de vida. Além
disso, o referido autor reforca a necessidade de avaliacdo dessa area, visto que os estudantes
em SDI apresentam limita¢des significativas no funcionamento intelectual como também no
comportamento adaptativo (satde, participacao social, e contexto social e familiar).

O instrumento analisado apresenta de maneira objetiva € minuciosa os aspectos
gerais das atividades relacionadas ao comportamento adaptativo, as quais sao tdo importantes
e, por isso, devem ser consideradas na avaliacdo dos estudantes em SDI na SRM. Tudo isso
pode ser levado em conta para a mobilizagdo da autonomia e independéncia dos estudantes
em SDI, quanto a melhoria de sua qualidade de vida, sua aprendizagem, bem-estar e
participacao social.

Ainda em relagdo a sintese pedagdgica, observamos que hd no registro aspectos
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relacionados a avaliagdo dos mecanismos de aprendizagem, somente da memoria (area do
raciocinio l6gico) e motivagdo (area social-afetivo emocional). A memoria, mesmo avaliando
a retencdo de objetos, ndo especifica a avaliagdo da memoria a curto prazo e longo prazo.
Quanto a motivacao, avalia de forma superficial fatores do comportamento, gostos e
interesses, porém acreditamos que poderia acrescentar a avaliacdo dos fatores motivacionais,
tais como hesitacdo, expectativa do entorno e sugestionabilidade. Quanto a transferéncia de
aprendizagem e metacognicao, ndo foi mencionado no instrumento. Seria interessante, ao
aferir a transferéncia de aprendizado, o melhor detalhamento, se o estudante faz inferéncias a
outros contextos, se associa a vivéncias do dia a dia, se transfere uma aprendizagem a novas
situacdes. Ja referente a metacognicdo, poderia avaliar a reflexdo da a¢do do estudante no
planejamento; e o controle, deteccdo de erros e decisdes a serem tomadas nas estratégias para
resolucao das situagdes-problema.

Enfim, diante de todo o registro suscitado nesta se¢ao sobre a sintese pedagdgica,
consideramos que esses instrumentos de avaliacdo contemplam as areas do desenvolvimento
e aprendizagem quanto aos aspectos psicomotores, cognitivos, de raciocinio ldgico,
socioafetivo-emocional e praticas educativas de vida independente, elaborados pelas
professores do AEE junto a estudantes em SDI, na inten¢do de registar o percurso de
aprendizagem e desenvolvimento durante as avaliagdes. O instrumento ¢ preenchido pelo
professor do AEE ao marcar se o estudante apresenta ou nao bom desempenho na &rea
avaliada. Apesar de considerar que o instrumento poderia ser acrescido de alguns
detalhamentos dos aspectos do desenvolvimento, principalmente envolvendo os mecanismos
de aprendizagem, notamos que a sintese pedagogica pode favorecer a reflexdo da pratica,
direcionando a caminhos de planejamento, analise e reorientacdo das acdes pedagodgicas com
vistas a melhoria da avaliagdo da aprendizagem e do desenvolvimento dos estudantes em SDI
no espago da SRM.

Diante dos indicios explicados acima, compreendemos que os instrumentos de
registros de avaliacdo das professoras, tanto os “registros didrios” como a ‘‘sintese
pedagbgica” registram o dia a dia dos atendimentos, as habilidades, necessidades dos
estudantes, os objetivos de aprendizagem, o passo a passo da atividade, os resultados, bem
como o olhar para o desenvolvimento do estudante, pontuado no roteiro da sintese
pedagogica. A “sintese pedagodgica” ¢ registrada com o uso de diversos tipos de instrumentos
de avalia¢do, como jogos, atividades ludicas, na inten¢do de ter uma escuta agucada e um
olhar aprofundado com relacdo a manifestagdo do aprendizado dos estudantes em SDI na

SRM.
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6 CONCLUSAO

“Por vezes sentimos que aquilo que fazemos ¢
apenas uma gota no oceano. Mas, o oceano
seria menor se lhe faltasse uma gota.”

(Madre Teresa de Calcuta)

Neste estudo, analisamos a avaliagdo da aprendizagem de professores do AEE
junto a estudantes em SDI no espago da SRM. Para isso, identificamos as concepcdes dos
docentes sobre avaliacdo de estudantes em SDI e aferimos os tipos de instrumentos de
avaliagdo utilizados pelos professores do AEE ao avaliar esses estudantes. Investigamos a
relacdo entre as concepgdes de avaliagdo da aprendizagem de estudantes em SDI e o uso dos
instrumentos de avaliagdo, especificamente atividades e jogos pedagdgicos, como também os
instrumentos de registros “diario” e “sintese pedagogica” utilizados por esses professores para
avaliar os estudantes.

A fundamentagdo tedrica ancorou-se no interacionismo Vigotskiano e Piagetiano,
os quais consideram o ser humano como sujeito da agdo, da construgdo e da ressignificagdo
do conhecimento e tém a realidade como resultado de um processo historico que estd em
eterno movimento. Essa abordagem tedrica questiona a centralidade nas questdes biologicas e
acentua a necessidade de a avaliagdo ser orientada as capacidades individuais de cada
estudante.

Para atingirmos o nosso objetivo geral — Analisar a avalia¢do da aprendizagem de
estudantes em SDI realizada por professores do AEE na SRM do municipio de Caucaia —
identificamos as concepgdes de avaliacdo de professores de estudantes em SDI matriculados
na SRM, aferimos os instrumentos de avaliagdo utilizados por professores da SRM com
estudantes em SDI e averiguamos os documentos de registros utilizados pelos professores da
SRM para avaliar os estudantes em SDI. Realizamos uma pesquisa qualitativa do tipo
exploratoria do campo, com uso dos instrumentos, entrevista, observacdo e analise
documental. Na organizacdo dos resultados, foram divididos trés eixos de analise:
Concepcdes de avaliacdo na SRM de professores do AEE de estudantes em SDI; Jogos e
atividades de avaliagdo utilizados como instrumentos de avaliacdo por professores do AEE ao
avaliar os estudantes em SDI; Documentos de registro utilizados por professores do AEE para
avaliar o estudante em SDI.

Na inten¢do de responder ao primeiro objetivo de pesquisa, que se trata de
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identificar as concepgdes de avaliagdo de professores de estudantes em SDI matriculados na
SRM, foi elaborada a primeira dimensdo de andlise — Concepg¢des de avaliagdo na SRM de
professores do AEE de estudantes em SDI —, a qual foi organizada em trés subcategorias,
“inclusiva”, “oscilantes em inclusao e exclusao” e “excludente”. As concepg¢des incidiram de
forma variada, visto que nenhuma professora manifestou apenas uma unica concepgao.

Identificamos a concepg¢ao “inclusiva” quando as professoras P1 e P2 revelam o
entendimento:

(a) do conceito das situagdes de deficiéncia e situagcdes de deficiéncia intelectual

atrelado ao modelo social de deficiéncia;

(b) que laudo ndo é uma barreira no processo de avaliacdo;

(c) da concepcao de avaliagao construtiva e mediada;

(d) da concep¢do de avaliagdo da aprendizagem e desenvolvimento no

sociointeracionismo;

(e) da concepcdo de avaliagdo na abordagem soOcio-historica atravessada por

fatores sociais excludentes.

Concluimos que o posicionamento que se alinha a concep¢do de avaliacdo
inclusiva estd apoiado nos discursos das professoras e/ou nas suas praticas de avaliagdo
pedagdgicas, pois percebem a condicao de deficiéncia ndo s6 como limitagdo exclusiva da
pessoa, mas também do ambiente social e cultural que afeta a condicao de deficiéncia. Além
disso, elas também entendem que a avaliagdo na SRM deve ser marcada pela visdo
construtiva e mediada dos processo de aprendizagem e desenvolvimento e que a avaliacdo
dos estudantes em SDI pode ser enriquecida por uma articulacdo entre as contribui¢des das
teorias sociointeracionistas e da filosofia da diferenca, que rompem com a logica da norma e
da homogeneizagdo. Nesse sentido, a avaliagdo se desloca de uma busca por déficit ou
adequacdo a padrdes para uma escuta sensivel as singularidades e poténcias de cada
estudante.

A concepcao “oscilante em inclusdo e exclusdao” se manifesta quando as
professoras P1 e P2 compreendem:

(a) a avaliacdo processual na perspectiva do “déficit”;

(b) aavaliagdao no planejamento colaborativo com incentivo a atividade adaptada;

(c) o planejamento colaborativo com o cuidador, incentivando-o na pratica do

ensino;

(d) a avaliacao dos aspectos motivacionais, contudo atrelando ao uso de atividades

visomotoras.
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(e) a avaliagdo reflexiva, mas com tracos de repeticdes e antecipagdes de

estratégias nas mediacdes;

(f) o acolhimento a todos os estudantes no AEE, contudo apresentando uma
postura de aceitagdo de interferéncia do ensino comum nos momentos de
avaliacdo na SRM;

(g) aconcepgdo de avaliagdo da aprendizagem e desenvolvimento, mas em alguns

momentos avaliando contetido curricular, que ndo faz parte da natureza do
AEE.

De acordo com essa concepgao, € possivel concluir que, para essas professoras, ha
contradigdes ¢ paradoxos em concepgdes e praticas de avaliagdo, pois ora elas apresentam a
compreensdo de avaliacdo inclusiva balizada na avaliagdo processual, reflexiva, de
acolhimento; e, em outros momentos, elas apresentam uma visao de avaliagdao excludente ao
focar no déficit, na avaliagdo adaptada e facilitada.

Ja a concep¢do excludente se apresentou somente na P1. A P2 n3o manifestou
essa concepcao. A concepgao excludente se revelou quando a professora P1 entende:

(a) a concepcao de deficiéncia no modelo médico;

(b) o laudo como norte para o processo avaliativo;

(c) aconcepcao de avaliagdo do exame;

(d) a concepcao de avaliacao baseada na pedagogia da negacao.

De acordo com essa concepgdo, ¢ possivel concluir que, para P1, a avaliagdo na
SRM, em alguns momentos, ainda ¢ marcada por uma compreensdo de avaliagdo como
exame, sendo descontextualizada, classificatoria e comparativa, marcada pelo autoritarismo,
com atividades facilitadas, de baixo esforco cognitivo na perspectiva do déficit. Além disso,
essa concepgao ¢ influenciada pela visdo biologica das SDI e da pedagogia da negacdo, o que
significa transferir para esses estudantes a impossibilidade de aprender.

No intuito de responder ao segundo objetivo de pesquisa, que se configurou em
aferir os instrumentos de avaliagdo utilizados por professores da SRM com estudantes em
SDI, foi composta a segunda categoria de andlise — Jogos e atividades de avaliagdo utilizados
como instrumentos de avaliagdo por professores do AEE ao avaliar os estudantes em SDI.
Aferimos instrumentos que avaliam trés diferentes areas do desenvolvimento dos estudantes,
que sdo: Instrumentos de avaliagdo do desenvolvimento do raciocinio l6gico-matematico;
Instrumentos de avaliagdo da apropriagdo do SEA; Instrumentos de Avaliacdo dos
mecanismos de aprendizagem. A escolha dos instrumentos se deu pela maior relevancia ao

trabalhar aspectos do desenvolvimento e aprendizagem, em meio as demais. Além disso, esses
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instrumentos suscitaram maior envolvimento dos estudantes em SDI na realizagdo das
praticas de avaliagdo, quando as professoras do AEE os aplicavam.

Foi possivel aferir que os instrumentos mensurados sao instrumentos ludicos de
avaliacdo, aplicados em um contexto de promocdo da autorregulacao dos estudantes em SDI,
os quais podem ser utilizados no processo de avaliagdo na SRM. Esses instrumentos (jogos €
atividades) sdo pautados na resolugdo de situacdes-problema, no qual o estudante elabora
alternativas de solugdes, servindo como elementos que podem vir a mobilizar as estruturas
cognitivas.

Para atingirmos o terceiro objetivo de pesquisa, que se tratou de Averiguar os
documentos de registros utilizados pelos professores da SRM para avaliar os estudantes em
SDI, elaboramos a ultima dimensdo de andlise — Documentos de registros de
acompanhamento de avaliacao utilizados por professores do AEE para avaliar o estudante em
SDI, no caso, os registros “didrios de avaliacdo” e a “sintese pedagodgica”. Os resultados
obtidos na pesquisa evidenciaram que as professoras do AEE utilizam varios instrumentos de
registros, tais como: os registros didrios, as sinteses pedagogicas, entrevistas, estudos de caso,
relatorios e devolutivas, portfolios e plano de AEE. Porém, escolhemos como foco os
instrumentos de registros “diario” e a “sintese pedagogica”, por serem mais diretivos e
especificos da avaliacdo na SRM.

Verificamos que os “didrios” sdo instrumentos de registros de avaliacdo que
documentam o percurso de aprendizagem, por meio do registro de atividades e jogos ludicos,
com explicacdo dos objetivos de aprendizagem apropriados as especificidades de cada
estudante avaliado. Esses registros evidenciam o passo a passo da atividade, tecendo o
processo de apropriacdo da aprendizagem discente. Apenas no primeiro registro de P2, ela
ndo deixa explicitos os momentos da metodologia, além disso, em sua elaboragdo, ¢ possivel
entender a organizac¢do do pensamento da estudante e como seu aprendizado se concretiza. Os
registros “diarios” apresentam os resultados das avaliagdes, ponderando as habilidades e
necessidades dos estudantes, lembrando o que precisa ser revisitado. Atestamos que esses
instrumentos podem favorecer a reflexdo da pratica e reorientar as acdes pedagdgicas com
vistas @ melhoria da avaliagdo na SRM.

Constatamos que o instrumento de registro “sintese pedagdgica” pode ser um
importante aliado na avaliagdo do estudante em SDI na SRM, visto que, por ser no formato de
um roteiro, contempla as areas do desenvolvimento e aprendizagem quanto aos aspectos
psicomotores, cognitivos, raciocinio logico, socioafetivo-emocional e praticas educativas de

vida independente. Eles podem ser combinados com o uso de instrumentos de avaliagdo
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variados, tais como as atividades e jogos ludicos, mobilizadores, para verificar cada aspecto
do desenvolvimento.

A partir da correlagdao entre os resultados, inferimos que ha uma relagdo direta
entre esses aspectos, associados ao entendimento sobre as situacdes de deficiéncia, seja como
modelo social ou modelo médico. Além disso, constatamos uma correlacdo entre as
concepgdes excludentes e o uso de instrumentos descontextualizados, de cunho motor,
baseados na pedagogia da negagdo, associados a concepgao de deficiéncia no modelo médico.
Observamos também uma correspondéncia entre as concepgdes inclusivas de avaliagdo e o
uso de instrumentos ludicos, mobilizadores e pertinentes que favorecem a autorregulacio dos
estudantes, ancorados no modelo social de deficiéncia. Verificamos ainda que os registros
diarios e as sinteses pedagogicas das avaliacdes sdo instrumentos que documentam o percurso
de aprendizagem, os quais podem ser combinados com o uso de instrumentos de avaliagdo
variados e mobilizadores, direcionando a caminhos da avaliagdo diagndstica e processual.

Nesse sentido, podemos concluir que a avaliagdo do estudante em SDI, realizada
por professores do AEE no espaco da SRM, ¢ permeada por concepcdes de avaliagdo que
demonstram um movimento para uma avaliacdo inclusiva, acolhedora, processual,
construtiva ¢ mediada da aprendizagem e desenvolvimento, no respeito as diferencas,
singularidades humanas, das vivéncias. No entanto, percebemos que os principios da exclusao
ainda assolam as praticas de avaliagdo, em especial na SRM, com a existéncia de avaliagdo
classificatoria, do exame que coloca o laudo como norte da avaliagdo, com o uso de
avaliagdes e instrumentos, sem sentido, tais como as provas externas, instrumentos facilitados,
exercicios viso-motores, de cunho mecanico, avaliagdes que nao fazem parte da natureza do
AEE.

Constatamos uma interferéncia do ensino comum no processo de avaliacdo na
SRM, visto que, em algumas vezes, as professoras do AEE tiveram de parar o processo de
avaliacdo e dar assisténcia ao estudante do ensino comum no AEE. Essa incompreensao do
trabalho do AEE nos preocupa, pois, apesar de admitirmos que as Salas de Recurso
Multifuncional sejam locais de apoio aos estudantes publico-alvo da Educagiao Especial, isso
ndo substitui a funcdo da sala regular que ¢ o ensino.

Neste estudo, verificamos que o caminho para avaliagdo na SRM inclusiva ¢
longo, que ainda ha necessidade de repensar atitudes, refletir sobre as concepgdes de
deficiéncia, de avaliagdo, de instrumentos que colaborem para a emergéncia de uma educagao
inclusiva que favoreca o desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes em SDI, para que

eles consigam evoluir em suas construgdes mentais € avancar nos estagios do
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desenvolvimento. E essa reflexdo deve acontecer no coletivo, envolvendo professores,
gestores, familias, estudantes, junto a tomada de decisdo que também deve ser coletiva, na
busca de uma avaliacdo construtiva e mediada, enriquecida pela articulacdo entre as
contribuicdes das teorias sociointeracionistas e da filosofia da diferenca. Assim, a avaliagao
na SRM inclusiva ¢ aquela que reconhece o aprender como um processo multiplo, situado e
relacional, e valoriza o que cada estudante pode expressar, inventar e transformar no encontro

com o outro ¢ com o mundo.

6.1 Implicacoes e contribuicdes do estudo

Este estudo pode contribuir para o avango do campo educacional brasileiro,
oferecendo subsidios tedricos e praticos significativos para a melhoria do processo de
avaliagdo no espaco da SRM de estudantes em SDI, por meio da andlise das concepgoes e
instrumentos de avaliacdo. A pesquisa, realizada em duas SRMs de duas escolas municipais
de Caucaia, pode ser replicada de forma efetiva nas turmas, onde ha matricula de estudantes
em SDI do ensino fundamental, independente do componente curricular. Para além do uso
pratico em contexto variado, a pesquisa da avaliagdo do estudante na SRM, por parte dos
professores do AEE, promove a autonomia do estudante em SDI, posicionando-o como
protagonista do processo de avaliacdo da aprendizagem e desenvolvimento, aperfeigoando a
avaliacdo na SRM, na intengdo de garantir que os estudantes em SDI possam evoluir
cognitivamente e avancem em seus aprendizados. Ademais, inferimos que a presente pesquisa
pode contribuir para elucidar os desafios ainda enfrentados por estudantes em SDI no ambito
da avaliagdo na SRM. E possivel destacar também, como contribuicio, a reflexdo para os
profissionais formadores que atuam nos sistemas publicos de ensino, sobre a necessidade de
problematizar e rever a formagdo continuada de professores do AEE, no sentido de
desenvolver uma escuta permanente aos professores sobre as concepcdes e praticas de
avaliacdo. Diante dos achados de pesquisa, propomos discutir, nas formagdes, sobre a
filosofia da diferenga; a singularidade humana; a diferenca entre o modelo social de
deficiéncia e o modelo médico; instrumentos de avaliacdo no AEE, sobre a aprendizagem e o
desenvolvimento nas abordagens sociointeracionistas e sobre o funcionamento cognitivos dos
estudantes em SDI, assuntos esses que permeiam o processo de avaliagdo na SRM,
distanciando-se de formagdes que validam condutas que fixam a categorizacdo dos estudantes
em deficiéncias, visto que consideramos que a categorizacgdo e a rotulacdo nao sdo relevantes

para as praticas de avaliagdao e podem inferioriza-los diante de seus colegas e familiares.
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6.2 Desdobramentos da pesquisa

Ressaltamos que esta pesquisa aponta para outras investigacdes futuras, cujo
objeto se centre sobre a pratica pedagdgica inclusiva no ensino comum, pois ¢ importante
compreender como acontecem essas praticas, visto que ¢ um dos desafios enfrentados no
processo de avaliagdo na SRM. Outro desafio seria entender como acontece a avaliagao dos
estudantes em SDI no ensino comum

A expectativa é que esta pesquisa possa suscitar reflexdes, com vistas a inovagao
para a qualificagdo da Educagdo Especial, em sistemas de colaborac¢do, repensando as
concepgdes e os instrumentos de avaliacdo adotados pelos professores nas SRMs aos
estudantes em SDI, de modo que eles possam, por meio da reflexdo da propria pratica, adotar
estratégias avaliativas de maneira intencional e planejada, com objetivo de favorecer a

aprendizagem e a evolu¢do do desenvolvimento dos estudantes em SDI.

6.3 Limites da pesquisa

Reconhecemos que o presente estudo apresenta um recorte de uma realidade
vivenciada por duas professoras de duas escolas publicas municipais de Caucaia. Sendo
assim, ndo nos cabe generalizar os resultados para toda a rede municipal de Caucaia, visto que
¢ construida por uma diversidade de professores, em localidades variadas, tendo culturas e
valores Unicos. Contudo, este estudo possibilitou refletir acerca da avaliagio na SRM de

professores de estudantes em SDI, quanto a concepgoes e instrumentos de avaliacao.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARA A SECRETARIA DE EDUCACAO MUNICIPAL DE CAUCAIA

Prezado (a) Senhor (a) Gestor (a),

Na oportunidade solicitamos de V. Senhoria autorizagdo para desenvolver no espaco da
Supervisao da Educacdo Especial as primeiras coletas de dados para o projeto de pesquisa
intitulado: “A avaliacao do estudante em situagdo de Deficiéncia Intelectual matriculado no
Atendimento Educacional Especializado do Municipio de Caucaia-ce: concepgdes €
instrumentos”. O referido trabalho tem por objetivo analisar a avaliagdo pedagodgica no espago
da SRM de estudante em situagdo de deficiéncia Intelectual realizada por professores do AEE
do municipio de Caucaia. Os resultados desta investigagdo podem colaborar com a ampliacao
e o aprofundamento dos conhecimentos acerca do trabalho do professor do Atendimento
Educacional Especializado destinado aos estudantes em SDI, bem como favorecer e fortalecer
as concepcoes/pratica pedagogica de avaliacdo deste professor no espago da SRM junto ao
estudante. Quanto aos procedimentos iniciais, coletamos informagdes do Censo Escolar sobre
quantitativos de estudantes e escolas, SRM explorando o campo para a posteriori definir com
critérios adequados o 16cus e o sujeito da nossa pesquisa. Os resultados deste momento serao
utilizados como fonte de dados para andlise exploratoria do campo. Essa pesquisa foi
realizada sob a orientagdo da professora Dra. Adriana Limaverde Gomes, professora da UFC.
Os resultados, de acordo com a autorizacdo da coordenadoria da Educagdo Especial do
Municipio de Caucaia, poderao ser apresentados a banca de qualificacdo do mestrado. No
entanto, sera resguardada a identidade dos participantes da pesquisa. Na certeza de contar com
sua colaboracio, agradecemos antecipadamente. Cordiais saudacoes, Flavia Costa da

Silva Mestranda em Educacio Brasileira- FACED — UFC

Local/Data: Fortaleza / /

Assinatura do responsavel:
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA

I - Identificacio e informacdes pessoais.
Nome: Idade:
Formacao inicial:

Formagao continuada (cursos e/ou pos-graduacao):

Quanto tempo de magistério:

Quanto tempo de atuacdo na SRM? Tem experiéncias em outras areas? Quais?

Quantos estudantes sdo atendidos na SRM no ano de 2024? Quantos apresentam SDI? Qual a
quantidade semanal e tempo de atendimento?

QUESTAO CENTRAL NORTEADORA: Quais as concepgdes, recursos € instrumentos

permeiam o processo avaliativo dos estudantes no espaco da SRM?

IT — Concepcoes das situacdes de deficiéncia
O que ¢ situagdo de deficiéncia para vocé? Como vocé compreende os estudantes em SDI?
O que significa o Laudo médico na sua pratica pedagodgica?

No planejamento com professores vocé orienta as praticas de avaliagao?

Vocé trabalha conceitos abstratos com os SDI ou utiliza somente conceitos baseados no

concreto?

III — Concepcoes sobre avaliacao do estudantes em SDI.

Quais os aportes tedricos sobre aprendizagem e desenvolvimento regem sua pratica de
avaliacdo na SRM?

O que ¢ avaliagdo para vocé? Para que serve? Qual o seu objetivo ao avaliar os estudantes
SDI na SRM?

Considera que realiza avaliagdo mediada com os estudantes em SDI na SRM? De que
maneira? Considera que realiza avaliagdo construtiva com os estudantes em SDI na SRM? De
que maneira?

Como vocé considera o “erro” no processo avaliativo?

Qual expectativa tem a respeito da aprendizagem e desenvolvimento ao avaliar os estudantes

em SDI na SRM?
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Que dimensdes do desenvolvimento e aprendizagem vocé avalia na SRM? O que vocé avalia
de cada dimensao?

Vocé ja avaliou aspectos da aprendizagem e desenvolvimento seu estudantes em SDI em
grupo na SRM? Suas avaliagdes na SRM desafiam os estudantes em SDI a resolverem
problemas? Quais tipos?

Sua avaliagdo propicia autonomia e independéncia? Como?

Vocé utiliza atividades visomotoras para avaliar na SRM ? Qual a frequéncia dessas
atividades?

Vocé utiliza algum recurso ou estratégia pedagdgica na SRM ao avaliar os estudantes em
SDI? Como vocé avalia os aspectos motivacionais?

Quais as dificuldades e potencialidades que observou nos estudantes em SDI com relacdo ao

processo avaliativo?

IV — Recursos ¢ instrumentos utilizados para avalia

Quais recursos pedagdgicos costuma utilizar para avaliar os estudantes em SDI? Qual sua
importancia? Qual instrumento utiliza para registrar a avaliagdo dos estudantes em SDI?

Qual a importancia desses instrumentos de registro tém para avaliagdo da aprendizagem e
desenvolvimento dos estudantes em SDI?

Vocé elabora o estudo de caso?

O que ¢ o estudo de caso para vocé€? Quais aspectos contempla em sua elaboragdo? Quais
instrumentos utiliza para registrar a avaliagdo dos estudantes em SDI na SRM?

O que ¢ a sintese pedagogica para voc€? Quais as dimensdes sao avaliadas? O que € o registro
da avaliagdo para vocé?

Quais aspectos prioriza no registro de avaliagao?
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APENDICE C - ROTEIRO DE OBSERVACAO NA SRM

Objetivo Geral: Analisar a avaliacao pedagogica no espaco da SRM de estudantes
SDI realizada por professores do AEE do municipio de Caucaia.

Objetivo especificos:
e Identificar as concepgdes de avaliagdo de professores de estudantes SDI

matriculados na SRM;

e Identificar os recursos e instrumentos de avaliagdo utilizados por professores
da SRM com estudantes SDI;

e Verificar o uso dos documentos como registros utilizados pelos professores da

SRM para avaliar os estudantes SDI. (sintese pedagdgica, registros das

avaliagoes).
ESCOLA
PROFESSORA
CRIANCA
DATA TEMPO
CONCEPCAO DE AVALIACAO Ausente Parcialmente Presente Observacdes

Avaliagdo construtiva

1.1 Considera o estudante em SDI como
ativo no processo de avaliagdo

1.2 Nas avaliagdes estimula autonomia e
independéncia do estudante em SDI.

1.3- A avaliag@o esta atenta as habilidades e
necessidade do estudante em SDI.

1.4-O professor orienta o estudante no
passo a passo da atividade avaliativa.

1.5- A avaliagdo ¢ contextualizada

1.6 Organiza as atividades avaliativas
respeitando o niveis de
desenvolvimento do estudante em SDI.
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1.7 Utiliza estratégias de avaliagdo que
favorecem conflitos cognitivos

1.8 O erro ¢ visto como construtivo

1.9 Propde atividades em que os alunos
possam expressar oralidade sobre os
trabalhos feitos.

2.0 Elogiao estudante em SDI
quando ele

consegue realizar uma atividade,

ressaltando os acertos.

2.1 Incentiva os estudantes em SDI a superar
desafios.

2.2 Avalia as estratégias cognitivas e
metacognitivas

A avaliag@o mobiliza os conhecimentos
anteriores do estudante

Dimensaes do desenvolvimento

2.2 Avalia aspectos do desenvolvimento
psicomotor no espaco da SRM

2.3 Avalia aspectos do raciocinio
l6gico-matematico no espago da SRM.

2.4 Avalia aspectos socioafetivos

2.5 Avalia aspectos da linguagem e
escrita

2.6 Avalia aspectos dos mecanismos de
aprendizagem (motivagdo, memoria,
atencdo, transferéncia e metacogni¢ao)

Avalia¢do mediada

2.7 Na avaliagdo mediada respeita o
tempo de reflexdo do estudante em SDI

para resolucdo da atividade.

Acompanha as hipdteses que os
estudantes formulam sobre determinado
assunto

2.8 Respeita o ritmo de aprendizagem
do estudante

2.9 No processo da avaliagao mediada
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respeita os estilos de aprendizagem dos
estudantes em SDI?

3.0 Utiliza estratégias de avaliagdo
diversificada contemplando as vias
alternativas do desenvolvimento.

3.1 No processo de avaliagdo mediada
valoriza o nivel conceitual do estudante em
SDI

3.2 Promove situagdes de interagdo
entre pares no momento avaliativo

3.3 Realiza orientagdo de forma
particular para abranger a necessidade
do estudante em SDI

3.4 Auxilia o estudante em SDI oferecendo
pistas conceituais

Ha no processo de mediagdo um processo
positivo de comunicagio.

Esta atento as barreiras que impedem a
aprendizagem e desenvolvimento.

Avaliagao reflexiva

3.5 O professor reflete a pratica, junto
com o estudante € traca novos
caminhos

3.6 estimula o estudante a refletir sobre
a sua agdo durante a avaliagdo.

3.7 Proporciona a auto avaliagdo do
estudante

INSTRUMENTOS DE
AVALIACAO UTILIZADOS.

3.8 Utiliza recursos de apoio para a
participacdo do estudante em SDI nas
atividades avaliativas

3.9 Elabora recursos e acompanha sua
aplicabilidade.

4.0 Utiliza jogos pedagogicos variados

4.1- Utiliza o instrumento do portfolio
como registro
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4.2. Elabora o estudo de caso

4.3 - Registra as avaliagdes em algum
instrumento.

4.6- Avaliagdo ¢ orientada pela sintese
pedagogica.

4.7-  Oportuniza  exploragdo  do
instrumento com autonomia.

4.8- O estudante ja tem o dominio do
instrumento ¢ das exigencias antes de
ser avaliado.






