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RESUMO

O presente trabalho de pesquisa, realizado na Escola Estadual Doutor Pedro Paulo
Neto, situada no municipio de Divino (Minas Gerais), pertencente a circunscricdo da
Superintendéncia Regional de Ensino de Carangola, investiga o cotidiano escolar de
08 (oito) alunos com Transtornos Globais do Desenvolvimento — TGD/TEA. Incluem-
se, neste grupo, alunos com Autismo classico, Sindrome de Asperger, Transtorno
Infantil Desintegrativo e os Transtornos Invasivos do Desenvolvimento Sem Outra
Especificacdo — TID SOE, que apresentam grandes impedimentos a adaptacdo
escolar e déficits de aprendizagem. Além da trajetoria histérica da inclusdo escolar,
sdo abordados conceitos tedrico-cientificos relativos as sindromes e as
possibilidades de intervencdo pedagdgica nas etapas do processo de ensino-
aprendizagem. Nesse contexto, apresenta o resultado da investigacdo em torno das
estratégias de avaliacdo do desempenho escolar dos respectivos alunos, 0s
instrumentos avaliativos utilizados pelos Professores de Apoio e as formas de
registro dos conceitos, empregadas pela Escola. Compreende-se que, numa escola
inclusiva, as praticas de avaliagdo devem tomar uma propor¢cdo para além das
concepcdes meramente classificatorias, levando-se em conta que a quantificacdo
nao abarca todas as dimensfes a serem avaliadas. Emerge, entdo, o interesse e a
necessidade, na area de Gestdo e Avaliacdo da Educacéo Publica, de uma anélise
dos métodos de avaliacdo que a Escola adota para os alunos com TGD/TEA e quais
estratégias utilizam para qualificar e quantificar o desenvolvimento da aprendizagem
destes, a fim de propor uma postura critico-reflexiva em relacdo ao processo de
avaliacdo. A proposta metodolégica de estudo de caso e a coleta de informacdes e
dados por meio dos sistemas educacionais oficiais, dos arquivos da Equipe do
Servico de Apoio a Inclusdo - SAl e dos documentos escolares permitiram que
fossem apresentadas consideracdes a respeito do paradoxo entre integracdo e
incluséo; incluséo escolar e qualidade do ensino; e avaliacdo educacional e escolar
dos alunos com TGD/TEA. O plano de acédo apresentado visa interferir na realidade
retratada, aprimorar a pratica pedagogica da escola e configurar-se como parametro
para as demais escolas estaduais da circunscricao.

Palavras-Chave: Inclusdo Escolar. Transtornos Globais do Desenvolvimento.
Avaliacéao.



ABSTRACT

The present study, conducted at the Pedro Paulo Neto State School, located in the
municipality of Divino (Minas Gerais), belonging to the Regional Superintendence of
Education of Carangola, investigates the school routine of 08 (eight) students with
Pervasive Developmental Disorder (PDD / ASD). Included in this group are students
with classic Autism, Asperger's Syndrome, Disintegrative Disorder and Pervasive
Developmental Disorder Not Otherwise Specified (PDD-NOS), who present major
impairments to school adaptation and learning disabilities. In addition to the historical
trajectory of inclusion in education, theoretical-scientific concepts related to the
syndromes and the possibilities of academic intervention in the stages of the learning
process are addressed. In this context, the result of the investigation around the
strategies of evaluation of the school performance of the respective students shows
the evaluation instruments used by the Support Teachers and the forms of
registration of the concepts, used by the School. It is understood that, in an inclusive
school, assessment methods must take a proportion beyond merely classificatory
conceptions, taking into account that quantification does not encompass all the
dimensions to be assessed. Thus it creates interest and need from the area of
Management and Evaluation of Public Education, of an analysis of the evaluation
methods that the School implements for students with PDD / ASD, and what
strategies they use to qualify and quantify the development of learning in order to
propose a critical-reflexive attitude towards the evaluation process. The
methodological proposal of case study and the collection of information and data
through official educational systems, the files of the Specialized Academic Instruction
(SAl) and the school documents allowed us to present considerations about the
paradox between integration and inclusion; inclusion in education and quality of
teaching; and educational and evaluation of students with PDD / ASD. The presented
action plan aims to interfere in the portrayed reality, to improve the academic practice
of the school and to be configured as a parameter for the other public schools of the
district.

Keywords: Inclusion in Education. Pervasive Developmental Disorder. Evaluation.
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INTRODUCAO

Ha décadas os debates e reflexbes acerca da educacdo e, sobretudo, da
educacdo de qualidade, permeiam o cendrio brasileiro e os mais diversos espacos
sociais. Pesquisadores, incessantemente, analisam os resultados das avaliacGes de
desempenho educacional, com 0 objetivo de tracar estratégias e programas que
viabilizem a melhoria da qualidade das escolas publicas no pais. Estudiosos das
mais diferentes areas do conhecimento averiguam as etapas do processo de ensino-
aprendizagem e as metodologias utilizadas nos ambientes educacionais, visando a
implementacdo de inovagbes pedagogicas que garantam o desenvolvimento
cognitivo e a formacéo cidada de alunos e alunas brasileiros. Nesse movimento,
podem-se registrar avangcos no que tange a oportunidades de acesso e de
permanéncia, entretanto, ha que se questionar o conceito de qualidade concernente
a educacéo e quais indicadores a legitimam no contexto escolar.

Partimos da premissa da etimologia da palavra qualidade, que tem origem no
latim “qualitas” ou “qualitatem”, que significa propriedade ou condicdo natural das
pessoas ou coisas, pela qual se distinguem de outras, que constitui a sua esséncia,
a maneira de ser. Tal conceito pode ser internalizado sob Oticas distintas,
diretamente ligadas ao contexto historico e social dos individuos ou do grupo que o
concebe. Dessa forma, a educacéo escolar, em determinado tempo e local, pode ser
considerada de qualidade quando atende, por exemplo, as condicbes de
infraestrutura e de equipamentos; ou quando ha a disponibilizacdo de recursos
tecnolégicos modernos; ou, ainda, quando seu corpo docente tem a melhor formacéao
académica. Porém, devemos considerar que a efetivacdo de uma educacdo de
qualidade nao estad subordinada a fatores univocos ou materiais, mas ligada a
guestdes distintas e complexas, que se alteram no tempo e no espac¢o, demandando
constantes reflexdes e problematizacdes no ambiente escolar.

No cenario legal brasileiro, destacamos a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) n° 9394/1996 (BRASIL, 1996), no que se refere a
relevancia de se definir padrdes de qualidade educacional e escolar, embora ali ndo
sejam explicitados os indicadores para esse fim. A LDB ratifica os direitos de acesso
a educacdao a todos os brasileiros e ao percurso escolar compativel com as idades e
singularidades. Alguns anos mais tarde, em 2004, apoiada pelo Programa das

Nacdes Unidas para o Desenvolvimento, a associagao civil Acao Educativa publicou
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uma proposta de um sistema de indicadores de qualidade na escola, mobilizando
diversas instituicdes e especialistas (BRASIL, 2004a). Tais indicadores avaliam as
escolas com base em sete dimensdes: ambiente educativo; pratica pedagdgica,;
avaliacdo; gestdo escolar democratica; formacdo e condicbes de trabalho dos
profissionais da escola; ambiente fisico escolar; acesso, permanéncia e sucesso na
escola. Esse conjunto de dimensdes foi considerado como parametro para a
investigacdo pretendida nesta pesquisa, direcionando as areas a serem analisadas
no cotidiano das escolas, a fim de que as propostas de intervengcao fossem eficazes
para a solucdo do problema encontrado.

Considerando que uma educacédo de qualidade implica fazer diferenca positiva
na vida dos alunos e atender as demandas e expectativas destes e da sociedade
contemporanea, pensemos em uma educacgao “para”, “de” e “com” todas as pessoas,
em que as particularidades e as diferencas sejam vistas como uma oportunidade de
crescimento pessoal, onde todas as habilidades sejam valorizadas, inexistindo a
ideia de hierarquizagdo do conhecimento. Pensemos, assim, em uma educagao
universal e inclusiva, que possibilite oportunidades de aprendizagens diversas,
contemple as diferentes inteligéncias e habilidades e se utilize de estratégias de
avaliacdo da aprendizagem gue sejam coerentes com 0 processo e condizentes com
as reais potencialidades dos alunos.

Ademais, ao se proceder a aplicacdo de uma avaliacado formal, mais do que
aferir conhecimentos, ha que se considerarem as etapas que precedem tal momento,
desde os conteudos que foram disponibilizados, passando pelas metodologias e
estratégias de ensino utilizadas, até as demonstracdes de compreensao e apreensao
dos saberes. A omisséo de algum aspecto ou a ineficiéncia na analise de qualquer
etapa do processo de ensino-aprendizagem pode comprometer a funcionalidade da
avaliacdo e a legitimidade dos resultados apresentados. O carater conservador de
muitas instituicbes ainda perpetua metodologias pertencentes a uma época e a um
espaco social superado por novas e distintas demandas, obstaculizando a efetivacéo
de uma escola inclusiva e a legitimacdo de uma educagao para todas as pessoas.
Transformar essa pratica pedagogica é algo complexo, pois exige uma mudanca de
postura e, muitas vezes, de concepc¢des culturalmente arraigadas em nossa praxis
educativa e na sociedade, de modo geral.

Na perspectiva dos alunos com deficiéncias, a concep¢cao de uma avaliacao

diagnéstica, processual e formativa aplica-se de maneira ainda mais incisiva.
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Segundo a Politica Nacional de Educacédo Especial (BRASIL, 2008), a educacao
inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na concepgédo de
direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis e
que avanca em relacdo a ideia de equidade ao contextualizar as circunstancias
historicas da producéo da excluséo dentro e fora da escola.

Durante nove anos trabalhando na Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE) de minha cidade, tive a oportunidade de conviver com 0s mais
diferentes tipos de sindromes e deficiéncias e observar um pouco do
desenvolvimento do processo de aprendizagem em diversos alunos. Compreender
0S progressos, retrocessos e estagnacoes das pessoas com deficiéncias sempre foi
meu foco de interesse, assim como estudar métodos e estratégias que facilitem o
acesso delas a todos os tipos de conhecimento. Exonerei-me do cargo de professora
regular da Educacdo Especial no ano de 2000, levando uma bagagem de
experiéncias educativas e ainda muitas duvidas e questionamentos. Dois anos mais
tarde fui nomeada Analista Educacional na Superintendéncia Regional de Ensino
(SRE) de Carangola e ha quase dez anos atuo no Servigco de Apoio a Incluséo,
fungcdo que me colocou novamente em contato direto com as pessoas com
deficiéncias, agora denominadas pessoas com Necessidades Educacionais
Especiais (NEE)!, em razdo das politicas publicas voltadas para a inclusdo escolar
destes. Percebo que tais politicas, relativamente recentes, ainda encontram muitas
dificuldades para se concretizarem nas escolas regulares, especialmente no que se
refere a adaptacdo e/ou flexibilizacdo do curriculo e as praticas pedagodgicas de
ensino e de aprendizagem voltadas para esses alunos.

Nesse sentido, podem-se observar os reflexos desses entraves quando
tratamos de avaliacdo do desempenho escolar, emergindo o interesse e a
necessidade de uma andlise mais aprofundada dos métodos de avaliacdo que as
escolas estdo adotando para os alunos com NEE e quais estratégias estéo utilizando
para qualificar e quantificar o desenvolvimento da aprendizagem, visto que, muitas
vezes, sdo apresentados de forma incoerente com 0s progressos alcancados.

Inserida no cotidiano das escolas percebo que a maioria dos profissionais das

1 Apesar de frequentemente ser utilizado como sinénimo de deficiéncia o termo necessidades
educacionais especiais se refere as “demandas exclusivas dos sujeitos que, para aprender o que &
esperado para o seu grupo referéncia, precisam de diferentes formas de interacao pedagogica e/ ou
suportes adicionais: recursos, metodologias e curriculos adaptados, bem como tempos
diferenciados durante todo ou parte do seu percurso escolar” (GLAT; BLANCO, 2007, p. 25).
Posteriormente ampliar-se-a a discusséo tetrica pela adocao deste conceito
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escolas regulares ainda conserva uma visdo padrdo e inflexivel do curriculo,
concebendo a aprendizagem intimamente ligada a compreensdo e memoriza¢do dos
conteldos. Sob essa Otica, os avangos dos alunos com deficiéncia, nos mais
diversos aspectos da formacdo humana, ndo sdo adequadamente considerados.
Dessa forma, o estudo proposto se justifica a partir das legislacbes vigentes que
garantem uma educacdo de qualidade a todos os alunos, respeitando sua
individualidade e singularidade, independente de quaisquer atributos que,
porventura, possam discrimina-los.

O presente trabalho apresenta uma situacdo educacional da Escola Estadual
Doutor Pedro Paulo Neto, localizada no municipio de Divino, pertencente a
circunscricdo da SRE de Carangola. Serdo estabelecidos o0os questionamentos
possiveis a andlise dos instrumentos e estratégias de avaliagdo escolar aplicada aos
alunos com necessidades educacionais especiais, ao enfrentamento das dificuldades
relativas ao processo e a tomada de decisdo, sob a Otica dos gestores e demais
sujeitos envolvidos. Neste contexto, é realizada uma pesquisa sobre as estratégias e
metodologias didatico-pedagogicas utilizadas com oito alunos com Transtornos
Globais do Desenvolvimento (TGD)?, termo que, em 2013, foi substituido por
Transtornos do Espectro Autista (TEA)3, mas que ainda é utilizado no espaco
académico educacional. Tal pesquisa faz referéncia ao processo de ensino-
aprendizagem e de avaliacdo desempenho escolar desses alunos. Incluem-se, neste
grupo, alunos que apresentam grandes impedimentos a adaptacéo escolar e déficits
de aprendizagem.

Nas visitas de monitoramento as escolas com Atendimento Educacional
Especializado, como Analista Educacional da Equipe de Servico de Apoio a Inclusao
da SRE de Carangola, percebemos que, mesmo quando o aluno conta com o

acompanhamento do Professor de Apoio a Comunicacao, Linguagens e Tecnologias

2 Os Transtornos Globais do Desenvolvimento sdo distlrbios nas interacdes sociais reciprocas que
costumam manifestar-se nos primeiros cinco anos de vida. Caracterizam-se pelos padrdes de
comunicacdo estereotipados e repetitivos, assim como pelo estreitamento nos interesses e nas
atividades. Os TGD englobam os transtornos do espectro autista, as psicoses infantis, a Sindrome
de Asperger, a Sindrome de Kanner a Sindrome de Rett e, ainda, o Transtorno Invasivo do
Desenvolvimento Sem Outra Especificagéo (TID SOE).

8 Em 2013, com o advento do Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais V (DSM-V),
gue é um guia de classificagao diagnostica, houve alteracao na nomenclatura e os TGD passaram a
ser denominados como Transtornos do Espectro Autista. O TEA, que € uma condigdo geral para um
grupo de desordens complexas do desenvolvimento do cérebro, passou a englobar: autismo,
sindrome de Asperger e TID SOE. Houve a retirada da Sindrome de Rett, pelo fato de ser
totalmente diferente das demais.
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Assistivas, as condicbes oferecidas para a aprendizagem dos conteddos e o0s
métodos de avaliacdo utilizados ainda sdo limitados, em grande parte dos casos.
Numa visdo pedagogicamente inclusiva, € necessario que 0s processos de
aprendizagem dos alunos se vinculem a praticas de avaliacdo condizentes com 0
projeto politico pedagdgico da escola a visdo epistemoldgica do corpo docente
referente as concepcdes que ele apresenta. Compreendendo que todas as escolas
precisam superar as concepc¢des meramente classificatorias, questionamos: quais as
dificuldades no estabelecimento das estratégias e dos instrumentos avaliativos
relativos ao processo ensino-aprendizagem e na divulgacdo dos resultados do
desempenho escolar dos alunos com TGD/TEA da Escola Estadual Doutor Pedro
Paulo Neto?

Diante do exposto, este trabalho tem como objetivos: identificar e analisar as
estratégias e os instrumentos utilizados no cotidiano da escola pesquisada para
observar o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos com TGD/TEA,
compreendendo a préatica pedagodgica utilizada e verificando se 0s processos
avaliativos sédo capazes de traduzir os resultados de maneira coerente com as
potencialidades dos alunos envolvidos. Para tanto, apresenta reflexdes acerca da
inclusdo escolar dos alunos com necessidades educacionais especiais e uma
sintese da trajetoria histérica desse processo no contexto mundial e nacional, bem
como a contextualizacdo local dos cenarios onde os alunos com TGD/TEA estédo
inseridos e seus percursos escolares. Aborda, ainda, os conceitos teorico-cientificos
dos transtornos e suas implicacdes cognitivas e sociais, descrevendo o cotidiano
escolar dos alunos, a atuacdo e as possiveis dificuldades dos professores nas
etapas do processo ensino/aprendizagem/avaliacéo, apresentando os resultados das
investigacbes e pesquisas, 0os dados obtidos através delas e a andalise do quadro
contextual metodolégico instaurado, que possibilita, por fim, a proposta de

intervencéo.
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1 A EDUCACAO INCLUSIVA NA REGIONAL DE CARANGOLA

O presente capitulo apresenta uma situacdo educacional vivenciada na
Superintendéncia Regional de Ensino de Carangola, relativa a inclusdo escolar de
alunos com TGD/TEA, aborda as reflexdes acerca da educacdo inclusiva e a
trajetoria histérica desse processo, bem como a contextualizacdo dos alunos no
ambiente escolar. Considerando a estrutura organizacional, administrativa e
pedagogica das instancias estadual e regional, bem como as diferentes realidades
locais, eu aponto os problemas e levanto as questfes que possibilitardo a analise
das metodologias de aprendizagem e dos instrumentos e estratégias de avaliacdo

escolar dos respectivos alunos.

1.1 Os cenéarios e os atores na historia das deficiéncias

Segundo a Antropologia e as demais ciéncias dedicadas ao estudo da vida
humana, néo existem indicios que comprovem de que forma os primeiros grupos
humanos se comportavam em relacdo a pessoa com deficiéncia. Entretanto,
considerando-se o ambiente fisico desfavoravel da época e as condi¢des hostis do
clima, podemos concluir que a sobrevivéncia das pessoas com deficiéncia era
praticamente impossivel. No Egito Antigo, hd mais de cinco mil anos, evidéncias
arqueoldgicas retratam pessoas com deficiéncias integradas as diferentes classes
sociais, tais como as do farad, dos nobres, dos altos funcionarios, dos artesdos, dos
agricultores e dos escravos. A arte egipcia, os afrescos, 0s papiros, os timulos e as
mumias estdo repletos dessas revelacdes. Na Grécia, entretanto, quando escritos de
Platdo e de Aristételes tratam do planejamento das cidades gregas, ha indicacao
para que as pessoas “disformes” fossem eliminadas, visto que os gregos se
dedicavam a arte da guerra, necessitando de soldados rudes e fortes, concebendo o
deficiente como um estorvo as conquistas. De forma semelhante, as leis romanas da
Antiguidade também ndo eram favoraveis as pessoas que nasciam com deficiéncia.
O combate a praticas excludentes inicia-se na era crista, quando as classes menos
favorecidas, entre elas as pessoas com deficiéncias, sentiram-se acolhidas pela
nova visdo doutrinaria de Jesus, o Cristo. Na Idade Média as pessoas comuns

consideravam o nascimento de deficientes como castigo de Deus, 0s supersticiosos
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0os viam como feiticeiros e eles eram ridicularizados por quase todas as pessoas
(GUGEL, 2007).

Na Idade Moderna, mais especificamente a partir do ano de 1500, as
concepcOes comecam a se transformar e dao origem a ideias e a¢cdes para facilitar a
insercado das pessoas com deficiéncias na sociedade e permitir-lhes uma vida mais
digna. No Século XIX, iniciaram os primeiros estudos cientificos da deficiéncia, mais
especificamente relacionados a deficiéncia mental. Essas teorias foram construidas
inteiramente dentro do saber médico, ao sabor dos fatores socioculturais e historicos
gue regiam a evolucdo desse saber na época. Em relacdo a esse assunto, Fonseca
(1996, p. 8) afirma que: “neste periodo, sdo de destacar, pelo seu interesse global,
os trabalhos de Esquirol, Séguin, Itard, Wundt, Ireland, Ducan e Millard, Morel,
Lombroso, Down, Galton, Tuke, Rusch, Dix e outros...”, que imprimiam ao assunto
uma abordagem cientifica. Embora diversas pesquisas e estudos ja fossem
desenvolvidos nesse periodo da histdria, os denominados “portadores de deficiéncia”
ainda viviam enclausurados em instituices, verdadeiros depésitos de segregados,
sem tratamento especializado nem programas educacionais que propiciassem
condicbes de aprendizagem. Posteriormente, a expressdo seria substituida, no
contexto escolar, por “necessidades educacionais especiais”. Segundo Sa (2002, p.
36), a expressdo necessidades educacionais especiais e correlatas obteve franca
adesao por parte do sistema escolar e despontou como um verdadeiro achado no
sentido de alargar os horizontes da educacédo especial. 1sso porque, além de ser
considerada um eufemismo capaz de esvaziar a suposta negatividade do termo
portadores de deficiéncia, legitima e amplia o contingente de educandos a serem
contemplados pelos servigos de apoio especializado. Trata-se, pois, de um postulado
atraente pela abrangéncia e pela pretensao de ressignificar o desgastado jargdo de
diversos segmentos organizados por areas de deficiéncia.

Entdo, no século XX, importantes avancos se concretizam, sobretudo em
relacdo a acessibilidade e aos recursos de tecnologia assistiva®. Instituicdes clinicas
e educacionais especializadas sdo inauguradas em varios lugares do mundo e

importantes debates s&o instaurados, originando leis e publicagbes diversas que

4 No Brasil, o Comité de Ajudas Técnicas (CAT), instituido pela Portaria n° 142, de 16 de novembro de
2006 (BRASIL, 2006a) prop6e o seguinte conceito para a tecnologia assistiva: "Tecnologia Assistiva
€ uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar, que engloba produtos, recursos,
metodologias, estratégias, praticas e servicos que objetivam promover a funcionalidade, relacionada
a atividade e participacdo de pessoas com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida,
visando sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e incluséo social" (BRASIL, 2006a).
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garantiram o inicio de uma nova historia, tanto para as pessoas com deficiéncias
guanto para as sociedades nas quais estdo inseridas.

Nos anais da historia brasileira, iniciando pela populagdo nativa, constam
relatos que atestam condutas, praticas e costumes indigenas que consistiam na
eliminacao de criancas com deficiéncia ou a exclusdo daqueles que viessem adquirir
algum tipo de limitacdo fisica ou sensorial. Assim como em outros povos da
Antiguidade e ldade Média, havia a crenca de que o nascimento de uma criangca com
deficiéncia era um castigo dos deuses ou de forgcas superiores. Para Mazzotta
(2005, p. 16) quando a religido concebe o0 homem como “imagem e semelhanca de
Deus”, portanto, ser perfeito, incute nas pessoas a ideia de uma humanidade dotada
de perfeicao fisica e mental. Ndo sendo “parecidos com Deus”, as pessoas com
deficiéncias ficavam a margem da condi¢cdo humana e eram tidas como culpadas de
sua prépria deficiéncia.

A época do “descobrimento do Brasil’, em outros paises do mundo se
instaurava uma nova Otica a respeito da deficiéncia. Desta forma, em solo brasileiro
0s avancos tendiam a acontecer de forma mais rapida. Porém, a falta de
conhecimento sobre as sindromes e a auséncia de exames ou diagnosticos precisos
até a primeira metade do século XX originaram uma tragica histéria de vida para
milhares de pessoas com deficiéncias que eram tratadas como doentes e internadas
em instituigdes que administravam tratamentos desumanos, onde ficavam totalmente
afastadas do convivio social. O contexto do Império (1822-1889), marcado pela
sociedade aristocratica, elitista, rural, escravocrata e com limitada participacao
politica, era pouco propicio a assimilagdo das diferengas, principalmente as das
pessoas com deficiéncia. Moreira (1905) apresenta o Decreto n° 82, de 18 de julho
de 1841, que determinou a fundagao do primeiro hospital “destinado privativamente
para o tratamento de alienados”, o Hospicio Dom Pedro Il, vinculado a Santa Casa
de Misericordia, instalado no Rio de Janeiro. Em 1854, foi fundado o Imperial
Instituto dos Meninos Cegos e, em 1856, o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos.
Durante o século XIX, apenas 0s cegos e 0s surdos eram contemplados com acgdes
para a educacdo. E importante destacar que a oferta de atendimento concentrava-
se na capital do Império.

A partir da década de 1940 inicia-se um processo de humanizacdo no
tratamento da deficiéncia no Brasil, com a fundag&o de entidades como a Sociedade
Pestallozzi do Brasil (1945); em 1948, a Sociedade Pestalozzi do Estado do Rio de
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Janeiro; e, em 1952, a Sociedade Pestalozzi de Sdo Paulo. Foi Helena Antipoff quem
introduziu o termo “excepcional”’, no lugar das expressdes “deficiéncia mental” e
‘retardo mental”’, usadas na época para designar as criangas com deficiéncia
intelectual. Para ela, a origem da deficiéncia vinculava-se a condicdo de

excepcionalidade socioeconémica ou organica. Assim, a inteligéncia seria:

um produto mais complexo, que se forma em funcéo de diversos agentes,
entre os quais distinguimos, ao lado das disposi¢cdes intelectuais inatas e do
crescimento biolégico, também o conjunto do cara- ter e o meio social, com
suas condicBes de vida e sua cultura, na qual a crianca se desenvolve, e,
finalmente, a acdo pedagodgica, a educacdo e a instrugcdo, a qual a crianca
se sujeita tanto em casa quanto na escola (ANTIPOFF, 1992, p. 131).

Sob semelhante organizacéo estrutural, a primeira APAE foi fundada no Rio
de Janeiro (1954), por iniciativa da americana Beatrice Bemis, mae de uma crianca
com deficiéncia intelectual. Em 1962, havia 16 APAE no Brasil e decidiu-se pela
criacdo da Federacdo Nacional das APAE (FENAPAES). Essas organizacoes,
atualmente, constituem uma rede de atendimento as pessoas com deficiéncias,
inclusive necessidades educacionais especiais, e prestam servicos de educacéo,
saude e assisténcia social.

Tanto nas Sociedades Pestalozzi quanto nas APAE, prevalecia o “modelo
médico” de atendimento, ou seja, o enfoque da deficiéncia como uma experiéncia do
corpo que deve ser “combatida” com tratamentos na area da saude. A cura completa
dessa experiéncia é encarada como condicdo ideal para que pessoas com
deficiéncia possam, finalmente, exercer seus direitos. Embora tal modelo
representasse avanco das concepcdes acerca da deficiéncia, baseava-se numa
perspectiva clinico patolégica, onde a deficiéncia é vista como a causa primordial da
desigualdade e das desvantagens vivenciadas pelas pessoas. No contexto do
modelo médico, por exemplo, criangas surdas devem aprender a falar o portugués a
qualquer custo, talvez nunca aprendendo a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS).
Segundo Bonfim (2009, p. 41), este modelo indica que a pessoa com deficiéncia sera
dependente enquanto se busca a cura, 0 que pode nunca acontecer, vendo a
deficiéncia como um estado tragico que ninguém, em sa consciéncia, gostaria de
preservar e ndo considera, assim, as barreiras sociais, atitudinais e ambientais que
envolvem essa condicdo, ignorando, ainda, o papel das estruturas sociais na
opressao e exclusdo das pessoas com deficiéncia e as articulacdes entre deficiéncia

e fatores sociais, politicos e econémicos.
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O atual Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (INES) foi criado em
meados do século XIX por iniciativa do surdo francés Ernest Huet, tendo como
primeira denominagéo Collégio Nacional para Surdos-Mudos, de ambos os sexos. O
novo estabelecimento comecou a funcionar em 1° de janeiro de 1856, mesma data
em que foi publicada a proposta de ensino apresentada por Huet. Essa proposta
continha as disciplinas de Lingua Portuguesa, Aritmética, Geografia, Historia do
Brasil, Escrituragdo Mercantil, Linguagem Articulada, Doutrina Cristé e Leitura sobre
0s Labios. Em raz&o de ser a Unica instituicdo de educacdo de surdos em territrio
brasileiro e mesmo em paises vizinhos, por muito tempo o INES recebeu alunos de
todo o Brasil e do exterior, tornando-se referéncia para os assuntos de educacéao,
profissionalizacdo e socializacdo de surdos (INSTITUTO NACIONAL DE
EDUCACAO DE SURDOS, 2018).

Até a década de 1970, as instituicbes citadas e outras iniciativas adotaram
uma visao assistencialista a pessoa com deficiéncia e as propostas ndo visavam sua
independéncia. Entretanto, esse foi um periodo de singular importancia para apontar
para a necessidade de organizacdo de movimentos afirmativos dispostos a lutar por
seus direitos humanos e autonomia, dentre os quais se destaca a capacidade de
escolhas e decisfes. Tais movimentos passaram a pressionar o poder publico para
que incluisse na legislacdo e na dotagdo de recursos a chamada “educagao
especial’, 0 que ocorre pela primeira vez na Lei que fixa as Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, Lei n°® 4.024, de 20 de dezembro de 1961 (BRASIL, 1961) em

seu Titulo X — Da Educacao de Excepcionais:

Art. 88. A educacdo de excepcionais deve, no que for possivel, enquadrar-
se no sistema geral de educagéo, a fim de integrd-los na comunidade.

Art. 89. Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos
estaduais de educacdo, e relativa & educacdo de excepcionais, recebera
dos poderes publicos tratamento especial mediante bolsas de estudo,
empréstimos e subvencdes (BRASIL, 1961, s/p).

A partir dai outras legislacdes ratificaram os direitos das pessoas com
deficiéncias e as devidas concepcdes a respeito de suas potencialidades, conforme

podemos observar no quadro que se segue.

Quadro 1 - A Legislacdo nalinha do tempo

(Continua)
Ano Legislacédo Conteudo
1971 Lei n®5.692 Segunda LDB brasileira: Os alunos com “deficiéncias fisicas ou
mentais, 0s que se encontrem em atraso consideravel quanto a
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(Continuando)

idade regular de matricula e os superdotados deverdo receber
tratamento especial’.

1988 Constituicdo Federal | Artigo 208, Educacédo Basica obrigatéria e gratuita dos 4 aos 17
anos: dever do Estado garantir “atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na
rede regular de ensino”.

1989 Lei n® 7.853 Dispde sobre a integracdo social das pessoas com deficiéncia,
obriga a insercdo de escolas especiais, privadas e publicas, no
sistema educacional e a oferta, obrigatéria e gratuita, da
Educacéo Especial em estabelecimento publico de ensino.

1990 Lei n° 8.069 Estatuto da Crianca e do Adolescente - o atendimento
educacional especializado as criangas com deficiéncia
preferencialmente na rede regular de ensino; trabalho protegido
ao adolescente com deficiéncia e prioridade de atendimento nas
acoes e politicas publicas de prevencao e protecédo para familias
com criancas e adolescentes nessa condicao.

1994 Politica Nacional de Propde a chamada “integragao instrucional” e exclui grande parte

Educacéo Especial desses alunos do sistema regular de ensino, “empurrando-os”
para a Educacao Especial.

1994 Declaracéo de A Declaracdo de Salamanca € considerada um dos principais
Salamanca documentos mundiais que visam a inclusdo social, ao lado da
(Espanha) Convencéo de Direitos da Crianga (1988) e da Declarac¢é@o sobre

Educacdo para Todos de 1990. Ela é o resultado de uma
tendéncia mundial que consolidou a educacdo inclusiva, e cuja
origem tem sido atribuida aos movimentos de direitos humanos e
de desinstitucionalizacdo manicomial que surgiram a partir das
décadas de 60 e 70. Fornece diretrizes basicas para a formulacéo
e reforma de politicas e sistemas educacionais de acordo com o
movimento de incluséo social.

1996 Lei n®9.394 A terceira LDB brasileira tem um capitulo especifico para a
Educacdo Especial. Trata dos servicos de apoio na escola
regular, possibilidade de atendimento em escola especial,
formacao dos professores e de curriculos, métodos, técnicas e
recursos para atender as necessidades das criancas com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacéo.

2001 Lein®10.172 Plano Nacional de Educacao — tinha quase 30 metas e objetivos
para as criancas e jovens com deficiéncia.

2001 Resolucdo CNE/CEB | Institui Diretrizes Nacionais para a Educagcdo Especial na

n° 2 Educacao Béasica

2002 Resolucdo CNE/CP Diretrizes curriculares nacionais para a formacéo de professores
n°1/2002 da Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de

graduacd@o plena, com orientacdes especificas para a area de
educacéo especial.

2002 Lei n® 10.436 Reconhece como meio legal de comunicacdo e expressdo a
LIBRAS.

2006 Plano Nacional de Entre as metas esta a inclusdo de temas relacionados as pessoas

Educacdo em com deficiéncia nos curriculos das escolas.
Direitos Humanos

2007 Plano de Na area da educacdo inclusiva, aborda a questdo da
Desenvolvimento da | infraestrutura das escolas, abordando a acessibilidade das
Educacéo edificacbes escolares, da formacdo docente e das salas de

recursos multifuncionais.

2008 Politica Nacional de Documento que traca o histérico do processo de inclusdo escolar
Educacao Especial no Brasil para embasar “politicas publicas promotoras de uma
na Perspectiva da Educacéo de qualidade para todos os alunos”.

Educacéo Inclusiva
2008 Decreto n° 6.571 Dispde sobre o atendimento educacional especializado (AEE) na

Educacdo Bésica e obriga a Unido a prestar apoio técnico e
financeiro aos sistemas publicos de ensino no oferecimento da




26

(Concluséao)

modalidade. Além disso, reforca que o AEE deve estar integrado
ao projeto pedagogico da escola.

2011 Decreto n® 7.612, de | Institui o Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia -
17 de novembro de Plano Viver sem Limite.
2011
2012 Lein® 12.764 Institui a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa
com Transtorno do Espectro Autista.
2014 Plano Nacional de Meta 4 - “Universalizar, para a populacido de 4 a 17 anos com
Educacéo deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades ou superdotacdo, o acesso a educacédo basica e ao
atendimento educacional especializado, preferencialmente na
rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional
inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas
ou servigos especializados, publicos ou conveniados”.

2015 Lei n® 13.146 Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).

Fonte: Todos pela educagéo, 2014.

A partir da década de 1990, o principio da integracdo escolar vem sendo
substituido pelo paradigma da inclusédo escolar. Segundo Mantoan (2003), o conceito
de integracdo pressupde o acesso a educacédo possibilitado através das adaptacoes
basicas na infraestrutura dos prédios e na disponibilizacdo de servicos e
equipamentos necessarios aos alunos com NEE. Estes podem ser inseridos nas
classes regulares, desde que tenham condi¢des para 0 convivio e se adaptem ao
sistema existente, o que pressupfe uma modificacdo da pessoa com deficiéncia e
ndo da organizacao educacional. Por isso, representa uma a¢do normativa, porém,
ainda segregadora e excludente, negando as diferencas na medida em que busca
“neutralizar” seus efeitos no contexto escolar.

A perspectiva de inclusdo escolar implica, por outro lado, um questionamento
das politicas publicas, do sistema educacional e do préprio paradigma da integracéo,
ndo sendo incompativel com este conceito de integracdo. Ela compreende a
insercao dos alunos com necessidades educacionais especiais de forma completa e
sistematica. A inclusdo escolar trata de modificar, adaptar e flexibilizar toda a
perspectiva da educacao em funcao das necessidades de todos os alunos, com ou
sem deficiéncias. A inclusédo de alunos com NEE tem-se constituido numa aspiracao
compartilhada universalmente, embora a sociedade ainda se encontre em um
processo de conscientizacdo sobre os valores éticos e morais das relacdes
humanas, no sentido de converter-se em uma organizacdo social, efetivamente,

inclusiva. A esse respeito, Vivarta (2003) assevera que:

Uma sociedade inclusiva tem compromisso com as minorias e ndo apenas
com as pessoas com deficiéncia. Tem compromisso com elas e com sua
diversidade e se auto exige transformacdes intrinsecas. E um movimento
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com caracteristicas politicas. Como filosofia, incluir € a crenca de que todos
tém direito de participar ativamente da sociedade. Como ideologia, a
inclusdo vem para quebrar barreiras cristalizadas em torno de grupos
estigmatizados (VIVARTA, 2003, p. 20).

As diferencas de abordagens entre os dois conceitos podem ser melhores

visualizadas no quadro a seguir:

Quadro 2 - Incluséo e Integracédo: principais diferencas

Incluséo

Integracao

Insercao total e incondicional (criancas com
deficiéncia n&o precisam “se preparar” para ir a
escola regular)

Insercéo parcial e condicional (criangas “se
preparam” em escolas ou classes especiais para
poderem frequentar escolas ou classes
regulares)

Exige rupturas nos sistemas

Pede concessbes aos sistemas

Mudancas que beneficiam toda e qualquer
pessoa (ndo se sabe quem “ganha” mais; todas
ganham)

Mudangas visando prioritariamente as pessoas
com deficiéncia (consolida a ideia de que elas
“‘ganham” mais)

Exige transformacfes profundas

Contenta-se com transformac6es superficiais

Sociedade se adapta para atender as
necessidades das pessoas com deficiéncia e,
com isso, se torna mais atenta as necessidades
de todos

Pessoas com deficiéncia se adaptam as
realidades dos modelos que ja existem na
sociedade, que faz apenas ajustes

Defende o direito de todas as pessoas, com e
sem deficiéncia

Defende o direito das pessoas com deficiéncia

Traz para dentro dos sistemas 0s grupos de
“excluidos” e, paralelamente, transforma esses
sistemas para que se tornem de qualidade para
todos

Insere nos sistemas os grupos de “excluidos que
provarem estar aptos” (sob este aspecto, as
cotas podem ser questionadas como promotoras
da inclusdo)

Valoriza a individualidade das pessoas com
deficiéncia (pessoas com deficiéncia podem ou
nao ser bons funcionérios; podem ou néo ser
carinhosos etc.)

Como reflexo de um pensamento integrador
citamos a tendéncia a tratar pessoas com
deficiéncia como um bloco homogéneo
(exemplo: surdos se concentram melhor; cegos
sdo bons massagistas, etc.)

N&o quer disfarcar as limitagdes, porque elas
sao reais

Tende a disfarcar as limitagBes para aumentar
as chances de insercao

N&o se caracteriza apenas pela convivéncia de
pessoas com e sem deficiéncia em um mesmo
ambiente

A simples presenca de pessoas com e sem
deficiéncia no mesmo ambiente tende a ser
suficiente para o uso do adjetivo integrador

A partir da certeza de que todos somos
diferentes, nao existem “os especiais”, “os

» o«

normais”, “os excepcionais” — 0 que existe sdo
pessoas com deficiéncia

Incentiva pessoas com deficiéncia a seguir
modelos, ndo valorizando, por exemplo, outras
formas de comunicacgéo, como a LIBRAS.
Seriamos entao um bloco majoritario e
homogéneo de pessoas sem deficiéncia,
rodeada pelas que apresentam diferencas

O adjetivo inclusivo é usado quando se busca
qualidade para todas as pessoas com e sem
deficiéncia (escola inclusiva, trabalho inclusivo,
lazer inclusivo etc.)

O adjetivo integrador é usado quando se busca
gualidade nas estruturas que atendem apenas
as pessoas com deficiéncia consideradas aptas
(escola integradora, empresa integradora etc.)

Fonte: Vivarta, 2003, p. 21.

Essa transposicdo entre um e outro paradigma gera inumeros debates,
diferentes interpretacfes e inevitaveis controvérsias. Se, por um lado, o principio da

integracdo foi criticado por muitos como sendo inviavel numa sociedade de
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desiguais, por outro lado, € inegavel a contribuicdo proporcionada por ele no sentido
de inserir em seu discurso educacional a necessidade de considerar os direitos
desses alunos. Durante muitos séculos as sociedades foram sendo constituidas em
funcdo das demandas da maioria segregando as minorias e desconsiderando suas
reais necessidades. Além disso, as iniciativas e decisdes politicas sempre ficaram a
cargo dos grupos sociais dominantes. Dessa forma, historicamente, os cidadaos
comuns sao “convidados” a se adaptarem ao contexto social, envidando esforgos
para se integrarem ao meio, utilizando-se das possibilidades que lhes séo
oferecidas. O modelo de integracdo escolar pode ser considerado reflexo desse
processo. Foi em meados da década de 1990 que comecaram no Brasil as
discussdes em torno do novo modelo de atendimento escolar denominado incluséo
escolar. Esse novo paradigma surge como uma reacao contraria ao processo de
integracao.

Segundo Gilberto Velho (1989), a sociedade ainda “engatinha” até mesmo no
processo de integracdo, embora o aumento da participacdo de pessoas com
deficiéncia em diversas esferas da sociedade possa, aos poucos, mudar essa
realidade. Pode-se conceber a discriminacdo como a incapacidade humana de
estabelecer uma conexdao com o que seja diferente, fora do padrédo. Dessa forma, o
diferente se transforma em “desvio” quando fere normas e valores predominantes na
sociedade. A ideia do “desvio”, segundo ele, implica a existéncia de um
comportamento ideal para que a engrenagem do sistema social funcione em
harmonia. O comportamento humano adquire a conotagao de “desvio” ou “desviante”
num contexto relacional, ou seja, alguém é “mais” ou “menos” em relagdo ao outro
(VELHO,1989). Esse olhar fragmentado incita o processo de exclusdo das pessoas
com necessidades especiais ou com qualquer deformidade, concebendo-os, a
principio, como pessoas ‘“inferiores” e que nao séo parte integrante do sistema
social, mas que maculam a imagem deste. Por conseguinte, é diminuida ou até
suprimida a exposicédo dessas pessoas a sociedade e a convivéncia delas com os
demais, na tentativa de poupa-las do preconceito e da discriminacdo. Entretanto,
esta é também uma forma de subjugar os individuos denominados “desviantes”,
inviabilizando sua condicdo de trabalhador, de produtor de servico e de cultura e,
embora alguns consigam romper com esse processo estigmatizador, outros tantos

permanecem fadados a uma sobrevida dependente e tutelada.
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Uma pesquisa realizada pela Fundacdo Banco do Brasil, divulgada pela
publicagao “Midia e Deficiéncia” referenda que a passagem do modelo de integragéo
das escolas especiais para o modelo da educacao inclusiva ndo se limita a
divergéncias no campo teorico, pedagoégico ou médico (VIVARTA, 2003). Ela envolve
também um acirrado debate sobre politicas publicas, verbas vultosas que sao
concedidas as escolas especiais. Segundo Mantoan (1998), a resisténcia a
educacdo inclusiva mostra, também, a intencdo de se ter sempre um residuo para
garantir a manutencdo dos privilégios que as associa¢fes de pais, de atendimento
as pessoas com deficiéncia e as corporacdes de especialistas conquistaram. Afirma,
porém, que a inclusdo total ndo elimina o papel desses profissionais e dessas
instituicbes especializadas, mas torna-os complementares e ndo substitutivos da
educacdo em escolas comuns. A educacdo de pessoas com deficiéncia ainda é
vista, por muitos educadores e pela sociedade em geral, como geradora de direitos
pontuais, entre eles estar matriculados nas escolas comuns, com acesso a recursos
complementares ou em classes especiais. Criangas, adolescentes e jovens com
deficiéncia ndo costumam ser reconhecidos como titulares do direito a educacédo
regular, como qualquer outra crianca. Embora a legislacdo defina que todas as
criancas e todos os adolescentes tém o direito de estudar em escolas comuns, que
aos poucos estdo se tornando inclusivas, as escolas especiais ainda sao
hegemonicas e o paradigma da incluséo escolar ainda encontra muitos opositores.

A Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva demanda que o publico das escolas especiais se reduza gradativamente a
um minimo percentual de criancas e adolescentes que realmente tenham altissimo
grau de severidade em deficiéncia que, nesse caso, ndo seria adequada nenhuma
intervencdo escolar (BRASIL, 2008). Mas ha controvérsias sobre as condi¢cfes e o
grau de deficiéncia, que podem decidir o futuro de uma crianga ao encaminha-la para
a escola regular ou para a escola especial. Assim como Mantoan (1998) e outros,
Lopes (2010)° afirma que a escola deve se reformular até poder atender qualquer
crianga, com qualquer grau de deficiéncia, nas mesmas salas de aula. Dessa forma,
gradativamente, mesmo os alunos com comprometimentos mais graves seriam

matriculados em escolas regulares inclusivas.

5 Vera Lucia Lopes, professora e chefe do Departamento de Apoio a Inclusdo da Universidade do
Estado do Rio Grande do Norte (UERN).
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Quanto as classes especiais existentes, a perspectiva inclusiva entende que a
tendéncia é da sua extingdo na medida em que todo o sistema educacional seja
reformulado e os professores das escolas regulares adquiriram maior e melhor
experiéncia para lidar com todos os tipos de alunos e sindromes. Belisario Filho e
Cunha (2010) pontuam que o processo de inclusdo escolar pode até mesmo
modificar o quadro da deficiéncia, asseverando que nenhum de noés dispde de
parametros para avaliar a capacidade de uma crianga, com qualquer sindrome ou
qualquer grau de deficiéncia, antes que ocorra 0 tal processo, visto que essa
avaliacdo ndo depende apenas da aparente incapacidade do paciente, mas também
do sistema educacional. Belisario Filho e Cunha (2010) consideram a incluséo
escolar o melhor parametro para se avaliar a capacidade de desenvolvimento de
uma crianga na escola.

Percebo, a partir do meu contato com alguns clinicos que atuam diretamente
com a pessoa com deficiéncia (psicologos, fisioterapeutas, fonoaudidlogos e outros),
assim como com inimeros educadores com 0s quais convivo todos os dias que, para
eles, a escola inclusiva € uma utopia e consideram demagogicas as tentativas de
inserir todas as pessoas com quaisquer deficiéncias no contexto educacional sob a
justificativa de que sempre sera uma experiéncia positiva para todos os envolvidos.
Para os que pensam dessa forma, a inclusdo escolar irrestrita, com todas as
exigéncias que pode demandar dos professores e da escola, acaba por prejudicar
elou retardar o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem dos alunos sem
NEE. Entretanto, o que temos presenciado é um ganho para todos os envolvidos.
Quando a escola é dotada da infraestrutura necessaria ao atendimento, com
qualidade, de todos e para todos e, ainda, quando as posturas conceituais e
atitudinais de sua equipe sdo condizentes com uma educacdo inclusiva, ndo ha
prejuizo.

A proposta de inclusdo escolar, enfim, compreende toda a sociedade e
necessita que esta esteja acessivel as transformacgcfes demandadas, que vao muito
além da acessibilidade e ultrapassam o limite das escolas. Outras condicdes
objetivas também requerem atencdo, tais como a valorizagdo dos professores,
mediante formacdo adequada, capacitacdo em servi¢co, reestruturacao da carreira e

remuneracao digna. Vale ressaltar, ainda, a imprescindibilidade de uma equipe
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multiprofissional® em todas as escolas, que conte com a atuacdo de psicélogos,
fisioterapeutas, fonoaudiologos, neurologistas, assistente social, dentre outros, para
a atencdo integral aos alunos e alunas com ou sem necessidades educacionais
especiais.

O estado de Minas Gerais ja deu 0s primeiros passos a caminho da incluséo
escolar no que tange a acessibilidade arquitetonica, a capacitacdo de docentes e aos

atendimentos de apoio, CoOmo veremos a seguir.

1.2 Trajetéria da Educacado Mineira na trilha da Inclusdo Escolar

Com sede atual na Cidade Administrativa Presidente Tancredo Neves, em
Belo Horizonte, a Secretaria de Estado de Educacédo de Minas Gerais (SEE/MG) tem

COMO Missao:

Desenvolver e coordenar politicas publicas de educac¢éo bésica, inclusivas e
de qualidade, garantindo plenas condigBes de funcionamento da rede
publica, em especial da rede estadual, promovendo a formagéo integral dos
estudantes, com vistas ao exercicio da cidadania e a inser¢do no mundo do
trabalho, buscando ser referéncia pela exceléncia em educacéo basica, com
gualidade e equidade. Concebe como valores indispensaveis e
indissociaveis: qualidade, inclusdo e equidade, diversidade, ética, eficiéncia,
transparéncia, responsabilidade publica, gestéo democrética,
sustentabilidade, criatividade e inovagéo (MINAS GERAIS, 2018a, s/p).

Nessa perspectiva, a Educacédo Especial no estado de Minas Gerais organiza-
se de modo a cumprir os dispositivos legais da Resolucdo do Conselho Nacional
de Educacgdo n® 02, de 11 de setembro de 2001 (BRASIL, 2001a) que, naquele
periodo, institui as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacédo
Béasica’ e da Resolucdo da Secretaria Estadual de Educacdo n° 151, de 18 de
dezembro de 2001 (MINAS GERAIS, 2001), que dispde sobre a organizacdo do
ensino nas escolas estaduais de Minas Gerais e da outras providéncias.

Para executar o projeto de Educacéao Inclusiva, no dia 27 de junho de 2001, foi
reativada a Diretoria da Educagdo Especial (DESP), que tem por finalidade
estabelecer diretrizes pedagogicas referentes a Educagcdo Especial, oferecendo

indicadores de curriculos e metodologias adequadas ao atendimento de alunos com

6 Consiste numa forma especial de organizagdo, que visa, principalmente, a ajuda mutua entre
profissionais de uma mesma éarea, ou de areas afins. Descrita como um conjunto ou grupo de
pessoas que se dedicam a realizar uma tarefa ou um determinado trabalho, visando um objetivo
comum, neste caso o atendimento integral aos alunos e alunas.

"Estas Diretrizes foram regulamentas no Estado de Minas Geraisno ano de 2003, por meio do
Parecer n® 424/03 (BRASIL, 2003a) e da Resolucéo n° 451/03 (BRASIL, 2003b).



32

necessidades especiais. A Diretoria de Educacdo Especial estd vinculada a
Superintendéncia de Modalidades e Tematicas Especiais de Ensino e tem por

competéncias:

| - Coordenar a implantacdo e implementacdo das diretrizes politico-
pedagodgicas, no Estado de Minas Gerais, referentes a educacdo especial
visando a inclusdo do aluno;

Il - Implementar agGes voltadas para a adequagao do curriculo e aplicagao
de metodologias apropriadas a educagéo especial e inclusiva;

lll - Incentivar e apoiar a elaboracédo e execucdo de planos, programas e
projetos inovadores para a educacao especial;

IV - Interpretar e elaborar normas pedagodgicas relativas a educacdo
especial e orientar as Superintendéncias Regionais de Ensino no seu
cumprimento;

V - Estabelecer parcerias com instituicbes governamentais e nao
governamentais, tendo em vista a implantacdo das diretrizes politico-
pedagdgicas vigentes;

VI - Exercer outras atividades correlatas (MINAS GERAIS, 2018b, s/p).

Porém, a partir do discurso da inclusdo escolar, que visa superar a dicotomia
Educacdo Comum e Educacdo Especial, € que a DESP foi reaberta na gestdo do
governador Itamar Franco (1999-2002), também com o intuito de desenvolver
politicas publicas inclusivas, tais como o Projeto Incluir. Tal Projeto propde criar um
padrdo de acessibilidade para toda a rede publica, através da construcdo ou
adaptacao das instalacfes fisicas das escolas para permitir o acesso dos alunos, e
da capacitacdo de profissionais para o bom atendimento nas escolas. O objetivo é
ter, pelo menos, uma escola por municipio preparada para receber os alunos com
necessidades educacionais especiais. Estas escolas seréo referéncia na formacao
de outras escolas (MINAS GERAIS, 2018c).

Atualmente, grande parte dos prédios escolares, construidos ou reformados,
obedece aos critérios de acessibilidade para pessoas com deficiéncias, muito
embora ainda existam varios espacos a serem adaptados. E necessario garantir o
acesso adequado e digno dos alunos com deficiéncias a todos os espacos de uso
comum das escolas como sanitarios, refeitorios, bibliotecas, auditorios, patio,
guadras e outros e pelo menos, parte das salas de aula. Em 2004, a Secretaria de
Estado de Educacdo elaborou e distribuiu para todas as escolas estaduais e
municipais de Minas Gerais a cartilha Cuidando da Acessibilidade em Prédios
Escolares. A publicagdo orienta e motiva adaptacdes no espaco fisico das escolas
para facilitar o acesso de alunos com dificuldades de locomogéo.

A implantacdo e implementag&o do Projeto Incluir baseou-se no ideal de que

todas as escolas, gradativamente, possam “organizar-se para a acolhida de todos os
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alunos em todas as etapas e niveis da educacdo basica, promovendo o
desenvolvimento de suas potencialidades” (MINAS GERAIS, 2005, s/p).
Considerando a sua complexidade, foram estabelecidas acbes de curto, médio e
longo prazo. No primeiro ano de implantacao, iniciou-se em pelo menos uma escola
de cada municipio mineiro, a preparacao e adequacao para receber e atender com
qualidade a diversidade de seus alunos, criando um padrdo de acessibilidade para
toda a rede publica, através da constru¢do ou adaptacdo das instalacdes fisicas das
escolas e a capacitagcéo dos profissionais para o adequado atendimento aos alunos.

Diante de tal proposta, a DESP realizou reunifes técnicas na sede da
SEE/MG para debates e instrucdes sobre a implantacdo do Projeto Incluir. Foram
elaborados, encaminhados e disponibilizados cadernos, revistas e artigos voltados
para a formagdo dos profissionais que atuam nas escolas e na SRE, além de
variados cursos de capacitacdo oferecidos aos Analistas e aos Professores para
atuarem no Atendimento Educacional Especializado (AEE). Em cada
Superintendéncia Regional de Ensino foi organizada uma equipe de Servico de
Apoio a Incluséo (SAl), composta de dois ou mais servidores que foram capacitados
para serem os multiplicadores da proposta do projeto nas unidades escolares.
Através de encontros promovidos nas regionais e atuacéo direta nas Escolas Polo,
ou seja, as escolas estaduais selecionadas para dar inicio ao Projeto, essa equipe foi
responsavel por motivar a implantacdo do Projeto, além de orientar quanto a
reorganizacdo da escola e do AEE. Os Atendimentos Educacionais Especializados
sdo recursos educacionais e estratégias de apoio e complementacdo colocados a
disposicdo dos alunos, inclusive dos que apresentam transtornos globais do
desenvolvimento e transtornos do espectro autista, de acordo com as necessidades
educacionais especiais de cada aluno. Segundo a Diretoria de Educacao Especial da
Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais (MINAS GERAIS, 2018d), o
papel do AEE € o de possibilitar acesso ao conhecimento para além dos curriculos e
desenvolver a autonomia escolar e social, possuindo outros objetivos, metas e
procedimentos educacionais. As acdes sdo definidas conforme a sindrome
apresentada e/ou os transtornos instaurados em cada situacdo, buscando
contemplar as necessidades educacionais especiais de cada aluno, devendo estar
fundamentadas na avaliacdo pedagogica, além da clinica, visando a eliminacéo de
barreiras ao desenvolvimento da aprendizagem e fomentando a plena participacao
do aluno na sociedade.
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O Atendimento Educacional Especializado ndo deve ser confundido com o
reforco escolar nem com o atendimento clinico, tampouco como substituto dos
servigos educacionais comuns. Ressalta-se que a escolarizacdo (o desenvolvimento
educacional das competéncias e habilidades relativas aos niveis de ensino) dos
alunos com TGD/TEA e outras sindromes deve ser um compromisso da escola e
compete a classe comum responder as necessidades dos educandos com praticas
gue respeitem as diferencas.

O AEE, na forma de apoio, representa os atendimentos que favorecem o
acesso ao curriculo e no mesmo turno da escolarizacdo do aluno. Efetiva-se por
meio dos servicos de Interpretacdo de LIBRAS, oferecido para o aluno com surdez,
Guia Intérprete, oferecido para o aluno com surdo-cegueira e Professor de Apoio a
Comunicagéao, Linguagens e Tecnologias Assistivas para alunos com necessidades
de suportes na comunicacdo alternativa com o uso de recursos de tecnologia
assistiva e na ambientacdo escolar de alunos com quadros psiquiatricos que
apresentam alto nivel de auto e heteroagressividade.

O AEE, na forma de complementacdo, representa o trabalho pedagogico
complementar necesséario ao desenvolvimento de competéncias e habilidades
préprias aos alunos com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento,
superdotacao/altas habilidades para cursar os diferentes niveis de ensino. Realizado
no turno contrario ao da escolarizacdo em salas de recursos, com professor
especializado.

A solicitacdo de AEE deve ser feita pela escola onde o aluno esta matriculado,
por meio do preenchimento de formulario especifico no Sistema Mineiro de
Administracdo Escolar (Simade)®. Cabera a SRE responsavel verificar, analisar e
aprovar a solicitacdo. Caso seja indicado o AEE de Sala de Recursos, a SRE
indicara a escola que oferecera o atendimento. O encaminhamento de alunos ao
atendimento educacional especializado compete a equipe pedagodgica da escola

onde o aluno estd matriculado e deve estar fundamentado no Plano de

8 E um coletor de informacbes desenvolvido pelo Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo da
Educacédo (CAEd) da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), em parceria com a Secretaria de
Estado de Educacdo de Minas Gerais. Consiste em um banco de dados com todas as informacdes
sobre o sistema educacional mineiro, que facilita a elaboracédo de projetos e politicas publicas para
elevar a qualidade da educacao em Minas Gerais.
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Desenvolvimento Individualizado (PDI)° do aluno. Para cada deficiéncia, a
Orientag&o SD 01/2005 (MINAS GERAIS, 2005) propde um tipo de AEE.

Gradativamente, o atendimento foi-se expandindo e, atualmente, a SEE/MG
trabalha em todas as 3.655 escolas de sua rede para que a oferta do ensino seja
universal, para todos os alunos, com ou sem deficiéncia. A inclusdo na escola,
prevista na legislacéo vigente, parte do principio de que todos tém direito de acesso
ao conhecimento sem nenhuma forma de discriminagdo, ou seja, nenhuma crianca
pode ter a sua matricula negada em razdo de sua deficiéncia. O Atendimento
Educacional Especializado é definido, em ambito federal, pelo Decreto n°® 7.611, de
17 de novembro de 2011 (BRASIL, 2011), é gratuito aos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo e deve ser
oferecido de forma transversal a todos o0s niveis, etapas e modalidades,
preferencialmente na rede regular de ensino. De acordo com as informacbes da
publicagdo “Dados da Educacgao Especial’, da DESP (MINAS GERAIS, 2014a, p. 1),
podemos destacar o desenvolvimento de ac¢Bes para os alunos incluidos nos
municipios mineiros em quatro principais eixos: (i) promocdo da acessibilidade
arquitetbnica e tecnoldgica; (ii)- capacitacdo de educadores; (iii) formacédo de uma
rede multissetorial para o apoio ao aluno com deficiéncia e transtornos globais de
desenvolvimento matriculados e (iv) garantia dos Atendimentos Educacionais
Especializados.

A promocao de tecnologias de apoio visa auxiliar aos alunos com deficiéncia
na execuc¢ao das atividades escolares, promovendo e ampliando suas possibilidades
de aprendizagem. A SEE/MG vem disponibilizando desde leitores de tela,
sintetizadores de voz, ampliadores de tela, para pessoas cegas ou de baixa viséo;
programas de comando de voz para cegos ou com dificuldades na digitacéo;
teclados e mouses especiais, e outros materiais adaptados. Com essa acgdo 0s
alunos incluidos podem participar efetivamente das atividades escolares,
representando um passo decisivo para a efetiva inclusdo educacional. Para a

promocdo da Acessibilidade Arquitetdnica, a SEE/MG vem contemplando reformas

° O Plano de Desenvolvimento Educacional do Aluno/PDI é o instrumento onde serdo registradas
todas as informacdes importantes para a vida escolar dos alunos com deficiéncias e com TGDs. E
composto pela caracterizacdo da escola, dados pessoais do aluno, registro sobre sua historia de
vida, plano curricular previsto para o ano em que esta matriculado, proposta curricular prevista para
o seu atendimento, avaliacédo diagndstica e final.
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nas escolas publicas estaduais, observando as normas técnicas em acles de
reforma e/ou construcdo dos prédios escolares.

A capacitacdo de educadores é uma ac¢do muito significativa no processo de
inclusdo escolar. Mais de 11.000 professores desde 2006, ja foram capacitados em
varias areas da deficiéncia por equipes/instituicdes parceiras, pelos Centros de Apoio
e Atendimento as Pessoas com Surdez (CAS) e Centros de Apoio a Pessoa com
Deficiéncia Visual (CAP) do Estado de Minas Gerais (MINAS GERAIS, 2014b). Para
a area da deficiéncia visual, a SEE/MG conta com quatro CAP estaduais (Montes
Claros, Belo Horizonte, Uberaba e Patos de Minas); 01 CAP municipal que trabalha
em parceria com o Estado (Trés Coracgdes); e dois Nucleos de capacitacdo na area
de deficiéncia visual que foram implantados a partir de 2012 (Januéaria e Governador
Valadares). Em se tratando da area da surdez, a Secretaria de Educacdo possui
quatro CAS estaduais (Montes Claros, Belo Horizonte, Varginha); trés Nucleos de
capacitacdo na area que foram implantados a partir de 2012 (Januéria, Governador
Valadares e Uberaba); e instrutores de LIBRAS alocados em 47 Superintendéncias
Regionais de Ensino. Para as areas da deficiéncia intelectual, disfungdo neuromotora
(deficiéncia fisica) e autismo equipes de formacdo oriundas das escolas especiais
estaduais de Belo Horizonte, Divindpolis e Uberlandia vém capacitando professores
de salas de aula, professores de apoio especializado a comunicagéo, linguagens e
tecnologias assistivas e de salas de recurso alocados nas escolas publicas em todo
0 estado.

Dentre as legislagbes que tratam do atendimento aos alunos com
necessidades educacionais especiais no estado de Minas Gerais, podemos destacar
o Parecer n°® 424/2003 (MINAS GERAIS, 2003a), aprovado em 27 de maio de 2003,
que propde normas para a Educagdo Especial na Educagdo Béasica, no Sistema
Estadual de Ensino de Minas Gerais ; a Resolucao n° 451, de 27 de maio de 2003,
que fixa normas para a Educacéo Especial no Sistema Estadual de Ensino (MINAS
GERAIS, 2003b) e a Resolucéo n°® 460 de 12 de dezembro de 2013, que consolida
normas sobre a Educacdo Especial na Educacdo Basica, no Sistema Estadual de
Ensino de Minas Gerais, e da outras providéncias (MINAS GERAIS, 2013).

Em junho de 2014, a SEE/MG publicou o Guia de Orientacdo da Educacao
Especial na rede estadual de ensino de Minas Gerais (MINAS GERAIS, 2014b). O
Guia prevé, para a SEE/MG, o desenvolvimento de a¢des visando a adequacgéo das
escolas publicas para receber e atender, com qualidade, os alunos com deficiéncias
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e outras necessidades educacionais especiais, junto aos demais alunos. O Guia

coloca:

O AEE integra a proposta politico-pedagogica da escola, envolve a
participagdo da familia para garantir pleno acesso e participacdo dos
estudantes e deve ser realizado em articulagdo com as demais politicas
publicas. A equipe da escola deve trabalhar articuladamente com os
profissionais da saude, da assisténcia social e das outras areas afins, para
atender toda a diversidade do seu alunado (MINAS GERAIS, 2014b, p. 7).

As acles previstas pelo guia sao: oferecimento dos atendimentos
educacionais especializados, promocdo da acessibilidade arquitetonical® e
tecnoldgica'!, capacitacdo de educadores e formacdo de redes de apoio'? para o
publico alvo!® da Educacéo Especial nos municipios mineiros.

Reiteramos que os atendimentos educacionais especializados sédo oferecidos
em dois momentos: no mesmo horario da escolarizacdo do aluno na sala regular,
quando tratar-se de Professor de Apoio a Comunicacédo, Linguagens e Tecnologias
Assistivas'* (MINAS GERAIS, 2014b, p. 20), de Intérprete de LIBRAS'> (MINAS
GERAIS, 2014b, p. 19) e de Guia-Intérprete'® (MINAS GERAIS, 2014b, p. 22). E,

10E a forma de acessibilidade sem barreiras ambientais fisicas, nas residéncias, nos edificios, nos
espacgos urbanos, nos equipamentos urbanos, nos meios de transporte individual ou coletivo. Os
exemplos mais comuns de acessibilidade arquitetbnica sdo a presenca de rampas, banheiros
adaptados, elevadores adaptados, piso tatil, entre outras.

IDireito de eliminacdo de barreiras na disponibilidade de comunicagdo, de acesso fisico, de
equipamentos e programas adequados, de contetdo e apresentacdo da informacdo em formatos
alternativos. Evidencia-se a existéncia dessa acessibilidade quando sdo disponibilizados acervos
bibliograficos em formato acessivel ao estudante com deficiéncia e utilizados diferentes recursos e
ajudas técnicas para que o estudante tenha acesso a informagcdo e ao
conhecimento, independentemente de sua deficiéncia.

12Parceria entre diversas instituicdes para a implementacao da politica de educacao inclusiva, com os
seguintes objetivos: ampliar a atengdo integral & satude do aluno com necessidades educacionais
especiais; assessorar as escolas na reabilitacdo de alunos; formar profissionais de saude e da
educacdo para apoiar a escola inclusiva; assessorar a comunidade escolar na identificacdo dos
recursos da salde e da educacgéo existentes na comunidade e orientar quanto a utilizacéo destes
recursos; informar sobre a legislacado referente a atencdo integral ao aluno com necessidades
educacionais especiais e sobre o direito a educacao e sensibilizar a comunidade escolar para o
convivio com as diferencas.

13De acordo com a legislagdo vigente, considera-se publico-alvo da educacado especial os alunos com
Deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas Habilidades/Superdotacao.

14Oferece o apoio pedagégico ao processo de escolarizacdo do aluno com disfungdo neuromotora
grave, deficiéncia mdltipla e (ou) transtornos globais do desenvolvimento, em acéo integrada com o
(s) professor (es) regente (s), visando favorecer o acesso do aluno a comunicagao, ao curriculo, por
meio de adequacdo de material didatico-pedagogico, utilizacdo de estratégias e recursos
tecnoldgicos.

150cupa o cargo de professor na fungdo de Intérprete de LIBRAS na escola comum, tendo como
funcao estabelecer a intermediacdo comunicativa entre os usuarios de Lingua de Sinais — e os de
Lingua Oral — (Lingua Portuguesa) no contexto escolar, traduzindo/interpretando as aulas, com o
objetivo de assegurar o acesso dos surdos a educacao.

18Ocupa o cargo de professor guia-intérprete, tendo como funcdo estabelecer a intermediacdo
comunicativa e visual do aluno surdo-cego no contexto escolar, transmitindo-lhe todas as
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ainda, no contraturno da escolarizacdo do aluno, quando tratar-se de atendimento de
complementacéo, na Sala de Recursos!’ (MINAS GERAIS, 2014b, p. 16).

No decorrer da implementacdo das politicas publicas voltadas a educacdo
inclusiva, a SEE/MG, através da Diretoria de Educacéo Especial realiza, desde o ano
de 2005, reunides técnicas na sede da SEE/MG para debates e reflexdes acerca do
processo de inclusdo nas escolas estaduais e analisa 0os processos de autorizacdes
de atendimento educacional especializado, através do Simade (MINAS GERAIS,
2011a).

Para a efetivacdo das acBes de politica publica e de varios programas e
projetos de inclusdo escolar, com a finalidade de estabelecer e implementar a
politica de educacdo especial na Educacdo Basica, a SEE/MG tragcou metas de
investimento até o ano de 2019, como se segue:

Tabela 1 — Educacao Basica: metas de financiamento

Nivel @ Anos =) 2016 2017 2018 2019
Ensino Fundamental 7.510.000 8.042.000 9.476.200 9.480.344
Ensino Médio 490.000 458.000 528.000 519.656

Fonte: Minas Gerais, 2016.

Sob essa perspectiva, a Superintendéncia Regional de Ensino de Carangola,
através dos Analistas responsaveis pelo SAl, atende, orienta, monitora e avalia o
Atendimento Educacional Especializado nas escolas estaduais da circunscri¢ao,
atuando de forma colaborativa com estas, visando o desenvolvimento integral dos
alunos e alunas com necessidades educacionais especiais. Na subsecdo a seguir
caracterizamos a SRE Carangola e sua trajetéria no processo de inclusdo escolar, a
fim de contextualizarmos 0s questionamentos que se apresentam em relacdo ao
processo de ensino-aprendizagem dos alunos com TGD/TEA e as formas de

avaliacdo do mesmo.

1.2.1 A Superintendéncia Regional de Ensino de Carangola — SRE

informacdes de modo fidedigno e compreensivel e assegurando-lhe o acesso aos ambientes da
escola.

7Atendimento educacional especializado que visa a complementagdo do atendimento educacional
comum, no contraturno de escolarizacdo, para alunos com quadros de deficiéncias ou de
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, matriculados em escolas
comuns, em quaisquer dos niveis de ensino.
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O municipio de Carangola localiza-se na Zona da Mata mineira e sua
populacdo, de acordo com o ultimo censo, € de pouco mais de 32 mil habitantes
(INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2017). Na sede do
municipio, desde 1990, funciona a Superintendéncia Regional de Ensino de
Carangola, que atende e monitora, prioritariamente, as escolas estaduais, mas
também oferece suporte as escolas municipais e particulares do préprio municipio e
de outros dez municipios vizinhos: Alto Capara0, Caiana, Capara0, Divino, Espera
Feliz, Faria Lemos, Fervedouro, Orizania, Pedra Dourada e Tombos.

As Superintendéncias Regionais de Ensino tém por finalidade exercer, em
nivel regional, as acdes de supervisdo técnica, orientacdo normativa, cooperacao e
de articulagcéo e integracao Estado e Municipio em consonancia com as diretrizes e
politicas educacionais, competindo-lhes:

| - Promover a coordenacao e implantacao da politica educacional do Estado
no ambito de sua jurisdicéo;

I - Orientar as comunidades escolares e prefeituras municipais na
elaboracdo, acompanhamento e avaliagdo dos planos, programas e projetos
educacionais;

[l - promover o desenvolvimento de recursos humanos em consonancia com
as diretrizes e politicas educacionais do Estado;

IV - Coordenar os processos de organizacdo do atendimento escolar e de
apoio ao aluno;

V - Propor a celebracdo e acompanhar a execucdo de convénios e contratos

e termos de compromisso;

VI - Aplicar as normas de administracdo de pessoal, garantindo o seu
cumprimento na respectiva jurisdi¢éo;
VIl - planejar e coordenar as a¢fes administrativas e financeiras necessarias
ao desempenho das suas atividades;

VIII - coordenar o funcionamento da Inspecdo Escolar no ambito da sua
jurisdicao;

IX - Coordenar e promover a producdo de dados e informacdes
educacionais na sua jurisdi¢ao;

X - Exercer outras atividades correlatas. (MINAS GERAIS, 2011b, p. 1)

A SRE Carangola possui cerca de setenta profissionais, subdivididos em
grupos de trabalho por setores, conforme o cargo obtido através de concurso
publico. A Diretoria Pedagoégica (DIRE) é o setor responsavel, dentre outras
atribuicoes, pelo monitoramento ao Atendimento Educacional Especializado nas
escolas estaduais da circunscricéo.

Em Carangola, desde o ano de 1967, funciona uma Escola Estadual de
Educacdo Especial, que oferta escolarizacdo nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos nos Anos Finais do Ensino
Fundamental, na modalidade Especial. Até o ano de 2005, os alunos com

necessidades educacionais especiais eram matriculados nesta instituicdo e nas
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APAE da regional, visto que nao existiam outras possibilidades de insercao escolar
desses alunos.

Com a implantagéo do Projeto Incluir, abriu-se a possibilidade de acesso dos
referidos alunos as escolas regulares, iniciando-se esse processo no ano de 2007,
quando foram organizados os primeiros AEE e as primeiras reunides com
profissionais das Escolas Polo que sdo as dez escolas estaduais e uma escola
municipal, elencadas para darem inicio ao processo de inclusdo escolar dos alunos
com NEE. A principio, foi selecionada uma escola em cada um dos onze municipios
da circunscricdo, considerando-se, como critério, aquela com maior nimero de
alunos. Em 2008, a regional de Carangola teve sua primeira autorizacdo de
atendimento de apoio: um Intérprete de LIBRAS. No periodo de 2009 até 2012, a
equipe do SAI acompanhou e monitorou as Escolas Polo no processo de
diagnoéstico, solicitacdo, organizacdo, implantacdo e implementacdo dos
Atendimentos Educacionais Especializados. No ano de 2012, dos onze municipios
pertencentes & SRE de Carangola, cinco receberam autorizagdo da SEE/MG para o
funcionamento de pelo menos duas salas de recursos, conforme apresentado no

quadro a seguir:

Quadro 3 - Numero de Salas de Recursos por escola na SRE de Carangola

Municipios Escolas Turmas Alunos
Carangola A 01 18
B 01 18
C 01 14
D 01 18
Divino E 02 24
F 01 22
Espera Feliz G 02 26
H 01 04
Fervedouro I 01 10
J 01 05
K 01 16
Tombos L 01 18

Fonte: Simade, 2016.

Apesar do numero significativo de salas de recursos autorizadas, nos
momentos de designacdo dos professores, através da conferéncia dos documentos,
observou-se que a maioria dos profissionais nao tinha formacgéo docente na area da
educacdo especial inclusiva, embora contasse com cursos de capacitagdo em

alguma deficiéncia especifica. Além disso, através da analise do PDI dos alunos,
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constatou-se que grande parte dos alunos inseridos ndo possuia laudo clinico que
comprovasse alguma deficiéncia ou transtorno.

Diante dessa realidade, em agosto do ano de 2013, em reunido com a
Diretoria Educacional, a Equipe do SAIl propde o aprimoramento do trabalho
realizado pela regional em educacéo especial na perspectiva inclusiva, considerando
o envolvimento de todos os Analistas Educacionais e Inspetores Escolares no
conhecimento da legislacdo pertinente e da operacionalizacdo do processo de
inclusdo escolar. Para tanto, realiza um modulo de estudos com os profissionais da
Equipe Pedagdgica no més de setembro. Realiza, ainda, trés encontros com
gestores, especialistas e representantes de professores das escolas estaduais e
municipais, no sentido de fomentar as discussdes, ampliar os debates, propor
estudos e capacitar profissionais para atuarem nos AEE. Tais eventos aconteceram
em outubro e novembro de 2013. Nesse mesmo ano, enquanto a Secretaria de
Estado da Educacédo da inicio a diversos cursos de capacitacdo e aperfeicoamento
profissional para professores das regionais, a Equipe do SAl da SRE Carangola
implementa um projeto de formagao continuada para os profissionais atuantes nos
AEE, visto que, dentre as competéncias delegadas a dimenséao regional, destaca-se
a de “organizar reunides, seminarios, ciclos de estudos e foéruns de discusséo para
favorecer a melhor compreensdo da proposta de educacdo do aluno com
necessidades especiais e a reorganizacado de escolas estaduais”, conforme consta
no Guia de Orientacédo da Educacéo Especial e que ja era previsto na Orientacdo SD
01/2005 da SEE/MG (MINAS GERAIS, 2005). Sendo assim, foi aprovada pela
Diretoria Educacional a execu¢do da proposta, cuja coordenacédo ficou a cargo da
Equipe do SAIl, composta de um Inspetor Escolar e um Analista Educacional,
contemplando as seguintes acoes:

. Promover a capacitacdo continuada semipresencial, com carga
horaria de 140 horas, de 100% dos profissionais que atuam nos
Atendimentos Educacionais Especializados das unidades escolares
estaduais da Regional de Carangola.

. Eleger uma comissao responsavel pela organizacdo e realizacao dos
Mddulos de Formacéo que sera composta por profissionais que atuam nos
AEEs nas unidades escolares estaduais da Regional de Carangola sob a
Coordenacéo da Equipe do SAl.

o Repassar a comissdo as tematicas e materiais bibliograficos
norteadores dos Mo6dulos de Formacao, considerando a demanda referente
as matriculas de alunos com deficiéncias e com TGDs da regional de
Carangola, para que sejam analisados e avaliados, oportunizando o
enriquecimento da proposta.

. Reunir, trimestralmente, a comissao eleita para a (re)organizacdo do
cronograma, pautas, distribuicdo de tarefas e avaliacdo das atividades.
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° Certificar 0s profissionais  participantes conforme  critérios
estabelecidos  referentes a frequéncia e ao  aproveitamento.
:(B?UPERINTENDENCIA REGIONAL DE ENSINO DE CARANGOLA, 2014, p.

As referidas acBes impactaram positivamente o trabalho, voltado para a
implementacdo do Projeto Incluir na regional, embora tenham encontrado alguns
desafios, dentre eles a falta de financiamento e a dificuldade de executar o Plano de
Acdo na sua integralidade, justificadas pelos problemas de fluxo financeiro da
regional e diminuicdo do quadro de servidores. Durante periodo letivo de 2013 e
2014 aconteceram dez modulos de formacao, contribuindo, significativamente para o
desenvolvimento do atendimento educacional especializado nas escolas.

Dando continuidade as a¢bBes de formacao continuada dos professores, em
atendimento ao disposto no Guia de Orientacdo da Educacdo Especial (MINAS
GERAIS, 2014b, p. 34), a Equipe SAI firmou uma parceria com a E. E. de Educacéo
Especial Walton Batalha Lima e com a APAE de Carangola, no sentido de fomentar
a participacdo da Equipe Multidisciplinar nos encontros de capacitagdo dos
profissionais do AEE, trazendo embasamento tedrico e cientifico as préaticas de
atendimento aos alunos com NEE. Nesse contexto, durante o ano letivo de 2015
foram realizados 05 (cinco) modulos de estudo e formagcdo com a referida Equipe,
composta de: 02 Fonoaudiblogos, 01 Psicologo, 01 Pedagogo, 01 Fisioterapeuta e
01 Assistente Social. Nos encontros foram abordados temas referentes as fungdes e
praticas dos profissionais e as condicbes de atendimento aos alunos com
necessidades educacionais especiais, além das especificidades das deficiéncias. O
reconhecimento de dificuldades na formacdo docente para a educacgéo inclusiva
deve ser um estimulo para a construcdo de experiéncias bem-sucedidas onde a
educacdo € de qualidade e verdadeiramente para todos. Na Lei de Diretrizes e
Bases de 1996, no Artigo 59, inciso lll, ao definir o que os sistemas de ensino devem
assegurar aos alunos com necessidades especiais, € apontada uma diretriz para a
formacao dos professores: “professores com especializacdo adequada em nivel
médio ou superior, para atendimento especializado, bem como professores do
ensino regular, capacitados para a integracdo desses educandos nas classes
comuns” (BRASIL, 1996, s/p).

A implementagcdo de mudancas no campo da formagdo docente para a
educacao inclusiva pode contribuir de maneira significativa para que as mudancas

nas escolas acontecam de fato e que experiéncias positivas ndo sejam mais
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excecbes no nosso cenario educacional e sim a norma de uma educacao
democrética para todas as pessoas com deficiéncias, com os devidos suportes,
apoios e atendimentos complementares. Considerando que as Salas de Recursos
foram organizadas na Escola Especial e nas escolas comuns com 0 objetivo de
complementar a escolarizacdo dos alunos com necessidades educacionais especiais
por meio de recursos didaticos diversos e adequados a diluicdo das barreiras
curriculares, gradativamente ocorre, também, a inclusédo escolar dos alunos com
Transtornos Globais do Desenvolvimento, o que exige a designacao de Professores
de Apoio a Comunicacdo, Linguagem e Tecnologias Assistivas'®, cujas
especificidades serdo abordadas na subsecéo 1.2.3.

A SRE Carangola atende a 33 escolas estaduais, onde estdo matriculados
9.650 alunos. Destes, 444 configuram-se como alunos com NEE, incluidos em 31
escolas de ensino regular, conforme dados do Simade (SIMADE, 2016). Como
objeto alvo desta pesquisa, elencamos a Escola Estadual Doutor Pedro Paulo Neto,
em virtude de ser a primeira Escola Polo da regional e a instituicdo que deu inicio
aos estudos, debates e reflexdes a respeito da educacao inclusiva, sendo pioneira
no atendimento a alunos e alunas com TGD/TEA, com graves comprometimentos
cognitivos e sensoriais. E a escola publica regular da jurisdicdo que possui 0 maior
namero de alunos com necessidades educacionais especiais, abarcando uma
significativa diversidade delas, sendo a Unica escola que reune alunos com as
deficiéncias e as sindromes que encontramos nas demais e nos varios niveis de
ensino, pois oferece do 1° Ano do Ensino Fundamental até o 3° Ano do Ensino
Médio, além das modalidades Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) e P6s-Médio em
Administracdo. Tendo o maior numero de profissionais especializados e 0s que,
primeiramente, foram capacitados para os atendimentos especializados, a escola
possui uma trajetéria singular dentro do processo, embora guarde estreita
semelhanca em relacéo as etapas pelas quais passam todas as demais escolas que
oferecem o servigo.

Ademais, esta escola engloba uma gama de praticas docentes e
administrativas na perspectiva da educacao inclusiva, possibilitando a analise das

metodologias de ensino-aprendizagem e dos instrumentos de avaliagdo do

80 Professor de Apoio a Comunicagdo, Linguagem e Tecnologias Assistivas oferece o apoio
pedagoégico ao processo de escolarizacdo do aluno com disfungdo neuromotora grave, deficiéncia
multipla e (ou) transtornos globais do desenvolvimento.
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desempenho escolar. Os resultados da pesquisa realizada na E. E. Doutor Pedro
Paulo Neto sé&o os alicerces do Plano de Acao Educacional (PAE) desta dissertacao,
gue objetiva propor, para todas as escolas da circunscricdo da SRE Carangola, uma
avaliacao critico-reflexiva que acompanhara o desempenho escolar de maneira
coerente com 0 processo € com as reais possibilidades dos alunos envolvidos,
apresentando acdes afirmativas que possibilitam o aprimoramento das metodologias
e dos instrumentos utilizados, além de propor as modificacdes necessérias para que
a inclusédo escolar de todos os alunos e alunas seja uma realidade, ocorrendo de
forma eficiente e eficaz. A escola, sua organizacdo basica e suas especificidades

pedagogicas serdo contextualizadas na subsecao seguinte.

1.2.2 As Escolas Inclusivas

Como vimos, desde a Constituicdo de 1988, que garantiu como um dos seus
principios assegurar a todos a igualdade de condicdes para 0 acesso e a
permanéncia na escola, sem qualquer tipo de discriminagcdo, os movimentos pela
inclusdo escolar tém sido continuos, apresentando um gradativo crescimento na
mobilizacdo de varios segmentos. Muito embora os esforcos em prol da igualdade de
oportunidades para todas as pessoas sejam intensos, uma escola inclusiva ainda
ndo € realidade para todas as nossas criancas, adolescentes e jovens com
necessidades educacionais especiais. Muitos alunos e alunas, nessas condi¢des,
permanecem integrados a escola, mas néo incluidos, ndo pertencentes a instituicao
e ao sistema. Outros tantos sequer frequentam uma escola, o que torna mais dificil a
real estatistica nessa area. Nesse sentido, a educacdo escolar desempenha um
papel fundamental, visto que a ela foi legitimada a funcdo de transmitir os
conhecimentos privilegiados socialmente, constituir a consciéncia de cidadania e
fomentar a autonomia dos sujeitos. Tania Mafra Guimaraes, Diretora da DESP entre
0s anos de 1999 a 2002, explica que as escolas séo inclusivas quando acolhem
criangas, adolescentes e jovens que apresentam uma diversidade de caracteristicas
e atributos e o fazem sem impor-lhes condi¢des, tais como: capacidade de aprender;
facilidade para andar, escrever, falar, entender, enxergar, ouvir, etc.; apresentagao

de comportamentos socialmente adequados. Além disso,

viabilizam o acesso e a permanéncia de alunos com limitacdes na
mobilidade e/ou na comunicacdo interpessoal, eliminando barreiras
arquitetbnicas, programaticas, comunicacionais e atitudinais, bem como
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provendo apoios humanos e tecnolégicos. E finalmente, as escolas
inclusivas conseguem proporcionar, por intermédio de uma ampla variedade
de propostas, condicdes de efetiva aprendizagem a todos os alunos,
podendo contatar as escolas especiais como centros de atendimento
complementar, de apoio, pesquisa, assessoria, referéncia e formacéo para
professores. Além de continuarem oferecendo educacdo especifica e
temporaria aos alunos que ndo tém condicdes de serem atendidos nas
escolas ou classes comuns (GUIMARAES, 2002, p. 40).

Uma Escola Inclusiva, portanto, € a que se movimenta sob essa Otica,
garantindo a qualidade do ensino, reconhecendo e respeitando a diversidade e
atendendo a sua demanda de acordo com as potencialidades, limitacbes e
necessidades de cada um, independente de etnia, orientacdo sexual, deficiéncia,
religido, condi¢do social ou quaisquer outros fatores inerentes a sua pessoa e a sua
vida. Ser ou tornar uma escola inclusiva ndo é tarefa simples, visto que depende da
conscientizacdo e da mobilizacdo dos diferentes atores que permeiam o cenario
educacional e necessita do envolvimento real de todos eles: funcionarios da limpeza,
da merenda, da secretaria, professores de todas as areas e dos que exercem as
diferentes funcdes, gestores, especialistas e até mesmo da comunidade ao entorno.
Além disso, existem, ainda, os entraves de ordem extraescolares, que dependem de
vontade politica, como as questdes de infraestrutura e acessibilidade, bem como o
fornecimento de materiais e equipamentos especificos e a contratacdo de recursos
humanos, muito embora o estado de Minas Gerais esteja avancando nessa area.

Se para a efetivacdo de uma escola inclusiva sdo necessarias inameras
mudancas e acdes, precisamos considerar, ainda, que esse processo parte da
construcdo ou da reformulagéo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) das escolas, ou
seja, 0 conjunto das concepcdes da escola, dos objetivos que pretende alcancar, das
metas a cumprir e dos meios para concretiza-las. De acordo com Veiga e Resende
(1998), Projeto Politico Pedagdgico pode ser definido como uma acédo intencional,
com sentido explicito e com um compromisso definido coletivamente, construido e
vivenciado em todos os momentos e por todos os envolvidos, no sentido de definir as
acOes educativas e as caracteristicas necessérias para que as escolas cumpram
seus propositos e sua intencionalidade. Para tal, € imprescindivel uma gestao
comprometida e participativa. O PPP constitui, para os docentes, uma possibilidade
de organizar o trabalho pedagodgico a partir da reflexdo, da formacao e da acao direta

sobre os elementos constitutivos da sua prética: a participacdo na gestao escolar, a
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discusséo e definicdo sobre o plano curricular e a avaliacdo que permite o ajuste
constante e melhoria do PPP, consequentemente da qualidade de ensino.

Assim, uma discussdo essencial que precisa ser feita a fim de definir a
filosofia que a escola adotard é a que se refere as concepcdes de ensino e
aprendizagem e do sujeito desse processo. Liuck (2009) afirma que o Projeto
Politico-Pedagdgico tem como foco o aluno, a sua formacdo e aprendizagem e a
organizacdo do processo pedagogico para promover essa formacdo e
aprendizagem. Em vista disso, ele engloba o planejamento curricular, isto €, o
conjunto das experiéncias a serem promovidas pela escola para efetivara formacéao e
aprendizagem dos alunos.

Tendo essa questdo em perspectiva, a SRE Carangola realizou, em 2010,
encontros para capacitacdo dos gestores sobre a constru¢cdo do PPP, organizando
um cronograma que possibilitou sua avaliacdo e reestruturacdo, no sentido de
evidenciar a proposta de educacao especial na perspectiva inclusiva como parte do
cotidiano escolar. Considerando o PPP das escolas como ponto de partida para as
necessarias mudangas a caminho de uma escola inclusiva, foram analisados, entéo,
os documentos da escola pesquisada, contextualizando suas dimensdes sociais,
administrativas e pedagogicas e o Projeto Politico Pedagdgico, a fim de avaliar as
concepcOes da equipe escolar e comunidade acerca do processo educacional.

Nesse sentido, a analise do Regimento Escolar e do PPP da Escola permitiu-
nos contextualizar o papel dos diferentes segmentos escolares, as concepcdes
acerca do conhecimento, do curriculo e da avaliacdo e tantos outros aspectos que as
escolas consideram necessérios a organizagdo administrativa e pedagogica. As
informagdes contidas nos documentos citados relatam que a Escola Estadual Dr.
Pedro Paulo Neto foi instalada pelo Decreto n°® 6.909 de 29 de marco de 1963. Em
03 de abril de 1981 foi inaugurado um novo prédio para a escola, nha mesma rua
onde funcionava, na zona urbana da cidade de Divino (MG), oferecendo os anos
iniciais do Ensino Fundamental. A partir de 1998 passou a oferecer os anos finais do
Ensino Fundamental e, em 2005, abriu as primeiras turmas de Ensino Médio, tanto
na modalidade regular quanto na EJA. Atualmente, além da Educacdo Basica, a
partir do 1° ano de escolaridade e da EJA, oferta também o PoOs-Médio na
modalidade Administracéo, habilitando profissionais para executar varios tipos de
funcdes de apoio administrativo, como protocolo e arquivo, confeccdo e expedicao

de documentos administrativos e controle de estogues, a0 mesmo tempo em que
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capacita para auxiliar o departamento financeiro de empresas e operar sistemas de
informacdes gerenciais, utilizar ferramentas de informética, como suporte as
operacdes organizacionais, e auxiliar no desenvolvimento de processos de logistica,
marketing, projetos e recursos humanos.

A maioria dos alunos € oriunda da area rural do municipio ou da parte
periférica da cidade, vindo de familias de baixo poder aquisitivo, cuja condi¢cao
socioeconbémica dificulta, muitas vezes, a satisfacdo de necessidades basicas como
alimentagcdo adequada, moradia com boa infraestrutura e material escolar,
apresentando, também, muitos problemas de ordem social. Embora algumas familias
negligenciem ou apresentem falhas na participacdo do processo educacional de
seus filhos, todas mantém um bom relacionamento com a escola.

Atualmente, a escola conta com 67 docentes regentes de turmas e de aulas,
08 Professores de Apoio, 02 Professores Intérpretes de LIBRAS e 02 Professores de

Sala de Recursos, que atendem 1.355 alunos, distribuidos conforme tabela abaixo:

Tabela 2 — Alunos matriculados e n® de turmas

Nivel / Modalidade N° de alunos N° de turmas
Ensino Fundamental Anos Iniciais (1° ao 5° Ano) 187 09
Ensino Fundamental Anos Finais 658 21
Ensino Médio 350 11
EJA Fundamental Anos Finais 75 02
EJA Médio 85 02

Fonte: Simade, 2016.

De acordo com os dados coletados pelo Simade, 17,7% destes alunos (239
do total) estdo em situacédo de distorcédo idade-sériel®, embora a taxa de aprovacéo
da escola, nos trés ultimos anos, tenha sido superior a 85% (SIMADE, 2016). Tal
situacdo, aparentemente incoerente, pode ser explicada por trés situacdes distintas:

1) a flexibilizacdo do tempo escolar?®, disponibilizada aos alunos com necessidades

190 valor da distorcao idade-série diz respeito a defasagem existente entre a idade do aluno e a idade
recomendada para série cursada por ele. Considera-se que o aluno estd em situacéo de distorcédo
idade-série quando a referida diferenca é de dois anos ou mais.

2OPara os alunos com deficiéncias e transtornos globais do desenvolvimento, a legislacdo vigente
prevé a possibilidade de flexibilizagcdo do tempo escolar em até 50% do tempo previsto em lei para o
Ensino Fundamental e Médio, obedecendo-se aos seguintes critérios:
a. Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, maximo de 02 anos, limitados h& 01 ano a cada ciclo;
b. Nos anos finais do Ensino Fundamental, maximo de 02 anos, limitados ha 01 ano a cada ciclo;
c. No Ensino Meédio, maximo de 02 anos, limitados a 01 ano a cada ano.
A escola deve considerar as caracteristicas proprias de desenvolvimento e aprendizagem do aluno,
as intervencdes e estratégias pedagdgicas adotadas, minimizando a defasagem idade/ano de
escolaridade, promovendo o percurso escolar do aluno junto aos seus pares etarios.



48

educacionais especiais; 2) os alunos que ja chegam apresentando distorcéo idade-
série no ato da matricula ou do recebimento de transferéncia de outras escolas; 3) o
abandono ou evaséao.

Para uma melhor visualizacdo do fluxo escolar e sua relacdo com o
desempenho dos alunos, consideramos o indice de Desenvolvimento da Educac&o
Basica (IDEB)?' dos Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental da Escola,

representados com a evolucdo cronoldgica das metas estabelecidas:

Tabela 3 — IDEB 5° Ano de Escolaridade

Ano 2007 2009 2011 2013 2015 2017
Ideb alcancado ~ EEEp 3,4 4,8 4,9 5,6 5,7
Meta projetada ) 4,2 4,5 4,9 52 54 5,7

Fonte: Inep, 2015.

Infere-se, da primeira tabela apresentada, que apenas no ano de 2007 o Ideb
da Escola esteve abaixo da meta projetada para ela e, até 2015, houve um gradativo
crescimento do mesmo, demonstrando o comprometimento com a aprendizagem dos
alunos que concluem os anos iniciais do Ensino Fundamental, embora as médias
alcangadas pela Escola ainda estejam inferiores as do Estado de Minas Gerais,
segundo dados da mesma fonte de pesquisa. Necessaria e importante investigacao
a se fazer consiste em verificar, dentre os alunos que realizaram as avaliacdes do 5°
Ano de Escolaridade nos anos apresentados, quantos apresentavam necessidades
educacionais especiais. No ano de 2013, quatro dos oito alunos com TGD/TEA
encontravam-se no 5° Ano de Escolaridade (conforme Tabela 5, pagina 62),
entretanto, ndo ha registro de que tenham realizado as avaliacdes externas, visto
gue os resultados individuais s6 foram disponibilizados pelo sistema a partir do ano

seguinte. A tabela a seguir apresenta os indices relativos ao 9° Ano de Escolaridade.

Tabela 4 — IDEB 9° Ano de Escolaridade

Ano 2007 2009 2011 2013 2015 2017
Ideb alcangcado  ====p 3,8 4,3 4,2 4,4 4,7
Meta projetada =) 3,0 3,2 3,4 3,8 4,2 4,5

Fonte: Inep, 2015.

21indice criado pelo Inep em 2007, com o intuito de reunir dois importantes indicadores educacionais:
o fluxo escolar, medido através das taxas de aprovacdo em cada etapa de escolaridade, obtidas
através do Censo Escolar; e o desempenho médio dos estudantes, em Lingua Portuguesa e
Matematica, nas avaliagbes coordenadas pelo Inep — o Saeb e a Prova Brasil. Divulgado em uma
escala que varia de zero a dez pontos, o IDEB é uma importante ferramenta para monitorar a
gualidade da educacao oferecida no Brasil, através do estabelecimento de metas para as escolas.
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Embora os indices alcancados no 9° Ano sejam menores que no 5°,
observamos, nesta segunda tabela, movimento semelhante a da anterior, com a
constante superacdo das metas projetadas e crescimento, tendo uma pequena
gueda entre os indices de 2009 e 2011, mas com meédia superior a meta. Também
neste caso as meédias ficaram abaixo das do Estado de Minas Gerais e nenhum dos
oito alunos com TGD/TEA havia chegado a essa etapa do ensino. Reiteramos, aqui,
a importdncia da analise escolar referente ao percentual de alunos com
necessidades educacionais especiais que realizaram essas avaliagdes e como seu
desempenho pode ser verificado, visto que as orientacbes pedagodgicas
disponibilizadas pelos cadernos das avaliagGes sistémicas nao se aprofundam nessa
questdo. As escolas publicas, incluindo a escola pesquisada, ainda demonstram
parco entendimento em relacdo aos objetivos e funcbes das avaliagdes externas,
compreendendo-as, muitas vezes, apenas como um meio de aferir a qualidade do
ensino ministrado na instituicdo, ranquear as escolas e punir aquelas que
demonstram resultados inferiores. Essa questdao tem sido muito debatida entre
educadores que pressionados pelo compromisso com o bom desempenho da escola
propdem estratégias discutiveis, algumas vezes até do ponto de vista ético, quando
recomendam 0 ndo comparecimento desse publico na escola nos dias de avaliacdes.
A preocupacdo exagerada com as perfomances escolares, representadas nos
resultados das avaliagdes externas, funciona como mecanismo de controle social e
nao como instrumento de estimulo ao trabalho educativo que contribui com o
engajamento de todos os alunos em seu processo de escolarizagdo. A escola, nesse
sentido, ainda reproduz desigualdades sociais. Afonso (2000) alerta que a avaliacao
do sistema escolar pautada no modelo de responsabilizagdo, sob a logica do
mercado, do rankeamento e do controle administrativo, utiliza os testes
padronizados, pois eles facilitam a divulgacdo e a comparacdo dos resultados
educacionais. Dessa forma, estamos utilizando os resultados da avaliagdo de forma
equivocada, ou seja, apenas de forma quantitativa.

O sistema nacional de avaliagcdo, pelo discurso do Ministério da Educacédo
(MEC), é considerado um mecanismo para consecucao da qualidade da educacao
brasileira. Sua abrangéncia, em primeira analise, supde-se ampla, alcancando a
todos os alunos e alunas. A realidade, entretanto, impde o0 seguinte questionamento:

Quem sao os alunos avaliados pela ordem posta, cujos principios sdo o mérito, o
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produto e o quantitativo das avaliagcbes em larga escala? Um sistema publico de
ensino, seja ele qual for, € descrito por sua heterogeneidade. Os alunos de um
sistema educacional como o brasileiro sdo essencialmente diversos, em um pais
com dimens0@es e disparidades regionais inegaveis. Quando nos referimos ao grupo
de alunos com deficiéncia estamos, também, diante de um grupo diverso, com
necessidades especificas de acessibilidade escolar. Enquanto alguns necessitam de
recursos diferenciados para poderem ser avaliados adequadamente, outros
necessitam de processos de flexibilizagdo das formas de avaliacdo. Ou seja, traduzir
uma atividade de avaliacédo para o Braille para um garoto de oito anos, tem aspectos
bastante diferentes dos processos avaliativos destinado a outro garoto, da mesma
idade, que tenha Sindrome de Down, por exemplo.

Os alunos com necessidades educacionais especiais que participam das
avaliacdes externas (cujo numero € bastante reduzido) tém o direito de receber
atendimento diferenciado no momento dessa avaliagdo. Para isso, as escolas devem
planejar e mobilizar seus recursos disponiveis para esse atendimento tais como:
disponibilizar professores especializados das salas do AEE, Intérprete de LIBRAS,
material adaptado acessivel, como a transcricdo em Braille das provas, lupas, etc. As
provas sempre podem ser aplicadas juntando-se pequenos grupos de alunos com
deficiéncia, ou individual, garantindo a assisténcia necessaria para o0 bom
desempenho do aluno.

Importante enfatizar que a avaliacdo educacional em larga escala nos
sistemas publicos de ensino no Brasil € um fendmeno iniciado nos anos 90, com a
criacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), periodo
também dos primeiros movimentos pela inclusdo escolar, contemplando,
inicialmente, apenas alunos com deficiéncias fisicas, auditivas ou visuais. Somente a
partir do ano 2000, inicia-se o0 acesso dos alunos com outras deficiéncias ao ensino
regular, ainda que de forma precaria, sem as devidas adaptacdes pedagodgicas e
curriculares. Gradativamente, tais flexibilizacgbes vém sendo aprimoradas e
implementadas pelo sistema e pelas escolas. Entretanto, no entendimento do
coletivo escolar, a possibilidade dos alunos com deficiéncias obterem sucesso nos
resultados das avaliacdes externas ainda € precaria. Diante disso, muitas vezes, a
escola tende a evitar que os alunos com TGD/TEA realizem tais testes e cria
estratégias para que eles néo participem do processo. Tendo em vista que os testes
sdo padronizados e que as adaptacfes se limitam as deficiéncias anteriormente
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citadas, as evidéncias demonstram que, tanto na escola pesquisada quanto em
muitas outras, é possivel que estas estratégias sejam utilizadas com o objetivo de
garantir que os resultados dos alunos com deficiéncias nao influenciem
negativamente nos resultados da escola. Assim sendo, o corpo docente e
administrativo das escolas necessita amadurecer sua compreensao no que se refere
as avaliacOes externas.

Nesse sentido, h4 que se pensar na efetiva participacdo dos alunos com
TGD/TEA no processo de avaliacdo externa. De acordo com Lovett e Rogers (2010),
as adaptacdes nas avaliacdes em larga escala possibilitam maior participacdo dos
alunos com necessidades educacionais especiais e, embora ndo haja consenso
entre 0os pesquisadores que analisam o uso dessas adaptacoes, existe a clareza de
que os resultados do publico-alvo da educacao especial em provas sem adaptacdes
refletem uma dificuldade relacionada as habilidades de leitura convencional, que
pode ser evitada até mesmo com o aumento do tempo de realizacédo do teste. Desse

modo, nas palavras do autor:

A condicdo da deficiéncia pode impedir os alunos de demonstrarem suas
habilidades dentro dos limites do tempo de um teste padronizado; um aluno
com dificuldades de aprendizagem em leitura, por exemplo, pode ler as
guestdes de um teste muito devagar para completar a prova no tempo
previsto. (LOVETT, 2010, p. 612, tradug&o nossa).

Podemos inferir, a partir das ideias do autor, que permitir ou nao as
adaptacdes que se fizerem necessarias esta diretamente associado aos objetivos da
avaliacdo e da interpretacdo dos seus resultados. Se o propdésito ndo for ranquear
nem alunos, nem escolas, mas aferir conhecimentos com vistas a proposicdo de
melhorias, o prolongamento do tempo de realizacdo dos testes € um beneficio
justificavel e necessario. Outras adaptacfes, no préprio instrumento de avaliacdo e
também nas estratégias de aplicagdo, precisam ser implementadas, de modo a
atender plenamente os alunos com outras deficiéncias e/ou transtornos, para além
das deficiéncias fisicas, auditivas ou visuais. Para viabilizar estas adaptac¢des, no
transcorrer destes anos, ocorreram normatizagoes, estudos e diversas tentativas de
mudancas, entretanto, tanto no ambito do sistema quanto no cotidiano escolar, 0os
instrumentos de avaliacdo ainda ndo s&do completamente adequados e o0s
procedimentos metodoldgicos ainda ndo propdem acdes efetivas de comunicacéo

diferenciada e de intervengbes pedagogicas. Em sua pratica, as avaliacdes
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continuam baseadas em provas para medir o conhecimento do aluno ao final de
cada bloco de conteudos.

A préxima secao trata dos resultados das avaliagbes externas e da escassa
participacdo dos alunos com TGD/TEA na aplicacdo dos testes, buscando

compreender a visdo pedagdgica da escola em relacdo ao processo.

1.2.3 Resultados das avalia¢des: comeco, meio ou fim?

Considerando que a avaliacdo externa € um importante instrumento para
reflexdo acerca das praticas pedagogicas desenvolvidas pelos docentes e discentes
no ambito escolar, bem como para analisar variadas vertentes do processo de
ensino-aprendizagem, apresentamos os resultados do Programa de Avaliagcdo da
Alfabetizacdo (PROALFA) e do Programa de Avaliacdo da Educacdo Basica
(PROEB) da Escola, observados nos graficos que se seguem e que se referem a
participagdo dos alunos nos testes, de fundamental importancia para um resultado
mais fidedigno do desempenho escolar. Tal participacdo € apresentada através de
percentuais, correspondentes ao namero previsto de alunos para a avaliagcdo e o

namero de alunos que efetivamente participaram dela.

Gréfico 1 — Participacdo PROALFA — 3° Ano de Escolaridade
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Fonte: Simave, 2016.

O grafico apresenta uma relacdo entre o numero previsto de alunos para
realizarem a avaliacdo, anualmente, no periodo de 2011 a 2015. O maior indice de
participacdo dos alunos foi no ano de 2011, quando 95,6% do total esperado

estiveram presentes. No ano seguinte a participacéao foi de 82,6%, sendo a menor do
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periodo. Em 2013, aumentaram o0s participantes de forma significativa,
comparecendo 90,7% do total, porém, uma nova queda aconteceu em 2014, quando
o percentual foi de 83,9%. Na ultima avaliacdo, em 2015, o crescimento na
participacéo atinge 94,3% dos alunos.

Propondo uma interface com o gréafico abaixo, relativo ao desempenho dos
alunos no mesmo periodo, observamos que, no ano de 2011, quando houve maior
participacdo, o nivel de desempenho foi significativamente superior aos demais,
entretanto, ndo obtivemos o0s resultados individuais dos dois alunos citados.
Movimento semelhante pode ser observado no ano de 2014, quando a participacao
foi baixa e 0 numero de alunos no nivel de desempenho avancado também foi muito
menor. Porém, a mesma relacdo ndo é constatada nos demais anos avaliados, o que
pode apontar para a questao da heterogeneidade das turmas e reafirmar que a taxa
de participacao esta mais diretamente proporcional a fidedignidade dos resultados do

gue a elevacao dos niveis de desempenho.

Gréfico 2 - padrdo de desempenho 3° Ano de Escolaridade
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Fonte: Simave, 2016.

Percebe-se, no periodo apresentado, a diminuigdo de alunos que apresentam
baixo desempenho, até a total exclusdo do nivel em 2015, embora seja no ano de
2014 que se observa a maior média de alunos com habilidades e competéncias
consolidadas, perfazendo um total de 94,7 alunos nos niveis Recomendado e
Avancado. Os resultados das ultimas avaliagbes externas demonstram que no nivel

“Intermediario” estdo apenas 15.2% dos alunos do 3° Ano. Esse € um nivel de

desempenho basico, caracterizado por um processo inicial de desenvolvimento das
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competéncias e habilidades correspondentes a etapa de escolaridade e a area do
conhecimento avaliadas. Observamos que 54,5% dos alunos se encontram no nivel
‘Recomendado”, que € o nivel adequado a etapa de escolaridade e a area do
conhecimento, em que os alunos demonstram ter desenvolvido as habilidades
essenciais e consolidado as competéncias basicas necessarias. No nivel
“‘Avancado”, que é o desejavel para a etapa, 30,3% dos alunos demonstram
desempenho além do esperado, inferindo-se, entdo, que desenvolveram habilidades
e consolidaram competéncias do ano satisfatoriamente, estando aptos para o
prosseguimento dos estudos nas etapas posteriores.

Baseados nos mesmos critérios de desempenho seguem os graficos
referentes as avaliagbes do PROEB, apresentando a distribuicdo dos alunos por
padrdo, etapa de escolaridade, nivel e edi¢éao.

Gréfico 3 - Padrdo de desempenho 5° Ano de Escolaridade

STANO LINGUA PORTUGUESA MATEMATICA

LEGENDA: |:] BAIXO |:|INTERMEDII\RIO |:| RECOMENDADO AVANCADO

Fonte: Simave, 2016.

As turmas de 5° Ano de Escolaridade n&o foram avaliadas em 2015, mas
serdo em 2016, devido as modificacdes feitas no Sistema Mineiro de Avaliacdo da
Educacdo Publica (Simave). No periodo de 2011 a 2014, na area de Lingua
Portuguesa, percebemos certa oscilagcdo em cada um dos niveis dos padrdes de
desempenho, demonstrando habilidades bastante distintas entre as turmas
avaliadas. No ano de 2013, quando a Escola obteve melhor resultado na area de
Lingua Portuguesa, a maior parte dos alunos apresenta resultados nos niveis

Recomendado (44,4%) e Avancado (13%). Nesse ano, quatro alunos com TGD/TEA
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cursavam o0 5° Ano de Escolaridade, conforme demonstra a tabela de percurso
(Tabela 5, pagina 62). Na area de Matematica percebe-se um crescimento constante
no padrao “Avancgado”, embora o “Recomendado” tenha tido oscilagdes de um ano
para outro.

No ano de 2015 aconteceu a primeira aplicacdo de avaliacdo PROEB para as
turmas de 7° Ano de Escolaridade e o grafico a seguir apresenta maior déficit na
area de Matemética, onde apenas 25,5% dos alunos se encontram no padréo
“‘Recomendado” e somente 1,5% no padrdo “Avangado”, inferindo-se que 73% dos
alunos ndo consolidaram as habilidades e competéncias previstas para a area.
Essas turmas sdo as mesmas turmas avaliadas em 2013, quando estavam no 5°
Ano de Escolaridade. Dos alunos com TGD/TEA??, trés prosseguiram até aqui com
as turmas e um aluno foi retido no 6° Ano. Nesse ano, o aluno AP né&o realizou as
avaliacbes externas. O aluno IC realizou apenas a de Matematica, obtendo
desempenho intermediario e o aluno CM teve desempenho recomendado nas duas

areas:

Gréfico 4 — Padrédo de desempenho 7° Ano de Escolaridade

7¢ ANO LINGUA PORTUGUESA MATEMATICA

LEGENDA: [ | BAIXO |:||NTERMEDIﬂR|0 [ | RECOMENDADO [ AvANCADO

Fonte: Simave, 2016.

A perspectiva da avaliagdo em escolas inclusivas, sejam elas internas ou
externas, requer uma ampla discussdo quanto as praticas e instrumentos avaliativos,
considerando-se a sua amplitude, complexidade, interfaces, encaminhamentos e

suas interrelacdes. A identificacdo das necessidades educacionais especiais deve

22 Na tabela 5, na pagina 62, estdo relacionados os alunos com TGD/TEA da escola pesquisada.
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oferecer subsidios para a indicacdo dos apoios e recursos pedagdogicos que
contribuam para a remogédo das barreiras para a aprendizagem e para a efetiva
participagéo de todos os alunos (BRASIL, 2006b, p. 10). Nesse sentido, no ano de
2009 foi aberta a primeira Sala de Recursos nesta escola, entendendo que a
Educacdo Especial sob a perspectiva inclusiva tem como objetivo dar ao aluno
igualdade de oportunidades de escolarizacdo, eliminando-se qualquer forma de
discriminagdo, por questdes étnicas, de género, de idade, de religido, cultura, classe
social ou quaisquer outros aspectos caracteristicos dos sujeitos nela inseridos.

Segundo o Regimento Escolar:

Art. 242 — Os alunos com deficiéncias e condutas tipicas apresentam
peculiaridades e para atender a elas sédo requeridos ajustes que vao ampliar
as possibilidades e oportunidades educacionais, seja por meio de
modifica¢cdes nos elementos fisicos e materiais do ensino, sejam pelos
recursos pessoais dos professores quanto a sua disponibilidade para
trabalhar com os alunos, seja alternando formas de ensinar e avaliar
(ESCOLA ESTADUAL DOUTOR PEDRO PAULO NETO, 2011, p. 53).

A Escola oferece atendimento educacional especializado para 40 alunos,

segundo as especificidades das deficiéncias:

Quadro 4 — Numero de Alunos e Deficiéncias

Autismo Cegueira Deficiéncia Deficiéncia Deficiéncia Surdez
Auditiva Fisica Intelectual
06 02 02 05 22 03

Fonte: Elaborado pela autora com base em informacdes cedidas pela escola.

A Escola Estadual Doutor Pedro Paulo Neto, em seu Projeto Politico
Pedagogico, relata um compromisso com a formacdo do cidaddo, estabelecendo
uma visdo transformadora, pensando na funcéo social da educacao. Na elaboracéo
do documento considerou-se a realidade local e foram levantados dados que

contribuiram para orientar a equipe escolar e a comunidade:

A escola caminha no proposito de dinamizar o processo educativo numa
acdo participativa, visando atingir os anseios da comunidade. Para tanto,
garantira ao aluno conhecimento basico de qualidade com universalidade do
ensino, desenvolvendo sua formacéao critica, consciente e comprometimento
para uma sociedade mais justa e humana, fornecendo oportunidade para
desenvolver suas aptiddes (ESCOLA ESTADUAL DOUTOR PEDRO PAULO
NETO, 2010, p. 22).

As concepcbes de sujeito, aprendizagem, curriculo e avaliagdo, explicitadas
no PPP, denotam comprometimento com uma educacdo de qualidade para todas as

pessoas, estimulando e valorizando as diferentes potencialidades dos educandos, no
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sentido de promover sua inclusdo escolar e social, bem como a gradativa autonomia
para o exercicio pleno de sua cidadania. “Na escola, cada individuo tem a
possibilidade de fazer descobertas e construir novas formas de pensar e perceber o
mundo” (ESCOLA ESTADUAL DOUTOR PEDRO PAULO NETO, 2010, p. 21).

Nesse sentido, a escola:

reflete a concepcao de educando e de sociedade que se quer formar, adota
como concepcédo de curriculo a abordagem contextualizada dos contetdos,
privilegiando a interdisciplinaridade, de forma a possibilitar a realizacao de
aprendizagens significativas. Na definicdo dos conteldos sdo levadas em
consideracdo a formacdo plena do educando, as diretrizes legais, o0s
contelidos bésicos comuns e 0s parédmetros curriculares nacionais. A forma
de organizagdo do trabalho na escola, a postura dos educadores, a
organizagdo dos conteudos e a metodologia de trabalho expressam a
construcdo social do conhecimento e propde uma sistematizacdo de meios
para que essa construcdo se efetive (ESCOLA ESTADUAL DOUTOR
PEDRO PAULO NETO, 2010, p. 23).

A escola que se pretende inclusiva, portanto, € aquela onde ndo ha
delimitacdo de espacos educativos ou classificacdo sob rotulos; que conta com
profissionais que sejam pesquisadores e dispostos a ir além das evidéncias.
Veremos, na sec¢do seguinte, como sao efetivadas as praticas pedagdgicas para 0s

alunos com TGD/TEA e a inclusdo destes no ambiente escolar.

1.3 Os Professores de Apoio e seus alunos

Considerando que todo espaco educacional pressupde a convivéncia entre 0s
pares, as trocas de experiéncias e a vivéncia de situacdes do cotidiano no processo
de aprendizagem e no desenvolvimento humano, é necessario repensar a légica que
orienta a nossa concepcao de sujeito para que tal convivéncia seja possibilitada de
maneira ampla. Ha que se considerar, ainda, 0 movimento que compreende crian¢as
e adolescentes como sujeitos de direito e que ganhou impulso e consenso mundial a
partir de algumas legislacdes que direcionaram essa nova condicao, tais como a Lei
n° 8.069, de 13 de julho de 1990 (BRASIL, 1990), nomeada Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA). Nesse contexto, € fundamental discutir a concepg¢éo de ensino e
aprendizagem, com o objetivo de superar a perspectiva do déficit, que foca nas
caracteristicas das deficiéncias e nas suas impossibilidades, para uma perspectiva
de desenvolvimento integral, ou seja, que foca nas potencialidades dos sujeitos e
nas suas expectativas. Agir na perspectiva das habilidades seria considerar que a

aprendizagem ndo se reduz a uma questdo de técnica; trata-se também e
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principalmente de uma questdo ética, na qual o educador teria de buscar conhecer
melhor a originalidade e a dindmica de aprendizagem de seus alunos para ajuda-los
a encontrar o caminho das possiveis conquistas. Hickel (1993), analisando a questao
do ensino e da aprendizagem das pessoas com deficiéncias e com necessidades
educacionais especiais, afirma que essa tarefa exige conhecimento, investigacao e
uma capacidade de criacdo de novas praticas, por parte dos professores, para
descobrir como esses alunos aprendem.

Sob a ética da inclusdo escolar, a funcdo da escola ndo podera se restringir a
ensinar a ler e a escrever, nem tampouco a transmitir conhecimentos académicos
sistematizados, pois é preciso ampliar essas intencfes. A funcdo docente se torna,
entdo, criadora e criativa, estimulando cada aluno para que se desenvolva em ritmo
e direcdo proprios de sua condicdo, mediando um conhecimento que tenha
significado, com o qual os alunos possam inferir e nele intervir. Consideremos, entéo,
o Professor de Apoio a Comunicacdo, Linguagem e Tecnologias Assistivas —
Professor de Apoio — que oferece o apoio pedagdgico ao processo de escolarizacao
do aluno com disfungcédo neuromotora grave, deficiéncia maltipla, Transtornos Globais
do Desenvolvimento/Transtorno do Espectro Autista. Esse apoio pressupfe uma
acao integrada com o(s) professor(es) regente(s), visando favorecer o acesso do
aluno a comunicacao, ao curriculo, por meio de adequacdo de material didatico-
pedagdgico, utilizacdo de estratégias e recursos tecnologicos. Pimenta (2000)
argumenta que o professor sozinho ndo consegue refletir sobre a sua pratica
docente, sendo necessaria uma discussdo em grupo e de maneira colaborativa.
Depreende-se, dai, que o processo de formacédo profissional deve ser em ambiente
escolar e coletivo, envolvendo todos os participantes do processo.

Capellini (2007) reafirma a necessidade de definicdes politicas urgentes
acerca das diretrizes para formacao de professores, enfatizando que,
independentemente das indefinicdbes em nosso pais, a ideia de coeréncia profissional
indica que o ensino exige do docente comprometimento existencial e que precisamos
ressignificar a formagédo dos professores do ensino comum e especial, pois, em
ambos 0s casos, para melhor atender a diversidade, é necessario ter uma visdo de
conjunto. Todo professor, para desenvolver sua pratica no atendimento a
diversidade, precisa refletir sobre o processo de incluséo escolar e as modificacbes
que este acarreta nas escolas. Esses saberes construidos na pratica, quando
publicos, tornam-se saberes da acdo pedagogica e formam o repertorio de saberes
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disponiveis, capazes de auxiliar na profissionalizacdo do oficio de professor.
Segundo Wood (1998, p. 181, tradugcdo nossa): “a atuagédo colaborativa demanda
dos professores novas competéncias, tanto da Educacdo Especial, quanto da
educacdo comum, para conseguir minimizar os aspectos criticos que a literatura
apresenta”. Em contrapartida, nenhum educador, com todos o0s saberes e
competéncias necessarias, conseguira efetuar uma pratica com base na acgao-
reflexdo-acdo com qualidade, se ndo houver vontade politica para garantir as
condicbes adequadas para uma formacao inicial e permanente de qualidade, bem
como infraestrutura necessaria para uma pratica pedagdgica criativa e
transformadora. Segundo Capellini (2007), a colaboracdo entre os profissionais
possibilita, ainda, uma reflexdo dessa prética, ampliando as possibilidades de melhor
atendimento dos alunos com deficiéncias nas classes comuns, além de possibilitar
um desenvolvimento profissional centrado na propria escola.

Para atuar no atendimento, o professor deve ter como base da sua formacéo,
inicial e continuada, conhecimentos gerais da docéncia e capacitacdo especifica na
area da deficiéncia que ira atuar. Segundo o Guia de Orientacdo da Educacédo
Especial na rede estadual de ensino de Minas Gerais, sdo atribuicdes do Professor
de Apoio:

a. Atuar de forma colaborativa com os professores da classe comum para a
definicao de estratégias pedagdgicas que favoregcam o acesso do aluno com
necessidades educacionais especiais ao curriculo e a sua interagdo no
grupo;

b. adaptar/flexibilizar material pedagdgico relativo ao contetdo estudado em
sala de aula (atividades, exercicios, provas, avaliacdes, jogos, livros de
histérias, dentre outros) com o uso de material concreto, figuras e simbologia
grafica e construir pranchas de comunicagdo teméticas para cada atividade,
com o objetivo de proporcionar a apropriacdo e o aprendizado do uso do
recurso de comunicacado e ampliacdo de vocabulario de simbolos gréficos;

c. preparar material especifico para uso dos alunos na sala de aula;

d. desenvolver formas de comunicacdo simbdlica, estimulando o
aprendizado da linguagem expressiva;

e. prover recursos de Comunicacdo Aumentativa e Alternativa;

f. garantir a utilizacdo de material especifico de Comunicagdo Aumentativa e
Alternativa (pranchas, cartes de comunicacdo e outros), que atendam a
necessidade comunicativa do aluno no espago escolar;

g. identificar o melhor recurso de tecnologia assistiva que atenda as
necessidades dos alunos de acordo com sua habilidade fisica e sensorial
atual e promova sua aprendizagem por meio da informética acessivel,

h. ampliar o repertério comunicativo do aluno por meio das atividades
curriculares e de vida diaria;

i. orientar a elaboracdo de materiais didatico-pedagdgicos que possam ser
utilizados pelos alunos na sala de aula;

j- promover as condicbes para a inclusdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais em todas as atividades da escola;

k. orientar as familias para o seu envolvimento e a sua participagdo no
processo educacional;
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I. indicar e orientar 0 uso de equipamentos e materiais especificos e de
outros recursos existentes na familia e na comunidade (MINAS GERAIS,
2014b, p. 21).

Os oito Professores de Apoio da E. E. Doutor Pedro Paulo Neto e seus alunos
estdo assim distribuidos:

Quadro 5 - Professores de apoio e seus alunos

Professor Aluno Deficiéncia Série Idade
A AP Multipla 7° Ano 15
B VS TEA 7° Ano 15
C KA Cegueira 3° Ano 9
D CV TEA 1° Ano 7
E IC TEA 8° Ano 17
F MK TEA 7° Ano 15
G CM TEA 8° Ano 15
H MD TEA 2° Ano 7

Fonte: Simade, 2016.

Embora a autorizacdo de Professor de Apoio seja homologada nos casos ja
explicitados, nesta Escola aconteceram duas aprovacdes aos alunos com cegueira,
devidamente justificadas. No primeiro caso, o aluno AP tem neoplasia maligna da
medula espinhal, com amaurose bilateral, perda de acuidade visual esquerda, com
gradativo agravamento. Realizou cirurgia para retirada de tumor, afetando
fisicamente os movimentos do lado esquerdo e a visdo. Fez quimioterapia
recentemente e, no momento, tem acompanhamento em oncologia clinica e
neurocirurgido. Dessa forma, sua mobilidade é comprometida e as interacdes
cognitivas foram prejudicadas, necessitando de acompanhamento constante nas
atividades da vida diaria e nas atividades escolares. No segundo caso, o0 aluno KA
ainda néo foi alfabetizado em Braille?® e, por tratar-se de crianca com pouca idade,
ainda necessita do acompanhamento do profissional para diversas orientacoes
dentro do cotidiano da sala de aula e para sua mobilidade segura nas dependéncias

escolares e entorno.

230 sistema Braille foi inventado na Franca, em 1825, por Louis Braille, um jovem cego, que tomou
conhecimento de uma invencdo denominada sonografia ou codigo militar, desenvolvida por Charles
Barbier, oficial do exército francés. O invento tinha como objetivo possibilitar a comunicacao noturna
entre oficiais nas campanhas de guerra. Baseava-se em doze sinais, compreendendo linhas e
pontos salientes, representando silabas na lingua francesa. A significacéo tatil dos pontos em relevo
do invento de Barbier foi a base para a criagcdo do Sistema Braille, aplicavel tanto na leitura como na
escrita por pessoas cegas e cuja estrutura diverge fundamentalmente do processo que inspirou seu
inventor. O Sistema Braille, utilizando seis pontos em relevo, dispostos em duas colunas, possibilita
a formacédo de 63 simbolos diferentes que sdo empregados em textos literarios nos diversos
idiomas, como também nas simbologias matemética e cientifica, em geral, na mdusica e,
recentemente, na Informética (LEMOS; CERQUEIRA, 2014).
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Todos os Professores de Apoio da Escola possuem Curso Superior na area

da educacdo e especializagdo voltada a educacdo especial, conforme dados do

quadro abaixo, exceto o Professor H, designado para a funcdo hi apenas 7 meses,

nao tendo especializacdo na area, mas varias horas de cursos livres realizados:

Quadro 6 - Professores de apoio: formacédo e atuacao

Professor | Idade Formacgéao Ultima formac&o Tempo na Tempo na
académica inicial educacéo funcéo
A 38 Pedagogia Psicopedagogia e 12 anos 8 anos
Educacao inclusiva
B 51 Normal Superior Pés-graduacdo em 13 anos 6 meses
Educacéo Especial
e Inclusiva
C 56 Normal Superior Pés-graduacédo em 26 anos 2 anos
Educacéo Especial
e Inclusiva
D 52 Pedagogia Tecnologia Assistiva 16 anos 1 ano
E 44 Pedagogia Neuropsico- 4 anos 4 anos
pedagogia Clinica
F 40 Normal Superior Pés-graduacédo em 17 anos 2,5 anos
Educacéo Especial
e Inclusiva
G - Pedagogia Tecnologia Assistiva 14 anos 1 ano
H 41 Pedagogia/Supervisdo | Pés-graduacao em 25 anos 7 meses
Gestdo Educacional

Fonte: Elaborado pela autora com base em informacdes cedidas pela escola.

Os relatérios das visitas de monitoramento ao Atendimento Educacional
Especializado na escola, elaborados pelos Analistas da Equipe do SAl da SRE
Carangola, apontam que os oito Professores de Apoio atuam em parceria com a
maioria dos professores das classes regulares, definindo estratégias pedagdgicas na
tentativa de favorecer o acesso do aluno com NEE ao curriculo e sua interagdo no
grupo. Mas ainda existem alguns professores das classes regulares que sentem
dificuldades em estabelecerem esse trabalho em equipe. Assim, conforme as
necessidades cognitivas dos alunos e as especificidades das suas deficiéncias, os
Professores de Apoio € que buscam realizar adaptacdes/flexibilizacoes do material
pedagogico relativo ao conteudo estudado em sala de aula (atividades, exercicios,
provas, avaliagfes, jogos, livros de histérias, dentre outros) com o uso de material
concreto, figuras e simbologia grafica, bem como pranchas de comunicacao tematica
para as atividades. Esse procedimento tem o objetivo de proporcionar a apropriacao
e 0 aprendizado do uso do recurso de comunicacdo e também ampliacdo do

vocabulario dos alunos e do uso de simbolos graficos, inclusive com a preparagéo de
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alguns materiais especificos para serem usados nas atividades das salas de aula
regulares, tais como réguas, moldes, fichas e outros. Para os alunos cuja linguagem
oral & impossibilitada ou prejudicada, h4 o desenvolvimento de formas de
comunicacao simbdlica e/ou alternativa, estimulando a expressividade nos diversos
espacos escolares, inclusive por meio dos recursos de tecnologia assistiva.

Nas reunides pedagdgicas ou nas oportunidades de encontros docentes, 0s
Professores de Apoio orientam os demais professores quanto a elaboracdo de
materiais didatico-pedagogicos que possam ser utilizados pelos alunos em sala de
aula, bem como estratégias de intervencéo para a melhoria do processo de ensino-
aprendizagem, embora ndo haja total adeséo por parte dos professores das classes
regulares. Observa-se que as metodologias utilizadas pelos Professores de Apoio da
Escola promovem condi¢cbes para a inclusdo dos alunos atendidos em diversas
atividades, intra e extraclasses, além de proporcionarem orientacdo as familias
guanto ao envolvimento e participacédo no processo educacional e pessoal dos filhos,
buscando sua inclusédo em todos os aspectos da vida em sociedade.

Em relacdo ao percurso escolar dos alunos, cabe ressaltar que seja entendido
como as possibilidades de garantia, ao aluno, de fluxo escolar, isto €, de se lhe
assegurar o transito pelas etapas e niveis referentes a forma de organizacdo da
escolaridade do sistema de ensino no qual o mesmo esteja inserido. Ora, a garantia
de percurso assume grande importancia como constituinte do direito a educacao, na
medida em que somente 0 acesso e a permanéncia ndo sao suficientes para tanto,
haja vista o alto indice de alunos que evadem nos casos de reprovacao reiterada e a
situacdo daqueles que estdo em escolas especiais onde, na maioria das vezes, nao
h& fluxo. Em ambos os casos, a suspensédo e/ou a interrupcao de percurso tornam-
se obstaculos aos processos de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos, por
conseguinte diminuem suas possibilidades de pleno exercicio do direito a educagéo.
E indispensavel que se evidencie ndo se tratar de indiscriminada asseguracdo do
transito, promocao automatica, mas de um percurso qualificado, ou seja, com efetiva
aprendizagem.

Nesse caso, 0 ato de permanecer na escola e percorrer as etapas e 0s niveis
da escolarizacéo formal precisa vincular-se, necessariamente, a oportunizacao e ao
acesso a conhecimentos e ao desenvolvimento de capacidades pelo aluno. Além
disso, ndo se pode contentar em somente estabelecer processos de socializagéo,

uma vez que a funcao social da escola transcende a mera integracdo do aluno a sua
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comunidade. E preciso resgatar a funcédo construtiva da educacéo, ou seja, seu
papel formador de um cidadao apto a protagonizar o seu tempo: autbnomo, capaz de
fazer escolhas, de planejar, de ser interativo socialmente, flexivel e criativo.
Considerando o contexto apresentado, os alunos pesquisados, a partir do ano
em que chegaram a Escola, ttm um percurso escolar regular, respeitados os tempos
de flexibilizacdo, nos casos dos alunos AP e VS, conforme pode ser observado na
tabela abaixo, que apresenta cada aluno e os anos de escolaridade cursados a partir

de sua matricula.

Tabela 5 - Alunos: percurso na escola

Aluno 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016

AP - 3 4° 50 6° 7° 7°
VS 2° 3° 40 5° 6° 6° 7°
KA - - - - 10 20 30
cVv - - - - - - 1°
IC - - - 5° 6° 7° 8°
MK - - - 40 50 6° 70
CM - - - 5° 6° 7° 8°
MD - - - - - - 20

Fonte: Simade, 2016.

O aluno AP ingressou na Escola em 2011, no 3° Ano de Escolaridade e
apresenta um fluxo regular até 2015, quando foi retido, cursando novamente o 7°
Ano em 2016. Percurso semelhante apresenta o aluno VS, ingressando na Escola
em 2010, no 2° Ano de Escolaridade, ficando retido apenas no ano de 2014, no 6°
Ano de Escolaridade, repetindo-o em 2015, respeitados os amparos legais. Os
demais alunos possuem um percurso regular desde o ano da matricula.

Na secao seguinte apresentaremos o0s resultados das avaliagbes externas e
internas dos referidos alunos nas areas de Lingua Portuguesa e Matemética, nos
anos de 2014 e 2015, bem como os pareceres dos relatorios avaliativos realizados
pelos Professores Regentes e Professores de Apoio referentes ao desenvolvimento
dos demais aspectos da aprendizagem.

Segundo a concepcdo do Projeto Politico-Pedagdgico da Escola Estadual
Doutor Pedro Paulo Neto, bem como de seu Regimento Escolar, a avaliacdo € um
processo continuo, na qual duas funcdes estdo postas como inseparaveis: a
diagnostica, cujo objetivo é conhecer cada aluno e o perfil da turma, e a de

monitoramento, cujo objetivo € acompanhar e intervir na aprendizagem para



64

reorientar o ensino visando ao desenvolvimento dos alunos e alterar o planejamento
propondo novas acdes e estratégias.

A Escola compreende que a avaliacdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais devera ser dinamica, continua, mapeando o processo de
aprendizagem dos alunos em seus avancos, retrocessos, dificuldades e progressos,
assumindo, muitas vezes, a forma de relatérios circunstanciados, substituindo as

avaliacdes escritas tradicionais:

A avaliacdo escolar tem multiplos condicionantes e consequéncias. E um
processo que ocupa centralidade no fazer pedagégico e ndo pode ensejar,
isoladamente, mudancas profundas em toda acdo educacional. Mudar as
concepcdes e praticas j4 sedimentadas na escola e na sala de aula, implica
abandonar, muitas vezes, o conforto e a estabilidade que velhas férmulas
trazem. Todavia, mudar é essencial. Nao uma mudan¢a que implique
adeséo irrefletida a modismos educacionais, mas uma transformacéo que
produza uma nova praxis pedagdgica (ESCOLA ESTADUAL DOUTOR
PEDRO PAULO NETO, 2010, p. 206).

Como instrumento importante de avaliacdo, a Escola considera, ainda, as
informacdes e observacdes constantes no Plano de Desenvolvimento Individual do
aluno, que relatara sua trajetéria desde o inicio da vida escolar. Segundo o Projeto
Politico Pedagogico da Escola, “a organizacdo do Plano de Desenvolvimento
Individual — PDI, para o aluno com deficiéncia e condutas tipicas, pode constituir-se
em instrumento importante para a escola e a familia no acompanhamento da
trajetdria do aluno” (ESCOLA ESTADUAL DOUTOR PEDRO PAULO NETO, 2010, p.
205). Pode ser concebido como o instrumento obrigatdrio para 0 acompanhamento
do desenvolvimento e aprendizagem do aluno com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento, transtornos do espectro autista e altas
habilidades/superdotacdo. Deve ser elaborado, desde o inicio da vida escolar do
aluno, por todos os profissionais (diretor, especialista e professores envolvidos no
processo de escolarizacdo), em parceria com a familia e atualizado conforme
temporalidade prevista no Projeto Politico Pedagogico da escola. O Regimento
Escolar afirma, ainda:

Art.244 8§ 3° - O PDI devera ser atualizado continuamente, em fungéo do
desenvolvimento e aprendizagem alcancados pelos alunos, para que a sua
acdo educacional tenha um plano norteador e as informacdes sobre esses
mesmos alunos sejam discutidas e registradas sistematicamente (ESCOLA
ESTADUAL DOUTOR PEDRO PAULO NETO, 2011, p. 53).
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Para atualiza-lo, as informacdes do Plano de Atendimento Educacional
Especializado (PAEE)?* deverdo ser consideradas. O PDI, sendo norteador da acéo
educacional do aluno alvo da educacgdo especial, € considerado um documento
comprobatério de registro de escolaridade, devendo compor obrigatoriamente a
pasta individual do aluno.

No que se refere as formas e instrumentos de avaliacdo, os documentos da

Escola asseveram que 0s processos avaliativos deveréao

medir, preferencialmente, a compreensdo dos fatos, a percepcdo de
relacbes, a aplicagdo de conhecimentos, as habilidades e automatismos
adquiridos, evitando a afericdo de dados apenas memorizados, podendo ser
utilizados vérios instrumentos, tais como: testes, trabalhos, pesquisas,
observacédo e outros. A autoavaliacdo do aluno, dentro dos limites possiveis
de realizacdo, também deverda ser adotada, por constituir instrumento
indispensavel ao desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem.
(ESCOLA ESTADUAL DOUTOR PEDRO PAULO NETO, 2010, p. 207).

A subsecdo seguinte tratard da explanacdo dos resultados da avaliacdo
formal, comumente utilizada pela Escola e que tem maior aceitacdo pelo corpo

docente e comunidade escolar.

1.3.1 Inclusé&o e percurso escolar

Diante do exposto, apresentamos os resultados das Ultimas avaliacfes
externas realizadas pelos alunos pesquisados. Os alunos KA, CV e MD ainda nao
realizaram avaliacbes externas por encontrarem-se no inicio do percurso escolar.
N&o é possivel ter acesso aos resultados desses alunos antes do ano de 2014, visto

gue, anteriormente, ndo eram disponibilizados para consulta individual.

Tabela 6 - Avaliacdes externas realizadas

Aluno Lingua Portuguesa Mateméatica
2014 2015 2014 2015

AP - N&o fez a prova - N&o fez a prova
VS - - - -

IC - N&o fez a prova - Intermediario
MK Nao fez a prova - Baixo -

Desempenho
CM - Recomendado - Recomendado

Fonte: Simave, 2016.

24 A responsabilidade da elaboracdo do PAEE é do professor de sala de recursos em interlocugdo
com o professor regente de aula ou de turma, e, quando for o caso, com o profissional de AEE. Para
isso, recebe da escola e familia do aluno informacdes sobre as suas necessidades especificas, em
relacdo a sua participacdo na escola e a sua aprendizagem.
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Constata-se que, embora a Escola adote outras estratégias avaliativas do
processo cognitivo, a participacdo dos alunos com TGD/TEA nas avaliagoes
externas ainda é baixa, dificultando as possiveis constatacdes quanto ao processo
de desenvolvimento da autonomia funcional. De acordo com o Projeto Politico
Pedagogico da Escola, sé@o possibilitadas diversas formas de avaliacdo da

aprendizagem a todos os alunos:

A Escola deve assegurar a inclusdo do aluno com necessidades especiais
em programas oferecidos, favorecendo o0 desenvolvimento de
comportamentos, atitudes e habilidades necessarias ao pleno exercicio da
cidadania, baseando-se nos seguintes principios: igualdade de condigfes
para acesso e permanéncia na escola, participacdo da familia e da
comunidade na complementacdo de servicos e recursos afins, atencédo ao
aluno, mais cedo possivel, prevenindo sequelas decorrentes do atendimento
tardio. As necessidades educacionais especiais dos alunos podem ser
multiplas, diferenciadas ou relacionadas com vérios fatores e causas,
cabendo a Escola atendé-los adequadamente quando apresentarem
diferencas significativas no processo de aprendizagem, exigindo adaptactes
e apoio especificos, deficiéncia fisica, motora, sensorial, mental ou multipla,
condutas tipicas e talentos ou altas habilidades (ESCOLA ESTADUAL
DOUTOR PEDRO PAULO NETO, 2010, p. 190).

Nesse sentido, as estratégias e formas de avaliagbes da aprendizagem
utilizadas pela Escola para avaliar as aprendizagens dos alunos com TGD/TEA,
especialmente aquelas elaboradas pelos Professores de Apoio, sdo uma tentativa de
atender a variedade da demanda e possibilitar intervencdes pedagdgicas que
tenham como objetivo sanar as dificuldades apresentadas pelos alunos nas areas da
linguagem e da matemética, consolidando habilidades béasicas para as diversas
aprendizagens possiveis nas demais areas do conhecimento. Entretanto, quando se
trata de avaliar as competéncias consolidadas pelos alunos relativas aos contetdos
curriculares, nota-se certa resisténcia por parte dos professores das classes
regulares, que justificam terem dificuldades para flexibilizarem e/ou adaptarem o
curriculo e, consequentemente, aplicarem estratégias diferenciadas para avaliar e
para emitirem notas ou conceitos relativos as analises dos resultados. Diante disso,
buscando uma anélise mais fidedigna do desenvolvimento das aprendizagens
cognitivas dos alunos, consideramos relevante apresentar os resultados finais das
avaliacOes internas bimestrais de Lingua Portuguesa e de Matematica, que permitem
uma visualizagdo mais proxima dos conhecimentos que o0s alunos realmente

apreenderam. Consideremos a tabela:
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Tabela 7 - Avaliacdes internas realizadas

Aluno Lingua Portuguesa Matematica
2014 2015 2014 2015
AP 74,8 57,5 81,3 53,8
VS 37,5 60,0 60,0 61,3
KA A A A A
IC 80,3 77,8 76,8 94,0
MK B 70,0 B 60,3
CM 85,8 86,3 77,5 82,0

Fonte: Elaborado pela autora com base em informacdes cedidas pela escola.

Enfatizamos que a escola utiliza dois critérios de notas: 0 a 100 para os Anos
Finais do Ensino Fundamental e conceitos A, B e C para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, onde A=80 a 100; B=50 a 79 e C=0 a 49. Os alunos CV e MD néao
estavam matriculados na Escola nos anos de 2014 e 2015. Nos resultados das
avaliacdes internas do aluno AP a queda observada no desempenho refere-se ao
periodo de graves complicacdes de saude e a passagem pela intervencao cirurgica,
anteriormente relatada. O aluno VS demonstra uma evolugdo na area de Lingua
Portuguesa, anteriormente com média muito baixa, enquanto dos alunos IC e CM
apresentam um padrdo satisfatério de desempenho, inferindo-se que as
competéncias e habilidades basicas exigiveis para as areas avaliadas estdo sendo
consolidadas. O aluno MK apresenta um padrao regular, dentro da média estipulada.

Para uma andlise pedagdgica detalhada e contextualizada do que dizem os
nameros e conceitos apresentados, no Capitulo 2 discorreremos sobre as
especificidades das sindromes, constatadas pela analise dos Planos de
Desenvolvimento Individual e respectivos laudos clinicos, apresentando o0s
instrumentos de avaliacdo utilizados pelos professores de apoio e das classes
regulares e relatando as dificuldades de transmissédo dos contetdos pelos mesmos,
explicitadas nos relatérios circunstanciados de monitoramento as praticas
pedagogicas das classes regulares, Salas de Recursos e dos Professores de Apoio,
feitos pelas Analistas Educacionais responsaveis pelo acompanhamento e
monitoramento dos Atendimentos Educacionais Especializados nas escolas
estaduais da circunscricdo da SRE Carangola. Além disso, observaremos as praticas
avaliativas adotadas pela Escola, aplicadas aos alunos com TGD/TEA e sua
correlacdo com o processo de aprendizagem dos conteudos sistematizados,
buscando compreender o sentido e a funcionalidade de tais avaliagbes na vida

escolar e social desses alunos.
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Focando nos objetivos da educacédo e, principalmente, na perspectiva de
inclusdo escolar, € necessério refletir sobre a concepcdo atual de avaliacdo
predominante na E. E. Doutor Pedro Paulo Neto, uma vez que ela é fundamental no
processo de ensino-aprendizagem e na tomada de decisbes, com o objetivo de
melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem. E necessario, ainda, analisar de
que forma os resultados obtidos pelos alunos nas avalia¢des internas interferem no
seu cotidiano académico e quais as dificuldades encontradas pelos professores para
conceituar o nivel de desempenho escolar de cada um deles a partir dos resultados
apresentados. Nesse sentido, depois de identificadas e analisadas as dificuldades
vivenciadas na pratica pedagdgica e as barreiras encontradas na aplicacdo das
estratégias avaliativas utilizadas pela Escola para avaliar o desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos com TGD/TEA, buscaremos propor a constru¢cao de uma
avaliacao critico-reflexiva que traduza os resultados de maneira coerente com 0
processo e com as reais possibilidades dos alunos.

A pedagoga Jussara Hoffmann, define avaliagdo como:

[...] uma das mediagbes pela qual se encoraja a reorganizagdo do saber.
Agdo, movimento, provocagdo, na tentativa de reciprocidade intelectual
entre os elementos da ac¢do educativa. Professor e aluno buscando
coordenar seus pontos de vista, trocando ideias, reorganizando-as
(HOFFMAN, 1991; p. 67).

Nessa perspectiva, avaliacdo estd coadunada a concepcdo de ensino e de
aprendizagem e as praticas pedagdgicas desenvolvidas. O ato de avaliar ndo deve

ser apenas o julgamento de erros e acertos dos alunos. Para Luckesi (2000):

[...] sobre o insucesso ou e o erro, aprendemos a retirar dele os melhores e
0s mais significativos beneficios, mas ndo facamos deles, uma trilha
necesséaria de nossas vidas. Eles devem ser considerados percalgos de
travessia, com o0s quais podemos positivamente aprender e evoluir.
(LUCKESI, 2000, p. 58)

Compreendendo, entretanto, que o curriculo precede toda avaliacdo, as
adaptacdes curriculares necessitam ser pensadas, a partir do contexto grupal em
gue se inserem os alunos, a partir de cada situacao particular e ndo como propostas
universais. As adequactes se referem a um contexto e ndo a criangca e demandam
implementacéo, reflexdo e avaliacdo, em um constante processo. A adaptacdo
curricular, feita pelos professores a um aluno especifico, é valida apenas para esse
aluno e para esse momento e funciona como instrumento para programar uma

pratica educativa para a diversidade. Ela responde a uma constru¢cdo do professor
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em interacdo com o coletivo de professores da escola e outros profissionais das
areas da educacao, saude e assisténcia social.

AdaptacgOes curriculares de modo geral envolvem modificacbes organizativas,
nos objetivos e conteddos, nas metodologias e na organizacdo didatica, na
organizacdo do tempo e na filosofia e estratégias de avaliacdo, permitindo o
atendimento as necessidades educativas de todos os alunos em relacdo a
construgdo do conhecimento (GLAT; BLANCO, 2007). Um curriculo que leve em
conta a diversidade deve ser, antes de tudo, flexivel, e passivel de adaptacfes, sem
perda de conteudo. Deve ser desenhado tendo como objetivo geral a “reducao de
barreiras atitudinais e conceituais”, e se pautar em uma “ressignificacao do processo
de aprendizagem na sua relagdo com o desenvolvimento humano” (OLIVEIRA;
MACHADO apud GLAT; BLANCO, 2007).

Dessa forma, compreendendo que a assimilacdo dos conteudos curriculares,
pelos alunos, antecede toda pratica avaliativa. E somente sob a 6tica da
flexibilizacdo e da adaptacdo dos curriculos que se podem vislumbrar perspectivas
de sucesso desses alunos nos resultados das avaliagbes, sejam externas ou
internas. Pode-se vislumbrar um maior empenho da equipe multidisciplinar da
escola, no ensino regular, no sentido de que as adaptacdes sejam efetivadas, com
objetivo de aprendizagem dos conteldos, para que estes alunos com necessidades
educacionais aprendam. Muito ainda tem que se avancar a fim de que sejam
assegurados os direitos emanados da Constituicdo quanto a educacao de qualidade
a todos os cidadaos.

No capitulo 2 e, a partir dele, trataremos da significancia e dos significados
presentes nas diferentes estratégias e praticas avaliativas, tanto no ambito universal,

guanto local.
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2 AVALIANDO A AVALIACAO: UMA PROPOSTA PARA ALEM DOS
RESULTADOS

A palavra avaliar € originaria do latim e provém da composicdo a-valere, que
significa "dar valor a". O conceito de "avaliacdo" € expresso como sendo a
"atribuicdo de um valor ou qualidade a alguma coisa, ato ou curso de acéao",
implicando "um posicionamento positivo ou negativo em relacdo ao objeto, ato ou
curso de agéo avaliado” (LUCKESI, 2000, p. 85).

O Capitulo 1 apresentou-nos a Escola Estadual Doutor Pedro Paulo Neto e os
aspectos que a contextualizam no cenario educacional inclusivo, através das
concepcdes explicitadas no Projeto Politico Pedagogico, ho Regimento Escolar e nos
dados coletados e disponibilizados. Nessa perspectiva, para uma melhor abordagem
e compreensdo das implicacdes da avaliacdo nas praxis educativas da escola
pesquisada, apresentaremos, neste capitulo, alguns conceitos que expressam sua
relevancia e os seus desdobramentos tedricos.

O capitulo dois prop8e reunir elementos tedricos e analiticos para refletir
sobre a avaliacdo dos alunos com TGD/TEA e esta estruturado em trés secdes. A
primeira secdo apresenta os fundamentos teéricos da discussao a partir de trés eixos
de andlise. O primeiro eixo de analise aborda as concepc¢des tedrico-metodoldgicas
de diversos estudiosos relativas a aprendizagem e a avaliagcdo, a fim de
compreendermos as proposicdes didatico-pedagdgicas inerentes a pratica avaliativa.
O segundo eixo trata de compreender o cotidiano dos alunos com TGD/TEA, a
participacdo nas avaliacbes externas e internas, de que forma os resultados
interferem no percurso escolar e como os professores buscam garantir seus direitos
de aprendizagem. Ja o terceiro e Ultimo eixo examina as percepcdes, dificuldades e
perspectivas dos atores docentes e das familias dos alunos com TGD/TEA no que
concerne as acfes que consolidam o processo de ensino e avaliativo, contribuindo
para a analise do contexto educacional.

A segunda secdo do capitulo apresenta, ainda, as etapas do processo de
pesquisa e 0s instrumentos aplicados, a luz da proposta metodoldgica utilizada, para
gue possamos analisar as principais teorias acerca da avaliagdo, em consonancia
com as abordagens realizadas pela Escola e a incorporacédo dos conceitos na pratica

educativa.
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A terceira e ultima secdo deste capitulo traz a explanacéo dos resultados da
coleta dos dados obtidos pela pesquisa de campo e relata os entraves para a
realizacdo da mesma, fazendo uma andlise critico-reflexiva das respostas e,
também, da auséncia de informacdes, sendo crucial para a elaboracdo do Plano de

Acao Educacional.

2.1 Uma proposta de avaliagdo metodologicamente inclusiva

Esta secdo trata do referencial tedrico alusivo a perspectiva da avaliacdo no
contexto da inclusdo escolar, além de apresentar as especificidades cognitivas das
sindromes dos alunos investigados. Através de uma pesquisa qualitativa, com
aplicacao dos instrumentos de coleta e analise de dados, pretendeu-se identificar os
avancos e as fragilidades do processo de ensino-aprendizagem e de avaliacdo dos
alunos com TGD/TEA no contexto e cotidiano escolar.

Segundo Souza (2007), a avaliagdo da aprendizagem deve servir como
elemento retroalimentador da pratica pedagdgica, principalmente quando o cenario
educacional é atravessado pelo movimento de inclusdo. No entanto, como assevera
Dalben (2000), a avaliacdo escolar € o ponto mais polémico quando o assunto sao
as mudancas ocorridas nas escolas, tendo em vista que ela passa a ser entendida
nao mais que como uma ferramenta seletiva e controladora por parte do professor.
Sob a dtica da educacdo inclusiva, a avaliacdo deve servir como registro do
desenvolvimento processual do discente, oferecer uma visdao das aquisicbes e
necessidades em curso e estar sustentada, sobretudo, em instrumentos de natureza

qualitativa, como fichas descritivas, relatos individuais e coletivos, entre outros.

2.1.1 Conceituar a Avaliacdo para avaliar seus conceitos

A avaliagdo se faz presente em todos os dominios da atividade humana. O
“‘julgar”, o “comparar”, isto é, “o avaliar” faz parte de nosso cotidiano, seja através
das reflexdes informais que orientam as frequentes opg¢bes do dia-a-dia ou,
formalmente, através da reflexdo organizada e sistematica que define a tomada de
decisdes (DALBEN, 2005). Em qualquer nivel de ensino em que ocorra, a avaliacdo

nao existe e ndo opera por si mesma; estd sempre a servigco de um projeto ou de um
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conceito tedrico, ou seja, é determinada pelas concepc¢bes que fundamentam a

proposta de ensino, como afirma Caldeira:

A avaliagdo escolar € um meio e ndo um fim em si mesma; esta delimitada
por uma determinada teoria e por uma determinada préatica pedagogica. Ela
ndo ocorre num vazio conceitual, mas estd dimensionada por um modelo
tedrico de sociedade, de homem, de educacdo e, consequentemente, de
ensino e de aprendizagem, expresso nha teoria e na pratica pedagogica
(CALDEIRA, 2000, p. 122).

A ideia de que avaliar o processo de ensino e de aprendizagem ndo é uma
atividade neutra ou destituida de intencionalidade nos faz compreender que ha um
estatuto politico e epistemoldgico que da suporte a esse processo de ensinar e de
aprender que acontece na pratica pedagodgica na qual a avaliacdo se inscreve.
Segundo Luckesi (2000), a avaliacdo € uma andlise qualitativa dos dados relevantes
da realidade, ou seja, das a¢fes didaticas do processo de ensino aprendizagem que
auxilia o professor na tomada de decisdes. Os "dados relevantes da realidade" sobre
0S quais nos atribuimos uma qualidade sdo dados essenciais daquela realidade,
tendo em vista o fim que estamos buscando. Sob essa perspectiva, Libaneo elucida
que

a avaliagcdo é uma tarefa complexa que ndo se resume a realizagdo de
provas e atribuicdo de notas. A avaliacdo, assim, cumpre funcbes
pedagoégico-didaticas, de diagndéstico e de controle em relagcdo as quais se
recorre a instrumentos de verificacdo do rendimento escolar (LIBANEO,
1994, p. 195).

Tal verificagdo, citada por Libaneo, incita reflexdes acerca dos mecanismos
gue constituem o que se configura como fracasso e como sucesso escolar. Segundo
Esteban (2000), a inexisténcia de um processo escolar que atenda a diversidade de
forma integral € um dos fatores excludentes e que reduzem a avaliacdo ao aspecto
de mensuragéo quantitativa. Dessa forma, o grande numero de excluidos do acesso
ao conhecimento socialmente valorizado e aos espacos reconhecidos da vida social,
bem como a marginalizagéo da cultura produzida no meio em que vivem, fortalecem
a necessidade de engendrar mecanismos de intervencdo na dinamica
inclusdo/exclusdo. Entre as propostas atuais para a reconstrucdo da pratica
avaliativa, muitas mantém o estabelecimento de parametros e ndo rompem com a
pratica de classificacdo, ainda que tenham seus termos modificados, ou seja,
algumas vezes se abandona a escala de 0 a 10 para implementar simbolos de A a E

ou conceitos diversos, mas ndo se abandona o sentido de hierarquizacdo dos
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resultados alcancados. Sob outros formatos e outros instrumentos sdo sustentadas
as mesmas finalidades da avaliacao.

Segundo Libaneo (1994), em todas as etapas do processo de ensino, a
avaliacdo tem trés tarefas: a) Verificacdo: coletas de dados sobre o aproveitamento
dos alunos, através de provas, exercicios e tarefas ou de meios auxiliares, como
observacdo de desempenho, entrevistas etc. b) Qualificacdo: comprovacdo dos
resultados alcancados em relacdo aos objetivos e, conforme o caso, atribuicdo de
notas ou conceitos. c) Apreciacdo qualitativa: avaliacdo propriamente dita dos
resultados, referindo-os a padrées de desempenho esperados. Para os educadores
progressistas € bastante razoavel supor que a avaliacdo educacional, tanto do
sistema escolar como da aprendizagem, € um requisito para a melhoria das

condi¢cbes que afetam diretamente a qualidade do ensino. O autor ainda afirma:

Admitindo-se que hoje a justica social em termos de democratizagdo do
ensino seja a qualidade cognitiva dos processos de ensino e aprendizagem
e dos seus resultados, é 6bvio que as praticas de avaliacdo precisam ser
encaradas com mais seriedade. Para isso, é preciso que os educadores,
além de tomarem a avaliagdo como importante meio de diagnostico do seu
trabalho, saibam mais sobre a elaborag¢édo de instrumentos mais diretos de
afericdo da qualidade da oferta dos servicos de ensino junto com a
qualidade do “aluno que se quer formar” (LIBANEO, 1994, p. 31).

Os constantes contatos com o aluno e a observacgéo direta do seu cotidiano
escolar permitem o uso de instrumentos variados para analisar facetas diferenciadas
do desempenho desse aluno, favorecendo orientacfes para a tomada de decisdo em
relacdo aos resultados. O professor pode usar ferramentas como roteiros de
observacéo do caderno, seminérios de classe, portfélios, questionarios, bem como a
aplicacdo dos testes, visto que os modelos de avaliacdo do processo ensino-
aprendizagem do aluno séo inumeros e devem ser construidos e adaptados em cada
caso. No entanto, todos devem apresentar condi¢cdes de oferecer uma avaliagao que
seja diagnostica do aluno, dos processos de aprendizagem que o aluno esta
percorrendo, dos procedimentos e estratégias apresentados pelos professores e dos
resultados que estdo sendo obtidos pelo aluno em classe e na escola.

Segundo Hoffmann (1995, p. 8) “a avaliagdo importa para uma educacgéo
libertadora, desde que seu papel ndo seja o de apresentar verdades autoritarias,
mas investigar, problematizar e, principalmente, ampliar perspectivas”. Uma
educacao libertadora exige dos profissionais da educagdo, uma visdo que busca

investigar e problematizar situacdes que nao estdo contribuindo para a
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aprendizagem dos alunos. E nessa percep¢cdo € sabido que a pratica docente é

fundamental para um processo construtivismo e libertador na educagéo:

A avaliagdo é essencial a docéncia, no seu sentido de constante
inquietacdo, de divida. Um professor que ndo problematiza as situa¢des do
cotidiano, que ndo reflete passa a passo sobre suas acdes e as
manifestacbes dos alunos, instala sua docéncia em verdades prontas,
adquiridas, pré-fabricadas. Ao mesmo tempo, a avaliagdo encomendada (do
aluno e do professor) € um jogo politico poderoso (HOFFMAN, 1995, p. 8).

Ainda de acordo com Hoffmann (1995, p. 9), “a pratica avaliativa concebida
como julgamento de resultados pré-determinados baseia-se na autoridade e respeito
unilaterais do professor. Essa pratica desconsidera a importancia da reciprocidade
na acao educativa’. Se a pratica avaliativa estiver centrada apenas no educador,
entdo a acdo educativa ndo serd uma acao que prioriza uma educacao libertadora, e
sim uma que dita regras e normas a serem cumpridas. A avaliagdo da aprendizagem
deve ser um instrumento a servico de toda e qualquer proposta que a escola oferece
a seus educandos. A mesma € responsavel por garantir e dar suporte para que o
educador possa ter instrumentos para mediar o ensino e aprendizagem e propor a
interacédo entre educador e educando. Com o objetivo de garantir a todas as criancas
e adolescentes o0 acesso ao conhecimento e o desenvolvimento de competéncias,
toda escola necessita desenvolver e regulamentar os procedimentos para a
identificacdo de necessidades educacionais presentes no seu alunado. Ha que se
identificar tais necessidades para que se possa supri-las e planejar instrumentos de
uma avaliacdo coerente sobre os produtos do processo. Insiste-se, ainda, na
formalizacdo dos procedimentos e dos instrumentos avaliativos, porque se entende
que ndo se pode deixar para a iniciativa unica e exclusiva do professor fazé-lo ou
ndo. E responsabilidade do sistema e, neste caso, da escola, garantir que as
necessidades educacionais de todos os seus alunos sejam identificadas e atendidas,
0 que sO pode ser alcancado se esta meta fizer parte da politica educacional e objeto
especifico da pratica educacional.

Conforme revela Esteban (2000),

0 convite a avaliacdo como pratica de investigacdo € desafiador e coloca o
professor frente a dilemas que exigem a capacidade de investigar, também,
a prépria pratica e, se necessério, reformula-la, sempre em funcdo da
aprendizagem dos alunos. Ao defender a possibilidade de se conseguir
progresso significativo desses alunos, é fundamental que a escola se
conscientize de que as dificuldades experimentadas por alguns alunos séo
resultantes do modo como se ministra o ensino e se avalia o desempenho e
os resultados da aprendizagem (ESTEBAN, 2000, p. 25).
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Mas o compromisso fundamental € despertar o habito de trabalho cooperativo
e da reflexdo coletiva, bem como uma andlise critica dos problemas enfrentados e
das atividades profissionais desenvolvidas pelos educadores, visando a
conscientizacdo e a melhor sistematizacdo dessas atividades (MANTOAN, 1998).
Nessa perspectiva, faz-se necessario, ainda, uma reflexdo acerca do processo de
avaliacdes externas em interface com as avaliagdes internas no cotidiano escolar. Se
considerada apenas como uma atividade de controle e classificacdo, a avaliacéo,
tanto externa como interna, pode se tornar um instrumento que converte as relagdes
de saber em relacdes de poder. De outra forma, vista como diagndstica e formativa,
revela a compreensédo do processo de ensino/aprendizagem, entendendo que ele se
constitui numa unidade dialética, que sujeito e objeto do conhecimento interagem,
influenciando-se mutuamente.

Oliveira (2000) esclarece que o aumento das politicas de avaliacdo externa
estd ancorado em um movimento mais amplo de reformas educativas, que tem seu
marco na década de 1990, quando os governos comecaram a produzir novas
politicas governamentais de controle dos investimentos nas politicas sociais. De l&
para ca, presenciamos um periodo marcado pela difusdo de iniciativas de politicas
avaliativas em todos os ambitos dos governos federal, estaduais e municipais, com o
objetivo de coletar, produzir e difundir elementos e informagdes que possibilitassem
uma analise mais acurada da realidade educacional e as dificuldades existentes. Em
geral, as avaliacGes externas tém como eixo a afericdo do desempenho dos alunos
do ensino fundamental e médio em provas padronizadas de lingua portuguesa, com
énfase em leitura, e em matematica, com énfase na resolugdo de problemas. A
necessidade de encarar a avaliagédo vinculando-a ao desafio da aprendizagem deriva
do esfor¢co de desvincula-la dos mecanismos de aprovagdo ou reprovacao e, mais
importante, destaca outra finalidade da avaliacdo educacional, no que se concentra
sua verdadeira dimenséo politica, pois numa escola que se pretenda democratica e
inclusiva as praticas avaliativas deveriam se pautar por garantir que, no limite, todos
aprendessem tudo.

Nesse contexto, a avaliagdo interna permite ao professor verificar como o
processo de ensino e aprendizagem tem ocorrido na sala de aula, fornecendo
informacdes especificas que refletem o seu proprio trabalho e a realidade dos seus
alunos. O universo da avaliacdo interna é a sala de aula e o modo como ela se

efetiva € multiplo, pois sua aplicagéo se realiza por diferentes formas. Os resultados
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das avaliacdes internas fornecem informacgfes importantes para os professores no
intuito de avancar em suas praticas pedagdgicas ou retomar alguma etapa a fim de
vencer as dificuldades nela apresentadas pelos alunos. Além disso, a avaliacdo
interna identifica o desempenho de cada aluno e possibilita o planejamento e a
discussdo de acdes especificas para cada caso. Os instrumentos denominados de
avaliacdo interna sdo: observacdo, registro ou fichas, debate, Autoavaliacéo,
trabalho em grupos, participacdo em sala de aula, seminario, portfélio, prova
dissertativa, prova com consulta, prova objetiva e prova oral.

Nesse processo avaliativo, € preciso levar em consideracdo que os dois
protagonistas sdo o professor e o aluno. Discutir os critérios de avaliacdo de forma
coletiva sempre ajuda a obter resultados melhores para todos. Luckesi (2000), a boa

avaliacdo envolve trés passos:

- Saber o nivel atual de desempenho do aluno (etapa também conhecida
como diagndstico);

- Comparar essa informagdo com aquilo que € necessério ensinar no
processo educativo (qualificacdo);

- Tomar as decisbes que possibilitem atingir os resultados esperados
(planejar atividades, sequéncias didaticas ou projetos de ensino, com 0s
respectivos instrumentos avaliativos para cada etapa) (LUCKESI, 2000, p.
28).

Dessa forma, pode-se afirmar que a avaliacdo sob a oOtica inclusiva € uma
avaliacdo onde o professor tenha conhecimento e compreenséo das aprendizagens
consolidadas, reconhecendo a relevancia das mesmas na contextualidade da
situacao, obtendo clareza na tomada de deciséo sobre os resultados, tendo em vista
as consequéncias para o aluno dos conceitos formalizados. Uma avaliagdo que
considere os progressos e limitacdes de cada aluno e suas capacidades de lidar com
as implicacbes consequentes da aprendizagem. Uma avaliagdo que analise a
capacidade do aluno de integrar conhecimentos e ndo apenas memoriza-los ou
acumula-los de forma segmentada. Uma avaliacdo que permeie todo 0 processo
educativo, que ndo seja executada s6 ao final, para que se assegurem atingir os
objetivos tanto do professor quanto do aluno.

Conforme assevera Moretto (2001), s6 se alcanca real sucesso no ensinar
quando o professor estabelece os conteludos a partir de objetivos claros. Neste
contexto, discutir avaliagdo da aprendizagem envolve muito mais do que discutir
formas, conceitos e metodologias. Num processo pedagoégico efetivo, ensino e

avaliacdo associam-se na pratica consciente do professor, a fim de envolver o aluno
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na construcdo do saber, na efetivacdo da aprendizagem. Para que ela de fato ocorra,
deve ser significativa, 0 que exige que seja vista como a compreensdo de
significados, relacionando-se as experiéncias e vivéncias do aluno, fazendo com que
o aluno possa utilizar o que é aprendido em diferentes situacées. Quando é
oportunizada a aprendizagem significativa ha relacdo do conhecimento elaborado
com fatos do dia a dia vividos pelo sujeito da aprendizagem ou outros sujeitos. Para
que o processo avaliativo se equacione de maneira coerente e responsavel, os
instrumentos utilizados devem ser o reflexo dos critérios estabelecidos, de modo a
conseguir obter dados da aprendizagem significativa ocorrida, de acordo com os
niveis de desenvolvimento cognitivo explicitados nos objetivos.

Portanto, para a efetivacdo de estratégias avaliativas mais eficientes e
aplicacao eficaz de instrumentos de verificacdo da aprendizagem, na busca pela
fidedignidade do processo e pela valorizagdo dos reais progressos dos alunos com
TGD/TEA, ha que se compreenderem as funcdes e disfuncdes apontadas pelos
transtornos ora pesquisados e as condi¢cdes de aprendizagem e de avaliacdo as
quais os alunos sdo submetidos no cotidiano escolar. Tal abordagem € desenvolvida

na subsecao seguinte.

2.1.2 Transtornos Globais do Desenvolvimento / Transtornos do Espectro Autista:

como e o que avaliar? Para qué e para quem?

Os Transtornos Globais do Desenvolvimento, ou seja, os Transtornos do
Espectro Autista, representam uma categoria na qual estdo agrupados transtornos
que tém em comum as fun¢des do desenvolvimento afetadas. A Resolugédo n° 4 de 2
de outubro de 2009 (BRASIL, 2009a), em seu Art. 4° detalha que criangcas com TGD
sdo aquelas que apresentam um quadro de alteracbes no desenvolvimento
neuropsicomotor, comprometimento nas relagcdes sociais, na comunicacdo ou
estereotipias motoras. Incluem-se nessa definicdo alunos com autismo classico,
sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infancia
(psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificagdo (BRASIL, 2009a, p. 17).
Evidentemente, toda crian¢a ou individuo que se englobe neste conceito passa por
um comprometimento intelectual que, por sua vez, compromete seu desenvolvimento
e evolucdo nas esferas social e académica. Assim, podemos definir o autismo como

uma sindrome comportamental que apresenta sintomas basicos como: dificuldade de
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interacdo social; déficit de comunicacdo social, tanto quantitativo quanto qualitativo;
padrdes inadequados de comportamento que nao possuem finalidade social.

O termo autismo foi utilizado pela primeira vez em 1911, pelo psiquiatra suico
Eugen Bleuler, associando-0 a esquizofrenia, para designar a perda de contato com
a realidade e consequente dificuldade ou impossibilidade de comunicacdo (CUNHA,
2012, p. 20). Em 1943, o médico psiquiatra austriaco radicado nos Estados Unidos
da América, Leo Kanner, observou onze criangas que passaram por sua consulta e
escreveu o artigo "Os transtornos autistas do contato afetivo” no ano de 1943.
Apesar das primeiras teorias de Kanner sobre a origem do transtorno terem se
mostrado equivocadas em alguns aspectos, como a falta de afeto dos pais ser o
principal fator para o desenvolvimento do disturbio, o autor ndo deixou de assinalar
que algum fator biolégico, existente na crianca, poderia estar envolvido. Kanner
(1997) concluiu seu artigo da seguinte forma: “Devemos, entdo, supor que essas
criancas vieram ao mundo com uma incapacidade inata de estabelecer o contato
afetivo habitual com as pessoas, biologicamente previsto, exatamente como as
outras criangas vém ao mundo com deficiéncias fisicas ou intelectuais” (KANNER,
1997, p. 170).

As teorias afetivas sobre o autismo ja eram alvo de questionamentos desde a
década de 1960. O préprio Kanner, nesse periodo, passou a valorizar
fatores organicos na génese do quadro e, em 1968 declarou: “E reconhecido pelos
observadores, exceto por um pequeno numero que esta atrasado por um
distanciamento doutrinario, que o autismo ndo €, em sua origem, algo adquirido ou
uma doenca criada pelo homem” (KANNER, 1997 apud LIMA, 2007, p. 57).

Poucos meses depois de Kanner, o médico vienense Hans Asperger
descreveu 0s casos de vérias criancas vistas e atendidas na Clinica Pediatrica
Universitaria de Viena. Asperger ndo conhecia o trabalho de Kanner e "descobriu” o
autismo de modo independente. Publicou suas observacfes em 1944: "A Psicopatia
autista na infancia”. As descricdes do autismo feitas por Asperger foram publicadas
em alemao, no pés-guerra, e nao foram traduzidas para outra lingua, o que
provavelmente contribuiu para prolongar o periodo de desconhecimento a respeito
de seus estudos, até a década de 80 (KLIN, 2006).

As observacgdes dos casos de Kanner e Asperger apresentam semelhancas e
diferencas. No que tange as diferencas, cabe ressaltar que Asperger preocupava-se
com o aspecto educacional dessas criangas, preocupagdo que ndo era pauta nos
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estudos de Kanner. Também s&do evidentes as diferencas entre as criancas
observadas por um e por outro médico no desenvolvimento da comunicacdo e da
linguagem. Posteriormente, essas diferencas caracterizaram quadros distintos: o
autismo e o transtorno de Asperger. Como semelhancas, podemos identificar o
aspecto considerado como fundamental no autismo, qual seja a dificuldade em
estabelecer relacionamentos e, ainda, os comportamentos tipicos observados por
ambos, tais como: pouco ou henhum contato visual, aparente insensibilidade a dor,
insisténcia em repeticao (KLIN, 2006).

Até a década de 1960, o autismo foi considerado um transtorno emocional,
causado pela incapacidade de maes e/ou pais de oferecer o afeto necessario
durante a criacdo dos filhos. Isso produziria alteracdes graves no desenvolvimento
de criancas. A formulacdo dessa hipbétese se baseava apenas na descricdo de
casos, e nao havia comprovacdo empirica. Posteriormente, essa correlacdo se
mostrou falsa, pois estudos mostraram que ndo havia diferenca significativa entre os
lacos afetivos de pais de criancas autistas e de outras criangas. Além disso, novos
estudos evidenciavam a presenca de disturbios neurobiolégicos. Durante as duas
décadas seguintes, pesquisas empiricas, rigorosas e controladas levaram a hipotese
da existéncia de alteracdo cognitiva que explicaria as caracteristicas de
comunicacdo, linguagem, interacdo social e pensamento presentes no autismo.
Nesse periodo de tempo, surgiram escolas especificas para pessoas com autismo.
Posteriormente, as pesquisas fundamentadas em dados estabeleceram importantes
modelos explicativos. O autismo passa a ser estudado e compreendido enquanto um
transtorno do desenvolvimento. Deixa de ser apontado como uma psicose infantil
para ser entendido como um Transtorno Global (ou invasivo) do Desenvolvimento.
(BELISARIO FILHO; CUNHA, 2010).

O conceito de Transtornos Globais do Desenvolvimento surge nos anos 70,
derivado especialmente dos trabalhos do psicologo e professor Michael Rutter (1978
apud KLIN, 2006), que traduz a compreensdo do autismo como um transtorno do
desenvolvimento e propds uma definicdo do autismo com base em quatro critérios:
1) atraso e desvio sociais ndo s6é como funcdo de retardo mental; 2) problemas de
comunicacdo, novamente, ndo sO0 em funcdo de retardo mental associado; 3)
comportamentos incomuns, tais como movimentos estereotipados e maneirismos; e
4) inicio antes dos 30 meses de idade. Esse modelo explicativo permitiu uma
compreensao adequada de outras manifestacdes de transtornos dessas fung¢des do
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desenvolvimento que, embora apresentem semelhancas, constituem quadros
diagnosticos diferentes. A compreensédo dos transtornos classificados como TGD, a
partir das funcdes envolvidas no desenvolvimento, aponta perspectivas de
abordagem, tanto clinicas quanto educacionais, bastante inovadoras, além de
contribuir para a compreensao dessas funcdes no desenvolvimento de todas as
criangas.

Conforme explicitado anteriormente, em 2013, o Manual Diagnoéstico e
Estatistico de Transtornos Mentais V (DSM-V) alterou a nomenclatura dos TGD, que
passaram a ser denominados como Transtornos do Espectro Autista, englobando:
autismo, sindrome de Asperger, Transtorno Infantil Desintegrativo e o Transtorno
Invasivo do Desenvolvimento Sem Outra Especificacdo, ocorrendo, ainda, a retirada
da Sindrome de Rett, pelo fato de apresentar caracteristicas totalmente diferentes no
gue se refere ao desenvolvimento fisico e motor, com desaceleracdo do crescimento
do perimetro cefélico e atrofiamento dos movimentos, fatos ndo observados nos
outros transtornos. No quadro que se segue, apresentamos 0s principais aspectos
dos TGD/TEA:

Quadro 7 — Aspectos dos TGD/TEA e diagnéstico diferencial

(Continua)
Transtorno Caracteristicas Principais Idade de Diagnéstico Diferencial
Manifestacéo
Autismo Prejuizo no desenvolvimento da | Antes dos 3 anos | Prejuizo no funcionamento
interacdo social e da de idade ou atrasos em pelo menos
comunicacao. Pode haver 1 das 3 areas:
atraso ou auséncia do - Interacgéo social
desenvolvimento da linguagem. - Linguagem para
Naqueles que a possuem, pode comunicacao social
haver uso estereotipado e - Jogos simbdlicos ou
repetitivo ou uma linguagem imaginativos.
idiossincratica. Repertorio
restrito de interesses e
atividades. Interesse por rotinas
e rituais ndo funcionais.
Sindrome de | Prejuizo persistente na Tem inicio mais | Diferentemente do
Asperger interacéo social. tardio ou é Autismo, podem néo existir
Desenvolvimento de padrdes percebido mais | atrasos clinicamente
restritos e repetitivos de tarde que o significativos no
comportamento, interesses e Autismo (entre 3 | desenvolvimento cognitivo,
atividades. e 5 anos). na linguagem, nas
Atrasos motores | habilidades de autoajuda
ou falta de apropriadas a idade, no
destreza motora | comportamento adaptativo
podem ser (a excecdo da interagdo
percebidos antes | social) e na curiosidade
dos 6 anos. pelo ambiente.
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(Concluséo)

Transtorno
Infantil
Desintegrativo

Regressédo pronunciada em
multiplas areas do
funcionamento, ap6s um
desenvolvimento normal
constituido de comunicacgéo
verbal e ndo verbal,
relacionamentos sociais, jogos
e comportamento adaptativo
apropriado para a idade. Perdas
clinicamente significativas das
habilidades ja adquiridas em
pelo menos duas das seguintes
areas:

- Linguagem expressiva ou
receptiva, habilidades

- Sociais ou comportamento
adaptativo

- Controle intestinal ou vesical

- Jogos ou habilidades motoras.
Apresentam déficits sociais e
comunicativos e aspectos
comportamentais geralmente
observados no Autismo.

Apé6s 2 anos e
antes dos 10
anos de idade

O transtorno nédo € melhor
explicado pelo Autismo ou
Esquizofrenia. Sao
excluidos aaui os
transtornos (Conclusao)
condig¢des leuivivyivas.
Muito raro e muito menos
comum do que o Autismo.

Transtorno
Invasivo do
Desenvolvimen
to Sem Outra
Especificacéo

Existe prejuizo severo no
desenvolvimento da interagéo
social reciproca ou de
habilidades de comunicacgéo
verbal e ndo verbal ou
comportamentos, interesses e

Geralmente,
antes dos 3 anos
de idade, ndo
sendo regra

Quando tais caracteristicas
estdo presentes, mas néo
sdo satisfeitos os critérios
diagndsticos para outros
quadros, como
Esquizofrenia, Transtorno

da Personalidade
Esquizotipica ou
Transtorno da
Personalidade Esquiva.

atividades estereotipados.

Fonte: Belisario Filho; Cunha, 2010.

Existem outros aspectos nos TGD/TEA que sao muito importantes para a
educacdo escolar, nos quais nos ativemos a fim de realizar uma analise mais
detalhada e precisa das suas implicacbes no processo de desenvolvimento da
aprendizagem e de avaliacdo desta nos alunos pesquisados. Entre esses aspectos,
destacamos a Funcéo Executiva, ou seja, 0 conjunto de condutas de pensamento
que permite a utilizacdo de estratégias adequadas para se alcancar um objetivo.
Segundo Fuster (1997 apud BAU; SILVA, 2006, p. 67): "um conjunto de funcdes
responsaveis por iniciar e desenvolver uma atividade com objetivo final
determinado”. Essa funcdo se relaciona com a capacidade de antecipar, planificar,
controlar impulsos, inibir respostas inadequadas, flexibilizar pensamento e acéo.
Todas essas capacidades sdo fundamentais e estdo em uso sempre que se faz
necessario agir diante de situacdes-problema, situacdes novas, na conducdo das

relacbes sociais, no alcance de objetivos ou na satisfacdo de necessidades e
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alcance de propositos, em diferentes contextos, sempre que esteja presente uma
intengdo, um objetivo ou uma necessidade a ser atendida.

No processo de aprendizagem utilizamos sistematicamente a Funcéo
Executiva, ja que se faz necessario utilizar as informacbes e procedimentos ja
aprendidos, adaptando-os as novas situacdes a serem resolvidas. Ha evidéncias
suficientemente consistentes para supor déficits da Funcdo Executiva nas pessoas
com autismo. Segundo Goldman - Rakic (1987 apud BOSA, 2001), as funcdes pré-
frontais (lobos frontais e regides corticais pré-frontais) estdo implicadas no
funcionamento tanto cognitivo quanto socioemocional. Os lobos frontais tém varias
funcdes: o planejamento da fala, dos atos motores, dos movimentos do corpo, o
controle do humor, dos impulsos, das situacdes que envolvam as relagdes com o
ambiente e das demais fungcbes da vida de relacdo. Compreender que as pessoas
com TGD/TEA apresentam um transtorno significativo da Funcédo Executiva e quais
as implicacfes disso para o seu desenvolvimento social e cognitivo é, atualmente,
uma das ideias centrais nas pesquisas e investigacdes sobre o tema.

No ambiente escolar, com todos os seus estimulos e vendo-se em meio a
muitas outras pessoas, a tantas falas e atitudes de terceiros que, alias, nédo lhe séo
familiares, € comum que os alunos com TGD/TEA apresentem reacdes inflexiveis e
imprevistas, tais como: choro intenso, movimentos corporais repetitivos, indiferenca
em relacdo aos apelos e tentativas de ajuda, apego a determinados locais fixos na
escola e recusa em deslocar-se conforme orientado. Também podem ser
observados, em casos mais complexos, autoagressbes ou reacdes abruptas
envolvendo objetos ou mesmo alguma outra pessoa. Importante esclarecer que tais
ocorréncias ndo devem ser interpretadas como permanentes ou recorrentes, mas
trata-se de reagOes esperadas em razao de uma interrupgédo abrupta na rotina e/ou
de acontecimentos imprevistos.

Portanto, quanto mais cedo a crianca com TGD/TEA puder antecipar (através
de uma outra pessoa) o que acontece diariamente na escola, mais familiar e possivel
de ser reconhecida se tornara para ela a vivéncia escolar, tornando as primeiras
manifestacbes progressivamente menos frequentes. Entenda-se por antecipagcao a
necessidade de que a crianga seja comunicada antes, de forma simples e objetiva, a
respeito do que vai ocorrer no momento seguinte. Isso pode parecer nao funcionar
por um tempo, pois a crianga podera aparentar ndo ter prestado atencdo ou ndo

entender, quando ndo altera suas atitudes. O importante € tornar a antecipacdo uma
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rotina e nao desistir da expectativa de adesdo da crianca. Como efeito da
antecipacao, o contato diario da crianga com o ambiente escolar e com seus rituais,
gradativamente, vai tornando o cotidiano mais previsivel e seu comportamento
poderd ir se transformando até que muitas situacées ndo precisardo mais serem
antecipadas. Faz-se necessario valorizar, também, esse tipo de aprendizagem,
levando-se em conta que a educacéo, por décadas, pautou suas praticas em uma
concepgcao de inteligéncia resultante de uma compreensdo incompleta do
desenvolvimento humano. Por mais que, entre os subsidios tedricos utilizados para
se compreender e se empreender 0s processos de ensino e aprendizagem,
houvesse agueles que apontavam outros caminhos, tais processos revelaram uma
segmentacdo entre 0s aspectos emocionais, sociais e intelectuais do
desenvolvimento. Por consequéncia, 0s aspectos socializadores do ambiente escolar
foram relegados ao campo recreativo e espontaneo, nem sempre sendo mediados
pela escola ou tratados como objetivos de aprendizagem. Além disso, ndo foram
reconhecidos neles o desenvolvimento de fungcdes cognitivas, que lhes sdo inerentes
e que sao fundamentais para alicercar todos o0s processos de ensino e
aprendizagem empreendidos pela escola. Vale lembrar, de acordo com algumas
concepcles tedricas, 0 conceito de cognicdo nos remete aos processos cognitivos
que sao desenvolvidos desde a mais tenra infancia. Adquirir conhecimento ao longo
da vida equivale a dizer que estamos sujeitos a adaptacdo ao meio e a interacéao
com este praticamente o tempo todo, ou seja, estamos nos desenvolvendo
cognitivamente todos os dias enquanto vivermos.

Na teoria de Piaget (1987), o desenvolvimento cognitivo origina-se “de dentro
para fora” pela maturacdo. Os ambientes podem favorecer ou impedir o
desenvolvimento, mas ele enfatiza o aspecto biolégico e, portanto, maturativo do
desenvolvimento. A teoria de Vygotsky (2005) adota uma abordagem diferente. Em
comparacdo a abordagem dentro-fora de Piaget, Vygotsky enfatiza o papel do
ambiente no desenvolvimento intelectual das criancas. Postula que o
desenvolvimento procede enormemente de fora para dentro, pela internalizagéo — a
absorcdo do conhecimento proveniente do contexto. Assim, as influéncias sociais,
em vez de bioldgicas, sao fundamentais na sua teoria. Diariamente, em casa, na
escola e na rua, as criangcas observam e tentam compreender o que as pessoas
dizem e como dizem, o que fazem e por que fazem, internalizando o que veem,

ouvem e/ou percebem, transformando-o em sua propriedade. Recriam, dentro de si
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préprias, as espécies de conversacfes e de outras interacbes observadas em seu
mundo. Segundo Vygotsky (2005), entdo, parte da aprendizagem das criancas
ocorre pelas interagdes no ambiente, que determina amplamente o que a crianga
internaliza. No desenvolvimento das criancas e adolescentes, a aquisicdo das
competéncias relativas a cognicédo social ocorre sem dificuldades aparentes e nem
sempre se torna objeto da reflexdo, mediacdo e intencdo pedagogicas. Para as
criangcas e adolescentes com TGD/TEA, o0s prejuizos na aquisicdo destas
competéncias solicitam da escola o reconhecimento da dimens&o cognitiva na
aguisicdo do conhecimento social e dos processos que sustentam a conduta social
no ambito da acdo escolar.

Para grande parte dos alunos com TGD/TEA, por ocasidao do ingresso na
escola, os esforgcos estardo concentrados na apropriacdo do conhecimento social, a
principio prioritario ao desenvolvimento cognitivo. A escola devera mediar tal
apropriacdo, entendendo que se trata de um processo necessario para que esses
alunos consigam lidar com os demais aspectos pedagdgicos que determinardo o
desempenho escolar. A oportunidade de pertencer a escola e, portanto, de usufruir
do compartilhamento de vivéncias préprias da infancia e da adolescéncia para
agueles que apresentam TGD/TEA é muito recente. Até ha pouco tempo, essas
criancas tinham destino bem diferente de seus pares e vivenciavam apenas 0S
atendimentos clinicos e, quando muito, instituicdbes de ensino exclusivamente para
pessoas com tais transtornos. Em virtude da inclusdo escolar se tratar de algo
relativamente recente e por termos sido privados da oportunidade de atuar com
estes alunos em nossas escolas regulares, as estratégias até entdo construidas para
garantir o direito dessas criancas a educacdo se encontram ainda em gestacao.

Entretanto, se associarmos 0s aspectos teodricos as observagfes da atuacdo
das escolas com tais alunos, seus acertos e dificuldades, é possivel verificarmos
algumas estratégias que se tornam orientacdes aos professores que atuam na
classe regular em que o aluno cursa sua etapa de educacao basica e aqueles que
atuam como apoio de tais alunos. Conforme abordado por Silva e Aimeida (2012), no
ambito da educacdo escolar, o trabalho envolvendo estratégias voltadas para a
comunicacdo e linguagem junto as criancas com TGD/TEA nao tem por objetivo o
implemento de metodologias estruturadas ja existentes para este fim, como no
campo terapéutico, mas encontram-se entrelacadas com objetivos de proporcionar a

antecipagcao da rotina escolar, a ampliacdo progressiva da flexibilidade da crianca
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mediante as mudancas na rotina ou no ambiente, além, obviamente, de ampliar a
possibilidade de acesso deste aluno a linguagem receptiva e expressiva. Diante

disso,

podemos presumir que essas estratégias deverédo estar estruturadas em prol
de situagbes reais a serem experimentadas pela crianga, no cotidiano
escolar, provocando o desenvolvimento cognitivo a partir da destina¢éo de
sentido real ao seu uso (BELISARIO FILHO; CUNHA, 2010, p. 34).

Afinal, como afirma Esteban (2000), selecéo, classificagdo e hierarquia de
saberes e de pessoas sdo marcas de um processo que faz das relacdes dialdgicas,
relacBes antagbnicas. Instrumentos e estratégias voltados a esse tipo de processo
geram praticas que dificultam a expressdo dos multiplos saberes, negando a
diversidade e contribuindo para o silenciamento de alunos e alunas que ndo se
enquadram nos limites predeterminados, visto que as vozes dissonantes, sob tal
Otica, sdo avaliadas negativamente. Refletir sobre a diferenca, em vez de
simplesmente nega-la, rompe barreiras que a colocam no campo do didlogo, de
modo que, estando aberto ao outro, o professor pode refletir sobre o significado e a
significancia de cada resultado apresentado em todos os momentos de intervencdes
pedagogicas.

Nestas situagbes cotidianas, as quais ndo damos maior relevancia,
podemos encontrar sinais de ruptura com o discurso da classificagéo, que
vem dando sentido as praticas de avaliagcdo. Ao dialogar com o aluno e ao
se dispor a aprender com ele, o professor desfaz muros e restabelece lacos.
(...) retirar destes fatos o rétulo de extraordinario, longe de esvaziar-lhe a
importancia, sublinha a poténcia, pois como parte das situagbes comuns se
tornam indicios de que se a prética pedagdgica esta impregnada do discurso
da excluséo, nela também se anunciam possibilidades de transformacé&o do
discurso hegeménico (ESTEBAN, 2003, p. 18).

Isso posto, Afonso (2000) afirma que a avaliagdo diagnéstica e formativa € a
Gnica que possibilita acompanhar as aprendizagens dos alunos e as evolugbes
destes, permite ajuda-los no seu percurso escolar e é talvez a Unica modalidade de
avaliacdo fundamentada no didlogo e congruente com um reajustamento continuo do
processo de ensino. Transformar, portanto, a escola, o0 curriculo e,
consequentemente, o processo avaliativo de carater classificatorio e excludente, em
um processo inclusivo, interativo e de promocao dos sujeitos, tem sido um dos
grandes desafios da escola, visto que propde uma total ruptura com as visdes
tradicionais, funcionalistas ou sistémico-mecanicistas que permeiam a educacéo e as
praticas pedagogicas, assumindo uma posi¢ao contra hegemonica que contempla o

desenvolvimento do sujeito e de todos os sujeitos do ato educativo.
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Finalmente, para pensarmos as formas de registro coerente dos resultados do
processo avaliativo, na perspectiva da educacao inclusiva, é preciso ter em mente
todos os processos de ensino e aprendizagem desenvolvidos na escola, bem como
0S mais variados aspectos do desenvolvimento humano. O processo de conquista do
conhecimento pelo aluno ainda nao esta refletido na avaliagdo. Para Romanowski e
Wachowicz (2003), embora historicamente a questdo tenha evoluido muito, pois
trabalha a realidade, a pratica mais comum na maioria das instituicbes de ensino
ainda é um registro em forma de nota, procedimento este que ndo tem as condi¢cdes
necessarias para revelar o processo de aprendizagem, tratando-se apenas de uma
contabilizacdo dos resultados. Quando se registra, em forma de nota, o resultado
obtido pelo aluno, fragmenta-se o processo de avaliagdo e introduz-se uma
burocratizacdo que leva a perda do sentido do processo e da dindmica da
aprendizagem. Os dados registrados sé@o formais e nao representam a realidade da
aprendizagem, embora apresentem consequéncias importantes para a vida pessoal
dos alunos, para a organizacao da instituicdo escolar e para a profissionalizacdo do
professor.

Contudo, “o problema real que enfrentamos ndo € o da existéncia ou nao de
uma nota: a questdo é uma mudanca de paradigmas a respeito dela. E, antes de
tudo, uma questdo de mudanca de filosofia pedagdgica” (RABELO, 2003, p. 80). O
ndo uso de notas pode ser tdo arbitrario quanto seu uso. A nota é apenas uma, entre
as diversas maneiras de expressar os resultados avaliativos e “a simples mudanca
de métodos e/ou técnicas € mudanga de aparéncias, mas nao de esséncias”
(RABELO, 2003, p. 80). “O registro da avaliagao representa a documentacdo nao
somente do processo avaliativo, mas, sobretudo, da dinadmica do trabalho
pedagoégico” (SILVA, 2004, p. 69).

2.2 Procedimentos e instrumentos: escolhendo o caminho

A necessidade de se investigar as crencas a respeito dos procedimentos e
instrumentos de avaliacédo ja havia sido apontada na década de 30 pelo filésofo da
educacdo, o norte americano John Dewey. Em seu ensaio sobre o pensamento
reflexivo, Dewey distingue trés sentidos de pensar. O primeiro, que chama de
“corrente da consciéncia", refere-se a situagbes nas quais ndo estamos pensando

em algo em especifico, mas varios pensamentos passam em sequéncia pela nossa
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cabeca. No segundo sentido, o ato de pensar "[...] aplica-se a coisas ndo sentidas ou
diretamente percebidas pelos sentidos, a coisas que n&o sao vistas, ouvidas,
tocadas, cheiradas nem provadas" (DEWEY, 1959, p. 15). O terceiro sentido de
pensamento, segundo ele, corresponde ao sentido de crenca, que deve ser
investigado: “As crengas, por outro lado, € que envolvem precisamente essa
realizacdo intelectual e pratica; e, por conseguinte, cedo ou tarde, requerem
investigacdo a fim de se descobrirem as bases em que repousam.” (DEWEY, 1959,
p. 17).
Segundo Gil (2007), pesquisa € definida como o

(...) procedimento racional e sistematico que tem como objetivo proporcionar
respostas aos problemas que sédo propostos. A pesquisa desenvolve-se por
um processo constituido de varias fases, desde a formulacdo do problema
até a apresentacgéao e discusséo dos resultados. (GIL, 2007, p. 17)

Nesse contexto, considerando o desejo de conhecimento do pesquisador e a
busca pela eficacia da proposta, a metodologia utilizada é inerente a validade do
caminho escolhido e transcende a descricdo dos procedimentos, a fim de analisar,
criteriosamente, 0s objetos de pesquisa e o problema de investigacdo. Trataremos
aqui, portanto, de uma pesquisa qualitativa, sem foco na representatividade
numérica, mas no aprofundamento da compreensdo cognitiva, atitudinal,
comunicacional e procedimental do grupo investigado. Assim, recusamos 0 modelo
positivista aplicado ao estudo da vida social, uma vez que nesta pesquisa qualitativa
ndo cabem julgamentos, nem a explanacdo de preconceitos e crencas que a
contaminem (GOLDENBERG, 1997, p. 34).

A pesquisa qualitativa preocupa-se, portanto, com aspectos da realidade que
ndo podem ser quantificados, centrando-se na compreensdo e explicacdo da
dindmica das rela¢cbes sociais. Para Minayo (2001), a pesquisa qualitativa trabalha
com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o
que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos
fenbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis. Aplicada
inicialmente em estudos de Antropologia e Sociologia, como contraponto a pesquisa
guantitativa dominante, tem alargado seu campo de atuacdo a areas como a
Psicologia e a Educacéao.

Para compreender como ocorrem as estratégias avaliativas e quais
instrumentos séo utilizados para avaliagdo da aprendizagem dos alunos com

TGDITEA, incluidos na Escola Estadual Dr. Pedro Paulo Neto, foram realizados
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alguns procedimentos importantes. Destaca-se que foi realizado um estudo
qualitativo exploratorio nos moldes de um Estudo de Caso. Segundo Gil (1991) o
estudo de caso € caracterizado pelo estudo exaustivo e em profundidade de poucos
objetos, de forma a permitir conhecimento amplo e especifico do mesmo; tarefa
praticamente impossivel mediante os outros delineamentos considerados. O autor

acrescenta que

o delineamento se fundamenta na ideia de que a analise de uma unidade de
determinado universo possibilita a compreensdo da generalidade do mesmo
ou, pelo menos, o estabelecimento de bases para uma investigacao
posterior, mais sistematica e precisa (GIL, 1991, p. 79).

Como anteriormente explicitado, a Escola pesquisada, sendo a primeira
Escola Polo da regional e a instituicAo que deu inicio aos estudos, debates e
reflexdes a respeito da educacdo inclusiva, também possui 0 maior nimero de
alunos com deficiéncias e outras necessidades educacionais especiais nos varios
niveis de ensino e conta com o maior numero de profissionais especializados na
jurisdicdo da SRE Carangola, sendo estes os que, primeiramente, foram capacitados
para os atendimentos especializados. Reiteramos que a escola possui uma trajetéria
singular dentro do processo, embora guarde estreita semelhanca com as situacées
cotidianas das demais escolas que oferecem o AEE, podendo ser objeto de
investigacdo e de reflexdo sobre propostas para a eficacia do processo de inclusdo
escolar.

Nessa perspectiva, € recomendavel que os processos de aprendizagem dos
alunos se vinculem a préticas de avaliacdo condizentes com o projeto pedagdgico da
escola, sob a otica da educacao inclusiva, compreendendo que todas as escolas
precisam superar as concepc¢des meramente classificatorias. Dessa forma, em uma
investigacdo que tem como objeto de pesquisa os procedimentos e instrumentos de
avaliacdo para alunos com TGD/TEA da Escola Estadual Doutor Pedro Paulo Neto
guestiona-se: como se estabelecem as estratégias e instrumentos avaliativos
relativos ao processo ensino-aprendizagem e na divulgacdo dos resultados dos
alunos?

Em relacdo ao produto obtido por esse tipo de investigacdo, Gil assevera

sobre a limitagdo mais grave do estudo de caso, ao afirmar que:

A impossibilidade de generalizacao dos resultados obtidos com o estudo de
caso constitui séria limitacdo deste tipo de delineamento. Todavia, o estudo
de caso é muito frequente na pesquisa social, devido a sua relativa
simplicidade e economia, ja que pode ser realizado por Unico investigador,
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OuU por um grupo pequeno e nédo requer a aplicacdo de técnicas de massa
para coleta de dados, como ocorre nos levantamentos. A maior utilidade do
estudo de caso € verificada nas pesquisas exploratérias. Por sua
flexibilidade, € recomendavel nas fases de uma investigacdo sobre temas
complexos, para a construcdo de hipéteses ou reformulacdo do problema.
Também se aplica com pertinéncia nas situagées em que o objeto de estudo
ja é suficientemente conhecido a ponto de ser enquadrado em determinado
tipo ideal (GIL, 2007, p. 140).

Embora, como afirma Gil, ndo se possa generalizar os resultados de um
estudo de caso, limitando as possibilidades de aplicacdo dos seus resultados, a
elucidacdo de todas as etapas desse tipo de pesquisa e da investigacao realizada
sdo imprescindiveis a ampla compreensdo do tema abordado e podem servir de
parametro para outros contextos similares, principalmente porque se leva em conta
as concepcoOes e os estudos cientificos ja constituidos no meio académico. Para a
construcdo desse referencial tedrico, buscou-se a concepcdo de avaliagdo da
aprendizagem presente nas teorias pedagdgicas contemporaneas, encontradas em
publicacdes editoriais gerais e em documentos oficiais de ambitos federal e estadual
de educacao, além das citacdes realizadas nos documentos locais da instituicdo
pesquisada.

Foram apresentados o0s resultados das avaliacbes sistémicas externas
aplicadas aos alunos da Escola pelo PROALFA e Simave para verificar como 0s
diferentes entes federativos concebem a inclusdo dos alunos com deficiéncia nas
suas avaliacbes e qual a funcionalidade das mesmas no desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos com TGD/TEA. Concomitantemente, apropriamo-nos dos
resultados das avaliacbes bimestrais internas individuais, investigando como séo
aplicadas e as condicdes de realizacdo das mesmas pelos alunos com TGD/TEA.
Foram analisados, ainda, alguns instrumentos avaliativos diferenciados, elaborados
pelos Professores de Apoio e aplicados aos alunos com TGD/TEA, com o objetivo de
compreender como séo investigados e registrados os niveis de desempenho escolar
e quais as percepcoes relativas ao desenvolvimento cognitivo de tais alunos.

A andlise documental dos Relatérios de Monitoramento das Analistas da
Equipe de Servico de Apoio a Inclusdo da SRE Carangola, do Regimento Escolar e
do Projeto Politico-Pedagogico da Escola foi um importante referencial para
compreender todo o contexto do cotidiano escolar e as concepgbes teorico-

metodoldgicas que embasam as praticas pedagdgicas utilizadas.
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A coleta de dados, compreendida como o conjunto de opera¢des por meio das
quais o modelo de andlise é confrontado aos dados coletados, foi averiguada através
de instrumentos capazes de fornecer informagbes adequadas e necessarias a
elaboracdo de uma proposta de intervencdo. Como instrumento inicial de pesquisa,
foi elaborada uma entrevista semiestruturada, dirigida a equipe gestora da Escola,
contendo um roteiro relativo ao tema abordado pelo estudo de caso, com o objetivo
de verificar a concepgéo da politica de incluséo escolar e o envolvimento do Diretor e
do Supervisor Pedagogico no processo, bem como as implicacdes deste nas praticas
adotadas pela Escola. Posteriormente, foram idealizados dois Grupos Focais, sendo
0 primeiro com os pais dos alunos atendidos e o outro com o0s professores destes,
tanto na modalidade regular quanto do atendimento educacional especializado.

Morgan (1997) define grupos focais como uma técnica de pesquisa qualitativa,
derivada das entrevistas grupais, que coleta informacfes por meio das interacdes
grupais. Para Kitzinger (2000), o grupo focal € uma forma de entrevistas com grupos,
baseada na comunicacgdo e na interacdo. Seu principal objetivo € reunir informacgdes
detalhadas sobre um topico especifico (sugerido por um pesquisador, coordenador
ou moderador do grupo) a partir de um grupo de participantes selecionados. Ele
busca colher informac¢des que possam proporcionar a compreensao de percepcoes,
crengas, atitudes sobre um tema, produto ou servigos. Gaskell e Bauer (2002, p. 79)
considera que

os grupos focais propiciam um debate aberto e acessivel em torno de um
tema de interesse comum aos participantes. Um debate que se fundamenta
numa discussdo racional na qual as diferencas de status entre o0s
participantes ndo sdo levadas em consideragéo.

Nestes termos, ele define os grupos focais como uma "esfera publica ideal”,
tendo como referéncia o conceito de esfera publica de Habermas. Esse autor
identifica ao menos trés tradicdes associados a utilizacdo de grupos focais como
técnica de entrevista, sendo eles: a tradicdo da terapia de grupo (Tavistock Institute);
a avaliagcdo da eficacia da comunicacéo (Merton; Kendall); a tradicdo da dinamica de
grupo em psicologia social (Lewin). O grupo focal ocupa uma posicao intermediaria
entre a observagao participante e as entrevistas em profundidade (GONDIM, 2002).
De acordo com Flick (2002, p. 128), os grupos focais podem ser vistos também como
um "prototipo da entrevista semiestruturada” e os resultados obtidos por meio desse

tipo de entrevista.
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Embasado na perspectiva de uma relacdo dialégica com a equipe gestora e
com 0s grupos envolvidos, o processo de andlise contemplou trés analises
complementares: as respostas da Direcdo e da Supervisdo as entrevistas; a andlise
especifica de cada grupo, de suas impressfes, de seus conceitos e sentimentos em
torno do tema abordado e a analise cumulativa e comparativa de ambos 0s grupos

realizados.

2.3 Abrindo os portdes da Escola?!?

Um trabalho de pesquisa em escolas envolve mais que analise documental,
em virtude da importancia de se conhecer os fatores conceituais, procedimentais e
atitudinais que influenciam no cotidiano da instituicio e na sua relacdo com a
comunidade escolar. Segundo Marques e Romualdo (2015), ao problematizar a
questdo educacional, estamos assumindo um novo papel, que é o de agucar a
descoberta em relagdo ao que pode ser transformado e ressignificado. Quando a
comunidade esta integrada na e com a escola, descobrem-se novos caminhos que,
com o decorrer do tempo, podem se tornar viaveis as experimentacfes e a
participacédo. Neste sentido, escola e comunidade devem trabalhar em conjunto para
que se construa um projeto politico pedagdgico que dé base para a tomada de
consciéncia do importante papel que a educacao tem a desempenhar.

O meu contato profissional com o corpo docente e administrativo da Escola,
em virtude da minha funcdo enquanto Analista Educacional, antecede o periodo
desta pesquisa. Imaginei que tal situacdo me possibilitaria maior facilidade de
insercao no cotidiano da escola e maior precisdo na coleta dos dados e analise dos
mesmos e que os “portdes da Escola” estariam abertos a investigacdo qualitativa e
colaborativa desta proposta, entretanto, ndo aconteceu dessa forma e encontrei
muitas barreiras para realizacdo das entrevistas e dos grupos focais. Embora tenha
havido uma extensa explicacdo a respeito da pesquisa, da imparcialidade desse
estudo e da ndo vinculacdo do mesmo a avaliacdo institucional da Secretaria de
Estado da Educagéo de Minas Gerais, percebi certa resisténcia, principalmente por
parte da gestdo. Por conseguinte, a entrevista semiestruturada com a gestora da
Escola foi a coleta de dados mais complexa de ser finalizada, demandando dois
momentos distintos para conclusdo e, ainda assim, ndo realizada de forma

satisfatoria. No decorrer do periodo investigativo da pesquisa senti-me constrangida



92

durante as abordagens e intimidada em relacdo a concluséo dos objetivos propostos.
E compreensivel que o alvo de toda pesquisa investigativa e analitica possa temer a
incursdo de terceiros em seu espaco de atuagdo e que a interferéncia em areas tidas
por ja estabelecidas possa provocar conflitos, mas € fundamental ndo olvidar que a
educacao atual exige uma gestdo democratica e compartilhada com a sociedade na
qual e para qual a escola cumpre sua missao primordial: a formag¢do humana.

A entrevista com o Supervisor Pedagogico foi realizada de forma tranquila,
baseada na transparéncia e na confianca e nela foram expostas as expectativas, as
angustias e as conquistas relativas a sua funcdo e os percalcos do processo de
inclusdo escolar. Esse momento pontual, da entrevista, durou, aproximadamente,
uma hora.

A realizacdo do Grupo Focal de Pais se deu com a presenca de cinco méaes,
gue sao responsaveis por seis dos alunos pesquisados. Algumas méaes ficaram um
pouco timidas, no inicio, porém, com o decorrer das conversas e das manifestacées
de umas, todas participaram ativamente. Uma das maes tem dois filhos autistas
matriculados na Escola e atua como Professora de Apoio de um deles. As
contribuicdes dela e toda experiéncia que tem, os conhecimentos que adquiriu, 0s
estudos que faz e as atividades que realiza em prol do movimento de inclusdo foram
essenciais a legitimidade das discussdes e fundamentais a analise das informacdes
e dados coletados. Esse grupo teve uma duracao de, aproximadamente, duas horas.

Com o objetivo de coletar dados, conhecer 0s conceitos e interpretar as
posturas dos professores que atuam com os alunos com TGD/TEA, inicialmente, foi
pensado, planejado e elaborado um instrumento para Grupo Focal, entretanto, apds
inUmeras tentativas de marcar dia e horario que reunisse o maior niumero possivel de
professores, ndo houve nenhuma possibilidade de realizacdo do Grupo com
professores das salas regulares e essa estratégia de pesquisa foi substituida pela
aplicacdo de um questionario. Ainda assim, ndo houve resposta satisfatoria e que
pudesse embasar um diagnostico verossimil da realidade. O Grupo Focal de
professores limitou-se, entdo, aos profissionais de Apoio a Comunicagéo,
Linguagens e Tecnologia Assistiva, onde foi possivel contar com a presenca de sete
deles, entre os oito designados para a funcéo.

As subsecdes seguintes detalham o contetudo da pesquisa realizada com os

sujeitos elencados e sua respectiva analise, quando couber.
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2.3.1 Amplitudes e limitacées do olhar gestor

O conceito de gestao escolar, conforme a especialista Heloisa Luck (2009),
relaciona-se a uma atuacdo que foca em promover a organizacdo, mobilizacdo e
articulacdo das condi¢cdes essenciais para garantir o avanco do processo SOcCio
educacional das instituicbes de ensino e possibilitar que elas promovam o

aprendizado dos estudantes de forma efetiva. Segundo LUck:

A gestdo escolar aborda questdes concretas da rotina educacional e busca
garantir que as instituicdes de ensino tenham as condi¢des necessarias para
cumprir seu papel principal: ensinar com qualidade e formar cidaddos com
as competéncias e habilidades indispenséveis para sua vida pessoal e
profissional (LUCK, 2009, p. 87).

Em se tratando de inclusdo escolar, a postura do gestor é fundamental ao
processo e as abordagens que se estabelecem. Espera-se, sobretudo, uma gestao
democratica e participativa, para além do seu aspecto conceitual. Como diz Alves
(2015):

Ndo se trata apenas de uma concepcdo de sociedade que prima pela
democracia como principio fundamental, mas do entendimento de que
a democratizacdo da gestdo é condicdo estruturante para a qualidade e
efetividade da educacdo, na medida em que possibilita que a escola crie
vinculos com acomunidade onde esta inserida, paute seu curriculo na
realidade local e envolva os diferentes agentes em uma proposta de
corresponsabilidade pela aprendizagem e desenvolvimentos dos estudantes
(ALVES, 2015, s/p).

Embora minha fungcdo como Analista Educacional ndo englobe uma atuacgéo
diretamente ligada aos gestores, sempre foi possivel perceber, nas visitas
pedagdgicas a Escola, uma preocupacdo em estabelecer a gestdo democratica e
implementar praticas inclusivas. Essa observacao foi um dos fatores que interferiram
na escolha da instituicdo como campo de pesquisa. Entretanto, os momentos de
efetivacdo da coleta de dados in loco, bem como da entrevista, contrariaram minhas
expectativas, na medida em que se apresentaram as dificuldades no
estabelecimento desse diadlogo direto, aberto e possivel. Nos momentos que
antecederam a pesquisa de campo, obtive boa receptividade quanto a sele¢do da
Escola como objeto de estudo na area da inclusdo escolar. Entretanto, quando dos
momentos de coleta dos dados, especialmente da realizacdo da entrevista com a
gestora, percebi certa resisténcia em receber-me e em responder aos

guestionamentos. Dessa forma, a entrevista ndo foi finalizada em um Unico
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momento, demandando duas visitas e, ainda, a pendéncia na resposta de uma das
guestdes, sendo enviada, posteriormente, por e-mail. Ademais, a gestora respondeu
a todas elas de forma breve e generalizada, ndo dando margem a reflexdes mais
abrangentes. Diante disso, apresento a entrevista realizada (Apéndice A),
enfatizando minha opcao por transcrevé-la, literalmente, a fim de que ndo se perca o
conteudo das respostas e que se possa perceber as subjetividades, porventura,
nelas contidas. N&o foi possivel gravar a entrevista, portanto, precisei fazer as
anotacdes de forma sucinta.

A Diretora da escola tem formacéo académica em Letras, atua ha quinze anos
na area da Educacgao e ha oito anos na gestao dessa instituicdo. Considera “a falta
de tempo para encontros, em conjunto, com todos os profissionais da escola” uma
dificuldade encontrada, seguida pela “organizagdo de um curriculo que atenda, ao
mesmo tempo, as necessidades dos alunos e as exigéncias do sistema’.
Questionada sobre o que considera as caracteristicas de um bom diretor, afirma que
sao “o dinamismo, o companheirismo e a boa conduta administrativa”.

O conceito de escola inclusiva, na opinido da gestora, é “atender, de maneira

eficiente, a todos os alunos, sem discriminacao”.

Estamos em processo de inclusdo a cada dia. Para haver incluséo, todos da
comunidade escolar devem estar envolvidos nesse processo. Para isso,
temos investido nas pessoas, para que compreendam as especificidades do
individuo e saibam trabalhar com ele, da melhor forma, sem exigir o que nao
podem oferecer (GESTORA DA ESCOLA, 2017).

Isto posto, ndo declara abertamente onde se concentram as principais
resisténcias para se efetivar a inclusdo escolar, mas afirma que “todas as pessoas
envolvidas devem receber melhores informacdes sobre as deficiéncias e sobre o
trabalho pedagogico com esses alunos”. Resumiu que os beneficios da convivéncia
entre alunos com e sem deficiéncias € o reconhecimento de que “ser diferente é
normal”’, utilizando o slogan da campanha “Ser Diferente € Normal”, criada pela
agéncia de propaganda DM9DDB em 1996, que teve o intuito de mostrar para a
sociedade as reais capacidades das pessoas com necessidades especiais e
minimizar o preconceito (FILANTROPIA, 2018).

A gestora foi questionada sobre como se procede a recepcéo dos alunos com
deficiéncias na escola. Ela afirmou que analisa, “junto com a equipe da escola
(supervisores e vice-diretores), as documentacdes trazidas pelo aluno, os relatos de

familiares e damos todas as orientagfes possiveis, relativas as condi¢cbes que a
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Escola oferece”. Uma vez matriculados, para realizar a enturmacéao, eles procuram
inseri-los em “turmas com menos alunos e mais tranquilas, levando em conta,
também, os aspectos fisicos da sala, como acessibilidade, iluminacéo, localizagéo,
entre outros”.

Sobre essa tematica, a Orientacdo SD n° 01/2005, da Secretaria de Estado da

Educacao de Minas Gerais, orienta que:

Ao fazer a inser¢do de alunos com necessidades educacionais especiais, a
escola deve adequar seus espacos fisicos para torna-los livres de barreiras
arquitetbnicas, buscando oferecer, também, mobilidrio e equipamentos
adequados as necessidades de seus alunos. E necessaria, ainda, a
organizacdo flexivel dos trabalhos escolares e da enturmacdo, pois a
distribuicdo adequada dos alunos possibilita a todos se beneficiarem com as
diferencas e ampliarem positivamente as suas experiéncias (MINAS
GERAIS, 2005, p. 7).

O documento do Ministério Publico “O Acesso de Alunos com Deficiéncia as
Escolas e Classes Comuns da Rede Regular’ apresenta um referencial para a
construcdo dos sistemas educacionais inclusivos, organizados para atender o
conjunto de necessidades e caracteristicas de todos os cidaddos (BRASIL, 2004b).

Esse documento afirma, ainda, que:

O acesso a educacdo, em qualquer nivel, € um direito humano
inquestionavel. Assim, todas as pessoas com deficiéncia tém o direito de
frequentar a educacdo escolar em qualguer um de seus niveis. Mas é
importante destacar que o Ensino Fundamental é a Unica etapa considerada
obrigatéria pela Constituicdo Federal e, por isso, ndo pode ser jamais
substituido. A Convencdo da Guatemala esclarece que nao constitui
discriminacdo a diferenciacdo ou preferéncia adotada para promover a
integracéo social ou o desenvolvimento das pessoas com deficiéncia, desde
gue a diferenciacdo ou preferéncia ndo limite em si mesma o direito a
igualdade dessas pessoas e que elas ndo sejam obrigadas a aceitar tal
diferenciagdo ou preferéncia (art. 1°, n° 2, b). Assim, as diferenciagbes ou
preferéncias sdo admitidas em algumas circunstancias, mas a excluséo ou
restricdo jamais serdo permitidas se o motivo for a deficiéncia (BRASIL,
2004b, p. 13).

A partir da insercdo e da enturmagdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais, hd que se pensar nas adaptacdes e flexibilizacdes
curriculares que atendam as possibilidades e limitacdes apresentadas, a fim de que
as estratégias de avaliacdo, foco deste estudo, sejam coerentes e condizentes com o
desenvolvimento das aprendizagens previstas.

Especificamente sobre avaliacdo, sobre os registros e, ainda, relativo a

comunicacgdo dos resultados as familias, a gestora diz que € realizada “através de
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relatorios, portfolios e avaliacbes escritas. Os resultados sdo transmitidos aos pais
nas reunides bimestrais”.

Em virtude das inUmeras demandas administrativas da escola, do pouco
tempo disponivel e das situacfes do cotidiano escolar, ndo foi possivel prolongar as
discussbes e as reflexbes com a gestora, que afirma “delegar as questdes
pedagogicas mais aos cuidados dos Especialistas”. Para a coleta de informacdes
mais completas inerentes a préatica pedagdgica, foi realizada uma entrevista com o
Supervisor Pedagdgico mais diretamente envolvido com a inclusdo escolar dos
alunos com necessidades educacionais especiais, apresentada na subsecéo

seguinte.

2.3.2 Verbalizando “ser e estar” Supervisor Pedagdgico

As escolas, principalmente as publicas, vivenciam um momento singular e
especifico no que se refere a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais
especiais. A escola que se deseja inclusiva reconhece e responde as necessidades
diversas de seus alunos, acomodando modos e ritmos de aprendizagem visando
assegurar uma educacao de qualidade a todos, embora sua missao va além desse
papel: “constituir uma escola inclusiva € um passo crucial no sentido de modificar
atitudes discriminatérias, de criar comunidades acolhedoras e de desenvolver uma
sociedade inclusiva” (UNESCO, 1994). Nessa empreitada, destaca-se o papel do
Supervisor Pedagdgico, uma vez que tem na sua pratica o exercicio de equalizar as
oportunidades, de melhorar a produtividade do ensino na efetivagdo do
desenvolvimento de projetos, promovendo mudancgas estruturais significativas e
fundamentais em qualquer coletividade, sendo o agente modelador que lidera e
media as metas e dificuldades, estando a educacado inclusiva amparada muitas
vezes por este (DUY, 2006). Para que uma educacao inclusiva aconteca, na pratica
e como resposta a atuacdo dos supervisores, € preciso que estes sejam
capacitados, atendendo a qualidade que a educagdo merece, como nos aponta
Vasconcellos (2002):

[...] € preciso ter pessoas altamente qualificadas neste ambito a fim de
ajudar na coordenacdo da travessia, ndo como o ‘iluminado’, dono da
verdade, mas naquela perspectiva que apontamos do intelectual orgéanico:
alguém que ajuda o grupo na tomada de consciéncia do que esta vivendo
para além das estratégias de intransparéncias que estdo a nos salientar, a
preparacéo a nos preparar, a ajudar o aluno (VASCONCELOS, 2002, p. 71).
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Como explicitado anteriormente, a atuacdo como Analista Educacional do
Servico de Apoio a Inclusdo da SRE Carangola, exigiu-me inumeras visitas a Escola,
durante muitos anos, que precederam a pesquisa relativa a avaliacdo dos alunos
com TGD/TEA. Dessa forma, em variadas ocasifes e contextos, tive oportunidade
de conversas com o Supervisor Pedagodgico da escola pesquisada. A entrevista
realizada (Apéndice B) possibilitou o fortalecimento, no contexto desta pesquisa, de
minha percepcdo do seu engajamento no processo de inclusdo. Em varias falas,
aponta a necessidade de transformacBes conceituais e atitudinais dentro da
instituicdo, ou seja, 0 Supervisor reconhece que ainda existem muitos profissionais
que ignoram informacdes teoricas, cientificas e legais a respeito das deficiéncias e
do processo de incluséo escolar, 0 que ocasiona conceitos deturpados sobre o tema
e, consequentemente, reproduz atitudes equivocadas e estratégias ineficazes ao
desenvolvimento das aprendizagens dos alunos com TGD/TEA. Tendo formacdo em
Letras e Especializacdo em Supervisdo, Orientagcdo e Inspecédo Escolar, o
profissional em questdo cursou, também, Especializacdo em Educacédo Inclusiva e
tem formacdo em Psicologia, atuando clinicamente ha dois anos. Educador na rede
publica ha dezessete anos.

Questionado sobre as maiores dificuldades encontradas para sua atuacao, o

Supervisor relata que:

Ha uma consideravel discrepancia entre as teorias legislativas e a nossa
pratica. Quando fazemos uma especializacdo em Supervisdo, 0 que nos €
repassado como funcdo € a de orientar a pratica pedagdgica dos
professores, motivar a todos eles, despertar o desejo de ensinar, de educar.
Ai quando a gente entra no chéo da escola, temos que ficar cuidando de
disciplina, de problemas com familias de alunos, problemas dos préprios
alunos, de fornecimento material escolar e pedagégico aos professores, de
quadros de horarios e muitas outras questdes que vao aparecendo e que
necessitam de solucdo. Ficamos, como se diz por ai, apagando fogos. Além
disso, a gente se depara com leis e resolu¢cbes que, muitas vezes, néo
atendem a necessidade da comunidade escolar e ficamos diante de varias
incoeréncias, usando muito tempo em atividades extremamente burocraticas
(SUPERVISOR PEDAGOGICO, 2017).

Para Medina (1995), a funcédo do Supervisor Pedagogico, centrado na acéo do
professor ndo pode ser confundida como assessoria ou consultoria, por ser um
trabalho que requer envolvimento e comprometimento. Segundo a autora o
supervisor tem como objeto de trabalho a producdo do professor, que € a

aprendizagem do aluno, sendo que ele deve preocupar-se de modo especial com a
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qualidade dessa producdo. Portanto, o objeto de trabalho do supervisor é a
aprendizagem do aluno através do professor, onde ambos trabalham como numa
equipe um dependendo do outro. Considera-se, portanto, o papel fundamental do
supervisor: ser o grande harmonizador do ambiente da escola.

O Supervisor entrevistado demonstra sentir um movimento contrario a essa
funcdo teoricamente esplanada por Medina. Segundo ele, “gasta-se muito tempo e
energia nas atividades técnicas do funcionamento escolar, em detrimento do
desenvolvimento de uma constante agéo-reflexdo-acéo da pratica pedagogica’.

A coeréncia entre a fundamentacéo teorica e a realidade do cotidiano escolar,
no que concerne a divisdo de tarefas, pode ser observada em Libaneo (2004),

quando afirma que:

a estrutura organizacional e o cumprimento das atribuicdes de cada membro
da equipe é um elemento indispensavel para o funcionamento da escola.
Um minimo de divisdo de funcdes faz parte da ldgica da organizacdo
educativa, sem comprometer a gestao participativa. O que se deve evitar é a
reducdo da estrutura organizacional a uma concepg¢do estritamente
funcional e hierarquizada de gestdo subordinando o pedagégico ao
administrativo, impedindo a participacdo e discussdo e nao levando em
conta as ideias, os valores e a experiéncia dos professores (LIBANEO,
2004, p. 207).

O entrevistado considera, ainda, “a empatia, a organizagcdo, o0
empreendedorismo e o espirito de lideranca como caracteristicas de um bom
Supervisor” (Supervisor Pedagogico, 2017), compreendendo sua atuacdo “como
uma ponte entre o aluno e o professor e entre este e a familia”. Tal entendimento
remete novamente a Libaneo (2004), segundo o qual a Supervisdo é responsavel
pela viabilizacdo, integracdo e articulacdo do trabalho pedagdégico-didatico em
articulacdo com os professores. Em relacéo a lideranca, de acordo com Sergisvanni
e Starrat (1986):

bons lideres sdo aqueles que indicam uma direcdo para a atividade de
grupo, esclarecem os objetivos, fazem julgamentos relevantes quando
orientam a discusséo, conservam os individuos na linha tragada, sdo os
vigilantes da agenda, pressionam a participagdo completa e forcam as
decisdes. (SERGISVANNI; STARRAT,1986, p. 129).

Questionado sobre o conceito que tem de escola inclusiva, o Supervisor
visualiza como “aquela onde o aluno seja visto de fato como protagonista do
processo de aprendizagem, independentemente de suas caracteristicas sociais,
fisicas, comportamentais ou cognitivas” (SUPERVISOR PEDAGOGICO, 2017).

Sobre essa tematica, Mantoan (2003) destaca:
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as escolas de qualidade sdo espacos educativos de construcdo de
personalidades humanas autdbnomas, criticas, espacos onde criancas e
jovens aprendem a ser pessoas. Nesses ambientes educativos, ensinam-se
os alunos a valorizar a diferenca pela convivéncia com seus pares, pelo
exemplo dos professores, pelo ensino ministrado nas salas de aula, pelo
clima sécio-afetivo das relagbes estabelecidas em toda a comunidade
escolar — sem tens@es competitivas, mas com espirito solidario,
participativo. Escolas assim concebidas ndo excluem nenhum aluno de suas
classes, de seus programas, de suas aulas, das atividades e do convivio
escolar mais amplo. Sao contextos educacionais em que todos os alunos
tém possibilidade de aprender, freqiientando uma mesma e Unica turma.
Essas escolas sdo realmente abertas as diferencas e capazes de ensinar a
turma toda. A possibilidade de se ensinar todos os alunos, sem
discriminacbes e sem praticas do ensino especializado, deriva de uma
reestruturagcdo do projeto pedagdgico-escolar como um todo e das
reformulacdes que esse projeto exige da escola, para que esta se ajuste a
novos parametros de acdo educativa (MANTOAN, 2003, p. 35).

Complementando o0 conceito relativo a escolas inclusivas, refletindo,

especificamente sobre a escola onde atua, o Supervisor Pedagogico, afirma que:

A instituicAo tem buscado ser uma escola inclusiva, estando adiantada
nesse processo, em relacdo as demais. Os alunos sdo valorizados como
sujeitos da aprendizagem, alguns professores buscam conhecer as
limitacbes dos alunos e atuam para potencializar as habilidades dos
mesmos em prol do desenvolvimento de sua aprendizagem (SUPERVISOR
PEDAGOGICO, 2017).

Considera, porém, que ainda existem:

Professores extremamente conteudistas, que ndo abrem mao do seu saber
académico e nem de praticas didaticas tradicionais, dificultando a
flexibilizacdo e adaptagdo do curriculo em prol dos alunos com
necessidades educacionais especiais (SUPERVISOR PEDAGOGICO,
2017).

Tal situacdo pode ser observada nas praticas avaliativas destes profissionais,
que ainda priorizam a apreensao e o dominio dos contetdos curriculares e conferem
aos erros dos alunos um fator determinante na atribuicdo das notas. Muitas vezes, a
atuacao do professor se esgota nessa correcdo, ndo havendo novas oportunidades
para recuperacao das aprendizagens e, consequentemente, nem da nota atribuida, a
nao ser outras notas, decorrentes de outras e novas aprendizagens. Os educadores
ainda estdo muito presos ao sistema numeérico e classificatorio das médias.

Pode-se inferir, nesse caso, segundo Cavaliere (2009), a existéncia de uma
complexidade com relagdo a formacéo inicial e as diferentes formas de conceber o
processo educativo. Cada professor concebe o processo educativo e como deve
proceder em sua pratica pedagodgica nao somente de acordo com as teorias e as

praticas adquiridas nos cursos de formacdo para o magistério, mas principalmente
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pelo seu jeito proprio de ser e de pensar, ou seja, conforme foram construidos os
seus saberes docentes, entre eles, crencas, valores, concepcgdes, conviccdes e
discursos sobre o que € ser professor ou professora, sobre o processo de
ensino/aprendizagem, sobre a educacdo em geral e, especificamente sobre como
lidar com as a diversidade no cotidiano da escola. Isto é, apesar de existirem
caracteristicas comuns a todos os professores e professoras, cada individuo tem o
seu modo proprio e peculiar de ser e de estar na profissdo docente, cada um tem um
modo Unico de exercé-la. As posturas que os professores e professoras assumirem
ou atitudes que manifestarem no ambiente escolar serdo decorrentes das suas
respectivas identidades profissionais docentes.

No que concerne as avaliagcdes externas e aos impactos causados pelos seus
resultados dentro das escolas, podemos perceber, entre os professores chamados
conteudistas, um movimento semelhante ao que acontece com as avaliacdes
internas. Apresenta-se uma clara tendéncia ao ranqueamento dos alunos, das
turmas e das instituicdes, em detrimento da discussdo pedagdgica e da analise
reflexiva das causas que podem levar a nao consolidacdo, pelos alunos, de
determinadas habilidades e competéncias. Em se tratando de alunos com
necessidades educacionais especiais, os fatores conceituais e atitudinais sao
agravados pela propensdo a desconsiderar o desenvolvimento do individuo,
priorizando, muitas vezes, as metas e programas do ano de escolaridade no qual
esse sujeito esta inserido.

Considerando-se que o0s movimentos pela inclusdo sdo relativamente
recentes, parte dos docentes da escola pesquisada foi formada dentro dos preceitos
da escola tradicional e, embora participem de processos de formacgédo continuada,
acabam por manter suas convic¢cdes e persistirem com praticas pedagogicas
tradicionais, por influéncia de fatores com maior forca de persuasdo, como, por
exemplo, a burocracia constante do proprio sistema educacional. Afinal, construir
uma pratica inclusiva demanda questionar sobre as formas de fazé-lo. Nesse
sentido, argumentar sobre as impossibilidades e/ou sobre as dificuldades, ratifica as
resisténcias ainda impregnadas nos conceitos desses profissionais e intensifica uma
visdo fatalista que ndo percebe todas as potencialidades dos sujeitos, mas que
visualiza as diferengas como entraves ao desenvolvimento.

Nesse sentido, afirmam Marques e Cavaliere (2013): “Muitos acreditam na

educacgdo inclusiva, porém, consideram-na utépica. Outros tém uma concepc¢ao
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reducionista, pois a consideram como sendo apenas a insercdo de pessoas com
deficiéncia fisica, sensorial ou intelectual em salas de aula regulares”. (MARQUES;
CAVALIERE, 2013, p. 24).

Marques completa que, sob essa 6tica submissa e pessimista, “a inclusao &
desconsiderada diante das dificuldades formuladas pelo opressor, e a mudanca €&
transformada em sonho impossivel de se realizar. Para os acomodados, ndo ha o
que fazer além de excluir do sistema aquele que foge aos padrdes” (MARQUES;
CAVALIERE, 2013, p. 24).

Héa que se primar, entdo, continua e gradativamente, por uma educacao livre
de conceitos pré-concebidos, de miticismos e de praticas excludentes, que seja
libertadora e transformadora. Instala-se, dessa forma, um conflito entre o opressor,

gue deseja dominar e o oprimido, que deseja se libertar. Freire esclarece:

No momento em que estes as percebem nao mais como uma “fronteira entre
o ser e o nada, mas como uma fronteira entre o ser e o mais ser”, se fazem
cada vez mais criticos na sua a¢éo, ligada aquela percepcao. Percepcdo em
gue esta implicito o inédito viavel como algo definido, a cuja concretizagéo
se dirigird sua acao (FREIRE, 2002, p. 94).

Sobre tais discussdes, baseadas no pensamento de Paulo Freire, Marques
enfatiza que elas vém se destacando cada vez mais na sociedade moderna,
especialmente no que concerne a incluséo social, onde cada individuo seja capaz de
reconhecer-se como sujeito de direitos, o que resultara na conquista de seu espaco.
“O pensamento freiriano nos faz refletir sobre as “falsas” transformacdes executadas
pela ordem opressora, que encobrem ideologias fatalistas e nos reduzem a objetos
do puro fazer” (MARQUES; ROMUALDO, 2015, p. 271). Nesse sentido,

complementa:

A construcdo de uma prética inclusiva nos remete a profundos
guestionamentos sobre como realiza-la. O discurso dos(as) educadores(as)
demonstra uma resisténcia quando sustenta a impossibilidade do exercicio
dessa pratica no sistema vigente. “A realidade é assim mesmo, que
podemos fazer?” E uma frase que expressa bem o fatalismo desta ideologia
e sua indiscutivel vontade imobilizadora. E exatamente por causa disto que
se deve estar advertido do poder do discurso ideol6gico que tem o poder de
persuasao indiscutivel, visto que nos ameaga de anestesiar a mente, de
confundir a curiosidade, de distorcer a percepcao dos fatos, das coisas, dos
acontecimentos (MARQUES; ROMUALDO, 2015, p. 272).

Como ainda temos muitos cursos de formacédo que ndo contemplam a
educacdo para as/nas diferencas, além de muitos professores, ja formados e

atuando, oriundos desse processo restritivo, infere-se que, ainda por longo tempo,
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poderdo persistir as praticas excludentes de ensino, até que possam se intensificar
praticas que promovam uma identidade docente voltada para a inclusdo
(CAVALIERE, 2009). Ao encontro de Cavaliere, cabe inserir Mantoan (2003), no que

compete a sua atuacdo como formadora:

Na formacé&o em servico, os professores reagem inicialmente a metodologia
gue tenho adotado, porque estdo habituados a aprender de maneira
fragmentada e essencialmente instrucional. Eles esperam uma preparacao
para ensinar os alunos com deficiéncia e/ou dificuldades de aprendizagem e
problemas de indisciplina, ou melhor, uma formacé&o que Ihes permita aplicar
esquemas de trabalho pedagogico predefinidos as suas salas de aula,
garantindo-lhes a solucdo dos problemas que presumem encontrar nas
escolas ditas inclusivas. Grande parte desses profissionais concebe a
formacdo como sendo mais um curso de extenséo, de especializa¢cdo, com
uma terminalidade e um certificado que convalida a capacidade de ser um
professor inclusivo. Nao se trata de uma visdo ingénua do que significa ser
um professor qualificado para o ensino inclusivo, mas de uma concepg¢éo
equivocada do que é uma formacéo em servico e do que significa a inclusédo
escolar. Mais uma vez, a imprecisdo de conceitos distorce a finalidade de
acbes que precisam ser concretizadas com urgéncia e muita clareza de
propdésitos, retardando a inclusdo (MANTOAN, 2003, p. 42).

Nesse sentido, as duas autoras reconhecem as lacunas ainda existentes nos
cursos de formacdo, embora Mantoan coloque mais énfase as questdes
relacionadas as expectativas dos professores e a postura dos mesmos diante das
finalidades das acdes inclusivas.

Em relacdo aos beneficios da inclusdo escolar para os sujeitos envolvidos, o

Supervisor pondera:

Vejo que, muitas vezes, a deficiéncia estd mais em nossos olhos
rotuladores. Pelo meu convivio nos corredores e espacos da escola, 0s
alunos se movimentam por igual: sdo colegas e amigos, sem se preocupar
com esta questdo de deficiéncia. Ha alunos com deficiéncia que gostam de
interagir e fazem amizades, participam das rodinhas de conversa. Outros
sdo mais reservados. Todos sdo assim na verdade, independentemente de
ter ou ndo deficiéncia. Se considerarmos a escola como um ambiente de
reproducéo da sociedade, percebemos que o convivio com a diversidade
pode desenvolver em todos os alunos um senso de respeito e equidade
(SUPERVISOR PEDAGOGICO, 2017).

Essa afirmacao pode ser comparada as pesquisas de Bereta e Viana (2012):

Os alunos com deficiéncia aumentam suas capacidades de atencéo, de
comunicacdo e da participacdo ativa em atividades educativas em um
espaco de tempo muito menor do que se fossem educados em salas de aula
especiais, reclusos a convivéncia com colegas que estdo no seu mesmo
nivel de desenvolvimento no que tange a aspectos cognitivos, afetivos e
sociais. (...) A inclusdo também afeta os outros alunos sem deficiéncia, pois
eles aprendem a lidar com o “diferente”, deixam os preconceitos de lado e
aceitam as pessoas do jeito que sdo. Eles passam a ser mais tolerantes,
solidarios e comprometidos com o proximo, e ajudam sempre que
necessario (BERETA; VIANA, 2014, p. 125).
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A escola (inclusiva) passa a ser um lugar de aprendizagem para todos, onde
os professores também sdo beneficiados, pois sdo constantemente desafiados a
desenvolverem estratégias de ensino dindmicas e pautadas nas necessidades e
potencialidades dos alunos, permitindo a experimentacdo de varias metodologias,
além da convivéncia com outros profissionais, clinicos e docentes, que certamente
contribuirdo para o seu aprimoramento profissional.

Segundo o Supervisor entrevistado,

Nao ha sistematizacdo de avaliagdo para matricula na escola. Todos os
alunos sao aceitos e acolhidos, na medida em que a instituicdo é procurada,
entretanto, toda orientac@o € repassada as familias, no sentido de buscar a
melhor forma possivel de atendimento e que va ao encontro dos aspectos
cognitivos e sociais dos alunos. Os critérios de enturmacéo sdo de acordo
com as necessidades e possibilidades das familias, no que concerne a

turma e turno de escolarizagéo (SUPERVISOR PEDAGOGICO, 2017).

No que compete aos instrumentos de avaliacdo, relata que “alguns
professores realizam adaptacdes nas provas escritas, com linguagem acessivel, com
ilustragbes, ou mesmo oralmente, possibilitando maiores chances de sucesso aos
alunos com necessidades educacionais especiais” (SUPERVISOR PEDAGOGICO,
2017).

Segundo Lacueva (1997), a importancia dos instrumentos de avaliacdo, a
despeito da utilidade que possam ter em determinadas situacdes, parece estar
superestimada. De certa forma, a sua sobrevalorizacdo estaria reforcando a forma
tradicional de avaliagdo, ainda que seja mais importante o ‘por qué’ e ‘para qué’ se
avalia, do que propriamente o ‘como’. Mas embora o foco ndo deva estar nos
instrumentos, mas no uso que se faz deles, é fundamental analisar os entraves que
causam ao cotidiano da sala de aula, na medida em que a ineficiéncia no
planejamento e na elaboracdo dos mesmos possa ser a causa principal de muitos
fracassos.

O Supervisor Pedagogico afirma, ainda, que

Infelizmente ndo sdo todos os professores da escola que realizam
adaptacdes nos instrumentos de avaliagdo, conservando a ideia de que é o
aluno quem deve adaptar-se as atividades da escola. Além disso, ainda
temos professores que olham para os alunos com deficiéncias como se os
mesmos precisassem de caridade, de assistencialismo. Entdo, de forma
inversa, desvalorizam os instrumentos e aplicam por aplicar, s6 pra cumprir
as normas da escola. Outros ndo conseguem fazer deles um caminho para
a reflexdo constante da sua pratica (SUPERVISOR PEDAGOGICO, 2017).
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A pratica exclusiva de aplicacédo de avaliacdo escrita, obviamente, resulta em
uma observagdo precéria do processo de desenvolvimento dos alunos, limitada a
concessdao de nota que seja suficiente para a continuidade do percurso.
Consideramos importante enfatizar que a resposta do Supervisor a pergunta sobre
avaliacao limitou-se a concepcéo formal e instrumental de avaliacdo. Necessario
lembrar que existem outras estratégias avaliativas implementadas pela escola para
avaliar o conhecimento dos alunos com necessidades educacionais especiais,
entretanto, elas sao utilizadas, prioritariamente, pelos Professores de Apoio e pelo
Professor da Sala de Recursos. O Supervisor Pedagoégico aponta: “ainda existem
professores que demonstram dificuldades em elaborar e aplicar instrumentos de
avaliacado diferenciados e que sejam coerentes com as reais possibilidades dos
alunos” (SUPERVISOR PEDAGOGICO, 2017).

Muitos sdo os estudos e as teorias a respeito das estratégias de avaliacao e,
ainda, da avaliacdo formal para os alunos com necessidades educacionais especiais,
entretanto, € importante ressaltar que a construcdo de um curriculo flexibilizado e
adaptado antecede a qualquer avaliacdo das aprendizagens a ele relativas. Segundo
Carvalho, as adaptacgdes curriculares consistem em “modificacdes realizadas pelos
professores, suas estratégias de ensino, organizadas as necessidades de cada
aluno” (CARVALHO, 2010, p. 105). Nessa perspectiva, quanto as respostas
individuais a cada aluno, Minetto (2008, p. 55) coloca-nos que “as adaptagdes sao
Gnicas para cada aluno, ndo poderemos apresentar algo que venha a ser receita que
possa ser aplicada em todos os casos”. A autora esclarece ainda que “as
adaptacdes curriculares necessitam como base para sua organizacdo um curriculo
flexivel e a estruturagdo da escola para oferecer condi¢des reais de aprendizagem”
(MINETTO, 2008, p. 55). Dessa forma podemos entender que uma adaptacéo
curricular é “toda organizacdo de estratégias educativas que ajudem, facilitem e
promovam a aprendizagem do aluno por meio da flexibilizagdo do curriculo,
independente da dimensao” (MINETTO, 2008, p. 64).

Mais do que aferir os conhecimentos consolidados pelos alunos em relagéo ao
curriculo, é necesséario que o professor saiba como avaliar cada um, em todas as
areas. Dessa forma, é possivel descobrir quais sédo suas habilidades e dificuldades e
definir se os instrumentos usados estdo de acordo com as respostas que 0 aluno
pode dar. Dentre as atividades reproduzidas na escola, onde se expressam relacoes
autoritarias e hierarquicas, tem-se a avaliagdo, onde apenas o aluno, dentre todos os
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integrantes do processo escolar, € o sujeito que sofre este julgamento por parte do
professor, que repassa aos alunos determinados conteddos que deverdo ser
dominados. O aluno, por sua vez, ndo possui um papel muito ativo, neste processo

e, muitas vezes, nem sequer tem clareza do significado dos resultados alcancados.

A avaliacdo do rendimento escolar é uma atividade socialmente
determinada. A definicdo do por que, 0 qué e como avaliar pressupdes uma
concepcao do homem que se quer formar e das fungdes que se atribuem a
escola em uma determinada sociedade. Melhor dizendo, sdo os
determinantes sociais que definem a fun¢éo que a escola vai ter e o porqué,
0 qué e como a avaliacdo deve realizar-se para controlar esse processo
(SOUZA, 1991, p. 113).

Em relacdo a divulgacdo aos pais dos resultados obtidos pelos alunos com

NEE, o Supervisor relata que

€ realizada da mesma forma que as outras familias, dos alunos sem
necessidades educacionais especiais: quando existe algum problema,
algum conflito a ser resolvido ou alguma questdo que esteja atrapalhando o
desenvolvimento dos alunos, os pais sdo chamados a escola a qualquer
tempo; quando tudo transcorre dentro da normalidade prevista, eles s&o
chamados em reunides bimestrais e o0s resultados sdo repassados.
Logicamente, se necessario, nesse momento também conversamos de
maneira particular a respeito do aluno em questdo. Além disso,
esclarecemos as davidas quanto a notas e conceitos, pois, assim como 0s
alunos, seus familiares, sem esses esclarecimentos, também podem nao
compreender o real significado dos resultados, nem os objetivos dos
instrumentos que foram utilizados (SUPERVISOR PEDAGOGICO, 2017).

A avaliacdo escolar € o ponto mais polémico quando o assunto sdo as
mudancas ocorridas nas escolas, tendo em vista que ela passa a ser entendida nao
mais como uma ferramenta seletiva e controladora por parte do professor. Em uma
educacado inclusiva, a proposta requer que a avaliagdo sirva como registro do
desenvolvimento processual do discente, ofereca uma visdo das aquisicbes e
necessidades em curso e esteja sustentada, sobretudo, em instrumentos de
natureza qualitativa (FERREIRA, 2015).

Em suas consideracdes finais, o Supervisor coloca a necessidade de
orientacdes especificas a todos os professores em relagdo aos alunos com
TGDI/TEA e a importancia de constantes reflexdes sobre o processo de ensino e
aprendizagem destes, “a fim de que todos, sem excegao, possam compreender suas
limitagbes e enxergarem suas potencialidades”. (SUPERVISOR PEDAGOGICO,
2017).

Nesse contexto, o Supervisor Pedagdgico da escola pesquisada € um
profissional que faz o elo entre os diferentes setores da instituicio e que esta

diretamente ligado ao processo de ensino e aprendizagem, além de cuidar das
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relacbes entre os profissionais, alunos e pais, tendo funcbes voltadas ao
planejamento, a organizacdo e a programacao de atividades curriculares. Embora o
servico de supervisdo ndo seja totalmente aceito por todos os profissionais da
escola, se apresenta como fundamental as possibilidades de mudancas necessarias
ao cotidiano e a pratica pedagoégica. Por ter um contato mais direto com o0s
professores, € 0 Supervisor que tem maiores possibilidades de amenizar possiveis
conflitos entre eles, principalmente no que se refere a mudangas conceituais e de
posturas, dentro da perspectiva inclusiva. Ele procura desempenhar, com
objetividade, essas tarefas, facilitando e proporcionando aos professores a busca
constante por informacdes e conhecimentos, tendo um papel relevante nas
discussoOes a respeito do processo avaliativo implementado pela escola e garantindo
que a andlise dos resultados apresentados pelos alunos, tanto nas avaliacdes
externas como nas internas, seja a mais coerente possivel com o desenvolvimento
da aprendizagem de cada aluno. Afinal, a equipe escolar, de maneira geral, ainda
nao usa de modo eficiente, os resultados das avaliacbes de acordo com sua real
funcdo, que é a de melhorar a qualidade educacional das salas de aula, das escolas,
dos professores e, principalmente dos alunos.

Na subsecdo seguinte, consideraremos o processo de desenvolvimento das

aprendizagens sob a 6tica das maes dos alunos com TGD/TEA incluidos na escola.
2.3.3 As expectativas e as perspectivas maternas

Podemos considerar que o cotidiano de um ser humano adulto €, geralmente,
preenchido por expectativas, nas inUmeras areas: “espero que o dia seja bom”,
“‘desejo que o trabalho seja leve”, “0 almogo deve estar delicioso”, “vou ficar feliz
quando fulano chegar”, “essa sera a melhor solugao”, etc. Sendo considerada a
situacdo de quem espera a ocorréncia de algo, ou sua probabilidade de ocorréncia
em determinado momento, qualquer expectativa gera estresse e ansiedade, néo
sendo diferente na gravidez. Descobrir se 0 bebé que é menino ou menina, ver a
barriga crescer, montar o enxoval, o quarto, organizar as coisas do bebé que vai
chegar, estar preparada. Seguem-se as expectativas em relagcao aos cuidados com
um recém-nascido, em relagdo ao parto, quanto a amamentacdo, quanto a conciliar
o trabalho e a maternidade, quanto a nova vida que se inicia e, enfim, em relacéo

aguele velho cliché que nao falta entre as conversas das futuras mamaéaes: se ele



107

sera “perfeito”. Depois que o bebé nasce, mais expectativas: se ele vai mamar e
comer direito, quando vai sentar, engatinhar, quando vai andar, falar, qual sera sua
primeira palavra. Entretanto, inUmeras vezes, a expectativa do nascimento do filho
idealizado e almejado € desmanchada pelo encontro com o bebé real. Esse
momento pode ser permeado por sentimentos de tristeza, decepcao, inferioridade e
revolta, levando a mae a uma situacao que ela propria ndo compreende, o luto pela
perda do filho desejado.

Nesse cenario, dificilmente observamos a presenca e o envolvimento da figura
paterna nos cuidados com a crianga, fator que incide na sobrecarga emocional das
maes com as responsabilidades e demandas que a situacdo apresenta. Passado o
impacto do nascimento, essas mesmas maes precisam enfrentar a rejeicdo das
pessoas e a curiosidade manifestada pelos olhares, comentarios e atitudes nos
diferentes ambientes que frequenta. Ao perceber que a sociedade nao aceita e nao
oferece espaco ao diferente, as vezes assume as mesmas atitudes encontradas,
aceitando o padrao de normalidade imposto e reforcando seus préprios sentimentos
de vergonha quanto as diferencas do filho, preferindo, muitas vezes, ndo o expor
publicamente, sendo isso possivel, até que chegue a idade escolar.

A realizacdo do Grupo Focal de Pais permitiu-nos observar as angustias e as
conquistas que a inclus@o escolar possibilita, trazendo informacdes fundamentais a
pesquisa. Enfatizamos o comparecimento apenas de maes e nenhum pai, 0 que
ratifica a citacdo anterior a respeito do envolvimento nos cuidados e na criagdo das
criancas com deficiéncias. As maes normalmente sdo as que assumem a total
responsabilidade pelos cuidados com os filhos, sendo que muitas vezes abdicam das
suas atividades pessoais e profissionais para se dedicar exclusivamente a familia.
Mesmo nestes casos, os filhos com NEE ingressam desde pequenos em instituicoes
escolares, constituindo assim a nova identidade dessa sociedade moderna
(MARTINS; PIRES, 2008). Estudos na area da Educacao Especial voltados para as
atitudes e percepcdes dos pais (especialmente das mées) sobre as NEE de seus
filhos, estdo significativamente atrelados a preocupacdes sobre a incluséo escolar e
social, profissionalizacdo do filho especial, além das necessidades de servigos e
orientacdes para os pais. Contudo, o trabalho multiprofissional com a familia € visto
como um fator decisivo no processo de desenvolvimento da crianga com deficiéncia
e indispensavel desde a constatacdo do diagndstico, pois auxilia na construcado do
autoconceito e futura inclusao/participagéo social (GLAT; PLETSCH, 2004).
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Embora este trabalho esteja voltado as pesquisas relativas ao percurso e
desenvolvimento escolar de oito alunos com TGD/TEA, conseguimos efetivar o
instrumento de Grupo Focal com cinco maes, sendo que uma delas é mae de dois
dos alunos, ou seja, reunimos informacdes referentes a seis alunos. Inicialmente,

tracamos um perfil do grupo, sintetizado na tabela a seguir:

Tabela 8 — Perfil Grupo de Maes

Idade Escolaridade Quantos Diagnoéstico Autoavaliacao
Filhos Filho TGD/TEA do conhecimento
sobre deficiéncia
Madel 31a40 Superior 3 dos 7 aos 10 anos Muito Bom
Mde?2 31a40 Ensino Médio 3 apos os 3 anos Bom
Mé&e 3* 41 a50 Pé6s-Graduacéao 4 apos os 3 anos Otimo
Mé&e 4* 41 a50 Pé6s-Graduacédo 4 dos 7 aos 10 anos Otimo
Mde5 41a50 Ensino Médio 1 apos os 3 anos Otimo
Mde 6 +de50 Ensino Fundamental 3 depois dos 10 anos Otimo

(*) A mée 3 e 4 refere-se a mesma pessoa, mée de dois alunos autistas.
Fonte: Elaboracdo propria mediante perfil apresentado através do instrumento de coleta

Observamos que as maes entrevistadas possuem um bom nivel de
escolarizacdo e, com excecdo de uma delas, todas tém outros filhos, além daqueles
investigados nesta pesquisa. Os diagnosticos clinicos da maioria deles foram
concluidos apos os 3 anos de idade; a mae 6 relata que somente aos onze anos foi
informada sobre o transtorno do filho: entdo “procurei informacéo sobre a deficiéncia
e participo sempre na escola” (Mae 6).

A grande maioria delas, conforme demonstrado na ultima coluna da tabela
considera que possui um 6timo nivel de conhecimento sobre a deficiéncia do proprio
filho e que tem as informacdes necesséarias para ajudar no seu desenvolvimento.
Enfatizamos, portanto, que se trata de uma autoavaliacao, ou seja, as proprias maes
conceituaram, individualmente, o conhecimento que possuem sobre a deficiéncia do
filho, ndo sendo possivel mensurar a validade do mesmo. Estudos demonstram que
guanto mais informacdes a familia tiver sobre as NEE, menos tensa ela fica. Para
Williams e Aiello (2004), as intervencdes precoces devem empoderar as familias, ou
seja, prover a familia de informacdes e suporte para que, ao se deparar com algum
problema ao longo do desenvolvimento da criangca, consiga soluciona-lo. Assim, todo
profissional que tem contato com a crianca deve orientar a familia, aumentando seu
repertorio de enfrentamento a eventos estressores e ampliando a rede de apoio ja
existente (ARAUJO, 2004; WILLIAMS; AIELLO, 2004).
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A aplicacdo do roteiro do Grupo Focal (Apéndice C) iniciou-se com o0
guestionamento do que entendiam sobre o conceito de deficiéncia e todas as
respostas convergiram para o caminho da limitacdo e da diferenca. A mae 2
mencionou que “a deficiéncia dificulta a entrada do filho em muitos lugares e tem
coisas que ele ndo pode fazer e, que as outras pessoas podem”. A mae 3-4,
entretanto, mencionou a importancia de conceber a deficiéncia para além das
impossibilidades, "pois todas as pessoas podem tornar-se deficientes em alguma
area ou serem deficientes em algum aspecto”. Segundo o Decreto n° 6.949, de 25 de
agosto de 2009:

as pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo
prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais, com
interagdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e
efetiva na sociedade em igualdades de condicbes com as demais pessoa
(BRASIL, 2009b, s/p).

Goffman (1988) chama de “identidade social virtual” a visdo construida do
sujeito com base nas exigéncias que se faz dele para compor suas caracteristicas
pessoais e sociais, e, de “identidade social real”, os predicados que ele comprova
possuir realmente, tornando-se evidente nas relacdes sociais. A associacao entre a
identidade social virtual (estere6tipo) e a identidade social real (atributos) implica a
construcdo do estigma: “acreditamos que alguém com um estigma nao seja
completamente humano. Com base nisso fazemos varios tipos de discriminacdes,
através das quais efetivamente, em muitas vezes sem pensar, reduzimos suas
chances de vida” (GOFFMAN, 1988, p. 15).

Além disso, a Convencao Internacional (BRASIL, 2009b) considera que a
deficiéncia ndo estd na pessoa, mas na relagdo entre a pessoa (que tem
impedimentos em alguma area) com o meio (barreiras), que impedem sua
participacdo plena na sociedade. A Convencgdo da um grande passo, pois passa do
modelo médico para o modelo social e nos remete a CIF (Classificagdo Internacional
de Funcionalidade, Incapacidade e Saude) da Organizacdo Mundial de Saude (OMS)
de 2001, que permite descrever situacdes relacionadas com a funcionalidade do ser
humano e suas restricbes. O Decreto n® 3298/1999 (BRASIL, 1999), que
regulamentou a Lei n° 7853/1989 (BRASIL, 1989b), em seu art. 3°, define deficiéncia
como “toda perda ou anormalidade de uma estrutura ou fungdo psicolégica,
fisiolégica ou anatdbmica que gere incapacidade para o desempenho de atividade,

dentro do padrdo considerado normal para o ser humano “. Portanto, o conceito da
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Convencao, além de ser um avanco, € norma superior ao Decreto n°® 3.298/89
(BRASIL, 1999) com alteracfes do Decreto n° 5.296/2004 (BRASIL, 2004c), e é esse
conceito que deve ser utilizado quando da interpretacdo de todas as normas que
buscam garantir direitos as pessoas com deficiéncia.

No desenvolvimento do roteiro, observamos que algumas maes se expressam
de forma simples, porém, compreendem os impedimentos dos filhos, suas
dificuldades e também os avancos obtidos através do processo de inclusédo escolar.
A mae 2, por exemplo, afirma: “conhego as limitagbes do meu filho e tem muitas
coisas que ele ndo consegue fazer como as outras criangas, mas também consigo
ver o progresso dele depois da escola, nos estudos e na vida” (Mae 2). A mae 6
relata: “eu vejo uma separagao na vida de (nome); existe uma (nome) antes e uma
(nome) depois da escola”. E completa: “eu sei que a deficiéncia dela ndo vai deixar
formar e ter uma profissdo, mas ela pode ter uma vida melhor e mais independente,
porque eu ndo vou viver pra sempre”. Embora ndo tenha expressado verbalmente,
essa mée demonstra, com tal fala, o determinismo negativo em relagdo ao futuro
profissional dos filhos com deficiéncias, presente em grande parte das familias
destes. N&o vislumbram outras possibilidades de participacdo no mercado de
trabalho com atividades produtivas, além daquelas tradicionalmente impostas pela
sociedade. A afirmativa revela, também, a preocupacao da mée com a propria morte
e com o destino da filha apds esse possivel fato.

No inicio das discussdes no grupo aconteceram relatos bastante
emocionados, onde as méaes expressaram suas angustias e os conflitos vivenciados
com os filhos, especialmente em relacdo as outras pessoas, Seus preconceitos e
julgamentos. Para quatro desses alunos, segundo o que relataram as maes, a
chegada a Escola foi relativamente tranquila e o processo de adaptagdo nédo
encontrou muitos obstaculos. Por outro lado, para dois deles foi bastante conflituosa
e dificil, sendo que para um devido a constantes trocas de turma e de professores
mediadores enquanto que para o outro devido a prépria falta de adaptacdo em todos
0s ambientes da escola e a dificuldade de interacdo com as pessoas, causando
alguns surtos e fazendo com que o aluno ficasse, por um tempo, a margem das

atividades rotineiras da sala de aula e da escola:

Eu acredito que o preconceito vem da falta de informacdo, porque as
pessoas ndo sabem o que é uma crianca autista. Elas ficam imaginando
uma crianca balancando, gritando, babando e batendo nos outros. E preciso
gue as pessoas conhecam o assunto. Nao tive problema na escola, mas tive
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na sociedade. As pessoas olhavam diferente quando (nome) tinha uma crise
na padaria, por exemplo. Algumas me falavam que eu tinha que educar o
menino! Mas acho que deixei de ter problemas quando assumi de verdade o
autismo. Vou a todos os lugares e quando alguém olha diferente, ou
guestiona o comportamento dele, eu logo digo que ele é autista e ndo
entende algumas coisas da mesma maneira que as outras criancas
entendem (Mée 1).

Indagadas sobre o que pensam em relacdo a inclusdo escolar, elas
compreendem que se trata de “acolher todas as pessoas, sem exce¢ao, no sistema
de ensino” (Mae 3-4) e se mostraram otimistas com a forma como ocorre na escola
dos préprios filhos, considerando um importante passo para a socializacao destes e
para o aprendizado de todas as pessoas envolvidas. “Todo mundo precisa aprender
a conviver com todas as pessoas, sem discriminar’. (Mae 5). Em relacdo a essa
aprendizagem mutua as pessoas e a convivéncia harménica com todas as

diferencas, Mantoan (2003) destaca:

Temos, entdo, de reconhecer as diferentes culturas, a pluralidade das
manifestagbes intelectuais, sociais e afetivas; enfim, precisamos construir
uma nova ética escolar, que advém de uma consciéncia a0 mesmo tempo
individual, social e, por que ndo, planetaria! No desejo da homogeneidade,
gue tem muito em comum com a democracia de massas, destruiram-se
muitas diferencas que nds hoje consideramos valiosas e importantes
(MANTOAN, 2003, p. 20).

Foi enfatizado, ainda no grupo, pela mae 3-4, que

ndo €& somente acolher os alunos com deficiéncias, mas dar todas as
condi¢cdes para que permanegam na escola, recebendo uma educacdo de
gualidade, como todos os outros alunos e que atenda as necessidades que
eles tém, sem exigir um sucesso que eles, as vezes, nao tém condi¢des de
alcancar (Méae 3-4).

Percebemos, implicito nas duas falas, que “tratar igualmente os iguais e
desigualmente os desiguais”, demanda admitir as diferenciacées, com base na
deficiéncia, a fim de se permitir o acesso ao seu direito e nunca para nega-lo. Muito
importante reconhecer as potencialidades distintas em cada sujeito, mas é
fundamental oportunizar agfes afirmativas e de permanéncia na escola com
qualidade, para que haja um real desenvolvimento das diferentes aprendizagens.

Nesse aspecto, a propria Mantoan é incisiva:

Do meu ponto de vista, é preciso mudar a escola e, mais precisamente, 0
ensino nela ministrado. A escola aberta a todos é o grande alvo e, ao
mesmo tempo, o grande problema da educacdo nestes novos tempos.
Mudar a escola é enfrentar muitas frentes de trabalho, cujas tarefas
fundamentais, a meu ver, séo:

» Recriar o modelo educativo escolar, tendo como eixo 0 ensino para todos.
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* Reorganizar pedagogicamente as escolas, abrindo espacos para que a
cooperacéo, o didlogo, a solidariedade, a criatividade e o espirito critico
sejam exercitados nas escolas, por professores, administradores,
funcionarios e alunos, porque sdo habilidades minimas para o exercicio da
verdadeira cidadania.

* Garantir aos alunos tempo e liberdade para aprender, bem como um
ensino que ndo segrega e que reprova a repeténcia.

» Formar, aprimorar continuamente e valorizar o professor, para que tenha
condicdes e estimulo para ensinar a turma toda, sem exclusdes e excecdes
(MANTOAN, 20083, p. 33).

Entendemos ainda que, mesmo que sejam oportunizados 0 acesso e a
permanéncia, com qualidade, desejados por todas as pessoas envolvidas no
processo da inclusédo escolar dos alunos com necessidades educacionais especiais,
tal situacdo ndo isenta a possibilidades de imprevistos e de conflitos. Questionadas
sobre alguma situacdo desconfortavel ocorrida na escola em virtude do transtorno
apresentado pelo (a) filho (a), as entrevistadas, com exce¢ao de uma, todas relatam
gue, embora tenham ocorrido problemas de adaptacdo, ndo tiveram nenhum tipo de
conflito significativo.

A méae 2 afirma: “no inicio, quando vim procurar a escola, fui bem recebida,
mas depois ndo senti abertura em algumas pessoas” (Mae 2), entretanto, ndo quis
relatar maiores detalhes sobre o ocorrido. Apesar dos contratempos e dos desafios
cotidianos, todas se consideram satisfeitas com o desenvolvimento escolar dos
filhos. A mae 6 relata que “melhorou em tudo, até no jeito de falar com a gente e em
casa, nas coisas que precisa fazer sozinho”. Algumas parecem compreender o
conhecimento de forma padrdo, quando dizem: “eu sei que ta abaixo dos outros que
tém a mesma idade dela” (Mae 6) ou “ndo acompanha tudo que a turma aprende,

mas ja sabe muita coisa que antes nao sabia” (Mae 5). Retomando Mantoan:

Infelizmente, ainda vigora a visdo conservadora de que as escolas de
gualidade sdo as que enchem as cabecas dos alunos com datas, férmulas,
conceitos justapostos, fragmentados. A qualidade desse ensino resulta do
primado e da supervalorizagdo do contetido académico em todos os seus
niveis. Persiste a ideia de que as escolas de qualidade sdo as que centram
a aprendizagem no racional, no aspecto cognitivo do desenvolvimento, e
que avaliam os alunos, quantificando respostas-padrdo. Seus métodos e
suas praticas preconizam a exposi¢ao oral, a repeticdo, a memorizagao, 0s
treinamentos, o livresco, a nega¢do do valor do erro. Sao aquelas escolas
gue estdo sempre preparando o aluno para o futuro: seja este a proxima
série a ser cursada, o nivel de escolaridade posterior ou os exames
vestibulares (MANTOAN, 2003, p. 34).

Tendo em vista que é preciso levar em conta, primeiramente, todos o0s

progressos que tais alunos fizeram desde que comecaram a frequentar a escola, as
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maes reconhecem a influéncia significativa da integracdo escolar inicial para o
desenvolvimento cognitivo, social, intelectual e emocional de seus filhos, além da
contribuicdo para a aquisicdo de autonomia e gradativa independéncia, que
caracteriza e efetiva a inclusdo escolar. Embora essas mées tenham demonstrado
compreenderem a evolucdo dos filhos em diversos aspectos e a importancia do
respeito as individualidades como essencial a educacao deles, nao foi dirigido a elas
nenhum questionamento explicito sobre a avaliacdo escolar e sobre os resultados
desta, informados pela escola. Ndo foi possivel, portanto, confirmar as suas
impressdes e 0s seus sentimentos em relagcdo a esse processo.

Em relacdo a participacdo na vida escolar, todas as méaes entrevistadas séo
bem presentes e, quase sempre, as Unicas da familia que realizam esse
acompanhamento, conforme foi relatado por elas proprias. Enfatizamos, aqui, que,
na educacdo escolar, o interesse dos pais pelas atividades dos filhos, pelas
descobertas e aquisicdes de conhecimento mantém o entusiasmo da crianca pelos
estudos da mesma forma que a falta de interesse dos pais pelos estudos dos filhos
contribui para o desinteresse da crianca pela vida escolar. De acordo com
afirmacdes de Glat (1996), a familia influencia no processo de integracdo social da
crianca com NEE e a questdo da influéncia deve ser vista por dois aspectos: o
primeiro € a facilitacdo ou impedimento que a familia traz para a integracdo da
pessoa com deficiéncia na comunidade e a segunda é a integracdo da pessoa com
deficiéncia na sua proépria familia, pois integrar ndo é viver em funcao do deficiente.
Integrar é construir juntamente com a crianca seu espaco social, fazendo com que
esta se reconheca de forma natural no convivio familiar.

Um artigo do psicopedagogo e jornalista Dr. Eugénio Cunha, publicado no
jornal O Dia (RJ), de 26 de agosto de 2015, intitulado “Maes eficientes”, retrata, com

muita sensibilidade e realismo, a experiéncia vivida por muitas familias:

Um filho com deficiéncia provoca profundas mudancas na familia. Uma
crianca aprende com facilidade a vestir-se, a lavar-se e a fazer tantas outras
coisas elementares. Simplesmente vivendo ela aprende. J4 uma crianca ou
adolescente com deficiéncia, na maioria das vezes, tera grandes
dificuldades para realizar tarefas comuns. A dindmica familiar se altera, e
maes se veem sozinhas na educacdo do filho deficiente. Transformam-se
em educadoras, cidadas, embaixadoras e militantes dos direitos civis,
buscando nas ruas o apoio e o reconhecimento publico de sua nobre causa.
Transformam-se em guerreiras incansaveis pela legalidade e pela justica,
nutrindo imarcescivel e esperancoso amor, ainda que diante de tdo ardua e
extremada tarefa. Muitas delas, mesmo com dificuldades financeiras,
conseguem superar diferentes empecilhos para ter tratamento e educacéo
para seus filhos. Negam-se a sonhar seus proprios sonhos, abnegadas pela
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ousadia de desejar um mundo melhor para eles. Foram elas que, com a
forca da familia, idealizaram leis que hoje amparam a pessoa com
deficiéncia neste pais, inspirando educadores, conquistando o apoio popular
e a atencdo da midia. Durante muitos anos, pessoas com deficiéncia
viveram afastadas do convivio social, estigmatizadas pela relagdo que se
fazia entre deficiéncia e ineficiéncia, como se fossem causa e efeito.
Levadas a categoria de invalidez, ndo eram consideradas capazes para 0
trabalho ou para o estudo. Foram preteridas, discriminadas e esquecidas,
renegadas a uma condicdo de proscricdo. Hoje, a sociedade comeca a ver o
deficiente com outros olhos. Essa vitéria, que ainda é o inicio de longa
jornada, deve-se, principalmente, a essas maes. Se um direito basico de
todos é o direito a Educacéo, no campo da inclusdo essas maes tém sido
essenciais para a interacdo entre familia e escola. E na familia que os filhos
aprendem a reconhecer o papel dos professores, pois aprendem a
reconhecer o papel dos pais. Assim, naturalmente, a educacéo familiar alia-
se a escolar. S&o mées especiais, como sdo todas as maes. A elas a vida
impds a condigéo resiliente de vencer desafios pelo simples fato de serem
maes, porém especiais e eficientes (CUNHA, 2015, s/p).

A inclusado escolar demanda a participacdo e o envolvimento das familias, que
muito podem contribuir nesse processo, sendo o canal mais direto entre os alunos e
0s profissionais que os atendem. Efetivar uma relacdo de corresponsabilidade e de
transparéncia na educacdo dos alunos com TGD/TEA, como de qualquer outro
aluno, pode ser a chave para ampliar as possibilidades de desenvolvimento integral
dos sujeitos.

Na subsecdo seguinte, trataremos dos aspectos conceituais, atitudinais e
procedimentais sob a 6tica dos Professores de Apoio dos alunos com TGD/TEA,
estabelecendo as conexfes inerentes ao processo de desenvolvimento das
aprendizagens de tais alunos e de como se efetuam as estratégias avaliativas destes

no contexto escolar.

2.3.4 Professores e alunos: uma relacéo dinamica de conquistas e desafios

A Nota Técnica n° 24/2013 do MEC/SECADI/DPEE (BRASIL, 2013), que
orienta os Sistemas de ensino para a implementacdo da Lei n° 12.764/2012
(BRASIL, 2012), que institui a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa
com Transtorno do Espectro Autista, coloca que a formacé&o dos profissionais da
educacao favorecera a construcdo de conhecimento para praticas educativas que
propiciem o desenvolvimento sécio cognitivo dos estudantes com TGD/TEA. Cita,
dentre outros aspectos, que a formacgédo inicial e continuada deve subsidiar os
profissionais, a fim de que estes possam superar o foco de trabalho nas estereotipias

e reacdes negativas do estudante no contexto escolar. Além disso, a nota orienta
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ainda que os docentes adotem parametros individualizados e flexiveis de avaliacéao
pedagdgica, valorizando os pequenos progressos de cada estudante em relacdo a si
mesmo e ao grupo em que estad inserido. (BRASIL, 2013, p. 2). Sugere que as
atividades escolares sejam organizadas de forma compartilhada com os demais
estudantes, visando que o aluno permaneca na escola em todo o periodo de aula e
nao em horario reduzido, a alimentacdo no mesmo horario dos demais, aula em
espacos comuns e ndo separados. Afinal, € preciso reconhecer a escola como um
espaco de aprendizagem que, através das situacBes desafiadoras, permitem a
conquista da autonomia e estimula o desenvolvimento das relacbes sociais e de
novas competéncias.

Segundo a Nota (BRASIL, 2013, p. 3) “manter comunicagdo permanente com
a familia, proporciona a compreensdo dos avangos e desafios enfrentados no
processo de escolarizacdo, assim como dos fatores extraescolares que possam
interferir nesse processo”. Orienta realizar, continuamente, intervencéo pedagodgica
para o desenvolvimento das relacbes sociais e 0 estimulo a comunicacao,
oportunizando novas experiéncias ambientais, sensoriais, cognitivas, afetivas e
emocionais e flexibilizar o curriculo e as atividades perante as diferencas de
desenvolvimento emocional, social e intelectual dos estudantes com TGD/TEA,
possibilitando experiéncias diversas no aprendizado e na vivéncia entre 0s pares,
acompanhando as respostas do estudante frente as acdes pedagdgicas da escola,
para a aquisicdo de conhecimentos e o desenvolvimento de competéncias, levando
em consideracdo as variadas dimensfes que envolvem a alfabetizacéo, a resolucéo
das tarefas e as relagbes interpessoais, ao longo da escolarizacdo. Para uma
atuacdo eficiente e eficaz, que va ao encontro das demandas desses alunos e
alunas, o docente precisa adquirir, ininterruptamente, conhecimentos tedrico-
metodoldgicos da area da Tecnologia Assistiva.

Entretanto, a menos que se trate de curso de conteudo especifico, 0s cursos
tradicionais de formacao de professores ndo atendem a tais critérios, pelo menos a
maior parte deles. Assim, o exercicio da docéncia com alunos com necessidades
educacionais especiais se pauta em desafios diarios para os professores regentes
das classes regulares. Estes tendem a concluir tais cursos sem o conhecimento
minimo necessario para atuar dentro da perspectiva da incluséo escolar, limitando o
poder transformador e libertador de sua fungéo educativa. Segundo Libaneo (2004),

a docéncia ndo deve constituir apenas um ato restrito de ministrar aulas. Ela precisa
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ser entendida na complexidade do trabalho pedagdgico, nas atividades direta ou
indiretamente ligadas a atuacdo do professor. Entretanto, no cotidiano escolar, o que
percebemos €é que Professores que atuam no Atendimento Educacional
Especializado, as vezes, sdo 0s Unicos a se interessarem, efetivamente, pelo
conhecimento especifico relativo as suas funcdes e os Professores das classes
regulares, com algumas excec¢fes, ndo buscam muito além das informacdes basicas
a respeito das deficiéncias e/ou sindromes apresentadas pelos alunos.

Para observar as concepc¢des dos Professores de Apoio a Comunicacéo,
Linguagens e Tecnologia Assistiva (ACLTA), ouvir seus anseios e angustias e
compreender sua pratica pedagogica, foi realizado, no dia 05 de setembro de 2017,
um Grupo Focal com os mesmos, conseguindo reunir sete dos oito professores que
atuam na Escola. Iniciamos tragcando o perfil do grupo, conforme demonstrado na

Tabela a sequir:

Tabela 9 — Perfil dos Professores de Apoio

Profissional Idade Nivel de atuacao Nivel de formacdo Anos de docéncia
PA 1 +50 Ensino Fundamental Pés-Graduacao +de 15

PA 2 41 a 50 Ensino Fundamental Pés-Graduacao 10a 15

PA 3 41 a 50 Ensino Fundamental Pés-Graduacao -de5

PA 4 31a40 Ensino Fundamental Pés-Graduacao 10a 15

PA5 31a40 Ensino Fundamental Pés-Graduacao +de 15

PA 6 31a40 Ensino Fundamental Pés-Graduacao -de5

PA 7 41 a 50 Ensino Fundamental Pés-Graduacao +de 15

Fonte: Elaboracao propria com base nos dados coletados no Grupo Focal.

O Grupo é totalmente composto por profissionais do sexo feminino e todas
concluiram especializacdo em Educacdo Especial e Inclusiva, sendo unanime a
frequéncia, também, em eventos e em cursos de formag&o continuada na area.

Antes de iniciarmos as discussdes e reflexdes, questionamos como as
Professoras consideravam o nivel de conhecimentos adquiridos por elas, até hoje,
em relacdo a Educacéo Especial Inclusiva. A PA1 declarou que tem um “bom nivel
de conhecimentos, mas estou sempre procurando conhecer e saber mais a respeito”.
Os profissionais PA2, PA3 e PA4 consideram que possuem um nivel muito bom e
concordam com a PAl que necessitam estar sempre buscando e se atualizando,
pois, “o trabalho com a inclusdo escolar € dinamico e nem sempre previsivel, o que
exige de nos atualizagdes constantes” (PA3). Destoando um pouco dos relatos
anteriores, PA5 e PA6 afirmam que ainda tém um nivel de conhecimentos que pode

ser considerado regular, “embora o trabalho realizado com o aluno esteja em
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constante evolugcédo e eu fago minha parte, estudando sempre” (PA5). Também se
auto avaliando como tendo um nivel muito bom de conhecimentos a respeito das
deficiéncias e da educagao especial inclusiva, o PA7 disse que “os cursos de
formacdo inicial dos professores ndo tém um curriculo que trabalhe a diversidade,
por isso precisamos estar sempre nos atualizando” (PA7). Nessa linha, Marques
(2000), afirma:

Faz-se necessaria, pois, uma ressignificacdo tanto do ensino quanto da
formagdo dos professores, a fim de que tenhamos uma escola com
professores capazes de atender a todos os alunos na sua diversidade. A
nosso ver, 0 que precisa ser feito € uma reorganizacdo do sistema
educacional em uma nova concepgdo que pense uma escola para todos,
uma escola inclusiva (MARQUES; CAVALIERE, 2013, p. 117).

Iniciamos o0s questionamentos ao grupo (Apéndice D), buscando saber as
concepgdes sobre inclusdo escolar. Todas foram uné&nimes em afirmar que,
primeiramente, trata-se de um processo que se inicia pela integracdo. E, para isso,
“a escola precisa dar o suporte necessario (infraestrutura e capacitacdo de
profissionais) para atender a todos os alunos, independente de suas necessidades”

(PA3). Embora seja também consenso que:

Incluir vai muito além de aceitar a matricula de criancas especiais nas
escolas regulares. E necessario ter um novo olhar de toda a equipe escolar;
mudar a préatica pedagdégica. Enxergar o aluno como capaz, com limitacdes
assim como qualquer ser humano. E oferecer a ele condi¢bes para
desenvolver suas habilidades (P3).

Ao encontro da fala da Professora, Ferreira (2009) afirma que todo o processo
de adaptacdes para uma escola inclusiva e democratica é demorado e complexo e
adverte que apenas matricular alunos com deficiéncia em salas regulares ndo fara
com que se conquistem 0s objetivos dessa escola, assim como ndo cabe mais
aguardar um ambiente perfeito para depois matricula-los.

O PA1 afirma que “as politicas do governo para a inclusdo, a meu ver, ndo
sdo suficientes pra garantir que ela acontega”. Complementando, PA5 diz que
“colocar alunos com varias deficiéncias em salas de aula lotadas, sem estrutura
adequada, sem professor de apoio, € desumano”. Dentre os muitos desafios

apresentados para a efetivagéo da inclusao escolar, destaca-se:

O envolvimento maior da familia que, as vezes, deixa a cargo da escola
todas as agbBes. Também precisamos de professores com conhecimentos
tedricos a serem adquiridos através de estudos, de capacitages constantes
e nem todos tém esse interesse. Ha necessidade também, ndo s6 na nossa
escola, mas em todas as escolas, profissionais clinicos de apoio como
psicélogo, fonoaudiélogo, terapeuta ocupacional e outros.
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Enfatizando a necessidade do aperfeicoamento constante dos professores na

area da educacdao especial inclusiva, PA4 completa que,

Sem conhecimento de causa, fica muito mais dificil identificar as habilidades
dos alunos com necessidades educacionais especiais e investir nelas.
Muitas podem ficar esquecidas ou serem ignoradas. Também fica mais dificil
compreender as dificuldades do aluno para elaborar intervencfes
necessarias para o progresso dele em todas as areas.

De acordo com Beyer (2006), estudos revelam que a maioria dos professores
egressos dos cursos de formacéo realmente ndo tem o preparo suficiente para lidar
com a heterogeneidade escolar, 0 que ocasiona uma grande inquietacdo frente as
politicas atuais de inclusao escolar. Porém, é necessaria uma formacao apropriada
aos professores para que possam ser capazes de optar dentre concepcdes,
metodologias e fundamentacdes tedricas, as melhores op¢cbes a serem trabalhados
com seus alunos, sejam eles deficientes ou ndo. Além disto, quando o professor
conhece as particularidades referentes a deficiéncia e as possibilidades de
aprendizagem desses alunos, pode desenvolver expectativas em relacdo a estes, 0
que ira favorecer o delineamento de um percurso metodolégico mais favoravel para
uma aprendizagem significativa para estes sujeitos.

Em se tratando do sentimento do Grupo em relagcdo aos alunos inclusos,
todas falam com muito carinho e com muita emocéo a respeito de cada um. Fica
evidente o envolvimento afetivo: “tenho um carinho muito especial por eles. Trabalho
de maneira que eles ndo se sintam diferentes dos outros” (PA6). “Verdade.
Precisamos lembrar que todos n6s somos diferentes um para o outro” (PA4). “O mais
importante é que eles ndo se sintam diminuidos. Mesmo sendo diferentes do colega”
(PA1). Complementando, PA7 relata:

Poder contribuir para a formacéo destes alunos me deixa muito feliz, apesar
gue em alguns momentos me sinto frustrada por ndo conseguir levar a aluna
da qual sou professora de apoio a avancar mais, vencer suas dificuldades.
Sempre peco ajuda a outros colegas, especialista, para conseguir melhor
resultado.

Esse vinculo afetivo origina-se e se fortalece no conhecimento dos sujeitos e
no dialogo constante entre as partes envolvidas no processo educacional. Paulo
Freire defende a educacédo como ato dialdgico, destacando a necessidade de uma
razdo dialdégica comunicativa onde o ato de conhecer e de pensar estariam

diretamente relacionados. O conhecimento seria um ato histérico, gnosiolégico,
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l6gico e também dialégico. Freire (2002) destaca o didlogo como a forma mais
segura para a educagéo e a libertacdo de todos os homens e todas as mulheres,
opressores e oprimidos. A forma imperativa de transmissdo do conhecimento,
caracteristica do modelo tradicional, s6 faz, segundo ele, reforcar a dominacéo
cultural e politica, impedindo a conscientizacdo dos homens e das mulheres.
Acredita na arte do dialogo, na contraposicao de ideias que leva a outras ideias. Em
sua teoria fica claro que o didlogo consiste em uma relacdo horizontal e nao vertical
entre as pessoas envolvidas em uma relagao.

De acordo com Vygotsky (2005), sdo estreitas as relacbes que ligam o
pensamento humano a linguagem, uma vez que os significados das palavras, que
sdo construidos socialmente, cumprem tanto a acao de representacdo quanto a de
generalizagdo, o que permite a reconstrucdo do real ao nivel do simbdlico. Essa
reconstrucdo representa a condicdo de criagdo de um universo cultural e a
construcdo de sistemas légicos de pensamento, que possibilitam a elaboracédo de
sistemas explicativos da realidade. Do mesmo modo, essa dupla fungéo permite a
comunicacdo da experiéncia individual e coletiva. E nessa relagdo com o outro que
as interacdes sociais se fazem fundamentais na formacdo da consciéncia, onde
interacdes sociais ndo sdo entendidas apenas como as interacdes imediatas entre as
pessoas, mas também através de intersubjetividades an6nimas.

Entretanto, a relacéo dialégica com os alunos e alunas precisa ser fortalecida
e ratificada pelas familias dos mesmos. “A importancia da familia no processo de
inclusdo comeca com a aceitacdo de que a crianca é especial e que precisa de
amparo familiar para se desenvolver dentro de suas possibilidades” (PA3).
“‘Necessitamos de informagdes deles para melhor acompanhar as criancas.
Precisamos do apoio da familia também para um bom resultado da aprendizagem”
(PAB). “E preciso que os pais tenham confianga na escola, no professor, sendo
parceiros, assim o aluno desenvolvera suas habilidades com sucesso” (PA5).
Refletindo sobre outro lado da questdo, PA7 lembra que “a superprotecao dos pais
atrapalha no desenvolvimento da autonomia dos filhos e algumas vezes a gente se
depara com essa situacao”.

Conforme a LDB 9394/1996 (BRASIL, 1996), a escola deve ser a responsavel
pelos processos de aprendizagem, porém a lei prevé a acdo integrada das escolas

com as familias:

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e
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as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

(...) VI — articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de
integracéo da sociedade com a escola;

(...) Art. 13. Os docentes incumbir-se-do de:

(...) VI — colaborar com as atividades de articulagéo da escola com as
familias e a comunidade.

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica
do ensino publico na educacao basica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme os seguintes principios:

(...) Il = participacdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes (BRASIL, 1996, s/p).

Segundo Nogueira (2005), o trabalho educativo foi dividido em duas partes: na
escola, os aspectos morais, corporais, emocionais, sdo levados em consideracéo
tanto quanto o desenvolvimento intelectual. Na familia, o direito de intervir na
aprendizagem e nas questdes de ordem pedagdgica e disciplinar passaram a ser
reivindicadas, motivados cada vez mais pela apropriacdo de discursos
especializados sobre a educacdo das criangas bem como a elevagcdo do nivel de
escolaridade que as familias brasileiras alcancaram e pelo conhecimento dos direitos
gue criancas e pais tém e gue os amparam na cobranca de um ensino de mais
qualidade para todos.

Questionadas sobre o0s beneficios da convivéncia entre o0s pares,
proporcionada pela inclusdo escolar, afirmam que sao incontestaveis. “Interagir com
diferentes alunos e conhecer novas realidades é muito bom para as pessoas com
deficiéncias e vice-versa” (PA5). “Tem uma vantagem que, a meu ver é essencial:
aprender a aceitar melhor as diferengas, se tornando menos preconceituosos” (PA1).

Em contrapartida:

Ainda ha preconceito do “diferente” na sala de aula, embora ndo seja o caso
da nossa escola, principalmente da sala de aula onde atuo como Professora
de Apoio. Mas a gente sabe de casos de outras escolas onde acontece,
onde a crianca fica a parte da sala. Além disso, em qualquer escola, se o
aluno ndo tiver um professor de apoio, muitas vezes ele fica sem conseguir
vencer as dificuldades, pois o professor regente ndo consegue atender a
turma inteira e ao aluno especial.

Para Mantoan, na escola inclusiva professores e alunos aprendem uma
licho que a vida dificilmente ensina: respeitar as diferencas. E esse € 0 primeiro

passo para construir uma sociedade mais justa. E complementa:

A escola tem que ser o reflexo da vida do lado de fora. O grande ganho,
para todos, € viver a experiéncia da diferenca. Se os estudantes nao
passam por isso na infancia, mais tarde terdo muita dificuldade de vencer os
preconceitos. A inclusdo possibilita aos que s&o discriminados pela
deficiéncia, pela classe social ou pela cor que, por direito, ocupem o0 seu
espacgo na sociedade. Se isso ndo ocorrer, essas pessoas serdo sempre
dependentes e terdo uma vida cidada pela metade. Vocé ndo pode ter um



121

lugar no mundo sem considerar o do outro, valorizando o que ele é e o que
ele pode ser. Além disso, para nés, professores, o maior ganho esta em
garantir a todos o direito a educacdo (MANTOAN, 2005, p. 25).

Na contraméo do pensamento de Mantoan existe uma tendéncia generalizada
no meio educacional, em se pensar que a eficacia pedagogica dos professores, nas
turmas com alunos com TGD/TEA, fica reduzida, visto que tém de atender alunos
com diferentes niveis cognitivos. Questionadas sobre essa afirmativa, as professoras
entrevistadas argumentaram que todas as salas de aula, atualmente, sé&o
heterogéneas e que os professores das turmas regulares convivem com essa
realidade (da heterogeneidade) desde a universalizagdo da escola publica. “E
verdade, sim, que a inclusdo de alunos com deficiéncias é um desafio, mas isso ndo
diminui a competéncia de quem trabalha com dedicacdo ao que faz” (PAZ2).

Complementando esse pensamento, PA3 enfatiza:

Acredito que o que faz reduz a eficicia pedagdégica dos professores nédo é
atender alunos com diferentes niveis cognitivos, nem a presenca dos
autistas ou de qualquer outra pessoa com deficiéncia, mas o nivel de
preparacdo da escola, como equipamentos adequados, numero de alunos
por sala, capacitacdo para os professores, tipo de avaliagéo, essas coisas
todas. A turma heterogénea traz é crescimento pessoal e profissional (PA3).

Além disso, “todo professor deve, constantemente, pesquisar e aplicar
estratégias pedagogicas diferenciadas para atender as demandas da sala de aula”
(PA4). Mesmo diante das complexidades trazidas em virtude do processo de
inclusdo escolar, as Professoras de Apoio ndo acreditam que os alunos com
TGD/TEA obteriam melhores resultados se fossem escolarizados, exclusivamente,
nas escolas de educacdo especial. Enfatizam que o atendimento nas escolas
especiais, as vezes, é necessario para alguns tipos de deficiéncias e precisa haver
uma parceria entre elas e as escolas comuns, mas, sempre que possivel, os alunos
devem ser incluidos no ensino regular e, gradativamente, a escola deve ir se
adequando para atendé-los com qualidade. Esse processo € ininterrupto e
irreversivel, visto que a humanidade clama por uma sociedade que seja,
verdadeiramente, para todos.

Indagadas sobre os critérios, as estratégias e 0s instrumentos de avaliacdo
dos alunos com TGD/TEA, é unanime a compreensao de que eles devem “ser
avaliados em todos os momentos e em todos 0s aspectos, pois cada evolugédo deve
servir de instrumento avaliativo” (PA7). O discurso de todas as professoras revela

que elas concebem a avaliagdo em uma perspectiva inclusiva, procuram estratégias
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avaliativas que favorecam a percepcdo da evolucdo da aprendizagem dos seus
alunos. Esse pensamento € completado pela fala do PA4, quando afirma que toda
avaliacdo deve ser “de acordo com os proprios avangos e nunca mediante critérios
comparativos, sendo formativa e continua”. Afonso (2000, p. 40) chama a atencéao
para a “avaliagcdo formativa enquanto um dispositivo pedagoégico adequado a
concretizacdo de uma efetiva igualdade de oportunidades de sucesso na escola
basica’. A avaliacdo formativa prevé que o professor acompanhe a evolugcdo do
aprendizado dos alunos e as possiveis necessidades de reajustes no percurso do
processo de ensino e aprendizagem. Nessa mesma linha de pensamento, Perrenoud
(1999) enfatiza que a avaliacdo formativa acontece com as devidas regulacdes
individualizadas de aprendizagem.

Ao buscar uma caracterizagdo para o conceito de avaliacdo formativa,
encontramos em Allal, Cardinet e Perrenoud (1986) que essa expressdo foi
introduzida em 1967 por Scriven, num artigo que tratava da avaliacdo de meios de
ensino (curriculos, manuais, meétodos, etc.). Embora inicialmente referia-se aos
métodos de ajustamentos sucessivos e experimentacdo de um novo curriculo, a
mesma expressdo foi mais tarde utilizada nos trabalhos de Bloom, Hastings e
Madaus (1983) e seus colaboradores no contexto de avaliagdo da aprendizagem.
Nesse caso, remetia aos processos utilizados pelos professores para adaptar sua
acdo pedagodgica em funcdo dos progressos e dos problemas de aprendizagem
observados nos estudantes. Num primeiro momento, 0 conceito de avaliacédo
formativa foi enunciado e aplicado no quadro de trabalhos neo-behavioristas
referentes a individualizagdo do ensino. Embora ndo exista ainda uma “teoria
unificada” (ABRECHT, 1994, p. 31) sobre a avaliagdo formativa, as definicoes
conhecidas sdo convergentes nas principais caracteristicas desta modalidade de
avaliacao.

Para Cardinet (1990), a avaliacdo formativa € uma modalidade que tem por
finalidade orientar o aluno no seu trabalho escolar, procurando identificar e situar as
suas dificuldades com a intencdo de ajuda-lo a descobrir modos de progredir na
aprendizagem. De acordo com De Landsheere (1979), “a avaliagao formativa tem
por uanico fim reconhecer onde e em qué o aluno sente dificuldade e procurar
informa-lo. Esta avaliagdo ndo se traduz em nota, nem muito menos em Scores.
Trata-se de um feedback para aluno e para o professor’” (DE LANDSHEERE, 1979,
p. 254). Segundo Hoffman (1991), Luckesi (2000), Rabelo (2003), Vasconcellos
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(2002), entre outros estudiosos, a avaliacdo formativa consiste em recolher, em
ocasides diferentes ao longo do processo de ensino, informagdes Uteis para detectar
as deficiéncias ou as dificuldades de aprendizagem. Deste modo, processar-se-a “na
intimidade da relacéo professor-aluno, ou mesmo no interior da autoanalise feita pelo
aluno ou pelo professor (...)", funcionando como uma espécie de “bussola
orientadora do processo de ensino-aprendizagem” (CORTESAOQ, 1993, p. 12).

Em relacdo aos procedimentos adotados e estratégias utilizadas pelos
Professores de Apoio ao avaliar, sdo reveladas praticas diversificadas, com uso de
instrumentos variados e uma preocupacdo em conhecer o aluno, suas limitacées e
suas possibilidades.

Comentaram sobre as adaptacdes e flexibilizacbes necessarias as avaliagbes
escritas e que “alguns professores das classes regulares ainda tém muita resisténcia
em compreender a importancia delas” (PA3). Também consideram fundamental a
ampliacdo do tempo destinado a realizacdo das avaliacdes escritas, que precisa ser
diferenciado para esses alunos. O PA6 afirma que ele e os demais colegas ACLTA
“sempre procuramos facilitar a compreensdo das questbes escritas, mas essa
estratégia ainda nao é bem compreendida por todos os outros professores”. “Alguns
acham que fazer dessa forma € dar vantagem para esses alunos e ficam muito
presos as notas e aos conceitos” (PA1).

Nesse sentido, o discurso de todas as professoras entrevistadas demonstra
gue compreendem a avaliacdo em uma perspectiva inclusiva, procuram estratégias
avaliativas que favorecam a percepcdo da evolucdo da aprendizagem dos seus
alunos, sob diferentes aspectos. Elas ainda revelam uma preocupacdo com o
percurso escolar dos alunos, que, as vezes pode ser dificultado pelas formas de
avaliacdo ainda muito presentes na escola. Encaminha-se, entdo, a partir dai, a
demanda por um PAE, objetivando a capacitacdo de todos os profissionais da
escola, com foco no estudo aprofundado do tema “avaliagdo”, com discussoes,
reflexdes e estratégias que contribuam para uma mudanca conceitual e atitudinal de
todos os educadores da escola, no sentido de transformar a pratica pedagogica
avaliativa da instituicdo no que concerne, principalmente, aos alunos com TGD/TEA.

Em relagéo a realizacdo do Grupo Focal com os professores das classes
regulares, fiz inUmeras tentativas, durante quatro meses, de marcar uma data para
gue acontecesse a reunido com, pelo menos, a maioria deles. Tendo o Supervisor

Pedagdgico como elo de comunicacdo, me propus a comparecer em reunido de
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Médulo II, ou a um sabado letivo, em qualquer horario que fosse possivel, entretanto,
nao obtive éxito. Optei, entdo, por adaptar o instrumento do Grupo Focal,
transformando-o em um questionario (Apéndice E), que foi entregue a todos os
professores das classes regulares dos oito alunos com TGD/TEA, solicitando que me
enviassem as respostas no prazo de uma semana, visto que o tempo para concluséo
da pesquisa de campo estava se esgotando. Novamente minhas expectativas foram
totalmente frustradas, pois recebi resposta de apenas um unico professor, ficando
invidvel analisar os dados baseando-me em t&do infima amostra. Diante do exposto,
considerei pertinente a implementacdo, dentro do PAE, de a¢Bes que objetivem a
averiguacdo das causas de tal comportamento dos professores, bem como propor

intervengdes que possam leva-los a refletirem sobre sua postura.
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3 REVER CONCEITOS E REAVALIAR POSTURAS: CONJECTURAS E
CONSIDERACOES

A educacdo é um ato de amor, por isso, um ato de
coragem. N&o pode temer o debate. A analise da
realidade. N&o pode fugir a discussao criadora,
sob pena de ser uma farsa (FREIRE, 1999, p.
104).

O presente trabalho € pautado no movimento mundial pela educacao inclusiva
gue, segundo a politica nacional de educacéo especial, € uma acéo politica, cultural,
social e pedagogica, desencadeada em defesa do direito de todos os estudantes de
estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminacgéao.
Compreendendo, assim, que a educacdo inclusiva constitui um paradigma
educacional fundamentado na concepcdo de direitos humanos, que conjuga
igualdade e diferenca como valores indissociaveis e que avanca em relacao a ideia
de equidade formal ao contextualizar as circunstancias historicas da producdo da
exclusdo dentro e fora da escola.

Apresentamos, a principio, uma retrospectiva historica da deficiéncia e os
cenarios onde ela se manifesta, considerando os paradigmas da exclusdo, da
segregacao, da integracdo e da inclusédo, os quais permeiam todos 0s movimentos
pela incluséo social e escolar. Na sequéncia, tracamos a evolugédo desse processo
na educacéo do estado de Minas Gerais e a base legal que o sustenta, englobando
as acdes da Superintendéncia Regional de Ensino de Carangola, sua estrutura e
organizacdo. Discorremos sobre as concepcdes teoricas de escola inclusiva e
apresentamos o histérico, a organizacdo, o funcionamento, os dados estatisticos e o
projeto politico pedagdgico da Escola Estadual Doutor Pedro Paulo Neto, alvo deste
estudo. Tendo como objetivo: identificar e analisar as estratégias e os instrumentos
utilizados no cotidiano da escola pesquisada, com o0s oito alunos com TGD/TEA,
guestionamos sobre o estabelecimento dessas estratégias e quais Sao 0s
instrumentos elaborados relativos ao processo ensino-aprendizagem desses alunos
na Escola. Pretendeu-se verificar, ainda, se os processos avaliativos sdo capazes de
traduzir os resultados de maneira coerente com as reais possibilidades dos alunos
envolvidos.

Seguidamente, foi feita uma abordagem tedrica referente as fungbes do

Professor de Apoio, contextualizando-as no cotidiano da escola pesquisada,
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inclusive explanando sobre as avaliacdes realizadas (ou néo) pelos alunos com
TGD/TEA, para, em seguida, discorrer sobre o tema “avaliacdo”, desde a sua
concepcao tedrica e historica, perpassando pelos questionamentos relativos a sua
funcionalidade para os alunos pesquisados, até a andlise sobre a aplicacdo das
diferentes estratégias e o0s instrumentos utilizados para verificar o nivel de
conhecimento dos alunos nas diversas areas e também a assimilacdo de outras
aprendizagens.

O segundo capitulo inicia-se com um estudo sobre avaliacdo e as dimensfes
abarcadas por ela, analisando sua eficacia em relacdo aos alunos com TGD/TEA e
os procedimentos e instrumentos avaliativos destinados a estes. Posteriormente
relata sobre a trajetéria e as dificuldades da pesquisa de campo realizada, na
tentativa de obter dados que atendam ao questionamento proposto.

Diante das anadlises das entrevistas feitas com a Gestora e com o Supervisor
Pedagogico da escola, da realizacdo dos Grupos Focais com as mées dos alunos e,
posteriormente, com os Professores de Apoio e, ainda, diante da auséncia de
respostas por parte dos professores das classes regulares dos alunos pesquisados,
dificultando a investigacao relativa aos instrumentos avaliativos por eles utilizados,
foi possivel perceber que, embora a escola seja considerada inclusiva pelos
profissionais e por toda a comunidade escolar, ha necessidade de formacao
continuada para os professores das classes comuns, além de constantes espacos de
reflexdo da pratica pedagdgica. A relevancia de um processo avaliativo diferenciado
dos alunos com TGD/TEA, precedido, obviamente, pelas flexibilizacbes e
adaptacdes curriculares, € algo que ainda nédo foi plenamente concebido por todos
os envolvidos, demandando ac¢des de carater informativo e formativo. Além disso, &
necessario estabelecer critérios de quantificagdo e/ou conceituagdo dos resultados
obtidos pelos alunos nas avaliagbes implementadas, a fim de que traduzam, com
clareza e coeréncia, as aprendizagens consolidadas e as limitagcdes encontradas.

Propomos, entdo, um Plano de A¢ao Educacional que visa aprimorar o dialogo
com a escola e sanar as dificuldades apresentadas pelo corpo docente e
administrativo no que se refere ao percurso e permanéncia escolar, com qualidade,
dos alunos com necessidades educacionais especiais, especialmente no que
concerne as praticas de avaliagdo, que ndo podem ser pautadas no diagnostico e na
classificagdo comparativa, mas utilizadas como elementos indicadores de caminhos

possiveis para a efetivacdo das aprendizagens e para a progressiva autonomia dos
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sujeitos. As etapas para execucdo do PAE podem ser visualizadas no quadro a
sequir:
Quadro 8 - Dados da pesquisa e acdes propositivas
Eixo de pesquisa/ . x s
[0}
N Sujeito de pesquisa Dados de pesquisa Acdo propositiva
Gestéo pouco .
i . Encontro com a equipe gestora da
isponivel, . : 4
~ escola (Diretor, Vice-Diretores,
Gestdo Escolar apresentando Especialistas), para apresentacao
1 inclusiva, democratica e dificuldades para a P P P &

participativa.

coleta de dados e para
a obtencao de
informacdes claras.

do Plano de Acdo Educacional e
reflexdes abordando o tema:
Incluséo Escolar e Avaliacéo.

Relacéo Escola e

Necessidade de
orientagdes relativas as
metodologias de ensino

Identificacdo dos alunos com
TGD/TEA, analisando dos PDI's
dos mesmos, para subsidiar
encontros entre familiares destes e

circunscrigdo.

de Acdo Educacional.

2 " ; ;
Familia implementadas pela os professores do AEE, a fim de
escola aos alunos com compreenderem e contribuirem
TGDI/TEA. com as metodologias de ensino
utilizadas pela Escola.
Registros através de . o
9 . Estabelecimento de critérios para
. notas/conceitos . )
Registro de resultados o analise do rendimento escolar com
3 . quantitativos, baseados L AR
do rendimento escolar. . base nos objetivos individuais
no curriculo comum do [ODOSLOS
ano de escolaridade. brop
Necessidade de apoio —
b Criagdo do Grupo PROFIN —
aos professores das !
Professores Inclusivos, coordenado
classes regulares para .
- por mim e pelos professores
acolhimento, .
. ~ . N especializados da Escola, em
4 Professores informacéao, orientacdo :
L parceria com os professores
metodoldgica e SO
o regulares e com a participacéo
avaliacdo dos alunos L ;
. voluntéria de todos os demais
com necessidades ;
L . membros da comunidade escolar.
educacionais especiais.
Inserir, gradativamente, a presente
. Proposta de ~ .
Escolas Estaduais da . T proposta de acdo em todas demais
5 disseminacéo do Plano

escolas estaduais da circunscricdo
da SRE Carangola.

Fonte: Elaborado pela autora.

Sob a dtica do quadro apresentado, baseado no trabalho colaborativo,
buscamos caminhos possiveis para identificar e sanar os entraves no processo de
avaliacdo escolar dos alunos com TGD/TEA, minimizando as lacunas existentes
entre as politicas publicas de inclusdo escolar e o cotidiano da sala de aula.
Propomos, ainda, a ideia de um constante estudo por parte de professores, gestores
e comunidade escolar, desafiando-os a incorporarem e a Se integrarem ao

movimento educacional, social e politico de inclusdo escolar, defendendo, assim, o
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direito de todos os alunos a apropriarem-se dos conhecimentos, desenvolverem suas
potencialidades e exercerem o seu direito de cidadaos.

Na proxima secdo, apresentaremos o0 Plano de Agédo Educacional,
considerando a proposta politico-pedagodgica da escola, as analises da pesquisa de
campo e as discussdes teorico-metodoldgicas, apresentadas nos dois primeiros
capitulos. O presente PAE, na medida em que conta com a participacdo de toda a
comunidade escolar, contém ac¢des que se desenvolverdo coletivamente, no ambito
da escola e da comunidade e repudia qualquer pratica excludente e/ou
discriminatodria, colaborando para a efetivacdo de uma educacdo inclusiva de

gualidade para todas as pessoas.

3.1 Um Plano de Agédo Educacional: anseios e demandas

Com o objetivo de aprimorar e ampliar as agbes afirmativas da escola, de
modo que possam impactar a todos os envolvidos e efetivar uma politica permanente
de inclusédo escolar, apresentamos o PAE, planejado e elaborado considerando as
seguintes dimensdes educacionais: gestdo, relacdo escola e familia, pratica
pedagdgica, formacao continuada, trabalho colaborativo em equipe.

Para tal, utilizamos a ferramenta 5w2h, que tem origem na industria
automobilistica, mais especificamente na do Japao, onde foi desenvolvida. No inicio
foi associada aos processos de gestdo da qualidade total, nas linhas de producéo de
carros. Logo depois foi expandida para outras areas, sempre com a intencdo de
ajudar a coordenar o passo a passo da elaboracdo e execucdo de um projeto
ou plano de acdo. A sigla 5w2h representa cinco palavras em inglés, que séo e
representam respectivamente: What — o que sera feito? Why — por que sera feito?
(Objetivo); Where — onde sera feito? (Local), When—- quando sera feito
(prazo); Who — por quem sera feito (pessoa responsavel); How — como sera feito?
(Qual a metodologia ou ferramenta aplicada) e How Much — quanto custard?
(Investimento financeiro) (PLANEJAMENTO ESTRATEGICO, 2018).

Para se construir esse plano foi necessario analisar as caracteristicas do
publico alvo, suas necessidades e possibilidades, definindo os objetivos mais
adequados para cada acdo, a fim de que se promovam as transformacbes e
adaptacdes necesséarias a construgdo, continua e progressiva, de uma escola que

acolha a todas as pessoas e que conte com profissionais capacitados, que estejam
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sempre preparados e aptos para sua missao primordial e incondicional: cuidar e

educar. Porém, sabemos que

Nao sera por milagre que se mudara a escola, por um toque de varinha
magica, mas por um trabalho paciente, dificil, honesto (pois as contradi¢cbes
que é preciso enfrentar sdo as nossas, como politicos e como praticos,
mesmo quando somos de esquerda e procuramos defender os interesses do

povo). Se o que se pretende é verdadeiramente construir uma escola
democratica, para um mundo mais justo e mais solidario, sera preciso
enfrentar essas contradic6es. Sera dificil, mas é o que vale a pena. E é isso
que define o militante: a consciéncia de seus valores e a capacidade de
defendé-los em seus discursos, bem como a capacidade de enfrentar as
contradigBes para inserir seus valores na realidade social. (...) é justamente
para transformar a escola, a luz de nossos valores (CHARLOT, 2004, p. 26).

Diante do cenario apresentado, consideramos que a implementacédo de novas
concepclOes e praticas inerentes a avaliacdo escolar dos alunos com TGD/TEA
somente sera possivel através do estudo constante dos educadores e do
desenvolvimento, nestes, de novos olhares sobre 0s sujeitos, respeitando suas
individualidades e reconhecendo as diferencas como um fator extremamente
benéfico a todos os membros da comunidade escolar. Os dados obtidos através das
entrevistas e dos grupos focais, quando de encontro a algumas atitudes
demonstradas, revelam a fragilidade dos discursos e relevancia de pautar o trabalho
pedagdgico na transparéncia e na disposi¢éo ao dialogo.

Para isso, a gestdo desempenha um papel fundamental e intransferivel, sendo
responsavel pela mobilizacdo de professores e demais funcionarios, no sentido de se
construir e se consolidar uma equipe de trabalho colaborativa e eficaz em suas
funcbes, que preza pela implementacdo do projeto politico-pedagdgico da escola,
sem desconsiderar a diversidade presente no cotidiano escolar e a participacdo de
toda a comunidade. Segundo Machado (2000), o papel do gestor se faz na constante
dedicacdo a capacitacdo dos docentes, no compartilhamento de experiéncias e
ideias, na valorizac&o do trabalho coletivo, no planejamento, na elaboracdo do PPP,
na administracdo gerencial, na adequacdo do curriculo e na interacdo com a
comunidade escolar. A conducdo da escola baseada nesses parametros é uma
forma de garantir que os alunos com NEE tenham direito a uma escola acessivel sob
todos os aspectos, lembrando Lick (2006, p. 99), quando diz que “a gestdo nao
deprecia a administracdo, mas supera as suas limitagdes de enfoque dicotomizado,
simplificado e reduzido, para atender as exigéncias de uma realidade cada vez mais

complexa e dinamica”.
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Insere-se, nessa realidade atual, a gestdo educacional para os alunos com
necessidades educacionais especiais, cada vez mais presentes nas instituicbes de
ensino regular, exigindo constantes reformulagbes de conceitos e adequagéo das
praticas, de forma a atender a esse publico de maneira eficaz, consciente e

respeitosa, considerando o mestre Paulo Freire, quando diz:

O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e
ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros. Precisamente
porque éticos podemos desrespeitar a rigorosidade da ética e resvalar para
a sua negacdo, por isso é imprescindivel deixar claro que a possibilidade do
desvio ético ndo pode receber outra designacao sendo a de transgressao
(FREIRE, 2002, p. 35).

Concebendo a gestdo de forma abrangente, que abarca, além do Diretor
Escolar, seus Vice-Diretores e Especialistas, propomos uma acao reflexiva para
todos os membros, que seja capaz de estimular a autoandalise conceitual, confronta-
la com as posturas no ambiente escolar, diagnosticar os pontos de reformulagéo e

reestruturacao e estabelecer os meios para efetivar as mudancas necessarias.

Quadro 9 — Plano de Agédo Educacional — Etapa 1

N° | Eixo Acéo Objetivo Local Prazo Responséaveis Metodologia | Custo
Consolidar Analistas Apresentacao
Encontro uma escola 12 Educacionais do | tedrica
~ com a acessivel e Na semana | Servico de Apoio | Dindmicas de
Gestéo . ; . . N =
1 Escolar Equipe inclusiva, prépria | de a Incluséo da Grupo~ R$
Gestora e pautada no Escola | margo SRE Carangola; | Reflexdes 0,00
Especialistas | respeito a 2018 Professores do Estudo de
diversidade AEE da Escola. Caso

Fonte: elaborado pela autora.

~

Quando nos apresentamos a escola como pesquisadora da Universidade,
com uma proposicdo de investigar as estratégias de aprendizagem e de avaliacdo
para os oito alunos com TGD/TEA ali matriculados, obtivemos boa aceitacdo e nao
houve nenhum impedimento da gestdo quanto a isso. Porém, no decorrer da
pesquisa de campo, percebemos uma grande dificuldade da Diretora da escola em
disponibilizar tempo para responder aos questionamentos propostos e certa reserva
guanto aos assuntos abordados. Nas visitas a escola a gestora manteve-se a parte
dos procedimentos realizados, deixando a conducdo a cargo de um dos
Especialistas. Por varias vezes tentamos concluir a entrevista de forma a ampliar o
debate em torno do processo de inclusdo na escola, entretanto, ndo foi possivel

realiza-la de maneira satisfatéria. Compreendemos a extensa demanda de trabalho
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assumida pelo Diretor Escolar no seu cotidiano profissional e o tempo escasso para

abarcar todas as dimensdes que a instituicho de ensino contempla, porém,

consideramos inadidvel o debate claro e as reflexdes que emergem do percurso

escolar dos alunos com necessidades educacionais especiais, principalmente dos

alunos com TGD/TEA, publico-alvo dessa pesquisa, suas aprendizagens, suas

limitacOes e seu processo avaliativo.

Quadro 10 — Plano de Agédo Educacional — Etapa 2

Ne Eixo Acéo Objetivo Local Prazo Responsaveis Metodologia Custo
- Identificagcéo dos
alunos com
TGDI/TEA e
Promover o .
; Analistas estudo dos
envolvimento L . ,
das familias nas Na Educacionais | respectivos PDI’s
~ . do Servigo de | Compartilhamento
acoes terceira N . ~
. Apoio a de informagdes
educativas sexta- = S
. Incluséo da cientificas e
escolares, para feira dos o
SRE pedagogicas
que, meses de . -
Carangola; - Apresentacéo do
. compreendendo margo —
Relacdo | Grupos Na : Professores do Plano de
as L abril — . R$
2 | Escola/ de . propria . AEE da Atendimento
P metodologias maio — i . 500
Familia | Estudos Escola | . Escola; Educacional
adotadas pela junho — L Y
Especialistas Especializado -
escola, possam agosto — . o
e da Escola; PAEE e avaliacéo
ser sujeitos setembro . )
) pais e compartilhada do
colaborativos N responsaveis desempenho
do processo de novembro P P .
) dos alunos escolar e demais
aprendizagem de 2018. ;
dos alunos com com aprendizagens
TGD/TEA TGDITEA. - Reestruturagéo
do PAAE de
forma

colaborativa.

Fonte: Elaborado pela autora.

A familia, como primeira instancia de formacdo do ser humano, ocupa um

espaco intransferivel na vida de cada sujeito. Dela se originam as caracteristicas

individuais fundamentais, tanto do ponto de vista genético, quanto social e

emocional. A escola, entdo, pode ser configurada como segunda instancia

formadora, concomitantemente com varias outras, mas sem dispensar a constante

atuacdo da familia, fundamental ao processo de desenvolvimento cognitivo dos

sujeitos. Quando tratamos de inclusdo escolar, a atuacdo colaborativa desses dois

agentes educativos concorre para o alcance de resultados muito positivos. Sobre a

relacdo familia e educacéo, afirma Nérici:

A educacéao deve orientar a formagdo do homem para ele poder ser o que é,
da melhor forma possivel, sem mistificag6es, sem deformacées, em sentido
de aceitacdo social. Assim, a acdo educativa deve incidir sobre a realidade
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pessoal do educando, tendo em vista explicitar suas possibilidades, em
funcdo das auténticas necessidades das pessoas e da sociedade (...) A
influéncia da Familia, no entanto, é basica e fundamental no processo
educativo do imaturo e nenhuma outra instituicdo esta em condi¢des de
substitui-la. (...) A educacdo para ser auténtica, tem de descer a
individualizagdo, a apreensdo da esséncia humana de cada educando, em
busca de suas fraquezas e temores, de suas fortalezas e aspiragdes. (...) O
processo educativo deve conduzir a responsabilidade, liberdade, critica e
participacdo. Educar, ndo como sindénimo de instruir, mas de formar, de ter
consciéncia de seus préprios atos. De modo geral, instruir é dizer o que uma
coisa €, e educar e dar o sentido moral e social do uso desta coisa (NERICI,

1972, p. 12).

Na oportunidade da pesquisa de campo e da implementacdo do Grupo Focal

com as maes, sentimos a necessidade de efetivar essa parceria entre a escola e as

familias dos alunos com necessidades educacionais especiais, a fim de que o

desenvolvimento integral destes seja uma realidade. Planejamos sete encontros

anuais,

especificados no Quadro 10, que permitirdo um acompanhamento

compartilhado do processo de aprendizagem e a tomada de decises relativas ao

percurso escolar. O custo refere-se ao fornecimento de um lanche a cada encontro.

Quadro 11 — Plano de Acao Educacional — Etapa 3

Ne Eixo Acéo Objetivo Local Prazo Responséveis | Metodologia | Custo
Estabelecer Diretor Escolar; | - Anélise dos
Critérios para Analistas PAEEs dos
analise d% Educacionais alunos com
) do Servico de TGD/TEA
rendimento N -
Apoio a - Analise das
escolar dos ~ 3
Inclusdo da notas/conceitos
Formalizacéao alunos com SRE do ano letivo
128630 | +6p/TEA Abril 2018 _ .
do registro baseados no | Na Carangola; anterior
Rendimento | de resultados . Professores do | - Andlise da R$
3 Plano de prépria . s
Escolar de . AEE da Escola; | avaliacdo 0,00
. Atendimento Escola | Novembro - ) .
rendimento . Especialistas diagndstica
Educacional 2018 ) S
escolar o da Escola; inicial do ano
Especializado
o Representantes | em curso
individual e N
S de Professores | - Formalizacao
nos objetivos o
! das classes dos critérios de
de ensino por ) . ~
regulares; conceituacao
ele g .
Secretario do rendimento
propostos.
Escolar. escolar

Fonte: elaborado pela autora.

Por ser comumente utilizada como afericdo, como julgamento do aluno,

atribuindo-se ‘valores’ que, supostamente, ‘medem’ o que ele aprendeu, ou nido, que

0 promovem ou que o reprovam, a avaliacao tem sido criticada por muitos autores. O

resultado da medida, apresentado como nota ou como conceitos (geralmente
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referidos a escalas intervalares de notas previamente definidas), traduz o erro ou o
acerto dos alunos em determinadas questbes de um teste, de uma prova, de um
exame, ou de um exercicio que ‘vale nota’. Porém, criticar a determinagédo do valor
nao significa desprezar ou abolir as praticas avaliativas. Tdo pouco se deve
desconsiderar a importancia dos julgamentos, das apreciacdes ou andlises de
caracteristicas consideradas como significativas para 0 sucesso do processo
educacional escolar de todos. Hoffmann (1991) alerta para as diferencas entre
pesquisar e avaliar em educacao, pois, enquanto a pesquisa tem por objetivo a
coleta de informacfes e a analise e compreensdo dos dados obtidos, a avaliacédo
estd predominantemente a servico da agao, colocando o conhecimento obtido, pela
observacédo ou investigagéo, a servico da melhoria da situacao avaliada. Precisamos
considerar, ainda, o quanto a avaliagdo esta impregnada de arbitrariedades, desde a
escolha do padrdo da medida, até as categorizacfes que se impdem aos sujeitos
analisados. Nesse sentido, € urgente e necessario estabelecer critérios néo
comparativos e nao classificatérios de avaliacdo das aprendizagens dos alunos com
TGD/TEA, a fim de que sejam compreendidas todas as suas potencialidades e
respeitadas todas as suas limitacdes. Entendemos que a implementacao dessa acao
refletira, também, nas decisdes a respeito dos resultados das avaliagbes de
desempenho escolar dos demais alunos com necessidades educacionais especiais.
Portanto, a etapa 3 do PAE consistira na formalizacao dos critérios avaliativos
dos resultados baseados no desenvolvimento das

e no registro conceitual

aprendizagens de cada individuo, sendo também individuais os parametros
comparativos que dardo origem aos conceitos. Sao pretendidos dois encontros no

més de abril de 2018 e um encontro em novembro do mesmo ano, para conclusao

do ano letivo.
Quadro 12 — Plano de Acao Educacional — Etapa 4
(Continua)
N° Eixo Acéo Objetivo Local Prazo | Responsaveis Metodologia Custo
Promover, de Maio Coordenacéo:
forma - Criacéo 2018 - Analistas - Grupo de
Criagdo do | colaborativa, | do Grupo Educacionais Estudos;
Grupo reflex6es na SRE ~.. | do Servico de | - Estudo de
Corpo Atuacao N i R$
4 PROFIN — com 0s Carangola Apoio a Casos;
docente durante . 2.000,00
Professores | professores Inclusao; -
: . todo o
Inclusivos das classes - Atuacéo - Professores Acompanhamento
ano P
regulares na Escola leti do AEE da Pedagdgico.
etivo.
para o Escola.
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(Concluséao)

acolhimento,

as Membros:
informacdes - Professores
tedrico- da Escola;
cientificas, a - Pais de
orientacdo alunos com
metodologica TGDI/TEA,;

e a avaliacdo - Comunidade
dos alunos escolar

com interessada.
necessidades

educacionais

especiais.

Fonte: elaborado pela autora.

A ideia da criacdo de um grupo de apoio aos professores das classes
regulares dos alunos com TGD/TEA, nasceu dos achados da pesquisa através das
entrevistas realizadas e da implementacdo do Grupo Focal dos Professores de
Apoio. A necessidade de informacbes e de orientagbes metodologicas aos
professores no que tange a inclusdo e a avaliacdo escolar desses alunos é um
discurso comum entre 0s sujeitos investigados. Observamos a mesma demanda
entre os professores das demais escolas da circunscricdo da SRE Carangola,
monitoradas pelos Analistas Educacionais ha mais de dez anos, periodo em que
também foram matriculados os primeiros alunos com necessidades educacionais
especiais na rede regular local. Embora muitos conceitos e inimeros estudos
tenham evoluido, tais queixas permanecem.

Apos a sensibilizacdo e mobilizacdo da equipe gestora da escola, com a
perspectiva de uma maior e melhor integracdo entre a instituicdo e as familias dos
alunos com TGD/TEA e, ainda, concomitantemente ao estabelecimento de critérios
de avaliagdo do rendimento escolar destes, percebemos a relevancia de um
acompanhamento pedagoégico continuado aos professores das classes regulares,
buscando a efetivacdo do processo de inclusdo escolar e uma educagdo de
qualidade para todos. Ao longo dessa pesquisa, discorremos sobre essa falta de
preparo, de capacitacdo dos docentes para atuarem com alunos com necessidades
educacionais especiais e da auséncia de tais abordagens nos cursos de formacao
inicial. Percebemos que esse despreparo e a falta de conhecimentos estao
diretamente relacionados com a formacdo ou capacitacdo recebida. Aléem disso,
podemos afirmar que existe um grande descrédito sobre a capacidade do aluno
especial se desenvolver e agir de forma autbnoma (GOFFMAN, 1988; GLAT, 1996).

Esses fatores podem ocasionar a ineficacia no atendimento as necessidades dos
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alunos com deficiéncias e impedir o desenvolvimento de praticas pedagdgicas que
contemplem as demandas educativas desses alunos e suas possibilidades.

Vale lembrar que a prépria LDB 9394/96 (BRASIL, 1996), em seu artigo 59,
reconhece a importancia de se formar professores para atender pessoas com

necessidades especiais, sob quaisquer modalidades de ensino:

Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades
especiais:

lll - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo [leia-se, inclusdo] desses educandos nas
classes comuns (grifo nosso) (BRASIL, 1996, s/p).

No Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001b), aponta-se a integracdo
entre professores da Educacdo Especial e da educacdo regular como uma das

acOes necessarias para efetivacdo da educacéo inclusiva. E acrescenta:

Art. 8°. As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na
organizacgdo de suas classes:

| - Professores das classes comuns e da educacdo especial capacitados e
especializados, respectivamente, para o atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos;

Il - Condicbes parareflexdo e elaboracdo tedrica da educacado
inclusiva, com protagonismo dos professores, articulando experiéncia e
conhecimento com as necessidades/possibilidades surgidas na relagdo
pedagogica, inclusive por meio de colaboracdo com instituicdes de ensino
superior e de pesquisa (BRASIL, 2001, s/p).

Isso posto, pensamos na criacdo e formalizacdo do Grupo PROFIN -
Professores Inclusivos, que, através dos seus coordenadores, serd um 06rgao de
intercomunicagao entre seus membros, no intuito de concorrer para a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem e de avaliacéo escolar dos alunos com TGD/TEA.
Para tal, propde-se a realizacao de dois encontros, no més de maio de 2018, na SRE
Carangola, sendo o primeiro com a presenca de todos os Professores de AEE da
escola, seus Especialistas, a Diretora Escolar e as Analistas Educacionais do
Servigo de Apoio a Incluséo, para apresentacdo e detalhamento da proposta, bem
como a formalizagcdo da equipe de coordenacdo do Grupo. Um segundo encontro
contard com a presenca dos Professores de AEE da escola, indicados como
coordenadores, um Especialista responsavel pelo AEE, as Analistas Educacionais do
Servigo de Apoio a Inclusédo e, pelo menos, trés representantes de Professores das
classes regulares da escola. Entéo, serdo tracadas as estratégias de realizacdo do
acompanhamento pedagogico aos professores do ensino regular, pautadas nos

estudos de casos a serem realizados pela coordenacéo do Grupo PROFIN.
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O proximo passo € o credenciamento voluntario de todos os membros que
desejarem integrar 0 grupo, a ser realizado na escola pesquisada. Todos o0s
participantes receberdo cépia da proposta e demais orientacdes, cadastrando seus
telefones de contato, endereco e e-mail pessoal, para recebimento de materiais
didaticos e pedagogicos que possam auxiliar no enriquecimento das informacdes
relativas as deficiéncias e a educacao escolar dos alunos com NEE. A intencéo é
que se forme uma rede de apoio pedagogico a favor do estudante, dos professores e
da escola, buscando suprir as lacunas deixadas pelos cursos de formacéo, além de
contribuir para um atendimento voltado a realidade local. Cabera, entdo, aos
coordenadores, gerenciar e mobilizar essa rede, identificando as dificuldades e os
anseios dos professores das classes regulares no atendimento aos alunos com
TGDI/TEA, buscando estratégias pedagdgicas para a eliminacdo dos problemas e,
guando necessario, planejar e executar reunidées com os demais membros do Grupo.

O custo estimado destina-se a lanches para as reunibes, impressoes e
confeccdo de material didatico-pedagdgico e combustivel para locomocdo das
Analistas da SRE Carangola e dos demais coordenadores, quando necessario.

Quadro 13- Plano de A¢édo Educacional — Etapa 5

N° Eixo Acéo Objetivo Local Prazo | Responséveis | Metodologia | Custo
Investigar a - Capacitar
realidade das gestores e - Analistas do
demais escolas | outros Servigo de
estaduais da profissionais Apoio a
circunscricdo da | das escolas Durante | Incluséo, da - Estudo do
SRE Carangola | parao Escolas os anos | SRE PPP de cada
5 Escolas que possuem atendimento Estaduais | de Carangola escola R$
Estaduais | alunos com educacional da SRE 2019, - Especialistas | - Rodas de 0,00
Professor de especializado, | Carangola | 2020 e | de cada escola | Conversa
Apoio, para formando 2021. - Profissionais
inserir, uma rede do AEE de
gradativamente, | dindmica de cada escola
o presente PAE, | estudo e de
as acdes 1 a4. | apoio.

Fonte: Elaborado pela autora.

Por fim, mas sem considerar este um Plano finito, apresentamos a etapa 5,
que consiste na gradativa implementacdo desta proposta nas outras escolas
estaduais da circunscricdo da SRE Carangola. Para tal, salientamos a necessidade
de conhecer, previamente, a realidade de cada instituicdo, seu Projeto Politico-
Pedagogico, o perfil dos alunos com NEE e de toda a comunidade escolar e as

demandas que emergem do atendimento educacional especializado em cada escola.
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Através da implementacdo de todas as aclOes apresentadas, nossa
perspectiva e o impacto que se espera é de (re)construir escolas acolhedoras, que
atuem de forma colaborativa e participativa, com professores que compreendam a
amplitude do processo de inclusdo escolar e que consolidem conceitos e praticas
abrangentes no que tange a avaliacdo dos alunos com necessidades educacionais

especiais, priorizando o desenvolvimento integral de todos 0s sujeitos.



138

CONSIDERACOES FINAIS

O que se pretende na Atualidade é que no processo
pedagoégico se viva a complexidade no/do cotidiano
em sua diversidade e riqueza. Isso implica pensar
uma sociedade sem referenciais determinados, em
pensar as diferencas dentro de uma formacédo
discursiva que tenha como pressuposto o fato de que
os dados se constituem num determinado momento,
sdo histéricos, sociais, culturais, ndo existindo um
referencial Unico, mas uma disposi¢édo para lidarmos
com o0s dados e para considerarmos todas as
possibilidades da vida. Isso ndo constitui uma simples
superacao do principio da igualdade entre os homens
como valor absoluto pelo principio de que somos
todos diferentes em caracteristicas e em direitos. As
diferencas ndo devem, pois, constituir-se num critério
de hierarquizacéo da qualidade humana. Assim, o que
se deve considerar no processo pedagogico é a
diferenca na totalidade e a totalidade na diferenca,
sem se prender a prejudicial polarizagdo do normal
(igual), de um lado, e do diferente (desigual), do outro
(MARQUES, 2012, p. 109).

Pensar a educacgao “para a” e “na” diversidade ultrapassa a investigagao, a
analise e a constatacdo, na medida em que as historias de cada vida e as vidas
presentes em cada histéria nos conduzem a enredos inesperados e a cenarios
inusitados. Torna-se, assim, um amplo desafio inserir-me no cotidiano da escola,
identificar as praticas pedagogicas consolidadas e perceber quais as dificuldades no
estabelecimento das estratégias e instrumentos avaliativos relativos ao processo
ensino-aprendizagem e na formalizacdo dos resultados dos alunos com TGD/TEA.
As vezes, tempo e espaco sido condi¢cdes escassas que obstaculizam o processo de
pesquisa. Outras vezes, a confianca matua, que motiva a transparéncia e o didlogo
entre o investigador e o investigado € uma obra ainda inacabada, precisando de
reparos e reconstru¢des. Entretanto, todos os conceitos trabalhados, a linha histérica
retomada, o contexto escolar apresentado, as consideracdes e reflexdes promovidas
por este trabalho de pesquisa evidenciam a relevancia do Plano de Acéo
Educacional proposto, visto que se trata de um projeto dinamico e continuo, que so

tende a contribuir com o movimento inclusivo e suas perspectivas educacionais.

As ponderacdes em torno da inclusdo escolar nos remetem a relevancia de se
considerar, também, a inclusédo social de todas as pessoas com deficiéncias e, para,

além disso, de todos aqueles que sao sistematicamente excluidos da sociedade,
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sem acesso a direitos basicos de saude, educacdo, renda, cultura e lazer, entre
outros. Debater inclusdo e conceber seu sentido totalitario é universalizar a
humanidade, concebendo-a de maneira holistica e integral, como um organismo de
varias estruturas que, embora sobrevivam fisicamente fragmentados, se integram em
objetivos e em necessidades comuns. Refletir sobre inclusdo significa aprender a
conviver com a diferenca, ao invés de tolera-la. E compreender-se e conceber-se
“diferente”, sendo um ser unico, inserido em um todo.

Nesse movimento, a escola ocupa um espaco insubstituivel, pois é a
instituicdo que, depois da familia, tem o maior tempo de contato com todas as
pessoas, Visto que, teoricamente, todos passam pela escola. Kunc (1992, apud
MORENO, 2009), afirma que "o principio fundamental da educacédo inclusiva é a
valorizagédo da diversidade e da comunidade humana. Quando a educagao inclusiva
€ totalmente abracada, n6s abandonamos a ideia de que as criancas devem se
tornar normais para contribuir para 0 mundo”. Quando a escola compreende essa
maxima e compreende, também, sua funcdo como ambiente de construcdo do
conhecimento, a inclusédo se efetiva como fundamento filoséfico e empirico, embora
ainda necessite de politicas publicas a favor dela para que seja consolidada na
sociedade como um todo. Enfatizando que toda instituicdo de ensino, amparada por
uma documentacao legal prépria, carece de fundamentar, sob uma perspectiva
inclusiva, sua organizacgao e suas acoes.

O Projeto Politico Pedagégico da escola pesquisada, assim como seu
Regimento, ambos abordados no texto, atendem aos ideais da educacdo escolar
inclusiva no que se referem a pratica pedagodgica e as estratégias de avaliacdo dos
alunos com necessidades educacionais especiais, demonstrando um compromisso
com a formagé&o do cidadéo, ao estabelecer uma visao transformadora, pensando na
funcéo social da educacgéo. Entretanto, a aplicagdo totalitaria das teorias e conceitos
garantidos pelos dois documentos ainda é um desafio a ser vencido no cotidiano das
salas de aula. Isso se deve ao fato de que a elaboracdo do projeto politico
pedagodgico “exige profunda reflexdo sobre as finalidades da escola, assim como a
explicitacdo de seu papel social e a clara definichio de caminhos, formas
operacionais e acdes a serem empreendidas por todos os envolvidos com o
processo educativo” (VEIGA, 2003, p. 09). Sob essa otica, construir um projeto
politico pedagogico requer, sobretudo, comprometimento de todos os membros da

comunidade escolar e uma abrangéncia reflexiva e investigativa, pautada na
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consciéncia da realidade local e sistematizada sobre o conhecimento, o didlogo e a
pratica, onde cada um assuma seu papel de coautor do processo educativo em toda
a sua multiplicidade. As declaracdes do Supervisor Pedagdgico e dos Professores de
Apoio, constantes desta pesquisa, apontam para essa demanda de formacdo de
uma rede educativa entre todos os profissionais da escola e pela implementacdo do
trabalho colaborativo, a fim de garantir as aprendizagens dos alunos com NEE,
especialmente dos que apresentam TGD/TEA, para além dos conteddos
curriculares. Além disso, quando as aprendizagens sdo garantidas a todas as
pessoas, € possivel e desejavel sustentar uma proposta de avaliacdo do rendimento
escolar pautada nos critérios de respeito as individualidades e a diversidade humana
encontrada na escola, visto que o ato de avaliar o desenvolvimento dos alunos exige
essa precedéncia das formas e condi¢cdes sob as quais o ensino se estabelece.
Nesse sentido, o processo de avaliacdo dos alunos com TGD/TEA demanda
constantes debates e reflexdes, ndo podendo ser pautado em uma visdo conteudista
e académica das aprendizagens, que desconsidera as suas limitagbes, nem
tampouco em um padrdo assistencialista e negligente, que desvaloriza suas
potencialidades. Em consequéncia a tais discussfes e as constatacdes que delas
emergem, uma educacdo inclusiva exige transformacfes metodologicas que
ampliem as possibilidades da relagdo pedagdgica no cotidiano das salas de aula e
permitam a insercdo de todos os alunos como parte proativa e competente do
processo. Essa concepcdo pbde ser percebida entre os Professores de Apoio e 0s
Professores do Atendimento Educacional Especializado, entretanto, ainda se
apresenta muito modesta entre grande parte dos professores das classes regulares.
Esta pesquisa pretendia, ainda, analisar as praticas de avaliagcdo destes com 0s
alunos com TGD/TEA, entretanto, pelos motivos explicitados na secdo 2.3, n&do foi
possivel o contato direto com tais profissionais. As conclusdes que se referem a
demanda por informacdes teoricas, praticas e de capacitacdo daqueles profissionais
se originam das falas comuns do Gestor, do Supervisor Pedagogico e dos
Professores de Apoio a Comunicagédo, Linguagens e Tecnologias Assistivas. Assim,
as acOes contempladas pelo PAE permitirdo ampliar a investigacdo das
metodologias de aprendizagem e de avaliacdo nas salas regulares e munirdo seus
docentes de informacdes e de conhecimentos que sejam capazes de aprimorar sua
atuacao junto aos alunos com necessidades educacionais especiais, contribuindo

positivamente com o processo de ensino-aprendizagem destes, concebendo-o como
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uma acdo propositiva e ndo como um caminho pré-estabelecido. Nesse roteiro, a
parceria com a familia € fundamental e indispensavel a uma educacgéao integral, que
aconteca simultaneamente dos dois cenérios, de forma que as acdes e as
intervencdes concorram para a gradativa autonomia e independéncia dos individuos,
garantindo o exercicio de sua cidadania. Na familia encontramos a vivéncia pratica e
a sabedoria do convivio para a compreensdo a respeito dos filhos e na escola
encontramos o conhecimento cientifico formalizado, que permite maior ascensédo ao

convivio e préticas sociais. Para Santos (1999):

As familias precisam se aproximar da escola ndo apenas comparecendo a
reunibes de pais ou participando de Conselhos Escola-Comunidade através
de representantes, mas é preciso que ela se inteire mais diretamente no
processo educacional académico dos seus filhos, ajudando-os a aprender
[...] (SANTOS, 1999, p. 43).

Por uma escola viva, que permita e promova a liberdade de ser, de estar, de

pensar e de agir, pautada ndo na tolerancia, mas na compreenséao e no acolhimento.

Ha escolas que sdo gaiolas e ha escolas que sdo
asas. Escolas que sdo gaiolas existem para que
0s passaros desaprendam a arte do voo.
Passaros engaiolados sdo passaros sob
controle. Engaiolados, o seu dono pode leva-los
para onde quiser. Passaros engaiolados sempre
tém um dono. Deixaram de ser passaros. Porque
a esséncia dos péassaros é o voo (ALVES, 2004,

s/p).
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APENDICE A - Entrevista Gestor Escolar

1) Qual sua formacédo académica? H& quanto tempo atua na area da educacao?

E na gestao?

2) Quais sao as maiores dificuldades encontradas frente a Direcdo da Escola?

3) O que vocé considera serem caracteristicas de um bom diretor?

4) Para vocé, o que é uma escola inclusiva?

5) A escola que vocé dirige € inclusiva? Quais a¢cdes demonstram isso?

6) Onde se concentram as principais resisténcias para se efetivar a inclusédo

escolar?

7) Quais os beneficios, para um aluno sem deficiéncia, estudar junto a alunos

com deficiéncias? E vice-versa?

8) Quais os critérios que a gestdo utiliza para enturmacdo dos alunos com

deficiéncias?

9) Quais as estratégias de avaliacdo adotadas pela escola para avaliacdo dos
alunos com deficiéncias? Como os resultados séo registrados e comunicados

as familias?
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APENDICE B - Entrevista semiestruturada Supervisor Pedagogico

1) Qual sua formacédo académica? Ha quanto tempo atua na &rea da educacdo?

E na Supervisdo?

2) Quais sao as maiores dificuldades encontradas para sua atuacao?

3) O que vocé considera serem caracteristicas de um bom Supervisor

Pedagogico?

4) Para vocé, o que é uma escola inclusiva?

5) A escola onde vocé trabalha é inclusiva? Quais ac6es demonstram isso?

6) Onde se concentram as principais resisténcias para se efetivar a inclusado

escolar?

7) Quais os beneficios, para um aluno sem deficiéncia, estudar junto a alunos

com deficiéncias? E vice-versa?

8) H& alguma forma de avaliacdo para verificar se os alunos com deficiéncias
tém condicbes de frequentar a escola onde vocé atua? Como é feita? Vocé

participa?

9) Quais os critérios que a escola utiliza para enturmacdo dos alunos com

deficiéncias?
10) Quais as estratégias de avaliacdo adotadas pelos professores para avaliacao
dos alunos com deficiéncias? Como o0s resultados sdo registrados e

comunicados as familias?

11) Relate outras informagdes que julgar necessarias.
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APENDICE C - Roteiro grupo focal: pais

1) O que é deficiéncia?

2) Como foi a chegada de seu (sua) filho (a) nesta Escola?

3) O que vocé pensa sobre Incluséo Escolar?

4) Passou por alguma situacdo desconfortavel nesta Escola, em virtude do

transtorno apresentado por seu (sua) filho (a)?

5) Como € o desenvolvimento escolar do seu (sua) filho (a)?

6) Como é sua participacdo na vida escolar do seu (sua) filho (a)?
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APENDICE D - Roteiro do Grupo Focal com Professores de Apoio

1) Qual a sua concepcéao de Inclusao Escolar?

2) Quais desafios se apresentam, aos Professores de Apoio, para
desenvolverem as atividades com os alunos com TGD/TEA e efetivarem a

inclusdo nesta Escola?

3) Qual o seu sentimento, como educador, diante dos alunos inclusos,

especialmente do(s) aluno(s) que vocé acompanha?

4) Qual a importancia da familia no processo de inclusao?

5) Pensando em todos os alunos com TGD/TEA, quais as vantagens e

desvantagens do convivio entre estes e 0s demais alunos (para ambos)?

6) Em que medida vocé concorda (ou ndo) com a frase: “A eficacia pedagogica
dos professores, nas turmas com alunos com TGD/TEA, fica reduzida, visto

que tém de atender alunos com diferentes niveis cognitivos”.

7) Os alunos com TGD/TEA, especialmente o aluno que vocé acompanha,
obteriam melhores resultados se fossem escolarizados, exclusivamente, nas

escolas de educagéao especial?

8) Como os alunos com TGD/TEA devem (ou deveriam) ser avaliados? Quais 0s

instrumentos mais eficazes, na sua opiniao?

9) Como vocé analisa o percurso escolar (conceitos, progressao, retencao) do(a)

aluno(a) que vocé acompanha?



1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)
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APENDICE E - Questionario Professores classes regulares
Qual a sua concepcéo de Incluséo Escolar?
Quais desafios se apresentam, aos professores das classes regulares, para
efetivarem a inclusdo nesta Escola e atenderem, com qualidade, aos alunos

com TGD/TEA?

Qual o seu sentimento, como educador, diante dos alunos com NEE e,

consequentemente, dos alunos com TGD/TEA?

Qual a importancia da familia no processo de inclusao?

Pensando nos alunos com TGD/TEA, quais as vantagens e desvantagens do

convivio entre estes e os demais alunos (para ambos)?

Em que medida vocé concorda (ou ndo) com a frase: “A eficacia pedagogica
dos professores, nas turmas com alunos com NEE, fica reduzida, visto que

tém de atender alunos com diferentes niveis cognitivos”.

Os alunos com TGD/TEA obteriam melhores resultados se fossem

escolarizados, exclusivamente, nas escolas de educacao especial? Justifique.

8) A inclusdo escolar, na sua opinido, deixard de ser implementada se for

9)

comprovada a sua ineficacia para o desenvolvimento cognitivo dos alunos

com deficiéncias graves?

Como os alunos com TGD/TEA devem (ou deveriam) ser avaliados?

10) Qual é sua opinido sobre o percurso escolar (conceitos, progressao,

retencdo) dos alunos com TGD/TEA dessa Escola?



