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OLIVEIRA, llma Fialho de. Avaliacdo da Aprendizagem na Educacao Especial do Muni-
cipio de Breves-PA. Dissertacdo de Mestrado, 228 fls. Programa de P6s-graduagdo em Edu-
cacdo (PPGED), Instituto de Ciéncias da Educacdo (ICED), Universidade Federal do Para
(UFPA), Belém-PA, 2021°.

RESUMO

Esta dissertacdo € resultado de uma pesquisa na Rede Publica Municipal de Ensino de Bre-
ves/Pard, que teve por objetivo evidenciar como os/as professores/as avaliam a aprendizagem
de alunos/as Publico-Alvo da Educacéo Especial - PAEE, em classes comuns nos anos iniciais
do ensino fundamental desse municipio, tendo como principal fundamento teérico-metodol6-
gico as teses centrais de Lev Semionovich Vigotski acerca da construcdo da personalidade
consciente de pessoas com e sem deficiéncia, pois esta ancorada, no materialismo historico-
dialético, que tem como compromisso a transformacéo social a emancipacdo humana, por meio
da superacéo e da cooperacgdo de praticas sociais. Segundo essa perspectiva tedrica, 0 processo
ensino-aprendizagem é trilateralmente ativo: o/a aluno/a € ativo/a, o/a professor/a e 0 meio
existente entre eles/as sdo ativos, formando uma sintese dialética. Fundamentou-se, ainda, a
pesquisa, em documentos pedagdgicos oficiais, orientadores a avaliacdo da aprendizagem na
educacdo especial de Breves. A pesquisa foi de abordagem qualitativa de cunho historico-
cultural, subsidiada pelo método genético causal. Para alcancar os objetivos propostos, foi
dividida em cinco momentos distintos que se completaram, com pesquisa bibliografica, docu-
mental e de campo, tendo como técnica de coleta de dados o uso de questionario e, como
instrumento de andlise as técnicas com base na “Analise de Contetido” segundo Bardin
(2016). Os resultados da pesquisa apontam que os/as profissionais que atuam na modalidade
educacdo especial no municipio de Breves, de uma forma geral, possuem uma concepgdo de
avaliagdo da aprendizagem baseada no “modelo social da deficiéncia”. No entanto, apresenta-
se, ainda, uma confusdo conceitual em relagcdo a concepcéo de avaliagdo da aprendizagem com
os de instrumentos e metodologias avaliativas. Utilizam-se de critérios avaliativos qualitativos,
quantitativos e de tempo. Mas, ainda ha a necessidade de acordarem o uso destes de forma
colaborativa com os/as alunos/as e suas familias. S&o diversos os instrumentos e metodo-
logias avaliativas utilizadas na avaliacdo da aprendizagem de alunos/as PAEE em classes
comuns. Percebeu-se que ha uma preocupacdo em implementar metodologias e mudancas
estruturais que beneficiem o processo de ensino-aprendizagem, além da existéncia de diversas
problematicas relacionadas ao processo ensino-aprendizagem e as metodologias avaliativas,
levantadas no “Mini Forum Municipal de Educacdo Especial Inclusiva”. Necessita-se de uma
melhor articulacdo no processo ensino-aprendizagem colaborativo entre os/as profissionais/as
da educacéo especial. A rotatividade de professores/as se mostrou como sendo uma das causas
das dificuldades que estes/as possuem para avaliar seus/suas alunos/as. Outra problematica diz
respeito ao curriculo escolar, os/as professores/as relatam que os/as alunos/as ndo conseguem
acompanha-los/as, pois muitos/as ndo estdo alfabetizados/as e faltam constantemente em vir-
tude da propria deficiéncia. Evidenciou-se que o CAEE Hallef Pinheiro Vasconcelos, € uma
instituicdo essencial a oferta de formacdo continuada aos/as professores/as da educacéo espe-
cial e que hd uma grande necessidade de formacdo continuada, em especial, relacionada as
diferentes deficiéncias demandadas nas respostas dos/as profissionais entrevistados/as.

Palavras-chave: Avaliacdo da aprendizagem; Educacao Especial; Teoria histérico-cultural.

1O presente estudo foi realizado com apoio da Coordenagédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior-
Brasil (CAPES) — Cdédigo de Financiamento 001.



OLIVEIRA, limaFialho de. Assessment of Learning in Special Education in the Municipal-
ity of Breves-PA. Master's Thesis, 228 pages Postgraduate Program in Education (PPGED),
Institute of Educational Sciences (ICED), Federal University of Para (UFPA), Belém-PA, 20212

ABSTRACT

This dissertation is the result of a research in the Municipal Public Teaching Network of
Breves/Para, which aimed to show how teachers assess the learning of students Target Public
of Special Education - PAEE, in classes common in the early years of elementary school in
that city, having as main theoretical-methodological (basis) the theses of Lev Semionovich
Vigotski about the construction of the conscious personality of people with and without disa-
bilities, as it is anchored in the historical-dialectical materialism , which is committed to
social transformation human emancipation, through the overcoming and cooperation of social
practices. According to this theoretical perspective, the teaching-learning process is trilaterally
active: the student is active, the teacher and the environment between them are active,
forming a dialectical synthesis. The research was also based on official pedagogical docu-
ments that guide the assessment of learning in Breves special education. The research was a
qualitative approach of cultural-historical nature, subsidized by the causal genetic method, to
achieve the proposed objectives, it was divided into five distinct moments that were completed
with bibliographical, documentary and field research, using as technique of data collection the
use of a questionnaire and as an analysis tool, techniques based on “Content Analysis”
according to Bardin (2016). The research results show that professionals who work in the spe-
cial education modality in the city of Breves, in general, have a conception of learning
assessment based on the “social model of disability”. However, there is still a conceptual con-
fusion (about) the concept of learning assessment with those of assessment tools and method-
ologies. Qualitative, quantitative and time evaluative criteria are used. But, there is still a need
to agree on the use of these in a collaborative way with students and their families. There are
several assessment tools and methodologies used in the assessment of student learning in
common classes. It was noticed that there is a concern to implement methodologies and struc-
tural changes that benefit the teaching-learning process. And the existence of several prob-
lems related to the teaching-learning process and the evaluative methodologies, raised in the
“Mini Municipal Forum of Inclusive Special Education”. There is a need for a better articula-
tion in the collaborative teaching-learning process between professionals in special education.
The turnover of teachers was one of the causes of the difficulties they have to assess their
students. Another issue concerns the school curriculum, teachers report that students cannot
keep up with it, as many are illiterate and are constantly absent due to their own disability.
It was evident that CAEE Hallef Pinheiro Vasconcelos is an essential institution to offer
continuing education to teachers of special education and that there is a great need for con-
tinuing education, in particular, related to different disabilities, demanded in the responses
of the interviewed professionals.

Keywords: Learning assessment; Special education; Historical-cultural theory.

2 This study was carried out with the support of the Coordination for the Improvement of Higher Education Per-
sonnel-Brazil (CAPES) — Financing Code 001.
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1 INTRODUCAO

A perspectiva da educacdo inclusiva tem trazido para as escolas uma realidade nova,
ou seja, a convivéncia com alunos/as Publico-Alvo da Educacéao Especial (PAEE), provocando
duvidas nos/as professores/as sobre a forma de avaliar a aprendizagem destes/as. Apesar de
serem muitos os estudos relacionadas a avaliacdo da aprendizagem publicados ao longo da his-
toria da educacdo brasileira que discutem o conceito e a finalidade da avaliacdo da aprendiza-
gem a partir de diversos pressupostos tedrico-praticos que vém dando sustentacéo as praticas
avaliativas, poucos ainda sdo os documentos oficiais do Ministério da Educacdo (MEC) e estu-
dos que tratam especificamente sobre a avaliacdo da aprendizagem de alunos/as PAEE.

Autores/as como Sant’Anna, Hadji, Perrenoud, Vasconcellos, Hoffman, Afonso e
Saul, concebem em seus estudos a avaliacdo da aprendizagem como sendo cooperativa, for-
mativa, transformadora, democratica, reflexiva, politica, emancipatoria e libertadora. No en-
tanto, Jesus et al. (2015) ressaltam que o fato de a avaliacdo da aprendizagem ainda sofrer
fortes influéncias positivistas, que levam a escola a buscar um conhecimento mensurado e quan-
tificado, dificulta para que os aspectos qualitativos da apropriacdo do conhecimento sejam
considerados, e reduz a avaliacdo a atribuicdo de notas e conceitos, que “[...] produz, muitas
vezes, a exclusdo de varios estudantes do ato educativo, criando rétulos e estigmas naqueles
que ndo conseguem se adequar a padrdes tradicionais de aprendizagem e de avaliagdo” (JESUS
et al., 2015, p. 328).

Sendo por isso que a tematica relacionada a avaliacdo da aprendizagem, que ja é
complexa, “[...] torna-se ainda mais polémica quando recai sobre a avaliacdo [de alunos/as
PAEE]” (TARTUCI et al., 2015, p. 256). Pois, as legislacBes brasileiras voltadas ao processo
de incluséo escolar, a exemplo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
n.° 9.394/96 e da Nota Técnica — SEESP/GAB n°. 9/2010, que trata sobre orientacfes para a
organizacdo de Centros de Atendimento Educacional Especializado, ndo trazem orientacdes
especificas de como realizar um processo avaliativo com qualidade, em especial aos/as alu-
nos/as PAEE incluidos/as nas classes comuns dos anos iniciais do ensino fundamental de esco-
las pablicas brasileiras, deixando a cargo das Redes de Ensino Estaduais e Municipais a orga-
nizacao dessas orientacOes através de documentos pedagdgicos oficiais que, muitas vezes, nao
concebem em sua construgdo uma teoria para orientar a pratica dos/as professores/as.

O levantamento de dados de dissertacOes e teses sobre a avaliacdo da aprendizagem,
educacao especial e as contribui¢fes da Teoria Historico-Cultural & pratica pedagdgica de pro-

fessores/as, publicadas no Banco de Dados dos Programas de Pos-Graduagdo em Educacédo
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de Universidades Pablicas Paraenses, tém demonstrado, no periodo de 2010 a 2020, uma pre-
ocupacdo relacionada a essas teméticas no ambito das escolas publicas paraenses.

Nesse sentido, esta pesquisa tem como objetivo geral evidenciar como os/as professo-
res/as avaliam a aprendizagem de alunos/as Publico-Alvo da Educacao Especial (PAEE) em
classes comuns nos anos iniciais do ensino fundamental no Municipio de Breves - PA. E como
objetivos especificos: 1. Revelar qual o conceito de avaliacdo da aprendizagem os/as pro-
fissionais da educacédo especial possuem; 2. Identificar os critérios, instrumentos e metodolo-
gias que os/as professores/as da educacdo especial utilizam a avaliacdo da aprendizagem de
seus/suas alunos/as PAEE; 3. Revelar quais dificuldades os/as professores/as enfrentam para
avaliar a aprendizagem de alunos/as PAEE?; 4. Evidenciar se os/as professores/as da educagao
especial vém recebendo formacdo continuada ou em servigo relacionadas a avaliacdo da
aprendizagem de alunos/as PAEE; 4. Apresentar algumas implica¢Ges da teoria historico-cul-
tural a avaliacdo da aprendizagem de alunos/as publico-alvo da educacéo especial.

A questdo direcionadora da pesquisa é a seguinte: Como os/as professores/as avaliam
a aprendizagem de alunos/as publico-alvo da educacao especial, em classes comuns nos anos
iniciais do ensino fundamental no Municipio de Breves-PA? Diante dessa problematizacao,
a pesquisa busca responder as seguintes questdes norteadoras: 1. Qual o conceito de avali-
acdo da aprendizagem os/as profissionais da educagdo especial possuem? 2. Quais 0S
critérios, instrumentos e metodologias que os/as professores/as da educacdo especial utilizam
a avaliacdo da aprendizagem de seus/suas alunos/as PAEE? 3. Quais dificuldades os/as pro-
fessores/as enfrentam para avaliar a aprendizagem de alunos/as PAEE? 4. Os/As professo-
res/as da educacéo especial vém recebendo formagao continuada ou em servico relacionadas a
avaliacdo da aprendizagem de alunos/as PAEE?

No intuito de responder essas questdes norteadoras, realizou-se pesquisa qualitativa
de cunho histérico-cultural, através do “método genético-causal” construido por Vigotski, em
05 (cinco) momentos distintos que se completam, com pesquisa bibliogréfica, documental e
de campo, tendo como técnica a coleta de dados nesta Gltima, o uso de questionario com
perguntas fechadas e abertas e, como instrumento de analise dos dados, as técnicas com base
na “Analise de Conteudo” segundo Bardin (2016).

A escolha em fundamentar tedrica e metodologicamente esta pesquisa na Teoria His-
torico-Cultural se deu por ser uma das psicologias que corresponde ou atende melhor a
perspectiva da construgdo social do/a sujeito/a, uma vez, que “[...] tem em seu horizonte a

construcdo de uma nova sociedade, mais justa e solidaria, e sinaliza o papel que essa teoria e a
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educacao, como parte de seu nucleo tedrico, podem desempenhar no processo de transforma-
cao social” (TEIXEIRA; BARCA, 2020, p. 270), pois a Teoria Histérico-Cultural esta anco-
rada no materialismo histérico-dialético, que tem como compromisso a transformacao social a
emancipacdo humana. Com base nestes dados iniciais, apresenta-se as motivacdes profissio-

nais pelo objeto de pesquisa.

1.1 Motivagdes profissionais pelo objeto de pesquisa

A escolha pela tematica “Avaliagdo da aprendizagem de alunos/as publico-alvo da
educagio especial” é fruto de inquietagdes cotidianas surgidas durante minha® trajetoria profis-
sional como técnica pedagdgica, coordenadora pedagogica, professora da Educacdo de Jovens
e Adultos (EJA), articuladora e coordenadora municipal do Programa Novo Mais Educacgéo
(PNME) e coordenadora do Programa Mais Alfabetizacdo (PMALFA).

No ano de 2009, iniciei meus estudos no Ensino Superior no Curso de Licenciatura
Plena em Pedagogia, ofertado pela Universidade Estadual Vale do Acarat (UVA). Estudando,
assim, por trés anos (2009 a 2011) na cidade de Portel/PA, que no periodo era 0 municipio no
qual residia por motivos de trabalho em 6rgdo administrativo do Poder Executivo, pois tenho
como municipio de origem Breves-PA.

Em relacéo a este periodo de formacdo inicial, e observando o historico académico do
referido curso, pude constatar que, durante o periodo em que estive em formacao, foi ministrada
apenas uma disciplina direcionada a educacao especial em uma perspectiva inclusiva, intitulada
“Educagdo, Inclusdo e Cidadania”, com Carga Horaria de 90 horas. Recordo que as atividades
realizadas nesta disciplina foram trabalhadas no sentido apenas de sensibilizar os/as futuros/as
pedagogos/as para questdes relacionadas a estas tematicas, sendo insuficientes para se ter uma
boa formacdo em aspectos mais especificos do processo ensino-aprendizagem, em especial,
relacionadas a avaliacdo de alunos/as Publico-Alvo da Educacao Especial (PAEE). No entanto,
naquele momento, sem a vivéncia da préatica pedagdgica em sala de aula, ndo tive condicGes de
questionar essa lacuna. Hoje, corroboro com Vasconcelos (2005, p. 214) que “[...] a formagao
inicial do professor é um fator de grande influéncia na pratica avaliativa futura do mesmo”.

Em 2012, me formei no curso de Pedagogia e, no mesmo ano, fui aprovada, por meio
de concurso publico, no cargo de Técnica Pedagogica no municipio de Portel, iniciando minhas

atividades em abril de 2013, sendo lotada na Diretoria de Ensino da Secretaria Municipal de

3 Apenas nessa secdo, o texto esta escrito com o verbo na primeira pessoa do singular, como uma escolha que
considera as experiéncias vividas pela académica.
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Educacéo de Portel (DEN/SEMED), e designada para atuar na Coordenagéo Municipal da EJA,
permanecendo nesta funcdo até o més de janeiro de 2015.

Durante esse periodo, foram realizados encontros formativos, reunides, féruns e pro-
jetos direcionados a EJA de escolas urbanas e rurais, no entanto, ndo fora abordado pela Coor-
denacdo Municipal da EJA, e nem instigado pelos/as professores/as da modalidade, o estudo de
temaéticas relacionadas a avaliacdo da aprendizagem de alunos/as PAEE. O que se efetivava a
educacdo especial eram projetos e acdes desenvolvidas pelo Centro de Atendimento Especiali-
zado do municipio que, em sua maioria, ocorriam em momentos pontuais, como em datas alu-
sivas relacionadas a defesa e a garantia de direitos de alunos/as PAEE.

Atuando como Coordenadora Municipal da EJA, foi possivel perceber que a lacuna
presente em minha formacéo inicial como Pedagoga, referente a temética relacionada a avalia-
cdo da aprendizagem de alunos/as PAEE e a falta de pratica em sala de aula, nesse momento,
fez com que ndo me atentasse para a importancia do debate desta. Em especial por se tratar de
duas modalidades de ensino, EJA e Educacdo Especial, nas quais, historicamente, as pessoas
publico-alvo foram marginalizadas e excluidas do processo educacional. Nao podendo esquecer
que a EJA deve ser também uma educacgdo em direitos humanos e que, para isso, ¢ “[...] funda-
mental que os conteudos, os materiais e as metodologias utilizadas levem em conta esses direi-
tos, e 0s programas propiciem um ambiente capaz de vivencia-los” (GADOTTI, 2013, p. 25).

Atuando ainda como técnica pedagogica junto a DEN/SEMED/Portel, em alguns mo-
mentos, como em planejamentos pedagogicos em escolas ribeirinhas, tive a participacdo como
palestrante de temas ligados a avaliacdo da aprendizagem, pois fui me interessando pela teméa-
tica ao (re)conhecer que a “[...] avaliacdo pode parecer uma pratica neutra, uma simples ativi-
dade técnica no ambito pedagdgico. No entanto, uma andlise pouco mais atenta, percebemos
que sua influéncia vai muito além, tendo repercussdes em varias esferas da existéncia [hu-
mana]” (VASCONCELLOS, 2014, p. 30).

De fevereiro a setembro de 2015, fui lotada como técnica pedagdgica na Camara de
Educacao Basica do Conselho Municipal de Educacéo de Portel (CMEP). E, nesse pouco tempo
como técnica no CMEP, pude constatar, por meio das analises realizadas em processos de Pro-
jetos Politicos Pedagdgicos de escolas da educagdo urbana e rural, indicadores da falta de aces-
sibilidade relacionados a infraestrutura fisica e pedagogica dos/as alunos/as PAEE, fazendo

com que me voltasse a uma maior reflexdo sobre a garantia de uma educacao de qualidade e de
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acesso e permanéncia na escola @ TODOS, como prevé a Constituicdo Federal (1988), ao ga-
rantir que o ensino serd ministrado com base nos principios da igualdade de condigdes para o
acesso e permanéncia na escola (BRASIL, 1988).

Em setembro de 2015, por ocasido de aprovacdo em concurso publico no cargo de
Coordenadora Pedag6gica em meu municipio de origem, Breves, solicitei exoneragdo do cargo
de Técnico Pedagogico da zona rural do municipio de Portel e fui desenvolver as atribuicoes
de Coordenadora Pedagogica numa escola localizada em um bairro periférico da cidade de Bre-
ves, a qual possuia alunos/as PAEE inclusos/as em classes comuns® de 1.° a0 5.° ano do ensino
fundamental na EJA e realizava, no contraturno, o Atendimento Educacional Especializado
(AEE) a estes/as.

Como Coordenadora Pedagdgica® pude vivenciar situacdes de angustias e de muitas
davidas de professores/as regentes®, apoio pedagdgico’, itinerantes® e do AEE®, sobre como
avaliar os/as alunos/as PAEE, principalmente em momentos de construcéo e entregas de fichas
avaliativas, relatorios individuais, langamento de conceitos e notas dos testes finais.

Hortins, Jorddo e Ferreira (2015) afirmam que varios estudos demonstram esta proble-
matica quando revelam as angustias, 0s impasses e as dividas pelas quais passam os/as profes-
sores/as diante da responsabilidade de vincular um/a aluno/a a uma categoria a partir da acédo
pedagdgica, ou elaborar instrumentos para uma avaliacdao da aprendizagem capaz de contribuir
para o crescimento e a autonomia destes/as e ainda transpor de uma avaliacdo diagndstica por
especialistas para uma avaliacdo pedagogica das condicdes de ensino-aprendizagem.

No ano de 2016, atuei como professora da disciplina de Artes em turmas da 3.2 e 4.2
etapas da EJA, ofertadas na mesma escola em que exerci a funcao de Coordenadora Pedagdgica.
Foi a primeira oportunidade de exercer a docéncia, 0 que muito contribuiu para minha experi-

éncia profissional, pois pude vivenciar com maior intensidade a realidade da pratica avaliativa,

4 As classes comuns, “[...] sdo uma forma de distribuicdo dos alunos adotada pelas escolas comuns em fungéo do
nivel de conhecimento destes. Na educacédo basica, as escolas e classes comuns sdo organizadas de acordo com
regras comuns previstas no art. 24 da LDB” (CARNEIRO, 2013, p. 31)

5 Professor/a com Nivel Superior, de Graduagdo Plena, que desenvolve atividades de planejamento, supervisdo e
orientacdo educacional das unidades escolares (BREVES, 2011, Anexo I).

® Professor/a com Nivel Superior, de Graduacdo Plena ou em Nivel Médio na Modalidade Normal, que desen-
volve atividades de docéncia em classes comuns da educacéo infantil e ensino fundamental (BREVES, 2011,
Anexo ).

7 Cargo atribuido ao/a Professor/a Especializado/a em Educacéo Especial, com atendimento em sala de aula
como apoio ao/a professor/a em classe comum de inclusdo a alunos/as com grande comprometimento fisico
e/ou intelectual (BREVES, 2011, Anexo XII).

8 Cargo atribuido ao/a Professor/a Especializado/a em Educagdo Especial, com atendimento a alunos/as sur-
dos/as, cegos/as, e surdos/as-cegos/as em classes comuns (BREVES, 2011, Anexo XII).

% Cargo atribuido ao/a Professor/a Especializado/a em Educagéo Especial, com atendimento em Salas de Recur-
sos Multifuncionais — AEE (BREVES, 2011, Anexo XII).
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contemplando também alunos/as PAEE, me deparando frente ao desafio de implementar um
planejamento e metodologias de ensino que atendessem as especificidades de aprendizagem de
todos/as os/as alunos/as, como prevé a LDBEN ao afirmar, no Art. 59, que os sistemas de ensino
devem assegurar aos/as alunos/as PAEE “[...] curriculos, métodos, técnicas, recursos educati-
vos e organizagdo especificos, para atender as suas necessidades” (BRASIL, 1996).

Em 2017, fui convidada a exercer a funcdo de articuladora do Programa Novo Mais
Educacado (PNME), também na escola em que atuava como Coordenadora Pedagdgica. Este
Programa, naquele ano, desenvolveu atividades relacionadas ao acompanhamento pedagdgico
em Lingua Portuguesa e Matematica, e nos campos das Artes, Cultura, Esporte e Lazer no con-
traturno, com prioridade no atendimento aos/as alunos/as dos 4.° e 5.° anos do ensino funda-
mental que apresentavam dificuldades de aprendizagem em leitura e escrita e calculos matema-
ticos, e aqueles/as que estavam em situacao de vulnerabilidade econdmica e social.

Como articuladora do PNME, também experienciei as angustias, duvidas e insatisfa-
cOes dos/as mediadores/as e facilitadores/as pertencentes ao quadro de profissionais do PNME
da escola, relacionados a falta de infraestrutura fisica, pedagdgica e de formacéo destes/as para
desenvolverem com qualidade as atividades com os/as alunos/as PAEE, ja que, naquela ocasido,
a escola, por meio do PNME, atendia alunos/as com deficiéncia fisica e auditiva, mas ndo ga-
rantia 0 acompanhamento dos seus/suas professores/as e apoio pedagdgico ou itinerantes no
contraturno, dificultando a participacdo destes/as, sobretudo, nas media¢des de Lingua Portu-
guesa e Matematica e nas avaliacdes externas aplicadas durante a implementacdo do PNME.

Problematica evidenciada por Ferreira (2015) ao afirmar que a participacdo de alu-
nos/as PAEE nas avaliagcdes em larga escala ainda é complexa, pois, na maioria das vezes, sao
excluidos/as destas, principalmente, pela escola considerar que estes/as alunos/as “trardo sua
classifica¢do” mais para baixo. No caso especifico do PNME, a aplicacdo da avaliagdo externa
aos/as alunos/as PAEE, no ano de 2017, ndo disponibilizou, e nem havia um campo especifico
para isso no sistema do MEC, informagdes acerca da necessidade de se haver provas adaptadas
as especificidades destes/as e nem dos/as profissionais capacitados/as para atendé-los/as du-
rante esse processo.

Em 2018, devido a experiéncia como articuladora do PNME, fui também convidada,
pela SEMED de Breves, a exercer a funcéo de Coordenadora Municipal do PNME das escolas
do meio urbano. Nessa funcdo, pude vivenciar, de uma perspectiva macro, as mesmas dificul-

dades relacionadas a incluséo e a avaliacdo da aprendizagem de alunos/as PAEE.
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De marco de 2018 a fevereiro de 2019, momento antes de sair de licenga qualificacéo
para cursar o mestrado académico, desempenhei o papel de Coordenadora do Programa Mais
Alfabetizacdo (PMALFA) na escola em que atuava como Coordenadora Pedagogica, orien-
tando professores/as dos 1.° e 2.° anos do ensino fundamental, que também tinham, incluidas
nestas classes comuns, criangas PAEE, atendidas pelo PMALFA com atividades que visavam
o fortalecimento da aprendizagem destas nas habilidades de leitura e escrita, realizando provas
externas (diagnostica e final) como forma de mensuracgéo de suas aprendizagens durante a in-
sercao nesse programa de ambito federal.

A partir dessas vivéncias, comecei a indagar-me de como ocorria a avaliagdo da apren-
dizagem de alunos/as PAEE no contexto das classes comuns das escolas brevenses; de quais
seriam as percepgdes e 0s conceitos de avaliacdo da aprendizagem e, de forma mais especifica,
na educacao especial pelos/as professores/as; quais critérios, instrumentos e metodologias,
os/as professores/as langavam mao para avaliar a aprendizagem de alunos/as PAEE; quais eram
suas dificuldades no processo da avaliacdo da aprendizagem de alunos/a PAEE e se tinham
formacdo continuada ou em servico, especificas, que pudessem ajuda-los/as e/ou apoia-los/as
nesse processo.

No desejo de obter tais respostas, construi um projeto de mestrado direcionado a te-
matica “Avaliacdo da aprendizagem na educacgédo especial”. E, no ano de 2018, participei do
Processo Seletivo do Programa de P6s-graduacdo em Educacdo (PPGED) da Universidade Fe-
deral do Para (UFPA) para o curso de Mestrado em Educacdo. Escolhi a linha de pesquisa:
Formacdo de professores, Trabalho docente, Teorias e Praticas Educacionais, e submeti o refe-
rido projeto, fui aprovada e iniciei 0 curso no ano de 2019.

Durante o primeiro e segundo semestre de 2019, no curso de mestrado, respectiva-
mente, cursei a disciplina “Implicagdes pedagogicas da Teoria Historico-Cultural”, que teve
como um de seus objetivos promover o debate académico sobre as implicacGes desta teoria na
qualidade do processo de formacéo de professores/as e no trabalho docente, e a disciplina “Te-
oria Histdrico-Cultural e Educagio Especial”, com o objetivo de discutir os principios gerais da
teoria de Vigotski e suas possiveis implicacdes para a compreensdo do desenvolvimento hu-
mano e a pratica pedagdgica na educagdo especial, ambas ministradas pela Profé. Dr2, Sonia
Regina dos Santos Teixeira, pesquisadora e coordenadora do Grupo de Estudos e Pesquisas em
Teoria Historico-Cultural e Educacao (GEPEHC), vinculado ao PPPGED/ICED/UFPA. No ano
de 2021, a convite da Profé. Dr2 S6nia Regina dos Santos Teixeira, prossegui os estudos sobre

a Teoria Histérico-Cultural (THC) no GEPEHC, com enfoque na Defectologia.
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No primeiro semestre de 2021, tive a oportunidade também de cursar a Disciplina:
Educacdo especial, direito a educacgdo e inclusdo escolar no Brasil, ofertada pela Profé. Dr2.
Rosangela Gavioli Prieto, docente na Faculdade de Educacéo da Universidade de Sdo Paulo —
FEUSP, tendo como objetivos explorar a evolucéo da educacgéo especial no Brasil nas ultimas
décadas, atentando para principios, concepg¢des, abordagens, diretrizes e perspectivas que vém
marcando as propostas, em ambito nacional e internacional; compreender e analisar como vem
se positivando o direito a educacéo para o alunado com deficiéncia, transtornos globais do de-
senvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo; e discutir fundamentos sobre qualidade de
ensino em interface com desafios evidenciados pela proposta de incluséo escolar, que prevé a
escolarizacdo dessas pessoas em classes comuns.

Paralelamente aos estudos do mestrado, também por ocasido de aprovacdo em Pro-
cesso Seletivo, cursei a Especializacdo em Educacdo Especial e Inclusdo Socioeducacional na
Universidade Federal Rural da Amazonia (UFRA), e, por meio da estrutura curricular desta,
estudei diversas areas da educacdo especial no &mbito educacional e da sociedade em geral.

As disciplinas cursadas no mestrado, na especializacdo e nas sessfes de estudo no
GEPEHC, possibilitaram uma maior aproximacédo com as bases histdricas e tedricas da educa-
cao especial, assim como os principais fundamentos tedricos e metodoldgicos da Teoria Histo-
rico-Cultural, influenciando minha escolha por esta para fundamentar teérico-metodologica-
mente esta pesquisa, uma vez que é ancorada no materialismo histérico e dialético.

Teixeira e Barca (2019a) ressaltam a importancia das pesquisas se fundamentarem em
uma teoria comprometida com a transformacdo social, assim, acreditando na possibilidade de
se conhecer e multiplicar o conhecimento junto a comunidade escolar do municipio de Breves,
de um processo de avaliagcdo da aprendizagem de forma mais emancipatdria, critica, transfor-
madora, reflexiva, livre, justa, democratica e inclusiva, que conceba o processo educativo. A
partir de uma sintese dialética entre professores/as, alunos/as e o meio social educativo em que
todos/as sdo ativos/as é que proponho o desenvolvimento deste estudo cientifico fundamentado
nas bases tedrico-epistemoldgicas da Teoria Historico-Cultural.

A seguir, sdo apresentadas a sistematizacdo e a discusséo de levantamentos de dados
realizados em plataformas digitais de Institui¢des de Ensino Superior publicas que, no periodo

de 2010 a 2020, vem desenvolvendo e fomentando pesquisas sobre a tematica deste estudo.
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1.2 Producéo sobre Avaliacdo da Aprendizagem, Educacgdo Especial e a Teoria Histérico-
Cultural nos Programas de P6s-Graduacdo em Educacdo (PPGE’s) de Universidades Pu-

blicas Paraenses: um estado do conhecimento

Foram encontradas na Base de Dados dos PPGE’s, de 05 (cinco) Universidades Publi-
cas Paraenses, no periodo de 2010 a 2020, o total de 49 (quarenta e nove) publicagdes relacio-
nadas as variaveis que constituem o objeto deste estudo: “Avaliacdo da aprendizagem”, “Edu-
cacdo Especial” e a “Teoria Historico-Cultural”, nas duas primeiras etapas da Educacao Bésica.

No entanto, a partir da leitura dos resumos e de informagdes mais especificas no corpo
do texto destas publicacdes, foram priorizadas somente 16 (dezesseis)*® pesquisas para efeito
de aprofundamento, considerando as aproximacdes com aportes teéricos, categorias de pes-

quisa, etapa de ensino e com os limites do objeto de estudo desta pesquisa.

1.2.1 Os PPGE’s de universidades publicas paraenses e as pesquisas encontradas em suas bases
de dados

Como informado, foram 05 (cinco) os PPGE’s que serviram de Banco de Dados a
realizacdo do levantamento do estado de conhecimento sobre as variaveis desta pesquisa: 1)
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo do Instituto de Ciéncias da Educacao da Universi-
dade Federal do Para (PPGED/ICED/UFPA); 2) Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo e
Cultura da Universidade Federal do Para, Campus Universitario do Tocantins/Cameta (PPGE-
DUC/UFPA/CTC); 3) Programa de Pds-Graduacdo em Curriculo e Gestdo da Escola Bésica,
do Nucleo de Estudos Transdisciplinares em Educacdo Béasica, da Universidade Federal do Para
(NEB/PPEB/UFPA); 4) Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo do Centro de Ciéncias So-
ciais e Educacdo da Universidade do Estado do Para (PPGED/CCSE/UEPA) e 5) Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Oeste do Para (PPGE/UFOPA).

O levantamento de dissertacOes e teses publicadas nas Bases de Dados destes Progra-
mas permitiu construir, inicialmente, a Tabela 1, com a distribui¢cdo do nimero de publicagdes

por anos e programas.

10 As demais pesquisas aparecem nos Quadros de descricdo Dissertacdes e Teses publicadas por Base de Dados
dos PPGE’s. No entanto, para aprofundamento nesta pesquisa, foram escolhidas somente publicagdes que tive-
ram como objetos: “A avaliagdo da aprendizagem, “Educag¢ao especial” e a “Teoria Historico-Cultural”.
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Tabela 1 — Produgédo escrita sobre “Avaliagdo da aprendizagem”, “Educagéo Especial” e a “Teoria Historico-
Cultural” no periodo de 2010 a 2020 nos PPGE’s de Universidades Publicas Paraenses (*D = Dissertacdo; *T =
Tese)

ANO/ PPGED/ PPGEDUC/ PPEB/ PPGED/ PPGE/ TOTAL/
PUBLICACAO ICED/ UFPA/ NEB/  CSSE/ ICED/ ANO
UFPA CTC UFPA  UEPA UFOPA
2010 2D 0 0 0 0 2
2011 0 0 0 1D 0 1
2012 1D 0 0 0 0 1
2013 1T 0 0 3D 0 4
2014 1D 0 0 0 0 1
2015 1D 0 0 4D 1D 6
2016 1D 1D 0 2D 1D 5
2017 2D 0 1D 2D 0 5
2018 0 3D 2D 1D 1D 7
2019 2D;1T 0 2D 2D 1D 8
2020 2D 0 5D 2D 0 9
TOTAL/PPGE’s: 14 4 10 17 4 49

Fonte: Bases de Dados de PPGE’s de Universidades Publicas Paraenses, julho de 2021.

O levantamento de dissertacGes e teses, demonstradas na Tabela 1, permitiu revelar o
quantitativo e o nivel académico das pesquisas encontradas por PPGE’s direcionadas a: “Ava-
liagdo da aprendizagem”, “Educacdo Especial” e a “Teoria Historico-Cultural”. No
PPGED/ICED/UFPA, identificou-se 14 (quatorze) pesquisas, sendo que, destas, 12 (doze) séo
dissertacdes e 02 (duas) teses. No PPGEDUC/UFPA/CTC, 04 (quatro) dissertacdes. No
PPEB/NEB/UFPA, 10 (dez) dissertacdes. No PPGED/CCSE/UEPA, 17 (dezessete) disserta-
coes, e no PPGE/ICED/UFOPA, 04 (quatro) dissertacdes.

1.2.2 Dissertacdes e teses publicadas por base de dados dos PPGE’s de universidades publicas

paraenses

Na Base de Dados do PPGED/ICED/UFPA, identificou-se um total de 14 (quatorze)

pesquisas. No Quadro 1, apresenta-se o estado do conhecimento de forma mais descritiva.

Quadro 1 - DissertacOes e Teses publicadas na Base de Dados do PPGED/ICED/UFPA.

N. AUTORES/AS TITULO NIVEL | ANO
. Formacdo continuada do professor: um estudo
1. VIEIRA, Scheilla de das contribui¢bes do Programa Conhecer para D 2010
Castro Abbud. - S .
Acolher para a pratica pedagogica inclusiva.
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CAVALCANTE, A !nstltuuopallzagao da.Llngua BAras!Ielra de Si-
2. Eleny Branddo nais no curriculo escolar: a experiéncia da Secre- D 2010
' taria Municipal de Educacéo de Castanhal - PA.
N.| AUTORES/AS TITULO NIVEL | ANO
MESQUITA, Amélia Os elementos de |nclu5|y|dade na Ppratica curri-
3. . . cular de uma professora: uma andlise a partir da T 2013
Maria Araujo.
cultura escolar.
CORREA, Mayra da | A prética avaliativa no ciclo da infancia: um es-
4. . o D 2014
Silva. tudo em escolas multisseriadas.
FERREIRA, Vivi- | Avaliacéo escolar de alunos autistas: um estudo
5. | anne Cristinne Mari- | sobre a relacdo escola-familia em uma institui¢do D 2015
nho Freitas. publica de ensino do municipio de Belém - Paré.
Adaptaces curriculares e a inclusao educacional
PAULA, Hulda Iza | da pessoa em situacdo de deficiéncia: um estudo
6. s ; D 2016
Gongcalves de. de caso em escolas publicas localizadas no mu-
nicipio de Belém/PA.
SEIXAS, Livia Ma- A organizacao do meio somgl _educatlvo dagtlyl—
70| ST T T dade de coordenacdo pedagogica na educacao in- D 2017
ria Oliveira Silva de. LT A
fantil: implicagdes da Teoria Histérico-Cultural.
BARCA. Ana Paula Sub!e_tlvaga'o e escolarlzagag de um aluno surdo
8. - usuario de implante coclear: um estudo de caso D 2017
de Aradjo. i o
fundamentado na perspectiva Historico-Cultural
Dinamica avaliativa para identificagdo de defici-
9 PESSOA, Leilane de | éncia em criancas da educacao infantil: um es- D 2018
' Nazaré Fagundes. | tudo na rede publica municipal de ensino de Be-
[ém-PA.
O coordenador pedagdgico como organizador do
CARVALHO, Lusi- | meio social formativo de professores dos anos
10. N . _ . D 2019
nete Franca de. iniciais do ensino fundamental: um enfoque His-
torico-Cultural.
PEREIRA. Mirian Qm estl_Jdo sobre a mclus_ao escolar e 0s recursos
11. Rosa financeiros para o atendimento dos alunos com D 2019
' deficiéncia, no municipio de Maraba-PA.
AMARAL, Miriam @) trzibalho dp Coordenador Pedagogico e a For-
12. macdo Continuada de professores centrada na T 2019
Matos. - )
Escola Inclusiva em Belém-PA.
. Formacao de professores para o ensino de Libras
13. CASTRO,.Ana Keila da Sala de Recursos Multifuncionais em Capa- D 2020
da Silva.
nema/PA.
O financiamento da educacédo especial no muni-
PORTAL, Suzy cipio de Belém - PA: contradicdes e desafios no
14. ; ; o D 2020
Mara da Silva. processo de inclusdo escolar das pessoas com de-
ficiéncia.

Fonte: Base de Dados do PPGED/ICED/UFPA, julho de 2021.

Na Base de Dados do PPGEDUC/UFPA/Campus Cameta, identificou-se 04 (quatro)

dissertagdes, como mostra o Quadro 2.



Quadro 2 - DissertacOes e Teses publicadas na Base de Dados do PPGEDUC/UFPA.
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Soares.

cussoes nas dindmicas interativas na sala de aula.

N. AUTORES/AS TITULO NIVEL |ANO
ALBLOUER. | e oo
1. | QUE, Miria Deise :  Proce propriag D | 2016
Caldas nhemmepto_s V|venC|a(_jo§ por criangas em uma
' escola publica no municipio de Cameta/PA.
. Inclusdo em uma escola particular em Ca-
2. SILVA, EI_|sangeIa meta/PA: um estudo de caso a luz tedrica de D 2018
Moreira.
Vygotsky.
Politica de avaliacdo da educagdo basica: impli-
3 CAPELA, Mar- | cagdes do IDEB para a qualidade do ensino na D 2018
' celo Barros. EMEF Profa. Maria Nadir Filgueira Valente, Ca-
meta-PA.
n MARTINS, Edna | O afetivo nas relagbes de conhecimento: reper- D 2018

Fonte: Base de Dados do PPGEDUC/UFPA, julho de 2021.

Na Base de dados do PPEB/NEB/UFPA, identificou-se um total de 10 (dez) disserta-

¢des, como demonstra-se no Quadro 3.

Quadro 3 - Dissertacdes e Teses publicadas na Base de Dados do PPEB/NEB/UFPA.

N. AUTORES/AS TITULO NIVEL | ANO
SOBRAL, Renata A t_ra_jfatc’)ria_ de escola_rizagéo d_e um aluno com
1. . deficiéncia intelectual: entre otimismos e D 2017
da Silva Andrade. ~
frustracoes.
O curriculo da Sala de Recurso Multifuncional:
5 GARCIA, Daniele | suas contribui¢des para processo de escolariza- D 2018
' Cristina Salgado. | ¢do de alunos com deficiéncia do Ciclo | da
EMEIEF Rotary-Belém-PA.
O Curriculo de Escolarizagcdo de alunos com
3 NUNES, Jessica | TEA no Ciclo | do ensino fundamental da D 2018
' Ferreira. EMEIF Rotary: Problematizac¢des sobre o conte-
Udo escolar.
Avaliacdo da aprendizagem de alunos com defi-
FERREIRA, Va- | ciéncia nas Salas de Recursos Multifuncionais de
4. . o . . D 2019
nessa Queiroz. escolas publicas de diferentes redes de ensino no
municipio de Belém/PA.
Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA):
5 CORREA, Nilci- | desafios para a organizag&o do trabalho pedago- D 2019
' nete da Silva. gico no ciclo alfabetizador no Municipio de Aba-
etetuba-PA.
OLIVEIRA, Ro- | Avaliacdo Educacional Especializada: estudo so- D 2020
6. sangela do Socorro | bre os relatérios do NAEE/SEDUC-PA para o
Nascimento. encaminhamento de educandos ao AEE.
O Atendimento Educacional Especializado Na
GOMES, Michelle | Educacdo Infantil promovido pelo Centro de Re-
7. . o « . o D 2020
Rodrigues. feréncia em Inclusdo Educacional Gabriel Lima
Mendes, Belém - Para.
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SANTOS. Maria Uso do Plano de Desenvolvimento Individuali-
8. o . zado (PDI) para a inclusédo educacional de alunos D 2020
Vania Quirino dos. N
com deficiéncia.
A praética curricular de uma professora de apoio
MENDES, Maria | pedag6gico no municipio de Breves-PA: pers-
9. . : . . A x D 2020
Monica Ferreira. | pectivas da inter-relacdo entre a educagéo espe-
cial e a educagdo comum.
10 FRANCES, Experiéncias de uma criangca com TEA na edu- D 2020
' Lyanny Araudjo. | cacdo infantil: sentidos atribuidos a escola.

Fonte: Base de Dados do PPEB/NEB/UFPA, julho de 2021.

Na Base de dados do PPGED/CCSE/UEPA, verificou-se um total de 17 (dezessete)

dissertacGes. O Quadro 4, demonstra estes dados.

Quadro 4 - DissertacOes e Teses publicadas na Base de Dados do PPGED/CCSE/UEPA.

N. AUTORES/AS TiTULO NIVEL | ANO
FERNANDES, | Estudos e observacdes sobre vivéncias docentes
1. Ana Paula Cunha | da Educacéo de Jovens e Adultos no processo de D 2011
dos Santos. incluséo escolar.
5 ARAUJO, Monica | Tessituras da inclusio na Educacio de Jovens e D 2013
' Dias de. Adultos no municipio de Altamira - Para.
. Formagc&o e praticas em Salas de Recursos Mul-
3. ALVES’ IT'g'a tifuncionais de escolas estaduais referéncias em D 2013
Maria Acacio. ~ .
Educacdo Inclusiva.
Escola Inclusiva e Autismo: saberes e praticas
4. CESAR, July Ra- educativas de docentes de uma escola municipal D 2013
faela VVasconcelos. .
de Belém - Pa.
Representacdes sociais de professoras a respeito
5. LOE.’ATO’ Huber do Atendimento Educacional Especializado para D 2015
Kline Guedes.
alunos surdos.
MAIA, Tatiana .
6. Cristina Vasconce- CNenas de_letramento e multiletramento na edu,ca- D 2015
los. ¢do de criangas surdas em uma escola de Belém.
PINTO, Gicele | Educacdo infantil inclusiva: o que a pratica do-
7. . D 2015
Holanda da Silva. | cente revela?
8 GOES, Fernanda | Concepcao de infancia e de avaliagdo no ensino D 2015
' Andrea Silva de. | fundamental de Nove Anos.
MATOS, Pamela . ] s
9. do Socorro da Gestos de surdos e ouvintes: o contar historia D 2016
. sem uso da voz.
Silva.
Atendimento Educacional Especializado: uma
10 LINHARES, Fe- | analise sobre a construcdo identitaria de profes- D 2016
' lipe Lisboa. sores que atuam na Sala de Recursos Multifunci-
onais.
OLIVEIRA, Ja- | Prética pedagdgica do professor com o aluno Au-
11. - . . . . D 2017
niby Silva de. tista no contexto da escola inclusiva.
CARVALHO, Tessitura de muitas vozes: as interagdes sociais
12. ol ) . S D 2017
Monica de Nazareé. | de jovens e adultos com deficiéncia intelectual.
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13 OLIVEIRA, As relages interpessoais no processo de escola- D 2018
' Aneska Silva de. | rizacdo de educandos com deficiéncia multipla.
N. AUTORES/AS TiTULO NIVEL | ANO
14 DIAS, Kétia Maria | A educacdo infantil inclusiva: praticas pedagégi- D 2019
' dos Santos. cas de professores em escolas da SEMEC Belem.
LOUREIRO, Si- | Relagdes de alteridade: narrativas de/sobre alu-
15. L D 2019
mone de J. da F. | nos com deficiéncia intelectual.
DAMASCENO, O siléncio e o ouvir das criangas surdas mediante
16. Hadassa Queiroz " o & D 2020
as praticas metodoldgicas em sala de aula.
de Souza.
OLIVEIRA, Ira- | Memoria e historia de vida de alunos com defi-
17. ; . A D 2020
nildo da Silva. ciéncia na EJA.

Fonte: Base de Dados do PPGED/CCSE/UEPA, julho de 2021.

Em consulta a Base de Dados do PPGE/ICED/UFOPA, identificou-se um total de 04

(quatro) dissertacGes, conforme demonstra o Quadro 5.

Quadro 5 - Dissertac6es e Teses publicadas na Base de Dados do PPGE/ICED/UFOPA.

N. AUTORES/AS TITULO NIVEL | ANO
Crencas e praticas de professores acerca do uso
1 OLIVEIRA, Juliana | das tecnologias na educacao inclusiva de escolas D 2015
' Teixeira do Amaral. | da Rede Municipal de ensino fundamental de
Santarém-Para.
i Aprendendo a falar e a escrever com as méos: o
2. RO(?HA’ Gll_ma da professor alfabetizador diante do desafio de alfa- D 2016
Silva Pereira. . .
betizar a crianga surda.
LIMA. Géssica de A brlnc_adglta de faz-de-conta de papeis sociais e
3. Aquiar a constituicdo da personalidade das criancas na D 2018
gutar. pré-escola.
Aluno com deficiéncia fisica: cognicdes sobre
4. COSTA, Sueley suas habilidades sociais no contexto da Educa- D 2019
Carvalho. X rs
cao Fisica escolar.

Fonte: Base de Dados do PPGE/ICED/UFOPA, julho de 2021.

1.2.3 Descricdo do levantamento das dissertagOes e teses publicadas nas bases de dados dos

PPGE’s de universidades publicas paraenses: eixos tematicos

A partir das diversas tematicas abordadas nas dissertacOes e teses descritas neste le-
vantamento, achou-se necessario evidenciar dois “Eixos Tematicos” que possuem uma maior
correlagdo com esta pesquisa, ou seja, as tematicas “Avaliagdo da aprendizagem e educacdo

especial” e “ContribuicOes da Teoria Historico-Cultural a educagédo especial”.
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1.2.3.1 Avaliagao da aprendizagem e educagéo especial

No que se refere a tematica “Avaliagdo da aprendizagem e educagdo especial”, foram
encontradas 08 (oito) dissertagdes nos PPGE’s de Universidades Publicas Paraenses.

Corréa (2014) investiga como ocorrem as concepgdes e praticas de avaliacdo no ciclo
da infancia em duas escolas rurais multisseriadas da rede estadual de ensino paraense. Os re-
sultados da pesquisa revelam uma avaliacdo tradicional nas praticas de ensino das professoras
investigadas, assim como o registro, com pouca clareza, do desempenho dos/as alunos/as nos
pareceres avaliativos por estas, utilizando, na maioria das vezes, o livro didatico como recurso
principal no processo ensino-aprendizagem na escola. Mas que, embora as professoras demons-
trem tais dificuldades, buscam valorizar os conhecimentos prévios dos/as alunos/as e se esfor-
cam para desempenhar uma avaliacdo continua, utilizando diferentes parametros como formas
de conhecer o nivel de aprendizagem individual e coletiva destes/as.

Gobes (2015) analisa a concepcdo de infancia e de avaliacdo nos documentos sobre 0
ensino fundamental de Nove Anos, no periodo de 1998 a 2010, e nos pareceres individuais no
Registro Avaliativo das criancas do primeiro ano, no periodo de 2012 a 2013, de uma escola
publica paraense. As analises mostram que as professoras consideram, em seus pareceres, di-
Versos aspectos que caracterizam sua pratica avaliativa a avaliacdo de carater processual, for-
mativo e participativo, continua, cumulativa e diagndstica. Todavia, sdo descritos os resultados
alcancados com relacdo aos objetivos e com relacdo a situacdo de cada crianca, sem que as
estratégias utilizadas para tal resultado sejam mostradas.

Ferreira (2015) analisa o processo de construcao da avaliagdo de aprendizagem escolar
do aluno autista sob a perspectiva da relacdo escola-familia em uma escola pablica municipal
de Belém do Para. No que tange aos resultados, 0s/as sujeitos/as entrevistados/as apontaram a
necessidade de formacdes continuadas que abordem a temética do autismo, para que 0s/as pro-
fessores/as possam se apropriar deste conhecimento e, assim, auxiliar nas suas praticas escola-
res. Além disto, os/as professores/as também sugeriram que fosse feita uma maior parceria da
escola com a familia para que a aprendizagem do/a aluno/a fosse favorecida.

Capela (2018) analisa a politica de avaliagio da educagio basica, tomando o indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica - IDEB como parametro a partir de seus pressupostos e
suas implicacdes para a qualidade do ensino em uma escola de Cameta. Os resultados apontam
que o IDEB se insere numa politica produzida sob os principios do mercado, possuindo, assim,
um viés predominantemente técnico, focado na maximizacdo dos resultados. E que ha uma

certa performance no contexto da pratica, em que o IDEB é tido como instrumento indicativo
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de qualidade, mas acaba influenciando as préticas desenvolvidas na escola que conformaram
em acdes direcionadas para aumentar os resultados por meio do crescimento do indice, ainda
que esse crescimento ndo represente a qualidade social que se defende.

Ferreira (2019) analisa as perspectivas avaliativas evidenciadas nos instrumentos de
avaliacdo para diagnostico e acompanhamento do/a aluno/a atendido/a nas Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM’s) e as aproximagdes e distanciamentos que existem entre as perspecti-
vas avaliativas, evidenciadas nos instrumentos de avaliagdo adotados em escolas publicas de
diferentes redes de ensino no Municipio de Belem/PA.

A pesquisa evidenciou que a perspectiva avaliativa predominante na avaliacéo inicial
tem a influéncia da psicopedagogia clinica tradicional e passa a ser discutida, na maioria das
vezes, em termos individuais, com énfase nos aspectos cognitivos do/a aluno/a, havendo uma
centralidade nos aspectos relacionados a apreensao da leitura, escrita e conhecimento l6gico-
matematico — (alfabetizacdo) e na funcdo cognitiva (memoria, atengdo, concentracdo, percep-
cdo, etc.). E, que o ingresso ao AEE ocorre mediante duas vias de acesso: o diagndstico médico
(a partir do laudo médico que comprove a deficiéncia) e o parecer pedagogico emitido pelo/a
professor/a especialista. Em relacéo a avaliacdo inicial, uma primeira acdo do/a professor/a es-
pecializado/a visa sistematizar o Plano de Desenvolvimento Individual (PDI).

Corréa (2019) analisa as interferéncias dos resultados da Avaliacdo Nacional de Alfa-
betizacdo (ANA) na organizacdo do trabalho pedagdgico do ciclo alfabetizador em uma escola
publica de Abaetetuba-PA. O estudo revelou que existe uma contradicdo na propria politica
para alfabetizacdo, orientada pela ANA e pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC), o que produz o desalinhamento na organizacdo do trabalho pedagdgico na escola e,
a medida que os/as sujeitos/as se organizam, de forma a incluir a ANA nos seus projetos peda-
gogicos como um ato politico, tendencialmente, pelo fato da ANA ser um instrumento de regu-
lacdo, acabam por desenvolver um trabalho pedagoégico voltado a atender aos preceitos da
ANA, valorizando uma educacéo para a alfabetizacdo em uma visao de mercado.

A pesquisa de Oliveira (2020) analisa os registros que demarcam a forma de ser su-
jeito/a da educac&o especial, presentes nos relatorios provenientes da avaliacédo realizada pelo
Nucleo de Avaliacdo Educacional Especializada - NAEE. Os resultados revelaram que nos re-
latorios ha registros que marcam o estudante pelas inabilidades observadas durante a avaliagéo
educacional e traduz-se como uma caracteristica encontrada pais a fora. Os dados utilizados
nos documentos avaliativos reafirmam o status de falta de habilidades, saberes e experiéncias

do educando da educagéo especial. Sendo que essa forma de olhar para o sujeito expressa que
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a avaliacdo desenvolvida pelo NAEE ainda tem muitos residuos do modelo tradicional de ava-
liar o/a aluno/a da educacdo especial.

Santos (2020) analisa o uso do Plano de Desenvolvimento Individual - PDI para a
inclusdo educacional de alunos/a PAEE. A pesquisa evidenciou que este instrumento de fato
auxilia no processo de inclusdo e na construcao das praticas pedagogicas de forma individuali-
zada, respeitando as especificidades do/a aluno/a com deficiéncia, mas ainda precisa da cola-
boracdo de toda a comunidade escolar na sua construgdo, para que a inclusdo seja efetiva em

todos os ambientes escolares e na sociedade.

1.2.3.2 ContribuicGes da Teoria Histdrico-Cultural a educacgdo especial

Em relagdo a tematica “Contribui¢do da Teoria Historico-Cultural a educacao espe-
cial”, foram selecionadas 08 (oito) pesquisas em nivel de mestrado nos PPGE’s de Universida-
des Publicas Paraenses.

Albuquerque (2016) investiga, no contexto da sala de aula, as formas pelas quais a
escola, enquanto espaco de educacdo e formacdo, vem desenvolvendo suas praticas formativas
em face aos processos de apropriacdo dos conhecimentos pela crianga. O estudo constatou que
as praticas empreendidas no cotidiano da sala de aula formam um/a sujeito/a desprovido/a de
uma cultura escolar humanizadora, uma vez que nao conseguem apropriar-se dos objetos da
cultura humana, a exemplo, a linguagem escrita e de uma formacéo integral, uma vez que as
leituras que a escola Ihe oferece atentam t&o somente para a forma, desvinculadas dos contextos
da realidade, através de atividades de coOpias e decodificacdo da escrita, 0 que os/as faz desen-
volver uma relacéo de apatia e de revolta com a lingua escrita.

Barca (2017) investiga os processos de subjetivacdo e escolarizacdo de um aluno
surdo, usuario de implante coclear. A analise, no ambito escolar, revelou que o processo edu-
cativo organizado para ele carecia de adaptacGes para que estivesse compativel com suas espe-
cificidades e necessidades, uma vez que este ainda ndo havia adquirido uma lingua para se
comunicar plenamente e que, ao analisar as interagdes entre 0 menino e seus colegas, percebeu-
se gque nao havia indicios de formacédo de sua personalidade consciente. Foi sugerido ao final
da pesquisa possiveis adaptacdes para que o processo educativo vivido pelo menino e por outras
criancas surdas implantadas fosse promotor de possibilidades de desenvolvimento.

Seixas (2017) investiga a atuacdo de uma coordenadora pedagdgica da educagéo in-
fantil na organizagdo do meio social educativo destinado a formag&o dos/as professores/as. Os

resultados mostraram que sua formagc&o inicial deixou sérias inconsisténcias teoricas que ainda
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ndo foram amenizadas e/ou superadas pelas formagdes continuadas que tem participado, o que
a tem levado a buscar formacbes por conta prépria, porém sem um direcionamento teorico.
Ainda assim, esta demonstra preocupacdo com a qualidade da formacdo das professoras do
centro de educacdo infantil e empenha-se em organizar o meio social educativo de modo que
elas formem conhecimentos acerca do desenvolvimento infantil e da organizacao do trabalho
pedagogico, envolvendo aspectos como a organizacdo do curriculo, planejamento, atividades,
espacos, tempos, materiais e apoio as familias para 0 acompanhamento das criancas.

Pessoa (2018) investiga a dindmica avaliativa para identificacdo de deficiéncia em cri-
ancas da educacdo infantil e elegibilidade ao Atendimento Educacional Especializado (AEE).
Os resultados da primeira etapa apontaram que, apesar de a Rede Municipal de Ensino (RME)
de Belém mostrar avancos no que tange ao trabalho para a concretizacdo da educacdo especial
na perspectiva da educacdo inclusiva, ainda existem alguns hiatos a serem superados, seja na
construcdo de uma politica mais eficiente ou na sistematizacdo de uma proposta para 0s seus
processos de avaliacdo na educacao especial. Na segunda etapa, os resultados apontaram que a
RME de Belém possui a perspectiva médico-psicologica como principal norteadora para a rea-
lizacdo da avaliacdo para identificacdo de deficiéncia, uma vez que a comparacgdo entre o de-
senvolvimento das criangas € o critério mais utilizado para iniciar um processo avaliativo que
almeja, sobretudo, um laudo médico.

Silva (2018) investiga a préatica pedagdgica de uma professora de escola particular em
Cameta-PA, e a relacdo dessas praticas com as teorias vigotskianas. As respostas, obtidas por
meio de seu estudo, mostraram que as praticas pedagogicas utilizadas pela professora se confi-
guraram como inclusivas e tem contribuido significativamente para o desenvolvimento de
seus/suas alunos/as com deficiéncia. E que os indicadores presentes na pesquisa foram, em sua
maioria, a luz tedrica de Vigotski, sobretudo os presentes na obra Fundamentos da Defectolo-
gia, tais como: interacdo social, afetividade, inclusdo, zona de desenvolvimento proximal/imi-
nente, mediagéo, aprendizagem, desenvolvimento e compensacao.

Martins (2018) analisa como o afetivo, enquanto campo de sentidos manifestados nas
dindmicas interativas, marca as relagcdes de conhecimento e repercute-se no contexto do apren-
dizado dos/as alunos/as do 3.° ano do ensino fundamental de uma escola publica de Cameta-
Pard. Os resultados evidenciam que cada individuo se constitui a partir de bases historicas e
culturais, que se manifestam nas relagdes que ele/a estabelece com os/as outros/as e com 0s
objetos do meio. Que essas relagdes produzem sentidos por meio de inUmeras linguagens que

revelam como cada um se sente afetado e pode afetar mutuamente o outro. Sendo a dimenséo
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afetiva, parte da vida psiquica que se desenvolve no processo relacional, dentro do qual se
constitui a identidade e a personalidade consciente. Por fim, o estudo mostrou que, nessa dire-
c¢do, a formacéo continuada deve ser destaque na pauta das politicas publicas e das escolas, pois
constitui espaco de reflexdes mais aprofundadas sobre as concepcdes de educacdo, homem,
ensino-aprendizagem e avaliagao.

Lima (2018) busca compreender de que forma a brincadeira de faz-de-conta de papéis
sociais contribui no desenvolvimento da personalidade consciente das criancas da pre-escola.
Constatando, no periodo exploratério da pesquisa, que a brincadeira ndo ocupava um lugar de
destaque na rotina, sendo realizada intervencao junto a uma professora, com foco em estudos
formativos sobre a brincadeira de faz-de-conta de papéis sociais, com o objetivo de fomentar o
planejamento, o enriquecimento e a problematizacdo dessa atividade. O estudo também revelou
que a brincadeira de faz-de-conta de papéis sociais possibilita efeitos educativos que exercem
influéncia sobre o desenvolvimento da personalidade das criangas que, ao brincarem, represen-
tam as regras, contetdos e temas advindos das relagfes sociais.

Carvalho (2019) investiga como uma coordenadora pedagogica, que atua nos anos ini-
ciais do ensino fundamental em uma escola da rede publica municipal de ensino, situada no
municipio de Marab4, regido sudeste do Para, organiza o meio social formativo de professo-
res/as e quais as implicacdes dessa formacdo para os saberes e praticas docentes. O estudo re-
vela que as multideterminac@es da existéncia social da coordenadora pedagdgica implicaram
na formacéo de sua personalidade consciente e, por conseguinte, na maneira como ela organiza
0 meio social formativo de professores/as. Além disso, possibilitou a compreensdo de que o
papel de formador/a de professores/as € algo que exige do/a coordenador/a pedagogico/a domi-
nio para além das dimens6es cientificas e técnicas de seu trabalho, uma vez que sua formacéo
inicial como pedagogo/a generalista e suas precarias condi¢des de trabalho também nédo lhe
asseguram uma formacdo solida do ponto de vista epistemologico e, tampouco, garantem as

condigdes ao desempenho qualitativo de suas atribuicdes.

1. 3 As pesquisas sobre “Avaliacdo da Aprendizagem”, “Educacado Especial” e a “Teoria

Historico-Cultural” nos PPGE’s de universidades publicas paraenses: contribui¢oes

Foram evidenciadas 16 (dezesseis) pesquisas relacionadas aos Eixos Tematicos “Ava-
liacdo da aprendizagem e educacao especial” e “Contribui¢des da Teoria Historico-Cultural a
educacdo especial”. Apesar de suas aproximagdes pelos aportes tedricos-metodologicos, ne-

nhuma trata especificamente da “Avaliacdo da aprendizagem de alunos/as PAEE em classes
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comuns nos anos iniciais do ensino fundamental, com base na Teoria Historico-Cultural”. No
entanto, dentre essas producgoes, a pesquisa de Pessoa (2018), intitulada “Dinamica avaliativa
para identificacdo de deficiéncia em criancas da educacéo infantil: um estudo na rede publica
municipal de ensino de Belém-PA.”, é a que mais se aproxima com esta pesquisa, por se tratar
da “Avaliagdo escolar de alunos/as PAEE”, mesmo que esta ndo seja, especificamente, da “Ava-
liacdo da aprendizagem”, mas da “Dinamica avaliativa para identificagcdo de deficiéncia”, no
entanto, ainda assim, deu base para esta pesquisa por ser de abordagem qualitativa de cunho
historico-cultural, subsidiada pelo método genético causal, especifico a educacéo especial.

Destaca-se que o diferencial desta pesquisa esta na necessidade de investigar a “Ava-
liagdo da aprendizagem de alunos/as PAEE, nos anos iniciais do ensino fundamental no muni-
cipio de Breves-PA”, e se da a partir da escolha por um referencial tedrico-metodologico fun-
damentado na psicologia histérico-cultural, tendo como precursor Lev Semionovitch Vigotski,
levando-se em consideragéo que, para este, “A ideia central ¢ que a educagao ¢ vista como parte
da vida social e como preparagdo para a participagdo da crianga nesta vida” (VYGOTISKI,
1925a/1994, p. 9)*, ndo podendo assim, a esta ser negada.

Assim, a educacdo formal ocorrida em nossas escolas publicas, ndo podem se furtar a
este direito. Além disso, a Teoria Historico-Cultural se embasa em uma concep¢do humanista,
mas, sem esquecer do materialismo e das necessidades basicas as quais o ser humano, aqui, em
especial, 0 aluno/a PAEE, necessita para poder ter os mesmos direitos nas diversas areas de sua
vida, justificando, assim, a escolha por esta teoria, pois acredita-se poder contribuir a melhoria

da avaliacdo da aprendizagem na educacao especial no municipio de Breves-PA/llha do Marajo.

1. 4 Estrutura da dissertacéo

Visando responder as questdes de pesquisa, esta dissertacdo estd organizada em 06
(seis) secBes que se completam e que contribuiram ao resultado final desta pesquisa. A secdo I,
considerada como “Introdutoria” a pesquisa, expoe as especificidades da problematica de pes-
quisa. Apresenta também, as motivacGes profissionais da pesquisadora pelo objeto de pesquisa
e a estrutura da dissertacdo. Além disso, apresenta a sistematizagéo e analise do levantamento
da produgdo cientifica sobre “Avaliagao da Aprendizagem”, “Educagdo Especial” e a “Teoria
historico-cultural” a partir dos bancos de dados dos Programas de Pés-Graduagdo em Educacéo

de Universidades Publicas Paraenses, como um estado do conhecimento.

11 Procurou-se durante o texto evidenciar o ano de publicacéo original das obras de Vigotski e o anos de publica-
¢ao das edigdes posteriores que se teve acesso.
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A sec¢do I, intitulada “Método: o percurso da pesquisa”, tem por objetivo apresentar
0s principios metodoldgicos em Vigotski que conduziram a pesquisa, assim como, as etapas da
pesquisa, as categorias metodoldgicas em uma perspectiva historico-cultural, evidenciando o
contexto locis e participantes da pesquisa, tipo e instrumentos de pesquisa e analise dos dados.

A segdo III, “As contribuigdes tedrico-metodoldgico da Teoria Historico-Cultural a
pesquisa em educagdo”, tem como finalidade apresentar algumas contribuicdes da Teoria His-
torico-Cultural como fundamentacéo tedrica-metodoldgica a pesquisa em educacéo, principal-
mente, por meio da Defectologia, compativel, hoje, com o conceito de educacéo especial.

A secdo IV, “Avaliacdo da aprendizagem e inclusdo escolar dos/as alunos/as PAEE”,
busca compreender, a partir de um breve olhar histérico, os pressupostos tedrico-metodolégicos
gue permeiam a avaliacdo da aprendizagem e a trajetoria da educacéo especial no Brasil, assim,
como se aproximar das discussdes relacionadas a avaliacdo da aprendizagem destes/as.

A secdo V, “Avaliagdo da aprendizagem do/a aluno/a PAEE da educagéo especial nos
anos iniciais do ensino fundamental, no municipio de Breves-PA”, apresenta uma breve descri-
cdo do contexto histérico da Educacdo Especial no municipio de Breves, no periodo de 1985 a
2021. Além disso, apresenta a analise dos significados das respostas de profissionais que atuam
na educacao especial sobre a avaliacdo da aprendizagem do/a aluno/a PAEE no municipio de
Breves, a luz da Teoria Histdrico-Cultural, em conjunto com o corpus de documentos que nor-
teiam a avaliagdo da aprendizagem deste/a. E, ainda, apontar algumas implicagdes da teoria-
historico cultural a avaliacdo da aprendizagem de alunos/as PAEE.

E, por fim, na secdo VI, serd apresentada as consideracdes conclusivas em relacdo aos

objetivos da pesquisa.
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2 METODO: O PERCURSO DA PESQUISA

A procura de um método torna-se um dos problemas mais importantes de todo em-
preendimento para a compreensao das formas caracteristicamente humanas de ativi-
dade psicoldgica. Nesse caso, 0 método é, ao mesmo tempo, pré-requisito e produto,
o instrumento e o resultado do estudo (VIGOTSKI, 1991, p. 46).

Esta secdo apresenta o caminho escolhido para responder a questao central e as ques-
tbes norteadoras desta pesquisa, pois concorda-se com Carvalho (2017), quando afirma que a
pesquisa carrega em seu devir as escolhas, as tomadas de decisdes, as incertezas e os conflitos
préprios da existéncia humana, precisando, assim, ser orientada por principios metodoldgicos
que assegurem a viabilidade no processo de investigacao e descoberta. Nesse sentido, optou-se
em fundamentar tedrica e metodologicamente esta pesquisa na Teoria Historico-Cultural e na
producdo de pesquisadores/as contemporaneos que corroboram a teoria.

Os aspectos gerais aqui destacados se referem aos procedimentos metodoldgicos da
pesquisa como um todo, que se desenvolveu compondo-se por uma parte documental e outra
empirica. Os procedimentos metodologicos gerais sdo: 1) Principios metodoldgicos em Vigo-
tski que conduziram a pesquisa; 2) Etapas da pesquisa; 3) Categorias metodoldgicas em uma
perspectiva histérico-cultural; 4) Contexto e participantes da pesquisa; 5) Tipo e instrumentos
de pesquisa; e, 6) Andlise dos dados.

2. 1 Principios metodoldgicos em Vigotski

Pessoa (2018) entende por principios metodoldgicos em Vigotski, um conjunto de
procedimentos que buscam a coeréncia na compreensdo da realidade em estudo por meio de
um sistema conceitual, que tem por objetivo o desenvolvimento do ser humano para uma nova
sociedade, ou seja, pautado na transformacdo humana, onde se possa compreender a realidade
em que se vive, dentro de um sistema de classes sociais, e que consiga realizar a critica, mas ao
mesmo tempo, se comprometer com a mudanga desta, na reflexdo e acdo, contribuindo para
gue se tenha uma sociedade mais justa, democratica e inclusiva, ao contrario de uma sociedade
pautada no Capital, em uma concepc¢édo de competicdo e ndo de cooperacao.

Pois, ao contrario do que possa ter sido difundido em obras cuja traducdo é
problematica no Brasil e no mundo, Pessoa (2018) esclarece que a Teoria Historico-Cultural
ndo divide o ser humano em areas do desenvolvimento, nem centra suas preocupacgdes

prioritariamente no desenvolvimento cognitivo, uma vez que Vigotski preocupou-se com o
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desenvolvimento da personalidade consciente do/a sujeito/a, com o objetivo de contribuir para
que ele/a se torne cada vez mais critico/a e distante de uma postura alienada.

Os principios metodoldgicos utilizados nesta pesquisa tém como pressupostos o
referencial da Teoria Historico-Cultural, e foram utilizados para evidenciar como 0s/as
professores/as avaliam a aprendizagem de alunos/as PAEE em classes comuns nos anos iniciais
do ensino fundamental no Municipio de Breves-PA. Ja que, Barca (2017) esclarece que a
realizacdo de um estudo cientifico fundamentado na perspectiva historico-cultural requer
também a adoc¢do de seu método, algo que foi muito caro a Vigotski, ja que fez parte das
preocupacOes do teodrico desde suas primeiras producgdes, em 1924, até suas Ultimas producoes,
em 193412, Por conseguinte, e devido “[...] @ importancia que o autor atribuiu ao método em
sua abordagem teorica, Vigotski é considerado por diversos/as autores/as, dentre os quais: Van
Deer Veer e Valsiner (1996) e Wertsch (1998), como um metodologo” (BARCA, 2017, p. 70).

Vigotski (1997/2007) evidencia essa preocupacgéo e investimento referente a adogéo
de um método que levasse em consideracdo o/a homem/mulher como um todo, ao enfatizar
que: “A questdo primaria ¢ a questdo do método; esta ¢ para mim a questdo da verdade.”
(VYGOTSKY, 1997/2007, p.18 apud DELARI JR. 2015, p. 45), e, ainda, ao defender que “[...]
O método, isto é, o caminho seguido, se contempla como um meio de cogni¢do: mas o0 método
vem determinado em todos os pontos pelo objetivo a que conduz. Por isso a pratica reestrutura
toda a metodologia da ciéncia” (VIGOTSKI, 1927/1997, p. 357).

Para Pessoa (2018), a questdo do método, para Vigotski, relaciona-se com os fins, 0s
quais devem ser pautados pela busca da verdade, com o intuito de alcancar uma pratica
transformadora, no entanto, justifica que, para tal, necessita-se dos meios, compreendidos como
formas concretas para efetivar a pesquisa, ainda que nédo tao perfeitos quanto pudessem ser
desejados, mas, com sua auséncia, a investigacdo esvazia-se de propdsitos, tornando impossivel
o alcance dos fins. Portanto, ndo se deve “[...] desconsiderar que os fins ndo justificam os meios,
ndo sendo aceitavel, entdo, qualquer meio para o alcance da verdade” (PESSOA, 2018, p. 78).

Nessa perspectiva, Delari Jr. (2015) chama a atengéo, para a compreenséo que,

[...] em uma orientacdo histérico-cultural, a verdade sobre a realidade humana so é
objeto de busca da investigagdo cientifica na medida em que é vista como questdo
‘pratica’, como pertinente a transformac¢do daquela mesma realidade. [...] Pode-se
dizer, assim, que os caminhos da cognigdo, ou o proprio método, colocam-se para a
investigacao cientifica como meios necessarios para atingir um conhecimento critico,
um conhecimento mais verdadeiro sobre a realidade humana, que serd justo aquele

2/igotski nasceu em 1896, em Orsha, préximo de Minsk (Russia) e faleceu em 1934, no Sanatério Serebrannyj
Bor, acometido de tuberculose, doenga que sofria havia catorze anos (VAN DER VEER; VALSINER, 1999).
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que permite efetivamente transforma-Ila, ndo em qualquer dire¢do, mas em uma que
promova maior emancipagéo humana (DELARI JR., 2015, p.45).

E, acrescenta que existem duas proposi¢fes necessarias para formular um conceito
critico da verdade: o principio dialégico e o principio da pratica. O principio dialégico, segundo
Barca (2017), esta relacionado ao fato de que é a partir do debate e da divergéncia, ou seja, no
ato do dialogo, que se produz a compreensdo mais clara sobre os fendmenos, pois esclare que
nem o dogmatismo, que se sustenta de forma autoritaria e centralizadora, tampouco o
relativismo, que aceita todas as versdes sobre a “realidade” de um determinado fendmeno, sao
capazes de possibilitar ao pesquisador captar o processo de subjetivacdo em suas dimensdes

social e semiotica. Assim:

Se o relativismo e o dogmatismo negam o didlogo e caem em subjetivismo, o
confronto dialdgico é imprescindivel para haver uma busca de maior
objetividade. Como individuos isolados, sé podemos ver a realidade de modo parcial,
ja que ¢é dinamica ¢ multifacetada. Mas, para o dogmatismo, ‘uma pessoa sozinha ja
podera ver o todo’ e, para o relativismo, ‘basta que cada pessoa, individualmente, veja
apenas a parte que lhe apetece” nenhuma visdo do conjunto é aspirada como necessaria
(DELARI JR., 2015, p. 52-53).

Frente a isso, Barca (2017), pautada nos estudos da Teoria Historico-Cultural, entende
o “didlogo” como algo duplamente valoroso, primeiramente, pelo carater de debate e busca do
conhecimento mais verdadeiro e, em segundo lugar, por ter um papel central nos estudos acerca
da formacao da personalidade consciente do/a sujeito/a, ja que este se constitui humano/a, com
as qualidades/caracteristicas tipicamente humanas em contato com os/as outros/as humanos/as.

Delari Jr. (2015) exp6e que, no dialogismo, a parcialidade do conhecimento individual
se apresenta como desafio a producdo coletiva e historica de um melhor entendimento possivel
a totalidade, uma vez que s6 coletivamente se pode buscar e atingir uma nocdo melhor sobre o
conjunto do processo a respeito do qual se busca um conhecimento critico. E que, além disso,
mesmo que necessario, o confronto dialégico nédo é suficiente para haver objetividade, cabendo,
assim, também “[...] o confronto com a realidade material mediante a ‘interven¢do’ pratica
sobre ela, no interior dela, como componente dela. Isso nos conduzira as contribuicdes de Marx,
sobre o que denominamos ‘principio da pratica’” (DELARI JR., 2015, p. 53).

O principio da pratica tem fundamento no materialismo histérico-dialético de Marx,
uma vez que, para o tedrico (1845/1888):

A questdo de saber se ao pensamento humano pertence a verdade objectiva ndo € uma
questdo da teoria, mas uma questdo pratica. E na praxis que o ser humano tem de
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comprovar a verdade, isto €, a realidade e o poder, o cardcter terreno do seu
pensamento. A disputa sobre a realidade ou ndo realidade de um pensamento que se
isola da praxis é uma questdo puramente escolastica (MARX, 1845/1888, grifo do
autor).

Entende-se, assim, que o principio da pratica é complementar ao dialogico. “[...]
Contudo, ndo pode ser qualquer ‘pratica’. Ela deve ser coletiva e caminhar em dire¢do
a maior autonomia humana.” (BARCA, 2017, p. 73).

Delari Jr. (2015) ressalta que para haver conhecimento critico ndo basta o
entendimento comum entre grande numero de pessoas, cabendo o critério da pratica
transformadora e ndo apenas o da conservadora. A pratica transformadora, para o autor, € fonte
e destino do conhecimento, podendo ser adicionados ainda dois pontos: (a) ndo estamos falando
de préticas apenas individuais, mas de praticas coletivas; (b) entre as préaticas coletivas, nao
mencionamos apenas os “costumes”, “conven¢des”, modos de agir repetidos somente pela
“forca do habito” gragas a comodidade que isso gera, mas sim de praticas de transformacao da
realidade em uma direcdo de maior emancipagéo do ser humano como género.

No intuito de revelar o ponto de vista dos/as professores/as sobre a questdo central
desta pesquisa, levou-se em consideracdo o “principio dialogico” nas etapas da sua construgao,
em especial, na andlise dos significados das respostas dos/as participantes. E, para contemplar
o “principio da pratica”, mas, devido a impossibilidade de intervir diretamente no cotidiano dos
espacos loci desta pesquisa, devido a pandemia da covid-19, buscou-se apontar algumas
implicacdes da Teoria Historico-Cultural a avaliacdo da aprendizagem de alunos/as PAEE, com
0 intuito de contribuir a realizacdo de uma avaliacdo da aprendizagem que seja mais critica,
transformadora, reflexiva, livre, justa, democrética e, consequentemente, inclusiva.

Nesse sentido, é relevante ressaltar que no nucleo metodoldgico da Teoria Historico-
Cultural existém trés principios indispensaveis para a base de uma investigacdo cientifica, a
saber: 1) deve-se estudar processos, nao objetos; 2) deve-se buscar explicar a esses processos e
ndo apenas descrevé-los [explicagdo “versus” descri¢do]; (d) devem-se resgatar 0s movimentos
vitais que geraram 0S processos, aparentemente sem vida, antes de ele se tornar automatizado
[metéfora do féssil] (DELARI JR., 2015).

Conforme Carvalho (2017), no primeiro principio — analisar processos, e ndo objetos
—, 0 fendmeno investigado ndo pode ser tratado como algo inerte, isolado de sua existéncia
social, mas como sintese das rela¢fes sociais. No que se refere ao segundo principio, a
explicagdo “versus” descrigdo, Vigotski “[...] insere a explicacdo no campo da pesquisa como

atividade primaria, embora a descricdo esteja contida no processo de investigacdo.”
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(CARVALHO, 2017, p. 79). Sobre a “metafora do fossil”, “[...] Vigotski acreditava que ao
pesquisador cabia o papel de investigar o fendbmeno em sua razéo de ser ontogenética, partindo
do pressuposto de que em todo f6ssil ja houve vida um dia.” (CARVALHO, 2017, p. 80).

2.2 Etapas da Pesquisa

Para realizar o levantamento das informacdes e posterior transformacdo em dados de
analise, e com o intuito de responder a questdo central e as norteadoras da pesquisa, de modo a
registrar as unidades significativas relacionadas ao processo avaliativo da aprendizagem de
alunos/as PAEE, levou-se em consideracdo os principios metodoldgicos da Teoria Histdrico-
Cultural, outrora apresentados, culminando em 05 (cinco) etapas distintas, descritas a seguir.

Iniciou-se a investigacdo nas bases bibliograficas e documentais em mar¢o de 2019,
apos estudos da literatura brasileira, do levantamento de dissertacdes e teses e dos amparos
legais e orientagdes, que tratam sobre as varidveis desta pesquisa: avaliacdo da aprendizagem;
educacdo especial e Teoria Histdrico-Cultural. Esse momento caracterizou-se como sendo o
primeiro periodo da investigacao, que ocorreu antes da solicitacdo de autorizacao para a reali-
zacdo da pesquisa na SEMED e no CAEE Hallef Pinheiro VVasconcelos, em Breves - PA.

Na segunda etapa, ocorrida em janeiro de 2020, foi protocolada solicitacdo de autori-
zacdo para a realizacdo da pesquisa na SEMED e no CAEE Hallef Pinheiro Vasconcelos. A
partir dai, foi iniciado levantamento dos dados documentais, tais como: estatisticas de matricu-
las de alunos/as PAEE atendidos/as no CAEE e de oficios relacionados a formacGes e agdes
realizadas pelo CAEE, em especial, as direcionadas a avaliacao da aprendizagem na educagédo
especial, e de instrumentos pedagogicos direcionados a avaliacao da aprendizagem de alunos/as
PAEE nos anos iniciais do ensino fundamental. Além disso, nesse periodo foram aprofundados
os estudos relacionados a avaliacdo da aprendizagem, educacgdo especial e as contribuicBes da
Teoria Historico-Cultural a educacdo especial.

A terceira etapa ocorreu de dezembro de 2020 a julho de 2021, quando foram definidos
e organizados 0s novos direcionamentos da pesquisa devido a pandemia da Covid-19, constru-
idos os documentos protocolados nas instituices investigadas e aplicados aos/as participantes
da pesquisa: 1) Solicitacdo de autorizacdo para o desenvolvimento da pesquisa nas escolas; 2)
Solicitacdo de documentos oficiais e estatisticas relacionadas a educacéo especial e a avaliacao
da aprendizagem no municipio e nas escolas investigadas; 3) Termo de Consentimento e As-

sentimento Livre e Esclarecido (TCALE) e questionario de pesquisa dos/as participantes.
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A quarta etapa da pesquisa foi desenvolvida no periodo de agosto a novembro de 2021,
quando foi protocolada, na SEMED e no CAEE Hallef Pinheiro Vasconcelos, a solicitagdo a
realizacdo da pesquisa nas escolas. De posse da autorizacdo, foi, também, protocolada a solici-
tacdo de desenvolvimento de pesquisa em 02 (duas) escolas urbanas da Rede Publica Municipal
de Ensino de Breves que ofertam turmas dos anos iniciais do ensino fundamental e que possuem
alunos/as PAEE nas classes comuns, tendo o/a professor/a regente e o/a professor/a de apoio
pedagdgico na organizacdo do seu meio social educativo.

Com base nas autorizacdes para o desenvolvimento da pesquisa nessas 02 (duas) ins-
tituicdes, foi feita a solicitacdo dos seguintes documentos: Projeto Politico Pedagdgico das es-
colas; Dados estatisticos de matriculas de alunos/as PAEE em classes comuns, no periodo de
2019 a 2021, das escolas investigadas; Dados estatisticos de matriculas de alunos/as PAEE no
CAEE, no periodo de 2019 a 2021, de escolas da Rede Publica Municipal de Breves; Docu-
mentos para a caracterizagdo do CAEE (Regimento Interno do CAEE e imagens da faixada dos
prédios onde ocorreram e ocorrem os atendimentos); Oficios direcionados a formaces e acdes
desenvolvidas pelo CAEE no periodo de 2019 a 2021, e outros documentos direcionadores da
avaliacdo da aprendizagem na educacdo especial, se houvesse.

Nesta etapa também ocorreu a aplicacdo de questionarios aos/as participantes da pes-
quisa em suas devidas instituicbes, com perguntas relacionadas a sua identificacdo e perguntas
subjetivas voltadas para a avaliacdo da aprendizagem, como conceitos, instrumentos, critérios
e metodologias utilizadas na avaliacao da aprendizagem de alunos/as PAEE, assim como ques-
tbes relacionadas a formacdo continuada de professores/as direcionadas a educacdo especial.
Nessa etapa também foram solicitadas copias do Regimento Interno e do Organograma da SE-
MED/Breves para caracterizagdo desta instituicao.

Esclarece-se que esta quarta etapa estava prevista para ocorrer no periodo de marco a
junho de 2020, mas, devido ao contexto pandémico, ndo foi possivel realiza-la, uma vez que as
aulas presenciais foram suspensas no dia 18 de margo de 2020 e so retornaram, de forma néo
presencial, no dia 07 de junho de 2021 na Rede Publica Municipal de Ensino de Breves.

A ultima etapa se deu de outubro a novembro de 2021 quando, a partir da coleta dos
dados, foi possivel fazer a analise das respostas dos/as participantes, fundamentadas no método
genético-causal da Teoria Historico-Cultural e, por fim, apontar algumas implicac6es da Teoria
Histdrico-Cultural a avaliagdo da aprendizagem de alunos/as publico-alvo da educacdo espe-
cial, por acreditar que esta pode possibilitar um processo ensino-aprendizagem mais critico,

transformador, reflexivo, livre, justo, democratico e inclusivo, “[...] uma vez que ¢é preciso que



43

tomemos esse desafio, como nossa tarefa, apropriando-nos do seu sistema conceitual e fazendo
avancar coletivamente para as préaticas sociais, de um modo especial, para a préatica educativa,
rumo a emancipagdo humana” (TEIXEIRA; BARCA, 2020, p. 270).

2. 3 Categorias metodoldgicas em uma perspectiva historico-cultural

Delari Jr. (2015) esclarece que os estudos e pesquisas de Vigotski, de base marxista,
partem sempre do principio de que numa investigagdo humana ““[...] € necessario proceder do
geral para o particular e do mais avancado para o mais elementar” (DELARI JR., 2015, p. 64),
demonstrando-se que “[...] a questdo do método sempre esteve presente nas preocupacdes [de
Vigotski] e acompanhou todo o desenvolvimento histoérico de suas produgdes” (CARVALHO,
2017, p. 80), uma vez que,

[...] do inicio ao fim de seus estudos Vigotski (1931/2000) considerou que qualquer
investigacio comeca inevitavelmente pela escolha do método, por ele conter os meios
sob 0s quais uma pesquisa pode repousar e se desenvolver, até que se cumpra sua
finalidade investigativa (CARVALHO, 2017, p. 80).

Encontra-se em Carvalho (2017) e Seixas (2017) a importancia das contribuicoes de
alguns sucessores de Vigotski a compreensdo e ampliacdo do método, dentre estes, destacam-
se as contribuicBes dos estudos de: Delari, Jr. (2009, 2015, 2017); Goes (2000); Valsiner (1997,
2000) e Wertsch (1998).

Vigotski ndo desconsiderava o fator genético no processo de mudanca de algum fe-
ndmeno, mas afirmava que a andlise realizada apenas por essa perspectiva, ndo dava
conta da compreensao e explicitacdo do desenvolvimento humano (WERTSCH, 1998
apud SEIXAS, 2017, p. 59).

Dessa forma, “Vigotski enfatizou a génese no processo de compreensao do desenvol-
vimento humano exatamente para fugir do ‘fossil’” (WERTSCH, 1998 apud CARVALHO,
2017, p. 81). Um “f6ssil” € algo sem vida que traz a marca de que algo vivo esteve ali antes e
Ihe deu origem, trata-se de algo apenas “aparentemente sem vida”, e o papel do investigador é
reconstituir a origem “mediada” desta, ou seja, daquilo que serviu de intermédio para sua exis-
téncia e dos processos tornados “imediatos” que parecem nao ter relagdo direta com processos
anteriores (DELARI JR., 2009).

Em funcdo disso, Vigotski ampliou seu campo para quatro dominios genéticos, no

intuito de conceber a formacéo humana na concretude de sua existéncia. S&o eles: filogénese;
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sociogénese; ontogénese ¢ microgénese. A “filogénese” ¢ a historia do desenvolvimento da
espécie, ou seja, diz respeito ao longo processo evolutivo pelo qual o ser humano veio a surgir
como espécie com tragos distintivos decisivos para a organizacao bioldgica que possui hoje.
(DELARI JR., 2009). Sem a qual, para Vigotski, ndo € possivel conceber os demais campos,
pois, ela é, condicdo primaria para a construcdo da matriz cientifica da psicologia humana
(WERTSCH, 1988 apud BARCA, 2017; CARVALHO, 2017; SEIXAS, 2017).

Ja a “Sociogénese” ¢ a propria historia do desenvolvimento dos diferentes grupos so-
ciais, ou seja, a historia no sentido mais especifico do termo, a histéria humana (DELARI JR.,
2009), que se constréi nas “[...] estruturas que diferenciam as sociedades em determinadas épo-
cas, ou seja, compreende o desenvolvimento a partir das atividades humanas, nas experiéncias
historicas e sociais” (CARVALHO, 2017, p. 81).

No que se refere a “ontogénese”, esta, por sua vez, € a historia do desenvolvimento do
ser humano singular, tratando-se de um processo histérico que compreende todo o tempo de
vida de uma pessoa, de um individuo, de um ser unico (DELARI JR., 2009). “Nesse dominio
[ou seja, na ontogénese], talvez, resida o maior campo de investigacdo de Vigotski, por agregar
o conjunto das relagdes sociais que para Vigotski sdo constitutivas do sujeito” (CARVALHO,
2017, p. 81). E, por fim, toma-se a “microgénese” como aquela que se refere a histdria do
desenvolvimento de processos psiquicos particulares de dada pessoa junto a outras num inter-
valo de tempo relativamente curto (DELARI JR., 2009).

Ressalta-se, ainda, que o conjunto desses quatro dominios genéticos é denominado
também de “método genético experimental” (CARVALHO, 2017; SEIXAS, 2017). E,

[...] todos eles constituem formas de compreender [...] o processo de desenvolvimento
social da personalidade [...] consciente, mas devido, as suas caracteristicas peculiares,
sdo utilizadas em diferentes propostas de pesquisa ou articulados em uma mesma
pesquisa” (BARCA, 2017, p. 74).

Considerando-se os limites desta pesquisa, por se tratar de um estudo realizado em um
curso de mestrado e numa conjuntura pandémica, optou-se pela analise do tipo “microgenética
na matriz historico-cultural”, tentando-se manter-se fiel aos critérios tedrico-metodologicos da
Teoria Historico-Cultural.

Delari Jr. (2015, 2017) compreende que na pesquisa de cunho historico-cultural é ne-
cessario partir dos quatro principios desta, assim, organizou o modelo tedrico de Vigotski, a
partir dos seguintes critérios teorico-metodologicos: 1) Objeto de estudo, também conhecida

como objeto de analise (personalidade consciente); 2) Principio explicativo (relagdes sociais);
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3) Unidade de analise (significados); 4) Modo de proceder a analise (método genético causal).
Sobre isso, Barca (2017) e Pessoa (2018) esclarecem que desde o inicio do trabalho
cientifico de Vigotski, em 1925, ao publicar o artigo intitulado “A consciéncia como
problema da psicologia do comportamento” até o periodo anterior a sua morte, por volta
de 1933-1934, com o texto “O problema da consciéncia”, e, em 1934, com “Pensamento e
linguagem/fala”, o tedrico priorizou a consciéncia como objeto de estudo, apesar de ter feito
duas outras proposicdes durante o desenvolvimento da teoria: estudo da personalidade
(1929/2000) e estudo das Funcgdes Psicoldgicas Superiores - FPS (1931/2000). No entanto, es-
clarece-se que Vigotski, ao longo da construgéo de sua teoria, foi mudando seu sistema concei-
tual, inclusive no que se refere as FPS, considerando nas suas tltimas obras o conceito de “Per-
sonalidade Humana Consciente”, como evidencia Delari Jr. (2017), podendo-se usar o termo
“Personalidade Consciente”, uma vez que somente o humano tem “consciéncia”, mesmo que
essa, muitas vezes, ndo seja uma consciéncia de classe, mas alienada pelo Capital.
Voltando-se para o sistema conceitual de Vigotiski e o conceito de “Personalidade
Consciente”, Delari Jr. (2017) compreende que, a partir de uma analise mais profunda e rigorosa
do sistema teorico de Vigotski e em fungdo de suas producgdes, inclusive as que foram eviden-
ciadas por Barca (2017) e Pessoa (2018), realizadas pelo teérico de 1925 até 1934, é possivel

sintetizar suas proposicdes da seguinte maneira:

Essencialmente, em Vigotski, este objeto é a “dialética do humano”: desenvolvimento
social da personalidade humana consciente, ndo dada a priori, mas engendrada his-
toricamente (DELARI JR., 2017, p. 5, grifo nosso).

Nesse sentido, as sistematizagdes de Delari Jr. (2015, 2017) “[...] s@o coerentes com a
ideia central de Vigotski, algumas vezes repetidas em seus textos, de que mais importante que
[a propria personalidade consciente] sdo as pessoas que as colocam em funcdo da organizacdo
geral da consciéncia” (BARCA, 2017, p. 74).

Assim, com o intuito de responder a questdo central desta pesquisa de como o0s/as
professores/as avaliam a aprendizagem de alunos/as PAEE em classes comuns nos anos iniciais
do ensino fundamental no municipio de Breves, em consonancia com a proposi¢éo de Vigotski
(1929/2000) de que “[...] 0 mais importante ndo é perguntar o que se desenvolve, mas quem se
desenvolve, a pessoa ‘que constroi a si’” (VIGOTSKI,1929/2000) na sua existéncia, em
determinadas relagGes sociais e inserida em uma dada realidade. Toma-se como “objeto de
analise” a personalidade consciente de profissionais que atuam na educacdo especial no

municipio de Breves, tendo como referéncia o processo de avaliacdo da aprendizagem de
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alunos/as PAEE incluidos/as em salas comuns de escolas dos anos iniciais do ensino
fundamental da Rede Publica de Ensino do municipio de Breves-PA.

Segundo Delari Jr. (2015, 2017), ao se realizar um estudo de cunho histérico-cultural,
ndo basta o/a pesquisador/a definir o “objeto de analise”, torna-se necessario também que ele/a
estabeleca uma relagdo causal do seu objeto e aquilo que é capaz de explicar a sua origem
historica — o seu “principio explicativo”. Nessa perspectiva teorica, em coeréncia com as teses
centrais de Vigotski, “[...] resumidas em sua Lei genética geral do desenvolvimento cultural
(1931/2000), o principio explicativo ndo pode ser outro se ndo as ‘relacdes sociais’ — as
multiplas determinacGes da existéncia social de uma pessoa” (BARCA, 2017; SEIXAS, 2017).
Nas palavras de Vigotski:

Temos consciéncia de nds mesmos porque as temos dos demais e pelo mesmo
procedimento através do qual conhecemos demais, porque ndés mesmos em relacao
anos mesmos somos 0 mesmo que 0s demais em relagéo a nds. Tenho consciéncia
de mim mesmo somente na medida em que para mim sou outro (VIGOTSKI,
1925hb/1999).

Considera-se nesta pesquisa, como principio explicativo para a analise, as “relagdes
sociais” vividas pelos/as professores/as da educagdo especial com alunos/as PAEE em classes
comuns dos anos iniciais do ensino fundamental de escolas publicas urbanas no municipio de
Breves e, em momentos de formacdes continuadas, organizadas pela/na escola e/ou pelo CAEE
Hallef Pinheiro Vasconcelos ou, ainda, por outras instituicdes de ensino.

Seguindo o esquema conceitual formulado por Delari Jr. (2015, 2017) acerca das
proposicOes do método elaborado por Vigotski, a terceira categoria metodolégica necessaria a
pesquisa de cunho histérico-cultural é a “unidade de analise”, elemento presente tanto no objeto
de “andlise/estudo”, quanto em seu “principio explicativo”.

Ressalta-se que Vigotski, ja no final da vida, em seus ultimos textos —1933-1934,
passou a priorizar a “analise por unidades”, uma vez que as unidades sao partes do todo que se
pretende estudar, logo, para o tedrico, sdo capazes de preservar as contradicdes essenciais dele,
apontando o significado (palavra significativa) como esse elemento articulador (BARCA, 2017,
CARVALHO, 2017; PESSOA, 2018). Assim, para Vigotski:

A consciéncia se reflete na palavra como o sol em uma gota d‘agua. A palavra esta
para a consciéncia como o pequeno mundo esta para o grande mundo como a célula
viva esta para o0 organismo, como 0 4tomo esta para 0 cosmo. Ele é microcosmo
da consciéncia. A palavra significativa € o microcosmo da consciéncia humana.
(VYGOTSKI, 1934/2001, p. 346-347).
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Assume-se, nesta pesquisa, o “significado expresso nas respostas dos/as profissionais
que atuam na educacgéo especial” (professores/as regentes e de apoio pedagogico, coordenado-
res/as pedagdgicos/as e técnica pedagogica) referente ao processo de avaliacdo da aprendiza-
gem de alunos/as PAEE como a “unidade de analise” entre a dialética do “desenvolvimento
social da personalidade consciente destes/as profissionais” e as “rela¢des sociais vividas pe-
los/as professores/as da Educagdo Especial”, mais especificamente, com alunos/as PAEE em
classes comuns dos anos iniciais (1.° ao 5.° ano) do ensino fundamental de escolas publicas
urbanas no Municipio de Breves-PA, assim como em momentos de formacg6es continuadas or-
ganizadas pela escola e/ou pelo CAEE Hallef Pinheiro Vasconcelos ou, ainda, por outras
instituicdes de ensino.

A Ultima categoria metodoldgica, do esquema tedrico-metodoldgico de Vigotski,
sistematizado por Delari Jr. (2015, 2017), volta-se para a existéncia da “unidade de analise”,
tornando-se necessario estabelecer “um modo de proceder essa analise”, tomando a opgédo pelo
“método genético-causal” como modo fundamental de procedé-la. No entanto, “[...] Tal princi-
pio precisa de todos os trés anteriores para ter validade e vice-versa. Dele decorre a concepgao
de desenvolvimento humano como processo complexo, com periodicidade, avancos e retroces-
sos, crises ¢ saltos revolucionarios” (DELARI JR., 2017, p. 6).

Vale esclarecer que o termo “Genético” diz respeito a necessidade de o/a
pesquisador/a investigar minuciosamente um processo, sua origem e evolucdo. E, o termo
“causal” ¢ empregado no sentido de que ndo cabe ao/a pesquisador/a apenas descrever o
processo, mas buscar as suas causas em sua dinamica (BARCA, 2017).

Frente ao exposto, nesta pesquisa sistematiza-se 0s seguintes parametros
metodoldgicos, descritos no Fluxograma 1, com as categorias principais do método e do objeto

de estudo da mesma:

Fluxograma 1 — Categorias metodolégicas do objeto de estudo desta pesquisa.

OBJETO DE ANALISE
(Personalidade Consciente)

Personalidade Consciente de profissionais que atuam na educacgéo especial, referente ao

processo de avaliacdo da aprendizagem de alunos/as PAEE.

%

PRINCIPIO EXPLICATIVO
(Relagdes Sociais)
Relacdes sociais vividas pelos/as Professores/as da Educagéo Especial:
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— Com alunos/as PAEE, em salas comuns dos anos iniciais (1.° ao 5.° ano) do ensino
fundamental de escolas publicas urbanas no municipio de Breves-PA,;
— Em momentos de formag6es continuadas organizadas pela/na escola e/ou pelo Centro de
Atendimento Educacional Especializado Hallef Pinheiro VVasconcelos ou, ainda, por outras

instituicdes de ensino.

U

UNIDADE DE ANALISE
(Significado)
Significado expresso nas respostas dos/as profissionais da educacéo especial

U

MODO DE PROCEDER A ANALISE
(Método Genético-Causal)
Anadlise dos significados expressos nas respostas dos/as profissionais da educacéo especial

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2021.
2.4 O contexto e os participantes da pesquisa: breve descri¢ao

2.4.1 O contexto da pesquisa: o lugar

A pesquisa foi realizada no municipio de Breves, localizado na llha do Marajo, no
Estado do Para. Mais especificamente, na Secretaria Municipal de Educacdo de Breves (SE-
MED), no Centro de Atendimento Educacional Especializado (CAEE) Hallef Pinheiro Vascon-
celos e em 02 (duas) escolas urbanas da Rede Municipal de Ensino Publico de Breves que
ofertam matriculas na educagéo especial em classes comuns nos anos iniciais (1.° ao 5.° ano)
do ensino fundamental, ou seja, em instituicdes que se interligam ao apoio da incluséo escolar

e que sdo responsaveis a avaliacdo da aprendizagem de alunos/as PAEE no municipio.

2.4.2 Contextualizagdo geogréafica e educacional do municipio de Breves/llha do Marajo/Para

Breves € um municipio brasileiro do Estado do Para, pertencente a Mesorregido do
Marajo (BREVES, 2021a). O Par4 fica na regido Norte do Brasil, sendo o segundo estado, em
tamanho, menor que o Amazonas, somente com 1.247.955,238 km?. Faz limites com o Suri-
name e 0 Amapa, Oceano Atlantico, Maranhdo, Tocantins, Mato Grosso, Guiana e Roraima, e

possui 144 (cento e quarenta e quatro) municipios (IBGE, 2020).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Munic%C3%ADpios_do_Brasil

Imagem 1 - Mapa do Estado do Para
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Fonte: GEOGERAL, 2021.

Dados do Censo Demogréfico do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE

2014) orientam que, na parte Norte do Estado do Par4, situa-se a llha do Marajo, que esta deli-

mitada ao Norte pelo Oceano Atlantico, a Leste e ao Sul pelo rio Para e a Oeste pela foz do rio
Amazonas, com uma &rea de 49.600 kmz2.

Imagem 2 - Mapa da Amazonia/llha do Marajé

Mapa Ilha do Marajo
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Fonte: MOVIMENTOMARAJOFORTE, 2020.
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Os municipios que fazem parte da Ilha do Marajo sdo: Afud, Anajas, Bagre, Breves,
Cachoeira do Arari, Chaves, Curralinho, Melgaco, Muang, Oeiras do Pard, Ponta de Pedras,

Portel, Salvaterra, Santa Cruz do Arari, Sdo Sebastido da Boa Vista e Soure (IBGE, 2014).

Imagem 3 - Mapa da llha do Marajé e seus municipios

Fonte: INFOESCOLA, 2020.

Breves € um municipio com uma area de 9.566,572 km? (IBGE, 2020), com popula-
¢ao, no ultimo censo de 2010, de um total de 92.860 (noventa e dois mil, oitocentos e sessenta)
pessoas, e uma populacdo estimada, em 2021, de um total de 104.280 (cento e quatro mil, du-
zentos e oitenta) pessoas (IBGE, 2021), com densidade demografica 9,72 hab/kmz2. (IBGE,
2010) e indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) 0,503 (IBGE, 2010).

Imagem 4 - Cidade de Breves/Marajo/PA.
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Fonte: YOUTUBE, 2020.
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No que se refere a educacédo escolar, de acordo com o IBGE (2021), o municipio de
Breves teve taxa de escolarizacdo de 06 (seis) a 14 (catorze) anos de idade, em 2010, de 90, 2%
(noventa virgula dois por cento), sendo que o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(IDEB) referente aos anos iniciais (1.° ao 5.° ano) do ensino fundamental (Rede publica), em
2017, obteve a nota de 3,5% (trés virgula cinco por cento), que, comparando com outros
municipios do pais, de um total de 5.570 (cinco mil quinhentos e setenta) municipios, ocupa a
posicdo 5.360% (quinta milésima trecentésima sexagésima). Em comparacéo ao estado, de 144
(cento e quarenta e quatro) municipios, esta na posicdo 1292 (centésima vigésima nona), e na
regido geogréafica imediata, de 10 (dez) municipios, ocupa o 3.° (terceiro) lugar.

Em 2018, havia um total de 26.390 (vinte e seis mil, trezentos e noventa) matriculas
no ensino fundamental. E um total de 1.111 (um mil cento e onze) docentes no ensino
fundamental, distribuidos em um total de 254 (duzentos e cinquenta e quatro) estabelecimentos
de ensino fundamental no municipio de Breves (IBGE, 2021).

Em relacdo a matricula de alunos/as PAEE nos anos iniciais (1.° ao 5.° ano) do ensino
fundamental, houve um acréscimo de 28 (vinte e oito) matriculas no ano de 2020 em relagéo
ao ano de 2015, e uma perda de 08 (oito) matriculas no ano de 2020 em comparac¢édo ao ano de

2018, como mostra os dados na Tabela 2.

Tabela 2 - Quantitativo de alunos/as PAEE matriculados/as nos anos iniciais (1.° ao 5.° ano) do ensino fundamental
na Rede Publica Municipal de Ensino de Breves, no periodo de 2015 a 2020.

PERIODO

NIVEL
2015 2016 2017 2018 2019 2020

Ensino fundamental (anos iniciais) 355 336 329 391 384 383

Fonte: Elaborada pela autora da pesquisa a partir dos dados disponiveis no Portal do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, 2021.

2.4.3 A Secretaria Municipal de Educacdo de Breves e suas competéncias frente a educacdo

especial e a avaliagdo da aprendizagem

Segundo o Regimento Interno da Secretaria Municipal de Educacédo de Breves — SE-
MED (BREVES, 2012a), esta é instituida pela Lei Municipal n.° 1.533, de 06 de dezembro de

19809, e ¢ 6rgéo proprio do Sistema Municipal de Ensino, tendo por finalidade o planejamento,
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a execucdo, a coordenacdo, o controle e a avaliacdo das politicas publicas municipais de edu-
cacdo, com o objetivo de melhorar o atendimento a populacdo, consoante com as Diretrizes
Basicas da Educacdo Nacional. E, dentro da estrutura administrativa da SEMED, tém-se a Di-
retoria de Ensino (DEN) que, entre outras competéncias, tem as de planejar e coordenar as
atividades relativas a gestdo pedagogica no ambito da educacdao municipal; acompanhar o pro-
cesso ensino-aprendizagem, avaliagdo e recuperacdo dos/as alunos/as da rede municipal de en-
sino e de discutir, junto ao CAEE Hallef Pinheiro Vasconcelos, politicas e aces de educacgéo
inclusiva (BREVES, 2012a).

Destaca-se que, em relacdo a orientacdo da avaliagéo da aprendizagem de alunos/as da
Rede de Ensino Pablico do municipio de Breves, considera-se como um dos documentos mais
importantes o “Regimento Unificado das Escolas do Municipio de Breves - 2012”, aprovado
pela Resolucdo n.° 086/2011 do Conselho Estadual de Educacédo do Para (CEE/PA), no dia 31
de janeiro de 2011. Este documento, entre outras questdes, trata da verificacdo do rendimento
escolar em seu Art. 144 e orienta que:

A avaliacédo do aproveitamento escolar devera ser um processo continuo e cumulativo
do desenvolvimento da pratica educativa e devera ter sempre em vista os objetivos
propostos no projeto pedagdgico, podendo ser realizada através de métodos, técnicas
e instrumentos diversificados, em situa¢@es formais e informais a critério da comuni-
dade escolar, para fins de promocao ou ndo a série/ano ou etapa seguinte (BREVES,
2012b, p. 37)

O Art. 145, deste mesmo documento oficial, determina a promogdo automatica do
aluno nos trés primeiros anos iniciais do Ensino Fundamental correspondente ao Bloco de Al-
fabetizacdo, exceto para a 1° etapa da Educacdo de Jovens e Adultos. E, o Art. 146 determina
que as atividades de avaliacdo deverdo contemplar o/a aluno/a no seu aspecto global, conside-
rando o dominio do conhecimento, o desenvolvimento de habilidades e competéncias que con-
tribuam para a formacdo de pessoas capazes de pensar, criticar, agir, construir e reconstruir.
Ainda, no paragrafo Unico deste mesmo artigo, determina que a avaliacdo deve ser adaptada
para os/as alunos/as com necessidades educacionais (BREVES, 2012b).

O Art. 147 determina que os procedimentos, bem como os resultados obtidos em cada
atividade de avaliacdo, deverdo ser registrados em documento apropriado a ser analisado por

professores/as, alunos/as e pelo nucleo pedagdgico e administrativo, possibilitando:

| - diagnéstico dos avancos e dificuldades da aprendizagem dos alunos de forma a
nortear as atividades de planejamento e replanejamento dos contetidos béasicos curri-
culares; 11 - observagdo e andlise dos progressos individuais e coletivos de aquisi¢ao
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e construgdo do conhecimento, em funcéo da pratica pedagdgica desenvolvida; 111 —
utilizacéo de registro e anedotario de desempenho e desenvolvimento do aluno no
decorrer de todo o processo de aprendizagem. a) utilizacdo esporadica de testes com
definicdo de critérios de mensuracdo de apenas 40% do valor do desempenho geral
das atividades de culminancia avaliativa. b) adocdo de procedimentos ou estratégias
avaliativas diversificadas, correspondentes a 60% do desempenho geral das atividades
de culminéncia avaliativa; IV - embasamento para as intervencdes pedagdgicas ne-
cessarias a garantia da qualidade da aprendizagem. (BREVES, 2012b, p. 38).

A “Proposta Curricular dos Anos Iniciais do ensino fundamental da Rede Municipal
de Breves” ¢ outro documento de orientacdo da avaliacdo da aprendizagem, pois, este considera
que “[...] a avaliacdo é de grande relevancia para orientar o processo [ensino-aprendizagem] e
que a partir dela se define a vida presente e futura do educando quando identificadas suas po-
tencialidades e fragilidades” (BREVES, 2011, p. 126). E tem como incumbéncia orientar e
propor novos instrumentos avaliativos com o propdsito de reorganizar o trabalho pedagdgico
na perspectiva de construcdo de uma avaliagdo mais humanizadora, pois reconhece que a ava-
liacdo da aprendizagem ndo é um processo neutro, sendo necessaria que se realize num contexto
no qual a formac&o se concretize numa perspectiva de transformacéo do espaco educativo.

Destaca, ainda, que é necessario que se desenvolva uma nova cultura de avaliacéo, o
que implica pensar que é inconcebivel esperar que um bimestre inteiro passe para se verificar
se o/a aluno/a aprendeu ou ndo, mas, para que iSso ocorra, ressalta que as escolas devem desen-
volver a pratica dos registros diarios, semanais ou quinzenais dos avancos e dificuldades acerca
da aprendizagem, para que a acdo pedagogica seja constantemente redimensionada e a recupe-
ragdo ocorra paralelamente ao ensino. (BREVES, 2011)

No entanto, a partir da suspensdo das aulas presenciais no municipio de Breves, devido
a pandemia da covid-19, no dia 18 de marc¢o de 2020, por meio do Decreto Municipal n.° 027
(BREVES, 2020a), o Sistema de Ensino do municipio teve que adotar outras medidas relacio-
nadas ao processo de avaliacdo da aprendizagem dos/as alunos/as da Rede Publica de Ensino
do municipio, entre estas as orientadas pelas Resolugdes de n.° 014/2020 e a de n.° 015/2020,
expedidas pelo Conselho Municipal de Educacédo de Breves (CME).

A Resolugéo n.° 014, de 11 de novembro de 2020, em seu Art. 4°, determina que

qualquer atividade avaliativa realizada pelas unidades de ensino referente a utilizacao
dos encadernados devera atender aos preceitos DIAGNOSTICOS E FORMATIVOS
da avaliacdo, servindo de pardmetro para a organizac¢ao do Curriculo no momento do
retorno das atividades presenciais ou encerramento do ano letivo afetado pela pande-
mia da covid-19 (BREVES, 2020b, grifo do autor).
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Desta forma, sob o preceito destes dois tipos de avaliacdo — diagndstica e formativa —
os/as professores/as, a partir de atividades pedagdgicas ndo presenciais, encaminhadas por meio
de cadernos pedagdgicos impressos e livros didaticos, orientadas pelos/as docentes aos media-
dores familiares dos/as alunos/as, devem considerar somente 0s processos qualitativos da ava-
liacdo da aprendizagem destes/as, tendo como base a entrega e devolugdo dos materiais peda-
gogicos com suas atividades realizadas e, posteriormente, corrigidas pelo/a professor/a e entre-
gues aos mediadores familiares.

A Resolucdo de n.° 015, de 17 de dezembro de 2020, também expedida pelo CME de
Breves, determina, por meio do seu Art. 6, que:

Para efeito de continuidade de estudos, nenhum estudante podera ficar retido, repro-
vado no ano/etapa, incluindo as dependéncias de estudo, em que estava originalmente
matriculado no ano de 2020, sendo a este garantido a aprovacao/promogao para 0 ano
ou etapa seguinte através desta resolucao, exceto os alunos que tiveram suas matricu-
las canceladas (BREVES, 2020c).

O ano letivo de 2021 previu, por meio do “Curriculo Continuum da Escola Publica
Brevense” (BREVES, 2020d), um calendario escolar que possibilitou atender os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento de alunos/as referentes aos dois anos afetados pela pandemia

da covid-19, ou seja, 0s anos de 2020 e 2021.

2.4.4 A organizacdo institucional do Centro de Atendimento Educacional Especializado Hallef

Pinheiro VVasconcelos

O Centro de Atendimento Educacional Especializado (CAEE) “Hallef Pinheiro Vas-
concelos” ¢ um orgdo da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED), criado com base na Lei
Municipal n.° 2.095/2005 (Lei Capone), no Decreto Federal n.° 6.571/2008, na Resolucédo
CNE/CEB n.° 04 de 02 de outubro de 2009 e no Decreto Municipal n.° 21/2011, mantido pela
Prefeitura Municipal de Breves (BREVES, 2018).

As imagens 5, 6 e 7 mostram a faixada dos trés prédios usados para as atividades do
Centro, no periodo de 2010 a 20212,

13 A imagem 5 mostra o prédio proprio do Centro, no entanto, com o decorrer dos anos, a infraestrutura fisica
deste ndo comportou mais a demanda de atendimentos, ficando deteriorado e, consequentemente, foi fechado.
A imagem 6 mostra o prédio alugado para o atendimento, no entanto, com o fim do contrato de locagéo no ano
de 2020, o atendimento do CAEE foi transferido, no ano de 2021, para outro prédio alugado, com local des-
crito na imagem 7.



Imagem 5 — Faixada do CAEE Hallef Pinheiro Vasconcelos, com localizagio na Rua Angelo
Fernandes Breves n.° 2387, bairro Aeroporto, no ano de 2010.

Fonte: Imagem cedida pelo CAEE Hallef Pinheiro a pesquisa de Lobato (2015).

Imagem 6 — Faixada do CAEE Hallef Pinheiro Vasconcelos, com localizagdo na Rua Coro-
nel Portilho, S/N, bairro Aeroporto, no ano de 2020.
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Fonte: Imagem cedida pelo CAEE Hallef Pinheiro a esta pesquisa, no ano de 2021.
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Imagem 7 — Faixada do CAEE Hallef Pinheiro Vasconcelos, localizado na Estrada
Breves/Arapijo, n.° 226, bairro Aeroporto, no ano de 2021.

Fonte: Imagem cedida pelo CAEE Hallef Pinheiro a esta pesquisa, em agosto de 2021.

O Regimento Interno do CAEE Hallef Pinheiro Vasconcelos (BREVES, 2018) enfa-
tiza que este tem como finalidade contribuir para o pleno desenvolvimento do/a educando/a,
em conjunto com seu preparo para o exercicio da cidadania. Sua missdo é apoiar a inclusédo
educacional no municipio de Breves, promover autonomia e garantir o acesso, 0 reingresso e a
permanéncia com sucesso dos/das educandos/das nas escolas da Rede Publica de Ensino, sendo
responsavel por coordenar, planejar, acompanhar e avaliar as atividades da educacéo especial
no municipio de Breves. Além de:

e Ofertar o Atendimento Educacional Especializado, através da equipe multidiscipli-
nar, de forma n&o substitutiva a escolarizagdo dos/as alunos/as publico-alvo da educacéo espe-
cial no contra turno (manha e tarde) do ensino comum;

e Disponibilizar formagéo continuada em educagdo inclusiva aos/as profissionais da
rede comum de ensino;

e Disponibilizar assessoramento técnico e pedagdgico aos/as professores/as da classe
comum, itinerantes, apoio pedagdgico e atendimento educacional especializado (AEE);

e Organizar e disponibilizar recursos de acessibilidade para atendimento das neces-
sidades especificas dos/as alunos/as, eliminando as barreiras para a plena participacdo do/da
educando/a com necessidade educacional especial e promover 0s apoios necessarios que favo-
recam a participacdo e aprendizagem dos/as alunos/as nas classes comuns, em igualdade de

condigdes com os/as demais alunos/as (BREVES, 2018).
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No que se refere ao Atendimento Educacional Especializado (AEE) pela equipe mul-

tidisciplinar de forma n&o substitutiva a escolarizagéo dos/as alunos/as PAEE, nos anos de 2019

e 2020%*, foram atendidos 88 (oitenta e oito) alunos/as e, no ano de 2021, o atendimento reduziu

para 77 (setenta e sete) alunos/as. A Classificacio Internacional de Doencas (CID)*® evidenci-

adas nos laudos dos/as alunos/as atendidos/as no CAEE Hallef Pinheiro VVasconcelos, no peri-

odo de 2019 a 2021, podem ser observadas no Quadro 6.

Quadro 6 — Dados de matriculas de alunos/as PAEE de

escolas urbanas e rurais, faixa etaria dos/as estudantes,

CID’s e tipo de atendimento ofertado pelo CAEE Hallef Pinheiro Vasconcelos nos anos de 2019 a 2021.

ANO Total de matriculas no CAEE | Faixa etaria dos/as es- Atendimento
(Urbano e Rural) tudantes atendidos/as ofertado no
no CAEE CAEE
2019 88 = Fisioterapia
02 68 psicologia
03 a 32 anos . gia
= Psicomotrici-
2021 77 dade
= Psicopedagogia

nos/as atendidos/as no CAEE Hallef Pinhe

Classificacéo Internacional de Doencas (CID) evidenciadas nos laudos dos/as alu-

iro Vasconcelos no periodo de 2019 a 2021

= F40-Transtorno fobico ansiosos;

= F70-Retardo mental leve;

= F70.0-Retardo mental leve mencéo de au-
séncia de ou de comprometimento minimo do
comportamento;

= F79-Retardo mental nao especificado;

» F79.1-Retardo mental ndo especificado
comprometimento significativo do comporta-
mento, requerendo vigilancia ou tratamento;

= F80-Transtorno especifico da articulagéo da
fala;

» F81.0-Transtorno especifico de leitura;

= F81.3-Transtorno misto de habilidade esco-
lares;

» F82-Transtorno Especifico do Desenvolvi-
mento Motor;

= F83-Transtorno especificos misto do desen-
volvimento;

= F84-Transtornos Globais do Desenvolvi-

mento;

= F84.0-Autismo Infantil;

= F90.0-Disturbios da atividade e da atenc¢do;
= F90-Transtornos hipercinéticos;

= G40.0-Epilepsia e sindromes epilépticas
idiopaticas definidas por sua localizacéo (fo-
cal) (parcial) com crises de inicio local;

= (G40.8-Outras epilepsias;

= G57.0-Les&o do nervo ciatico;

= (580.0-Paralisia Cerebral quadriplégica es-
patica;

= (80.2-Paralisia Cerebral hemiplégia espas-
tica;

= G80.4-Paralisia cerebral ataxia;

= (580.8-Outras Formas de Paralisia Cerebral,
» Q90- Trissomia 21 (Sindrome de Down);

= R48.8-Dislexia e alexia;

» R48-Dislexia e outras disfuncdes simboli-
cas, néo classificadas em outras partes;

= 6A02-Transtorno do Espectro do Autismo
(TEA).

Fonte: Dados disponibilizados pelo CAEE Hallef Pinheiro Vasconcelos, no periodo de 2019 a 2021.

14 De acordo com as informagGes do CAEE Hallef Pinheiro Vasconcelos, devido a pandemia da covid-19, to-
dos/as os/as alunos/as matriculados no ano de 2019 continuaram com as suas matriculas no ano de 2020.

15 A Classificacdo Internacional de Doengas € a base para a identificacdo de tendéncias e estatisticas de satide em
todo o mundo e contém cerca de 55.000 (cinquenta e cinco mil) cédigos exclusivos para lesdes, doencas e cau-
sas de morte. Ele fornece uma linguagem comum que permite aos/as profissionais de salde compartilhar infor-

mac0es sobre salide em todo o mundo (OMS, 2018).
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2.4.5 As escolas publicas municipais urbanas utilizadas como amostra

2.4.5.1 Escola Inclusiva |

A primeira escola investigada como amostra foi nomeada “Escola Inclusiva I”’. A his-
toria da escola comegou no ano de 1994, quando a mesma foi construida como uma necessidade
de um bairro em crescimento que precisava de um estabelecimento de ensino que atendesse as
criancas carentes moradoras do mesmo. Ela foi inaugurada no dia 13 de marco de 1994 e esta
localizada em um bairro periférico do meio urbano no municipio de Breves (BREVES, 2014).

A escola oferta turmas de 1.° ao 5.° ano do ensino fundamental, tendo alunos/as PAEE
inclusos/as nas turmas comuns, acompanhados/as por um/a professor/a de apoio pedagogico
especializado/a, obedecendo um percentual por turma que os/as agrupa de acordo com sua de-
ficiéncia e especificidade. Sendo que, nos anos de 2019 a 2021, atendeu 14 (quatorze) aluno/as
PAEE, matriculado/as em classes comuns, distribuidos em dois turnos, manha e tarde, com as
seguintes deficiéncias: Paralisia Cerebral; Distarbio de Intelecto e de Aprendizagem; Deficién-
cia fisica; Deficiéncia Intelectual/Trissomia 21 (Sindrome de Down); Deficiéncia Intelectual;
Transtorno do Espectro do Autismo (TEA); Baixa Visdo; Transtornos Hipercinéticos; Retardo
Mental Leve e Osteogénese Imperfeita.

No que se refere a avaliacdo da aprendizagem, a escola a considera como

[...] um processo continuo e cumulativo que envolve as dimensfes diagndstica, for-
mativa e somativa. Ela deve ser a reflexdo sobre os avancos e dificuldades de cada
aluno, de modo a permitir ao professor planejar e replanejar o processo de ensino
aprendizagem, interpretando qualitativamente o conhecimento construido pelo aluno
em seus varios aspectos: conceitual, procedimental e atitudinal. A escola assegura
ainda a possibilidade de avango nas séries mediante verificacdo da aprendizagem e
oportunidade de recuperacéo, para os casos de baixo rendimento escolar (BREVES,
2014, PPP da “Escola Inclusiva I”).

O Projeto Politico Pedagdgico - PPP (2014)% da “Escola Inclusiva I”” também enfatiza
gue, nos trés primeiros anos iniciais (1.° ao 3.° ano) do ensino fundamental, que corresponde ao
Ciclo de alfabetizacdo, a promocéo do/a aluno/a é automatica, obedecendo a Lei do Ensino
Fundamental de Nove Anos n.° 11.274/2006. Para os demais anos (4.° e 5.° anos) séo atribuidas
04 (quatro) notas, uma a cada bimestre, representando a avaliacdo do total das atividades até

entdo desenvolvidas.

16 O PPP da “Escola Inclusiva I”” foi atualizado no ano de 2014 e permanece em vigéncia até o ano de 2021.
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O PPP da escola ressalta que a utilizacdo de testes com definigcdo de critérios de men-
suracdo ndo deve ultrapassar 40% (quarenta por cento) do valor geral das atividades avaliativas,
sendo a adocdo de instrumentos ou estratégias diversificadas correspondentes a 60% (sessenta
por cento) dessas atividades. Evidencia-se, no Quadro 7, instrumentos e critérios avaliativos
utilizados pela “Escola Inclusiva I”” e ““[...] elaborados em conjunto por professores/as, diregcéo
e coordenagdo pedagogica” (BREVES, 2014).

Quadro 7 - Instrumentos e critérios avaliativos utilizados pela “Escola Inclusiva I”.

INSTRUMENTOS % CRITERIOS

= Realizada uma vez ao ano;
= Objetiva de Multipla escolha (a, b, c, d);
= Conteldos das disciplinas do curriculo;
= Producdo de texto de acordo com série/ano.
= Perguntas diretas;
= Mudltipla escolha;
= Completar, ligar, marcar, numerar, relacionar, etc....;
= Maximo de 08 e minimo de 04 questdes.
= Questdes de cunho analitico, reflexivos, de opinido e
outros;
Prova Escrita = Coeréncia;
: ) 40 :
Discursiva = Clareza na resposta;
= Letras legiveis;
= Maximo de 4 e minimo de 2 questdes.
= Perguntas diretas;
= Multipla escolha;
= Completar, ligar, marcar, numerar, relacionar, etc.;
= Questdes de cunho analitico, reflexivos, de opinido e
Prova Escrita Mista 40 | outros;
= Coeréncia;
= Letras legiveis;
= Maximo de 4 objetivas e de 2 discursivas, e 0 minimo,
fica a critério do/a professor/a.
= A pesquisa;
= O trabalho escrito (introducdo, desenvolvimento,
Miniseminario 30 | concluséo e bibliografia);
= Os recursos;
= A exposicéo oral;
= Entrosamento da equipe.
= O trabalho escrito com: introducgdo, desenvolvimento,
A Pesquisa 10 | concluséo e bibliografia (4.° e 5.° ano);
= Trabalho com recorte e colagem, e perguntas dirigidas;
Assiduidade;
Pontualidade.
Produtividade;
Socializagao;

Prova Unificada 40

Prova Objetiva 40

Frequéncia 10

Participacédo 10
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= Interacdo ativa.

INSTRUMENTOS

%

CRITERIOS

Atividades de Classe

10

= Execucdo de tarefas;
= Correcdo dos trabalhos intraclasse;

Atividades Extraclasse

10

= Entrega em tempo habil;
= QOrganizacgéo;
= Estética.

Participacdo em
Eventos

20

= Pesquisa;

» Producéo;

= Frequéncia comprovada;

= Socializacdo e entrosamento.

Portfélio

20

= QOrganizagéo;

= Desenvolvimento;
= Produtividade;

= Criatividade.

Prova com Consulta

40

= Questbes de cunho analitico, reflexivos, de opinido e
outros;

= Coeréncia;

= Letras legiveis;

= Maximo de 08 e minimo de 06 questdes.

Prova Oral

40

= Questbes de cunho analitico, reflexivos, de opinido e
outros;

= Coeréncia;

= Méaximo de 8 e minimo de 4 questdes;

= Perguntas diretas;

= Multipla escolha e outros.

Debate

10

= NUmeros de acertos;
= Qralidade;
= Argumentacéo.

Leitura e Escrita

30

= Letras legiveis;
= Fluéncia;
= Compreenséo.

Autoavaliacéo

10

= Boas Maneiras;
= Valores;
= Comportamento.

Conselho de Classe

10

= Participacdo da Familia (comparecimento dos
responsaveis);

= Cumprimento dos acordos estabelecidos entre pais,
alunos/as e professores/as.

Dramatizacao

30

= Participagéo;
= Figurino;

= Encenacdo;
= Cenario;

= Narragéo;
Organizacao;
Criatividade.
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= Elencar os critérios a serem observados diariamente em
sala de aula que podem ser definidos em fichas. Exemplo:
Observacao 20 = Comportamento;

= Desenvolvimento de uma habilidade especifica;

= Produtividade.

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico da “Escola Inclusiva 17, 2014.

Algumas das dimensdes pedagogicas com necessidades de implementacdo, definidas
no PPP da escola, no ano de 2014, foram: criar mecanismos de avaliacdo diagnostica bimestral;
realizar estudos de metodologias mais atrativas; trabalhar com os/as professores/as metodolo-
gias inovadoras; elaborar documento contendo expectativas de aprendizagens para os/as alu-
nos/as PAEE; construir propostas avaliativas especificas para os/as alunos/as PAEE e encami-
nhar os/as alunos/as com suspeita de dificuldades de aprendizagem e deficiéncias para consulta

e avaliacdo de especialistas.

2.4.5.2 Escola Inclusiva Il

A segunda escola investigada foi nomeada “Escola Inclusiva II” e consta, no seu PPP
(2019)*", que esta foi construida em torno de 1941/1942, sendo a primeira escola publica de
Breves. Esta localizada em um bairro central do meio urbano, mas, “[...] apesar de estar no
centro, a escola atende criangas de todos os bairros da cidade. ” (BREVES, 2019, p. 55)

A escola atende alunos/as do 1.° ao 5.° ano do ensino fundamental, com funcionamento
em dois turnos (manha e tarde) e, no ano de 2019, atendeu aproximadamente 779 (setecentos e
setenta e nove) alunos/as regularmente matriculados na unidade, com um quadro de funciona-
rios composto por 105 (cento e cinco) servidores/as, divididos/as entre professores/as, técni-
cos/as administrativos/as e apoio educacional.

Algumas ac¢des estratégicas a serem executadas foram evidenciadas no PPP da escola
no ano de 2019, por exemplo: orientagdo e acompanhamento sobre o preenchimento dos diarios
de classe e relatérios; orientacéo aos/as professores/as em conjunto ou individual; acompanha-
mento do desempenho académico dos/as alunos/as através de registros, orientando os/as docen-
tes para a criacdo de atividades diferenciadas e direcionadas aos/as alunos/as que tiverem de-
sempenho insuficiente e realizacdo de formacao continuada em servigo com o0s/as profissionais

da educacéo.

170 PPP da “Escola Inclusiva II” foi atualizado no ano de 2019 e permanece em vigéncia até o ano de 2021.
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No que se refere a educacgdo especial, 0 PPP da escola afirma que esta é considerada
referéncia no municipio de Breves, pelo desempenho de seus trabalhos na inclusdo de alunos/as
com necessidades educacionais especiais na classe comum de ensino, ja que, desde o ano de
1987, a escola desenvolve seus trabalhos com alunos/as com necessidades educacionais, inclu-
indo, no decorrer dos anos, alunos/as surdos/as na classe comum de ensino e a disponibilidade
de novas vagas para alunos/as que apresentavam outros tipos de deficiéncias.

No ano de 2019, a instituicdo atendeu alunos/as com as seguintes deficiéncias e trans-
torno: Deficiéncia auditiva; Surdez; Transtorno do Espectro do Autismo (TEA); Deficiéncia
Multipla; Baixa visdo; Deficiéncia fisica e Déficit Intelectual. Sendo que, no ano de 2019, tive-
ram 15 (quinze) alunos/as PAEE matriculados/as em classes comuns do 1.° ao 5.° ano e, em
2021, possuem a matricula de 14 (quatorze) alunos/as PAEE matriculados/as em classes co-
muns do 1.° ao 5.° ano, distribuidos em dois turnos, manha e tarde. E, além da classe regular,
também recebem o Atendimento Educacional Especializado (AEE) na Sala de Recursos Mul-
tifuncional (SRM), no contraturno. O PPP da escola enfatiza que os/as profissionais que atuam
na educacdo especial na escola sdo graduados/as, licenciados/as e especializados/as na area da
educacdo especial, sendo a maioria concursados/as em suas respectivas areas de atuacao.

Os/As professores/as de apoio pedagdgico e itinerante na “Escola Inclusiva II”” tém a
incumbéncia de: 1) Fazer seu plano de aula conforme o modelo encaminhado pelo CAEE Hallef
Pinheiro e AEE da escola; 2) Desenvolver atividades diferenciadas que auxiliem o/a aluno/a na
sala de aula comum; 3) Fazer relatorio diario das atividades que foram desenvolvidas com o/a
aluno/a na sala de aula comum; 4) Preencher as fichas e produzir os relatérios bimestrais, enfa-
tizando as intervencdes e estratégias utilizadas para trabalhar as dificuldades dos/as alunos/as e
entregar na sala de AEE e coordenacdo pedagogica; 5) Participar dos eventos e datas comemo-
rativas dos/as alunos/as especiais, dentro e fora do espaco escolar; 6) Manter o/a aluno/a na sala
de aula, respeitando as quatro horas de aula, exceto aqueles/as que apresentam um maior com-
prometimento e precisam sair mais cedo; 7) Na auséncia do/a aluno/a na escola, o/a professor/a
deve utilizar a sala dos/as professores/as para confeccionar recursos e elaborar atividades para
o/a aluno/a atendido na sala de aula comum. 8) A partir de 03 (trés) dias sem o/a aluno/a com-
parecer na escola, e sem justificativa, o/a professor/a deve buscar informacdes junto a familia;
9) Atuar de forma colaborativa com o/a professor/a regente da classe comum para a definicéo
de estratégias pedagdgicas que favorecam o acesso do/a aluno/a com necessidades educacionais
especiais ao curriculo e a sua interacdo no grupo; 10) Promover as condigdes para a inclusdo

dos/as alunos/as com necessidades educacionais especiais em todas as atividades da escola; 11)
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Orientar as familias para o seu envolvimento e a sua participacéo no processo educacional; 12)
Garantir o suprimento de material especifico de Comunicagdo Aumentativa e Alternativa (pran-
chas, cartbes de comunicacdo e outras), que atendam a necessidade comunicativa do/a aluno/a
no espaco escolar.

O processo de avaliagdo do/a aluno/a PAEE deve ser baseado nas avaliagdes produzi-
das pelo/a professor/a da classe regular e nos relatérios de acompanhamento pelo/a professor/a
de apoio pedagogico e itinerante sobre o/a aluno/a, orientacdo pedagdgica, e demais profissio-
nais do AEE envolvidos em sua educacéo escolar (BREVES, 2019).

A avaliagdo do Rendimento Escolar na “Escola Inclusiva II” € considerada como um
processo continuo e cumulativo que envolve o/a aluno/a, o/a professor/a e a escola, afim de
verificar o desempenho do/a aluno/a frente aos objetivos previstos. Nesse sentido, a verificacdo
do rendimento escolar, para fins de promoc¢do, compreende a avaliacdo do aproveitamento
deste/a, bem como a apuracdo de sua assiduidade.

O sistema de avaliacdo do processo ensino-aprendizagem, nesta escola, ocorre de
forma bimestral/trimestral para o ensino. O rendimento escolar é avaliado pelo aproveitamento
do/a aluno/a, através de técnicas e instrumentos de avaliacdo diversos, tais como: 1) Observacéo
de atividades diarias em sala de aula; 2) Trabalhos de pesquisa individual ou coletiva; 3) Semi-
narios; 4) Producdes de textos; 5) Testes, provas orais ou escritas; 6) Resolucbes de exercicios;
7) Planejamento, execucao e apresentacdo de experiéncias; 8) Relatorios; 9) Trabalhos praticos;
10) Além de outras técnicas e/ou instrumentos que o/a professor/a julgar conveniente.

O PPP da “Escola Inclusiva II” também orienta que os instrumentos de avaliacdo da
aprendizagem devem ser variados e utilizados como meio de verificagdo que levem o/a aluno/a
ao habito de pesquisa, a reflexdo, a iniciativa e a criatividade. Além disso, devem ser conside-
radas no processo da avaliacdo da aprendizagem, atividades desenvolvidas na sala de aula, atra-
vés de registros qualitativos e quantitativos do desempenho, participacdo e evolucdo de cada
aluno/a.

No 1.° 2.° e 3. ano do ensino fundamental, a avaliagcdo ocorre de duas formas: con-
ceitual e quantitativa. Na dimens&o conceitual, atribui-se ao/a aluno/a um conceito (Excelente,
Bom, Regular ou AND - Aprendizado Ndo Desenvolvido), que dependera do desempenho ob-
tido pelo/a proprio/a nas atividades diarias, além da elaboracdo de um relatério semestral e
registro na ficha de avaliagéo individual proposta pela SEMED. A avaliacdo, nesta fase, ndo

tem finalidade de promocao ou retencgdo e, paralelamente, a avaliagdo conceitual é realizada por
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meio de uma avaliagcdo quantitativa, em que se seleciona 03 (trés) ou mais instrumentos avali-
ativos (BREVES, 2019).

2.4.5.3 Participantes da pesquisa: as pessoas

Na busca de respostas sobre como os/as professores/as avaliam a aprendizagem de
alunos/as PAEE em classes comuns nos anos iniciais do ensino fundamental no Municipio de
Breves, elegeu-se, como participantes da pesquisa, profissionais envolvidos/as diretamente no
processo de direcionamento da avaliagdo da aprendizagem na educacdo especial, de modo a
possibilitar uma amostra desse processo na Rede Municipal de Ensino Publico do Municipio.

No Quadro 8, apresenta-se 0 contexto pesquisado e perfil profissional destes/as.

Quadro 8 — Locais e perfil profissional dos/as participantes da pesquisa.

LOCAIS PARTICIPANTES PERFIL PROFISSIONAL
PESQUISADOS
Secretaria Municipal de
Educagio — SEMED/ | ----s-s-sesommmcmcmcmoee [ oo --

Breves

A profissional tem 60 (sessenta) anos de
idade, com lotacdo no Centro, na funcao de
Técnica Pedagdgica, efetiva. Atua ha 17
(dezessete) anos no magistério, destes, 11
(onze) na educacdo especial, como coorde-
nadora pedagdgica e, 05 (cinco) anos como

Centro de Atendimento professora na classe comum nos anos ini-

. - Técnica cias do ensino fundamental, tendo como
Educacional Especiali- . e .
Pedagogica formacéo inicial Licenciatura Plena em Pe-
zado — CAEE Hallef . « :
(P1) dagogia e formacdo continuada Mestrado

Pinheiro Vasconcelos em Educacdo, pela Florida Cristian Uni-

versity (FCU); P6s-Graduacgdo em Psicolo-
gia Clinica e institucional; Pés-Graduagédo
em Coordenacao Pedagdgica; Pds-Gradua-
cdo em Gestdo e Educagdo ambiental. E,
diversos cursos na area da educacéo esco-
lar e educacdo especial.
O profissional tem 34 (trinta e quatro) anos
de idade, com lotagdo na “Escola Inclusiva
I, efetivo. Atua ha 16 (dezesseis) anos no
Coordenador magisterio, no Cargo de Coordenador Pe-
Pedagogico (P2) dagogico, tendo como formacdo inicial
Magistério e Licenciatura Plena em Peda-
“Escola Inclusiva I” — gogia. Nao possui Pés-Graduagdo ou ou-
1. a0 5.° ano do Ensino tros cursos.
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Fundamental da Rede
Publica de Ensino de
Breves — Meio Urbano

Professor
Regente
(P3)

O profissional tem 40 (quarenta) anos de
idade, com lotacao na “Escola Inclusiva I”,
efetivo como Professor Regente em classe
comum do 4.° ano. Atua ha 17 (dezessete)
anos no magistério, tendo como formacéo
inicial o Ensino Normal, Licenciatura em
Quimica e Matematica. Possui Pés-Gradu-
acao em Gestdo Escolar.

Professora Regente
e
Apoio Pedagdgico
(P4)

A profissional tem 45 (quarenta e cinco)
anos de idade, com lotagdo na “Escola In-
clusiva I”, efetiva no Cargo de Professora
Regente e Apoio Pedagdgico em classe
comum do 4.° ano. Atua ha 19 (dezenove)
anos no magistério, destes, 19 (dezenove)
como Professora Regente e 09 (nove) na
Educacédo Especial, tendo como formacéo
inicial Licenciatura em Ciéncias Naturais
com habilitagdo em Biologia e Licencia-
tura Plena em Pedagogia. Possui, ainda,
Pds-Graduacdo em Educacdo Especial
com énfase no AEE; Curso de extenséo so-
bre Politicas Publicas para o Autismo pela
Escola de Governanca do Para.

LOCAIS
PESQUISADOS

PARTICIPANTES

PERFIL PROFISSIONAL

“Escola Inclusiva II” —
1.°a0 5.2 ano do Ensino
Fundamental da Rede
Publica de Ensino de
Breves — Meio Urbano

Coordenadora
Pedagdgica e Pro-
fessora Regente
(PS)

A profissional tem 31 (trinta e um) anos de
idade, com lotacao na “Escola Inclusiva
117, efetiva no Cargo de Coordenadora Pe-
dagdgica. Atua ha 08 (oito) anos no magis-
tério, destes, 01 (um) ano como Professora
Regente em classe comum nos anos inicias
do ensino fundamental, tendo como forma-
cao inicial Licenciatura Plena em Pedago-
gia. Possui P6s-Graduacdo em Educacédo
Especial e Inclusiva e Especializacdo, em
andamento, em Gestdo e Planejamento da
Educacao.

Professora Regente
e Apoio Pedagogico
(P6)

A profissional tem 40 (quarenta) anos de
idade, com lotacdo na “Escola Inclusiva
I1”, efetiva no Cargo de Professora Re-
gente e Apoio Pedagdgico em classe co-
mum do 4.° e 5.° ano. Atua ha 15 (quinze)
anos no magistério, tanto no cargo de Pro-
fessora Regente, quanto na educacgéo espe-
cial, tendo como formacao inicial o Magis-
tério. Possui P6s-Graduagdo em Metodolo-
gia do Ensino Fundamental e Médio com
énfase em Libras: Docéncia e Interpreta-
¢do; Curso de Extens&o: Libras: Funda-
mentos e Praticas Pedagogicas; Curso:
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Tecnologia Assistiva, Projetos e Acessibi-
lidade; Oficinas: Incluséo Digital e utiliza-
cdo de recursos multimidias e outras na
area da educacdo especial.

A profissional tem 45 (quarenta e cinco)
anos de idade, com lotac¢ao na “Escola In-
clusiva II”, efetiva no Cargo de Professora
Regente e Apoio Pedagdgico em classe co-
Professora Regente | mum do 4.° ano. Atua ha mais de 16 (de-
e Apoio Pedag0gico | zesseis) anos no magistério como Profes-

(P7) sora em classe comum, destes, 08 (oito) na
educacdo especial, tendo como formacéo
inicial Licenciatura Plena em Pedagogia.
Possui Pés-Graduacdo em Educacao Espe-
cial e Inclusiva.

Fonte: Organizado pela autora da pesquisa, 2021.

2.4.5.4 Tipo e instrumentos de pesquisa

Realizou-se pesquisa qualitativa, de cunho histérico-cultural, em 05 (cinco) momentos
distintos que se completam, com pesquisa bibliogréafica, documental e de campo, tendo como
técnica de coleta de dados o uso de questionério com perguntas fechadas (identificacéo e perfil
dos/as participantes) e abertas (para captar subjetividade dos/as participantes) nesta Gltima.

Para Trivifios (1987), ao desenvolver-se uma pesquisa qualitativa, possibilita-se ao/a
pesquisador/a iniciar sua investigacao apoiado/a numa fundamentacao teérica geral, o que sig-
nifica revisdo aprofundada da literatura em torno do topico em foco, sendo que a maior parte
do trabalho se realiza no processo de desenvolvimento do estudo. Nesse sentido, foi necessaria
a implementacdo de uma pesquisa bibliografica sobre os principais estudos relacionados as te-
maticas: avaliacdo da aprendizagem; educacao especial; avaliagdo da aprendizagem de alu-
nos/as PAEE e contribuicfes da Teoria Historico-Cultural a educagéo especial.

Para Gil (2008), a pesquisa bibliografica é desenvolvida a partir de material ja elabo-
rado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos. Sendo que a principal vantagem
da pesquisa bibliogréafica, segundo o autor, reside no fato de permitir ao/a investigador/a cober-
tura de uma gama de fendmenos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar direta-
mente. Além disto, a pesquisa bibliografica também é indispensavel nos estudos histéricos,
pois, em muitas situacdes, ndo ha outra maneira de conhecer os fatos passados sendo com base
em dados secundarios.

Desta forma, as bases tedricas e bibliogréficas deste estudo estdo fundamentadas prin-

cipalmente nos seguintes pesquisadores/as, autores/as e tedrico:
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e Teoria Historico-Cultural: Vigotski (s.d/2000); Vigotski (s.d/2011); VigotskKi
(1924/2003); Vigotski (1925a/1994); Vigotski (1925b/1999); Vigotski (1926/1997); Vigotski
(1927/1997); Vigotski (1929/2000); Vigotski (1930/2004); Vigotski (1931/2000); Vigotski
(1931/2018); Vigotski (1934/2001); Van Der Veer e Valsiner (1999); Barroco (2012); Delari,
Jr. (2009, 2015, 2017, 2020); Teixeira e Mello (2016); Barca (2017); Seixas (2017); Pessoa
(2018); Carvalho (2019); Teixeira e Barca (20194, b, 2020).

e Avaliacdo da aprendizagem: Depresbiteris (1989, 1995); Sant’ Anna (1995); Sousa.
C. (1995); Sousa Z. (1995); Hadji (2001); Perrenoud (2004); Vasconcellos (2005/ 2014); Ho-
ffmann (2009); Afonso (2009); Saul (2010); Esteban (2013); Gomes (2014) e Luckesi (2011,
2018);

e Educacéo Especial: Silva (1987); Aranha (1995); Ribeiro (2003); Lima (2006); Pri-
eto (2006); Mendes (2010); Bueno (2011); Mazzotta (2011); Jannuzzi (2012); Pletsch (2014);
Mantoan (2015); Garcia (2017); Carneiro (2013) e Lobato (2015, 2016, 2017, 2019);

e Avaliacdo da aprendizagem na educacdo especial: Tannus-Valaddo (2010); Beyer
(2013); Tartuci et al. (2015); Mendes ¢ D’Fonseca (2015); Jesus et al. (2015); Hortins, Jordao
e Ferreira (2015); Hora, Almeida e Cafeseiro (2015); Galvéo e Miranda (2015); Silva, Martins
e Araujo (2015); Ferreira et al. (2015) e Anache et al. (2015).

Sobre a pesquisa documental, Gil (2008) compreende como muito semelhante a pes-
quisa bibliografica, sendo que a Unica diferenca entre ambas esta na natureza das fontes, ja que,
enquanto a pesquisa bibliogréfica se utiliza fundamentalmente das contribui¢des de autores/as
sobre determinado assunto, a pesquisa documental vale-se de materiais que ndo receberam
ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados.

Godoy (1995) também expde, sobre a pesquisa documental, que a mesma deve ser
entendida de uma forma ampla, incluindo os materiais escritos como, por exemplo, memoran-
dos e relatdrios, as estatisticas e os elementos iconogréficos, merecendo-se dar atengdo especial
por parte do/a investigador/a em 03 (trés) aspectos a saber: 1) a escolha dos documentos; 2) o
acesso a eles e, 3) a sua analise. Primeiro, porque a escolha dos documentos ndo é um processo
aleatdrio, mas se da em funcéo de alguns propdsitos, ideias ou hipoteses. Segundo, por ser
evidente que o acesso a documentos oficiais, como leis e estatutos, serd mais facil do que aque-
les de uso particular ou de carater pessoal. E, terceiro, porque, selecionados os documentos, o/a

pesquisador/a devera se preocupar com a codificacdo e a analise dos dados.
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Partindo destas orientacOes, teve-se acesso, a partir de solicitacbes a SEMED/Breves
ao CAEE Hallef Pinheiro Vasconcelos e as escolas urbanas pesquisadas da Rede Publica Mu-
nicipal de Ensino de Breves, aos seguintes documentos:

e SEMED: Regimento Interno da SEMED/Breves (2012); Regimento Unificado das
Escolas do Municipio de Breves (2012); Proposta Curricular dos Anos Iniciais do Ensino Fun-
damental da Rede Municipal de Ensino de Breves (2011); Documento Base do Plano Municipal
de Educagdo do Municipio de Breves 2015-2025 (2015); Curriculo Continuum da Escola PU-
blica Brevense - Ano 2020/2021 (2021); Pareceres do Conselho Municipal de Educagéo de
Breves (2020); Calendario letivo 2020-2021; Diério de Classe anos iniciais 2020-2021; Plano
de aplicacdo das atividades Pedagdgicas Nao Presenciais — 2020/2021; Oficios relacionados a
reunides e formacdo pedagdgicas do ano de 2021; Modelo de proposta de plano individual de
trabalho ndo presencial (Plano de aula); OrientacGes para a construcdo dos cadernos pedagdgi-
cos e roteiros de estudos dirigidos; Proposta de elaboracdo de parecer/sintese semestral da
aprendizagem escolar nos anos iniciais do ensino fundamental;

e CAEE: Regimento Interno do CAEE/Breves (2018); Relatorio de dados estatisticos
de matriculas no CAEE/Breves (2019 a 2021); Cdpia de Oficios dos anos de 2019 a 2021 das
acObes do CAEE/Breves; Copia de Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) de alunos/as
PAEE®, em salas comuns dos anos iniciais do ensino fundamental/Meio Urbano (2021); copia
de Diagnose de alunos/as PAEE em salas comuns dos anos iniciais do ensino fundamental/Meio
Urbano (2021)*°; cdpia de Plano Individual de Atendimento Educacional Especializado — AEE
(2021); copia de Ficha de acompanhamento® de atividades de alunos/as PAEE na sala comum
dos anos iniciais do ensino fundamental/Meio Urbano (2021) e imagens da faixada dos prédios
utilizados para atendimento pelo CAEE de 2010 a 2021.

e Escola Inclusiva I: Projeto Politico Pedagogico da “Escola Inclusiva I’ (2014); Re-
latorio de dados estatisticos de matriculas de alunos/as PAEE no periodo de 2019 a 2021;

e Escola Inclusiva Il: Projeto Politico Pedagdgico da “Escola Inclusiva II” (2019);
Relatério de dados estatisticos de matriculas de alunos/as PAEE no periodo de 2019 a 2021.

Ao que se refere a pesquisa de campo, a mesma foi implementada, como ja evidenci-
ado, em 03 (trés) instituicdes de responsabilidade da SEMED, ou seja, no CAEE Hallef Pinheiro
Vasconcelos e em mais 02 (duas) instituicOes escolares urbanas que ofertam turmas do 1.° ao

5.2 ano do ensino fundamental e que possuem alunos/as PAEE incluidos em salas comuns,

18 \/er Anexo A.
19 \Ver Anexo B.
20 \/er Anexo C.
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identificadas aqui, com o intuito de preservar a identidade destas, por “Escola Inclusiva I” ¢
“Escola Inclusiva II”. Foram usados como instrumento de coleta de dados questiondrios cons-
truidos com perguntas fechadas e abertas, aplicados aos/as participantes da pesquisa.

Vale ressaltar que, para Marconi e Lakatos (2003), a pesquisa de campo é aquela uti-
lizada com o objetivo de conseguir informagdes e/ou conhecimentos acerca de um problema,
para o qual se procura uma resposta, ou de uma hipotese, que se queira comprovar, ou, ainda,
descobrir novos fendmenos ou as relacGes entre eles, e, de acordo com a natureza da pesquisa,
deve-se determinar tanto as técnicas de registro dos dados como as técnicas que serdo utilizadas
em sua andlise posterior.

Foram aplicados, no desenvolvimento da pesquisa de campo, 07 (sete) questionarios
contendo perguntas fechadas — para caracterizacdo dos/as participantes — e abertas — no intuito
de captar a subjetividades dos/as participantes em relacdo a problematica de pesquisa.

Para Gil (2008, p.121), “O uso do questionario pode-se definir ‘como a técnica de
investigacdo’ composta por um conjunto de questdes que sdo submetidas a pessoas com o pro-
posito de obter informacdes sobre conhecimentos, crengas, sentimentos, valores, interesses, ex-
pectativas, inspiragdes, temores, comportamento presente ou passado etc.”

Entre as vantagens e desvantagens do uso do questionario, esta na possibilidade de
garantir o anonimato das respostas; permitir que as pessoas 0 respondam no momento em que
julgarem mais conveniente e ndo expor os/as pesquisadores/as a influéncia das opinides e do
aspecto pessoal dos/as entrevistados/as. No entanto, apresenta limitacGes, tais como: impede o
auxilio ao/a informante quando este/a ndo entende corretamente as instruces ou perguntas; nao
oferece a garantia de que a maioria das pessoas o devolvam devidamente preenchido, o que
pode implicar a significativa diminui¢do da representatividade da amostra e envolve, geral-
mente, nimero relativamente pequeno de perguntas, porque é sabido que questionarios muito
extensos apresentam alta probabilidade de ndo serem respondidos (GIL, 2008).

Em relacdo a forma das questdes, estas podem ser definidas como questdes fechadas
e abertas. Nas questfes abertas, solicita-se aos/as respondentes para que oferecam suas proprias
respostas, oferecendo espaco para escrever a resposta. Este tipo de questdo possibilita ampla
liberdade de resposta. Nas questdes fechadas, pede-se aos/as respondentes para que escolham
uma alternativa dentre as que séo apresentadas numa lista (GIL, 2008).

Nesse sentido, os questionarios de pesquisa®! foram elaborados com a seguinte com-

posicdo na sua estrutura: titulo e objetivo da pesquisa; um bloco de perguntas relacionadas ao

2L Ver Apéndices G, He .
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perfil dos/as respondentes (nome, idade, institui¢do, vinculo institucional, tempo de atuagéo no
magistério, tempo de atuacdo na educacao especial, cargo/funcédo anterior, tempo no cargo/fun-
cdo anterior, cargo/funcéo atual, tempo no cargo/funcéo atual, formacéo inicial e continuada);
e, um outro bloco de perguntas abertas e subjetivas (conceito de avaliacdo escolar, conceito de
avaliacdo escolar na educacdo especial, critérios, instrumentos e metodologias utilizados para
avaliar alunos/as PAEE, dificuldades enfrentadas para avaliar a aprendizagem de alunos/as
PAEE, participacdo em formacdes continuadas relacionadas a avaliacdo da aprendizagem de
alunos/as PAEE).

Informa-se que, antes de serem aplicados 0s questionarios aos/as participantes da pes-
quisa, foram assinados por estes/as um Termo de Consentimento e Assentimento Livre e Es-
clarecido (TCALE)??, contendo no corpo de seu texto informagdes a respeito da pesquisadora
(nome, matricula, vinculo institucional, nome do orientador), titulo da pesquisa, esclarecimento
sobre a pesquisa (objetivo, metodologia da pesquisa, critérios éticos como a participacao vo-
luntaria sem nenhum tipo de beneficio direto, tais como compensag6es pessoais ou financeiras
atreladas a autorizacdo concedida).

Esclarece-se que, ao adentrar e sair dos espacos de todas as instituicdes investigadas,
foram realizados os seguintes protocolos de seguranca ao combate da covid-19: uso de mascara,
limpeza das maos com alcool gel 70%, distanciamento dos/as profissionais que estavam com-
partilhando os espacos comuns de trabalho e higienizagao de pendrive.

2.4.5.5 Andlise dos dados

Foram duas as formas implementadas nesta pesquisa para a producdo das informacées
que serviram de base para analise, no intuito de responder a questdo central desta pesquisa, ou
seja, de como os/as professores/as avaliam a aprendizagem de alunos/as PAEE em classes co-
muns nos anos iniciais do ensino fundamental no Municipio de Breves-PA.

A primeira diz respeito a pesquisa documental e, consequentemente, os documentos
(administrativos e pedagdgicos oficiais) cedidos pelas instituicdes pesquisadas relacionados ao
objeto de estudo. E a segunda, por meio da pesquisa de campo, tendo como técnica de coleta
de dados o uso de questionario com perguntas fechadas e abertas, como ja foi evidenciado.

Toma-se, desta forma, como instrumento de analise dos dados, as técnicas com base

na “Analise de Conteudo” que, segundo Bardin (2016), € um conjunto de técnicas de analise

22 \/er Apéndice J.
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das comunicagdes, que ndo se trata de um instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou com
maior rigor, um unico instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de formas e adap-
tavel a um campo de aplicacdo muito vasto: as comunicacdes.

Bardin (2016) exemplifica o uso desse instrumento a partir da analise de respostas de
questBes abertas, por meio da aplicacdo de um questionario, na chamada “a simbolica do auto-
movel”, onde examina as respostas de um questionario que explora as questdes psicoldgicas
que o individuo mantém com o automovel. No caso dessa pesquisa, como ja esclarecido, tendo
como fundamento uma pesquisa qualitativa de cunho historico-cultural, examina-se os signifi-
cados expressos nas respostas dos/as profissionais que atuam na educacao especial sobre o pro-
cesso de avaliacdo da aprendizagem de alunos/as PAEE no municipio de Breves-PA.

Segundo Bardin (2016), a analise de contetudo prevé trés fases basicas de trabalho: 1)
a pré-analise; 2) a exploracdo do material; 3) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a inter-
pretacdo. A pré-andlise é a fase de organizacdo do material propriamente dito, que servira de
andlise. Nessa fase, é necessario, segundo Bardin (2016), levar em consideracéo trés missoes:
1) a escolha dos documentos a serem submetidos a andlise; 2) formulacdo das hipoteses e dos
objetivos; 3) e a elaboracdo dos indicadores que fundamentem a interpretacdo final.

A pré-anélise tem por objetivo a organizacao e exploracdo sistemética dos documen-
tos. Devendo-se, ainda, neste momento, por sua vez, o/a pesquisador/a realizar: a) a “leitura
flutuante”, que consiste em se ter um primeiro contato com os documentos, analisa-los e em
conhecer o texto, deixando invadir-se por impressdes e orientacdes. E, b) a “escolha dos docu-
Mentos”, ou seja, o universo de documentos que servirdo de analise.

Bardin (2016) esclarece que, muitas vezes, é necessario a constituicdo de um corpus,
sendo este um conjunto dos documentos tidos em conta para serem submetidos ao procedimento
analitico. Por sua vez, a constitui¢do deste tem que ser levado em consideracdo, algumas vezes,
selegdes e regras, entre elas: a “regra de exaustividade” que parte da definicdo do corpus (&
exemplo, do caso desta pesquisa, as respostas dos/as profissionais por meio dos questionarios
e 0s seguintes documentos pedagogicos levantados no periodo de 2019 a 2021: Regimento In-
terno da SEMED/Breves (2012); Regimento Unificado das Escolas do Municipio de Breves
(2012); Proposta Curricular dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de
Ensino de Breves (2011); Documento Base do Plano Municipal de Educagdo do Municipio de
Breves 2015-2025 (2015); Pareceres do Conselho Municipal de Educagédo de Breves (2020);
Oficios relacionados a reunifes e formagdes pedagogicas do ano de 2021; Regimento Interno
do CAEE/Breves (2018); Relatdrio de dados estatisticos de matriculas no CAEE/Breves (2019
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a 2021); Cdpia de Oficios dos anos de 2019 a 2021 das a¢des do CAEE/Breves; Copia de Plano
de Desenvolvimento Individual (PDI) de alunos/as PAEE atendidos/as em salas comuns do
ensino fundamental (2021); copia de Diagnose de alunos/as PAEE em salas comuns dos anos
iniciais do Ensino Fundamental/Meio Urbano (2021); copia de Plano Individual de Atendi-
mento Educacional Especializado - AEE (2021); Ficha de acompanhamento de atividades de
alunos/as PAEE na sala comum (2021); PPP da “Escola Inclusiva I’ (2014); Relatorio de dados
estatisticos de matriculas de alunos/as PAEE da “Escola Inclusiva I’ no periodo de 2019 a 2021;
PPP da “Escola Inclusiva II” (2019) e Relatério de dados estatisticos de matriculas de alunos/as
PAEE da “Escola Inclusiva II” no periodo de 2019 a 2021.

Sendo necessario, segundo Bardin (2016), considerar todos os elementos desse corpus,
nédo podendo deixar de fora qualquer um dos elementos por esta ou aquela razao, que ndo possa
ser justificavel no plano do rigor. Esta regra ¢ completa pela de “ndo seletividade”.

Outra regra que tem que ser levada em consideragdo no uso da técnica de “Analise de
Conteudo” ¢ a de “Representatividade”, neste caso a andlise pode efetuar-se numa “amostra”,
desde que o material a isso se preste. A amostragem diz-se rigorosa se a amostra for represen-
tativa do universo inicial. Sendo que, neste caso, os resultados obtidos para a amostra serdo
generalizados (BARDIN, 2016). No caso desta pesquisa, toma-se as respostas dos/as profissi-
onais por meio do questionario e os PPP’s das instituigdes investigadas que norteiam o processo
avaliativo da aprendizagem de alunos/as PAEE, como sendo representativos do total de uni-
verso das 16 (dezesseis)? instituicdes escolares urbanas que ofertam matriculas nos anos inici-
ais (1.° ao 5.° ano) do ensino fundamental da Rede Municipal de Ensino Publico de Breves.

Ola pesquisador/a tem que levar em conta também a “Regra de homogeneidade”, des-
crita por Bardin (2016), em que os documentos definidos devem ser homogéneos, isto é, devem
obedecer a critérios precisos de escolha e ndo apresentar demasiada singularidade fora desses
critérios, por isso, foram levados em consideracdo somente os documentos orientadores e de-
monstrativos do processo da avaliacdo da aprendizagem utilizados nestas institui¢des. Por fim,
a “Regra da pertinéncia”, em que os documentos retidos devem ser adequados, enquanto fonte
de informacéo, de modo a corresponderem ao objetivo que suscita a anélise, nesse sentido fo-

ram considerados somente 0s documentos descritos como corpus desta pesquisa.

23 A Tabela 22, do Documento Base do Plano Municipal de Educacéo do Municipio de Breves 2015-2025 (BRE-
VES, 2015, p. 86), referente a Taxas de Aprovacdo das Escolas Municipais de Ensino Fundamental, Meio Ur-
bano, Ano 2014, mostra 16 (dezesseis) escolas que ofertam matriculas nos anos inicias (1.° ao 5.° ano) do en-
sino fundamental.
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A segunda missdo do/a pesquisador/a, a partir da “Analise de Conteudo” que faz parte
ainda da Pré-andlise, diz respeito a “formulagdo das hipoteses e dos objetivos”, Bardin (2016)
esclarece que uma hipdtese é uma afirmacéo provisoria que se propde verificar (confirmar ou
infirmar), recorrendo aos procedimentos de analise. Trata-se de uma suposi¢ao cujo a origem €
a intuicdo e que permanece em suspenso enquanto ndo for submetida a prova de dados seguros.
O objetivo ¢ a finalidade final a que se propGe, o quadro tedrico e/ou pragmaético ao qual 0s
resultados serdo submetidos. No entanto, a autora esclarece que ndo € obrigatdrio ter como guia
um corpus de hipoteses para se proceder a analise, pois algumas analises efetuam-se sem ideias
pré-concebidas. Nesse sentido, achou-se por bem ndo levantar hipéteses, e sim, deixar os resul-
tados fluirem sem ideias pré-concebidas.

A terceira missdo do/a pesquisador/a, a partir da “Analise de conteudo”, é realizar a
“Referenciacdo dos indices e a elaboragao dos indicadores”, nesse caso, segundo Bardin (2016),
ao se considerar o texto como uma manifestacdo que contém indices que a analise explicitara,
o trabalho preparatério sera o da escolha destes — em funcéo das hipéteses, caso elas estejam
determinadas — e sua organizacao sistematica em indicadores. Uma vez, escolhidos os indices,
procede-se a construcdo dos indicadores precisos e seguros. E, desde a pré-analise, devem ser
determinadas operagdes de “recortes do texto” em unidades comparaveis de “categorizagdo”
para analise temética e de modalidade de codificacdo para o registro dos dados.

Antes da analise propriamente dita deve-se, ainda, atentar-se a “Prepara¢do do mate-
rial”, ou seja, o material reunido deve ser preparado, tratando-se de uma preparacdo material e
formal (“edigdo”). Nesse sentido, para Bardin (2016), se as diferentes operacOes da pré-analise
forem covenientemente concluidas, a fase de analise propriamente dita nada é mais do que a
aplicacdo sistematica das decisGes tomadas. Assim, os resultados brutos sdo tratados de maneira
a serem significativos e validos. Por fim, o/a pesquisador/a, tendo a sua disposicao resultados
significativos e fiéis, pode, entdo, propor “inferéncias” e adiantar interpretagdes a proposito dos

objetivos previstos — ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas.
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3. AS CONTRIBUICOES TEORICO-METODOLOGICAS DA TEORIA HISTORICO-
CULTURAL A PESQUISA EM EDUCACAO

A presente se¢do tem como finalidade apresentar algumas contribui¢cdes da Teoria His-
torico-Cultural como fundamentacéo tedrica-metodoldgica a pesquisa em educacdo, principal-
mente no campo da educacdo especial, j que Vigotski buscou, ao longo de sua producdo e
préaxis?*, contribuir para a educacéo das pessoas que, hoje, consideramos pessoas Plblico-Alvo
da Educacédo Especial (PAEE), por meio da Defectologia compativel com o conceito de Edu-

cacdo Especial no Brasil.

3.1 Fundamentos da Teoria Historico-Cultural

A Teoria Histdrico-Cultural ¢ uma abordagem da psicologia, fundamentada no mate-
rialismo histérico-dialético de Marx e Engels, iniciada nas primeiras décadas do século XX,
tendo como principal propositor o estudioso Lev Semyonovich Vigotski (1896-1934).

A Teoria Histdrico-Cultural € uma das psicologias que corresponde, ou atende melhor,
a perspectiva da construgdo social do/a sujeito/a, uma vez que “[...] tem em seu horizonte a
construcdo de uma nova sociedade, mais justa e solidaria, e sinaliza o papel que essa teoria e a
educacdo, como parte de seu nucleo tedrico, podem desempenhar no processo de transformacéo
social” (TEIXEIRA; BARCA, 2020, p. 270), pois esta ancorada no materialismo historico-di-
alético, que tem como compromisso a transformacéo social a emancipacao humana.

Pois, para Marx e Engels, a produgdo material da vida engendra todas as formas de
relacGes humanas. Evidenciando-se o problema da existéncia humana e, sobretudo, o problema
da relacdo entre individuo e género humano, entre a singularidade, a particularidade e a univer-
salidade dessa relacdo. Centrando-se a atencdo no materialismo que considera a atividade hu-
mana objetiva — o trabalho — como elemento central de anélise para os fenémenos humanos,
propondo, assim, o0 materialismo da praxis (MASSON, 2012; MARTINS; LAVOURA, 2018).

No enfoque marxiano, as categorias como totalidade, praxis, contradi¢do e mediacéo,
sdo tomadas do método dialético, a fim de que a realidade seja considerada como totalidade

concreta, ou seja, um todo estruturado em desenvolvimento, podendo, assim, ser explicadas:

24 praxis é definida por Freire (1987) como sendo a reflexdo e agdo dos homens sobre o mundo para trans-
forma-lo. Pois, sem a préxis, para este educador, seria impossivel a superacdo da contradi¢do opressor oprimi-
dos.
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Captar a realidade em sua totalidade ndo significa, portanto, a apreensdo de todos 0s
fatos, mas um conjunto amplo de relagGes, particularidades e detalhes que séo capta-
dos numa totalidade que é sempre uma totalidade de totalidades. A categoria media-
céo é fundamental por estabelecer as conexdes entre os diferentes aspectos que carac-
terizam a realidade. A totalidade existe nas e através das mediac0es, pelas quais as
partes especificas (totalidades parciais) estdo relacionadas, numa série de determina-
¢Oes reciprocas que se modificam constantemente. A praxis representa a atividade
livre, criativa, por meio da qual é possivel transformar o mundo humano e a si mesmo.
A contradi¢do promove o movimento que permite a transformacdo dos fenémenos.
O ser e o pensar modificam-se na sua trajetéria historica movidos pela contradigéo,
pois a presenga de aspectos e tendéncias contrarios contribui para que a realidade
passe de um estado qualitativo a outro (MASSON, 2012, p. 4-5, grifo nosso).

Martins e Lavoura (2018) destacam que o processo de producgéo da vida por meio do
trabalho, considerado no materialismo historico-dialético como objetivacdo dos homens en-
guanto manifestacdo de suas préprias forcas, expressando-se como natureza humana objetivada
e manifestacdo de suas capacidades essenciais, tem sido obstruido pela organizacdo social ca-
pitalista, calcada na propriedade privada dos meios de producdo, uma vez que a atividade do/a
individuo/a e seu resultado o tornam independente, alienado, acarretando a subordinacdo do/a
produtor/a ao produto de seu trabalho. Assim, a exigéncia para a superacao desse fendbmeno se
identifica com a transformacéao das condi¢Oes e das instituicdes que alienam o trabalho e o/a
trabalhador/a. “Esse ¢ o mais profundo significado do alcance do método materialista historico-
dialético a servigo da constru¢ao do conhecimento acerca do real” (MARTINS; LAVOURA,
2018, p. 232).

Barca (2017), Teixeira e Barca (2019a) explicam que, tendo o materialismo historico-
dialético como seu principal fundamento, Vigotski dedicou-se, entdo, a elaborar uma nova psi-
cologia para um/a “novo/a homem/mulher” e uma “nova sociedade”, uma psicologia cientifica
que superasse as abordagens reducionistas e a-historicas em voga na sua época e explicasse, de
forma dialética, o complexo processo da formacdo da personalidade consciente dos/as sujei-
tos/as. No entanto, esse/a “novo/a homem/mulher”, pretendido por Vigotski, “[...] ndo € o
mesmo que um ‘novo ser humano individual’, mas sim toda uma nova forma de organizac¢ao
da prépria humanidade em seu conjunto — ‘nova humanidade’. Esta, por sua vez, s6 podera
surgir com a cria¢do de uma sociedade completamente distinta que temos hoje” (DELARI, JR.,
2015, p. 58).

Vigotski, no texto denominado “A transformagdo socialista do homem”, ja deixava
claro, ao afirmar que Marx, em suas classicas descricdes do periodo inicial do capitalismo,
abordava frequentemente a temética da corrupgdo da personalidade consciente, originada pelo

crescimento da sociedade capitalista industrial. E, se posiciona da seguinte forma:
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Em um extremo da sociedade, encontramos a divisdo [N. do T.: “aliena¢do”] entre o
trabalho intelectual e o material, a separacéo entre a cidade e o campo, a exploracéo
implacavel do trabalho de criancas e mulheres, a pobreza e a impossibilidade de um
desenvolvimento livre e omnilateral do pleno potencial humano; e, no outro extremo,
folga e ostentacdo. De tudo isso resulta ndo s6 que o tipo humano autenticamente
Unico diferencia-se e fragmenta-se em varios tipos, de diferentes classes sociais —
como estes, por sua vez, permanegam em agudo contraste entre uns e outros —, mas
também a corrupcao e a distorcdo da personalidade humana, assim como sua sujeicao
a um desenvolvimento inadequado, unilateral, no interior mesmo de todas essas dife-
rentes variantes tipolégicas humanas (VIGOTISKI, 1930/2004, p. 38, grifo do autor).

Diante desse posicionamento, segundo Teixeira e Mello (2016), evidencia-se a critica
do tedrico as desigualdades sociais decorrentes do capitalismo crescente e seu compromisso
com a transformacéo da sociedade em que vivia, com um ideal de ser humano que substituisse
0 estado de degradacdo do/a homem/mulher existente na sociedade russa, pois, para as autoras,
diferente das abordagens classicas de desenvolvimento, que entendem o psiquismo humano
como algo que o/a sujeito/a ja traz pronto ao nascer ou como resultado de uma relacéo passiva
com 0 meio social em que nasce e vive, 0S processos psiquicos surgem, portanto, nas e das
relacfes sociais de que o/a sujeito/a participa. Como aponta Vigotski (1931) em sua tese ma-
xima, denominada de — Lei genética geral do desenvolvimento cultural, formulada do seguinte

modo:

[...] toda funcéo no desenvolvimento cultural da crianga aparece em cena duas vezes,
em dois planos; primeiro no plano social e depois no psicolégico, a principio entre as
pessoas como categoria interpsiquica e logo no interior da crianga como categoria
intrapsiquica. O dito se refere por igual & atengdo voluntaria, a memdria l6gica, a for-
macéo de conceitos e ao desenvolvimento da vontade. Temos pleno direito de consi-
derar a tese exposta como uma lei, mas a passagem, naturalmente, do externo ao in-
terno, modifica o prdprio processo, transforma sua estrutura e fungdes. Por detras de
todas as funges superiores e suas relagdes se encontram geneticamente relacdes so-
ciais, as auténticas relagdes humanas (VYGOTSKI, 1931/2000, p. 150).

Para Barca (2017), Seixas (2017) e Pessoa (2018), isso significa dizer que o processo
de formacéo da Personalidade Consciente (pensamento, fala, percepcdo, memoria, imaginacéo,
etc.) se d& em dois momentos distintos e em dois planos diferentes — Primeiramente, entre as
pessoas, no plano social, de forma interpsiquica e, posteriormente, na pessoa, no plano indivi-
dual, de forma intrapsiquica, assim, na perspectiva de Vigotski, a tese de que o processo de
formacdo humana esté estritamente vinculado as relac6es sociais abre grandes possibilidades
de intervencdo por meio da organizacdo do ambiente social educativo, de modo a contribuir

para a formagao de um/a — homem/mulher novo/a para uma nova sociedade, que se quer livre,
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justa, inclusiva e democrética. Sendo por essa razdo que Vigotski colocou a educagao no pro-
prio nucleo teodrico da psicologia historico-cultural (BARCA, 2017; TEIXEIRA; BARCA,
2019a). Pois, para Vigotski (1926/1997), diante dessa “nova psicologia”:

O novo sistema ndo precisara se esforcar para extrair de suas leis as derivagGes peda-
gogicas nem adaptar suas teses a aplicacdo pratica na escola, porque a solucdo para o
problema pedagdgico esta contida em seu préprio nlcleo tedrico, e a educacdo € a
primeira palavra que menciona (VYGOTSKI, 1926/1997, p. 144).

Teixeira e Barca (2019a), fundamentadas em Delari Jr. (2012), afirmam que Vigotski,
ao colocar a educacgdo no préprio nucleo tedrico da psicologia historico-cultural, assim proce-
deu por duas razfes principais. Primeiramente, porque o tedrico tinha clareza que sem os pro-
cessos educativos em um sentido amplo e sem a educacdo em seu sentido restrito, tarefa espe-
cifica da escola, ndo haveria formacéao da Personalidade Consciente. Em segundo lugar, porque
seu sistema tedrico projeta-se para o futuro como uma “ciéncia do/a novo/a homem/mulher”,
logo, a educacdo que se orienta ao desenvolvimento social da personalidade consciente também
ndo pode prescindir da psicologia (DELARI JR., 2012 apud TEIXEIRA; BARCA, 2019a).

Enfatizam ainda que, enquanto para as concepgdes anteriores a Vigotski, 0 processo
de desenvolvimento psiquico acontece, de certa forma, de maneira independente do processo
de educacdo, para o tedrico ndo existe desenvolvimento social da personalidade consciente sem
educacdo. De mera instrucdo, a educacdo passa a ser concebida como o processo de formacao
da personalidade e ter como meta o pleno desenvolvimento dos/as alunos/as, “[...] que cons-
troem sua historia e participam da histéria social da humanidade em imanéncia com sua exis-
téncia social” (TEIXEIRA; BARCA, 20193, p. 74).

Barca (2017), Seixas (2017), Carvalho (2017), Pessoa (2018) e Teixeira e Barca
(2019a), ressaltam que Vigotski, em uma de suas primeiras produces em psicologia, ou seja,
na obra “Psicologia pedagogica” (1924/2003), ja destacava o papel da educacdo em uma soci-
edade capitalista, ao afirmar que “educar significa organizar a vida” (VYGOTSKI, 1924/2003,
p. 220) e “Nao concordamos com o fato de deixar o processo educativo nas maos das forcas
espontaneas da vida” (VYGOTSKI, 1924/2003, p.77). Assim, a Teoria Historico-Cultural “...]
Diferente de abordagens tedricas baseadas na logica formal que tendem a privilegiar um dos
polos do processo educativo ao ‘centrarem’ a educag@o ora no professor, ora no aluno concebe
esse processo como uma totalidade” (TEIXEIRA; BARCA, 2019a, p. 74), ou seja, uma sintese
dialética formada por trés elementos: o/a professor/a, o/a aluno/a e o meio social educativo, em

que todos sdo ativos. E, o processo educativo € trilateralmente ativo: o/a aluno/a é ativo/a, o/a
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professor/a e 0 meio existente entre eles/as sdo ativos (CARVALHO, 2017; SEIXAS, 2017,
PESSOA, 2017; TEIXEIRA; BARCA, 2019 a, b).

Destaca-se que 0 meio social educativo esta relacionado ao conceito de meio social
formulado por Vigotski (1924/2003), sendo um “[...] conjunto das relagdes humanas” (VIGO-
TSKI, 1924/2003, p. 79). Desta forma, como o meio social educativo vem a ser o conjunto de
todas as relagdes humanas vividas na escola, “[...] esse meio também precisa ser organizado, 0
que significa organizar as relacdes sociais vividas pelas criancas na escola e que interferirdo no
desenvolvimento social de suas personalidades conscientes” (TEIXEIRA; BARCA, 2019b, p.
77). Sendo nesse aspecto que “[...] o professor é o organizador do meio social educativo, o
regulador e o controlador de suas interagdes com o educando” (VYGOTSKY, 1924/2003, p.
76), ja que a “[...] experiéncia pessoal [do/a aluno/a] constitui a principal base do trabalho pe-
dagogico” (CARVALHO, 2017, p. 35).

O ponto de partida para a organiza¢do do meio social educativo foi a tese de Vigotski,
de que a atividade criadora ndo se da por geracdo espontanea da crianca € nem pelo simples
fornecimento de estimulo e material, assim, na visdo do tedrico, é necessario que o/a professor/a
crie as condigdes de possibilidades dessa criacdo na escola (TEIXEIRA; BARCA, 2019b). No
entanto, deve-se levar em consideracdo que apesar que na Teoria Historico-Cultural o/a profes-
sor/a ser considerado/a como parceiro/a mais experiente no processo ensino-aprendizagem, ndo
significa que a relagéo entre este/a e as criancas deva ser de forma unilateral, de forma autori-
taria. “Ao contrario, a relacdo entre ambos deve acontecer como uma acdo combinada, que
envolva interesse e participacao volitiva” (SEIXAS, 2017, p. 21).

Na visdo de Seixas (2017), Vigotski, ao conceber o/a professor/a como um/a profissi-
onal critico/a sobre sua realidade, considera que o/a mesmo/a necessita refletir que a organiza-
¢do de seus “ensinamentos” pode afetar em maior ou menor grau a personalidade consciente de
seus/suas alunos/as, por isso que tudo precisa ser intencionalmente pensado, a exemplo, a sele-
cao dos materiais, o planejamento das atividades, o espaco que sera trabalhado, as relaces que
serdo feitas, todos esses elementos devem ser considerados pelo/a professor/a em conjunto com
0s/as seus/suas alunos/as.

Teixeira e Barca (2019a) esclarecem que, ao realizarem um exame detalhado e refle-
Xivo sobre as proposic¢des de Vigotski acerca do papel do/a professor/a, constatou-se que o valor
das relagOes sociais intencionalmente organizadas na escola para o processo de desenvolvi-
mento da personalidade consciente dos/as alunos/as, vislumbram pelo menos 07 (sete) formas

de o/a professor/a organizar e conduzir as relagdes sociais educativas, sendo elas: 1) Relagdo
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dos/as alunos/as com o curriculo; 2) Relacdo dos/as alunos/as com o0s tempos e espacos; 3)
Relagao dos/as alunos/as com as “obtuchenies”; 4) Relagao dos/as alunos/as com outros/as alu-
nos/as; 5) Relacdo dos/as alunos/as com os/as professores/as; 6) Relacdo dos/as alunos/as com
os/as demais profissionais da escola e 7) Relacéo dos/as alunos/as com as familias. No entanto,
ressaltam que todas essas formas de organizagdo somente poderdo se converter em desenvolvi-
mento para os/as alunos/as se estes/as forem ativos/as no processo educativo, participando de
todos 0s seus momentos.

Destaca-se que as “obtuchenies”, assim como o conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP) ou Iminente, como defende Prestes (2010), sdo construtos tedricos de Vigotski
de extrema importancia para o processo educativo. E que “obutchenie” é uma palavra em russo,
que significa “instru¢do”, que envolve tanto o ensino quanto a aprendizagem (VIGOTSKI,
S.D/2020, grifo nosso), podendo ser considerada como “[...] uma atividade autbnoma da criancga
que é orientada por alguém que tem a intencionalidade de fazé-lo, ou seja, obtuchenie implica
a atividade da crianga, a orientagdo da pessoa e a intengdo dessa pessoa” (PRESTES, 2010, p.
187, grifo da autora).

No que diz respeito a Zona de Desenvolvimento Proximal ou Iminente? — ZDP, este
processo envolve “[...] trés elementos: o desenvolvimento, a situagio de ensino e a ac¢do cola-
borativa de outra pessoa” (PRESTES, 2012a apud TEIXEIRA; BARCA, 2019a, p. 73). Ja que,
de acordo com Teixeira e Barca (2019a), Vigotski concordava que existe maturacdo, mas que
esse processo ndo € algo universal, como se todas as pessoas passassem pelos mesmos estagios
maturacionais. Também ndo acreditava na possibilidade de qualquer desenvolvimento, a um
ponto muito distante. Mas, acreditava e defendia que as pessoas interessadas em intervir no
processo social de formacéo da personalidade consciente de uma pessoa, notadamente, como
pais e professores/as, atentassem para 0 desenvolvimento proximo ou iminente, representado
por aquilo que estd em um horizonte proximo, na zona de possibilidades de desenvolvimento e
que pode vir a tornar-se desenvolvimento real para a pessoa, desde que sejam organizadas “obu-
tchenies” para tal e que as pessoas mais experientes prestem ajuda e colaboracao a pessoa em

desenvolvimento.

25 Prestes (2010) defende que a tradugiio que mais se aproxima do termo russo “blijaichego razvitia” é Zona de
Desenvolvimento Iminente, “[...] pois sua caracteristica essencial é a das possibilidades de desenvolvimento,
mais do que o do imediatismo e da obrigatoriedade de ocorréncia, pois se a crianga ndo tiver a possibilidade de
contar com a colaboragéo de outra pessoa em determinados periodos da sua vida, podera ndo amadurecer certas
fungdes intelectuais e, mesmo tendo essa pessoa, isso ndo garante, por si sO, seu amadurecimento.” (PRESTES,
2010, p. 173)
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No entanto, neste processo, ndo se pode deixar de levar em consideracdo o que Vigo-
tski (5.d/2020) chamou de “prazo 6timo de instrugdo”, pois o tedrico considera que para todos
0s processos de educacéo e formacao, 0s mais importantes vém a ser justamente esses processos
que estdo em estagio de maturacdo e ainda ndo amadureceram até 0 momento do processo de
instrugdo, ja que um prazo demasiado tardio é algo tdo ruim para a instru¢do quanto um exces-

sivamente precoce. E, considera que uma das posi¢fes fundamentais € a de que,

[...] para qualquer instrucdo, existe um prazo 6timo, ou seja, mais favoravel. Quando
se esta fora do prazo minimo ou maximo de instrucdo, ou seja, demasiado cedo ou
demasiado tarde, isto sempre se torna prejudicial, do ponto de vista do desenvolvi-

mento, afetando negativamente o curso do de desenvolvimento mental da crianga”
(VIGOTSKI, S.D/2020).

Carvalho (2017) destaca que, na ZDP ou Iminente, o/a professor/a atua junto ao/a
aluno/a como o/a parceiro/a mais experiente, como colaborador/a, organizador/a do processo
ensino-aprendizagem, disponibilizando as producdes técnicas e simbdlicas (signos) que contri-
buem para a formagéo da personalidade consciente dos/as alunos/as. Todavia, ressalta que, ape-
sar de o/a professor/a ser considerado/a, em tese, mais experiente que o/a aluno/a, dado sua
condicdo de existéncia social e formacdo, ele/a ndo é o/a Unico/a. Em uma sala de aula pode
haver alunos/as potencialmente capazes de colaborarem com a aprendizagem uns/umas dos/as
outros/as, cooperando para que os/as mesmos/as superem seus limites, saiam de sua zona de
conforto e desenvolvam sua personalidade consciente numa perspectiva critica e transforma-
dora. Pois “[...] a ZDP agrega os critérios axiol6gicos de cooperagdo e superacao e requer que
o trabalho pedagogico ocorra de forma colaborativa” (CARVALHO, 2017, p. 74). Pois, “[...]
na visdo de Vigotski, os potenciais humanos so se atualizam e ampliam na agdo coletiva, em
alianca com a alteridade” (DELARI JR., 2013, p. 47).

Segundo Delari Jr. (2013), ha ao menos trés acdes humanas que a psicologia de Vigo-
tski ndo s6 valoriza em tese, mas busca produzir mediante sua pratica social: (a) superacéo, (b)
cooperacdo e (¢) emancipacdo. Desta forma, para este, a orientacdo da Teoria Historico-Cultural
vé 0 humano como ser apto a ir além de seus limites e como ser que so realiza sua condi¢do
guando se supera. Contudo, ressalta que ir além de nossos limites atuais pode ocorrer, ou néo,
em funcédo de condi¢Ges materiais, de nossa vida social. Portanto, considera que uma das prin-
cipais condi¢cGes materiais para a superagdo humana, de acordo com a psicologia historico-
cultural, é a cooperacéo.

Se a ideologia liberal valoriza a competicdo como motor da superacdo humana, a tra-

dicdo a qual Vigotski se filia nega que um ser humano s6 avance quando outro é sobrepujado,
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se aquela supde o/a outro/a como alguém a temer ou subjugar, esta supde que para tornarmo-
nos individuos/as, necessitamos dele/a. Pois, a exemplo da-se a simples fragilidade do “filhote
humano”, e 0 tempo que este demora até garantir sua sobrevivéncia por conta propria, mostra
a necessidade de colaboracdo com alguém para vir a ser ele mesmo (DELARI JR., 2013).

No entanto, Delari Jr. (2013) enfatiza que nem toda cooperacgdo produz superacao para
toda a humanidade, cabendo, assim, articular esses dois critérios éticos, a superacao e a coope-
racao, a um terceiro decisivo: a busca da emancipacdo humana, ou seja, o valor ético da con-
quista e manutencdo da liberdade, no sentido substancial. Esclarece, ainda, que o pensamento
de Vigotski, com base metodoldgica enraizada na tradicdo marxista, opde-se ao conceito liberal
de liberdade ou emancipacdo, pois, o conceito de liberdade/emancipacdo em Vigotski: “[...] (a)
trata-se de uma conquista nao de um pressuposto; (b) € uma conquista que se obtém cooperando
e ndo sozinho” (DELARI JR., 2013, p. 51).

A partir disso, é importante ressaltar que a Teoria Historico-Cultural assume o critério
metodoldgico da critica e 0 ontoldgico da historicidade como suportes a ética, e se baseia, no
critério pratico do chamado “método construtivo de Vigotski”, que se relaciona ao “aprofunda-
mento do diagndstico”, como olhar critico para o/a outro/a e para si mesmo, como educador/a,
tratando da intima relacdo entre: (a) praticas sociais e linguagens tedricas que se assume; e (b)
a constitui¢do da propria subjetividade, personalidade consciente do/a educador/a. Pois, “[...] 0
vinculo profundo dos valores éticos com o trabalho, momento essencial da vida em sociedade,
em psicologia historico-cultural, ¢ correlato as relagdes entre o “abstrato” e o “concreto” (DE-
LARI JR., 2013, p. 55).

Logo, a “psicologia concreta”, proposta por Vigotski, convida a uma mudanca radical
na prépria atitude epistemolégica e profissional do/a educador/a, dado que a pratica da psico-
logia, que estuda e intervém sobre a génese social da consciéncia, e a da educacdo, que impul-
siona intencionalmente o desenvolvimento da mesma, sdo entendidas e conduzidas como cons-
titutivas de tal génese. Sendo algo muito sério, se levado as ultimas consequéncias, por eviden-
ciar o grande compromisso do/a educador/a para com o planejamento e a organizacao intenci-
onal das relagdes sociais que promovam o desenvolvimento de outras pessoas e a dele/a pro-
prio/a (DELARI JR., 2013), necessitando considerar as especificidades de cada individuo/a.

Pois, Vigotski (1931/2000) considera que a “Lei genética geral do desenvolvimento
cultural” é valida para todos os seres humanos. No entanto, ndo se pode deixar de considerar

que “[...] a pessoa com deficiéncia apresenta particularidades [na sua personalidade consciente]
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que requerem caminhos alternativos e recursos especiais para que possam desenvolver-se
plenamente” (BARCA, 2017, p. 56). No meio social geral e no meio social educativo.

E importante, assim, saber como a crianca com deficiéncia se desenvolve, ndo impor-
tando por si so a deficiéncia, mas, a reacdo que surge na personalidade consciente da crianca
no processo de desenvolvimento em resposta a dificuldade com a qual ela se defronta e que
decorre dessa deficiéncia (VIGOTSKI, 1931/2018). Por isso, “Nao devemos nos apoiar naquilo
que falta a crianca, naquilo que ela ndo €, mas é preciso ter alguma nocdo, ainda que vaga,
daquilo que ela possui, do que ela propria apresenta” (VIGOTSKI, 1931/2018, p. 3). Assim,
“[...] a tarefa da escola, [...] ndo consiste em acomodar-se ao defeito, mas em supera-lo” (VI-
GOTSKI, 1931/2018, p. 21) em cooperacao, no coletivo, junto a comunidade escolar.

Essas proposi¢des de Vigotski dizem respeito a ideia de — compensagao, ou seja, pro-
cesso imanente ao desenvolvimento de todo ser humano, que consiste em mobilizar forcas para
compensar possiveis “defeitos”, “fragilidades” ou mesmo “inabilidades”. Nesse sentido, no
caso das pessoas com deficiéncia, as forgas compensatérias ndo seriam mobilizadas de forma
individual, ou seja, no plano intrapsiquico, mas de forma social, no plano interpsiquico, por
meio da organizacdo intencional e planejada do meio social, com vistas a proporcionar 0s ca-
minhos alternativos e os recursos especiais, como a utilizacdo de tecnologias assistivas®®, ne-
cessarias ao seu pleno desenvolvimento (BARCA, 2017; PESSOA, 2018).

Como Vigotski (1931) expde:

Nos observamos o fato de que a crianga, ao se deparar com dificuldades, é obrigada a
percorrer um caminho indireto para supera-las. Observamos que, do processo de inte-
racdo da crianca com 0 meio, nasce a situacdo que a impele a avangar pelo caminho
da compensacdo. A mais importante evidéncia factual disso é a seguinte: o destino
dos processos compensatérios e dos processos de desenvolvimento como um todo
depende ndo apenas do carater e da gravidade do defeito, mas também de sua realidade
social, isto €, das dificuldades produzidas pelo defeito do ponto de vista da posicéo
social da crianca. Em criangas com deficiéncias, a compensacdo ocorre em direcGes
completamente diferentes dependendo da situacdo criada, do meio em que a crianga é
educada, das dificuldades que surgem para ela a partir dessa deficiéncia (VIGOTSKI,
1931/2018, p. 7).

26 De acordo com a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia — LBI (2015), no Art. 74, é garantido a
pessoa com deficiéncia acesso a produtos, recursos, estratégias, praticas, processos, métodos e servicos de Tec-
nologia Assistiva que maximizem sua autonomia, mobilidade pessoal e qualidade de vida. No entanto, de
acordo com Bonilha (2016), a Tecnologia Assistiva ndo constitui apenas um conjunto de produtos, mas, sim,
uma area de conhecimento interdisciplinar que congrega também métodos, estratégias, praticas e servicos,
construidos com a participag¢do conjunta de profissionais e usuérios. E, destaca que o arsenal de ferramentas de
tecnologia ndo engloba apenas recursos de alta complexidade tecnol6gica, mas também estratégias e ferramen-
tas simples, construidas com objetos de baixo custo, presentes no cotidiano. Elas podem ser recursos artesanais
confeccionados por familiares e professores/as como, por exemplo, engrossadores de l&pis, adequacao de talhe-
res ou utensilios domésticos, ou fixagdo de livros e cadernos com fitas adesivas.
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Nesse sentido, 0 processo de subjetivacdo das pessoas com deficiéncia depende das
condigdes concretas oferecidas pelo grupo social, que podem ser adequadas ou empobrecidas.
N&o sendo, portanto, a partir de uma visao ancorada na Teoria Historico-Cultural, “[...] a defi-
ciéncia em si que traca o destino de uma crianga com deficiéncia, mas as condi¢Ges concretas
de vida que lhe s&o propiciadas” (BARCA, 2017, p. 18).

Além do que, para Vigotski (1931/2018), a composi¢do homogénea de um coletivo
apenas por criangas “anormais”, com nivel de desenvolvimento altamente semelhante, 0 mais
parecido possivel em relacdo ao nivel de desenvolvimento geral, € um ideal pedagdgico falso.
Pois, contradiz a lei fundamental do desenvolvimento do nivel psicoldgico superior e a no¢do
de diversidade e dindmica das funcdes psicoldgicas da crianca em geral. Como veremos no
estudo sobre a Defectologia a partir da contribuicdo de Vigotski, evidenciada por meio de sua

teoria.

3.2 A Defectologia

A Defectologia?’ foi tema que Vigotski também abordou dentro de sua teoria, em es-
pecial no periodo que compreendeu “[...] em torno de 1920 e 1930, época em que 0 autor se
atentou a educacao de pessoas com deficiéncia” (BARROCO, 2012, p. 41).

Van Der Veer e Valsiner (1999, p. 73) esclarecem que “Idealmente, um diagnostico
defectologico de determinada crianca e um prognéstico para sua recuperacao (parcial) basea-
vam-se nas avaliacdes combinadas de especialistas nas areas de psicologia, pedagogia, psiqui-
atria infantil e medicina”. Ou seja, “[...] diz respeito a uma &rea que congrega estudos teéricos-
metodoldgicos relativos e intervencbes educacionais, similar ao que, hoje, denominamos de
Educacao Especial [no Brasil]” (BARROCO, 2012, p. 41).

Ressalta-se que os escritos de Vigotski sobre a Defectologia, apesar de possuirem
grande relevancia e potencial para o estudo sobre a educacdo de pessoas com deficiéncia e,
consequentemente, as demais pessoas PAEE, que podem ter influenciado o desenvolvimento
da Defectologia na Unido Soviética, sdo de carater bastante geral e tedrico, ou seja, ndo sdo
totalmente descritivos, mas, estéo atrelados ao restante de sua obra, a sua teoria, ja que Vigotski,

a partir de 1924, tentou formular sua propria visdo da crianga “defeituosa”?8, ao defender “[...]

27 Ressalta-se que os estudos mostram que o termo “Defectologia” era, € ainda ¢, tradicionalmente usado por au-
tores soviéticos, como a ciéncia que estuda criangas com deficiéncias (VAN DER VEER; VALSINER, 1999).
28 Optou-se, em deixar os termos utilizados por Vigotski em seus textos na época em que o tedrico contribuiu aos

estudos da Defectologia. No entanto, acredita-se que a contribuicdo deste teérico vai além da terminologia,
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a tese que consistia em criar um sistema educacional (nico que permitisse integrar a pedagogia
especial com a pedagogia geral” (DAINEZ; SMOLKA, 2014, p. 1096), tarefa esta que nunca
foi completada devido sua morte precoce em 1934 (VAN DER VEER; VALSINER, 1999).

Os primeiros escritos de Vigotski na area da Defectologia “[...] concentraram-se nos
problemas de criangas “surdas-mudas”, cegas e deficientes mentais?®, e culminaram em sua
viagem a Alemanha, Holanda, Inglaterra e Franc¢a no verdo de 1925” (VAN DER VEER; VAL-
SINER, 1999, p. 73). Sobre esse contexto, Kozulin (1990/2001) destaca que havia uma razao
mais pratica para a preocupacdo de Vigotski com esse publico. J& que, na década de 1920,
milhares de criangas de todas as idades vagavam pelas ruas das cidades russas, vitimas diretas,
ou indiretas, da Revolucdo ou da Guerra Civil, sendo que algumas destas eram 6rfas, outras
simplesmente haviam se perdido de suas familias ou sido expulsas das areas atingidas pela
fome, representando, assim, um enorme problema médico, social e psicoldgico, pois, tratava-
se de criancas que sofreram abandono e privacdo por um periodo de quatro a cinco anos e cujo
desenvolvimento, consequentemente, estava, muitas vezes, severamente comprometido.

Uma caracteristica comum nos escritos de Vigotski € sua énfase a importancia da edu-
cacdo social de criancas deficientes, em especial, as com deficiéncias corporais, pois, para ele,
afetavam, antes de tudo, as relagfes sociais das criancas e ndo suas interagdes diretas com o
ambiente fisico (VAN DER VEER; VALSINER, 1999). Isto porque, para o tedrico, “O defeito
organico manifesta-se inevitavelmente como uma mudanga na situagdo social da crianga”

(VAN DER VEER; VALSINER, 1999, p. 75), ao afirmar que:

Na psicologia e na pedagogia o problema da crianca deficiente deve ser apresentado
e compreendido como um problema social, porque o aspecto social antigamente diag-
nosticado como secundario e derivado, de fato é o fator principal e primério. Deve-se
olhar audaciosamente para este problema como um problema social. Se, psicologica-
mente falando, a deficiéncia fisica significa um descarrilamento social, entdo, peda-
gogicamente falando, educar esta crianca significa trazé-la de volta para o curso cor-
reto da vida do mesmo modo que um organismo desarticulado ou prejudicado é rees-
tabelecido (VIGOTISKI, 1925a/1994, p. 3).

Entdo, considera que qualquer dificuldade ou deficiéncia, sendo ela fisica ou néo, ndo

somente altera a forma de relacionamento da crianga com o mundo, mas também altera a sua

uma vez que suas obras, mesmo escritas em outro contexto diferente ao do Brasil, e em outra época, vao além
do seu tempo e trazem contribuicOes aplicaveis ao contexto atual da educagdo brasileira.

29 Esclarece-se que os termos “Surdos-Mudos” e “deficientes mentais™ cairam em desuso devido aos diversos
debates ideoldgicos e de concepgdes no campo da educacdo especial. E, hoje sdo substituidos pelo termo “Sur-
dos” e “Deficientes Intelectuais”.
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interagcdo com as outras pessoas. Sendo assim, um “defeito organico” aparece como uma anor-
malidade social no comportamento. E, enfatiza que havendo o/a educador/a que instruir uma
crianca com algum tipo de deficiéncia, a exemplo uma crianca surda ou cega, o/a mesmo/a ndo
deve considerar somente a necessidade de compensacdo na falta de funcionamento desses 0r-
gdos, mas, também considerar as consequéncias sociais que estes trazem para a vida deste/a
aluno/a (VIGOTSKI, 1925a/1994). Por isso € tdo importante a organiza¢do do meio educativo.

Dainez e Smolka (2014) esclarecem que o conceito de compensacdo em Vigotski con-
diz com a producdo de uma luta social que esta relacionada com 0 modo como o meio social se
organiza para receber a crianga com deficiéncia e a forma de orientagdo das préticas educacio-
nais, uma vez que, para o tedrico, os modos de enfrentamento social da deficiéncia sdo diversos,
0 que pode conduzir o desenvolvimento da crianca para um caminho proficuo ou néo. E, enfa-
tizam que outra questdo que aparece na elaboracdo do conceito de compensacdo é a nocao de
instrumentos psicoldgicos/signos e, juntamente com isso, surge a ideia de desenvolvimento cul-
tural: “O desenvolvimento cultural é a principal esfera em que é possivel compensar a defici-
éncia” (VIGOTSKI, 2011, p.869 apud DAINEZ; SMOLKA, 2014, p. 1.103).

A luta social de Vigotski a favor da educacdo da pessoa com deficiéncia fica evidente,
de acordo com Van der Veer e Valsiner (1999), quando este foi um dos palestrantes no “Se-
gundo Encontro sobre Prote¢do Social-Juridica de Menores”, realizado em 1924, onde foram
aceitas varias resolucdes que declaravam que a educagdo de criancas com e sem deficiéncia
deveria ser combinada em grande medida, enfatizando a ideia de que as criancas com deficién-
cia deveriam ser educadas para se tornarem trabalhadoras socialmente valorizadas.

Destaca-se que as novas ideias na Unido Soviética ja refletiam em si mesmas por meio
do desenvolvimento no campo das pesquisas e nas mudancas de atitudes em relacdo a crianga
deficiente que estavam surgindo no Ocidente, sendo que a principal diferenca, para Vigotski,
“[...] era que, no Ocidente, isso era uma questdo de ‘caridade social’, enquanto na Unido Sovi-
ética era uma questdo de ‘educagdo social” (VAN DER VEER; VALSINER, 1999, p. 76).

Vigotski, ao falar sobre as necessidades e especificidades de criancas cegas e surdas,
no evento de 1924, fez declaracOes relevantes para a compreensdo do desenvolvimento de seu
pensamento, pois, varias vezes, argumentou que “[...] 0S principios e 0s mecanismos psicolo-
gicos da educagdo [para a criangca com deficiéncia] sdo os mesmos [...] para uma crianca
normal” (VIGOTSKI, 1925a/1994, p. 3, grifo do autor), dando o exemplo de que aprender a

escrita braille ndo difere, em principio, da aprendizagem de qualquer outra forma de escrita,
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sendo que a Unica diferenca entre estas esta no fato de que érgéos receptivos diferentes da cri-
anca com ou sem deficiéncia estdo condicionados a estimulos ambientais diferentes.

Nesse sentido, para Vigotski, “A cegueira e a surdez nao eram nada mais do que a falta
de uma das possiveis vias para a formacao de reflexos condicionados com o ambiente (VAN
DER VEER; VALSINER, 1999). Entdo, “A solugdo era simplesmente a substituicdo da via
tradicional por uma outra e, consequentemente, ndo era necessaria nenhuma teoria especial para
o tratamento de criancas surdas ou cegas” (VAN DER VEER; VALSINER, 1999, p. 76).

Para Dainez e Smolka (2019) fica claro nestas argumentacgdes de Vigotski, que ndo se
trata de reduzir as expectativas em relagdo ao processo de ensino e aprendizagem da crianga
com deficiéncia, muito menos ignorar as especificidades da condi¢do orgénica e idealizar a
deficiéncia, admitindo que todos/as podem aprender tudo ou qualquer coisa em determinado
tempo/momento, desconsiderando as condigdes e a historia de cada pessoa. Mas, sim de consi-
derar a atividade de ensinar/significar, orientada para o desenvolvimento humano, cabendo ao/a
educador/a criar condicdes efetivas de participacdo da pessoa com deficiéncia nas atividades
sociais e laborais, alargando as formas de relacdo com o conhecimento. No entanto, para isso,
“[...] demanda, sem duavida, repensar, ressignificar a funcdo social da escola nas condicdes —
mais abrangentes — da contemporaneidade” (DAINEZ; SMOLKA, 2019, p. 16).

Isto porque, como Vigotski (s.d/2011) evidencia, ndo se pode deixar de levar em con-
sideracdo que todo o aparato da cultura humana (da forma exterior de comportamento) esta
adaptado a organizagdo psicofisioldgica “normal” da pessoa. Uma vez que toda a cultura hu-
mana é calculada para a pessoa dotada de certos 6rgaos — méo, olho, ouvido — e de certas fun-
cOes cerebrais. E, que todos 0s nossos instrumentos, toda a técnica, todos os signos e simbolos
sdo calculados para um tipo “normal” de pessoa.

Enfatiza, ainda, que ndo se pode deixar a crianca com deficiéncia por si sO, ou seja,
entregue a seu desenvolvimento natural. Se fosse assim, a crian¢a surda nunca aprenderia a
falar, assim, como a cega nunca dominaria a escrita. Nesse sentido, a educacéo, para Vigotski,
surge em auxilio, criando técnicas artificiais, culturais, um sistema especial de signos ou sim-
bolos culturais adaptados as peculiaridades da organizacéo psicofisiolégica da crianga com de-
ficiéncia. Portanto, “[...] 0 desenvolvimento cultural é a principal esfera em que € possivel com-
pensar a deficiéncia. Onde nédo é possivel avangar no desenvolvimento organico, abre-se um

caminho sem limites para o desenvolvimento cultural” (VIGOTSKI, S.D/2011, p. 869).
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4 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E INCLUSAO ESCOLAR DO/A ALUNO/A PU-
BLICO-ALVO DA EDUCACAO ESPECIAL

Esta secdo tem por finalidade compreender, a partir de um breve olhar histérico, o0s
pressupostos tedrico-metodoldgicos que permeiam a avaliagdo da aprendizagem e a trajetéria
da educacao especial no Brasil, assim como se aproximar das discussdes teoricas relacionadas

a avaliacéo da aprendizagem de alunos/as Publico-Alvo da Educacédo Especial (PAEE).

4.1 Pressupostos tedrico-metodoldgicos da avaliacédo da aprendizagem: um olhar histérico

A trajetoria da avaliacdo educacional no Brasil, segundo Franco (1995), tem uma his-
toria que precisa ser recuperada, principalmente no que diz respeito a compreensao dos pressu-
postos tedrico-metodoldgicos que fundamentam os diferentes modelos ou paradigmas de ava-
liagc&o. Isto porque compreende que “[...] qualquer que seja 0 modelo ou processo de avaliacdo
por ser adotado, ele concentra uma série de decisdes que se expressam na acgao pratica do pro-
fessor quando avalia seus alunos, toma novas decisdes a partir dos resultados da avaliacéo,
mantém ou reformula seus planos” (FRANCO, 1995, p. 15).

Luckesi (2011, 2018) esclarece que nossa historia da avaliacdo da aprendizagem € re-
cente, enquanto que dos exames escolares ja é um tanto mais longa. Pois, 0s exames escolares,
gue se conhecem e que os/as professores/as hoje ainda praticam nas escolas brasileiras, foram
sistematizados no decorrer dos séculos XVI e XVII, junto com a emergéncia da modernidade®,
ocorrendo mudancas, contudo, sempre superficiais, na medida em que o nicleo do modo de
agir se “acimentou” ao longo desses anos, impregnando no modo dos/as professores/as condu-
zirem o processo de acompanhamento da aprendizagem de seus/suas educandos/as.

Depresbiteris (1989, 1995) e Luckesi (2011, 2018) evidenciam que 0s exames escola-

res tem, aproximadamente, quinhentos anos de vigéncia. No entanto, eles sdo conhecidos e

%0 para Luckesi (2018), usa-se a queda de Constantinopla, em 1453, como marco histdrico da passagem da Idade
Média para a Modernidade. Porém, ressalta que a passagem de época histérica para a outra ndo se da ex-ab-
rupto numa determinada data, mas sim ao longo de um periodo. No caso, o fim da Idade Média se inicia com
as feiras livres, praticadas no limite das terras dos Senhores da Terra, na Europa, no decorrer do século XIII,
onde havia a comercializagdo livre de produtos, atingindo seu apice a partir dos séculos XV e XVI, na Europa.
No entanto, de acordo com estudiosos das Pedagogias Decoloniais, “A modernidade foi uma invengao das
classes dominantes europeias a partir do contato com a América e da violéncia colonial. Em outros termos, na
conquista de Abya Yala (América Latina), as classes dominantes europeias inventaram que somente sua razao
era universal, negando a razao do outro ndo europeu” (OLIVEIRA, 2017; WALSH; OLIVEIRA; CANDAU,
2018, p. 3-4).
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utilizados a milénios, pois ja eram utilizados na China 3.000 anos antes da era cristd para sele-
cionar soldados para o exército, também sendo frequentes os relatos sobre o emprego de exames
pelos/as professores/as, na Grécia e Roma antigas. Assim, as primeiras ideias sobre avaliacdo
da aprendizagem estavam ligadas a ideia de medir.

Depresbiteris (1989, 1995) destaca que Ebel relata que, no século XI1X, nos Estados
Unidos da América, Horace Mann criou um sistema de testagem, sendo um dos pioneiros nessa
area, resultado de uma controvérsia entre Mann e os comités das escolas americanas sobre a
qualidade da educacgédo naquele momento historico. Os resultados dessa experiéncia, que foram
aplicados em escolas de Boston, reforcaram muitas criticas feitas por Mann com relacéo a qua-
lidade da educacéo e indicaram a possibilidade de testar os programas em larga escala, com a
finalidade de sugerir melhorias nos padrdes educacionais. As principais sugestdes de Mann
foram: (a) substituir os exames orais pelos escritos; (b) utilizar, ao invés de poucas questdes
gerais, uma quantidade maior de questdes especificas; e (c) buscar padrdes mais objetivos do
alcance escolar.

Ebel também destaca a contribuicdo de J.M. Rice, que desenvolveu os primeiros testes
objetivos para uso em pesquisas de alcance escolar (DEPRESBITERIS, 1989). Os estudos de
Rice, eram basicamente relacionados: (1) a construcao, ao uso e a correcdo de testes objetivos;
(2) a construcéo, ao uso e a correcao de testes dissertativos; e (3) a busca de diferencas entre
esses dois tipos de testes, na fungdo de medir, avaliar, predizer e classificar.

Com o desenvolvimento desses testes objetivos, tornou-se possivel o estabelecimento
de programas de exames estaduais e regionais. Resultando, nos Estados Unidos da América, a
criacdo de associacOes, comités, bureaux®!, para o desenvolvimento de testes padronizados.
Fazendo com que o conselho Americano de Educacao apoiasse, através do Servigo Cooperativo
de Testes, a producdo de testes de rendimento escolar para a escola secundaria e universidades.
Estabelecendo, assim, o sistema de testagem para medir competéncias dos/as professores/as e
0 Bureau de Arquivos Educacionais para prover programas de testagem para escolas publicas.
(DEPRESBITERIS, 1989, 1995)

Uma revisdo historica mais especifica, em paises como a Franca e Portugal, aponta
para o desenvolvimento de uma ciéncia chamada Docimologia®, que, segundo De Landshere

(1976 apud Depresbiteris, 1989, 1995), € a ciéncia do estudo sisteméatico dos exames, em par-

31 Grupos de membros de associagdes, sindicatos, assembleias, eleitos para conduzir debates, coordenar ativida-
des (DICIONARIO REVERSO, 2021).
32 A palavra Docimologia vem do grego dokimé, que quer dizer “nota” (DEPREBITERIS, 1989).
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ticular do sistema de atribuicdo de notas e dos comportamentos dos/as examinadores/as e exa-
minados/as. Tendo inicio com os estudos de Pieron e Laugier, que evidenciavam a instabilidade
das avaliac@es no tocante as diferencas inter e intra-individuais e a precisao dos testes, surgindo
como critica a extrema confianca nos meios tradicionais utilizados, com fins de selecdo nos
exames e nos concursos (DEPRESBITERIS, 1989, 1995).

Pieron, realizou estudos que buscavam analisar as diversas variaveis que influencia-
vam no ato de medir os conhecimentos, provando a fragilidade de métodos considerados infa-
liveis. Esses estudos, segundo Depresbiteris (1989), foram reunidos no "Etudes docimologiques
sur le percectionnement des examens et des concours”’® e publicados em 1935, e mostram que
a Docimologia se pautou em duas linhas mestras: Docimologia classica, também chamada de
negativa e Docimologia experimental, também chamada de positiva.

A Docimologia classica, de acordo com a autora, punha énfase no aperfeicoamento
das técnicas de construgdo dos instrumentos de avaliacdo e de analise de resultados. E, a Doci-
mologia experimental centrava-se na avaliagdo como um comportamento, procurando determi-
nar, experimentalmente, os mecanismos intervenientes da decisdo avaliativa: reacao dos apli-
cadores, dos submetidos aos exames, discrepancias entre situacdes de exame e entre critérios
de aplicadores.

Depresbiteris (1989) evidencia, ainda, que, nos Estados Unidos, a Docimologia passou
a ter seu lugar de destaque em 1931, quando a Carnegie Corporation pds a disposicao do Insti-
tuto Internacional de Educacdo do Teacher's College da Universidade da Colimbia (Nova
York) fundos necessarios a realizacdo de um inquérito subordinado ao tema "As concepcdes,
0s métodos, a técnica, e 0 alcance pedagdgico e social dos exames e concursos”. Sendo que
uma primeira conferéncia foi realizada em Eastbourne, reunindo diversas comissfes nacionais
(norte-americana, inglesa, escocesa, francesa, alema, finlandesa e suica).

A essa conferéncia, de acordo com Depresbiteris (1989), seguiram-se duas outras, em
Folkstone (em 1935) e em Dinard (em 1938), sendo que nesta Gltima foi criada uma comissao
permanente para o estudo das questfes levantadas. Dentre as publica¢cbes mais importantes
desse empreendimento, estdo: "The examination of examinations"** (Londres, 1935) e "La cor-
rection des épreuves écrites dans les examens - Enquéte experimentale sur le baccalauréat™
%(Paris, 1936) (DEPRESBITERIS, 1989).

33 Estudos docimoldgicos sobre a preparagdo de exames e concursos (DEPREBITERIS, 1989).

3 0 exame de exames (DEPREBITERIS, 1989).

35 Correcéo de trabalhos escritos em exames - Pesquisa experimental sobre o bacharelado (DEPREBITERIS,
1989).
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Além de Horace Mann e J. M. Rice, citados por Depresbiteris (1989, 1995), Sousa S.
(1995) e Saul (2010) destacam que, desde o inicio do século, tem-se, de modo sistematizado, a
realizacéo de estudos sobre avaliacdo da aprendizagem, voltados particularmente para a men-
suracdo de mudancas do comportamento humano. Com Robert Thorndike, os testes e medidas
educacionais, 0 movimento prosperou nos Estados Unidos nas duas primeiras décadas deste
século, resultando no desenvolvimento de testes padronizados para medir habilidades e aptiddes
dos/as alunos/as, resgatando o valor de mensurar as mudancas comportamentais. O que
corrobora com Depresbiteris (1989, p. 7), quando esta afirma que “[...] durante as primeiras
décadas do século XX, a maior parte da atividade que pode ser caracterizada como avaliacao
educacional formal estava associada a aplicacao de testes, 0 que imprimia um caréater instru-
mental ao processo avaliativo™.

De acordo com Depresbiteris (1989, 1995), Sousa S. (1995), Hoffmann (2009), Saul
(2010) e Luckesi (2011, 2018), na década de 1930, nos Estados Unidos da América, a ideia de
mensuracao através de testes padronizados é ampliada, passando os estudos avaliativos do de-
sempenho dos/as alunos/as a incluir outros instrumentos. Entre estes estudos desenvolvidos,
um que causou grande e duradouro impacto nos meios educacionais, foi o “Estudo dos Oito
Anos”, planejado e conduzido por Ralph W. Tyler e Smith. Esse estudo incluia uma variedade
de procedimentos avaliativos, como: testes, escalas de atitude, inventarios, questionarios, fichas
de registros de comportamento (check lists) e outras medidas para colher evidéncias sobre o
rendimento dos/as alunos/as em uma perspectiva longitudinal, em relacdo a consecucéo de ob-
jetivos curriculares, cuja concepcdo, de acordo com estes/as autores/as, reflete-se até hoje nos
trabalhos desenvolvidos na area da avaliag&o.

Nesse sentido, a avaliacdo da aprendizagem somente comecou a ser proposta, compre-
endida e divulgada a partir da década de 1930, quando Ralph Tyler (1902-1994) cunhou essa
expressao para tratar do cuidado necessario que os/as educadores/as necessitam ter com a apren-
dizagem dos/as seus/suas alunos/as, visto que, nesse periodo, 0 mesmo estava preocupado com
os altos indices de reprovacao escolar presentes em seu pais. Propondo, entdo, que se pensasse
e se usasse uma pratica pedagogica que fosse eficiente, estabeleceu, junto com Smith, “o ensino
por objetivos”, “[...] 0 que significaria estabelecer, com clareza e precisdo, o que o educando
deveria aprender e, como consequéncia, o que o educador necessitava fazer para que o educando
efetivamente aprendesse” (LUCKESI, 2011, p. 28).

No entanto, para Depresbiteris (1989) e Saul (2010), “o ensino por objetivos”, ainda

que inovador, na época, por atribuir importancia aos objetivos na avaliagdo e por conter a ideia
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de feedback para que se efetuassem melhorias, pecava por considerar a avaliagdo como ativi-
dade final de alcance de objetivos, sem vincul&-la a um processo continuo e sistematico, rece-
bendo, assim, sérias criticas em funcdo de ser uma nocdo simplista, inflexivel e limitada,
levando ao risco de relegar a um plano secundario aspectos importantes do processo ensino-
aprendizagem, ao dicotomizar a relagdo entre meios e fins.

Sousa C. (1995) ressalta que, mesmo assim, a abordagem avaliativa de Tyler, gradu-
almente, sistematizou-se e ganhou projecdo com a publicacdo, em 1949, do trabalho intitulado
“Principios bésicos de curriculo ¢ ensino”. Sendo na direg¢do concebida por Tyler que se desen-
volveram os estudos referentes a avaliacdo da aprendizagem, conduzidos, quase que exclusiva-
mente, por meio do desenvolvimento da teoria de curriculo.

No Brasil, antes mesmo da traducao (1974) e da extensiva divulgacdo da obra de Tyler,
sua concepcao de avaliacdo da aprendizagem comecou a ser difundida entre os/as educadores/as
através dos manuais de curriculo, como os de Taba (1974)%, Ragan (1960)*” e Fleming
(1963)8, Esses autores, ao descreverem e caracterizarem as etapas do planejamento curricular,
indicam, dentre elas, a avaliacdo com o carater de controle de seu desenvolvimento (SOUSA
C., 1995). Isto porque, para Tyler (1949),

0 processo avaliativo consiste, basicamente, na determinacdo de quanto os objetivos
educacionais estdo sendo atingidos por programas curriculares e instrucionais.
Todavia, como o0s objetivos educacionais expressam mudangas em seres humanos,
isto é, 0s objetivos visados traduzem certas mudancgas desejaveis nos padroes de
comportamento do aluno, a avaliacdo € o processo destinado a verificar o grau em que
essas mudancas comportamentais estdo ocorrendo. (...) A avaliacdo deve julgar o
comportamento dos alunos, pois 0 que se pretende em educacdo € justamente
modificar tais comportamentos (TYLER, 1949, p. 105-6 apud SAUL, 2010, p. 28-29;
DEPRESBITERIS, 1989, p. 7).

Sobre essa concepc¢do de avaliacdo da aprendizagem, Saul (2010) afirma que esta
integrada ao proprio modelo de curriculo elaborado por Tyler, em que se assume,
esencialmente, “[...] um carater de controle do planejamento, analogamente ao que ocorre no
processo de produgdo industrial.” (SAUL, 2010, p. 29). E, Depresbiteris (1989), também ana-

lisando a ideia de elaboracg&o e avaliacdo de curriculos de Tyler, esclarece que, para este, avaliar

% “Divulgado no Brasil em lingua espanhola em 1974, sob o titulo ‘Elaboracion del curriculo’” (SOUSA, C.,
1995, p. 28).

37 “Traduzido em 1964, do original Modern elementary curriculum (Curriculo elementar moderno)” (SOUSA,
C., 1995, p. 28).

38 «“Traduzido em 1970, do original Curriculun for today's boys and girls (Curriculo para meninos e meninas de
hoje)” (SOUSA, C., 1995, p. 28).
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é estabelecer uma comparacao entre os desempenhos e 0s objetivos previamente determinados.
Assim, os objetivos, para serem definidos, ttm como fonte o/a aluno/a, a sociedade e os/as
especialistas e, como filtros, a Filosofia e a Psicologia de Educacéo.

Segundo Vianna (1982a apud Depresbiteris, 1989), Tyler criou um modelo de avalia-
cao composto dos seguintes passos: (1) formulagdo e classificacdo dos objetivos, segundo ni-
veis de generalidade e especificidade; (2) definicdo de cada objetivo em termos comportamen-
tais; (3) identificacdo de situacdes que demonstrem os comportamentos estabelecidos nos ob-
jetivos; (4) selecdo e experimentacdo de métodos e instrumentos adequados, ou construgéo de
novos instrumentos para a coleta de informac6es sobre cada objetivo; (5) elaboracdo de critérios
para a interpretacédo de resultados (VIANNA,1982a apud DEPRESBITERIS, 1989).

Para construir os resultados desejados, Tyler propés um sistema de ensino que, se-
gundo Luckesi (2018), seria 0 mais 6bvio possivel: (1) ensinar alguma coisa, (2) diagnosticar
sua consecucdo, (3) caso a aprendizagem fosse satisfatoria, seguir em frente, (4) caso fosse
insatisfatorio, proceder a reorientacdo, tendo em vista obter o resultado satisfatorio.

Os estudos de Depresbiteris (1989) e Saul (2010) mostram que outro estudioso da ava-
liacdo foi Robert F. Mager (1962), uma vez que este, assumindo as ideias cientificistas de Tyler,
e apoiado na crenca bésica do valor da precisdo para planejar o ensino, introduziu uma siste-
matica de especificacdo (operacionalizacdo) dos objetivos educacionais, tendo como concep¢édo
que “Medir € um processo de determinar a extensdo de uma caracteristica pertencente a um
objeto ou a uma pessoa. Avaliar é o ato de comparar uma medida com um padrédo e de emitir
um julgamento sobre essa comparagdo” (DEPRESBITERIS, 1989, p. 9).

O conceito de Tyler, disseminado por Robert F. Mager (1962), foi igualmente enri-
quecido por Cronbach, que, em meados de 1963, foi o primeiro a vincular as atividades de
avaliacdo ao processo de tomada de decisdo (DEPRESBITERIS, 1989, p. 9). E, segundo Vianna
(1982b apud Depresbiteris, 1989, p. 9), Cronbach indicou trés objetivos para a avaliacdo: (a)
determinar se 0s métodos de ensino e o material instrucional utilizados no desenvolvimento de
um programa sao realmente eficientes, com a finalidade basica de aperfeicoar curriculos; (b)
identificar as necessidades dos alunos para possibilitar o planejamento da instrugéo e julgar o
mérito dos estudantes, de modo que estes possam ser incentivados em seus sucessos e auxilia-
dos em suas deficiéncias; (c) julgar a eficiéncia do sistema de ensino e dos professores, de forma
a subsidiar decisdes de natureza administrativa.

Na visdo de Sousa S. (1995), a influéncia do pensamento norte-americano em relagao

a avaliacdo da aprendizagem prossegue no Brasil por intermédio de autores diversos. Entre 0s
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que tratam a questdo da avaliacdo da aprendizagem, destacam-se, ainda: Popham Bloom, Gron-
lund, Ebel*® e Ausubel. Em relagdo a James Popham (1969), também partidario e defensor das
ideias de Mager, este discute, contra-argumentando, dez razdes comumente utilizadas por aque-
les que reagem a proposicao de objetivos educacionais precisos (SAUL, 2010), publicando, em
parceria com Eva Baker, em 1971, um conjunto de cinco volumes centrados em planejamento
de ensino e avaliacdo, apresentando quatro deles em forma de instrugdo programada, para au-
xiliar o professor ““[...] que sabe 0 que deseja alcancar, porém, esta em busca da eficiéncia dos
procedimentos na sala de aula” (SAUL, 2010, p. 32).

O conjunto dessas obras trazia como ponto de partida a necessidade de definir objeti-
VOs comportamentais, centralizados nas formas de planejar a sequéncia de ensino e avalia-la,
apresentando duas fases basicas: a “orientacdo da resposta” e a “pratica da resposta”. Logo,
“[...] Com as propostas de Mager, Popham e Baker, a tecnologia da avaliagdo ¢ exacerbada e
a necessidade de construir itens de testes apropriados e de testa-los ¢ altamente valorizada”
(SAUL, 2010, p. 32).

Destaca-se, ainda, que, segundo Saul (2010), apesar de, no Brasil, a avaliagéo da
aprendizagem ter trilhado o caminho da producdo norte-americana, com uma defasagem de
mais de uma década, essas ideias chegaram e floresceram no pais antes mesmo da sua producao
editorial, sendo que um dos motivos para essa transmissao se deu aos cursos que professores/as
brasileiros/as fizeram nos Estados Unidos e dos acordos internacionais, em especial, a influén-
cia exercida pelo Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar — PA-
BAEE, na década de 1960.

Dentre os/as autores/as brasileiros/as que seguiram a “escola” de Tyler, segundo Saul
(2010), destacam-se, Dalila Sperb, autora do primeiro manual de curriculo no Brasil, Marina
Couto e Lady Tina Traldi, que resumiram as ideias de seu “inspirador”. Acrescentam-se, ainda,
as publicacdes especificas sobre avaliacdo da aprendizagem, que se difundiram e ganharam
projecdo no ambiente académico, como a obra de Victor H. Noll, Introduction to educational
measurement, de1957°, visando apresentar aos educadores um texto cientifico e pratico para
que pudessem mensurar as mudancas desejaveis de comportamento.

Saul (2010) evidencia também a publicacdo de Ethel Bauzer Medeiros (1971), que
dedicou a sua obra, “As provas objetivas técnicas de construcao”, ao processo de elaboracao de

provas escolares como instrumentos de medida do rendimento do/a aluno/a. E, Benjamin

39 As contribuicOes deste tedrico ja foram mencionadas neste texto por Depresbiteris (1989, 1995).
40 Traduzida e publicada no Brasil em 1965, sob o titulo “Introdugio as medidas educacionais” (SAUL, 2010, p.
33)
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Bloom e colaboradores, que produziram, em 1971, o texto Handbook on formative and sum-
mative evaluation of student learning*, afirmando reunir neste, de acordo com a autora, as
melhores técnicas de avaliacdo construidas sobre a taxionomia dos objetivos educacionais em
geral ¢ em cada uma das principais disciplinas e niveis de educagdo. Mas, que “[...] em esséncia,
essas obras também ndo alteram a concepgdo positivista de avaliacdo expressa no modelo de
Tyler” (SAUL, 2010, p. 33).

Influenciando o pensamento positivista na avaliacdo da aprendizagem e impregnando
0 ambiente académico brasileiro, tendo se projetado e difundido através destes/as autores/as,
cujas obras foram adotadas nos cursos de formacéao de educadores/as e configuraram, inclusive,
segundo Saul (2010), na bibliografia de varios concursos para 0 provimento de cargos na area
educacional, extrapolando-se o &mbito académico, subsidiando toda uma legislacédo sobre ava-
liacdo, tanto a nivel federal como estadual, e traduzindo-se em leis, decretos e pareceres que
orientaram as préticas de avaliagdo nas escolas.

Depresbiteris (1989), ainda sobre Benjamim Bloom (1963), enfatiza que uma de suas
principais ideias foi a de propor o dominio de uma taxonomia que permitisse um sistema coe-
rente de ensino e avaliagéo, que ganhou ampla divulgacéo ao defender a ideia de que cada vez
mais € necessaria uma educacdo continua, durante toda a vida do individuo, necessitando, as-
sim, haver um descondicionamento da ideia de curva normal, pois se o/a professor/a é eficaz
em sua instrucéo, a distribuicdo do rendimento dos/as alunos/as deve ser muito diferente da-
quela apresentada por uma curva normal, ja que, para este, 0 dominio da aprendizagem €, teo-
ricamente, disponivel para todos/as, se houver possibilidade de encontrar os meios de ajudar
cada aluno/a.

Predomina na proposta de Bloom (1963) a distingdo bem marcada entre o processo de
ensino-aprendizagem, que tem a intencdo de preparar o/a aluno/a e o processo de avaliagdo
final, tendo a intencdo de verificar em que extensdo este/a se desenvolveu da maneira esperada,
assim, “Ambos, professor e aluno, devem ter alguma compreensao de quais s@o os critérios de
rendimento e ambos devem ser capazes de assegurar evidéncia de progresso em direcdo a esses
critérios [...]” (DEPRESBITERIS, 1989, p. 10), uma vez que, para este, os/as alunos/as devem
sentir que estdo sendo avaliados/as em termos de nivel de desempenho e ndo em termos de uma
curva normal ou de outro conjunto de padrdes arbitrarios e relativos.

Depresbiteris (1989) também evidencia a relevancia das contribuicdes de Glaser, que

4l Traduzido no Brasil (1983), sob o titulo “Manual de avaliagdo formativa e somativa do aprendizado escolar”
(SAUL, 2010, p. 33).
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estabeleceu as diferencas entre testes referentes & norma e de critério. A primeira tendo como
finalidade de verificar o desempenho de um/a individuo/a com relacdo aos desempenhos de
outros/as individuos/as, através de uma mesma estratégia de medida, e a segunda tendo como
finalidade verificar o status de um/a individuo/a com relacéo a certos critérios ou desempenhos-
padrdo. Para este, a abordagem referente a norma seria mais apropriada a sistemas de selecdo e
classificacdo de alunos, cuja finalidade é escolher os/as mais “aptos/as”. Ja a segunda seria mais
apropriada para a avaliacdo em sala de aula, uma vez que busca verificar o alcance dos objetivos
pelos/as alunos/as, informando-os/as sobre possiveis acdes de melhoria com relacdo a desem-
penhos falhos e estimulando-os/as em caso de sucesso.

Depresbiteris (1989) também menciona que devemos a Vianna uma vasta producéo de
artigos de avaliagédo voltados para a selecdo de alunos/as. Entre estes, destaca-se o livro "Testes
em educacdo", publicado em 1982, que apresenta uma sintese de ideias sobre testes de rendi-
mento escolar, voltadas mais diretamente a norma. E, também evidencia a colaboracdo de Me-
deiros, que também se dedicou a avaliagdo como medida, por meio da publicacao de seu livro
"Provas objetivas: técnicas de construcao”, publicado em 1977.

Ressalta-se que, além dos/as autores/as destacados/as por Desprebiteris (1989) e Sousa
S. (1995), muitos/as outros/as autores/as brasileiros/as, no decorrer do processo histérico da
educacdo no Brasil, vém contribuindo com publicacdes de obras bases e com seus diversos
olhares sobre o conceito de avaliacdo da aprendizagem. Entre estes/as, podemos citar a propria
Depresbiteris (1989), que acredita que a avaliacdo € uma necessidade, tanto para o/a professor/a
como para o/a aluno/a, uma vez que, na sua visao, a avaliacdo permite ao/a professor/a adquirir
os elementos de conhecimentos que o/a torne capaz de situar, de modo mais correto e eficaz
possivel, a acdo de estimulo e de guia ao aluno/a, permitindo verificar que aspectos este/a deve
melhorar durante seu processo de aprendizagem, servindo de informacao para a melhoria néo
s6 do produto final, mas do processo de formacéo, assim, compreende que se a avaliacéo falhar,
ndo sera possivel, pelo/a professor/a, dispor de orientacdo sobre a relacdo entre o plano e os
resultados obtidos, resultando no sentimento de frustragéo, na sensac¢do de inseguranga, na falta
de direcdo precisa.

Sousa C. (1995) enfatiza que o conceito de avaliagcdo da aprendizagem tradicional-
mente tem como alvo o julgamento e a classificagéo do/a aluno/a que necessita ser redirecio-
nado/a para a escola, uma vez que a competéncia ou incompeténcia do/a aluno/a resulta, em

ultima instancia, da competéncia ou incompeténcia desta, ndo podendo, portanto, a avaliacéo
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escolar restringir-se a um de seus elementos de forma isolada, pois a avaliacdo tem, na analise
do desempenho do/a aluno/a, o sucesso ou fracasso do processo pedagogico.

Sousa, S. (1995, p. 143) considera que a fungédo da avaliacdo tem como compromisso
fundamental a melhoria do ensino e a garantia da aquisicdo de aprendizagens, cumprindo o
papel de analisar e propor as revisdes e 0S processos necessarios para que 0s objetivos sejam
atingidos, assim, o seu processo final culmina n&o na aprovagéo ou reprovacdo do/a aluno/a,
mas em direcionamentos pedagdgicos que possam tornar o ensino mais efetivo para este/a. Ja
que a avaliacdo, para esta, € uma pratica pedagdgica que atende as necessidades do/a aluno/a
para indicar-lhe caminhos e refletir sua acdo entre os/as alunos/as, cabendo ao/a professor/a
educar e utilizar a avaliacdo para verificar se estd educando da forma que pretendia e, se ndo
estd, o que se deve fazer para retomar sua trajetoria.

Sant’Anna (1995) defende que a avaliacdo ¢ o termdmetro que permite confirmar o
estado em que se encontram os elementos envolvidos no contexto, revelando, se o conteldo
sistematizado e o dominio do saber do/a professor/a no intercambio com a experiéncia de vida,
0 saber até entdo construido e a capacidade de construir conhecimento do/a aluno/a, atingiram
o nivel pretendido por ambos. Considerando que “E util saber, que avaliar é: 1) Ver se valerd a
penal 2) Ver se vale a pena! 3) Ver se valeu a pena! 4) Avaliar ndo € rotular alguma coisa e
muito menos alguém! 5) Avaliar € atribuir um valor!” (SANT’ANNA, 1995, p. 16).

Em sintese, para esta, avaliar é conscientizar a acdo educativa, sendo fundamentada
em pressupostos como: E dindmica: ndo é estatica; E continua: ndo é terminal; E integrada: ndo
é isolada do ensino; E progressiva: ndo é estanque; E voltada para o/a aluno/a: ndo para 0s
contetidos; E abrangente: ndo restrita a alguns aspectos da personalidade do/a aluno/a; E coo-
perativa: ndo realizada somente por professores/as; E versatil: nio se efetiva sempre da mesma
forma (SANT’ANNA, 1995).

Hadji (2001) expde que a avaliacdo, no sentido estrito, é apenas uma auxiliar da acao
pedagdgica, significando, ao mesmo tempo, que ela ndo passa de um de seus componentes e
que o importante para os/as professores/as avaliadores/as € ensinar, isto €, ajudar os/as alunos/as
a progredirem em suas aprendizagens. Visto que, acredita que ainda que avaliar ndo seja medir,
e que ndo haja, em ultima hipotese, avaliagdo se ndo qualitativa, é possivel, com a condigdo de
ndo cometer o erro que consiste em acreditar que basta observar o real para avaliar, buscar uma

maior objetividade na consideracdo de dados quantificaveis.
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Assim, embora a avaliacdo, sobretudo com intencdo formativa, deva imperativamente
tornar-se informativa, ela sé existe com a condi¢do de se pronunciar sobre a adequacao da rea-
lidade as expectativas. Embora o essencial, para esta concepcao de avaliacdo, seja integrar-se
em um processo pedagdgico, o ato de avaliacdo nao deixa de permanecer autbnomo e necessa-
rio, em sua autonomia, sendo “[...] caracterizada por sua preocupagdo constante (em situacédo
de formacéo) de por esse ato a servico do aluno que aprende, isto €, de integra-lo em uma prética
pedagdgica no seio da qual, todavia, ele ndo se anule” (HADJI, 2001, p. 68 - 69).

Perrenoud (2004), sob uma mesma perspectiva de Hadji (2001), ou seja, baseando-se
em uma avaliacdo formativa, afirma que a avaliacdo formativa participa da construcdo de uma
representacdo precisa ndo so dos conhecimentos do/a aluno/a, mas de seu modo de aprender,
de sua relagdo com o saber, de seu projeto, de seus recursos. “E com essa condigdo que o pro-
fessor podera dar uma resposta satisfatoria a questdo: o que fazer, hic et nunc, para ajudar esse
aluno a aprender?” (PERRENOUD, 2004, p. 115).

Pois, considera que avaliagdo formativa ndo tem nada a ver com a redacéo de um bo-
letim. Ja que, primeiramente, perpassa por um conjunto de opera¢cdes mentais que constroem e
depois utilizam, uma representacdo aprimorada dos objetivos e dos processos de aprendizagem.
Nesse sentido, “[...] essa representacdo € elaborada a partir de indicios observaveis e de um
didlogo com os alunos, mas ela se afasta disso para interpretar os dados por meio de quadros
tedricos e de métodos que estdo ao alcance de qualquer um” (PERRENOUD, 2004, p. 119).

Vasconcellos (2005, p. 22) defende que “[...] a avaliagdo pode ser um poderoso instru-
mento de mudanca, colocando-se a servico da auténtica aprendizagem e do desenvolvimento
mais pleno do ser humano, pautada num projeto de libertagcao radical”. Pois, para este autor,
por ndo haver uma forma “perfeita” de avaliacdo, ha necessidade de alimentar-se uma atitude
ao mesmo tempo de humildade e de ousadia, ou seja, ndo ter medo de fazer, ndo deixar de
avaliar, de criar dispositivos avaliativos que favorecam a efetiva aprendizagem, estar aberto a
critica e, ainda, ter em mente que qualquer pratica de avaliacdo é sempre uma aproximagao, o
que demanda didlogo auténtico. Por isso, a importancia da “[...] participacdo do professor no
processo de mudanca na condicdo de sujeito (e ndo de objeto), caminhando de uma prética
imitativa (cultura da reprovacéo) ou reativa (mera aprovacgdo) a praxis transformadora (en-
sino de qualidade democratica para todos)!” (VASCONCELLQOS, 2005, p. 223, grifo do autor).

Hoffmann (2009) ressalta que a avaliacédo ¢ essencial a educacéo, sendo esta inerente

e indissocidvel enquanto concebida como problematizagdo, questionamento, reflexdo sobre a



98

acao. Uma vez que acredita que “[...] um professor que ndo avalia constantemente a acdo edu-
cativa, no sentido indagativo e investigativo do termo, instala sua docéncia em verdades abso-
lutas, pré-moldadas e terminais” (HOFFMANN, 2009, p. 15). Sendo premissa basica, para a
autora, a postura de “questionamento" do/a professor/a, ou seja, reflexdo permanente deste/a
sobre sua realidade e acompanhamento do/a aluno/a na sua trajetoria de construgdo do conhe-
cimento, possibilitando, assim, um processo interativo entre estes/as e seus/suas professores/as,
aprendendo sobre si mesmos e sobre a realidade escolar no proprio ato da avaliacao.

Esta visdo vem de encontro a uma avaliacdo com funcéo classificatoria e burocratica,
que persegue, de acordo com a autora, um principio claro de descontinuidade, de segmentacéo,
de parcelarizagdo do conhecimento. E, a favor de uma avaliagdo, em uma perspectiva constru-
tivista e libertadora, que deve encaminhar-se a um processo dialégico e cooperativo, ja que,
“[...] as relagdes de poder que se travam em nome dessa pratica sao reflexos de uma sociedade
liberal e capitalista, que se nutre de exigéncias burocraticas para mascarar o seu verdadeiro
descaso com a educag@o em todos os niveis” (HOFFMANN, 2009, p. 35-36).

Afonso (2009, p. 9) afirma que “[...] as fun¢Ges da avaliagdo tém que ser, [...], com-
preendidas no contexto de mudancas educacionais e das mudancas econémicas e politicas am-
plas.” Uma vez, que para o autor, a propria avaliacdo ¢ uma atividade politica mais ampla e que
a propria escolha das modalidades e técnicas de avaliagcdo dos/as alunos/as supde e implica uma
determinada orientacdo politica. E, ainda, que “[...] nas escolas, enquanto contexto meso-poli-
tico, as decisdes em torno dos processos avaliativos sdo também, com frequéncia, o resultado
de jogos de poder e de processos de negociacdo” (AFONSO, 2009, p. 9).

Saul (2010) defende que a avaliag¢do “emancipatoria”, caracterizada como um processo
de descricdo, andlise e critica de uma dada realidade visando transforma-la, esta situada numa
vertente politico pedagdgica, cujo interesse primordial é emancipador, ou seja, libertador, vi-
sando provocar a critica, de modo a libertar o/a sujeito/a de condicionamentos deterministas, a
partir de uma avaliagdo comprometida com o futuro, com o que se pretende transformar, de
autoconhecimento critico, do concreto, do real, que possibilita a clarificacdo de alternativas
para a revisdo desse real, e na “aposta” do valor emancipador dessa abordagem para os/as agen-
tes que integram um programa educacional. Pois, “Acredita que esse processo pode permitir
gue o homem, através da consciéncia critica, imprima uma direcao as suas acdes nos contextos
em que se situa, de acordo com os valores que elege e com o0s quais se compromete no decurso
de sua historicidade” (SAUL, 2010, p. 65-66).
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Esteban (2013) acredita que avaliar, como tarefa docente, mobiliza “cora¢des” e “men-

9 ¢

tes”, “afeto” e “razao”, “desejos” e “possibilidades”. Pois, ¢ uma tarefa que da identidade aos/as
professores/as, normatiza sua acédo, definindo etapas e procedimentos escolares, mediando re-
lacdes, determinando continuidades e rupturas, orientando a pratica pedagogica.

Gomes (2014) destaca que um dos elementos fundamentais da concepc¢éo de educacgéo
e escola € a avaliacdo, ja que, em sua concepgao, avaliar ndo significa “classificar” ou “senten-
ciar”, “aprovar” ou “reprovar”’, mas, considera os “aspectos globais do processo” de avaliagao,
ou seja, ocorre tanto sobre as questfes ligadas ao processo ensino-aprendizagem, quanto sobre
as que se referem a intervencdo do/a professor/a ao projeto curricular da escola, a organizacao
do trabalho escolar, a funcdo socializadora e cultural, a formac&o de identidades, dos valores,
da ética, do seu projeto pedagogico. Logo, “[...] A avaliagdo constitui um dos nucleos vertebra-
dores do ensino-aprendizagem” (GOMES, 2014, p. 40, grifo da autora).

E, por fim, Luckesi (2018) esclarece que “[...] O ato de avaliar, como qualquer outra
prética investigativa, tem por objetivo exclusivamente revelar algo a respeito da realidade. No
caso, revela cognitivamente a sua qualidade, cabendo ao gestor da acdo, com base nessa reve-
lacdo, tomar decisoes [...]” (LUCKESI, 2018, p. 23). Nesse caso, esclarece que, em algumas
circunstancias, os papéis de avaliador/a e de gestor/a de uma determinada acdo serdo desempe-
nhados/as pelo/a mesmo/a profissional, como no caso do/a professor/a, onde este/a exerce tanto
0 papel de gestor/a da atividade pedagdgica como de avaliador/a dos seus resultados. Nesse
caso, “[...] importa que o profissional, que esteja exercendo os dois papéis, consiga distinguir

guando esta agindo como avaliador e quando esta agindo como gestor, evitando confusdes tanto
conceituais como praticas” (LUCKESI, 2018, p. 23).

4.2 Breve trajetoria da educacéo especial no Brasil

A historia da educacdo especial®? revela que, até o século XVIII, as nogdes a respeito
da deficiéncia eram basicamente ligadas a misticismo e ocultismo, ndo havendo base cientifica
para o desenvolvimento de nogdes realisticas, por isso, a falta de conhecimento, em muito con-
tribuiu para que a pessoa com deficiéncia fosse marginalizada e ignorada e em muitos casos e
em algumas sociedades até mesmo eliminadas (SILVA, 1987; ARANHA, 1995; MAZZOTTA,
2011; RIBEIRO, 2003; BEYER, 2013).

“2Entende-se por educacio especial, neste estudo, “[...] a modalidade de educacéo escolar oferecida preferencial-
mente na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdota¢do” (Art. 58 da Lei no 9.394/1996 - LDB).
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A existéncia de um consenso social pessimista, fundamentado essencialmente na ideia
de que as pessoas com deficiéncia, em especial, as com deficiéncias fisicas e intelectual*® mais
graves, estariam em uma condi¢do de “incapacitadas” e “invalidas”, especialmente, no inicio
da producdo mercantil no século XV, teria levado a completa omissao da sociedade em relacédo
a organizacdo de servicos para atender esta populacdo neste periodo (MAZZOTTA, 2011,
LIMA, 2006).

A visdo da “ndo-produtividade” também contribuiu negativamente neste processo,
uma vez que, ao avaliar socialmente os individuos, fez com que a pessoa com deficiéncia fosse
vista como aquela que onera a sociedade no que se refere ao seu sustento e manutencao (ARA-
NHA, 1995), o que a colocou sob o paradigma da segregacao.

Foi na Europa que os primeiros movimentos pelo atendimento a pessoa com deficién-
cia, refletindo mudancas na atitude dos grupos sociais, se concretizaram em medidas educaci-
onais. E, ao expandir-se, foram “[...] primeiramente levadas para os Estados Unidos e Canada
e posteriormente para outros paises, inclusive o Brasil” (MAZZOTA, 2011, p. 17).

O marco histérico da educacdo especial em nosso pais ocorreu no periodo final do
século XIX, com a criacdo inspirada na experiéncia europeia do Instituto dos Meninos Cegos,
em 1854 (hoje Instituto Benjamin Constant) e o Instituto dos Surdos-Mudos, em 1857 (hoje
Instituto Nacional de Educacdo de Surdos, Ines) (MAZZOTTA, 2011; BUENO, 2011,
JANNUZZI, 2012; PLETSCH, 2014).

“Para os historiadores da educacdo a criacdo destas instituicdes pioneiras, pareceram
atos inusitados, considerando-se o contexto da época.” (MENDES, 2010, p. 94). Pois, a educa-
cao popular, e, em especial, a das pessoas com deficiéncia, vinha de um longo periodo de omis-
sdo e estagnacdo, com medidas insuficientes, isoladas e paternalistas®*.

Para Aranha (1995), isto ocorreu devido ao modo de producédo capitalista que conti-
nuava a se fortalecer no século XIX, mantendo o sistema de valores e de normas sociais. Tor-
nando-se necessaria a estruturacao de sistemas nacionais de ensino e de escolarizacdo para to-

dos, com o objetivo de formar cidaddos produtivos e a mao-de-obra necessaria para a produgéo.

43 Neste texto ser4 utilizado o termo “deficiéncia intelectual” em substituigdo ao termo “deficiente mental”, em
funcéo das mudancas propostas pela American Association on Intellectual and Developmental Disabilites
(AAIDD, 2010). Todavia, as nomenclaturas originalmente usadas nos documentos e nas cita¢des diretas dos
autores com os quais dialoga-se serdo respeitadas.

4 “Bco da heranca colonial. O paternalismo teria sido reelaborado na forma de paternalismo estatal, com o go-
verno agindo como benfeitor, favorecendo uns de maneira arbitréaria ou clientelista, ou respondendo a outros
em funcdo de pressdes corporativas (em prejuizo do bem-estar da maioria)” (NEGRO, 2004, p. 20).
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Assim, a atitude de responsabilidade publica pelas necessidades da pessoa com deficiéncia co-
meca a desenvolver-se, embora haja a existéncia da tendéncia de se manter a instituigéo fora do
setor publico, sob a iniciativa e sustentacéo do setor privado.

Por isso, para Bueno (2011), o carater assistencialista ird perpassar toda a historia da
educacao especial em nosso pais, porém, admite o fato de que, através de uma politica de “fa-
vor”, foram criadas instituicdes que, pelo menos, ofereciam abrigo e prote¢éo a essa parcela da
populacdo e cumpriam a funcdo de auxilio aqueles/as que ndo possuiam condi¢cbes pessoais
para exercer sua cidadania. Sua critica, no entanto, se baseia no fato de que a criacdo dessas
primeiras instituicdes especializadas, que, na sua visao, ao contrario dos paises europeus, onde
ocorreu uma verdadeira proliferacdo no século XIX, ndo passou de umas poucas iniciativas
isoladas, as quais abrangeram somente aquelas pessoas com deficiéncia mais graves.

Vale ressaltar que, no inicio da histéria da educacgéo especial no Brasil, foram identi-
ficadas duas vertentes de atendimento a pessoa com deficiéncia: a médico-pedagdgica e psico-
pedagogica. A primeira estaria relacionada com o que Jannuzzi (2012) descreve como o “des-
pertar dos médicos” nesse campo educacional, recorrendo ndo somente aos conhecimentos mé-
dicos, por meio da anatomia, mas também da observacao e a outros conhecimentos dessa area,
influenciando as propostas educacionais a pessoa com deficiéncia por meio da educagédo supe-
rior, junto com o ensino militar.

Esta influéncia ocorreu ndo s6 pela atuacdo direta dos médicos como também por car-
gos assumidos por estes, ou na funcéo de diretores e/ou de professores de institutos ligados a
educacdo dessa populacdo. Também, desde o império outro servigo ligado ao campo médico
foi 0 servigo de Higiene e Salde Pablica. Em especial, por meio da pregacéo da eugenia® (BU-
ENO, 2011; JANNUZZI, 2012), onde a deficiéncia — € relacionada a problemas bésicos de
saude, como sifilis, tuberculose, doencas venéreas e outras (JANNUZZI, 2012).

Os médicos organizaram também as primeiras agremiac6es profissionais, facilitando
a divulgacdo tedrica, principalmente em relacdo a deficiéncia intelectual, como também leva-
ram os/as profissionais a refletirem para esta tematica, funcionando como possivel mecanismo

de pressdo na organizacdo de servigos do Executivo, como os de educagdo, saude e seguranca

4¢“Criada no Século XIX, por Francis Galton, a eugenia € um conjunto de ideias e praticas relativas a um ‘me-
lhoramento da raga humana’ ou como foi definida por um de seus seguidores, ao ‘aprimoramento da raga hu-
mana’ por meio da selecdo dos genitores tendo como base o estudo da hereditariedade. Essa proposicao teve
grande sucesso e, mesmo ap6s seu questionamento como ciéncia, ainda se manteve por longo tempo como jus-
tificativa de préaticas discriminatérias e racistas. No Brasil, ganhou vulto nas primeiras décadas do século XX,
pois seus pressupostos forneciam uma explicagdo para a situagdo do pais (que seria de um ‘atraso’) e, ao
mesmo tempo, indicava o caminho para a superacao dessa situacao” (MACIEL, 1999, p. 121).
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a essa parcela da populacdo. Estes também perceberam a importancia da pedagogia, criando
instituicdes escolares ligadas a hospitais psiquiatricos, onde as criangas com deficiéncia inte-
lectual mais graves passaram, com esse servico, a ter também orientacédo pedagdgica, junto com
atendimento clinico (JANNUZZI, 2012; PLESCH, 2014).

Foram os médicos que também “[...] primeiro teorizaram sobre a segregacdo”® versus
integracdo?’ na prética social mais ampla” (JANNUZZI, 2012, p.33), por ocasido do IV Con-
gresso de Medicina e Cirurgia, ocorrido em 1900, onde o doutor Carlos Fernandes Eiras apre-
sentou um estudo sobre o assunto: “Da educagio e tratamento médico-pedagogico dos idiotas”,
que trata quase que exclusivamente de individuos com deficiéncia intelectual acentuada, mas,
traz a preocupacao pedagdgica, como descreve o titulo do estudo. Assim, em sintese, a vertente
médico-pedagogica esteve “[...] mais subordinada ao médico, ndo s6 na determinagéo do diag-
noéstico, mas também no ambito das praticas escolares” (JANNUZZI, 1992, p. 59 apud MEN-
DES, 2010, p. 94). Esta concepcao clinica da deficiéncia, de acordo com Pletsch (2014), conti-
nua impregnando a cultura e as préaticas escolares.

No que se refere a vertente psicopedagodgica, segundo Jannuzzi (2012), o Brasil rece-
beu influéncias vindas principalmente da Franca, uma vez que os laboratorios de psicologia
experimental, 14 organizados nas primeiras décadas do século XX, a difusdo das ideias de seus
criadores, as pesquisas em psicologia genética e diferencial vdo tomando corpo e penetrando
entre pesquisadores brasileiros, principalmente através das obras de Alfred Binet (1857-1911),
elaborador dos testes de inteligéncia (1905), tendo como colaborador Théodoro Simon (1871-
1961). Sendo que, em 1912, o professor Clemente Quaglio (1872-1948) realizou pesquisa em
duas escolas publicas da capital de Sdo Paulo, aplicando a escala métrica de inteligéncia de
Binet e Simon, publicando os resultados em: “A solugdo do problema pedagogico-social da
educacdo da infancia anormal de inteligéncia, no Brasil, em 1913” (JANNUZZI, 2012, p. 44).

Jannuzzi (2012) também afirma que a pesquisa de Quaglio na escola publica, preten-

dendo apontar nela alunos/as com algum tipo de deficiéncia intelectual pela aplicagdo da escala

4 Mendes (2006) ressalta que, apesar de algumas escassas experiéncias inovadoras desde o século XVI, o cui-
dado com as pessoas com deficiéncias foi meramente custodial, e a institucionalizagdo em asilos e manicdémios
foi a principal resposta social para tratamento dos considerados ‘desviantes’. Sendo esta, uma fase de segrega-
¢ao0, justificada pela crenga de que a pessoa ‘diferente’ seria mais bem cuidada e protegida se confinada em
ambiente separado, também para proteger a sociedade dos ‘anormais’.

47 Para Bueno (2011), a integragdo tinha como pressuposto que o problema residia nas caracteristicas das crian-
¢as “excepcionais”, pois centrava toda a sua argumentagao na perspectiva da deteccao mais precisa dessas ca-
racteristicas no estabelecimento de critérios baseados nesta deteccao para a incorporagéo, ou nao, pelo ensino
regular, expresso pela afirmacdo “sempre que suas condigdes pessoais permitirem”.
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métrica de inteligéncia de Binet e Simon, representou uma “clivagem nova”, baseada nos cri-
térios de aproveitamento escolar, estabelecidos por Binet e Simon. Desta forma, seria a escola
apontando os/as alunos/as que acreditavam ter alguma deficiéncia intelectual, uma vez que, ja
nessa epoca, vigorava a lei de isencdo de matricula em grupos escolares e escolas-modelo as
criancas com alguma deficiéncia intelectual e aos que, por qualquer deficiéncia, acreditassem
ser incapazes de receber educacéo.

Logo, de acordo com Jannuzzi (2012), as criancas com deficiéncia mais graves ja es-
tariam rejeitadas. A autora também ressalta que se apresenta também neste momento, a mani-
festacdo das dificuldades encontradas pelos/as educadores/as na separacdo de alunos/as que
acreditavam ter alguma deficiéncia intelectual das demais criangas, assim como 0 questiona-
mento dos critérios avaliativos, uma vez que, em alguns casos, ndo encontravam meios de sair
do empasse. Portanto, a busca de uma conceituacdo mais precisa para alunos/as com alguma
deficiéncia intelectual levou a considerarem aquele/a sem tal deficiéncia, como sendo capaz de
adaptar-se as condi¢des de vida, que se traduzia por meio de comportamentos observaveis
pelo/a professor/a e principalmente pelo/a psicologo/a.

Vale destacar que a defesa da educacdo de alunos/as com alguma deficiéncia nesse
momento histdrico, segundo Jannuzzi (2012), foi feita em virtude da economia dos cofres pu-
blicos*® e dos bolsos dos “particulares”, pois assim se evitariam manicomios, asilos e peniten-
ciarias, tendo em vista que estes seriam incorporadas ao trabalho e trariam beneficios, de acordo
com o pensamento da época, também para os/as estudantes sem deficiéncia, ja que o desenvol-
vimento de métodos e processos com 0s menos favorecidos agilizaria a educacao daqueles/as
que ndo demonstravam ter alguma deficiéncia.

Havia, ainda, a justificativa que a educacdo deveria preparar a criancga para a vida mo-
derna, seguindo sua aptiddo para o trabalho, evitando assim, posteriormente, a perturbacéo da
ordem e o aumento da criminalidade (JANNUZZI, 2012). Ficando evidente que estava “[...]
presente no discurso e na pratica de selecdo a preocupacdo com a ordem, com um trabalho que
torne [...] [os individuos com deficiéncia] capazes de produzir de acordo com o que socialmente
é colocado como produtivo, isto é para produzir mercadorias, lucro” (JANNUZZI, 2012, p. 45,

grifo da autora).

#Segundo Jannuzzi (2004), este processo estaria atrelado a “Economia da Educacéo ou Teoria do Capital Hu-
mano” que seria a expressdo mais explicita de vincular a educagéo ao desenvolvimento econémico do pais, tal
como ele se manifestava. Ou seja, seria a procura de, pela educacdo, formar o/a aluno/a para os postos de traba-
Iho existentes. Em sintese, a educacdo passa a ser vinculada diretamente ao setor produtivo.
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Segundo Jannuzzi (2012), a atuacédo do psicologo Italiano Ugo Pizzoli no Brasil, que,
em 1914, foi diretor e catedratico da Escola Normal de Moderna, onde, sob sua orientagdo, é
elaborada a Carteira Biogréafica Escolar para cada crianca, também chama a atencédo no que diz
respeito a sua contribuicdo para a vertente psicopedagogica. Este documento elaborado por Ugo
Pizzoli, “[...] constava de nove paginas com fotografias anuais das criancas, seguidas de men-
suracOes diversas, observacGes antropologicas, fisico-psicoldgicas, dados anamnésicos da fa-
milia e das criangas, esses obtidos pelo médico” (JANNUZZI, 2012, p. 47). Desta forma, pode
compreender-se que a vertente psicopedagogica “[...] ndo independe do medico, mas enfatiza
os principios psicoldgicos” (JANNUZZI, 1992, p. 59 apud MENDES, 2010, p. 94).

A partir de 1930, a sociedade civil comeca a organizar-se em associagdes, a esfera
governamental prossegue a desencadear algumas acdes, criando escolas junto a hospitais e ao
ensino regular, e outras entidades filantropicas especializadas continuam sendo fundadas; ha o
surgimento de formas diferenciadas de atendimento em clinicas, institutos psicopedagdgicos e
centros de reabilitacdo, geralmente particulares, com alto nivel de sofisticacéo técnica, a partir
principalmente, de 1950 (BUENO, 2011; JANNUZZI, 2012).

Entretanto, segundo Mazzotta (2011), as iniciativas oficiais de &mbito nacional ocor-
reram somente a partir de 1957, quando o Ministério de Educacdo comecou a prestar assisténcia
técnica-financeira as secretarias de educacdo e instituicdes especializadas, lancando as campa-
nhas voltadas para a educagéo de pessoas com deficiéncia, como a: Campanha de Educacdo do
Surdo Brasileiro — CESB, em 1957 (Decreto n.° 42.728, de 03/12/57); Campanha Nacional de
Educacdo e Reabilitacdo dos Deficitarios Visuais - CNERDV no IBC, em 1958, passando a
denominar-se, em 1960, de Campanha Nacional de Educacdo dos Cegos - CNEC (Decreto n.°
44.236, de 31/05/60) e a Campanha Nacional de Educacéo e Reabilitagdo de Deficientes Men-
tais - CADEME (Decreto n.° 48.961, de 22/09/60) ja nos anos de 1960.

Jannuzzi (2012) expde que, embora estas campanhas ja tivessem recebido criticas, en-
fraquecendo, assim, suas atividades até serem extintas pelo governo federal, em 1963, ainda
havia algumas organizagdes particulares que continuavam atuando. Acreditando, que seria uma
forma conveniente de o governo baratear sua atuacédo, isto porque aceitava voluntariado e as
verbas vindas de donativos nacionais e estrangeiros, ou mesmo de servicos prestados pelas pro-
prias campanhas, “[...] 0 que poderia amortecer 0s gastos publicos com o setor, sem que se
pudesse afirmar completa auséncia de seu envolvimento” (JANNUZZI, 2012, p. 77).

Em 1961, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) Lei

n.° 4.024/61 colocou a educacdo da pessoa com deficiéncia como um titulo (X) e dois artigos
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(88 e 89) destacados da educacédo de grau primario (Titulo VI). Assim, legalmente se afirma a
peculiaridade dessa educacéo, que, na década de 1970, teve um drgédo especifico para regula-
mentar sua politica educacional, o Conselho Federal de Educacdo (MENDES, 2010; MAZ-
ZOTTA, 2011; JANNUZZI, 2012).

Para Mendes (2010), ap6s a promulgacéo da LDB de 1961, comeca a ser observado o
crescimento das instituicdes privadas de cunho filantrdpico. Isto, porque o fortalecimento, neste
periodo, da iniciativa privada com instituicdes de natureza filantrépica sem fins lucrativos, se
deu, primeiramente, devido a omissdo do Estado que forcou uma mobilizagdo comunitaria para
preencher a lacuna do sistema escolar brasileiro. Ao mesmo tempo que se percebe que estas
instituicdes se tornaram parceiras do governo e foram financiadas com recursos provenientes
da area de assisténcia social, o que permitiu exonerar a educacao de sua responsabilidade, como
evidencia Jannuzzi (2012).

Esse periodo tem, no seu decorrer, 0 Golpe Militar de 31 de marco de 1964, com as
consequéncias de um governo militar ditatorial, no qual foram acentuadas as repressdes a liber-
dade dos/as cidaddos/as e o processo de desnacionalizacdo da economia, ou seja, a economia
vai internacionalizando-se, perdendo a filiacdo a um determinado pais, embora predomine a
economia norte-americana, gerando uma geopolitica de interdependéncia, a concentracdo de
renda, o éxodo rural, os problemas urbanos e 0 empobrecimento da populacdo. Neste periodo
ocorreu também um processo intenso de privatizacdo do ensino, agora ja sob a mentalidade
empresarial. Passa desta forma, a predominar na educacdo comum sua importancia para o de-
senvolvimento econémico, que repercutird também na educacdo de alunos com deficiéncia a
partir da década de 1970 (MENDES, 2010; JANNUZZI, 2012).

Mendes (2010) relata que os historiadores fixam na década de setenta a “instituciona-
lizacdo” da educagdo especial devido ao aumento no numero de textos legislativos, da criagdo
de associacdes e dos estabelecimentos de ensino, do financiamento estatal e do envolvimento
das instancias publicas na questdo. Havendo, na década de setenta, a necessidade de definir as
bases legais e técnico-administrativas para o desenvolvimento da educacdo especial no pais.

Em 1973, ainda durante a ditadura militar, é criado o Centro Nacional de Educagéo
Especial (CENESP) e suas Diretrizes Basicas para a A¢do. Nos anos oitenta, 0 CENESP foi
renomeado para Secretaria de Educacdo Especial (SESPE), a qual foi fechada em 1990. Em
1992, retomou suas atividades, no entanto voltou a ser chamada de Secretaria de Educacéo
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Especial e foi extinta em 2011, quando suas agdes passaram para uma diretoria dentro da Se-
cretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo (SECADI) (MEN-
DES, 2010; BUENO, 2011; PLETSCH, 2014).

E importante ressaltar que 0 CENESP objetivava coordenar as acdes politicas educa-
cionais especificas para pessoas com deficiéncia e foi um marco importante, pois deu inicio a
acOes mais sistematizadas dirigidas a melhoria e a expansdo do atendimento educacional ofe-
recido para esses/as sujeitos/as em toda as secretarias estaduais de educacdo. Por outro lado,
Plesch (2014) evidencia que “[...] a oferta de vagas era insuficiente e o atendimento continuava
funcionando como um servico paralelo a educacédo geral, segundo o qual os/as alunos/as que
ndo se enquadravam no sistema regular permaneciam segregados, a maioria em instituigdes
privadas.” (BRASIL, 1974 apud PLESCH, 2014, p. 4) e assim, “[...] Reforcando seu caréater
asistencialista-filantropico” (MENDES, 2010, p. 101).

Com a implementagdo do CENESP e com uma forte influéncia norte-americana, por
meio do assessoramento por técnicos da Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento
Internacional (USAID) e acordos realizados entre esta Agéncia e 0 Ministério da Educacao
(MEC), foi que o Brasil teve “[...] as primeiras iniciativas de formacéo de professores em Edu-
cacdo Especial, as quais foram realizadas no exterior, principalmente nos Estados Unidos.”
(PLETSCH, 2014, p. 4). Nesse periodo, a autora, também exp&e que a educacéo especial "[...]
rompe com 0 modelo médico e adota 0 modelo educacional, absorvendo os conhecimentos da
psicologia da aprendizagem, que deixavam de enfatizar a deficiéncia do individuo em favor das
condi¢des do meio e dos recursos usados para o desenvolvimento e a aprendizagem do sujeito”
(GLAT; BLANCO, 2007 apud PLETSCH, 2014, p. 4, grifo das autoras).

Vale ressaltar que, segundo Mendes (2010), a politica educacional brasileira do inicio
da década de mil novecentos e noventa foi marcada pelo discurso “esperancoso” decorrente dos
direitos sociais conquistados na Constituicdo Federal de 1988. E, a partir da promulgacéo desta
Constituicao, iniciou-se uma onda de reforma no sistema educacional que, consequentemente,
trouxe uma série de acdes oficiais empreendidas sob a justificativa da necessidade de alcancar
a “equidade”, traduzida pela universalizagdo do acesso a todos/as a escola e a “qualidade do
ensino”. Nesse sentido, a autora ressalta que, diante dos problemas de desempenho da educacao
nacional, o pais vai sendo cada vez mais pressionado por agéncias multilaterais a adotar politi-

cas de “educacgdo para todos/as” e de “educacao inclusiva”.
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E, esclarece que, a partir dessas vertentes, uma sociedade inclusiva passou a ser con-
siderada um processo fundamental para o desenvolvimento e a manutencdo do Estado demo-
cratico de direito e a educacéo inclusiva comecou a se configurar como parte integrante e es-
sencial desse processo. Destaca, também, que no ambito da educacao especial se observava um
contexto de revisdo influenciado pelo criticismo relacionado aos servicos e as normas e politi-
cas, que foi alimentado pelas orientacGes internacionais em torno do principio da educagéo
inclusiva. Nesse sentido, as referéncias as necessidades educacionais especiais na LDB de 1996
vieram tanto atualizar os dispositivos que a Constituicdo de 1988 dirigia aos individuos com
deficiéncias, quanto priorizar a expansdo de matriculas na rede publica regular (FERREIRA,
NUNES, 1997 apud MENDES, 2010).

A educacdo especial brasileira, no final da década de mil novecentos e noventa, passa
a ser marcada pela sua insercdo no contexto de reforma do sistema educacional e pelo caloroso
debate sobre os principios da inclusdo escolar, envolvendo uma dicotomizacdo do campo entre
os/as adeptos/as da educacéo inclusiva e os/as adeptos/as de uma visdo mais radical baseada na
incluséo total. Este debate se acirrou ainda mais com a imposicdo de medidas politicas mais
radicais e pouco consensuais (MENDES, 2006 apud MENDES, 2010).

Oslas defensores/as da educacéo inclusiva justificam que todos/as os/as alunos/as de-
vem ser inseridos/as nas clases comuns das escolas comuns, sem descartar a necessidade de
manutencdo dos servigcos de ensino especial substitutivos ao ensino comum. No entanto, os/as
defensores/as da inclusdo escolar total, adotam a forma mais radical, no sentido de estabelecer
um tipo de politica de insercdo sem excecdo, requisitando a participacdo do/a aluno/a em tempo
integral na classe comum (MENDES, 2006).

Para Prieto (2006), em contraposi¢do ao modelo de integracéo escolar, o objetivo, na
incluséo escolar, é a de tornar reconhecida e valorizada a diversidade como condi¢do humana,
favorecendo, desta forma, a aprendizagem. E, que a partir desta visao, as limitacGes das pessoas
devem ser consideradas apenas como uma informac&o sobre elas que ndo pode ser desprezada
na elaboragdo dos planejamentos de ensino. Assim, a &nfase deve recair sobre a identificacdo
de suas possibilidades, culminando com a construgéo de alternativas para garantir condi¢Ges
favoraveis a sua autonomia escolar e social, tornando-as, assim, cidadds de iguais direitos.

No entanto, para Mantoan (2015), a inclusdo questiona ndo somente as politicas e a
organizacdo da educacdo especial e da educacdo comum como também o préprio conceito de
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integracdo. Uma vez que considera a inclusdo como incompativel com a integracdo, pois de-
fende que a incluséo prevé a insergdo escolar de forma radical, completa e sistematica, onde
todos/as os/as alunos/as devem frequentar as salas de aula comum.

Considera, ainda, a inclusédo total como irrestrita e sendo uma oportunidade para re-
verter a situacdo da maioria das escolas brasileiras, as quais atribuem aos/as alunos/as deficién-
cias que sdo do proprio ensino ministrado por elas, isto porque “[...] sSempre se avalia 0 que o
aluno aprendeu, o que ele ndo sabe, mas raramente se analisa ‘o que’ e ‘como’ a escola ensina
de modo que os alunos ndo sejam penalizados pela repeténcia, pela evasao, pela discriminagéo
— pela exclusdo, enfim” (MANTOAN, 2015, p. 32-33).

Cabe destacar que a concepg¢do de educacdo inclusiva no cenario educacional global
ganhou for¢a com a promulgacdo da Declaracao de Salamanca (UNESCO, 1994), pois procla-
mou que “[...] escolas regulares que possuam [...] orientacdo inclusiva constituem os meios
mais eficazes de combater atitudes discriminatorias criando-se comunidades acolhedoras, cons-
truindo uma sociedade inclusiva e alcangando educagao para todos” (UNESCO, 1994, p. 1).

No caso do Brasil, ap6s dois anos da proclamacdo da Declaracdo de Salamanca, foi
aprovada a LDBN n.° 9.394/96, que preconiza, em seu Art. 4°, inciso Il - “[...] atendimento
educacional especializado gratuito aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do de-
senvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, transversal a todos 0s niveis, etapas e mo-
dalidades, preferencialmente, na rede regular de ensino” (BRASIL, 1996). Igualmente, enfatiza
a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 1988, no Art. 208, no inciso Il - atendi-
mento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente®® na rede
regular de ensino (BRASIL, 1988, grifo nosso).

A Politica Nacional de Educacédo Especial (PNEE), publicada no ano de 1994, com a
tematica “Educagdo Especial um Direito assegurado”, ja trazia uma expectativa de que, até o
final do Século XX, o nimero de alunos/as atendidos/as crescesse pelo menos 25% (vinte cinco
por cento), 0 que, naquele momento, ainda era considerado muito pouco, tendo em vista a de-
manda que se apresentava, estimada em torno de 10% (dez por cento) da populacéo, dos quais,
apenas cerca de 1% (um por cento) recebia atendimento educacional. Assim, a PNEE, naquele

momento, deveria inspirar a elaboracdo de planos de agdo que definissem responsabilidades

49 Segundo os textos da Constituicdo Federal de 1988 e da LDBEN Lei n.° 9.934/96, o termo “preferencial-
mente” se refere a possibilidade de o publico-alvo da educagdo especial ser atendido em escolas e classes espe-
ciais mesmo que possua matricula no ensino regular. De certo modo, entende-se que as orientages preconiza-
das nesses textos se mostram contrarias as orientacdes emanadas de legislagdes internacionais, tais como o
texto da Declaragdo de Salamanca (1994).
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dos 6rgdos publicos e das entidades ndo-governamentais, cujo éxito dependeria da soma de
esforcos e recursos das trés esferas de Governo e da sociedade civil (BRASIL, 1994).

E importante ressaltar que a PNEE de 1994 estava pautada na “Normalizagdo”, ou seja,
no principio que representa a base filosofico-ideoldgica da integracdo. Assim, a integracao es-
colar, naguele momento, era considerada pela PNEE como um processo gradual e dinamico
que poderia tomar distintas formas de acordo com as necessidades e habilidades dos/as alu-
nos/as. Sendo que a integracao educativa-escolar referia-se “[...] ao processo de educar-ensinar,
NO Mesmo grupo, a criancas com e sem necessidades educativas especiais®, durante uma parte
ou na totalidade do tempo de permanéncia na escola” (BRASIL, 1994).

No ano de 2008 foi lancado a PNEE na “Perspectiva da Educa¢ao Inclusiva”, com o
intuito de "[...] acompanhar os avancos do conhecimento e das lutas sociais [da pessoa com
deficiéncia], visando constituir politicas publicas promotoras de uma educacdo de qualidade
para todos os alunos" (BRASIL, 2008). Isto porque foram reconhecidas, por esta Politica, as
dificuldades enfrentadas nos sistemas de ensino, uma vez que evidenciaram a necessidade de
confrontar as préaticas discriminatorias e criar alternativas para supera-las. A educacéo inclusiva
assume, assim, espaco central no debate acerca da sociedade contemporanea e do papel da es-
cola na superacdo da ldgica da exclusao.

No entanto, isto, essa superacao, so é possivel de ocorrer a partir dos referenciais para
a construcdo de sistemas educacionais inclusivos, assim, a organizacdo de escolas e classes
especiais deve ser repensada, implicando uma mudanca estrutural e cultural da escola para que
todos/as os/as alunos/as tenham suas especificidades atendidas (BRASIL, 2008).

A PNEE de 2008, diferentemente da PNEE de 1994, trouxe como concepg¢ao 0 movi-
mento mundial pela inclusdo, considerando-a como uma ac¢do politica cultural, social e peda-
gogica, desencadeada em defesa do direito de todos/as os/as alunos/as de estarem juntos/as,
aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminacdo. Nesse sentido, a educacao in-
clusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na concepg¢éo de direitos humanos,
que conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis, e que avanga em relagéo a ideia
de equidade formal ao contextualizar as circunstancias histdricas da producdo da exclusdo den-
tro e fora da escola (BRASIL, 2008).

Ao contrario da PNEE 2008, a Politica Nacional de Educacdo Especial: equitativa,

inclusiva e com aprendizado ao longo da vida, instituida pelo Decreto n.° 10.502, publicado no

%0 Segundo a Declaragiio de Salamanca (1994), “o termo ‘necessidades educacionais especiais’ refere-se a todas
aquelas criangas ou jovens cujas necessidades educacionais especiais se originam em funcéo de deficiéncias ou
dificuldades de aprendizagem.”
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ano de 2020 pelo Governo Federal — mas suspenso devido as diversas notas de repudio organi-
zadas por diferentes instancias da sociedade, entre elas a comunidade cientifica, sob a justifica-
tiva que as leis brasileiras determinam que os sistemas educacionais devem oferecer, preferen-
cialmente, escolas inclusivas, mas, ndo exclusivamente — defendeu a manutencédo e a criacdo de
classes e escolas especiais e também de escolas e classes bilingues de surdos, por entenderem
que estas também sdo espacos inclusivos.

O que, para Santos e Moreira (2021, p. 172), ao realizarem uma analise critica do De-
creto, revela-se que este “[...] se constitui um retorno a um conjunto de propostas de
natureza segregacionistas excludentes que, historicamente, demarcam a educacéo especial
no Brasil, ainda que revestida de novas configuragdes”.

A partir dos excertos, também é necessario evidenciar que as ideias e intencionalidades
veiculadas nos documentos dos organismos internacionais tém marcado presenca no debate da
area da educacdo e nas politicas de educacdo especial em uma perspectiva inclusiva no Brasil.
Pois, segundo Garcia (2017), estas politicas estdo em desenvolvimento no Brasil mediante a
insercdo escolar gradativa dos/as sujeitos/as na escolaridade obrigatoria, produzida no con-
fronto estabelecido entre as necessidades do mercado e as demandas da classe trabalhadora,
hegemonizado pelos interesses burgueses.

A “inclusdo educativa” entendida, segundo Carneiro (2013), como movimento social
e planetério vem se desenhando ao longo das quatro décadas de forma néo linear, e no contexto
educacional vem tomando forma e desdobramentos em paises europeus a partir da década de
90. Pois, destaca-se que, anterior a essa década, a Italia, a Inglaterra, a Franca, os Estados Uni-
dos, os paises Escandinavos e o Canada experimentaram programas com foco inclusivo e que
serviriam de referéncia para o desenvolvimento de outros sistemas educacionais, ampliando-se,
assim, a presenca de alunos/as com deficiéncias nas escolas regulares (CARNEIRO, 2013).

No Quadro 9, demonstra-se algumas das decisdes tomadas em conferéncias internaci-
onais sobre os direitos da Pessoa Com Deficiéncia (PCD) e 0s organismos responsaveis, que

vém influenciando a legislacéo a esse publico no Brasil.

Quadro 9- Legislacéo Internacional sobre os direitos a Inclusdo da Pessoa Com Deficiéncia.

ORGANISMO
- DATAS DE
LEGISLACAO INTERNACIONAL ~ .
G PUBLICAGAO INTERNACIO
NAL
" Dec_la_rf;lga_o dos Direitos de Pessoas com 20/12/1971 ONU
Deficiéncia Mental.
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= Declaracdo dos Direitos da Pessoa Por-

tadora de Deficiéncia. 09/12/1975 ONU
ORGANISMO
~ DATAS DE
LEGISLACAO INTERNACIONAL ~ -
GISLACAO ClO PUBLICACAO INTERNACIO
NAL
= Resolugdo n.° 37/52, aprova 0 Programa
de Ag_zilo Mundlal para as Pessoas Com 03/12/1982 ONU
Deficiéncia para execucao durante o pe-
riodo de 10 anos.
= Convencdo n.° 159 sobre a Reabilitacdo ONU
Profissional e Emprego de Pessoas Defi- 01/06/1983
cientes.
= Resolugdo n.° 48, adocdo de Regras Ge-
rais sobre a Igualdade de Oportunidades 20/12/1993 ONU

para Pessoas com Deficiéncia.

= Conferéncia Mundial de Educag&o Espe-
cial, que resultou na Declaracdo de Sala-
manca sobre Principios, Politica e Pra- 07-10/06/1994 ONU
tica em Educacdo Especial.

= 03 de dezembro - Dia Internacional da

L 14/10/1992 ONU
Pessoa Com Deficiéncia.
= Convencao Interamericana para a Elimi-
nagéo de Todas as Formas de Discrimi- 08/10/2001 ONU
nacdo contra as Pessoas Portadoras de
Deficiéncia.
= Convencdo sobre os Direitos das Pessoas 13/12/2006 ONU

com Deficiéncia.
Fonte: Dados da pesquisa realizada pela autora, 2020.

Os documentos acima sdo de muita relevancia e marcam o avango historico no que se
refere a garantia de direitos da Pessoa Com Deficiéncia. Pois, infere-se que é a partir dos even-
tos, como as convencdes, conferéncias e documentos internacionais, que as agdes de escolari-
zacdo das pessoas com deficiéncia tém maior impacto no mundo, especialmente, com a Decla-
racdo de Salamanca, proclamada durante a Conferéncia Mundial de Educacao Especial pelos
delegados representantes de 88 (oitenta e oito) governos, entre estes, o Brasil, e 25 (vinte e
cinco) organizagdes internacionais. Durante a assembleia em Salamanca — Espanha, entre 07 a
10/06/1994, reafirma-se o compromisso com a “Educacao para Todos/as”, reconhecendo a ne-
cessidade e urgéncia do providenciamento de educagdo as criangas, jovens e adultos/as com
necessidades educacionais especiais no sistema regular de ensino (BRASIL, 1994).

Assim, ao longo do processo historico da construcao da legislacdo da Pessoa com De-
ficiéncia, em especial no que se refere ao direito a educagéo, 0s organismos internacionais vém

elaborando, instituindo e implementando tratados e pactuacfes que envolvem os processos de
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escolarizacdo desse publico, ndo podendo deixar de considerar que estes buscam consolidar
suas intencionalidades por meio da efetivacdo de politicas publicas nacionais e transnacionais.

4.3 Avaliacéo da aprendizagem de alunos/as publico-alvo da educacao especial

Tartuci et al. (2015) evidenciam que, ao legitimar a educacgéo especial em ambito na-
cional enquanto modalidade de ensino que perpassa por todos os niveis educacionais, além
desta trazer determinadas prerrogativas para o sistema educativo, como a demanda de novos
servigos, suscitam a reflexao sobre aspectos que surgem neste processo, com destaque a questdo
da avaliacdo dos/as alunos/as publico-alvo da Educacao Especial-PAEE. Isto porque, uma vez
que a temética relacionada a avaliacdo, que ja ¢ complexa, “[...] torna-se ainda mais polémica
quando recai sobre a avaliacdo [destes/as].” (TARTUCI et al., 2015, p. 256).

A avaliacdo da aprendizagem escolar de alunos/as PAEE inicialmente foi utilizada, de
acordo com Mendes e D’Fonseca (2015), principalmente para identificar alunos/as que “fu-
giam” dos padrdes escolares vigentes, e, em decorréncia disso, eram excluidos/as e segrega-
dos/as em classes e escolas especiais. Isto porque, nas primeiras décadas do Século XX, a visdo
médica sobressaia-se em relacdo as demais, inclusive a educacional, sendo essa vertente dura-
mente criticada pela literatura da area, uma vez que ndo reconhece a singularidade dos/as alu-
nos/as e os/as coloca como unicos culpados/as do fracasso escolar, ndo admitindo que a insti-
tuicdo deve promover condicOes de ensino adequado a todos/as estes/as (MENDES; D’FON-
SECA, 2015).

Corroborando com isso, Beyer (2013) também esclarece que, no paradigma clinico-
médico, a deficiéncia é enfocada como uma situacdo extremamente individualizada, a pratica
da avaliacdo é destacada pelos aspectos clinicos da deficiéncia, assim como a causa e as reper-
cussOes da deficiéncia sdo estudadas considerando-se aspectos de anamnese ou da historia cli-
nica do/a sujeito/a. As propostas de atendimento escolar sdo definidas por orientacdo terapéu-
tica e a escola indicada é a escola especial, preferencialmente uma escola com recursos na area
terapéutica, com consequente enfraquecimento da ac¢do pedagdgica.

Ferreira et al. (2015) esclarecem que, em oposi¢édo a esta concepgao restritiva das pos-
sibilidades de aprendizagem do/a aluno/a, o “modelo social da deficiéncia” defende que o am-
biente deve mudar para incluir os/as estudantes/as PAEE, ou seja, deve-se identificar e eliminar

as barreiras ambientais que impedem a realiza¢do do potencial destes/as, com o intuito de deixa-
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los/as em condicdes de igualdade, sendo necessarias, para isso, adaptacdes/adequagdes® possi-
veis e necessérias a qualidade de sua aprendizagem em todos 0s aspectos pedagogicos, de in-
fraestrutura,® no curriculo e, inclusive, nos instrumentos avaliativos escolares.

Uma vez que “[...] o processo de aprendizagem nao se da igualmente a todas as pes-
soas. A aprendizagem é uma faculdade humana criativa, individual, heterogénea e regulada pela
propria pessoa que se encontra em estado de descobertas, reflexdes, independentemente de sua
possibilidade intelectual” (CARVALHO; BELTRAO apud TARTUCI et al., 2015, p. 270).
Além disso, deve-se também considerar que “[...] as limitacdes fazem parte das diferencas que
cada um possui, e a capacidade de supera-las faz parte de seu processo de aprendizagem [...]”
(TARTUCI et al., 2015, p. 270).

Nesse sentido, para Beyer (2013):

E injusto avaliar o desempenho de diferentes criangas com os mesmos critérios ou as
mesmas medidas. Criangas que sdo Unicas em suas caracteristicas, €, a0 mesmo
tempo, diferentes entre si, ndo podem ser comparadas através de procedimentos esca-
lonados por uma média, que definem os alunos como bons, médios ou fracos (BE-
YER, 2013, p. 30)

Significa dizer que, para o autor, numa escola inclusiva, a comparacdo entre os/as alu-
nos/as ndo € apoiada, e o principio da individualizacdo da avaliacdo € cuidadosamente prati-
cado, dando-se preferéncia a processos de avaliacdo que sirvam de retroalimentacdo do pro-
cesso ensino-aprendizagem, isto é, “[...] que informem se o aluno esta conseguindo progredir
em sua aprendizagem, quais metas tem atingido, quais ndo, enfim, qual a variabilidade positiva
e as adversidades em seu aprender” (BEYER, 2013, p. 30-31).

Tartuci et al. (2015) afirmam que uma divida frequente entre os/as iniciantes da edu-
cacdo especial é se uma crianca com deficiéncia consegue aprender contedos basicos da esco-
larizacdo, uma vez que, na pratica pedagogica destes/as, o “[...] processo (mensuracao) [seja]
constante no sentido de desenvolver estratégia, avaliar se ocorreu ou ndo a aprendizagem, rein-
ventar formas de ensinar e novamente avaliar (quase intuitivamente) se ela ocorreu ou néo”
(TARTUCI et al., 2015, p. 271).

51 “Adaptacao razoavel” significa as modificagdes e os ajustes necessarios e adequados que ndo acarretem dnus
desproporcional ou indevido, quando requeridos em cada caso, a fim de assegurar que as pessoas com deficién-
cia possam gozar ou exercer, em igualdade de oportunidades com as demais pessoas, todos os direitos huma-
nos e liberdades fundamentais (BRASIL, 2009).

52 “Desenho universal” significa a concep¢io de produtos, ambientes, programas e servigos a serem usados, na
maior medida possivel, por todas as pessoas, sem necessidade de adaptagdo ou projeto especifico. O “desenho
universal” ndo excluir as ajudas técnicas para grupos especificos de pessoas com deficiéncia, quando necessa-
rias (BRASIL, 2009).
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Entende-se, em consonancia com Mendes e D’Fonseca (2015), que o processo avalia-
tivo em si nunca deixou de ser considerado como fundamental para embasar decisdes a serem
tomadas, sendo 0 mesmo especialmente importante para identificar as necessidades dos/as alu-
nos/as e a elegibilidade dos/as mesmos/as aos servigos. Além disso, ao se considerar que “[...]
um dos objetivos da escolarizacdo consiste em prover a todos/as os/as estudantes habilidades e
competéncias necessarias para melhorar tanto suas vidas quanto a vida de seus concidad&os, é
imperativo se pensar na diversidade” (MENDES; D’FONSECA, 2015, p. 28).

Pois, a escola tem que levar em consideracdo que seus/suas alunos/as, sendo ou nédo
PAEE, possuem diferentes habilidades, competéncias, assim como diferentes ritmos e estilos
de aprendizagem. Por isso, “[...] garantir que todos atinjam exceléncia nos seus estudos se torna
um grande desafio” (MENDES; D’FONSECA, 2015, p. 28), especialmente na escola brasileira.

Porque a inclusdo escolar dos/as alunos/as PAEE no ensino comum no Brasil, segundo
Mendes e D’Fonseca (2015), trouxe consigo novos desafios a comunidade escolar, entre estes,
mais especificamente, as formas de avalia-los/as diante de uma cultura de mensuracdo da apren-
dizagem classificatoria e excludente, que define as competéncias e habilidades que devem ter,
sem levar em consideracdo as especificidades e a individualidade de cada aluno/a.

A propria Base Nacional Comum Curricular (BNCC) vigente, ndo traz no seu texto
orientacOes sobre questdes pedagdgicas a educacdo especial, <[...] faz referéncia apenas a eli-
minac&o das barreiras arquitetonica e de comunicacgdo, a BNCC desconsidera o fato que, histo-
ricamente, pessoas com deficiéncia sofrem discriminacdo e sdo vitimas de preconceitos e vio-
1€ncias por comportamentos ou atitudes no ambiente escolar” (MERCADO; FUMES, 2021, p.
9). Podendo, inclusive, ocorrer de forma velada no processo de avaliacdo da aprendizagem des-
tas.

Jesus et al. (2015) ressaltam que o fato de a avaliacdo da aprendizagem ainda sofrer
fortes influencias positivistas, que levam a escola a buscar um conhecimento mensurado e quan-
tificado, dificulta para que os aspectos qualitativos da apropriacdo do conhecimento sejam con-
siderados e reduz a avaliacdo a atribuicéo de notas e conceitos, o que “[...] produz, muitas vezes,
a exclusao de varios estudantes do ato educativo, criando rotulos e estigmas naqueles que nédo
conseguem se adequar a padrdes tradicionais de aprendizagem e de avaliagao” (JESUS et al.,
2015, p. 328)

De maneira mais pontual, Hortins, Jorddo e Ferreira (2015) trazem, como exemplo, a
excluséo de alunos/as PAEE em momentos de avaliacdo externa, realizada em nivel nacional,

e afirmam que o desconhecimento e a ddvida em relacdo a participacéo destes na composicao



115

da nota final do desempenho da escola trazem para o debate as possiveis praticas de “maquia-
gem” da realidade do desempenho dos/as alunos/as em geral e, particularmente, dos/as PAEE,

contribuindo para comprometer o verdadeiro sentido da inclusao escolar, pois:

Do ponto de vista da inclusdo escolar, estes testes repercutem no lugar que os alunos
com desempenho diferenciado ocupam na escola e na necessidade de esconder, ou
camuflar, dados gerais da sua aprendizagem, de modo a ndo comprometer o desem-
penho da escola. O fato de viabilizar o acesso dos alunos as provas, mas identificar
seu tipo de deficiéncia de modo a retira-lo das estatisticas finais do desempenho, con-
tribui para exacerbar as praticas discriminatérias, comprometendo 0s processos de-
mocréticos de acesso e participacao e sucesso de alunos (HORTINS; JORDAO; FER-
REIRA, 2015, p. 320).

Ressaltam, ainda, que estas praticas discriminatdrias ndo se restringem apenas aos/as
alunos/as PAEE, ja que a avaliacdo em larga escala, assim como o estabelecimento de taxas de
conclusdo, de evasao, de repeténcia e 0s rankins entre alunos/as, escolas, redes, estados e paises,
tem um forte teor discriminatério por meio da exaltacdo e propaganda dos/as “talentosos/as”,
dos/as “melhores”, dos/as “mais competentes”. Deste modo, compreendem que os meios (0s
indices, a prova, o teste, os instrumentos e a escala de medidas) se transformam em fins da
educacéo, enfatizando-se que a concepgéo que se tem sobre a qualidade tem circundado apenas
0 desempenho do/a aluno/a, sem que sejam levadas em consideragdo as questdes do contexto
interno e externo a escola que estes/as vivenciam. Acrescentando-se, ainda, as condi¢cdes mate-
riais destes/as.

Em contraposi¢do a esse modelo discriminatdrio de avaliacdo, Becker (2010, p. 3) de-
fende que “[...] a avaliacdo ndo é um fim em si mesmo, mas um instrumento que deve ser
utilizado para corrigir rumos e pensar o futuro”, sendo crucial, para esta, “[...] assegurar que,
juntamente com as informac@es que a avaliacdo fornece, sejam criados e utilizados instrumen-
tos que contribuam substancialmente para a solugdo dos sérios problemas sociais que afetam a
populagdo em idade escolar” (BECKER, 2010, p. 3). Esta, no entanto, “[...] ndo tem sido a
tonica das avaliagGes em larga escala. Elas contribuem para ampliar as diferencas e os proble-
mas sociais entre paises” (HORTINS; JORDAO; FERREIRA, 2015, p. 320-321).

Para Ferreira et al. (2015), enquanto a mensuracao classifica e exclui, a avaliagéo pres-
supde conhecer o que cada aluno/a aprendeu para inclui-lo/a no processo educacional, por meio
da avalicao qualitativa e processual que se compromete com a melhoria da aprendizagem e ndo
serve para a retencdo do/a aluno/a. Uma vez que, na visao destes, € indiscutivel que, em escolas
para todos/as que valorizam a diversidade, o conceito de avaliacdo é o que tem mais sentido

pedagdgico, pois se compromete com criar condi¢des para superacao de barreiras, criadas pela
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forma como o curriculo é planejado, apresentado, estudado e avaliado, e ndo somente com a
aprendizagem intelectual de base psicoldgica, — vertente médico-psicopedagdgica da educacéo.

Hora, Almeida e Cafeseiro (2015), ao fazerem uma analise critica sobre o processo de
mensuracdo, classificacdo e excluséo e a complexidade nas avaliagdes do sistema, indicam que
esta problematica “[...] est& no fato de sua esséncia indicar seus resultados que funcionam como
reguladores e indicadores do processo educacional, visto que os proprios mecanismos utilizados
na construcao curricular ja delimitam como e até onde o professor e aluno podem e devem
atuar” (HORA; ALMEIDA; CAFESEIRO, 2015, p. 242).

Em contraposicdo a essa perspectiva de avaliacdo, Hortins, Jorddo e Ferreira (2015)
defendem que as avaliagdes de abordagem formativa possibilitam ao/a professor/a acompanhar
ganhos, sucessos, percursos e diferentes trajetorias utilizadas pelos alunos/as na apropriacao do
conhecimento. Pois, “[...] permite ao docente perceber as necessidades e interesses dos estu-
dantes, levando-o a desenvolver e a reconstruir o processo de ensino-aprendizagem a partir de
um procedimento investigativo” (HORTINS; JORDAO; FERREIRA, 2015, p. 320).

A LDB n.° 9.394/96 orienta que a verificacdo do rendimento escolar observara, entre
outros critérios, “[...] uma avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com pre-
valéncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo
sobre os de eventuais provas finais [...]” (BRASIL, 1996, art. 24, inciso V, alinea “a”).

O Capitulo V, que versa sobre a educacdo especial, no art. 59, inciso Ill, desta mesma
Lei, afirma que os sistemas de ensino assegurarao aos/as educandos/as com deficiéncia, trans-
tornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, terminalidade especi-
fica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido para a conclusdo do ensino funda-
mental, em virtude de suas deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo o programa
escolar para os superdotados (BRASIL, 1996). O que, para Galvdo e Miranda (2015), significa

que:

[...] para a populagdo do PAEE, a avaliacéo final aparece também como uma forma
de classificar os alunos por “nivel” de conhecimento, com recomendagdes para as
situacdes extremas, podendo acelerar o processo educacional, para quem tem mais
conhecimento, ou excluir o aluno da escola, se o seu nivel de conhecimento néo é
satisfatorio, determinando a avaliacdo do rendimento o tempo de permanéncia dos
alunos na Educagdo Basica. Para tanto existe uma certificagdo oficial que garante a
Terminalidade do processo educacional (GALVAQ; MIRANDA, 2015, p. 215).

Nesse sentido, para as autoras, a aprovacao e a certificacdo por terminalidade especi-
fica ndo faz sentido, quando se entende que a aprendizagem € diferenciada de aluno/a para
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aluno/a, constituindo-se em um processo que ndo pode obedecer a uma terminalidade prefixada
com base na condigéo intelectual de alguns/as. Uma vez que entendem que a terminalidade
marca uma impossibilidade, e é contraditoria, no sentido de que o ser humano aprende e se
desenvolve de forma continua e ao longo de toda sua existéncia, por isso, 0s processos avalia-
tivos precisam contemplar esta continuidade (GALVAQ; MIRANDA, 2015).

Lima (2010) defende que o uso do recurso da terminalidade especifica deve ser am-
plamente debatido, pois apresenta riscos desfavoraveis de se abreviar o percurso de escolariza-
cdo dos/as alunos/as PAEE que ndo atingem o nivel exigido para a conclusdo do ensino funda-
mental, podendo, assim, configurar-se como mecanismos de exclusdo destes/as que consegui-
ram ingressar na escola comum (LIMA, 2010 apud MENDES; D’FONSECA, 2015).

A averiguacdo da aprendizagem dos/as alunos/as PAEE e orientac6es oficiais ao Aten-
dimento Educacional Especializado — AEE estdo contidas na Nota Técnica — SEESP/GAB n.°
9/2010, relacionada a organizacdo de Centros de Atendimento Educacional Especializado —
CAEE’s, e orienta que a avaliacdo do AEE deve envolver “Relatério da avaliacao do desenvol-
vimento dos alunos nas atividades do AEE, do acompanhamento do processo de escolarizacdo
dos alunos nas classes comuns e da interface com os professores das escolas de ensino regular.”
(BRASIL, 2010, p. 8)

No caso do processo de avaliagdo da aprendizagem, ou do avanco do/a aluno/a no
percurso de sua escolarizacdo, apesar desta Nota Técnica fazer referéncias a classe comum,
para Mendes e D’Fonseca (2010), parece se referenciar mais ao AEE, que ocorre nas Salas de

Recursos Multifuncionais (SRM’s), como ja faz a LDBEN (1996), uma vez que ndo ha:

“[...] orientac@es, sobre a participagdo dos estudantes do publico-alvo da Educacéo
Especial em provas, sobre necessidades e possibilidades de adequacfes nos processos
avaliativos, nos critérios de atribuicdo de conceitos/promocao/retencdo, ou orienta-
¢Oes para a participacao nas varias avaliaces de larga escala dos sistemas educacio-
nais (MENDES; D’FONSECA, 2015, p. 44).

Para essas autoras, ainda que a Idgica da falta dessas orientacdes especificas sobre o
processo de avaliagdo da aprendizagem dos/as alunos/as PAEE possa ser atribuida a responsa-
bilidade do ensino comum, que, em tese, deve fazer isso para todos/as os/as alunos/as, destacam
gue os/as alunos/as PAEE recém ingressam na escola comum e que os/as professores/as ndo
sabem como lidar com eles. Assim “[...] a inclusdo escolar ndo pressupde o divércio entre 0s
servigos de Educacdo Especial e 0 ensino comum, mas sim a integracédo e a responsabilidade
pelo ensino desses alunos devem se transformar numa missao que deve ser compartilhada, ndo
entendida como uma divisao de tarefas” (MENDES; D’FONSECA, 2015, p. 44).
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TannUs-Valadao (2010), ao analisar documentos oficiais brasileiros, a exemplo, os Pa-
rametros Curriculares Nacionais (PCN’s) e a LDBEN, revela que, nestes, ndo ha normas claras
sobre como deve ser realizada a avaliacdo da aprendizagem e nem embasamento sobre como
devem ser as tomadas de decisao relacionadas a educacdo de alunos/as PAEE. E, acrescenta
que “[...] além da indefinicdo em relacdo ao processo de avaliagdo, tanto a legislacdo educaci-
onal quanto os documentos normativos do Ministério da Educagdo sdo completamente omissos,
sobre como deve ser realizado o planejamento educacional [individualizado de alunos/as
PAEE]” (TANNUS-VALADAO, 2010, p. 27), prejudicando a sua aprendizagem e a continui-
dade de seus estudos, como mostram os dados do censo escolar.

Tomando como referéncia os Dados do Censo Escolar de 2020, em rela¢do ao nimero
de matriculas de alunos/as da educacao especial, nivel e modalidade de ensino (incluindo esco-
las especiais, classes especiais e classes comuns), em comparacdo com os Dados do Censo
Escolar de 2013, mostra-se um aumento significativo de matriculas na educacdo brasileira de
alunos/as PAEE nos ultimos 5 (cinco) anos, como mostra a Tabela 6.

No entanto, apesar deste aumento até o ano de 2020, evidencia-se 0 que Mendes e
D’Fonseca (2015) ja revelavam com os Dados do Censo Escolar referente a matricula de alu-
nos/as PAEE no ano de 2013 que:

[...] parecem evidenciar, por um lado, que os alunos publico-alvo da Educacéo Espe-
cial que tém acesso a escola pouco avangam no percurso da escolarizacéo. Por outro
lado, as orientagOes oficiais da politica educacional sobre como deve ser a avaliagdo
desses alunos na escola comum sdo vagas, de modo que ndo se sabe ainda se e como
esses alunos tém sido avaliados, que critérios tém sido a participacdo desses alunos
nas avaliacGes em larga escala (MENDES; D’FONSECA, 2015, p. 45).

Isto porque, tanto nos dados de 2013 em comparagao aos anos anteriores, descritos na
pesquisa de Mendes e D’Fonseca (2015), quanto nos dados de 2020, em comparacao aos dados
de 2013, evidenciadas na Tabela 6, ha uma alta propor¢do de matricula de estudantes PAEE no
ensino fundamental (521,347), principalmente nos anos iniciais (342.899), mas que, em relagédo

as matriculas do ensino médio (14.865), hd um quantitativo muito inferior de matriculas.

Tabela 3- Comparacdo de nimero de matriculas de alunos/as da educagao especial referente aos anos de 2013 e
2020 em relacéao aos dados do ensino fundamental e médio (escolas especiais, classes especiais e classes comuns).

TOTAL DE TOTAL DE
NIVEIS E MODALIDADE DE MATRICULAS MATRICULAS
ENSINO 2013 2020
Ensino fundamental — anos iniciais 342.899 435.355

Ensino fundamental — anos finais 178.448 360.732
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Ensino médio 43.885 135.160
Total: 659.162 1.097.455

Fonte: BRASIL, 2013 e 2020.

Concordando-se com Mendes ¢ D’Fonseca (2015) quando, para estas, os dados do
Censo Escolar referente a matriculas de alunos/as PAEE parecem evidenciar, por um lado, que
os/as que tém acesso a escola pouco avangcam no percurso da escolarizacédo e, por outro lado,
no que se refere as orientagdes oficiais da politica educacional sobre como deve ser realizada a
avaliacdo de alunos/as PAEE, sdo vagas na escola comum, de modo que “[...] ndo se sabe ainda
se e como esses alunos tém sido avaliados, que critérios tém sido utilizados para definir promo-
cOes ou retengdes [...]” (MENDES; D’FONSECA, 2015, p. 45).

Podendo-se inferir, também a partir destes Dados do Censo Escolar, que os/as alu-
nos/as PAEE ndo estdo conseguindo avancar para o Ensino Médio, ou seja, ndo estdo conse-
guindo finalizar a educacdo basica e, consequentemente, sendo poucos os/as alunos/as PAEE
gue conseguem avancar em seus estudos até o ensino superior, seja em institui¢cbes publicas ou
privadas. Nesse sentido, para Perrenoud (2004), a reprovacdo tem uma eficacia muito limitada
e se mostra ndo somente indtil, mas injusta. Porque, para ele, ndo € uma resposta eficaz e justa
as dificuldades de aprendizagem.

Essa exclusdo vem de encontro a concepcdo de avaliacdo da aprendizagem na educa-
cao especial, em uma perspectiva inclusiva, uma vez, que esta € entendida para além da classi-
ficacdo estigmatizada em torno das excec¢des na aprendizagem, ou seja, 0 que sabe mais, 0 que
sabe menos (GALVAO; MIRANDA, 2015). Assim, levando em consideracéo a concepgéo de
inclusdo, que, em tese, se constitui na realidade escolar brasileira, “[...] discutir sobre as praticas
avaliativas neste espaco de ensino e aprendizagem significa provocar um movimento de busca
por novas formas de pensar e ressignificar esses processos, considerando o ambiente escolar
como reflexo da diversidade humana” (SILVA; MARTINS; ARAUIJO, 2015, p. 117).

No entanto, segundo Ferreira et al. (2015), em geral, as atividades avaliativas sdo rea-
lizadas por meio da aplicagdo sistematica de provas escritas, assumindo um carater reducionista
do processo de aprendizagem, que é muito mais amplo e complexo do que pode ser medido
com um conjunto de questdes objetivas ou com perguntas abertas. Isto porque “[...] como, em
geral, as provas sdo elaboradas e corrigidas exclusivamente pela professora [pelo professor], a
nota ou o conceito definido neste tipo de avaliagcdo passa necessariamente pelo crivo subjetivo
da mesma [do mesmo] e influencia a avaliacdo de cada estudante” (FERREIRA et al, 2015, p.
136). O que chama a atencdo para a utilizacdo desse sistema rigido de avaliacdo que:
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[...] poderia funcionar no passado quando as escolas ndo eram para todos/as, mas para
filhos e filhas das classes privilegiadas. No presente, contudo, com um sistema edu-
cacional que assume a diversidade humana como um principio orientador das praticas
pedagdgicas, constituido por historias de vida, conhecimentos e experiéncias extre-
mamente distintas por parte da populagéo estudantil, a avalia¢o tradicional pode con-
figurar-se como um meio eficaz de excluséo de alguns grupos sociais, dentre os quais,
citamos os estudantes com [Necessidades Especiais] NE, os afrodescendentes, as me-
ninas gravidas, as criancas pobres etc. (FERREIRA et al, 2015, p. 136, grifo dos au-
tores).

Por isso, para estes, as praticas avaliativas da aprendizagem a alunos/as PAEE reque-
rem um planejamento cuidadoso, resultado da parceria entre os/as professores/as da sala de aula
comum e os/as das SRM’s, mesmo quando estes/as alunos/as estiverem ou ndo no AEE. Além
disto, ressaltam que a avaliacao tradicional e unilateral, na qual somente o/a professor/a tem
poder, ndo responde mais as demandas de uma escola para todos/as, ou seja, uma escola para
todos/as é aquela dentro da qual cada aluno/a tem um valor que deve ser reconhecido pela co-
munidade escolar, independente de sua origem, condicéo social, habilidades e necessidades,
cor, raca, género, etc. Sendo minimamente ideal na perspectiva da educacao especial inclusiva,
“[...] uma escola onde a comunidade reconhece e valoriza a diversidade humana e respeita as
diferencas individuais com relacdo a estilos de aprendizagem.” (FERREIRA et al, 2015, p. 140)

Como defende a PNEE (2008) ao considerar a avaliagdo pedagdgica como sendo um
processo dindmico que considera tanto o conhecimento prévio e o nivel atual de desenvolvi-
mento do/a aluno/a, quanto as possibilidades de aprendizagem futura. Além de ser uma acdo
pedagdgica processual e formativa que analisa o desempenho do/a aluno/a em relacdo ao seu
progresso individual, prevalecendo na avaliagcdo os aspectos qualitativos que indiquem as in-
tervencOes pedagodgicas do/a professor/a ao criar estratégias que considerem as necessidades e
especificidades de alunos/as PAEE, que, por exemplo, podem demandar amplia¢do do tempo
para a realizacéo dos trabalhos e o uso da lingua de sinais, de textos em Braille, de informatica
ou de tecnologia assistiva como uma pratica cotidiana (BRASIL, 2008).

Tartuci et al. (2015) consideram que € necessario que a avaliacdo do processo educa-
cional em educacéo especial seja feita de forma diferenciada, sendo utilizada para acompanhar
0 desenvolvimento do/a aluno/a e garantir uma alta expectativa em relagdo a aprendizagem
deste/a, condi¢do que indica uma visdo de avaliagao prospectiva, ou seja, com foco nas possi-
bilidades de aprendizagem. Isto, porque, para estes, “[...] o fato é que, varias vezes, a aprendi-

zagem das criancas, PAEE, é mais lenta, e que o tempo se torna nesse contexto um elemento
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relativo, uma vez que ele deve ser flexibilizado, da mesma maneira, os contetdos e as formas
de ensinar” (TARTUCI et al., 2015, p. 271-272).

Além disto, defendem que a avaliacdo do/a aluno/a PAEE precisa ser realizada com
base em suas potencialidades e de acordo com os conhecimentos adquiridos ao longo das aulas,
uma vez que, para estes, além de conhecer as competéncias basicas do/a aluno/a, o/a profes-
sor/a, tanto da SRM’s quanto os da sala comum, precisam conhecer quais as formas de avalia-
¢do mais apropriada para cada area do conhecimento, sendo “[...] importante que eles trabalhem
coletivamente ¢ em parceria” (TARTUCI et al., p. 272).

Acrescenta-se que a escolha dos instrumentos de avaliacdo deve ser adequada as ca-
racteristicas de cada aluno/a PAEE, com observancia das suas possibilidades para provocarem
expressdes ou respostas. Pois, cada manifestacdo na aprendizagem destes resulta das suas con-
figuragdes subjetivas. Assim, “[...] ndo ha como formatar um modelo unico de avalia¢do, pois
sentidos subjetivos ndo séo estandardizados e universais” (ANACHE et al., 2015, p. 288).

Isto porque, considerando-se que a avaliacdo de alunos PAEE assume maior relevancia
por se tratar de uma maior complexidade, “[...] as simples escolhas aparentemente técnicas em
torno dos instrumentos e procedimentos determinam a concepcdo de deficiéncias que norteia o
trabalho do avaliador e seu uso pode ampliar ou reduzir as possibilidades de aprendizagem
desses alunos” (HORTINS; JORDAO; FERREIRA, 2015, p. 308).

Vasconcellos (2005) entende que os instrumentos avaliativos ndo s&o neutros, embora

reconheca gque estes tém uma autonomia relativa. Por isso, para este:

E claro que o como avaliar, a qualidade do instrumento também é importante, pois a
prépria transformacg&o da postura do professor pode ficar comprometida se ele se pren-
der a instrumentos/formas de avaliar tradicionais (estando em processo de mudanga,
precisara de um bom instrumento que Ihe ajude a perceber como esta indo em seu
intento). Ocorre que este como esté ligado a concepcao (arraigada) de educagao que
o professor/escola tem. Se ndo mudarem as finalidades, de nada adiantara sofisticar o
instrumento. S&o, portanto, desafios que se imbricam: a mudanca de postura em rela-
cao as finalidades (da educacéo e da avaliacdo e a busca de mediacdes adequadas (de
ensinar e de avaliar) (VASCONCELLOS, 2005, p. 124).

Assim, para este, 0 objetivo dos instrumentos de avalia¢do € levantar dados da reali-
dade, dos quais se dara o julgamento e os encaminhamentos necessarios, obtendo-se dados re-
levantes, essenciais, fidedignos e atualizados referentes a aprendizagem dos/as estudantes.

Gomes (2014), Sant’Anna (1995) e Depresbiteris (1989) evidenciam alguns instru-

mentos avaliativos que podem ser utilizados para interpretar a realidade do desenvolvimento da
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aprendizagem, como: observacgdo, entrevistas, autoavaliacdo, discussdes, pré-teste, testes, pro-
vas e trabalhos, portfélios, relatorios, planos de agéo e conselho de classe.

Para Luckesi (2011), € importante ter-se em mente que “[...] todos 0s instrumentos de
coleta de dados para a avaliacdo da aprendizagem sdo Uteis, desde de que sejam adequados aos
objetivos da avaliacdo, isto é adequado as necessidades e ao objeto da acdo avaliativa e elabo-
rado segundo as regras da metodologia cientifica” (LUCKESI, 2011, p. 297). Assim, para este,
0s instrumentos poderdo variar, importando apenas que todos sejam adequados as finalidades
para as quais sdo utilizados, ndo sendo estes recursos ameacas contra os/as alunos/as e/ou para
controles disciplinares sobre eles/as, mas sim recursos Uteis para a coleta de dados adequados
para o diagnostico da aprendizagem.

Hoffmann (2009) argumenta “[...] que uma pratica libertadora da avaliagdo ndo exige
obrigatoriamente uma revolugdo de métodos e técnicas, mas uma compreenséo diferenciada do
seu significado, uma consciéncia critica de nossas agdoes” (HOFFMANN, 2009, p. 94).

Além dos instrumentos, os critérios avaliativos também influenciam na avaliacdo da
aprendizagem dos/as alunos/as, sejam eles/as PAEE ou ndo. Uma vez, que “[...] 0s critérios de
avaliacdo sdo geralmente estabelecidos pelo sistema ou subsistema, embora 0 mais comum é
que cada escola, através de seu regimento, registre 0s critérios ou normas a serem observados
pelos responsaveis das diferentes disciplinas curriculares” (GOMES, 2014, p. 79).

Gomes (2014) argumenta que é fundamental que o/a professor/a conheca os critérios
adotados pela instituicdo em seu conjunto, bem como os principios que norteiam o planeja-
mento e o curriculo de forma global. Isto porque acredita que os critérios sdo indicadores que
determinam a maneira como se realizara a supervisdo das atividades educacionais. Considera,
ainda, o “[...] critério como o conjunto de aspectos que servem de norma para avaliacdes. Os
critérios poderdo ser expressos por quantidade, qualidade, tempo” (GOMES, 2014, p. 80) e
outros.

Assim, discutir sobre a avaliagdo da aprendizagem na educagao especial “[...] significa
provocar um movimento de busca por novas formas de pensar e ressignificar esses processos,
considerando o ambiente escolar como reflexo da diversidade humana” (SILVA; MARTINS;
ARAUJO, 2015, p. 117). Revelando que a “[...] A tematica da Avaliacdo no campo da Educacio
se insere entre os desafios, com as quais o educador, na atualidade, precisa conviver ao concre-
tizar o fazer e o saber pedagodgico” (GALVAO; MIRANDA, 2015, p. 215).
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5. AVALIACAO DA APRENIZAGEM DO/A ALUNO/A PUBLICO-ALVO DA EDUCA-
CAO ESPECIAL NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL NO MUNICI-
P10 DE BREVES-PA

Esta secdo aborda a avaliacdo da aprendizagem do/a aluno/a publico-alvo da educagéo
especial (PAEE) nos anos iniciais do ensino fundamental, no municipio de Breves-PA. Esté
composta por uma breve descri¢ao do contexto historico da educagéo especial no municipio, de
1985 a 2021, seguida da apresentacao da analise dos significados das respostas dos/as profissi-
onais que atuam na educacao especial, participantes da pesquisa, sobre a avaliacdo da aprendi-
zagem do/a aluno/a PAEE no municipio de Breves, a luz da Teoria Histérico-Cultural, em con-
junto com o corpus de documentos que norteiam a avaliacdo da aprendizagem nos anos iniciais
do ensino fundamental de escolas da Rede Publica Municipal de Ensino de Breves.

E, como contribuicdo a préaxis avaliativa dos/as profissionais que atuam na educa¢édo
escolar, ao final, aponta-se algumas implicacdes da teoria-histérico cultural a avaliacdo da

aprendizagem de alunos/as PAEE.

5.1 Contexto histdérico da educacao especial no municipio de Breves

As pesquisas de Lobato (2015, 2019) evidenciam que a atividade escolar na educacao
especial no municipio de Breves iniciou-se no ano de 1985, periodo que requereu intenso apoio
da Secretaria de Estado de Educacdo do Para (SEDUC), pois, esta fazia 0 encaminhamento de
profissionais da rede de ensino de Breves, para que realizassem cursos de capacitacdo ou
estudos adicionais no Centro de Treinamento e Recursos Humanos (CTRH), no municipio de
Marituba, na regido metropolitana de Belém.

Atualmente, a educacgdo especial no municipio de Breves é de responsabilidade do
Centro de Atendimento Educacional Especializado (CAEE) Hallef Pinheiro Vasconcelos,
0rgéo da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) de Breves. No entanto, segundo Lobato
(2010 apud Lobato, 2019), o contexto historico municipal da educacdo especial pode ser
dividido em trés periodos: 1) de 1985 a 1997 — em que o ensino fundamental era de
responsabilidade do Governo Estadual; 2) de 1998 a 2010 — ap0s o periodo de municipalizacéo
do ensino fundamental, em que este passa a ser de responsabilidade do municipio,
subdividindo-se, por sua vez, em dois periodos: a) A educacdo especial em Breves, de 1998 a
2000 e b) A educacgéo especial em Breves, de 2001 a 2010; 3) de 2010 a 2018 — em que a
coordenacdo da educacdo especial passa a ser de responsabilidade do Centro de Atendimento



124

Educacional Especializado Hallef Pinheiro VVasconcelos. Sendo que esse ultimo permanece até
0 ano de implementagéo desta pesquisa, 2021.

Como mostra a Imagem 8, sobre o contexto historico da educagdo especial no
municipio de Breves, de 1985 a 2021.

Imagem 8 — Contexto histérico da educagao especial no municipio de Breves — 1985 a 2021.
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Fonte: Lobato (2019, p. 19), atualizada pela autora desta pesquisa no ano de 2021.

5.1.1 De 1985 a 1997 — Periodo em que o ensino fundamental era de responsabilidade do

governo estadual

Este periodo subdivide-se em dois: a) implantacdo da educacgdo especial em Breves —
de 1985 a 1990 e b) A educacdo especial em Breves durante a década de 1990.

5.1.1.1 Periodo de implantacdo da educacéo especial em Breves - de 1985 a 1990

A educacéo especial em Breves, de acordo com Lobato (2015, 2019), foi implantada
no ano de 1985, o que requereu intenso apoio do Centro de Educagdo Especial -
CEDESP/Departamento de Educacéo Especial - DEES, situados na capital do Estado do Parg,
Belém. Com isso, eram feitos os encaminhamentos de professores/as da rede publica de ensino
de Breves para que, sob a intervencao deste Centro, fizessem cursos de capacitacdo ou estudos
adicionais em Belém e no Centro de Treinamento e Recursos Humanos - CTRH, no municipio
de Marituba.
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Os estudos adicionais eram direcionados a professores/as que possuiam, apenas o
Magistério ou Ensino Normal, mas que necessitavam de uma complementacdo para atuar em
determinadas modalidades de ensino ou niveis de ensino, inclusive na educacdo especial, no
municipio de Breves, e assumiam o compromisso de atuacdo por, no minimo, trés anos de
prestacdo de servigos ao municipio (LOBATO, 2015, 2019).

Um marco importante nesse periodo, de inicio da historia da educacdo especial em
Breves, segundo Lobato (2019) foi a construcdo das salas de educacgdo especial, nas escolas
E.M.E.F Dr. Lauro Sodré e E.M.E.F Rossilda Ferreira, que teve o apoio financeiro direto do

Banco do Brasil.

5.1.1.2 A educacdo especial em Breves durante a década de 1990

No inicio da década de 1990 ocorreram mais contratacdes de professoras® ao quadro
funcional da educacao especial, e os estudos adicionais continuaram ocorrendo no ano de 1991,
na cidade de Marituba (LOBATO, 2019). Nesse periodo, a educacéo especial oferecia dois tipos
de atendimentos: O Atendimento Domiciliar, que era realizado na casa do/a aluno/a com
deficiéncia, principalmente com deficiéncias mdltiplas, que ndo tinha condicGes de ter
atendimento na escola, necessitando de disposi¢des para 0 acesso ao curriculo e a aquisi¢do de
conhecimentos em domicilio. E o Atendimento Escolar, que ocorria no proprio espaco da
escola, porém, na classe especial. Uma vez que o sistema de inclusdo ainda ndo vigorava, 0s/as
alunos/as eram atendidos no ambiente da sala especial e retornavam no contra turno para
receber atendimento com aulas de refor¢co (LOBATO, 2010 apud LOBATO, 2019).

Nesse periodo, segundo Lobato (2015), as classes especiais, além de ndo terem
seriacdo, funcionavam nas escolas de forma “mista”, ou seja, tais classes possuiam alunos/as
com diferentes tipos de deficiéncias. Sendo que “[...] durante a década de 1990, ampliou-se o
namero de alunos atendidos e de escolas que passaram a dispor de classes especiais.”
(LOBATO, 2019, p. 37). E, “[...] na década posterior resolveu-se separar as classes especiais
de acordo com as deficiéncias dos alunos” (LOBATO, 2019, p. 38).

Essa fase ¢ “[...] chamada de ‘integracionista’, no periodo que vai de 1980 a 1996, no
Estado do Pard” (BENTES, 2014, p. 141 apud LOBATO, 2019). Nesse periodo, os/as alunos/as

com deficiéncias estudavam em classes especiais e deviam alcancar “[...] niveis de

53 A histéria da educaco especial no municipio de Breves, evidenciada por Lobato (2019), mostra que inicial-
mente as atividades administrativas e pedagdgicas nesta modalidade foram encaminhadas apenas por professo-
ras.
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competéncia” para serem integrados na escola comum. Pois, “[...] Na fase da integracdo os
alunos precisavam moldar-se a um padréo estabelecido pela escola. Esta fase caracterizou-se
pela existéncia de classes especiais destinadas aos alunos da Educacdo Especial” (LOBATO,
2019, p. 38).

“De 1995 a 1996 a politica dos estudos adicionais tornou-se extinta” (LOBATO, 2015,
p. 82), devido a Lei n.° 9.394/1996 (LDBEN), que em seu artigo 59, paragrafo 111, estabelece
que os “[...] sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais
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).

Segundo Lobato (2016), no periodo de 1997/1998, os trabalhos em educacéo especial
em Breves sofreram a influéncia do processo de municipalizacdo do ensino, ocorrido no
primeiro governo estadual de Almir Gabriel (1995 a 1998) e na época que a coordenacao de
educacdo especial funcionava no prédio da atual 13* Unidade Regional de Educacdo (URE) na

cidade de Breves.

5.1.2 De 1998 a 2010 — apds o periodo de municipalizagdo do ensino fundamental

“O processo de municipaliza¢do do ensino fundamental no Estado do Paré abrange de
1996 a 2010 trés Governos estaduais.” (ALVES, 2011 apud LOBATO, 2019, p. 41). E, “[...] a
partir de 1998 o ensino fundamental em Breves passou a ser de responsabilidade do Governo
Municipal e a Coordenacdo de Educacdo Especial atrelou-se a Secretaria Municipal de
Educacéo de Breves (SEMED)” (LOBATO, 2019, p. 41).

5.1.2.1 A educagdo especial em Breves, de 1998 a 2000

Segundo Lobato (2019), ap6s a Municipalizacdo do ensino fundamental, no ano de
1998, no municipio de Breves, a Coordenacgdo de educagdo especial comegou a desenvolver
suas agdes no prédio da SEMED e ndo mais no predio da 132 URE (LOBATO, 2019).

Sendo nesse periodo que a LDBEN/1996 e o Decreto n.° 3.298/1999, que
regulamentou a Lei n.° 7.853/1989 sobre a “Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia” e a consolidagdo das normas a protecdo destes, impulsionaram, ainda

mais, 0s sistemas de ensino em todo o pais a garantirem a matricula das pessoas com deficiéncia
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em escolas com turmas comuns inclusivas ou no sistema de educacdo especial (LOBATO,
2019).

5.1.2.2 A educacéo especial em Breves, de 2001 a 2010

Entre os anos de 2001 a 2008, um dos avancados ocorridos na educacgéo especial no
municipio de Breves, evidenciados por Lobato (2019), se deu por mais escolas terem aceitado
a trabalhar com os/as alunos/as, hoje reconhecidos como PAEE, devido as pessoas da sociedade
brevense terem modificado seu olhar em relagdo as pessoas com deficiéncia.

A partir do ano de 2001, as a¢des na area da educacdo especial em Breves foram
influenciadas pelas orientacbes da Resolucdo do CNE/CEB n.° 02/2001, que instituiu as
Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacdo Basica, principalmente, a partir do
seu Art. 7.% ao determinar que: “O atendimento aos alunos com necessidades educacionais
especiais deve ser realizado em classes comuns do ensino regular, em qualquer etapa ou
modalidade da Educacao Basica” (BRASIL, 2001, p. 2). E, ainda, pelas novas perspectivas
relacionadas a inclusdo escolar, ocasionadas pelo reflexo das Leis nacionais e internacionais
promulgadas, entre elas, a “Politica Nacional de Educagio Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva - PNEE”, publicada no ano de 2008 pelo Governo Federal.” (LOBATO, 2019)

A Lingua Brasileira de Sinais (Libras), neste periodo, comecou a ganhar mais espaco
e visibilidade na cidade de Breves por influéncia do Decreto Federal n.° 5.626/2005, que
regulamenta a Lei n.° 10.436/2002, que dispde sobre a Libras (LOBATO, 2019). Destaca-se,
no entanto, que “[...] 0 Campus universitario do Marajo - Breves implementou no curriculo a
disciplina Libras apenas no ano de 2010, [...] Logo, as escolas teriam seus professores
qualificados para esse atendimento de forma tardia” (GONCALVES; NASCIMENTO;
LOBATO, 2015, p. 250).

A historia da educacdo especial em Breves nesse periodo também mostra que outras
instituicdes deram visibilidade aos direitos da pessoa com deficiéncia, pois, de acordo com
Lobato (2019), o ano de 2006 foi significativo para a educagéo especial de Breves e de todo o
pais, pois a Campanha da Fraternidade (CF) abordou a tematica das pessoas com deficiéncia,
com a proposta de dar maior atencgdo a estas em todo o pais. Assim, “O lema da Campanha da
Fraternidade de 2006 foi “Levanta-te, vem para o meio!” e o tema “Fraternidade e pessoas
deficientes” (LOBATO, 2019, p. 48).

E neste periodo que a coordenacio de educacio especial, de acordo com Lobato (2019)

buscando atender as recomendacdes do Decreto n.° 6.094/2007 que estabeleceu o Plano de
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Metas Compromisso Todos pela Educacdo, em especial as prescri¢ces definidas no Art. 2.°,
inciso IX, que visam a garantia do acesso e permanéncia no ensino regular e o atendimento as
necessidades educacionais especiais dos alunos, fortalecendo a inclusdo educacional nas
escolas publicas (BRASIL, 2007), passou a contar com 0 apoio de uma equipe composta por:
Professores/as Psicopedagogos/as, Pedagogos/as Especialistas em Educagdo Especial,
Professores/as atuando por meio do Ensino Itinerante e Apoio Pedagdgico Especializado nas
escolas com turmas comuns (LOBATO, 2019).

A partir de 2008, a Educacao Especial em Breves passou a seguir a tendéncia nacional
estabelecidada pela PNEE (2008) e direcionou, cada vez mais, suas agdes na oferta de
Atendimento Educacional Especializado (AEE) em Salas de Recursos Multifuncionais
(SRM’s), visando atender as prescrigdes do “Programa implantacdo de Salas de Recursos
Multifuncionais”, instituido por meio do Decreto n.° 6.571/2008 (LOBATO, 2015, 2019). E,
com isso, “[...] as classes especiais passaram, paulativamente, a serem substituidas pelas
SRM’s.” (LOBATO, 2019, p. 50). Sendo que a primeira escola a ser contemplada com uma
SRM no ano de 2008 foi a Escola Dr. Lauro Sodré, que iniciou neste espaco algumas atividades
de informatica educativa para alunos/as Surdos/as. Nos anos seguintes, outras escolas foram
contempladas com SRM, exigindo “[...] que os professores da Educacdo Especial e SRM
participassem de momentos de formacdo continuada relacionados as mudancas sociais,
histéricas, politicas e culturais do municipio” (LOBATO, 2019, p. 51).

No periodo que compreende 2009 a 2012, a Coordenacdo da educacdo especial, que
desenvolvia suas atividades na SEMED, passou a atuar no Centro de Atendimento Educacional
Especializado (CAEE) Hallef Pinheiro Vasconcelos, criado com base na Lei Municipal n.°
2.095/2005 (Lei Capone), no Decreto Federal n.° 6.571/2008, sobre o atendimento educacional
especializado (revogado) e na Resolu¢cdo CNE/CEB n.° 04, de 02 de outubro de 2009, que ins-
titui Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacgéo
Bésica, modalidade Educacdo Especial e no Decreto Municipal n.° 21/2011, que dispde sobre
a criacdo do Centro de Educacdo Especial, sendo mantido pela Prefeitura Municipal de Breves
(BREVES, 2018) e considerado “[...] como um espaco de referéncia em Educacdo Especial no
Municipio de Breves” (LOBATO, 2019, p. 55).

Fortalecendo, assim, segundo Lobato (2019), o movimento de educagdo inclusiva,
principalmente por meio da equipe de técnicos da Coordenacdo de Educacdo Especial, que
acreditavam e apoiavam a inclusdo, segundo os preceitos da PNEE/2008 e também devido a

publicacdo da Resolugéo n.° 04, de 2 de outubro de 2009, elaborando, assim, o “Projeto Equipe
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Multidisciplinar”, passando a ter uma nova perspectiva para Educacao Inclusiva no municipio
de Breves. No entanto, de acordo com o Plano Municipal de Educacgdo do Municipio de Breves
2015-2025 (BREVES, 2015), esse processo, pautado na concepc¢do de educacdo inclusiva
escolar “[...] ndo foi facil, houveram muitos entraves, isto na cidade, pois as familias,
professores e diretores ndo queriam aceitar a matricula dos alunos com deficiéncia na classe
regular. No campo [meio rural] pouco se tinha informagdes de alunos com deficiéncia”
(BREVES, 2015, p. 110-111).

A inauguracdo do CAEE Hallef Pinheiro Vasconcelos, no ano de 2010, segundo
Lobato (2019), possibilitou “[...] um maior alcance das a¢des pedagodgicas para apoiar 0s alunos
da educacdo especial, do contato com seus familiares e também de acesso aos profissionais da
area do magistério com curso e formagao continuada” (PEREIRA, 2016 apud LOBATO, 2019,
p. 55). Assim, “[...] ao final de 2012, as classes especiais sdo 100% suprimidas [no municipio
de Breves]” (BREVES, 2015, p. 111).

5.1.2.3 De 2010 a 2021 — em que a coordenacdo da educacdo especial passa a ser de
responsabilidade do CAEE/SEMED/BREVES

Em 01 de Julho de 2010, o municipio de Breves inaugurou o CAEE Hallef Pinheiro
Vasconcelos, com “[...] 0 objetivo de apoiar a inclusdo educacional no municipio, com a fungéo
de complementar ou suplementar a escolarizacdo do aluno através do atendimento educacional
especializado AEE, realizado no turno oposto do ensino regular” (SILVA, 2015, p. 68 apud
LOBATO, 2019, p. 58).

De 2010 a 2018, dentre as a¢cdes coordenadas por este CAEE, Lobato (2017, 2019)
evidencia que estas foram voltadas ao processo ensino-aprendizagem da Libras em turmas
regulares do 1.° ao 5.° ano do ensino fundamental, que contribuiram com a inclusdo escolar,
como o caso dos projetos “Escolibras” e “Na palma da mao”, interligados ao projeto “Libras na
escola” do CAEE e também aces de intervencédo social e desenvolvimento da aprendizagem,
como o Projeto “Capoeira Inclusiva” e o Projeto “FISIOQUATICA”.

Em 2018, segundo Lobato (2019), o sistema organizacional da educacéo especial no
municipio de Breves passa a ser composto por 574 (quinhentos e setenta e quatro) alunos/as,
distribuidos/as em 101 (cento e uma) escolas no meio rural e urbano®, buscando o CAEE

%4Cabe destacar que ha uma “Auséncia de dados gerais sobre a populacdo com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo no Municipio de Breves” (BREVES, 2015), o que nos
impossibilitou de realizar uma comparacdo quantitativa com estes dados apresentados.
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efetivar e melhorar a inclusdo no municipio a partir de levantamentos de dados, por meio da
andlise de: relatérios de acompanhamento pedagdgico sobre o desenvolvimento dos/as
alunos/as; ficha individual dos/as alunos/as; relatorios de professores/as de apoio pedagogico e
itinerantes; agrupamentos dos/as alunos/as nas escolas com turmas comuns.

Dentre as acOes do CAEE, ainda no ano de 2018, Lobato (2019) destaca as seguintes:
a) a ampliacdo do atendimento especializado para a educacéo infantil (3 a 5 anos); b) reunides
técnicas e pedagagicas entre as escolas de ensino da rede municipal, visando manter atualizados
e integrados os processos de trabalho; c) revisdo, aperfeicoamento e atualizacdo do Regimento
Interno do CAEE; d) capacitagdo/formacao permanente aos/as técnicos/as; €) visitas periddicas
as escolas; f) realizacdo de formacdo continuada para profissionais da educacgdo especial; Q)
acompanhamento dos processos de frequéncia dos/as alunos/as publico-alvo da educacgédo
especial na rede comum de ensino; h) realizacédo de eventos alusivos as pessoas com deficiéncia.

Lobato (2019) evidencia que uma das grandes contribui¢cbes do CAEE a educacao
especial no municipio de Breves, foi a influéncia deste nas vagas ofertadas no Concurso Publico
— Edital n.° 001/2013 — destinado ao preenchimento de vagas do Quadro de pessoal efetivo da
Secretaria Municipal de Educacdo, incluindo a funcdo de Professor/a Especializado/a em
Educacdo Especial — Apoio Pedagogico, Atendimento Mdltiplo e Itinerante, constantes na Lei
n.° 2.340/2014, que dispde sobre o Plano de Cargos, Carreira e Remuneragéo dos trabalhos em
educacao publica do municipio — PCCR/Breves (BREVES, 2014).

Outras acdes e projetos relevantes desenvolvidos em Breves voltados ao universo da
pessoa com deficiéncia, ainda neste periodo, de acordo com Lobato (2019), foram: a)
Movimento pela inclusdo em Libras (MIL): grupo de professores/as que desenvolvem
atividades de ensino e pesquisa sobre a Libras e a Educagdo de Surdos/as nos espagos
socioeducacionais; b) Associacdo dos Surdos de Breves (ASBRE): entidade, sem fins
lucrativos, que objetiva incluir os/as Surdos/as na sociedade, por meio de atividades
educacionais recreativas, esportivas e socioculturais; ¢) Associagdo de Pais e Amigos dos
Autistas do Marajo (AMA): entidade que atua na garantia de direitos de pessoas com Transtorno
do Espectro Autista e na orientagdo de seus familiares; d) Movimento pela inclusdo do Marajé
(MIM): grupo de professores/as que busca fortalecer a inclusdo de pessoas com deficiéncia no
Marajo mediante a¢des de cunho socieducacional; €) Testenunhas de Jeova e a evangelizacédo
em lingua de sinais: saldo de grupos de pessoas (congregacdo) que buscam realizar estudos

biblicos e pregacdes em lingua de sinais, visando a transformagéo de sujeitos/as Surdos/as; f)
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Centro de Atencéo Psicossocial (CAPS): instituicdo criada para oferecer auxilio e atendimento
digno e humano a pacientes com transtornos psicossociais (LOBATO, 2019).

No entanto, vale ressaltar que, no ano de 2015, foram levantados no “Mini féorum
municipal de Educagdo Especial inclusiva”, ocorrido no municipio de Breves, em maio de 2015
e evidenciados por meio do “Documento Base do Plano Municipal de educacao de Breves 2015-
2025” (BREVES, 2015), pelo menos 74 (setenta e quatro) problemas que dificultam e
impossibilitam um trabalho mais eficaz na educacéao especial em escolas com turmas comuns,
entre estes, apresentam-se alguns relacionados ao financiamento, metodologias, formacéo e
avaliacdo: 1) Auséncia de recurso financeiro que possa atender as necessidades relacionadas as
acOes da Educacdo Especial; 2) Insuficiéncia de material didatico, recursos tecnoldgicos,
pedagdgicos e de acessibilidade para realizar o atendimento Educacional Especializado na
SRM, bem como na sala de aula comum; 3) Inexisténcia no municipio de um centro ou nucleo
responsavel pela realizacdo de pesquisas voltadas para o desenvolvimento de metodologias,
materiais didaticos, equipamentos e recursos de tecnologia assistiva, visando a promogéo do
ensino e do aprendizado, assim como o que diz respeito as condi¢des de acessibilidade dos/as
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo; 4) Auséncia de uma politica de formacéo continuada para os/as professores/as
que atuam na educacdo; 5) Auséncia de cursos de formacgédo continuada para professores/as e
demais profissionais que estdo inseridos no contexto da Educagdo Inclusiva; 6) Falta de oferta
de cursos gratuitos de graduacdo e pos-graduacdo nas areas de deficiéncias especificas; 7)
Dificuldade do/a professor/a da classe comum atender as necessidades educacionais dos/as
alunos/as inclusos; 8) Auséncia de assessoramento pedagOgico nas escolas por parte da
coordenacdo de Educacdo Especial do Municipio; 9) Falta de acles articuladas entre
coordenacdo de educacdo especial (SEMED) e coordenacdo pedagdgica das escolas; 10)
Resisténcia da familia em levar seu/sua filho/a para a escola e Atendimento Educacional
Especializado - AEE; 11) Auséncia de responsabilidades em relagdo aos deveres da familia e
12) Inexisténcia de um sistema de avaliacdo, da educacdo especial no municipio.
(BREVES, 2015, grifo nosso)
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5.1.2.4 De 2019 a 2021 — A coordenagéo da educacao especial no CAEE/SEMED/BREVES.:
antes e durante a pandemia da covid-19

No ano de 2019, antes da pandemia da covid — 2019, o CAEE Hallef Pinheiro
Vasconcellos continua no apoio da inclusdo educacional no municipio de Breves, e realiza
acOes e eventos relacionados a inclusdo da pessoa com deficiéncia, assim, como reunides
voltadas a familia, visitas nas instituicdes, formacdes, palestras, aulas de Libras, além de prestar
informacdes a sociedade sobre eventos da educacgéo especial.

No entanto, no dia 19 de marco de 2020, seguindo as recomendagdes da Organizacgao
Mundial da Satde (OMS), por meio do Decreto Municipal n.°. 027, de 18 de mar¢o de 2020
(BREVES, 2020a), para evitar o contagio e a transmissao da covid-19, suspende suas
atividades. Retornando, no dia 07 de junho de 2021, suas atividades de forma nao presencial,
por meio das atividades remotas. Retomando, de forma gradual, com a flexibilizacdo de
algumas medidas restritivas, algumas atividades, em especial, o atendimento de alunos/as com

a Equipe Multidisciplinar.

51241 2019 - AcoOes realizadas pela coordenacdo da educacdo especial no
CAEE/SEMED/BREVES: antes da pandemia da covid-19

No ano de 2019, o CAEE Hallef Pinheiro VVasconcellos continua no apoio da inclusao
educacional no municipio de Breves, desenvolvendo, como mostra 0 Quadro 10, entre outras,

as seguintes acoes:

Quadro 10- Algumas agdes do CAEE/SEMED no ano de 2019.

DATA ACAO LOCAL
04/03/2019 Carnaval 2~01”9 com o tema “Hallef na Folia: Todos | E.M.E.F Miguel
pela Inclusdo”. Bitar

Praca do Centro de
Acdo referente ao “Dia alusivo a pessoa com | Aurtes e Esportes
Sindrome de Down”. Unificados de
Breves (CEU)
Praca CEU

21/03/2019

31/03/2019 Passeio Ciclistico alusivo ao Dia Mundial do Autismo.

55 Covid 19 é uma doenga causada por um novo coronavirus chamado SARS-CoV2. A OMS soube desse virus
pela primeira vez em 31 de dezembro de 2019, ap6s um relato de um conjunto de casos de “pneumonia viral”
em Wuhan, Republica Popular da China (OMS, 2020).
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DATA ACAO LOCAL
05/03/2019 | Caminhada Alusiva ao dia Mundial do Autismo. Praga do Operario
Caminhada referente a programac¢do do “Dia Down”, Sé Ilt\j/? gapfgsnct;ga
com apresentacdo de dancas, desfiles de modas com o
22/03/2019 « Odizia Correa com
os/as alunos/as, teatro, sess@o de fotos, homenagens e .
. . destino ao Esporte
musica ao Vivo.
Clube Santana
Passeio Ciclistico em alusdo ao dia 22 de abril, “Dia
31/03/2019 Mundial da Conscientizagdo do Autismo”, em | Concentragdo na
parceria com a MIM, Clube da Bike, APAE, AMA e praca CEU
Instituto MAOS de OURO.
Convite a participarem dos preparativos referentes as
0la atividades do dia 22 de abril em alusdo ao “Dia Instituicdes
Mundial da Conscientizagdo do Autismo”, com o | Publicas e privadas
07/04/2019 - . .
objetivo de apresentar a comunidade brevense, as de Breves
caracteristicas e o potencial dos alunos autistas.
CAEE Hallef
16/08/2019 Reunido com as familias dos/as alunos/as atendidos/as Pinheiro
pelo CAEE sobre cronograma de atendimento. Vasconcellos
Visita institucional aos/as professores/as dos AEE’s,
com o intuito de repassar informacdes sobre o AEE’s e
A partir de atendimento ao CAEE, a estes/as profissionais e, .
. X o N Residéncias de
16/08/2019 posteriormente, as familias que ndo compareceram a alunos atendidos
reunido do dia 16/08/2019 no CAEE, e disponibilidade \
. . ; . nos AEE’s
da Assistente Social aquelas familias que
necessitassem de visitas em seus lares.
« x . Centro de Artes e
29 a Forr~nagao de professores/as da edu_cz_iAgao_ es_peC|aI em Esportes
30/08/2019 2Irli;sjlct>ialzemana da Pessoa com deficiéncia intelectual Unificados de
pia. Breves (CEDEP)
Aula de Libras de responsabilidade do CAEE Hallef
23/09/2019 | Pinheiro Vasconcelos e MAOS de OURO em aluséo a Escolas
“10* Semana do Projeto Dia do Surdo”.
Palestra sobre a importancia da Libras e Deficiéncia
24/09/2019 Auditiva, em alusdo a “10* Semana do Projeto Dia do CEDEP
Surdo”.
. . . ~ «1pa Esquina da
26/09/2019 Qu!nta mformauva, ”em alusdo a “10* Semana do Farmécia Big
Projeto Dia do Surdo”.
Farma
27/09/2019 Culminéncia das atividades, em alusdo a “10* Semana Praca do Operério

do Projeto Dia do Surdo”.

Fonte: CAEE Hallef Pinheiro Vasconcelos, 2019, sistematizado pela autora desta pesquisa.
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5.1.2.4.2 2020 a 2021 — AcOes realizadas pela coordenacdo da educacdo especial no
CAEE/SEMED/BREVES: durante a pandemia da covid-19

No decorrer do ano de 2020, a Secretaria Municipal de Educacédo de Breves (SEMED)
encaminhou ao Conselho Municipal de Educacédo (CME) de Breves o “Plano de aplicacdo das
atividades Pedagodgicas N&o Presenciais - 2020”, tendo como objetivo oferecer a continuidade
do processo educacional para os/as alunos/as da Rede Publica Municipal de Ensino de Breves,
mediante atividades ndo presenciais, a fim de garantir a integralizacdo da Carga Horaria letiva
minima anual referente ao ano letivo afetado pela pandemia (BREVES, 2020g).

No entanto, diante do grave contexto que o momento pandémico da covid-19 e suas
variantes trouxe, somente no ano de 2021, o “Plano de aplicacdo das atividades Pedagdgicas
Nio Presenciais”® foi colocado em prética, em conjunto com as orientacdes de outros docu-
mentos pedagogicos, entre eles o “Curriculo Continuum da Escola Publica Brevense - Ano
2020/2021°" e o Calendario Letivo 2020-2021%, com inicio de atividades pedagdgicas néo
presenciais no dia 07 de junho de 2021 e previsao de término no dia 23 de dezembro de 2021.

Antes e durante o retorno das atividades pedagdgicas ndo presenciais adotadas pela
Rede Publica Municipal de Ensino de Breves, foram necessarios ocorrer diversos momentos
coletivos como: reunides e formagfes com os/as gestores/as, coordenadores/as pedagogicos/as,
secretarios/as escolares, professores/as da educacdo escolar urbana e rural e demais profissio-
nais da educacdo e as familias, organizados pela SEMED, CAEE Hallef Pinheiro VVasconcelos
e pelas escolas, obedecendo os protocolos sanitarios ao combate da covid-19 por meio de De-
cretos municipais vigentes, o que foi um desafio a SEMED, devido ao municipio ter poucos
espacos estruturados e adequados a nova realidade dos protocolos de salde que 0 momento
pandémico exige.

Ressalta-se que 0 processo ensino-aprendizagem, no contexto do ensino remoto pelas
escolas da Rede Publica Municipal de Ensino, € uma experiéncia que nunca havia sido viven-

ciada, principalmente, pelas especificidades que o ensino publico de Breves possui relacionadas

%6 Este Plano, foi aprovado pela Resolugdo n.° 014, de 11 de novembro de 2020, que aprovou o parecer n.°
013/2020 — CME/Breves (Processo n.° 017/2020 — CME/Breves) (BREVES, 2020g).

57 «Q Curriculo Continuum é uma orientagdo do Conselho Municipal de Educagdo (CME) por meio da resolugéo
n.% 15 de 17 de dezembro de 2020, necessério para o inicio das atividades pedagdgicas ndo presenciais e para a
garantia das aprendizagens correspondentes a cada ano, etapa e niveis de ensino afetados pela Pandemia da co-
vid-19” (BREVES, 2020d).

%8 Ver anexo D.
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ao financiamento da educacéo e a disponibilidade do uso de tecnologias de comunicacao e in-
formacao, tanto aos/as professores/as quanto as familias, sendo essas um dos maiores desafios
encontrados frente a necessidade da implementacéo das atividades de forma nao presencial.

Nesse sentido, a Rede Publica Municipal de Ensino de Breves adotou como metodo-
logia ao processo ensino-aprendizagem, o uso de cadernos pedagdgicos impressos, construidos
pelos/as professores/as, revisados inicialmente pela coordenacéo pedagdgica das escolas e, pos-
teriormente, pela equipe de revisdo da SEMED, assim como, o uso do livro didatico, como
instrumentos mais vidveis para se oportunizar o desenvolvimento da aprendizagem de alunos/as
do ensino fundamental, por meio da mediacao familiar, contemplando, mesmo com prejuizos,
o direito a educacdo escolar a comunidade estudantil das escolas publicas brevenses.

No que se refere aos/as alunos/as PAEE, seus cadernos pedagogicos foram adaptados
de acordo com suas especificidades e area de deficiéncia pelos/as professores/as do AEE e apoio
pedagogico das escolas, inicialmente, a partir da aplicacdo junto as familias dos/as alunos/as de
questionario de diagnose e, posteriormente, com a Ficha de acompanhamento de atividades
dos/as mesmos/as na sala comum e o preenchimento do Plano de Desenvolvimento Individual
(PDI) destes/as. Cabe ressaltar que a adaptacdo dos cadernos pedagdgicos aos/as alunos/as
PAEE de escolas do meio rural, foi organizada por uma equipe de professores/as especializa-
dos/as na area da educacdo especial, definidos pela SEMED.

Processo este que também exigiu muitos momentos de formacgdo e assessoramento
técnico pela equipe do CAEE Hallef Pinheiro Vasconcelos, junto a equipe pedagdgica das es-
colas, em especial, por se tratar de um publico que necessita de metodologias e formas de ava-
liacdo apropriadas as suas particularidades. Entre essas formagdes e assessoramentos organiza-
dos pela equipe técnica da SEMED e do CAEE, evidenciam-se no Quadro 11.

Quadro 11- Acdes de formacéo e assessoramento ofertados pela SEMED e CAEE, 2021.

~ RESPON-
DATA ACAO LOCAL SAVEIS
04/06/2021 Fpr_magao referente ao retoano néo presenual das CEDEP CAEE
atividades letivas da educag&o especial.
Orientacdo aos/as Coordenadores/as pedago-
L e 0 0 | cpp | SEMED
16/06/2021 ’ CAEE

ndo presenciais, com pauta sobre o Curriculo
Continuum e seus anexos.
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x RESPON-
DATA ACAO LOCAL SAVEIS
Visitas as unidades de ensino para assessoramento
17/06 a | pedagogico, destinadas aos/as professores/as de | Escolas CAEE
02/07/2021 | apoio, sala regular, coordenacdo pedagdgica e | Urbanas
AEE.
Formagdo com o tema “Desmistificando o Plano
de Desenvolvimento Individual (PDI) para o/a
31/08 a | aluno/a com necessidades especiais no Municipio
01/09/2021 | de Breves” e outros instrumentos avaliativos, CEDEP CAEE
direcionada aos/as professores/as de apoio
pedagdgico das unidades de ensino urbanas.
15/09 a Orientacdo pedagdgica a equipe pedagogica das Escola
escolas urbanas (Santa Monica, Ruth Helena, CAEE
05/11/2021 . « Urbanas
Margarida Nemer e Estevao Gomes).
Formacado referente ao Plano de Retorno das aulas
Presenciais aos/as Gestores/as escolares, Coorde- SEMED e
2711072021 nadores/as Pedagogicos/as e Secretarios/as escola- CEDEP CAEE
res - Meio Urbano.
Formacdo referente ao Plano de Retorno das aulas
Presenciais aos/as Gestores/as escolares, Coorde-
04 e . SEMED e
nadores/as Pedagdgicos/as, Professores/as, Secre- | CEDEP
05/11/2021 | ., . LT CAEE
tarios/as escolares e Agentes Administrativos —
Meio Rural.

Fonte: SEMED e CAEE/Breves, 2021, sistematizado pela autora desta pesquisa.

Vale ressaltar que, em relacdo a previsdo de retorno das aulas presenciais ainda no ano

de 2021, o mesmo fora comprometido novamente, devido ao aumento de casos de pessoas con-

taminadas e de mortes relacionadas a covid-19. O Boletim epidemioldgico da covid-19, publi-

cado pela Secretaria Municipal de Salude de Breves, informou que, até o dia 26 de novembro

de 2021, o municipio de Breves apresentou um total de 4.264 (quatro mil duzentos e sessenta e

quatro) pessoas contaminadas (confirmadas); um total de 4.027 (quatro mil e vinte e sete) pes-

soas recuperadas; um total de 5.540 (cinco mil quinhentos e quarenta) casos descartados; um

total de 112 (cento e doze) pessoas em monitoramento domiciliar; 02 (duas) pessoas em analise
e um total de 113 (cento e treze) Gbitos pela covid-19 (BREVES, 2021b).
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5.1.2.4.3 A avaliacéo da aprendizagem na educacdo especial no municipio de Breves, durante
a pandemia da covid-19

As orientacOes para avaliacdo da aprendizagem mediante as atividades pedagdgicas
n&o presenciais estdo presentes na Resolucdo n.° 014, de 11 de novembro de 2020, que aprovou
o0 Parecer n.° 013/2020 - CME/Breves (Processo n.° 017/2020 — CME/Breves), que dispde sobre
a analise da metodologia encaminhada pela SEMED referente ao “Plano de Aplicagao das Ati-
vidades Pedagogicas Nao Presenciais” aos/as alunos/as da Rede Publica Municipal de Ensino
de Breves, referentes ao periodo de isolamento social em decorréncia da pandemia da covid-
19. O Art. 4.° desta Resolugéo determina que:

[...] qualquer atividade avaliativa realizada pelas unidades de ensino referente a
utilizagdo dos encadernados devera atender aos preceitos DIAGNOSTICOS E
FORMATIVOS da avaliacao, servindo de parametro para a organizacgéo do Curriculo
no momento do retorno das atividades presenciais ou encerramento do ano letivo
afetado pela pandemia da covid-19 (BREVES, 2020b, grifo do autor).

A aplicacdo da avaliacdo somativa no contexto do desenvolvimento das atividades ndo
presenciais pelos/as alunos/as por meio da mediacdo familiar, tendo como instrumentos meto-
dolégicos o caderno pedagdgico impresso e livros didaticos nas escolas da Rede Publica Mu-
nicipal de Breves, foi suprimida, sendo considerada somente os aspectos qualitativos da avali-
acdo da aprendizagem a partir da resolucéo das atividades pedagogicas.

Isto porque a Resolucdo do CME/Breves n.° 015, de 17 de dezembro de 2020, que
dispde sobre a Instituicdo de Diretrizes Municipais orientadoras para a implementacdo dos dis-
positivos da Lei n.° 14.040, de 18 de agosto de 2020, que estabelece normas educacionais ex-
cepcionais a serem adotadas pelo Sistema Municipal de Ensino durante o estado de calamidade
reconhecido pelo Decreto Legislativo n.° 6, de 20 de marco de 2020, bem como, garante a
continuidade/prosseguimento de estudos dos/as alunos/as da Rede Publica Municipal de En-
sino, define, em seu Art. 6.° que:

Para efeito de continuidade de estudos, nenhum estudante podera ficar retido,
reprovado no ano/etapa, incluindo as dependéncias de estudo, em que estava
originalmente matriculado no ano de 2020, sendo a este garantido a
aprovagao/promocéo para 0 ano ou etapa seguinte através desta resolucdo, exceto 0s
alunos que tiveram suas matriculas canceladas (BREVES, 2020c, Art. 6.9).

A partir dessa definicéo, todos/as os/as alunos/as que estavam matriculados/as na Rede

Publica Municipal de Ensino de Breves no ano de 2020 foram automaticamente aprovados para
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0 ano subsequente, tendo, no ano letivo de 2021, seus objetivos de aprendizagem e desenvolvi-
mento contemplados por meio do “Curriculo Continuum da Escola Publica Brevense - Ano
2020/2021” afetados, até 0 momento, pela pandemia da covid-19.

Cabe ressaltar que este mesmo parecer, em seu Art. 7.°, também orienta que:

O Sistema Municipal de Ensino podera organizar, durante o periodo de isolamento
e/ou quando estabelecido o retorno de atividades presenciais, processos de avaliacbes
formativos e/ou diagnésticos dos estudantes, em parceria com as instituicdes de
ensino, como forma de verificacdo da aprendizagem, assim como de elemento que
servira de base para a reorganizacdo escolar de 2020, no ano letivo subsequente
(BREVES, 2020c, Art. 7.9).

Considerando essas orientacdes, a SEMED definiu, junto as escolas, que a melhor
forma de verificar a aprendizagem dos/as alunos/as por meio das atividades ndo presenciais
mediadas pelas familias e aplicadas a partir do “Curriculo Continuum da Escola Publica
Brevense - Ano 2020/2021" no ensino fundamental, sdo as sinteses e/ou pareceres individuais
da aprendizagem dos/as alunos/as, construidos pelos/as professores/as a partir de suas
percepcOes das devolutivas das atividades ndo presenciais realizadas pelo/a aluno/a por meio
dos cadernos pedagodgicos e livros didaticos e a partir do didlogo com as familias
presencialmente nos dias definidos de entregas e devolutivas dos materiais e/ou, ainda, por
outros mecanismos, a critério da escola, que contemplem a realidade da comunidade escolar.

Além disso, a SEMED, a partir das orientacfes do CME de Breves, passou a atualizar
e construir documentos norteadores a pratica pedagdgica de professores/as no processo ensino-
aprendizagem, em especial, a avaliacdo da aprendizagem. No Quadro 12 descreve-se alguns
desses documentos norteadores ao processo ensino-aprendizagem nos anos iniciais do ensino

fundamental de escolas publicas.

Quadro 12- Documentos norteadores ao processo ensino-aprendizagem nos anos iniciais do ensino fundamental
no municipio de Breves-PA.

DOCUMENTO OBJETIVO

Curriculo Continuum da | Reorganizar o tempo pedagdgico escolar quanto ao planeja-
Escola Publica Brevense - | mento do Ensino nos anos de 2020 e 2021, afetados pela pan-
Ano 2020/2021 demia da covid-19.

Orientar a organizagdo do curriculo escolar nos espagos esco-
lares, assim como os dias e horas letivas e os encaminhamentos
das atividades pedagdgicas, dentre outras.

Anexo | - Calendéario Le-
tivo 2020-2021
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Anexo 2- Diario de Classe
- Anos Inicias do ensino
fundamental - 1.°a0 5. ano

Registrar as atividades docentes e acompanhamento escolar das
atividades pedagdgicas ndo presenciais mediadas ao/a aluno/a
pela familia, considerando os periodos de realizacdo das ativi-
dades, os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, as ha-
bilidades e as estratégias de ensino-aprendizagem e o computo
da carga horaria anual obrigatoria.

DOCUMENTO

OBJETIVO

Anexo 3 - Modelo de pro-
posta de plano individual
de trabalho ndo presencial
(Plano de aula)

Propor um modelo de construcdo de Plano de Aula para cada
periodo definido no calendario escolar em observancia ao Cur-
riculo Continuum da Escola Publica Brevense - 2020/2021.

Anexo 4- OrientacOes para
a construcdo dos cadernos
pedagogicos e roteiros de
estudos dirigidos

Orientar a construcdo dos cadernos pedagogicos e roteiros de
estudos dirigidos, observando os aspectos tedricos-metodolo-
gicos de cada componente curricular, carga horaria, habilidades
e rotina a ser vivenciada pelos/as alunos/as por meio de mate-
riais impressos.

Proposta de elaboracéo de
parecer/sintese  semestral
da aprendizagem escolar
no ensino fundamental (1.°
a0 5.° ano)

Propor um modelo de organizacao de sinteses de aprendizagem
escolar semestral, tendo como referéncia o Plano de aula dos
professores, acompanhamento e registro do desenvolvimento
das habilidades adquiridas pelos alunos/as, levando em consi-
deracdo os critérios avaliativos, como participacao, interacao,
retirada e devolucéo das atividades ndo presenciais enviadas
pela escola e orientadas pelos/as professores/as aos mediadores
familiares dos/as alunos/as.

Fonte: SEMED/Breves, 2021, organizada pela autora desta pesquisa.

Em relacdo a avaliacdo da aprendizagem de alunos/as PAEE pelos/as professores/as

nas classes comuns, estes seguiram com as mesmas orientac6es dadas pelo CME de Breves, no

entanto, foram dadas mais énfases a alguns instrumentos avaliativos necessarios a qualidade da

aprendizagem destes/as alunos/as. No Quadro 13, demonstra-se alguns desses instrumentos

avaliativos, organizados pelo CAEE junto a equipe pedagdgica das escolas, e utilizados durante

as atividades pedagdgicas ndo presenciais nos anos iniciais do ensino fundamental de escolas

publicas de Breves, no ano de 2021.

Quadro 13- Documentos norteadores a avaliagdo da aprendizagem de alunos/as PAEE da educacédo especial nos
anos iniciais do ensino fundamental no municipio de Breves-PA.

DOCUMENTO

OBJETIVO

Diagnose aplicada aos/as
alunos/as PAEE.

Coletar informacdes iniciais a respeito da aprendizagem dos/as
alunos/as PAEE, com o intuito de construir os cadernos peda-
gogicos impressos com as habilidades a serem desenvolvidas,
tanto na sala comum, quanto no AEE.
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Acompanhar, a partir das informacdes prestadas pelos media-
dores familiares, se o/a aluno/a PAEE conseguiu ou ndo desen-
Ficha de acompanhamento | volver as habilidades por meio das atividades impressas ou ou-
de atividades de alunos/as | tras a critério das escolas. E, a partir disso, ter condigdes de

PAEE na sala comum decidir se continua ou modifica a metodologia proposta por
meio das atividades pedagdgicas adaptadas a deficiéncia e es-
pecificidade de cada aluno/a.

DOCUMENTO OBJETIVO

Plano de Desenvolvimento
Individual (PDI) - 1.° a0
5.2 ano do ensino funda-

mental

Coletar dados que servirdo para orientar o planejamento do
atendimento de alunos/as PAEE, como metas a serem alcanca-
das e as devidas adaptacdes.

Coletar dados que serviréo de orientacdo ao planejamento indi-
vidual no AEE de alunos/as PAEE, bem como as habilidades
desenvolvidas, dificuldades enfrentadas, intervencGes para sa-
nar tais dificuldades e os resultados esperados.

Plano Individual de Aten-
dimento Educacional Es-
pecializado - AEE.

Fonte: CAEE/SEMED/Breves, 2021, organizado pela autora desta pesquisa.

De acordo com a Equipe Técnica do CAEE Hallef Pinheiro Vasconcelos, uma das
dificuldades no desenvolvimento das atividades pedagdgicas ndo presenciais, mediadas pelas
familias aos/as alunos/as PAEE nos anos iniciais do ensino fundamental, em classes comuns,
informada pelos mediadores familiares destes/as, se da, ndo somente por falta de conhecimento
do contetdo, mas, em muitos casos, da condicao de aplicacdo da atividade, ou seja, pelos me-
diadores familiares ndo possuirem o conhecimento técnico pedagogico da pratica, influenci-
ando, assim, na dificuldade que estes encontram em fazer com que o/a aluno/a se concentre em
realizar as atividades.

Outra dificuldade se d& na realizacdo de atividades concretas, encaminhadas, em pa-
ralelo, aos cadernos pedagdgicos impressos, como atividades ludicas por meio de jogos e ou-
tros, pois, mesmo que as atividades sejam encaminhadas com seus devidos roteiros, ha o desin-
teresse de alguns alunos/as em realizarem as atividades, devido a falta da didatica dos media-
dores familiares, ocasionando a ndo realizacéo das atividades por estes/as, e a frustacao dos pais
devido tais dificuldades, fazendo com que muitos deles desistam de aplicar as atividades, bus-
cando ajuda aos/as professores/as, principais organizadores/as do processo educativo. Que por
sua vez, a critério da escola e das possibilidades das familias, buscam outras estratégias para
sanar tais dificuldades, como o uso de tecnologias digitais, por meio de videos chamadas e/ou
gravacdo de videos, com o intuito de orientar as formas de como podem ser realizadas as ativi-

dades concretas aos/as alunos/as e/ou aos seus mediadores familiares.
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5. 2 Avaliagdo da aprendizagem do/a aluno/a publico-alvo da educacéo especial no muni-
cipio de Breves-PA: uma analise a partir da visdo dos/as profissionais que atuam na mo-

dalidade de ensino

Esta subsecdo versa sobre a avaliacdo da aprendizagem do/a aluno/a Publico-Alvo da
Educacdo Especial (PAEE) no municipio de Breves, analisando as respostas dos/as profissio-
nais que atuam nessa modalidade (Técnico/a e Coordenadores/as Pedagogicos/as, Professo-
res/as regentes e Apoio pedagogicos do ensino comum) aos questionarios. Para preservar a
identidade destes/as, achou-se por bem identifica-los/as: P1, P2, P3, P4, P5, P6 e P7.

A partir das respostas obtidas, identificamos 09 (nove) categorias para analise: (1) Ava-
liacdo da aprendizagem; (I1) Avaliacdo da aprendizagem na educacao especial; (111) Critérios
avaliativos; (IV) Instrumentos avaliativos (V) Metodologias avaliativas; (V1) Processo ensino-
aprendizagem colaborativo; (VI1) Rotatividade de professores/as; (V111) Dificuldades centradas
no/a aluno/a; E, (1X) Falta de formacdo continuada de professores/as.

Essas 09 (nove) categorias foram esquematizadas, tomando por base suas relacdes com
as 04 (quatro) questdes norteadoras da pesquisa: (I) Qual o conceito de avaliacao da aprendiza-
gem os/as profissionais da educacao especial possuem? (1) Quais os critérios, instrumentos e
metodologias que os/as professores/as da educacdo especial utilizam a avaliacdo da aprendiza-
gem de seus/suas alunos/as publico-alvo da educacédo especial? (111) Quais dificuldades os/as
professores/as enfrentam para avaliar a aprendizagem de alunos/as publico-alvo da educacéo
especial? (IV) Os/As professores/as da educacao especial vém recebendo formagéo continuada,
ou em servico, relacionada a avaliacdo da aprendizagem escolar de alunos/as publico-alvo da

educacdo especial?

5.2.1 O conceito de avaliacdo da aprendizagem

O Quadro 14 apresenta as categorias criadas a partir da questdo norteadora: “Qual o

conceito de avaliagcdo da aprendizagem os/as profissionais da educagdo especial possuem?”

Quadro 14 - Relacdo das categorias de analise com a primeira questdo norteadora.

1.2 Questdo norteadora Categoria 1 Categoria 2

Qual o conceito de avaliacdo da aprendiza- | Avaliagédo da apren- Avaliacéo da
gem os/as profissionais da educacéo especial dizagem aprendizagem na
possuem? educacéo especial

Fonte: Organizado pela autora desta pesquisa, 2021.
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E, partem das seguintes perguntas, direcionadas aos/as profissionais que atuam na edu-
cacdo especial: 1) O que vocé entende por avaliacdo da aprendizagem? 2) O que vocé entende

por avaliacdo da aprendizagem na educacéo especial?

5.2.1.1 Avaliagéo da aprendizagem

Considerando que a trajetdria da avaliacdo educacional no Brasil tem uma histdria que
precisa ser recuperada, principalmente no que diz respeito a compreensao dos pressupostos ted-
rico-metodoldgicos que fundamentam os diferentes modelos ou paradigmas de avaliacéo
(FRANCO, 1995), teve-se como intencdo saber sobre o que os/as profissionais que atuam na
educacdo especial entendem por avaliacdo da aprendizagem e obteve-se dos/as entrevistados/as

P1, P2, P3 e P7 as respostas que seguem:

“Oportunidade pedagdgica de diagnostico de cada aluno e de suas dificuldades, com
0 objetivo de conduzir e definir de maneira mais adequada o processo de ensino e
aprendizagem, observando as particularidades e ritmos diferentes destes.” (P1,
2021, grifo nosso)

“Processo de sistematizacdo da aprendizagem, de diagnostico das habilidades de-
senvolvidas e daquelas que necessitam serem melhor trabalhadas. Esséncia do
processo inicial e de aprimoramento tanto para os/as alunos/as quanto para o0s
professores/as.” (P2, 2021, grifo nosso)

“Momento de diagndstico das dificuldades do/a aluno/a e de busca de estratégias
para poder avaliar a evolugdo e a aprendizagem destes/as.” (P3, grifo nosso)

“Mecanismo de busca, de percepcles das dificuldades e evolugdes do/a aluno/a e
acompanhamento das particularidades e o tempo de cada um/a.” (P7, 2021, grifo
N0ss0)

Os/As profissionais P1, P2, P3 e P7 entendem que a avaliagdo da aprendizagem se
concebe a partir do processo de diagndéstico e de acompanhamento das aprendizagens, habili-
dades, evolucdes e dificuldades dos/as alunos/as PAEE e da busca de estratégias que possam
conduzir e definir melhores maneiras de organizar o processo ensino-aprendizagem destes/as
na sala de aula comum, considerando suas particularidades e diferentes ritmos de aprendiza-
gem. Além disso, o/a profissional P2 considera o processo de avaliacdo da aprendizagem como
um aprimoramento tanto para os/as alunos/as quanto para os/as professores/as, enfatizando o
processo dialético da avaliacéo.

Concepcdo presente a partir do entendimento sobre o processo da avaliacdo da apren-
dizagem por Depresbiteris (1989), Sousa C. (1995), Sant’ Anna (1995) e Gomes (2014), quando

estas compreendem que o processo de avaliacdo é uma necessidade tanto para o/a professor/a
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como para o/a aluno/a, permitindo, em especial, ao/a professor/a, principal organizador/a do
meio social educativo, adquirir os elementos de conhecimentos que o/a torne capaz de situar,
de modo mais correto e eficaz possivel, a melhoria do processo ensino-aprendizagem ao veri-
ficar se este processo esta atingindo, ou ndo, o nivel pretendido por ambas as partes.

No entanto, na analise das respostas dos/as profissionais P4 e P6, observa-se que ainda
h& uma confusdo conceitual da avaliacdo da aprendizagem como “processo”, em relacdo aos
instrumentos avaliativos e metodologias avaliativas como “meios” para atingir uma qualidade
no processo ensino-aprendizagem. Visto que, entendem por avaliacdo da aprendizagem como

sendo:

“Atividades organizadas como um instrumento utilizado para avaliar a evolugéo
dos/as alunos/as.” (P4, 2021, grifo nosso)

“Instrumento usado para saber o nivel de aprendizagens e dificuldades de cada
aluno/a. E verificar quais competéncias e habilidades conseguem desenvolver,
aprimorar ou ndo.” (P6, 2021 grifo nosso)

Tomando como referéncia a respostas destes/as profissionais, enfatiza-se que, para
Luckesi (2018), “O ato de avaliar, como qualquer outra pratica investigativa, tem por objetivo
exclusivamente revelar algo a respeito da realidade. No caso, revela cognitivamente a sua qua-
lidade, cabendo ao gestor da a¢do, com base nessa revelacao, tomar decisoes [...]” (LUCKESI,
2018, p. 23). E, esclarece que o/a professor/a exerce tanto o papel de gestor/a da atividade pe-
dag6gica como de avaliador/a dos seus resultados. Sendo necessario, nesse caso, que “[...] con-
siga distinguir quando esta agindo como avaliador e quando esta agindo como gestor, evitando
confus@es tanto conceituais como praticas” (LUCKESI, 2018, p. 23).

Na resposta do profissional P5, que compreende que a avaliacdo da aprendizagem é
um “Processo de verifica¢do da constru¢do do conhecimento do/a aluno/a ao longo de periodo
determinado e de objetivos definidos previamente” (P5, 2021), revela-se que este/a concebe a
avaliacdo nos seus aspectos somativos, atrelados a concepcao de avaliacdo defendida por Ralph
Tyler (1902-1994) e seus seguidores, de que avaliar é estabelecer uma comparagéo entre 0s
desempenhos e o0s objetivos previamente determinados (DEPRESBITERIS,1989).

Concepcdo difundida no Brasil, que, segundo Saul (2010), influenciou o pensamento
positivista na avaliagdo da aprendizagem, impregnando o ambiente académico brasileiro atra-
ves de obras que foram adotadas nos cursos de formacdo de professores/as, também presentes
na bibliografia de varios concursos para o provimento de cargos na area educacional, além de

subsidiar toda uma legislacao sobre avaliagéo, tanto a nivel federal como estadual, acrescenta-
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se municipal, traduzindo-se em leis, decretos e pareceres que orientam as praticas de avaliacdo
nas escolas.

Corroborando com isso, a propria LDBEN n.° 9.394/96 traz em seu texto a vertente
da avaliacdo somativa e o0 uso de instrumentos quantitativos na verificacdo do rendimento es-
colar de todos/as os/as alunos/as, apesar de defender que os aspectos qualitativos devem ter
prevaléncia sobre os quantitativos, ao orientar que as instituicdes de ensino devem observar,
entre outros critérios, “[...] uma avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do peri-
odo sobre 0s de eventuais provas finais [...]” (BRASIL, 1996, Art. 24, inciso V, alinea a).

Consequentemente, o “Regimento Unificado das Escolas Publicas do Municipio de
Breves” concebe a avaliagdo da aprendizagem como sendo “[...] um processo continuo e cumu-
lativo do desenvolvimento da pratica educativa e devera ter sempre em vista 0s objetivos pro-
postos no projeto pedagogico [...]” (BREVES, 2012b, p. 37). E, tomando-se, como exemplo, 0
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da “Escola Inclusiva I, que apesar de considerar os aspectos
diagnosticos e formativos da avaliacdo, adota, por sua vez, a avaliacdo somativa para revelar a
qualidade da aprendizagem de todos/as seus/suas alunos/as, ja que considera o processo avali-

ativo como:

[...] um processo continuo e cumulativo que envolve as dimensdes diagnostica, for-
mativa e somativa. Ela deve ser a reflexdo sobre os avancos e dificuldades de cada
aluno, de modo a permitir ao professor planejar e replanejar o processo de ensino
aprendizagem, interpretando qualitativamente o conhecimento construido pelo aluno
em seus Varios aspectos: conceitual, procedimental e atitudinal. A escola assegura
ainda a possibilidade de avango nas séries mediante verificagdo da aprendizagem e
oportunidade de recuperacéo, para os casos de baixo rendimento escolar (BREVES,
2014, PPP da “Escola Inclusiva I, grifo nosso).

Evidencia-se que a “Proposta Curricular dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental do
Municipio de Breves”, reformulado em conformidade com as orientagdes ao processo de im-
plantacdo do Ensino Fundamental de Nove Anos, em 2011, € um importante documento ao
processo ensino-aprendizagem, ao considerar a promogdo continua dos/as alunos/as nos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental de Nove Anos, trazendo consigo uma concepgao de
avaliacdo da aprendizagem pautada somente nos aspectos diagnésticos e formativos do pro-
Cesso ensino-aprendizagem, ao suprimir a avaliagdo somativa no chamado “Bloco de alfabeti-
zacao”. Ressalta-se que a concepgéo de avaliagdo da aprendizagem neste documento considera

anecessidade da “[...] construcdo de uma avaliacdo mais humanizadora, [...] que se desenvolva
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uma nova cultural de avalia¢do, o que implica pensar que é inconcebivel esperar que um bimes-
tre inteiro passe para se verificar se o aluno aprendeu ou nao” (BREVES, 2011, p.126).

No entanto, essa “nova cultura de avaliacao” a partir dos aspectos diagnoéstico, forma-
tivo, continuo e qualitativo do processo ensino-aprendizagem, pdde ser vivenciada, com mais
intensidade, por toda a comunidade escolar da Rede Publica Municipal de Ensino de Breves, e,
ao mesmo tempo, com uma maior dificuldade, no retorno das aulas de forma néo presencial no
ano de 2021, devido a pandemia da covid-19. Isto porque as orientacdes para avaliacdo da
aprendizagem, mediante as atividades pedagdgicas ndo presenciais direcionadas pelas Resolu-
¢des publicadas pelo CME de Breves, determinaram que as atividade avaliativas realizada pelas
unidades de ensino durante as atividades pedagdgicas ndo presenciais devem atender “[...] aos
preceitos DIAGNOSTICOS E FORMATIVOS da avaliacdo” (BREVES, 2020b, grifo do
autor).

Sendo suspensa a aplicagdo da avaliacdo somativa no contexto do desenvolvimento
das atividades ndo presenciais, passando-se a considerar somente 0s aspectos qualitativos da
avaliacdo da aprendizagem, e com a determinacdo do CME de que nenhum/a aluno/a podera
ficar retido/a, reprovado/a no ano/etapa, incluindo as dependéncias de estudo, em que estava
originalmente matriculado no ano de 2020, sendo a este/a garantido/a a aprovagdo/promocao
para 0 ano ou etapa seguinte, exceto os/as alunos/as que tiveram suas matriculas canceladas
(BREVES, 2020c).

Revelando incertezas pelos/as professores/as das formas que poderiam avaliar o/a
aluno/a a partir de uma avaliacdo diagndstica e formativa, somente através das atividades nao
presenciais, usando o caderno de atividades pedagdgicas impressas, com a mediacao familiar.
Diante dessa mudanca, alguns mediadores familiares, inclusive de alunos/as PAEE, também
ficaram duvidosos diante do processo de avaliacdo qualitativa destes/as, se posicionando con-
trarios a aprovacdo automatica no contexto das atividades ndo presenciais.

Ressalta-se que Vigotski (1924/ 2003) se posiciona contrario as praticas escolares au-
toritarias respaldadas pela “sangdo do prémio e do castigo”. (VIGOTSKI, 1924/ 2003, p. 2018).
Mas, colocando-se a favor de uma “[...] escola a qual os estudantes fossem ndo para evitar
punicdo por faltar, mas por necessidade de lIa aprenderem algo relevante para toda sociedade.
Nela sendo, portanto, desnecessario haver procedimentos de punicédo e controle como livros de

frequéncia, provas, notas e reprovagoes” (DELARI, JR., 2020, p. 69).
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5.2.1.2 Avaliagéo da aprendizagem na educagéo especial

Ao levar em consideracao que a tematica relacionada a avaliacdo, que ja é complexa,
torna-se ainda mais polémica quando recai sobre a avaliagcdo de alunos/as PAEE (TARTUCI
etal., 2015), inicialmente utilizada, principalmente, para identifica-los/as como aqueles/as que
ndo estavam de acordo com os padrdes escolares vigentes, sendo excluidos/as e segregados/as
em classes ¢ escolas especiais (MENDES; D’FONSECA, 2015), teve-se como intencédo saber
sobre o que os/as profissionais entrevistados/as entendem por avaliacdo da aprendizagem na

educacéo especial, obtendo-se as seguintes respostas do/a P1, P3 e P5.

“Significa promover experiéncias de modo que o educador se aproxime de seus edu-
candos, desprendendo-se de esteredtipos pré-definidos, respeitando os ritmos e
estilos de aprendizagem, oportunizando-os conforme suas especificidades e poten-
cial. Significa desenvolver oportunidades iguais para todos de formas diversifica-
das.” (P1, 2021, grifo nosso)

“Ocorre mediante a adaptacéo das atividades didrias, de acordo com as necessida-
des de cada aluno e deficiéncia, ou seja, cada aluno/a apresenta uma particulari-
dade que precisa de uma atencéo diferenciada.” (P3, 2021, grifo nosso)

“Também se refere a verificagdo dos avangos do aluno. A diferenga ¢, que na educa-
cao especial, a avaliacdo deve ser adaptada a especialidade do aluno.” (P5, 2021,
grifo nosso)

Verifica-se que, para estes/as profissionais que atuam na educacdo especial, a avalia-
cdo da aprendizagem, nesta modalidade de ensino, significa promover experiéncias com o in-
tuito de gerar uma maior aproximagao entre alunos/as PAEE e o/a professor/a, necessitando-se
que haja um desprendimento, deste ultimo, de estere6tipos pré-definidos, respeitando os ritmos
e estilos de aprendizagens, as necessidades, especificidades, particularidades e potencialidades
de cada aluno/a, oportunizando um processo ensino-aprendizagem igual para todos/as, no en-
tanto, de formas diversificadas, adaptadas a especialidade de cada aluno/a e deficiéncias.

O que da margem a compreensdo que a concepcao de avaliacdo da aprendizagem na
educacéo especial, por estes/as profissionais, estd baseada no “modelo social da deficiéncia”,
que defende que o ambiente deve mudar para incluir os/as alunos/as PAEE, ou seja, deve-se
identificar e eliminar as barreiras ambientais que impedem a realizacdo do potencial destes/as,
com o intuito de deixa-los/as em condicOes de igualdade, sendo necessarias, para isso, adapta-
cOes/adequacdes possiveis a qualidade da aprendizagem destes/as em todos os aspectos, peda-
gogicos, de infraestrutura, no curriculo escolar (FERREIRA et al., 2015) e acrescentando-se,

também, nos aspectos do processo da avaliagdo da aprendizagem.
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No entanto, os resultados das pesquisas de Pessoa (2018) e Ferreira (2019) apontam
como principal norteadora, tanto na realizacdo da avaliacdo para identificacdo de deficiéncia
quanto da aprendizagem nos ldcis investigados, uma avaliacdo ainda com influéncia da vertente
médico-psicopedagogica, uma vez, que evidencia, sobretudo, o uso do laudo médico como
comprovante da deficiéncia. Concluindo-se, por estas, que os saberes da area da salde, nesses
aspectos da avaliagcdo, nesses espacos, continuam se sobressaindo aos saberes da educacéo e
que precisam ser fortalecidos, principalmente, para atender ao “[...] paradigma da pessoa com
deficiéncia que desvia o olhar da deficiéncia para as barreiras existentes, sobretudo com o ob-
jetivo de elimina-las” (PESSOA, 2018, p. 154), ou seja, ao “modelo social da deficiéncia”.

As respostas dos/as profissionais P4, P6 e P7, demonstram que estes/as concebem a
avaliacdo de alunos/a PAEE a partir de suas potencialidades, considerando os minimos detalhes

do seu desenvolvimento e seus avancos, tendo como parametro eles/as mesmos/as.

“A avaliagdo deve ser feita de acordo com a potencialidade de cada aluno” (P4,
2021, grifo nosso).

“Na educacdo especial nao ¢é diferente, verificamos 0s avancos dentro de suas po-
tencialidades, o que nos permite também avaliar se nossa metodologia estd dando
certo.” (P6, 2021, grifo nosso).

“Assim como acontece com as outras criangas, na educacdo especial devem ser ob-
servadas as potencialidades do aluno, considerando os minimos detalhes do seu de-
senvolvimento.” (P7, 2021, grifo nosso).

Tais concepcdes podem ser atreladas a visdo de Tartuci et al. (2015), que ressaltam
que o processo de aprendizagem ndo se da igualmente a todas as pessoas e, consideram que as
limitacOes fazem parte do processo de aprendizagem. E, ainda, a viséo de Beyer (2013) quando
defende que “E injusto avaliar o desempenho de diferentes criangas com os mesmos critérios
ou as mesmas medidas. Criangas que sdo Unicas em suas caracteristicas, e, a0 mesmo tempo,
diferentes entre si, ndo podem ser comparadas [...]” (BEYER, 2013, p. 30). Uma vez que, para
este, na escola inclusiva, a comparacéo entre os/as alunos/as nao € apoiada, e o principio da
individualizacédo da avaliacéo é cuidadosamente praticado, dando-se preferéncia a processos de
avaliacdo que sirvam de retroalimentagdo do processo ensino-aprendizagem.

E a “Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva -
PNEE”, publicada no ano de 2008”, que concebe a avaliacao da aprendizagem como “[...] um
processo dindmico que considera tanto o conhecimento prévio e o nivel atual de desenvolvi-

mento do aluno quanto as possibilidades de aprendizagem futura, [...] que analisa 0 desempenho
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do aluno em relagdo ao seu progresso individual [...]” (BRASIL, 2008). O que justifica a afir-
macao de Carvalho (2017), quando destaca que, na ZDP/Iminente, o professor/a atua junto ao/a
aluno/a como o/a parceiro/a mais experiente, como colaborador/a, organizador/a do processo
ensino-aprendizagem, disponibilizando as producdes técnicas e simbolicas (signos) que contri-
buem a formacdo da personalidade consciente dos/as alunos/as.

Além de que, a PNEE (2008) também considera que “[...] 0 professor deve criar estra-
tégias considerando que alguns alunos podem demandar ampliacdo do tempo para a realizacdo
dos trabalhos e 0 uso da lingua de sinais, de textos em Braille, de informatica ou de tecnologia
assistiva como uma pratica cotidiana” (BRASIL, 2008). O que, para Barca (2017), ao conside-
rar a “Lei genética geral do desenvolvimento cultural” de Vigotski, sendo valida para todos os
seres humanos, ndo se pode deixar de considerar que a pessoa com deficiéncia apresenta
particularidades na organizacdo de sua personalidade consciente, que requerem caminhos
alternativos e recursos especiais para que possam desenvolver-se plenamente.

Ressalta-se que, para Mendes e D’Fonseca (2015), a escola tem que levar em conside-
racdo que seus alunos/as, sendo ou ndo PAEE, possuem diferentes habilidades, competéncias,
diferentes ritmos e estilos de aprendizagem. Por isso, “[...] garantir que todos atinjam exceléncia
nos seus estudos se torna um grande desafio” (MENDES; D’FONSECA, 2015, p. 28). E, en-
tendem que o processo avaliativo em si nunca deixou de ser considerado como fundamental
para embasar decisdes a serem tomadas, sendo importante para identificar as necessidades
dos/as alunos/as e a elegibilidade dos/as mesmos/as aos servigos. Ja que “[...] um dos objetivos
da escolarizacdo consiste em prover a todos os estudantes habilidades e competéncias necessa-
rias para melhorar tanto suas vidas quanto a vida de seus concidadaos, é imperativo se pensar
na diversidade” (MENDES; D’FONSECA, 2015, p. 28).

O que vem de encontro a resposta do/a Profissional P2, quando este/a considera que,

a maioria dos casos de alunos/a PAEE, necessitam de avaliacdo sem o carater formal/rigido.

“Mesmo processo dos demais alunos, com a ressalva de que necessitam de habilida-
des mais especificas por parte do avaliador, a fim de que possa observar as poten-
cialidades dos educandos e suas limitacdes, sendo que, na maioria dos casos, ne-
cessitam de avaliacdo sem o carater formal/rigido.” (P2, 2021, grifo nosso)

Vale destacar que Vigotski (1924/2003) defende que “[...] educar significa organizar
avida” (VYGOTSKI, 1924/2003, p. 220) e ndo concorda “[...] com o fato de deixar o processo
educativo nas maos das forgas espontaneas da vida” (VYGOTSKI, 1924/2003, p.77).
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Para Dainez e Smolka (2019), os objetivos educacionais em rela¢éo as criangas com
deficiéncia precisam ser os mesmos para as criangas sem deficiéncia, se ancorados na “Lei geral
do desenvolvimento cultural”, ndo se tratando, portanto, de reduzir as expectativas em relagao
ao processo ensino-aprendizagem, tampouco, de ignorar as especificidades da condicao orga-
nica e idealizar a deficiéncia, admitindo que todos/as podem aprender tudo ou qualquer coisa
em determinado tempo/momento, desconsiderando as condigdes e a historia de cada pessoa. As
mesmas enfatizam que isso “[...] diz respeito as a¢des que devem ser orientadas para o potencial
do processo de humanizacéo, sem o estabelecimento de limites a priori e sem tomar como ponto
de partida a falta, embora (re)conhecendo as condi¢des e peculiaridades das lesdes.” (DAINEZ;
SMOLKA, 2019, p. 14). Assim, para estas, “[...] a questdo que se evidencia é como considerar
no trabalho de mediacdo pedagdgica as especificidades da deficiéncia tendo como horizonte as
possibilidades de desenvolvimento cultural, uma vez que a condicéo organica ndo é impeditiva
da acéo educacional” (DAINEZ; SMOLKA, 2019, p. 14).

Vasconcellos (2005), por sua vez, afirma que a perspectiva da educacgéo inclusiva tem
trazido para as escolas uma realidade nova, ou seja, a convivéncia com alunos/as PAEE, pro-
vocando davidas nos/as professores/as sobre a forma de avaliar. E, ressalta que se deve estar
atento a dois equivocos: padronizacdo ou auséncia de avaliacdo. Isto porque, de um lado, tem-
se a padronizacéo e, cair na avaliacdo padréo seria massacrar o/a aluno/a com exigéncias que
esta impossibilitado de dar conta; e de outro, ndo deixar de avaliar seria subestimar sua capaci-
dade de aprender, seria acomodar o/a aluno/a no seu ponto inicial.

Nesse sentido, essa exclusdo vem de encontro a concepcao de avaliacdo da aprendiza-
gem na educacédo especial em uma perspectiva inclusiva, como defendem Galvao e Miranda
(2015) ao afirmarem que o processo de avaliacdo da aprendizagem na educacao especial é en-
tendido para além da classificacdo estigmatizada em torno das exce¢des na aprendizagem, ou
seja, 0 que sabe mais, 0 que sabe menos, estando estes/as alunos/as circunscritos nas mesmas

condigdes de aprendizagem e desenvolvimento que as demais pessoas sem deficiéncia.

5.2.2 Critérios, instrumentos e metodologias avaliativas

O Quadro 15 apresenta as categorias criadas a partir da questao norteadora: “Quais os
critérios, instrumentos e metodologias que os/as professores/as da educacao especial utilizam a

avaliacdo da aprendizagem de seus/suas alunos/as publico-alvo da educagdo especial?”
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Quadro 15 - Relagao das categorias de analise com a segunda questdo norteadora.

2.2 Questao norteadora Categoria 3 | Categoria4 | Categoria5
Quais os critérios, instrumentos e metodolo- | Critérios ava- | Instrumentos | Metodolo-
gias que os/as professores/as da educacgéo liativos avaliativos | gias avaliati-
especial utilizam a avaliacdo da aprendiza- vas
gem de seus/suas alunos/as publico-alvo da
educacéo especial?

Fonte: Organizado pela autora desta pesquisa, 2021.

Partindo da seguinte pergunta: Que critérios, instrumentos e metodologias os/as pro-
fessores/as das classes comuns, dos anos iniciais, do ensino fundamental utilizam para avaliar

a aprendizagem de seu/sua aluno/a publico-alvo da educacéo especial?

5.2.2.1 Critérios avaliativos

Considera-se que os critérios avaliativos também influenciam na avaliacdo da apren-
dizagem de todos/as os/as alunos/as, uma vez que “[...] sdo geralmente estabelecidos pelo sis-
tema ou subsistema, embora 0 mais comum é que cada escola, através de seu regimento, registre
0s critérios ou normas a serem observados pelos responsaveis das diferentes disciplinas curri-
culares” (GOMES, 2014, p. 79). E fundamental, na vis&o desta, que o/a professor/a conheca 0s
critérios adotados pela instituicdo em seu conjunto. Isto porque acredita que 0s critérios sao
indicadores que determinam a maneira como se realizar4 o acompanhamento das atividades
educacionais, haja vista que considera como sendo um conjunto de aspectos que servem de
norma para avaliacGes, podendo ser expresso por quantidade, qualidade e tempo.

Nesse sentido, com o intuito de evidenciar que critérios os/as professores/as das classes
comuns dos anos iniciais do ensino fundamental utilizam para avaliar a aprendizagem de

seu/sua aluno/a PAEE, obteve-se, pelos/as profissionais P1, P2, P3 e P7, as seguintes respostas:

“Desenvolvimento pedagdgico dos aspectos do desenvolvimento global do aluno.”
(P1, 2021, grifo nosso)

“Produgdes dos alunos, das mais basicas as mais especificas; respostas aos jogos
concretos, evolucdo motora, da oralidade e participagédo nas atividades de socia-
lizacdo com os demais alunos.” (P2, 2021, grifo nosso)

“Participacao nas atividades de interacdo.” (P3, 2021, grifo nosso)
“Principalmente pela percepcéo do desenvolvimento do aluno, respeitando suas ne-

cessidades, suas especificidades e o tempo de aprendizagem de cada um.” (P7, 2021,
grifo nosso)



151

Evidenciam-se, nas respostas destes/as profissionais, a presenca de critérios qualitati-
VoS, quantitativos e de tempo, indicados por Gomes (2014) como indicadores que determinam
a maneira como os/as professores/as, na educacdo especial, realizam o acompanhamento da
avaliacdo da aprendizagem de alunos/as PAEE em classes comuns. De maneira qualitativa e
generalizada, presentes na resposta do/a P1, ao considerar os “aspectos do desenvolvimento
global” do/a aluno/a; de maneira quantitativa e qualitativa, nas respostas do/a P2, ao levar em
considera¢do como critérios as: “Produ¢fes dos/as alunos/as” (quantitativo); “Respostas aos
jogos concretos” (qualitativo); “Evolucao motora” (qualitativa de tempo); “Oralidade” (quali-
tativa) ¢ “Participag@o nas atividades de socializagdo” (qualitativa e quantitativa); de forma
qualitativa e quantitativa na resposta do P3: “Participagdo nas atividades de interagdo e de so-
cializa¢do”, e qualitativa, evidenciada na resposta do P7, ao responder que considera como cri-
tério avaliativo a “Percep¢do do desenvolvimento do/a aluno/a”.

Vale destacar, mais uma vez, que LDBEN orienta que a verificagdo do rendimento
escolar observara, entre outros critérios, “[...] uma avaliacdo continua e cumulativa do desem-
penho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resulta-
dos ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais [...]” (BRASIL, 1996, art. 24, inciso
V, alinea “a”, grifo nosso). E, a Nota Técnica - SEESP/GAB n°. 9/2010 compreende que a
avaliacdo do Atendimento Educacional Especializado - AEE deve envolver “Relatorio da ava-
liagdo do desenvolvimento dos alunos nas atividades do AEE, do acompanhamento do processo
de escolarizacao dos alunos nas classes comuns e da interface com os professores das escolas
de ensino regular” (BRASIL, 2010, p. 8, grifo nosso). No entanto, para Mendes ¢ D’Fonseca
(2010), apesar desta Nota Técnica fazer referéncias a classe comum, nao ha:

“[...] orientacOes, sobre a participacdo dos estudantes do publico-alvo da Educacéao
Especial em provas, sobre necessidades e possibilidades de adequacdes nos processos
avaliativos, nos critérios de atribuigdo de conceitos/promocéo/retengéo, ou orien-
tacBes para a participacdo nas varias avaliacfes de larga escala dos sistemas educaci-
onais (MENDES; D’FONSECA, 2015, p. 44, grifo nosso).

Na “Proposta Curricular dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da Rede Munici-
pal”, Breves esclarece que a definicdo de critérios de avaliacdo pela escola faz-se tanto para a
aprendizagem dos/as alunos/as, quanto para a avaliacdo dos projetos que identificam a escola
como unidade de formacéo. Sendo um principio utilizado para julgar, apreciar, comparar. Nao
sendo possivel avaliar com rigor e objetividade, nem t&o pouco valorizar a dimensao formadora,
se os/as professores/as e 0s 6rgaos escolares ndo estabelecerem formas justas de julgar o que

os/as alunos/as fazem no interior da escola (BREVES, 2011).
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O documento destaca, também, que o critério € uma forma de reunir dados, de julga-
los, de atribuir-lhes um juizo de valor e de comunicé-los aos encarregados da educacdo. E, se a
escola esclarecer os critérios de avaliacdo de acordo com as modalidades e procedimentos de-
terminados pela Proposta Curricular, entdo, o/a aluno/a e o/a professor/a entenderéo a avaliacdo
COmMo um jogo, cujas regras conhecem e para as quais podem ser chamados a intervir. Ou seja,
trata-se de um jogo que implica a apropriacdo de critérios, na medida em que estes resultam da
participacdo de todos/as. Sendo de competéncia de cada escola formular os seus principios de

acao em termos de avaliacdo. Assim, a:

“[...] aprendizagem exige critérios bem definidos, competindo aos conselhos de do-
centes, aos departamentos curriculares e aos coordenadores procurar principios glo-
bais de acdo dos professores, e tornando possivel que eles e os alunos entendam a
avaliagdo como um ato de responsabilidade e de utilidade educativa e social”. (BRE-
VES, 2011, p.126)

O Art. 147, do “Regimento Unificado das Escolas Publicas do Municipio de Breves”,
determina que os procedimentos, bem como os resultados obtidos em cada atividade de avalia-
cdo, deverdo ser registrados em documento apropriado a ser analisado por professores/as, alu-

nos/as e pelo nicleo pedagdgico e administrativo, possibilitando:

| - diagnéstico dos avancos e dificuldades da aprendizagem dos alunos de forma a
nortear as atividades de planejamento e replanejamento dos conteldos basicos curri-
culares; 11 - observacéo e anélise dos progressos individuais e coletivos de aquisi-
¢éo e construcao do conhecimento, em funcédo da pratica pedagdgica desenvolvida;
111 - utilizacdo de registro e anedotario de desempenho e desenvolvimento do aluno
no decorrer de todo o processo de aprendizagem. a) utilizacéo esporadica de testes
com definicao de critérios de mensuracdo de apenas 40% do valor do desempe-
nho geral das atividades de culminéncia avaliativa. b) adoc¢éo de procedimentos ou
estratégias avaliativas diversificadas, correspondentes a 60% do desempenho geral
das atividades de culminéncia avaliativa; IV - embasamento para as intervencgdes pe-
dagdgicas necessarias a garantia da qualidade da aprendizagem. (BREVES, 2012b, p.
38, grifo nosso)

O Projeto Politico Pedagogico (PPP) da “Escola Inclusiva I”” evidencia o cumprimento
dessa determinag&o, ao ressaltar que a utilizagdo de testes com definigdo de critérios de mensu-
racao ndo devem ultrapassar 40% (quarenta por cento) do valor geral das atividades avaliativas,
sendo a adocdo de instrumentos ou estratégias diversificadas correspondentes a 60% (sessenta
por cento) dessas atividades. Definindo como critérios avaliativos a partir de seus instrumentos
e defini¢des de porcentagens, a exemplos: Prova Unificada (realizada uma vez ao ano; objetiva

de Multipla escolha (a, b, ¢, d), com conteudos das disciplinas do curriculo e com produgéo de
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texto de acordo com série/ano, equivalente a 40% (quarenta por cento) do valor geral das ati-
vidades avaliativas); Participacdo (produtividade, socializacdo, interagéo ativa, equivalente a
10% (dez por cento) do valor geral das atividades avaliativas) e Observacao (Elencar os crité-
rios a serem observados diariamente em sala de aula que podem ser definidos em fichas. Exem-
plo: Comportamento; Desenvolvimento de uma habilidade especifica; Produtividade), equiva-
lente a 20% (vinte por cento) do valor geral das atividades avaliativas (PPP da “Escola Inclusiva
I7,2014).

Em relacdo a avaliagdo do Rendimento Escolar na “Escola Inclusiva II”, esta é consi-
derada como um processo continuo e cumulativo que envolve o educando, o docente e a escola,
afim de verificar o desempenho do/a educando/a frente aos objetivos previstos. Nesse sentido,
a verificacdo do rendimento escolar, para fins de promocéao, compreende a avaliacdo do apro-
veitamento do/a educando/a, bem como a apuracgédo de sua assiduidade.

O PPP da “Escola Inclusiva II” também orienta que 0 processo avaliativo do ensino
aprendizagem deve ser realizado considerando-se as atividades desenvolvidas na sala, através
de registros qualitativos e quantitativos do desempenho, participacdo e evolugcdo de cada
aluno/a. Sendo que no 1.°, 2.° e 3.° ano do ensino fundamental, a avaliacdo deve ocorrer de duas
formas: conceitual e quantitativa. Na dimensdo conceitual, atribuir-se-a ao/a aluno/a um con-
ceito (Excelente, Bom, Regular ou AND - Aprendizado Nao Desenvolvido), que dependera do
desempenho obtido por estes/as nas atividades diarias, além da elaboracdo de um relatério se-
mestral, registrado na ficha de avaliacdo individual proposta pela SEMED. Sendo que a avali-
acao, nesta fase, ndo tem finalidade de promocdo ou retencdo. Paralelamente a avaliacdo con-
ceitual, deve ser feita uma avaliagdo quantitativa, em que se selecionam trés ou mais instru-
mentos avaliativos (PPP da “Escola Inclusiva 117, 2019). Critérios avaliativos, presentes nesses
documentos, corroboram com as respostas dos/as entrevistados/as.

Vale destacar que, para a Teoria Histérico-Cultural, “[...] o professor € o organizador
do meio social educativo, o regulador e o controlador de suas interagdes com o educando” (VI-
GOTSKY, 1924/2003, p. 76). E, que 0 processo ensino-aprendizagem constitui uma sintese
dialética formada pelo/a professor/a, o/a aluno/a e 0 meio social educativo, em que todos sdo
ativos/as (CARVALHO, 2017; SEIXAS, 2017; PESSOA, 2017; TEIXEIRA; BARCA, 2019 a,
b). Assim, deve-se considerar, no momento da defini¢cdo dos critérios avaliativos no plano de
avaliacdo das escolas, atraves de seus PPP’s, critérios que contemplem a diversidade escolar, a
singularidade e a particularidade de cada aluno/a, ja que “[...] a experiéncia pessoal destes,

constitui a principal base do trabalho pedagogico” (CARVALHO, 2017, p. 35). No entanto,
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sem deixar de esquecer das reais possibilidades concretas destes/as, do/a professor/a e do meio

social educativo em que convivem.

5.2.2.2 Instrumentos avaliativos

Reflete-se sobre 0 que Anache et al., (2015) enfatizam, que a escolha dos instrumentos
de avaliacdo deve se adequar as caracteristicas de cada sujeito/a, com observancia das suas
possibilidades para provocarem expressdes ou respostas, pois, cada manifestacdo dos/as sujei-
tos/as a aprendizagem resulta das suas configuragdes subjetivas. E, considera-se que a avaliagdo
de alunos/as PAEE assume maior relevancia por se tratar de uma maior complexidade ja que
“As simples escolhas aparentemente técnicas em torno dos instrumentos e procedimentos de-
terminam a concepcdo de deficiéncia que norteia o trabalho do/a avaliador/a e seu uso pode
ampliar ou reduzir as possibilidades de aprendizagem desses/as alunos/as” (HORTINS; JOR-
DAO; FERREIRA, 2015, p. 308).

Para além disso, Vasconcellos (2004) entende que 0s instrumentos avaliativos ndo sdo
neutros. Por isso, a qualidade do instrumento também é importante, pois a prépria transforma-
cdo da postura do/a professor/a pode ficar comprometida se ele/a se prender aos instrumen-
tos/formas de avaliar tradicionais. No entanto, este ressalta que se ndo mudarem as finalidades
dos instrumentos, de nada adiantara sofistica-los, ja que acredita que o objetivo dos instrumen-
tos de avaliacdo € levantar dados da realidade, dos quais se dardo o julgamento e 0s encami-
nhamentos necessarios. Mas, que para que isto ocorra, deve-se obter dados relevantes, essenci-
ais, fidedignos e atualizados referentes a aprendizagem de todos/as os/as alunos/as.

Gomes (2014), Sant’ Anna (1995) e Depresbiteris (1989) apontam exemplos de proce-
dimentos e instrumentos de avaliacdo utilizados no processo ensino-aprendizagem, como os de:
observacdo (registro em fichas especialmente construidas); entrevistas e conversas informais
(verificacdo oral); discussdes; pré-testes; testes; provas; trabalhos (individuais e em grupo);
portfolios; autoavaliacdo; relatorio; plano de acdo e o conselho de classe, sendo alguns desses
instrumentos avaliativos evidenciados nas respostas dos/as profissionais P1, P2, P3, P4 e P5,
ao serem questionados/as sobre quais instrumentos avaliativos os/as professores/as das classes
comuns dos anos iniciais do ensino fundamental utilizam para avaliar a aprendizagem do/a

aluno/a PAEE. Obtendo-se as seguintes respostas:

“Plano de Desenvolvimento Individual (PDI), ficha registro (Plano diério) e rela-
tdrios.” (P1, 2021, grifo nosso)
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“conversas com a familia e com os alunos (de cunho pessoal e pedagdgico), teste
basicos e pequenos testes (para aqueles que ndo possuem um grande comprometi-
mento cognitivo), observacéo das produgdes dos alunos e relatério descritivo.” (P2,
grifo nosso)

“testes, oralidade e relatérios”. (P3, 2021, grifo nosso)
“Plano Educacional Individual (PEI)”. (P4, 2021, grifo nosso)

“registros visuais (video) ou escrito, entre outros.” (P5, 2021, grifo nosso)

Evidencia-se, assim, que alguns dos instrumentos avaliativos utilizados pelos/as pro-
fessores/as da educacdo especial em classes comuns dos anos iniciais do ensino fundamental,
estdo atrelados ao uso de: registros escritos (Plano Educacional Individual - PEI e/ou Plano
Educacional Individual - PDI, ficha registro/plano diario, relatérios descritivos); registros visu-
ais (videos); observacdo; conversas com a familia e alunos/as (oralidade) e testes (basicos).

Segundo Luckesi (2011), “[...] todos os instrumentos de coleta de dados para a avali-
acao da aprendizagem sdo Uteis, desde de que sejam adequados aos objetivos da avaliacdo, isto
é adequado as necessidades e ao objeto da acdo avaliativa e elaborado segundo as regras da
metodologia cientifica” (LUCKESI, 2011, p. 297). Denunciando que “[...] 0s instrumentos de
coleta de dados para a avaliacdo ndo sdo recursos para ameacas contra os educandos e/ou para
controles disciplinares sobre eles, mas sim recursos Uteis para a coleta de dados adequados para
o diagndstico da aprendizagem. O seu destino ¢ somente esse” (LUCKESI, 2011, p. 334).

Hoffmann (2009, p. 94) defende que “[...] uma prética libertadora da avaliacdo nédo
exige obrigatoriamente uma revolucdo de métodos e técnicas, mas uma compreensdo diferen-
ciada do seu significado, uma consciéncia critica de nossas acdes.” Assim, cabe destacar que a
Teoria Histérico-Cultural “[...] entende o professor como parceiro mais experiente [...], 0 que
ndo significa que a relagéo entre ele e as criangas deva ser de forma unilateral, de forma auto-
ritaria. Ao contrario, a relacdo entre ambos deve acontecer como uma ac¢do combinada, que
envolva interesse e participacdo volitiva” (SEIXAS, 2017, p. 21).

Um dado importante a ser evidenciado sobre a influéncia do uso de instrumentos ava-
liativos e da concepcéo de avaliacdo da aprendizagem, especialmente nas estatisticas de escolas
da educagdo do campo no municipio de Breves, encontra-se descrito no “Plano Municipal de
Ensino do Municipio de Breves 2015-2025”, referente a Meta 8 - Escolaridade Média. Que
evidencia que, antes da implantacdo do ensino fundamental de nove anos, o déficit educacional
constituia-se num dos mais graves desafios a ser superado nas escolas do municipio, dando
como exemplo dados de escolas da educagdo do campo, levantados pela Coordenacdo de Esta-

tistica e Avaliagdo/SEMED, no ano de 2008, onde evidenciam-se que de 14.414 (quatorze mil,
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quatrocentos e quatorze) alunos/as, 40% foram reprovados/as e 17% abandonaram a escola,
naquele ano. E, “[...] com a politica da ndo-retencdo no Bloco de Alfabetizagdo (1.2, 2.°¢e 3.°
anos), esses dados negativos desapareceram das estatisticas desses anos e exigiu mudancas na
avaliacdo da aprendizagem, que [...] se realiza atraves de registros de acompanhamento indivi-
dual do educando” (BREVES, 2015, p. 163).

O Art. 145, do “Regimento Unificado das Escolas Publicas do Municipio de Breves”,
confirma a informagao, ao afirmar que deve ocorrer a “Promocao automatica do aluno nos trés
primeiros anos iniciais correspondente ao Ciclo de Alfabetizacdo de acordo com o parecer do
CNE/CEB n.° 04 de 20 de fevereiro de 2008” (BREVES, 2012b, p. 37). Além disso, determina,
em seu Art. 147, que “[...] os procedimentos, bem como os resultados obtidos em cada atividade
de avaliacdo, deverdo ser registrados em documento apropriado a ser analisado por professo-

res/as, alunos/as e pelo ndcleo pedagogico e administrativo, possibilitando, entre outros™ a:

Il — utilizago de registro e anedotario de desempenho e desenvolvimento do
aluno no decorrer de todo o processo de aprendizagem.

a) utilizacdo esporadica de testes com definicdo de critérios de mensuracéo de ape-
nas 40% do valor do desempenho geral das atividades de culmindncia avaliativa.
(BREVES, 2012, p. 38)

Na “Proposta Curricular dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal
de Breves” ha indicativo de alguns instrumentos avaliativos, que, a critério das escolas, os/as
professores/as podem utilizar durante o processo ensino-aprendizagem, entre estes estao:

e O uso do Portfolio (colecdo de todos os trabalhos desenvolvidos num dado periodo
relacionados com o alcance de objetivos propostos.). Uma vez que a SEMED acredita que o
uso de portfolios pode ser Gtil para que os/as estudantes (e suas familias), sob orientacdo dos/as
professores/as, possam analisar suas proprias producdes, refletindo sobre os contetidos apren-
didos e sobre o que falta aprender, ou seja, possam visualizar seus proprios percursos e expli-
citar para os/as professores/as suas estratégias de aprendizagens e suas concepcdes sobre o0 ob-
jeto de ensino.

e Caderno de Registro, Fichas Avaliativas, como sendo formas de registro qualitativo
escritos que permitem: aos/as professores/as compararem os saberes alcancados em diferentes
momentos da trajetoria vivenciada; acompanharem coletivamente, de forma compartilhada, os
progressos dos/as estudantes com quem trabalham; realizarem a autoavaliac@o para que os alu-

nos/as reflitam sobre os proprios conhecimentos e suas estratégias de aprendizagem, redefi-
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nindo os modos de estudar e de se apropriar dos saberes; as familias acompanharem sistemati-
camente os/as estudantes dando sugestdes a escola sobre como ajudar os/as alunos/as e discu-
tindo suas préprias estratégias para auxilia-los/as; os/as coordenadores/as pedagdgicos/as co-
nhecam o que vem sendo ensinado/aprendido pelos/as alunos/as e possam planejar 0s processos
formativos dos/as professores/as.

e QOutros instrumentos: teste de verificacdo da aprendizagem (individual e coletivo);
producdo de textos (individual e coletivo) e relatério. Sendo alguns desses instrumentos pre-
sentes nas respostas dos/as profissionais P1, P2, P3, P4 e P5.

Evidencia-se que as determinagdes do Art. 145 e 147 do “Regimento Unificado das
Escolas Publicas do Municipio de Breves”, assim como 0s instrumentos de avaliacdo da apren-
dizagem, evidenciados na “Proposta Curricular dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da
Rede Municipal de Breves”, foram encontrados no “PPP da Escola Inclusiva I, que comple-
menta o processo de avaliacdo da aprendizagem, com instrumentos proprios elencados pela
escola: prova unificada; prova objetiva; prova escrita discursiva; prova escrita mista; mini se-
mindrio; pesquisa; atividades de classe; atividades extraclasse; portfélio; prova com consulta;
prova oral; debate; leitura e escrita; autoavaliacdo; conselho de classe; dramatizagéo e observa-
cao.

O PPP da “Escola Inclusiva II” também evidencia as determinacoes e orientacoes des-
ses dois documentos indicados pela SEMED, quando esclarece que no 1.°, 2.° e 3. ano a avali-
acdo ocorrera de duas formas: conceitual e quantitativa. Usando como instrumento avaliativo a
elaboracdo de um relatério semestral e 0 uso de Ficha de Avaliacdo Individual proposta pela
SEMED, assim como o uso de diferentes instrumentos: observacdo de atividades diarias em
sala de aula; trabalhos de pesquisa individual ou coletiva; semindrios; producgdes de textos; tes-
tes, provas orais ou escritas; resolucdes de exercicios; planejamento, execucdo e apresentacdo
de experiéncias; relatdrios; trabalhos praticos. Além de outras técnicas e/ou instrumentos que
o/a docente julgar conveniente.

Ressalta-se que a SEMED, no ano de 2021, com a retomada de aulas de forma néo
presencial devido a pandemia da covid-19, no que se refere aos instrumentos direcionadores a
avaliacdo da aprendizagem na educacdo especial, teve que atualizar os instrumentos que ja eram

utilizados e inserir outros instrumentos avaliativos, entre estes:
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e Diagnose: aplicada aos/as alunos/as PAEE, tendo como objetivo coletar informa-
c¢Oes iniciais a respeito da aprendizagem destes/as, com o intuito de construir os cadernos pe-
dagogicos impressos com atividades pedagdgicas voltadas as habilidades a serem desenvolvi-
das, tanto na sala comum, quanto no AEE;

¢ Ficha de acompanhamento de atividades de alunos/as PAEE na sala comum: tendo
como objetivo 0 acompanhamento do desenvolvimento da aprendizagem de alunos/as por meio
das atividades desenvolvidas nos cadernos pedagogicos impressos e por outras formas, a crité-
rio da escola, a partir das informac0es prestadas pelos mediadores familiares. E, a partir disso,
tendo condigdes de decidir se continua ou modifica a metodologia proposta por meio das ativi-
dades pedagdgicas adaptadas a deficiéncia e especificidade de cada aluno/a.

¢ Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) dos anos inicias do Ensino Fundamen-
tal: Objetivando coletar dados que sirvam de orientacdo ao planejamento individual das ativi-
dades pedagogicas de alunos/as PAEE nas classes comuns e no AEE, levando em consideragdo
se as habilidades foram desenvolvidas, dificuldades enfrentadas, intervengdes para sanar tais
dificuldades e os resultados esperados. Instrumento esse, evidenciado nas respostas do/a P1 e
P4.

5.2.2.3 Metodologias avaliativas

Ao considerar que o/a professor/a é concebido, na Teoria Historico-Cultural, como
um/a profissional critico/a sobre sua realidade, que necessita refletir que a organizagédo de seus
“ensinamentos” pode afetar, em maior ou menor grau, a personalidade consciente de seus/suas
alunos/as, e que o meio social educativo destes/as precisa ser intencionalmente pensado, a
exemplo, a selecdo dos materiais, o planejamento das atividades, o espaco que sera trabalhado,
as relacdes que serdo feitas. Todos esses elementos devem ser considerados pelo/a professor/a,
em conjunto com os/as seus/suas alunos/as (SEIXAS, 2017).

Com a necessidade de saber, dos/as profissionais entrevistados, quais metodologias
os/as professores/as das classes comuns dos anos iniciais do ensino fundamental utilizam para
avaliar a aprendizagem de alunos/as PAEE, obteve-se as seguintes respostas dos/as profissio-
nais P1, P2, P3, P5 e Pé6:

“Os professores das classes comuns devem avaliar os estudantes junto aos professores
especializados quais se fundamentam nos instrumentos de trabalho instituidos pelo
CAEE em parceria com as escolas. Além da flexibilizacéo curricular, que devem
fazer no momento da avaliagdo.” (P1, 2021, grifo nosso)
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“Avaliacdo colaborativa entre professores da classe regular, apoio pedagdgico e pro-
fessor do AEE, jogos pedagdgicos concretos (que cada professor produz), produ-
¢do de material pelos alunos e adaptacao de atividades.” (P2, grifo nosso)

“Falar com e ouvir a familia, trabalho colaborativo entre professores do AEE e apoio
pedagogico, tracar metas e atividades, jogos e atividades adaptadas.” (P3, 2021,
grifo nosso)

“Adaptacoes curriculares, atividades praticas, construcio de materiais concre-
tos de acordo com a deficiéncia.” (P5, 2021, grifo nosso)

“Atividades ludicas, videos, jogos e brincadeiras.” (P6, 2021, grifo nosso)

Observa-se que, entre as metodologias utilizadas pelos/as professores/as da educagéo
especial em classes comuns nos anos iniciais do ensino fundamental, a partir das respostas
dos/as entrevistados/as, estdo o uso de: atividades praticas; construcdo de materiais concretos
de acordo com cada deficiéncia; jogos pedagdgicos concretos (que cada professor produz); pro-
ducédo de material pelos/as alunos/as; atividades ludicas, como videos, jogos e brincadeiras. E,
a necessidade de se ter um processo colaborativo entre a familia, professores/as regentes e es-
pecialistas, no planejamento da flexibilizacdo e adaptacdo curricular e na defini¢cdo de metas,
através de instrumentos de planejamento do processo de ensino-aprendizagem e avaliativos,
direcionados pelo CAEE Hallef Pinheiro VVasconcelos, como: PDI, ficha diagndstica, relatérios
e outros.

Destaca-se que o “Regimento Unificado das Escolas Publicas do Municipio de Bre-
ves”, especificamente no Art. 81, versa sobre os direitos do/a aluno/a e garante que este/a, além
de ter o direito de tomar conhecimento, via boletins ou outros instrumentos equivalentes, do
seu rendimento escolar e de sua frequéncia, deve ter garantido uma proposta pedagdgica capaz
de prever e prover flexibilizacdo de conteidos, metodologia de ensino, recursos didaticos dife-
renciados adequados ao seu desenvolvimento, caso possua necessidades educacionais especiais
(BREVES, 2012b).

A “Proposta Curricular dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal
de Breves”, considera que o/a professor/a, no &mbito de sua profissdo, deve realizar o planeja-
mento de seu trabalho, uma vez que, sem planejamento, ndo consegue ter um bom resultado. E,
enfatiza que o “bom e velho” plano de aula, a sequéncia didatica e/ou os projetos de trabalho
aliados a utilizacdo de boas metodologias: dindmicas, jogos, brincadeiras, videos, musica, li-
Vros, revistas, jornais, computador, aulas praticas e outros, contribuem para que professores/as
e alunos/as ensinem e aprendam prazerosamente (BREVES, 2011, grifo nosso). Algumas des-

sas metodologias presentes nas respostas dos/as profissionais P1, P2, P3, P5 e P6.
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Em relacdo a necessidade de atividades adaptadas de acordo com a deficiéncia dos/as
alunos/as, traz-se, como exemplo, a pesquisa de Barca (2017), ao examinar os vinculos exis-
tentes entre os processos de subjetivacdo e escolarizacdo de um menino surdo usuario de im-
plante coclear, revelando que o processo educativo organizado para ele carecia de adaptacdes
compativeis com suas especificidades e necessidades, sendo sugerido, ao final da pesquisa,
possiveis adaptacGes para que o processo educativo vivido pelo menino e por outras criangas
surdas implantadas seja promotor de possibilidades de desenvolvimento, representando a ne-
cessidade de se ter como concepc¢do metodologica, pelos/as profissionais que atuam na educa-
¢do especial, o “modelo social da deficiéncia”.

H& uma preocupacdo em implementar metodologias e mudangas estruturais que bene-
ficiem o processo ensino-aprendizagem a todos/as os/as alunos/as presentes nos PPP’s das es-
colas investigadas, ja que, na “Escola Inclusiva I”, apresentam-se como problemas nas dimen-
sOes pedagdgicas: 1) a escola ndo ter um Regimento Interno (falta de organizacdo no trabalho
pedag6gico); 2) recursos didaticos insuficientes para atender a equipe escolar; 3) baixo desem-
penho nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica (falta de avaliacdo diagnostica e de
metodologias adequadas); 4) criancas com dificuldades de aprendizagem (falta de atendimento
individual pelo/a professor/a); 5) criancas sem atividades recreativas (falta de intervalo e espago
para as atividades); 6) professores/as com pouca formacéo continuada nas disciplinas criticas
do curriculo (falta de curso de formacdo continuada com énfase em novas metodologias de
ensino); 7) atividades diarias realizadas com alunos/as com pouca qualidade e muito centrali-
zadas no uso da lousa, assim como professores/as que ndo passam atividades diversificadas,
como pesquisas e outros, e utilizam-se de metodologias pouco inovadoras (falta de planeja-
mento por meio do plano de aula elaborado diariamente); 8) falta de orientacdo pedagogica e
projetos para diversificar as atividades de todas as disciplinas; 9) falta de atividades que pro-
movam a integracdo e a socializacdo, como: debates, ciclos de leitura, dinamicas, jogos, pes-
quisas, trabalhos em grupos e outros); 8) professores/as com pouca formacao para usar recursos
audiovisuais; 9) professores/as liberando alunos/as antes do horario (falta de planejamento di-
ario e de interesses dos/as professores/as em executar suas atividades). (BREVES, 2019)

Na “Escola Inclusiva 11, uma das dimensdes pedagogicas apontada no ano de 2014,
no seu PPP, diz respeito a: realizacdo de estudos de metodologias mais atrativas; trabalho com
os/as professores/as de metodologias inovadoras; elaboracdo de documento contendo expecta-
tivas de aprendizagens para os/as alunos/as com deficiéncias e a construcéo de propostas ava-

liativas especificas para esses/as os/as alunos/as. Assim, o/a professor/a de apoio pedagdgico e
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itinerante na “Escola Inclusiva II” t€m a incumbéncia de: 1) fazer seu plano de aula conforme
0 modelo encaminhado pelo CAEE Hallef Pinheiro e AEE da escola; 2) desenvolver atividades
diferenciadas que auxilie o/a aluno/a na sala de aula comum; 3) fazer relatdrio diario das ativi-
dades que foram desenvolvidas com o/a aluno/a na sala de aula comum; 4) preencher as fichas
e produzir os relatorios bimestrais, enfatizando as intervencdes e estratégias utilizadas para tra-
balhar as dificuldades dos/as alunos/as e entregar na sala de AEE e coordenagdo pedagogica;
5) participar dos eventos e datas comemorativas dos/as alunos/as especiais dentro e fora do
espaco escolar; 6) manter o/a aluno/a na sala de aula, respeitando as quatro horas de aula, exceto
aqueles/as alunos/as que apresentam um maior comprometimento e precisam sair mais cedo; 7)
na auséncia do/a aluno/a na escola, o/a professor/a deve utilizar a sala dos/as professores/as
para confeccionar recursos e elaborar atividades para o/a aluno/a atendido na sala de aula co-
mum; 8) a partir de 03 (trés) dias sem o/a aluno/a comparecer na escola, e sem justificativa, o/a
professor/a deve buscar informagfes junto a familia; 9) atuar de forma colaborativa com o/a
professor/a regente da classe comum para a definicdo de estratégias pedagdgicas que favorecam
0 acesso do/a aluno/a com necessidades educacionais especiais ao curriculo e a sua interacédo
no grupo; 10) promover as condicdes para a inclusdo dos/as alunos/as com necessidades edu-
cacionais especiais em todas as atividades da escola; 11) orientar as familias para o seu envol-
vimento e a sua participacdo no processo educacional; 12) garantir o suprimento de material
especifico de Comunicacdo Aumentativa e Alternativa (pranchas, cartes de comunicagdo e
outras), que atendam a necessidade comunicativa do/a aluno/a no espaco escolar.

Desta forma, a escola prevé as seguintes acdes no seu PPP (2014): 1) orientacdo cons-
tante da coordenacao pedagogica com sugestfes de metodologias diversificadas; 2) efetivacdo
de reunides entre pais e professores/as para dialogar sobre o rendimento escolar; 3) orientagédo
e incentivos aos pais acerca da realizacao dos trabalhos extraclasse efetuados pelo/a aluno/a; 4)
distribuicdo de kits de materiais didaticos necessarios ao trabalho pedagdgico, contemplando
todos os/as professores/as; 5) aquisicao e disponibilizacdo de material pedagdgico sobre o Bra-
sil, o Paré e Breves; 6) elaboracdo e aplicacdo de um simulado a cada semestre aos/as alunos/as
que irdo realizar as provas avaliativas dos governos federal e estadual; 7) realizacdo de 01 (uma)
avaliacdo diagnostica padrdo (Lingua Portuguesa e Matematica), por ano, no inicio do ano le-
tivo e 01 (uma) avaliagéo final para verificagdo do rendimento de cada aluno/a ao longo do ano
letivo e socializacdo em reunido pedagdgica e em reunido com os pais de alunos/as. 8) premia-

cao de alunos/as nota 10; 9) realizagdo de 01 (uma) reunido pedagogica entre professores/as e
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coordenacdo pedagogica e entre pais e professores/as apds cada avaliagdo bimestral; 10) estru-
turar as salas de aula atraves da aquisicdo de mobiliario adequado aos espagos escolares, bem
como o mobiliario adaptado aos/as alunos/as PAEE.

No que diz respeito a preocupacdo com a elaboracéo e aplicacdo de simulados aos
alunos/as que realizam as provas avaliativas dos governos federal e estadual, assim como a
priorizacdo dos contetdos relacionados de Lingua Portuguesa e Matematica por meio de avali-
acOes diagnosticas e premiacdo de alunos/as nota 10, além da escola considerar que a elevacéo
de indicadores de rendimento como aprovacao, letramento, Prova Brasil, Provinha Brasil, SIS-
PAE, entre outros, s30 avancos significativos para a retomada do crescimento da nota do indice
de Desenvolvimento da Educacao Bésica - IDEB e diagnostico positivo da proposta pedagdgica
implantada na escola, evidenciados nos PPP’s dessas escolas a mesma pode ser relacionadas
com a pesquisa de Capela (2018), que evidenciou que ainda ha uma certa performance, no
contexto da pratica, em que o IDEB é tido como instrumento indicativo de qualidade, influen-
ciando as préticas desenvolvidas na escola que conformam em ag6es direcionadas para aumen-
tar os resultados por meio do crescimento do IDEB.

Acrescenta-se a questdo das metodologias avaliativas, em especial, no que diz respeito
as problematicas enfrentadas ao avanco da qualidade destas, alguns indicativos levantados no
mini férum municipal de Educacdo Especial inclusiva, descritos no “Documento Base do Plano
Municipal de Educacéo do Municipio de Breves 2015-2025”, entre estes estdo, em especial, a:
1) falta de materiais didaticos, pedagdgicos, recursos tecnologicos, mobiliario suficientes para
atender alunos/as da educacdo especial do meio urbano e rural; 2) insuficiéncia de material
didatico, recursos tecnoldgicos, pedagdgicos e de acessibilidade para realizar o atendimento
Educacional Especializado na sala de recurso multifuncional, bem como na sala de aula comum;
3) falta de maquina e impressora braille, regletes e puncéo para o0 assessoramento de alunos/as
com deficiéncia visual e baixa visao; acervos bibliograficos em braille; computadores e softwa-
res voltados para o ensino do/a aluno/a cego ou com baixa visdo; 4) inexisténcia no municipio
de um centro ou nucleo responsavel pela realizacdo de pesquisas voltadas para o desenvolvi-
mento de metodologias, materiais didaticos, equipamentos e recursos de tecnologia assistiva,
visando a promocao do processo ensino-aprendizagem, assim como, no que diz respeito as con-
digdes de acessibilidade dos/as alunos/as com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvi-
mento e altas habilidades ou superdotacdo. E, 5) a inexisténcia de um sistema de avaliagao,

da educacao especial no municipio de Breves (BREVES, 2015, grifo nosso).
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5.2.3 Dificuldades na avaliagdo da aprendizagem

No Quadro 16, visualizam-se as categorias levantadas a partir da questdo norteadora
“Quais dificuldades os/as professores/as enfrentam para avaliar a aprendizagem de alunos/as
publico-alvo da Educagdo Especial?” As categorias dizem respeito ao: processo ensino-apren-
dizagem colaborativo; Rotatividade de professores/as e dificuldades centradas no/a aluno/a.

Quadro 16 - Relacédo das categorias de analise com a terceira questdo norteadora.

3.2 Questdo norteadora Categoria6 | Categoria7 | Categoria 8
Quais dificuldades os/as professores/as en- | Processo en- | Rotatividade | Dificulda-
frentam para avaliar a aprendizagem de alu- | sino-aprendi- | de professo- | des centra-
nos/as publico-alvo da educacéo especial? zagem cola- res/as das no/a
borativo aluno/a

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2021.

Faz-se a seguinte pergunta: Quais as dificuldades enfrentadas para avaliar a aprendi-
zagem dos/as alunos/as publico-alvo da Educacéo Especial pelos/as professores/as das classes

comuns dos anos iniciais do ensino fundamental de sua escola?

5.2.3.1 Processo ensino-aprendizagem colaborativo

A literatura sobre a educacdo inclusiva aponta varias estratégias no sentido de minimi-
zar as barreiras de aprendizagem e caminhar em direcdo a qualidade de ensino para todos/as
os/as alunos/as, sendo que uma delas € a de estabelecer sistemas de colaboracdo e/ou de coope-
racdo, criando e/ou fortalecendo uma rede de apoio, partindo do principio de que os/as profes-
sores/as ndo devem trabalhar sozinhos/as, mas em equipes, compostas por um grupo de pessoas
cujas respostas e funcbes sejam derivadas de filosofia e objetivos matuos (MENDES; AL-
MEIDA; TOYODA, 2011).

No entanto, como esclarece Rabelo (2012), mesmo que grande parte dos documentos
oficiais do Ministério da Educacdo (MEC), como exemplo a Resolucdo do CNE/CEB n.°
2/2001, que estabelece as Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educacdo Basica,
fazer mencdo em algum momento a necessidade de trabalho em equipe, colaboracdo, coletivi-
dade e unido para enfrentar os desafios da educacéo inclusiva, e, ainda, que o trabalho colabo-
rativo envolva diversos profissionais com formacdes e experiéncias diferentes, podendo enri-
quecer a pratica pedagdgica, uma vez que se tem a oportunidade de ampliar o olhar sobre as

dificuldades enfrentadas e ter mais pessoas responsaveis pelo processo de escolariza¢do dos/as
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alunos/as, parece néo ter sido dada ainda a importancia merecida a esta filosofia de trabalho
(RABELO, 2012). Problemética exposta nas respostas dos/as profissionais P1, P3 e P6, em
relacdo as dificuldades enfrentadas no processo da avaliacdo da aprendizagem dos/as alunos/as
PAEE pelos/as professores/as das classes comuns dos anos iniciais do ensino fundamental,

COmMo seque:

“A maioria dos professores relatam como dificuldade a questdo do planejamento
junto ao professor especialista em educacdo especial, que muitas vezes ndo acon-
tece por falta de tempo. (P1, 2021, grifo nosso)

“Temos que buscar auxilio com outros profissionais para fomentar a nossa ava-
liacdo frente ao trabalho do dia a dia.” (P3, 2021, grifo nosso)

“Assim como qualquer aluno, cada um tem seu proprio ritmo. Conhecer e compreen-
der tudo isso leva um tempo. E deve ser mediada junto com o professor da turma
regular, o que as vezes ndo acontece.” (P6, 2021, grifo nosso)

Sobre tais dificuldades, Capellini (2004) esclarece que o trabalho colaborativo efetivo
requer compromisso, apoio multo, respeito, flexibilidade e uma partilha de saberes. E que ne-
nhum profissional deve considerar-se melhor que outros, pois, cada profissional envolvido pode
aprender e pode beneficiar-se dos saberes dos demais e, com isso, 0 beneficiario maior sera
sempre o/a aluno/a. Concorda, ainda, com Larson e Lafasto (1989), quando estes chamam a
atencdo para o fato de que “Uma parceria com colaboragdo efetiva ndo é facil ¢ nem rapida-
mente alcancada. Inicialmente parece ser necessaria muita troca de ideias, negociacgdes das opi-
nides contrarias, e nas resolucdes de problemas uma vez que alguns conflitos sdo inevitaveis”
(LARSON; LAFASTO, 1989 apud CAPELLINI, 2004, p. 89).

Capellini (2004) também enfatiza que os sistemas educacionais devem planejar um
processo de ensino colaborativo, assegurando todos os recursos disponiveis, inclusive tempo,
dinheiro e apoio profissional, uma vez que acredita que o planejamento ndo deveria s garantir
apoio adequado para que os/as professores/as possam sustentar as novas iniciativas, mas tam-
bém ser continuo, para permitir que sejam revisados 0s progressos dos/as alunos/as, para que
viabilizem ajustes, desenvolvam estratégias e os/as (re)avaliem.

Destaca-se que a Teoria Historico-Cultural valoriza ao menos trés acfes humanas, que
devem ser consideradas diante da préatica social: (a) superacdo, (b) cooperacéo e (c) emancipa-
¢do, pois vé o humano: como ser apto a ir além de seus limites e como ser que so realiza sua
condicdo quando se supera (DELARI JR., 2013). Contudo, este ressalta que ir além de nossos

limites atuais pode ocorrer, ou ndo, em funcao de condi¢des materiais, de nossa vida social. E,
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considera que uma das principais condi¢gdes materiais para a superagédo humana, de acordo com
a psicologia historico-cultural, é a cooperagéo.

Destaca-se que esse processo de cooperacdo, colaboragéo, que valorize a sintese dia-
Iética entre o/a professor/a, aluno/a e entre os demais profissionais e a familia que fazem parte
do meio social e educativo, nio ¢é evidenciado ou ndo esta explicito de forma clara no “Regi-
mento Unificado das escolas do municipio de Breves”, uma vez que o processo ensino-apren-
dizagem colaborativo nédo inclui, principalmente, os/as alunos/as como ativos/as na construgdo
de seu conhecimento, ja que o Art. 80 concebe como direitos do/a aluno/a, sendo ele/a ou ndo

PAEE, como sendo 0s seguintes:

I - receber em igualdade de condigdes a orientacdo necessaria para realizacdo de suas
atividades escolares, bem como, usufruir de todos os beneficios religiosos, educativos,
culturais, sociais, politicos e recreativos que a escola oferece;

Il - receber atendimento especializado quando portador de necessidades educativas
Especiais; [...]

VIII - ter garantido uma proposta pedagdgica capaz de prever e prover flexibilizaco
de contelidos, metodologia de ensino, recursos didaticos diferenciados adequados ao
desenvolvimento dos alunos com necessidades educacionais especiais;

IX - ter garantido ao aluno com altas habilidades/superdotacéo o processo de acelera-
cdo de estudos, de acordo com a legislagdo em vigor;

X - receber atendimento e acompanhamento educacional, no ambito da classe hospi-
talar, se por motivo de doenca o aluno da classe especial necessitar ausentar-se da
unidade escolar por um periodo prolongado;

X1 - receber atendimento e acompanhamento educacional em ambiente domiciliar, em
caso de deficiéncias graves; [...]

XVIII — garantir a terminalidade especifica para alunos com necessidades essenciais
como TGD, de cunho psiquiétrico, psicolégico e com deficiéncia mental grave que
ndo tiverem condig¢des de progressao de estudos ou encaminha-los a Educacgéo de Jo-
vens e Adultos conforme legislagdo em vigor (BREVES, 2012b).

Fazendo mencéo apenas no Art. 82, inciso XIX, deste Regimento, ainda como dever e
ndo como direito, a participagdo do/a aluno/a na elei¢do entre seus pares, na escolha de repre-
sentantes aos conselhos de classe escolar e/ou Associacao de Pais e Mestres. (BREVES, 2012b)

A “Escola Inclusiva I indica, no seu PPP (2014), que imbuida ndo somente em atender
uma exigéncia legal, mas em modificar o trabalho que vem desenvolvendo transformando-o
num trabalho mais dindmico, criativo e participativo, apresenta a sua proposta Politica Pedago-
gica, a partir da pretensao de desenvolver atividades planejadas, criativas, dindmicas, qualitati-
vas, devidamente integradas a vivéncia do/a aluno/a e pautadas na pedagogia do compromisso
e do sucesso do/a mesmo/a na escola. Ressalta, ainda, as concepgdes de que:

e A educacdo é um processo de humanizacéao e preparacao para o exercicio pleno da
cidadania. Portanto, deve desenvolver a maturidade do/a educando/a, sua autonomia, a consci-

éncia de seus direitos e deveres, deve incentiva-lo/a a cultivar o respeito e a tolerancia as mais
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diversas culturas e, principalmente, deve ser ativa e criativa para que possa prepara-lo/a para
atuar na sociedade em todos 0s seus setores: politicos, econémicos, culturais e sociais.

e O/A professor/a é o orientador/a da aprendizagem, de modo que ensina a ler, escre-
ver, contar, pesquisar, etc, mas, para além do papel técnico, é aquele/a que dialoga, ensina a
falar, a gritar, a mobilizar para a participacéo ativa e consciente na sociedade.

e O/A aluno/a é aquele que aprende e também ensina. E um ser ativo que possui sa-
beres da sua vivéncia cotidiana que precisam ser aproveitados e transformados em saberes sis-
tematicos, organizados e cientificos.

e Considera a avaliagdo como um processo continuo e cumulativo que envolve as
dimens6es diagndstica, formativa e somativa. Ela deve ser a reflexdo sobre os avancos e difi-
culdades de cada aluno/a, de modo a permitir ao/a professor/a planejar e replanejar o processo
de ensino aprendizagem, interpretando qualitativamente o conhecimento construido pelo/a
aluno/a em seus varios aspectos: conceitual, procedimental e atitudinal.

No entanto, tais caracteristicas referentes ao processo ativo do/a aluno/a na sistemati-
zacdo e participagdo do processo de conhecimento, sistematizados historicamente pela huma-
nidade, ndo sdo apresentados nas a¢oes relacionadas a dimensdo pedagdgica a serem efetivadas
pela escola, encontram-se apenas agdes voltadas para a mobilizacdo dos pais e/ou responsaveis
em algumas ocasifes e em momentos pontuais, a exemplo, em reunides com os pais de alu-
nos/as com “suspeita de dificuldade de aprendizagem” para tomar as devidas providéncias e no
desejo de realizar um trabalho de orientacdo e cobranca com 0s pais para que eles possam
acompanhar seus/as filhos/as nos trabalhos escolares.

O PPP (2019) da “Escola Inclusiva II” indica que esta tem, como um dos seus valores,
ainclusédo, trabalhando com igualdade de direitos e deveres para todos/as 0s inseridos no &mbito
escolar, sensibilizando o desenvolvimento critico dos/as educandos/as e a democracia, visando
a busca da cidadania através de uma educacao que tenha como principio a igualdade, a liberdade
e 0 respeito, valorizando o conhecimento empirico e o espirito coletivo nos/as discentes, vi-
sando integrar a comunidade escolar e local num processo educativo continuo, de forma coo-
perativa e participativa dentro dos principios da gestdo democratica.

Tendo como metodologia do trabalho um processo dinamico, democratico, cooperador
e de acordo com as necessidades apresentadas, colaborando com os/as professores/as na procura
de meios e fins para melhor aprendizagem e formando um trindmio indispensavel: aluno/a -

professor/a - coordenador/a, e procurando a Filosofia Educacional como forma de organizacao
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para atingir os objetivos, buscando obter adeséo e colaboragéo de todos os elementos, desen-
volvendo, assim, um verdadeiro trabalho de equipe.

No entanto, tanto na “Escola Inclusiva I”, quanto na “Escola Inclusiva I1”, tais carac-
teristicas, referentes ao processo ativo do/a aluno/a e da familia na sistematizacao e participacdo
do processo de conhecimento, ndo sdo apresentadas no planejamento das acOes a serem efeti-
vadas pela escola, encontrando-se apenas a¢des voltadas a participagcdo dos pais e/ou responsa-
veis em momentos pontuais, como em reunides com os responsaveis dos/as alunos/as ao final
de cada avaliacdo, com o objetivo de fortalecer os lacos por meio da sensibilizacdo da respon-
sabilidade de cada um na institui¢do, assim como em momentos de reunides gerais, e por turma,
com os responsaveis dos/as alunos/as, ratificando a necessidade do acompanhamento da vida
escolar dos/as mesmos/as, sobretudo no que diz respeito a realizacao das atividades extraclasse
e da convocacao de reunido a cada bimestre entre professores/as e coordenacédo pedagdgica e
entre pais e professores/as.

Nao contemplando assim, por meio de suas agdes elencadas em seus PPP’s, um pro-
cesso ensino-aprendizagem colaborativo que leve em consideracdo, como defende Vigotski, a
trilateralidade ativa do/a aluno/a, do/a professor/a e 0 meio existente entre eles/as, ferindo, as-
sim, o principio do carater dialético, contribuindo para a manutencdo das dificuldades da efeti-
vacdo do processo ensino-aprendizagem colaborativo, evidenciadas nas respostas dos/as pro-
fissionais P1, P3 e P6 que atuam na educacdo especial. Desfavorecendo a personalidade cons-
ciente dos/as alunos/as diante da possibilidade de construirem sua historia e participarem da
historia social da humanidade em imanéncia com sua existéncia social (TEIXEIRA; BARCA,
2019a).

5.2.3.2 Rotatividade de professores/as

As respostas dos/as profissionais P5 e P6 ainda sobre quais as dificuldades enfrentadas
para avaliar a aprendizagem dos/as alunos/as publico-alvo da Educagédo Especial pelos/as pro-

fessores/as das classes comuns dos anos iniciais do ensino fundamental, expostas a seguir:

“Troca de professor e aluno a cada novo ano, pois, hd um tempo longo para que
professor e aluno se adaptem. Seria bom para o aluno manter a continuidade de
um trabalho por mais de um ano.” (P5, 2021, grifo nosso)

“Assim como qualquer aluno, cada um tem seu préprio ritmo. A personalidade, o
comportamento e as especificidades sdo diferentes. Conhecer e compreender tudo
isso leva um tempo.” (P6, 2021, grifo nosso)
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Podem evidenciar que a rotatividade de professores/as que atuam na educacéo especial
nos anos iniciais do ensino fundamental, seja uma das causas das dificuldades que estes/as pos-
suem para avaliar seus/suas alunos/as PAEE com qualidade. Pois, a concepc¢édo de tempo para
a adaptacao, tanto do/a aluno/a com o/a professor/a e, consequentemente, do/a professor/a para
com o/a aluno/a e da necessidade pelo/a professor/a em ter um tempo para conhecer o ritmo e
a personalidade consciente de cada aluno/a, sendo ele/a ou ndo PAEE, e vice-versa, estdo claras
nas respostas dos profissionais P5 e P6.

E importante compreender que a rotatividade de professores/a, como esclarecem Pe-
reira Jr. e Oliveira (2016, 2018), também conhecida como turnover, refere-se ao giro de profis-
sionais dentro de uma organizagdo, ou de um municipio, considerando tanto as entradas quanto
as saidas de funcionarios/as. Podendo “[...] acarretar perda de produtividade ¢ impactar negati-
vamente a motivacdo pessoal e comprometimento dos funcionarios” (PEREIRA JR.; OLI-
VEIRA, 2016, p. 315). Além de que, considerando “[...] as interacdes profissionais em torno
do projeto pedagdgico da escola, os compromissos e responsabilidades que os docentes assu-
mem com 0s colegas no trabalho coletivo, ainda mais indesejavel seria essa instabilidade” (IN-
GERSOLL, 2001, p. 8 apud PEREIRA JR.; OLIVEIRA, 2016, p. 321)

O que, ainda, para Pereira Jr. e Oliveira (2016), do ponto de vista de aspectos organi-
zacionais, a rotatividade de professores/as pode ser um indicador que pode revelar ndo somente
uma perda do compromisso coletivo com o projeto pedagdgico da escola, ou que a permanéncia
destes/as profissionais pode contribuir para melhor desempenho e alcance dos objetivos preten-
didos na instituicdo, mas, também pode indicar e ajudar a compreender outras dimensfes do
trabalho escolar que se relacionam com a melhoria da qualidade educativa, que pode estar sendo
ameacada pela alta rotatividade dos professores, bem como identificar em que estabelecimentos
essas taxas ocorrem com maior relevancia e buscar relacionar esses resultados “[...] com pre-
carias condicdes contratuais e auséncia de concursos publicos nas redes municipais e estaduais,
que acabam gerando um contingente que trabalha em regime temporario e instavel, migrando
ano a ano de escola” (PEREIRA JR.; OLIVEIRA, 2016, p. 330)

Ferreira e Abreu (2014) inferem que alguns aspectos inerentes a contratacdo em regime
especial podem incidir negativamente sobre a qualidade do ensino ministrado na rede de ensino,
como: admissdo de bacharéis e graduandos, possibilidade de atuacdo em area distinta da for-
macao, fragmentacdo de carga horaria, auséncia de continuidade do trabalho pedagogico, entre

outros aspectos. Denunciam que “[...] o fato de o Estado recorrer a contratacéo temporaria como
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forma de poupar gastos deve ser analisado no ambito do fendmeno do neoliberalismo e da re-
estruturacao produtiva, visto que essa pratica traz graves consequéncias para o trabalhador.”
(FERREIRA; ABREU, 2014, p. 137) e defendem que ““[...] tal situacdo vem exigindo da classe
trabalhadora, dos sindicatos que representam seus interesses e da propria sociedade civil novas
formas de organizacdo e reivindicacdo, a fim de buscar melhores condicdes de trabalho que
garantam estabilidade e profissionalizagdo aos professores [...]” (FERREIRA; ABREU, 2014,
p. 138)

Cavalcante, Silva e Bitencourt (2018), ao realizarem uma pesquisa sobre a relacdo da
familia com os profissionais da escola, em especial, ao trabalho desenvolvido e convivéncia
destes com seus/suas alunos/as, teve-se como um dos resultados a avaliagdo negativa pelas fa-
milias a rotatividade de professores/as a cada ano, pois estas consideram prejudicial a continui-
dade do trabalho pedagoégico. Corroborando com a problematica evidenciada na resposta do/a
profissional P5 e com que Ferreira e Abreu (2014) enfatizam.

Assim, Pereira Jr. e Oliveira (2018) defendem que a vinculagao do/a professor/a a es-
cola deve ser duradoura, permitindo-lhe acumular experiéncia com o passar dos anos, desen-
volver lacos de solidariedade com seus colegas e maiores vinculos com a comunidade, e espe-
cialmente, com seus/suas alunos/as. Por isso, para estes, conhecer os niveis de rotatividade e de
retencdo dos/as professores/as nas escolas e em suas respectivas redes de ensino passa a ser

uma importante medida a se considerar na avaliagao das politicas publicas educacionais.

5.2.3.4 Dificuldades centradas no/a aluno/a

Outras questdes evidenciadas nas respostas dos/as profissionais entrevistados/as sobre
as dificuldades enfrentadas para avaliar a aprendizagem dos/as alunos/as PAEE pelos/as pro-
fessores/as das classes comuns dos anos iniciais do ensino fundamental, diz respeito ao acom-
panhamento do curriculo escolar, pois o/a profissional P1 revela que os/as professores/as rela-
tam como dificuldade a avaliacdo da aprendizagem de alunos/as PAEE: “[...] a questdo dos
alunos que ndo conseguem acompanhar o curriculo, pois, muitos ndo estdo alfabetizados e fal-
tam constantemente em virtude da propria deficiéncia.” (P1, 2021), assim como as expectativas
criadas pelos/as professores/as no processo ensino-aprendizagem de alunos/a PAEE, presente
na resposta do/a profissional P7, ao expor que ““[...] quando o professor cria expectativas que
estdo além das potencialidades do aluno, acaba se frustrando. Educacéo especial é pé no chdo
e olho na realidade do aluno” (P7, 2021).
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Cabe destacar que a escola que toma como referencial, em sua proposta pedagogica, o
“modelo social da deficiéncia”, tem como concep¢ao que o ambiente deve mudar para incluir
os/as estudantes/as PAEE, identificando e eliminando as barreiras ambientais que impecam a
realizacdo do potencial da personalidade consciente destes/as, sendo necessarias, para isso,
adaptacGes/adequacdes possiveis e necessarias a qualidade do processo ensino-aprendizagem
em todos os aspectos pedagogicos, de infraestrutura, no curriculo, e acrescenta-se, no planeja-
mento dos critérios, instrumentos e metodologias avaliativas (FERREIRA et al, 2015), pois
considera que o processo de aprendizagem néo se da igualmente a todos/as os/as alunos/as por
ser uma faculdade humana criativa, individual, heterogénea e regulada pelo préprio aluno/a que
se encontra em estado de descobertas, reflexdes, independentemente de sua possibilidade inte-
lectual, ja que considera também que as limitacdes fazem parte do processo de aprendizagem
destes/as (TARTUCI et al., 2015).

N&o sendo justo avaliar o desempenho de diferentes criancas com os mesmos critérios
ou as mesmas medidas, pois essas sdo Unicas em suas caracteristicas, e, a0 mesmo tempo, dife-
rentes entre si, ndo podendo ser comparadas atraves de procedimentos escalonados por uma
média, que definem os/as alunos/as como bons/as, médios/as ou fracos/as, pois, numa escola
inclusiva, a comparacdo entre os/as alunos/as ndo é apoiada, e o principio da individualizagdo
da avaliacdo € cuidadosamente praticado, dando-se preferéncia a processos de avaliacdo que
sirvam de retroalimentac&o do processo ensino-aprendizagem (BEYER, 2013).

No entanto, Mendes ¢ D’Fonseca (2015) enfatizam que a escola inclusiva que consi-
dera que seus/suas alunos/as possuem diferentes habilidades, competéncias, assim como dife-
rentes ritmos e estilos de aprendizagem, tendo como intuito garantir que todos/as atinjam exce-
Iéncia nos seus estudos, enfrentam um grande desafio, diante de uma cultura de mensuracéo da
aprendizagem classificatoria e excludente, que define as competéncias e habilidades que devem
ter, sem levar em consideracdo as especificidades e a individualidade de cada aluno/a. Preocu-
pacdo essa que pode ser evidenciada na resposta do/a profissional P7, ao argumentar que “Edu-
cacdo especial € pé no chao e olho na realidade do aluno.”

Jesus et al. (2015) ressaltam que o fato da avaliagdo da aprendizagem ainda sofrer
fortes influencias positivistas leva a escola a buscar um conhecimento mensurado e quantifi-
cado, dificultando que os aspectos qualitativos da apropriacdo do conhecimento sejam conside-
rados, reduzindo a avaliacdo a atribuicdo de notas e conceitos, que produzem, muitas vezes, a
exclusdo de alunos/as do ato educativo, criando rétulos e estigmas naqueles/as que nao conse-

guem se adequar a padrdes tradicionais de aprendizagem e de avaliagé&o.
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Para Ferreira et al. (2015), enquanto a mensuracao classifica e exclui, a avaliagéo pres-
supde conhecer o que cada aluno/a aprendeu para inclui-lo/a no processo educacional por meio
da avaliacdo qualitativa e processual, que se compromete com a melhoria da aprendizagem e
ndo serve para a retencao do/a aluno/a. Ja que € indiscutivel que, em escolas para todos/as que
valorizam a diversidade, o conceito de avaliacdo é o que tem mais sentido pedagogico, pois se
compromete com criar condi¢Ges para superagéo de barreiras, criadas pela forma como o cur-
riculo é planejado, apresentado, estudado e avaliado, e ndo somente com a aprendizagem inte-
lectual de base psicoldgica, — vertente médico-psicopedagogica da educacao.

Hora, Almeida e Cafeseiro (2015), sobre o processo de mensuragéo, classificacéo e
exclusdo e a complexidade nas avaliagcdes do sistema, consideram que esta problematica esta
no fato de sua esséncia indicar resultados que funcionam como reguladores e indicadores do
processo educacional, visto que os proprios mecanismos utilizados na construcédo curricular ja
delimitam como e até onde o/a professor/a e aluno/a podem e devem atuar.

Essa exclusdo vem de encontro a concepcao de avaliacdo da aprendizagem na educa-
cdo especial, em uma perspectiva inclusiva, uma vez que esta é entendida para além da classi-
ficacdo estigmatizada em torno das excec¢des na aprendizagem, ou seja, 0 que sabe mais, 0 que
sabe menos (GALVAO; MIRANDA, 2015). Levando em consideracio a concepcao de inclu-
sd0, que, em tese, se constitui na realidade escolar brasileira, “[...] discutir sobre as praticas
avaliativas neste espaco de ensino e aprendizagem significa provocar um movimento de busca
por novas formas de pensar e ressignificar esses processos, considerando o ambiente escolar
como reflexo da diversidade humana” (SILVA; MARTINS; ARAUJO, 2015, p. 117).

Enfatiza-se que, na Teoria Historico-Cultural, como esclarecem Teixeira e Barca
(2019b), o ponto de partida para a organizacdo do meio social educativo é a tese de Vigotski,
de que a atividade criadora ndo se da por geracdo espontanea da crianca e nem pelo simples
fornecimento de estimulo e material, pois, na visdo deste tedrico, é necessario que o/a profes-
sor/a crie as condicdes de possibilidades dessa criagdo na escola. Isto porque Vigotski, ao con-
ceber o/a professor/a como um/a profissional critico/a sobre sua realidade, considera que o/a
mesmo/a necessita refletir que a organizacao de seus “ensinamentos” pode afetar, em maior ou
menor grau, a personalidade consciente de seus/suas alunos/as, por isso que tudo precisa ser
intencionalmente pensado, a exemplo, a selecdo dos materiais, 0 planejamento das atividades,
0 espaco que serd trabalhado, as relagdes que serdo feitas, todos esses elementos devem ser

considerados pelo/a professor/a em conjunto com os/as seus/suas alunos/as.
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Sendo importante o/a professor/a saber como o/a aluno/a com deficiéncia se desen-
volve, ndo importando por si sé a deficiéncia, mas, a reacdo que surge na personalidade cons-
ciente deste/a no processo de desenvolvimento em resposta a dificuldade com a qual ela/ele se
defronta e que decorre dessa deficiéncia (VIGOTSKI, 1931/2018). Por isso, “Nao devemos nos
apoiar naquilo que falta a crianga, naquilo que ela ndo €, mas é preciso ter alguma noc¢éo, ainda
que vaga, daquilo que ela possui, do que ela propria apresenta. ” (VIGOTSKI, 1931/2018, p.
3). Assim, ““[...] a tarefa da escola, [...] ndo consiste em acomodar-se ao defeito, mas em supera-

l0” (VIGOTSKI, 1931/2018, p. 21) em cooperagdo, no coletivo, junto @ comunidade escolar.

5.2.4 Formagao continuada ou em servigo

O Quadro 17 apresenta a categoria levantada a partir da questdo norteadora “Os/As
professores/as da educacgéo especial vém recebendo formacéo continuada ou em servico relaci-
onadas a avaliacdo da aprendizagem escolar de alunos/as publico-alvo da educagio especial?”

A categoria evidenciada é: (1X) Formacao continuada de professores/as.

Quadro 17 - Relagdo das categorias de andlise com a quarta questdo norteadora.

4.2 Questdo norteadora Categoria 9

Os/As professores/as da Educacdo Especial vém recebendo formacdo | Formacdo conti-
continuada ou em servico relacionadas a avaliacdo da aprendizagem de | nuada de profes-
alunos/as publico-alvo da educacao especial? sores/as

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2021.

5.2.4.1 Formagao continuada de professores/as

O parégrafo Unico do artigo 61, da Lei n.° 9.394/1996 (LDBEN), estabelece que “[...]
a formac&o dos profissionais da educacdo, de modo a atender as especificidades do exercicio
de suas atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da educagéo
bésica, terd entre seus fundamentos: [...] a capacitagdo em servigo” (BRASIL, 1996). O para-
grafo primeiro, do artigo 62 desta mesma Leli, diz que a “Unido, o Distrito Federal, os Estados
e 0s Municipios, em regime de colaboragdo, deverdo promover a formacao inicial, a continuada
e a capacitacao dos profissionais de magistério” (BRASIL, 1996).

Nesse sentido, e com a intencao de saber se os/as professores/as da educacéo especial

vém recebendo formagao continuada ou em servico relacionadas a avaliagdo da aprendizagem
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de alunos/as publico-alvo da educacédo especial, obteve-se as seguintes respostas dos/as profis-
sionais P1, P2, P3, P4, P5, P6 e P7.

As respostas dos/as profissionais P5 e P7 levam a crer que vém recebendo formacéo
continuada, ou em servico, relacionadas a avaliacdo da aprendizagem de alunos/as publico-alvo
da educag@o especial, no entanto, ndo especificaram “onde” e nem “por quem?” estdo sendo
ofertadas, ja que se obteve como respostas destes/as apenas o “Sim” (P5, P7, 2021). J& o/a
profissional P1, afirma que “O CAEE Hallef Pinheiro Vasconcelos, oferece todos os anos for-
macdes continuadas aos professores da rede urbana e rural, com orientacdes a todas as areas de
deficiéncias” (P1, 2021) E, cita, como exemplo, as seguintes formagdes: “Avaliagdo da apren-
dizagem no contexto da educacgdo inclusiva e os desafios do fazer docente no municipio de
Breves (2018); Formacdo na escola Estevdo Gomes sobre avaliacdo deficiéncia visual (2019);
Formacao na escola Bom Jesus sobre avaliagdo e flexibilidade curricular (2019).” (P1, 2021).
O/A profissional P6 afirma que “Especificamente sobre avaliagdo tenho participado dos encon-
tros ou oficinas que o Centro da Educacéo Especial de Breves promove” (P6, 2021).

No ano de 2021, com o retorno das aulas de forma ndo presencial no municipio de
Breves, foi evidenciada a presenca da equipe técnica do CAEE Hallef Pinheiro Vasconcelos
em diversos momentos organizados pela SEMED e pelo proprio CAEE, voltados para a orien-
tacdo de documentos pedagdgicos, entre estes 0s relacionados a avaliacdo da aprendizagem de
alunos/as PAE, como: Diagnose aplicada aos/as alunos/as PAEE; Ficha de acompanhamento
de atividades de alunos/as PAEE na sala comum; Plano de Desenvolvimento Individual (PDI)
- 1.°a0 5.° ano do ensino fundamental; Plano Individual de Atendimento Educacional Especia-
lizado - AEE. Podendo-se citar como um momento especifico para tratar desses instrumentos a
formagdo com o tema “Desmistificando o Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) para o
aluno com necessidades especiais no Municipio de Breves” e outros instrumentos avaliativos
direcionados aos/as professores/as de apoio pedagdgico/a das unidades de ensino urbanas”
(BREVES, 2021).

No entanto, os/as profissionais P2 e P3 concebem o processo de formagéo continuada

diferente das respostas do/a P1 e P6, ao exporem que:

“as Unicas atividades que estdo tendo como contrapartida do municipio para a educa-
cdo especial, sdo encontros de, no maximo, um dia, com apresentacao de propostas
de atividades em direcionamento a uma data especifica que faga alusdo a uma
deficiéncia. Muito pouco, ou quase nada, se tem feito para formar os profissionais
que tem alunos inclusos em suas salas. As formac6es ficam mais a cargo do profes-
sor a titulo de pds-graduacdo, ficando o custeio total por parte do servidor, que
guase sempre ndo consegue liberacdo para tais estudos, tendo que realizar aos
fins de semana e/ou de modo néo presencial.” (P2, 2021, grifo nosso)
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“os setores ou 6rgaos municipais que deveriam ofertar oficinas e cursos profissi-
onais da rede com formacao continuada, nédo sei 0 que acontece, mas acabam por
n&o proporcionar tais eventos. Os quais ajudariam muito no processo de aprendiza-
gem e avaliacdo dos alunos publico da educacdo especial e demais alunos também.”
(P3, 2021, grifo nosso)

A resposta do/a profissional P1 corrobora com os dados levantados no CAEE Hallef
Pinheiro VVasconcelos referentes as acdes organizadas por este Centro no ano de 2019, uma vez,
que a maioria dos eventos foram relacionados a aluséo de alguma deficiéncia, como exemplo:
Agdo referente ao “Dia alusivo a pessoa com Sindrome de Down”; Passeio Ciclistico alusivo
ao Dia Mundial do Autismo; Caminhada Alusiva ao dia Mundial do Autismo; Caminhada
referente a programagdo do “Dia Down”; Passeio Ciclistico em alusdo ao dia 22 de abril “Dia
Mundial da Conscientizacdo do Autismo”’; Convite a participarem dos preparativos referentes
as atividades do dia 22 de abril em alusdo ao “Dia Mundial da Conscientizagdo do Autismo”
com o objetivo de apresentar a comunidade brevense, as caracteristicas e o potencial dos alunos
autistas; Formacdo de professores da educacdo especial em alusdo a semana da Pessoa com
deficiéncia intelectual e multipla; Palestra sobre a importancia da Libras e Deficiéncia Auditiva
em alusdo a “10* Semana do Projeto Dia do Surdo”; Quinta informativa em alusdo a “10*
Semana do Projeto Dia do Surdo”; Culminancia das atividades em alusdo a “10* Semana do
Projeto Dia do Surdo” (BREVES, 2019).

Nas respostas dos/as profissionais P2 e P3, ainda se evidencia a falta de formacéo
continuada ofertada pelo municipio, a titulo de pos-graduacdo, de oficinas e cursos na area da
educacdo especial, pois, o/a profissional P1 afirma que o custeio total, a exemplo de formacéo
continuada a titulo de p6s-graduacéo, fica somente por parte do/a servidor/a, que enfrenta outra
dificuldade para se formar, quando quase sempre ndo consegue liberagdo para tais estudos,
tendo que realizé-los aos fins de semana e/ou de modo néo presencial.

A falta de formacdo continuada para o/a profissional P3 prejudica a qualidade do pro-
cesso ensino-aprendizagem e, consequentemente, o processo avaliativo de alunos/as PAEE,
uma vez, para este/a, “[...] ajudariam muito no processo de aprendizagem e avaliagdo dos alunos
publico da educagdo especial e demais alunos também™ (P3, 2021).

Oliveira e Maués (2012, p. 86) afirmam que “[...] a formac&o inicial e continuada deve
integrar-se as politicas publicas de valorizacao da educacéo e dos profissionais que nela atuam,

de modo a garantir trabalho digno e o direito de estudar com liberacdo e incentivo.”
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Araujo (2012) afirma que na formagao continuada dos/as profissionais da educacéo é
preciso um maior comprometimento dos estados e municipios com a aplicacdo das a¢des ga-
rantidas na LDBEN. E, que, paralelamente aos cursos de formacao continuada, ainda séo ne-
cessarios investimentos para a formacao no local de trabalho, para o fortalecimento da gestao
democrética, para o estimulo ao processo pedagogico e para a formatagdo de projetos multidis-
ciplinares direcionados ao curriculo da educagao basica.

Oliveira e Maués (2012), por meio de pesquisa relacionada a formacao de professo-
res/as, que abrangeu cinco regides do Brasil, afirmam que o resultado da mesma revelou que
os/as professores/as tem grande interesse em se qualificar por meio de cursos, congressos, se-
minarios etc., tendo em vista aprofundar seus conhecimentos, aperfeigoarem suas préaticas, com-
preender melhor o trabalho com os/as alunos/as/criancas, utilizar mais as novas tecnologias em
seu cotidiano de trabalho e preparar a atividades e projetos de modo colaborativo com os/as
colegas. No entanto, defendem que tais atividades certamente precisam fazer parte do desen-
volvimento profissional, estando integradas ao calendario escolar como parte inerente do tra-
balho docente. E, que, dentre os fatores mais importantes para melhorar a qualidade do trabalho
que realizam, os/as professores/as indicaram na pesquisa: receber mais capacitacdo para as ati-
vidades que exercem.

Em relacdo ao interesse pelos/as professores/as em se qualificarem, evidenciado na
pesquisa de Oliveira e Maués (2012), a resposta do/a profissional P4 corrobora com isso, ao
afirmar: “Tenho, uma necessidade tremenda de estar em constante formacdo, alguns cursos
fizeram muita diferenca na minha vida profissional, ultimamente estou concluindo um curso da
escola “Governanga do Pard - GOPA” (P4, 2021). A resposta do/a profissional P4 também
revela que os/as professores/as buscam sua formagéo continuada na oferta de cursos por outras
instituicBes de ensino, fora do municipio de Breves.

Nas respostas dos/as profissionais P2 e P3, também se revela a necessidade da oferta
de formagOes continuadas direcionadas as diversas areas das deficiéncias, como demonstra-se

nas respostas destes/as, a seguir.

“seria necessario que as formagdes fossem por area de deficiéncias, de maneira que
os servidores tivessem propostas de atividades avaliativas por area das deficién-
cias. Sem contar que também seria fundamental que os professores tivessem forma-
¢do ainda em algumas questdes fisioterapicas, fonicas, e de linguagens braile e de
sinais, a fim de que os pequenos avancos que os alunos fossem tendo, pudessem tam-
bém ser quantificados pelos mesmos.” (P2, 2021, grifo nosso)

“precisamos de formacio em libras, braille e muitas outras areas especificas para
cada deficiéncia. Dessa forma, temos que buscar auxilio com outros profissionais
para fomentar a nossa avaliacdo frente ao trabalho do dia a dia. (P3, 2021, grifo nosso)
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Demonstrando-se que a oferta de formacdo continuada nas diversas areas das defici-
éncias podem ajudar no processo ensino-aprendizagem e, por sua vez, na avaliagdo da aprendi-
zagem, ja que, como enfatiza o/a profissional P2, por meio desses conhecimentos os/as profes-
sores/as tem a possibilidade de organizar propostas avaliativas também de acordo com a area
de deficiéncia, proporcionando um ensino colaborativo mais individualizado, de acordo com as
necessidades, especificidades e a deficiéncia do/a aluno/a.

Nas respostas dos/as profissionais P2 e P3 também aparece a necessidade de formacao
de professores/as na Lingua Brasileira de Sinais, no sistema de escrita braille e em outras areas
especificas a cada deficiéncia, sendo que a falta desses conhecimentos nessas areas, segundo
o/a profissional P2, acarreta aos/as professores/as terem que buscar auxilio com outros/as pro-
fissionais para fomentar a avaliacédo frente ao trabalho do dia a dia destes/as.

Na resposta do/a profissional P2 aparece, ainda, outra questdao como uma das proble-
maticas relacionadas a falta de formacdo continuada relacionadas a temética da avaliacdo da
aprendizagem na educacdo especial, a qual diz respeito a rotatividade da equipe técnica do

CAEE Hallef Pinheiro VVasconcelos, pois este/a afirma:

“Esta tematica, bem como as outras que envolvem a educacdo especial, esta sendo
esquecida. Um exemplo disso é que o prdprio centro que poderia prestar esse ser-
Vigo é composto por cargos que nao sao de carreiras e que, mesmo quando sdo
ocupados por servidores efetivos, 0s mesmos ndo fazem trabalho continuo, pois,
eventualmente, em virtude das manobras politicas, sdo transferidos para outras
fungdes, sendo os contratados, demitidos a cada periodo de seis meses. Nesse ce-
nario ndo se observa uma politica de formacao continuada, tdo pouco, um traba-
Iho continuado.” (P2, 2021, grifo nosso)

Problematica esta também evidenciada no processo de rotatividade de professores/as
gue atuam na educacdo especial nas classes comuns, trazendo prejuizo ao processo ensino-
aprendizagem e, consequentemente, ao processo avaliativo. E, nesse caso especifico, na forma-
¢ao continuada dos/as profissionais que atuam na educacgéo especial.

O “Mini forum municipal de Educacdo Especial inclusiva”, ocorrido no municipio de
Breves, em maio de 2015, e evidenciado por meio do “Plano Municipal de educagdo de Breves
2015-2025”, também trata esta problematica como sendo umas das questdes que dificultam e
impossibilitam um trabalho mais eficaz na educacédo especial em escolas com turmas comuns,
sendo estas: Auséncia de uma politica de formacéo continuada para os/as professores/as que
atuam na educacdo; Auséncia de cursos de formacg&o continuada para professores/as e demais
profissionais que estdo inseridos no contexto da Educacédo Inclusiva e falta de oferta de cursos

gratuitos de graduacdo e pds-graduacédo nas areas de deficiéncias especificas (BREVES, 2015).
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Assim, para Pimenta (2012), a formacéo de professores/as na tendéncia reflexiva se
configura como uma “politica” de valoriza¢do do desenvolvimento pessoal-profissional dos/as
professores/as e das instituicGes escolares, uma vez que supde condi¢des de trabalho propicia-
doras da formacéo “continua” dos/as professores/as, no local de trabalho, em redes de autofor-
macao, e em parceria com outras instituicdes de formac&o. Isso porque, para esta, trabalhar o
conhecimento na dindmica da sociedade multimidia, da globalizagdo, da multiculturalidade, das
transformacdes cultural, de valores, de interesses e necessidades, requer permanente formacéo,

entendida como ressignificacdo identitaria dos/as professores/as.

5.3 Implica¢des da Teoria Historico-Cultural a avaliacdo da aprendizagem de alunos/as

publico-alvo da educacao especial

Sendo a Teoria Historico-Cultural uma teoria comprometida com os fundamentos e
com a préatica investigativa, advoga-se, assim, que os/as professores/as podem, e devem, fun-
damentar suas préaticas avaliativas nessa teoria, pois tem como principal compromisso a trans-
formacgao social do/a homem/mulher a emancipacao humana, a partir de uma “nova sociedade”,
que seja mais critica, transformadora, reflexiva, justa, democratica e inclusiva.

A Teoria Histérico-Cultural concebe o processo educativo a partir de uma sintese dia-
Iética entre professores/as, alunos/as e 0 meio social educativo em que todos sdo ativos/as. E
entende que a personalidade consciente do/a sujeito/a é constituida de suas relacfes sociais,
sem esquecer do materialismo e as necessidades basicas as quais o0 ser humano necessita ter e
manter como garantia de seus direitos nas areas de sua existéncia, principalmente os/as sujei-
tos/as Publico-Alvo da Educacédo Especial (PAEE).

Tomando como base o processo da avaliacdo da aprendizagem de alunos/as PAEE, em
articulacdo com o que evidenciam Teixeira e Barca (2019a) acerca do papel do/a professor/a,
ao constatarem que o valor das relagdes sociais intencionalmente organizadas na escola para o
processo de desenvolvimento da personalidade consciente dos/as alunos/as, discorre-se sobre
pelo menos as 07 (sete) formas de o/a professor/a organizar e conduzir as relagdes sociais edu-
cativas, desde que haja participacéo ativa dos/as alunos/as em todos 0s momentos do processo.
Sendo elas: 1) Relagéo dos/as alunos/as com o curriculo. 2) Relagdo dos/as alunos/as com os
tempos e espagos; 3) Relacdo dos/as alunos/as com as “obtuchenies”; 4) Relacao dos/as alu-
nos/as com outros/as alunos/as; 5) Relagdo dos alunos/as com os/as professores/as; 6) Relacéo
dos/das alunos/as com os/as demais profissionais da escola e 7) Relagdo dos/as alunos com as

familias.



178

A relagdo dos/as alunos/as com o curriculo deve partir de suas proprias praticas vivi-
das nos diversos contextos do seu meio social, seja na escola, atraves do meio social educativo,
ou em outro meio social que contribua a construcdo de sua personalidade consciente. O pro-
cesso de construcdo, reformulacéo e implementacdo do curriculo escolar ndo pode deixar de
considerar o que é significativo a vivencia do/a aluno/a, que deve ter participagdo ativa nesses
processos, seja por meio de sua atuacdo no Conselho escolar ou de Classe, ou, ainda, por outros
meios que lhes assegurem esses direitos a critério da comunidade escolar.

Levando em consideracdo que a avaliacao da aprendizagem esta atrelada ao desenvol-

vimento do curriculo escolar, é importante compreender que:

O curriculo modela-se dentro de um sistema escolar concreto, dirige-se a determina-
dos professores e alunos, serve-se de determinados meios, cristaliza, enfim, num con-
texto, que € o que acaba por lhe dar o significado real. Dai que a Unica teoria possivel
que possa dar conta desses processos tenha de ser do tipo critica, pondo em evidéncia
as realidades que o condicionam (GIMENO SACRISTAN, 2017, p. 21).

O que justifica a necessidade do/a professor/a ter sua pratica fundamentada em uma
teoria, como a de Vigotski, ja que sua proposta “[...] permite pensar formas de orientar o pensar
e 0 agir do professor como um intelectual que exerce uma das mais importantes atividades de
nossa sociedade, que € justamente a de intervir de forma intencional na formacdo social da
personalidade [...] consciente de seus alunos” (TEIXEIRA; BARCA, 2019a, p. 73).

E de conhecimentos de todos/as, hoje, que a escola ndo pode deixar de considerar a
avaliacdo da aprendizagem a partir do seu aspecto formativo e informativo da qualidade da
aprendizagem de seus alunos/as. Sendo imprescindivel a participacdo destes/as, no processo de
construcdo e/ou reformulagdo do Plano de avaliacdo da aprendizagem no Projeto Politico Pe-
dagdgico (PPP) da escola, que necessita ser reformulado quantas vezes seja preciso, em virtude
das mudancas na sociedade e que, consequentemente, afetam a comunidade escolar. Isto porque
uma das finalidades do PPP da escola ¢ “Ser um instrumento de transformacao da realidade;
resgatar a poténcia da coletividade; gerar esperanca” (VASCONCELLOQOS, 2019, p. 29). Além
do que, este pode vir a “[...] ser um canal de participacdo afetiva; superar as praticas autoritarias
e/ou individualistas. Ajudar a superar imposi¢des ou disputas de vontades individuais, na me-
dida em que hd um referencial construido e assumido coletivamente” (VASCONCELLOS,

2019, p. 29). Assim:

Um sistema que ndo dispde de mecanismos de informacéo sobre o que produz fica
fechado a comunidade imediata e a sociedade inteira, sem possibilidade de que esta,
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em seu conjunto, previamente informada, possa participar em sua discussdo e me-
Ihora. A politica educativa, a avaliacdo da validade dos curriculos vigentes, a resposta
das escolas frente a comunidade ficam sem comprovacao possivel; os préprios pro-
fessores justificam-se, acomodando-se a regulacdo abundante a qual sua préatica é sub-
metida. E dificil que o curriculo que n&o se avalia ou que o faz somente através da
avaliacdo dos professores entre numa dinamica de aperfeicoamento constante. Sem
informacdo de inovacdo ou reformas podem ficar na expressao de um puro volunta-
rismo ou em submissdo a iniciativas que poderiam nédo responder a necessidades reais
do sistema escolar, dos alunos e dos professores (GIMENO SACRISTAN, 2017, p.
313).

Nesse sentido, a relagao dos/as alunos/as com questdes referentes ao curriculo deve se
dar em paridade com a participacdo dos/as gestores/as escolares, dos/as professores/as regentes,
apoio pedagdgicos, itinerantes, do Atendimento Educacional Especializado (AEE), de Projetos
de Informética Educativa, de Leitura, de Brinquedoteca, de Programas do Governo Federal,
entre outros, assim como deve-se assegurar a participacao da familia na construgdo do processo
ensino-aprendizagem destes/as, por meio do curriculo e da avaliacdo da aprendizagem.

Se tratando da segunda forma, o/a professor/a deve organizar e conduzir as relagdes
sociais educativas que dizem respeito a relagdo dos/as alunos/as com os “tempos” e “espacos”
escolares, considerando o que expde Freire (2001, p. 54, grifo do autor): “N&o me parece pos-
sivel pensar a pratica educativa, portanto a escola, sem pensar a questdo do tempo, de como
usar o tempo para a aquisicdo de conhecimento, ndo apenas na relacdo educador-educandos,

mas na experiéncia inteira, didria, da crianca na escola.” E, por considerar que:

As experiéncias vividas pelas criancas interferem nos ritmos individuais que, nem
sempre, sdo compativeis com os tempos arbitrariamente determinados pela organiza-
cdo escolar. Nessa perspectiva, a conclusdo inevitavel é que o tempo para aprender
ndo pode ser uniforme e dai a necessidade de uma revisdo na forma rigida com que
esses tempos — horas diarias, semanas, bimestres, semestres, anos — sao distribuidos
no periodo de permanéncia na escola, pois eles impdem dindmicas artificiais para o
desempenho das criancas (LUGLI, 2012, p. 46-47).

Ratifica-se, assim, que a organizacdo coletiva por meio do PPP é base para que se
garanta o processo ensino-aprendizagem de forma democrética e que considere os diferentes
ritmos e estilos de aprendizagem que compdem a diversidade escolar, em especial, as dos/as
alunos/as PAEE. Vale ressaltar que a flexibilizacdo de tempo, descrita por Lugli (2012), de
forma alguma deve ser concebida como negligente ao processo ensino-aprendizagem, em es-
pecial, aos processos avaliativos. Ao contrario, no sentido em que Freire (2001) defende de que
“A escola progressista séria ndo pode estragar o tempo, botar a perder o tempo de a crianga

conhecer. [...] E preciso saber o que fazer do tempo...” (FREIRE, 2001, p. 54, grifo do autor).
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Por isso, “Conhecer as regularidades do processo de humanizagdo do sujeito, de como
se da a formagc&o da inteligéncia e da personalidade dos/as alunos/as é essencial ao trabalho do
professor” (TEIXEIRA; MELLO, 2016, p. 13), ja que estes/as s6 podem ser compreendidos/as
na sua existéncia, pois suas personalidades conscientes se constroem a partir das sinteses de
multideterminagdes das relagdes sociais em que vivem. Sendo esta “[...] a principal base do

trabalho pedagogico” (CARVALHO, 2017, p. 35). Considera-se, desse modo, que:

A adocdo consciente de uma teoria &, pois, uma necessidade da préatica docente. De
fato, ndo ha pratica sem teoria. Toda pratica docente fundamenta-se numa concepcao
de educacdo, de crianca, de infancia; toda prética docente deriva uma maneira de con-
ceber o lugar do professor, o lugar da crianca que aprende, o lugar da cultura a partir
da teoria em que se apoia e que pode estar clara ou ndo para o professor (TEIXEIRA,;
MELLO, 2016, p. 05).

Em sendo assim, permite a este/a guiar-se de forma mais reflexiva, e ndo intuitiva, no
planejamento das metodologias, na escolha dos instrumentos e dos critérios avaliativos, que
servirdo de meios a busca da verdade sobre a qualidade da aprendizagem assumida no Plano de
avaliacdo da escola, considerando os “espagos” escolares (sala de aula comum, de leitura, de
recursos multifuncionais, de informatica educativa, brinquedoteca, biblioteca, quadra de espor-
tes e outros), e os “tempos” (durante a aula na sala comum, no Atendimento Educacional Es-
pecializado — AEE, no intervalo da merenda escolar, em momentos de trabalho extraclasse e
outros) adequados a aprendizagem de todos/as os alunos/as, em especial, 0s/as alunos/as PAEE,
que tém garantido por Lei (LDBEN, Lei Brasileira de Inclusdo - LBI, Nota Técnica -
SEESP/GAB n.° 9/2010) a implementacdo de estratégias, metodologias e tempos diferenciados
gue garantam a qualidade no processo ensino-aprendizagem, a partir de suas necessidades e
especificidades.

No que diz respeito a organizacao e conducdo das relacdes sociais educativas pelo/a
professor/a na relagdo dos/as alunos/as com as “obtuchenies”, ou seja, o processo de ensinar e
aprender como uma unidade. O/A professor/a que possui sua pratica fundamentada na Teoria
Histdrico-Cultural, deve compreender que “Sdo as obuchenies organizadas intencionalmente
pelos professores em didlogo com seus alunos que podem pér em movimento diferentes pro-
cessos de desenvolvimento, contribuindo para a formacdo social da personalidade [...] consci-
ente [destes]” (TEIXEIRA; BARCA, 2919a, p. 77).

E necessario que a “instrugdo” por meio das atividades pedagégicas, sejam adequadas
as caracteristicas, singularidades, necessidades e especificidades de todos/as os/as alunos/as.

No caso do/a aluno/a PAEE, essas atividades devem estar organizadas de forma coletiva no
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PPP da escola, e se materializando por meio dos instrumentos pedagogicos, em especial, de
diagndstico, como o Plano de Desenvolvimento Individualizado (PDI).

No entanto, vale destacar, que ndo € qualquer diagnostico, ele ndo deve partir do pa-
radigma clinico-médico que foca na deficiéncia, no laudo médico, ou, ainda, a partir da vertente
médico-psicopedagdgica da educacdo, centrada somente nos aspectos cognitivos do/a aluno/a.
Mas, que parta do modelo social da deficiéncia, com o intuito de identificar e eliminar as bar-
reiras ambientais que impedem a realizacdo do potencial dos/as alunos/as, com o intuito de
deixa-los/as em condicGes de igualdade, sendo necessarias, para isso, adaptacGes/adequacdes
possiveis e necessarias a qualidade de sua aprendizagem, em todos os aspectos pedagdgicos
(FERREIRA et al, 2015) e, principalmente, no processo de avaliacdo da aprendizagem.

Compreende-se, assim, que as “obuchenies”, consideradas como “[...] uma atividade
autébnoma da crianca que € orientada por alguém que tem a intencionalidade de fazé-lo, ou seja,
[...] implica a atividade da crianga, a orientacdo da pessoa e a intencdo dessa pessoa [...]”
(PRESTES, 2010, p. 187), devem ser realizadas a partir do “modelo social da deficiéncia”, com
0 intuito de garantir 0 acesso aos conhecimentos historicamente construidos pela humanidade
e a aprendizagem a todos/as. Uma vez, que “As praticas pedagdgicas, na perspectiva da Edu-
cacdo Inclusiva, sdo formas de ensinar que podem incluir desde os arranjos dos espacos, orga-
nizacdo do tempo, uso de tecnologias até a elaboracdo de recursos materiais, podendo ir do todo
ao mais individualizado” (ZERBATO; MENDES, 2018, p. 154).

Neste caso, para as autoras, mesmo que ndo haja uma receita que possa ser seguida
para o ensino de todos/as os/as alunos/as, ja que isso implicaria na homogeneizagdo do ensino
e um retorno as praticas tradicionais da educagdo, caminho contrario a pratica dos principios da
inclusdo escolar, ha véarios elementos importantes e diversificados que podem ajudar os/as pro-
fessores/as a elaborarem e conseguirem uma aprendizagem mais eficaz em escolas que preten-
dem se tornar inclusivas, sendo o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) um destes,

jaque:

O DUA pode ser um aliado em potencial do trabalho colaborativo para o favoreci-
mento da inclusdo escolar, pois converge em um objetivo comum: a construcdo de
praticas pedagogicas acessiveis para a escolarizacdo de todos em sala de aula do en-
sino comum por meio da parceria colaborativa entre professor/a de ensino comum e
Educacdo Especial e/ou outros profissionais especializados (ZERBATO; MENDES,
2018, p. 154).
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No entanto, ressalta-se que a proposta do DUA n&o visa 0 ensino especificamente para
os/as alunos/as PAEE, mas sim em como melhorar a qualidade de ensino para todos/as, por
meio do processo ensino-aprendizagem colaborativo e na avaliacdo da aprendizagem destes/as.

Em relacéo a organizacéo e conducéo das relacdes sociais educativas dos/as alunos/as
com outros/as alunos/as, tomando-se como referéncia o que Carvalho (2017) destaca, de que,
apesar de o/a professor/a ser considerado/a, em tese, mais experiente que o/a aluno/a dado sua
condicdo de existéncia social e formacéo, ele/ela ndo € o/a Unico/a. Uma vez que, em uma sala
de aula pode haver alunos/as potencialmente capazes de colaborarem com a aprendizagem
uns/as dos/as outros/as, cooperando para que os/as mesmos/as superem seus limites, saiam de
sua zona de conforto e desenvolvam sua personalidade consciente numa perspectiva critica e
transformadora, ja que “a ZDP [Zona de Desenvolvimento Proximal] agrega os critérios axio-
I6gicos de cooperacdo e superacdo e requer que o trabalho pedagogico ocorra de forma colabo-
rativa” (CARVALHO, 2017, p. 74), inclusive entre os/as proprios/as alunos/as, deve-se levar
em consideracdo o que Delari Jr. (2013, p. 47) afirma que “[...] na visdo de Vigotski, os poten-
ciais humanos s6 se atualizam e ampliam na agao coletiva, em alianca com a alteridade.”

Teixeira e Mello (2016) enfatizam que a ZDP/Iminente, entendida como uma “zona
de possibilidades”, aponta para a possibilidade e a necessidade do trabalho cooperativo entre
o/a professor/a e suas criancas, ou entre as proprias criangas, superando tanto a educacao cen-
trada no/a professor/a como a educacéo centrada na crianca. E, a partir disso, o/a professor/a
passa a ver a crianca como alguém que, se ndo sabe, € capaz de aprender, que é sujeito ativo de
seu processo de aprendizagem e passa a se ver como intelectual, que estuda, reflete e analisa
sua pratica, que intencionalmente organiza as situacdes de ensino, que planeja a melhor forma
de colocar seus/suas alunos/as em contato com toda a riqueza da cultura humana, enriquecendo

as suas vivéncias, inclusive, por meio do processo avaliativo formativo. Assim,

[...] é preciso dizer francamente que, sem o auxilio dos adultos, as criancas podem,
talvez, se organizarem sozinhas, mas sdo incapazes de formular e de desenvolver seus
interesses sociais, isto &, sdo incapazes de desenvolver amplamente o que esta na pré-
pria base da auto-organizacdo. Acrescentariamos que o pedagogo nao deve ser estra-
nho a vida das criancas, nao se limitando a observa-la. Se fosse assim, de que adian-
taria nossa presenca na escola? Exclusivamente ao ensino? Mas, de outro lado, o pe-
dagogo néo deve se intrometer na vida das criancas, dirigindo-a completamente, es-
magando-as com sua autoridade e poder (PISTRAK, 1981, p. 140 apud PARO, 2011,
p. 199).
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Dessa maneira, a defesa de Vigotski (1931/2018), em relacdo a colaboragéo entre
os/as alunos/as com e sem deficiéncia, em classes comuns, esta clara quando afirma que a com-
posicdo homogénea de um coletivo apenas por criancas com deficiéncia (classes especiais),
com nivel de desenvolvimento altamente semelhante, o mais parecido possivel, em relacdo ao
nivel de desenvolvimento, é um ideal pedagogico falso, porque contradiz a lei fundamental do
desenvolvimento, da nocgéo de diversidade e da dindmica da personalidade consciente da cri-
anca em geral, que se da nas relacdes sociais e com parceiros mais experientes.

Se tratando da relacdo dos alunos/as com os/as professores/as, Vigotski (1924/2003),
ao considerar que “[...] o professor é o organizador do meio social educativo, o regulador e o
controlador de suas interagcdes com o educando”, compreende que este/a deve atuar junto ao/a
aluno/a como o/a parceiro/a mais experiente, como colaborador/a, organizador/a do processo
ensino-aprendizagem, disponibilizando as producdes técnicas e simbolicas (signos) que contri-
buem para a formacéo da personalidade consciente destes/as (CARVALHO, 2017).

Tendo sua préatica pedagdgica fundamentada na Teoria Historico-Cultural, o/a profes-
sor/a “ndo faz pela crianga” e “nem para a crianga”, mas sempre “com a crianga”, devendo
envolvé-las em todas as fases do processo ensino-aprendizagem, seja de forma direta, quando
estas participam das decisdes “do que fazer e como fazer”, seja de forma indireta, quando
aponta-se a elas o resultado da tarefa que Ihes foram propostas com o objetivo de responder a
algum interesse, necessidade ou vontade (TEIXEIRA; MELLO, 2016), ou seja, deve-se haver
um processo ensino-aprendizagem dialético, em especial, o avaliativo, que considere ativo/a
o/a aluno/a, o/a professor/a e 0 meio existente entre eles/as (TEIXEIRA; BARCA, 2019 a, b).
Logo,

[...] é preciso encontrar a linha de comportamento justa, evitando, sem ddvida, o es-
magamento da iniciativa das criangas, a imposic¢ao de dificuldades a sua organizacéo,
mas permanecendo, de outro lado, o companheiro mais velho que sabe ajudar imper-
ceptivelmente, nos casos dificeis, e, a0 mesmo tempo, orientar as tendéncias das cri-
ancas na boa direcdo. Para falar de forma mais concreta, isto quer dizer que € preciso
suscitar nas criangas preocupac@es carregadas de sentido social: amplia-las, desen-
volvé-las, possibilitando as proprias criancas a procura de formas de realizacéo (PIS-
TRAK, 1981, p. 140 apud PARO, 2011, p. 200).

Cabe destacar que, para Vigotski (1931/2018), para que ocorra o processo dialético é
importante o/a professor/a saber como a crianga com deficiéncia se desenvolve, ndo importando
por si s6 a deficiéncia, mas, a reagao que surge na personalidade consciente da crianga no pro-
cesso de desenvolvimento em resposta a dificuldade com a qual ela/e se defronta e que decorre

dessa deficiéncia. Tal que “Nao devemos nos apoiar naquilo que falta a crianga, naquilo que ela
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ndo é, mas é preciso ter alguma nogdo, ainda que vaga, daquilo que ela possui, do que ela prépria
apresenta” (VIGOTSKI, 1931/2018, p. 3).

Acrescenta-se, que Vigotski, ao conceber o/a professor/a como um/a profissional cri-
tico/a sobre sua realidade, considera que este/a necessita refletir que a organizagao de seus “en-
sinamentos” pode afetar, em maior ou menor grau, a personalidade consciente de seus/suas
alunos/as, por isso que tudo precisa ser intencionalmente pensado e todos os elementos a serem
utilizados devem ser considerados pelo/a professor/a em conjunto com os/as seus/suas alunos/as
(SEIXAS, 2017), inclusive no que se trata a organizacdo do processo da avaliacdo da aprendi-
zagem, referente as metodologias, os instrumentos e os critérios avaliativos.

Considerando a organizacdo e conducdo das relacGes sociais educativas dos/as alu-
nos/as com os/as demais profissionais da escola, € necessario compreender que, na Teoria His-
torico-Cultural, toma-se todos/as os/as profissionais da escola como parte ativa do meio social
educativo, pois estes/as influenciam direta ou indiretamente na construgdo da personalidade
consciente de todos/as os/as alunos/as, uma vez que o meio social educativo ¢ “[...] 0 conjunto
de todas as relagdes humanas vividas na escola” (TEIXEIRA; BARCA, 2019b). Desse modo,
todos/as os/as profissionais da escola séo, portanto, organizadores/as do meio social educativo
de todos/as os/as alunos/as considerando 0s diversos espagos escolares.

Ressalta-se que, igualmente aos/as professores/as, todos/as estes/as também devem ter
em mente que alunos/as PAEE apresentam particularidades na organizacdo da sua
personalidade consciente, requerendo caminhos alternativos e recursos especiais para que
possam desenvolver-se plenamente (BARCA, 2017). Sendo “compensadas ¢ mobilizadas”, se-
gundo Vigotski, de forma individual, ou seja, no plano intrapsiquico, mas de forma social, no
plano interpsiquico (BARCA, 2017; PESSOA, 2018).

Isto quer dizer que a qualidade no desenvolvimento da personalidade consciente do/a
aluno/a PAEE s6 pode ocorrer por meio da organizacgdo intencional e planejada do meio social
educativo, proporcionando-o/a caminhos alternativos e 0s recursos especiais, como a exemplo,
por meio da utilizacdo de Tecnologias Assistivas necessarias ao seu pleno desenvolvimento
(BARCA, 2017; PESSOA, 2018), em especial, pelos/as professores/as do AEE, visto que, estas
ndo constituem apenas um conjunto de produtos, mas, sim, uma area de conhecimento interdis-
ciplinar que congrega tambem métodos, estratégias, praticas e servigos, construidos com a par-
ticipacdo conjunta de profissionais e usuarios (BONILHA, 2016).

Sendo importante, a partir disso, que a escola considere que o processo de construgéo

da personalidade consciente do/a aluno/a PAEE depende das condigOes concretas oferecidas
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pelo grupo social escolar, que podem ser adequadas ou empobrecidas. E, que uma “visao” es-
colar, ancorada na Teoria Histdrico-Cultural, compreende que nao é “[...] a deficiéncia em si
que traca o destino de uma criangca com deficiéncia, mas as condi¢cdes concretas de vida que lhe
sdo propiciadas” (BARCA, 2017, p. 18). Pois, deve, ainda, considerar que o conceito de com-
pensacao em Vigotski esta ancorado na producdo de uma luta social relacionada com o modo
como 0 meio social se organiza para receber a crianga com deficiéncia e a forma de orientagédo
das praticas educacionais (DAINEZ; SMOLKA, 2014).

N&o podendo o/a professor/a, e nem os/as demais profissionais da escola, deixarem de
considerar que todo o aparato da cultura humana (da forma exterior de comportamento) esta
adaptado a organizagdo da personalidade consciente “atipica” da pessoa. Que toda a cultura
humana € calculada para a pessoa dotada de certos 6rgdos — mao, olho, ouvido — e de certas
funcBes cerebrais. E, que todos 0s nossos instrumentos, toda a técnica, todos os signos e sim-
bolos sdo calculados para um tipo “tipico” de pessoa (VIGOTSKI, S.D/2011), sendo essencial
a organizagdo do meio social educativo que ajude o/a aluno/a do/a PAEE na superacéo das
dificuldades a construcéo da sua personalidade consciente.

Visto que “[...] o desenvolvimento cultural € a principal esfera em que é possivel com-
pensar a deficiéncia. Onde ndo € possivel avangar no desenvolvimento organico, abre-se um
caminho sem limites para o desenvolvimento cultural” (VIGOTSKI, S.D/2011, p. 869).

Sendo, minimamente, ideal na perspectiva da educacdo especial inclusiva, “[...] uma
escola onde a comunidade reconhece e valoriza a diversidade humana e respeita as diferencas
individuais com relagdo a estilos de aprendizagem” (FERREIRA et al., 2015, p. 140).

Por Gltimo, no que se refere ao papel do/a professor/a nas relagdes sociais intencional-
mente organizadas na escola para o processo de desenvolvimento da personalidade consciente
dos/as alunos/as com as suas familias, compreende-se que este/a deve conceber a familia como
parte ativa e essencial ao meio social educativo, pois colabora diretamente a construcao da per-
sonalidade consciente do/a aluno/a, devendo ser considerada, pelo/a professor/a e pela escola,
como parceira no desenvolvimento das “Obuchenies” organizadas aos/as alunos/as e desenvol-
vidas na escola ou fora dela, no @mbito familiar.

Paro (1998) diz que, enquanto fenbmeno social mais abrangente, 0 processo educativo
ndo pode estar desvinculado de tudo o que ocorre fora da escola, em especial no ambiente fa-
miliar, uma vez que precisa ter presente a continuidade entre a educagéo familiar e a escolar.
Portanto, “[...] levar o aluno a querer aprender implica um acordo tanto com educandos, fa-

zendo-0s sujeitos, quanto com seus pais, trazendo-o0s para o convivio da escola, mostrando-lhes
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qudao importante é sua participacao e fazendo uma escola publica de acordo com seus interesses
de cidaddos” (PARO, 1997a apud PARO, 1998, p. 7).

Assim sendo, a partir da discussao apresentada em 07 (sete) formas de o/a professor/a
organizar e conduzir as relacdes sociais educativas com o intuito de desenvolver com qualidade
a personalidade consciente dos/as seus/suas alunos/as, baseada nos estudos de Teixeira e Barca
(2019a), espera-se contribuir ao processo ensino-aprendizagem e, em especial, o avaliativo fun-

damentado em uma teoria, como a de Vigotski, que visa uma educacéo dialética.

6. CONSIDERACOES CONCLUSIVAS

A escolha da tematica “Avaliagdo da aprendizagem de alunos/as publico-alvo da edu-
cacdo especial” como fruto de inquietacGes cotidianas surgidas durante minha trajetéria profis-
sional, tem como diferencial a investigacdo da tematica a partir da escolha de um referencial
tedrico-metodoldgico fundamentado na psicologia historico-cultural de Lev Semionovitch Vi-
gotski, ja que, para o pensador soviético, a ideia central é que a educacdo é vista como parte da
vida social e como preparacdo para a participacdo da crianca para vida.

As consideragdes conclusivas aqui apresentadas, a partir dos significados expostos nas
respostas através dos questionarios com os/as profissionais que atuam na educacdo especial,
devem ser analisadas como uma discussdo sobre a educacdo especial que esta longe de se es-
gotar, pois considera-se que € uma tematica instigante e que esta pesquisa apresenta-se como
uma contribuicéo inicial para a comunidade escolar, em especial, a do municipio de Breves e,
consequentemente, as escolas publicas dos 16 (dezesseis) municipios da llha do Marajo.

O objetivo geral foi evidenciar como os/as professores/as avaliam a aprendizagem de
alunos/as PAEE em classes comuns nos anos iniciais do ensino fundamental no Municipio de
Breves-PA. E, como objetivos especificos: 1. Revelar qual o conceito de avaliacdo da aprendi-
zagem os/as professores/as da educacao especial possuem; 2. Identificar os critérios, instrumen-
tos e metodologias que os/as professores/as da educacao especial utilizam a avaliacdo da apren-
dizagem de seus/suas alunos/as PAEE; 3. Revelar quais dificuldades os/as professores/as en-
frentam para avaliar a aprendizagem de alunos/as PAEE; 4. Evidenciar se os/as professores/as
da educacéo especial vém recebendo formacéo continuada ou em servigo relacionadas a avali-
acao da aprendizagem de alunos/as PAEE; 4. Apresentar algumas implicacdes da Teoria His-
torico-Cultural a avaliacdo da aprendizagem de alunos/as PAEE.

Tendo como questédo direcionadora da pesquisa: Como os/as professores/as avaliam a

aprendizagem de alunos/as publico-alvo da educacéo especial, em classes comuns nos anos
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iniciais do ensino fundamental, no Municipio de Breves-PA? E, questdes norteadoras: 1. Qual
0 conceito de avaliacdo da aprendizagem os/as profissionais da educacdo especial possuem? 2.
Quais os critérios, instrumentos e metodologias que os/as professores/as da educacéo especial
utilizam a avaliacdo da aprendizagem de seus/suas alunos/as PAEE? 3. Quais dificuldades os/as
professores/as enfrentam para avaliar a aprendizagem de alunos/as PAEE? 4. Os/As professo-
res/as da educacdo especial vém recebendo formacdo continuada, ou em servigo, relacionadas
a avaliacéo da aprendizagem de alunos/as PAEE?

A primeira questdo norteadora buscou revelar qual o conceito de avaliacdo da apren-
dizagem os/as profissionais da educacéo especial possuem. A concepc¢éo de avaliacdo da apren-
dizagem pelos/as profissionais que atuam na modalidade educacdo especial no municipio de
Breves, se mostrou, de uma forma geral, relacionada ao processo de diagndstico, de acompa-
nhamento, de busca de estratégias que conduzam e definam melhores maneiras de organizar o
processo ensino-aprendizagem destes/as na sala de aula comum, servindo de aprimoramento
aos/as professores/as, principais organizadores/as do meio social educativo, e alunos/as, que
devem ser ativos/as nesse processo, cumprindo o processo dialético da avaliacéo.

No entanto, apresenta-se, ainda, uma confusdo conceitual em relacdo a concepcao de
avaliacdo da aprendizagem como “processo” € em relagdo aos instrumentos avaliativos e me-
todologias avaliativas “como meios” para atingir uma qualidade no processo ensino-aprendiza-
gem. Assim como h4, em alguns casos, a concep¢do de avaliacdo da aprendizagem conside-
rando somente seus aspectos somativos e quantitativos, atrelados a concep¢do do pensamento
positivista, defendida por Ralph Tyler e seus seguidores.

A concepgéo de avaliacdo da aprendizagem, especificamente na modalidade de ensino
da educacdo especial, para os/as profissionais entrevistados/as, significa promover experiéncias
de aproximacdo entre alunos/as e professores/as, necessitando-se que haja um desprendimento
de esteredtipos pré-definidos por este/a Gltimo, que deve oportunizar, como organizador do
meio social educativo, um processo ensino-aprendizagem igual para todos/as, no entanto, de
formas diversificadas, adaptadas a especialidade de cada aluno/a, baseando-se no “modelo so-
cial da deficiéncia”. O que vem de encontro & concep¢do de alguns profissionais, que entendem
que a maioria dos casos de alunos/a PAEE necessitam de avaliagdo “sem” o carater formal/ri-
gido.

A segunda questdo norteadora teve o intuito de identificar quais os critérios, instru-

mentos e metodologias que os/as professores/as da Educacdo Especial utilizam a avaliacdo da
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aprendizagem de seus/suas alunos/as publico-alvo da educagdo especial. Chegou- se a conclu-
sd0, com a pesquisa que utiliza-se critérios qualitativos, quantitativos e de tempo relacionados
aos aspectos do desenvolvimento global dos/as alunos/as através de producgdes destes/as, res-
postas aos jogos concretos, evolugcdo motora, oralidade, participacao nas atividades de sociali-
zacdo, interacdo e percepcdo do seu desenvolvimento, de que ha a necessidade da definicdo dos
critérios avaliativos de forma colaborativa e a descri¢do destes no Plano de avaliacdo da apren-
dizagem dos/as alunos/as através do PPP das escolas, que contemplem a diversidade escolar, a
singularidade e a particularidade de cada aluno/a e as suas reais possibilidades concretas, assim
como as dos/as professores/as e do meio social educativo.

A pesquisa revela que séo diversos os instrumentos avaliativos utilizados na avaliagdo
da aprendizagem de alunos/as PAEE em classes comuns, sendo estes: Plano Educacional Indi-
vidual (PEI) e/ou Plano Educacional Individual (PDI); Cadernos, Ficha de Registro e de diag-
nose do acompanhamento do/a aluno/a; Plano diério de professores/as; Relatorios descritivos
dos aspectos globais do desenvolvimento do/a aluno/a; Registros visuais, como videos; Con-
versas com a familia e alunos/as; Portfolio; Testes (basicos); Teste de verificacdo da aprendi-
zagem (individual e coletivo); Producdo de textos (individual e coletivo); diversos tipos de Pro-
vas; Mini Seminario; Atividades de classe e extraclasse; Debate; Leitura e escrita; Autoavalia-
cdo; Dramatizacdo; Observacdo de atividades diarias em sala de aula; Trabalhos de pesquisa
individual ou coletiva; Seminarios; ProducBes de textos; Resolucdes de exercicios; Planeja-
mento, execucado e apresentacdo de experiéncias; Trabalhos praticos; Conselho de classe. Além
de outras técnicas e/ou instrumentos que o/a professor/a julgar conveniente.

Entre as metodologias utilizadas, constatou-se que os/as professores/as da educacao
especial usam: Atividades praticas; Construcdo de materiais concretos de acordo com cada de-
ficiéncia; Jogos pedagogicos concretos (que cada professor/a produz); Producdo de material
pelos/as alunos/as; Atividades ladicas, como videos, jogos e brincadeiras.

Percebeu-se que ha uma preocupacdo em implementar metodologias e mudangas es-
truturais que beneficiem o processo ensino-aprendizagem a todos/as os/as alunos/as, presentes
nos PPP’s das escolas investigadas, como: Constru¢éo de Regimento Interno; Implementagao
de avaliagdo diagndstica e de metodologias adequadas; Atendimento individual ao/a aluno/a
pelo/a professor/a; Intervalo e espaco para as atividades recreativas; Formagéo continuada com
énfase em novas metodologias de ensino; Planejamento por meio do plano de aula elaborado
diariamente pelo/a professor/a; Orientagdo pedagdgica e projetos para diversificar as atividades

de todas as disciplinas; Atividades que promovam a integragéo e a socializagdo como: debates,
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ciclos de leitura, dinamicas, jogos, pesquisas, trabalhos em grupos e outros; formagéo de pro-
fessores/as voltados ao uso de recursos audiovisuais; planejamento diério e interesses pelos/as
professores/as em executar suas atividades; orientacdo constante da coordenacdo pedagogica
com sugestdes de metodologias diversificadas; Efetivacdo de reunides entre pais e professo-
res/as para dialogar sobre o rendimento escolar; Orientagdo e incentivos aos pais acerca da
realizacdo dos trabalhos extraclasse efetuados pelo/a aluno/a; distribuicdo de Kkits de materiais
didaticos necessarios ao trabalho pedagogico contemplando todos/as os/as professores; Aqui-
sicdo e disponibilizacdo de material pedagogico; Elaboracéo e aplicacdo de simulado a cada
semestre aos/as alunos/as que irdo realizar as provas avaliativas dos governos federal e estadual;
Realizacdo de avaliagdo diagndstica padrdo (Lingua Portuguesa e Matematica) por ano, no ini-
cio do ano letivo, avaliacdo final para verificacdo do rendimento de cada aluno/a ao longo do
ano letivo e socializacdo em reunido pedagdgica e em reunido com os pais de alunos/as; Premi-
acao de alunos/as “nota 10”; Realizagdo de reunido pedagogica entre professores/as e coorde-
nacdo pedagdgica e entre pais e professores/as apds cada avaliacdo bimestral; Estruturacéo das
salas de aula atraves da aquisicdo de mobiliario adequado aos espacos escolares, bem como o
mobiliario adaptado aos/as alunos/as PAEE.

A investigagdo evidencia, também, diversas problematicas relacionadas ao processo
ensino-aprendizagem e as metodologias avaliativas, sendo muitas delas levantadas no Mini Fo-
rum Municipal de Educagdo Especial Inclusiva, descritas no “Documento Base do Plano Mu-
nicipal de Educacdo do Municipio de Breves 2015-2025”, entre estas a falta de: materiais dida-
ticos, pedagdgicos, recursos tecnologicos, mobiliario suficientes para atender alunos/as da edu-
cacdo especial; Insuficiéncia de material didatico, recursos tecnolégicos, pedagdgicos e de aces-
sibilidade para realizar o Atendimento Educacional Especializado na sala de recurso multifun-
cional, bem como na sala de aula comum; Falta de maquina e impressora braille, regletes e
puncao para o assessoramento de alunos/as com deficiéncia visual e baixa visdo; de acervos
bibliogréaficos em braille; De computadores e softwares voltados para o ensino do/a aluno/a
cego ou com baixa Vvis&o; Inexisténcia no municipio de um centro ou nucleo responsavel pela
realizacdo de pesquisas voltadas para o desenvolvimento de metodologias, materiais didaticos,
equipamentos e recursos de Tecnologia Assistiva e a inexisténcia de um Sistema de Avaliacéo
da educacéo especial no municipio de Breves.

A terceira questdo norteadora teve o intuito de revelar quais dificuldades os/as profes-

sores/as enfrentam para avaliar a aprendizagem de alunos/as publico-alvo da educacéo especial.
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Uma das problematicas apresentadas esta relacionada ao processo ensino-aprendizagem cola-
borativo, j& que se demonstra a necessidade de cooperacéo — processo valorizado pela Teoria
Histdrico-Cultural para o alcance da superacdo e emancipa¢do humana — entre os/as professo-
res/as regentes e especialistas, seja no auxilio ao processo avaliativo frente ao trabalho do/a
professor/a no dia a dia ou na necessidade de dialogo entre este/as sobre as necessidades, espe-
cificidades e os ritmos de aprendizagem de seus/suas alunos/as PAEE.

Mostrou-se a necessidade de haver uma sintese dialética entre os/as professores/as,
alunos/as e a familia destes/as, todos considerados ativos ao meio social educativo na teoria
historico cultural, uma vez que o processo ensino-aprendizagem colaborativo ndo inclui nem
os/as alunos/as como ativos/as na construgdo de seu conhecimento, nem seus familiares, pois,
mesmo que seja um ideal encontrado nos textos dos PPP’s das escolas entrevistadas, ndo se
aponta acOes relacionadas a esse direito nas dimens6es pedagdgicas destes documentos.

A rotatividade de professores/as que atuam na educagéo especial nos anos iniciais do
ensino fundamental se mostrou como sendo uma das causas das dificuldades que estes/as pos-
suem para avaliar seus/suas alunos/as PAEE com qualidade. J& que necessita-se de tempo para
a adaptacdo tanto do/a aluno/a com o/a professor/a e, consequentemente, do/a professor/a para
com o/a aluno/a e da necessidade pelo/a professor/a em ter um tempo para conhecer o ritmo e
a personalidade consciente de cada aluno/a, sendo ele/a, ou ndo, PAEE e vice-versa.

A rotatividade de professores/as também podem revelar outras questdes relacionadas
as dimensdes do trabalho escolar que incluem a melhoria da qualidade educativa e que pode
estar sendo ameacada pela alta rotatividade no trabalho dos/as professores/as, bem como iden-
tificar as precérias condi¢des contratuais e auséncia de concursos publicos nas redes municipais,
que acabam gerando um contingente que trabalha em regime temporério e instavel, migrando
ano a ano de escola, o que podem incidir negativamente sobre a qualidade do ensino ministrado
na rede de ensino, demonstrando a necessidade de vinculagdo do/a professor/a a escola de forma
duradoura, permitindo-lhe acumular experiéncia com o passar dos anos, desenvolver lagos de
solidariedade com seus colegas e maiores vinculos com a comunidade e, especialmente, com
seus/suas alunos/as, podendo também ser uma importante medida a se considerar na avaliacéo
das politicas publicas educacionais.

Outras questdes evidenciadas com a pesquisa sé@o as dificuldades que os/as professo-
res/as encontram para avaliar os/as alunos/as PAEE devido ao curriculo escolar, uma vez que
os/as professores/as relatam que estes/as ndo conseguem acompanhar o curriculo, pois, muitos

ndo estdo alfabetizados e faltam constantemente em virtude da propria deficiéncia, assim como
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as expectativas criadas pelos/as professores/as no processo ensino-aprendizagem de alunos/a
PAEE e ndo alcangadas por estes/as, o que acaba os/as frustrando.

Mostra-se também a necessidade que as escolas tomem como referéncia em sua pro-
posta pedagdgica o “modelo social da deficiéncia”, que tem como concepcao que é o ambiente
que deve mudar para incluir os/as estudantes/as PAEE, e ndo o contrério, identificando e elimi-
nando as barreiras ambientais que impecam a realiza¢do do potencial da personalidade consci-
ente destes/as, sendo necessarios, para isso, adaptacdes/adequacdes possiveis e necessarias a
qualidade do processo ensino-aprendizagem em todos os aspectos pedagdgicos, inclusive no
curriculo e no planejamento dos critérios, instrumentos e metodologias avaliativas, pois, a teoria
que fundamentou a pesquisa enfatiza a importancia do/a professor/a saber como o/a aluno/a
com deficiéncia se desenvolve, ndo importando por si s6 a deficiéncia, mas, a reacao que surge
na personalidade consciente deste/a no processo de desenvolvimento em resposta a dificuldade
com a qual ela/ele se defronta e que decorre dessa deficiéncia, ja que Vigotski defende que ndo
devemos nos apoiar naquilo que falta a crianca, naquilo que ela ndo €, mas é preciso ter alguma
noc¢do, ainda que vaga, daquilo que ela possui, do que ela propria apresenta, sendo que a tarefa
da escola ndo consiste em acomodar-se ao defeito, mas em supera-lo em cooperacao, no cole-
tivo, junto & comunidade escolar.

No que diz respeito a quarta e Gltima questdo norteadora, que teve como objetivo evi-
denciar se os/as professores/as da educacéo especial vém recebendo formacgéo continuada ou
em servico relacionadas a avaliacdo da aprendizagem de alunos/as PAEE, evidencia-se que o
CAEE Hallef Pinheiro VVasconcelos aparece como uma instituicdo essencial a oferta de forma-
cdo continuada aos/as professores/as da educacao especial, junto a equipe técnica da SEMED,
visto que ha uma grande necessidade de formacao continuada, em especial, relacionada as di-
ferentes deficiéncias, demandadas nas respostas dos/as profissionais entrevistados/as, que po-
dem ser promotoras na qualidade do processo avaliativo, qualificando os/as professores/as
frente a necessidade de uma avaliacdo que seja individualizada as necessidades e especificida-
des do/a aluno/a PAEE, por meio de critérios, metodologias e instrumentos adequados a cada
deficiéncia ou dificuldade de aprendizagem.

No entanto, os municipios devem buscar parcerias junto as instituicdes de ensino su-
perior atuantes no municipio, a promocéo da oferta de formagédo continuada, sem custos, aos
profissionais e com liberacdo destes/as em servigo, uma vez que a jornada dos/as professores/as,
em alguns casos, € muito extensa e suas demandas frente ao planejamento escolar individual

ocorre em paralelo as demandas do dia a dia destes/as como humanos/as, além de que, o Plano
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Municipal de Educagédo de Breves revela essa necessidade, de se ter formacdo continuada a
todos/as os professores/as nas diversas areas das deficiéncias e, entende-se, de forma gratuita.

Considera-se, por fim, que esta pesquisa, mesmo com suas limitacdes devido a pande-
mia da covid-19, cumpriu seu objetivo geral ao responder a questao central desta pesquisa de
como os/as professores/as avaliam a aprendizagem de alunos/as publico-alvo da educacéo es-
pecial, em classes comuns nos anos iniciais do ensino fundamental, no Municipio de Breves-
PA?, evidenciada por meio das questdes norteadoras que direcionaram esta pesquisa. Ainda sao
poucos os estudos direcionados a educacao especial no municipio de Breves, desta forma, con-
sidera-se esta pesquisa como um importante documento que pode, e deve, ser estudado e con-
siderado em momentos de planejamento e de implementacéo de politicas publicas educacionais
voltadas a educacdo especial no municipio de Breves.

Além de que vem fortalecer as demais pesquisas evidenciadas no levantamento das
Dissertacdes e Teses dos PPGE’s de Universidades Publicas Paraenses, em especial, as da linha
de pesquisa: Formacéo de professores, Trabalho docente, Teorias e Praticas Educacionais do
Programa de Pds-graduacdo em Educacdo (PPGED) da Universidade Federal do Para (UFPA).

E aos estudos voltados a Teoria Historico-Cultural, ao considerar que esta € uma po-
tente teoria que pode, e deve, embasar a pratica avaliativa de professores/as em todos os niveis
de ensino, inclusive na préatica do/a coordenador/a pedagdgico/a, como organizador/a do meio
social formativo de professores/as, cargo de carreira que assumo e contribuo em escolas publi-
cas urbanas do municipio de Breves a partir de minha personalidade consciente, que foi impac-
tada positivamente com as concepcdes e teses de Vigotski, pois este considera que 0 processo
ensino-aprendizagem, deve ocorrer de forma dialética, entre professores/as, alunos/as e 0 meio
social educativo, o que consequentemente, fortalece a concepcao de avaliacdo diagndstica, for-

mativa, continua, reflexiva, critica, democréatica, emancipatoria e inclusiva.
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APENDICE A — Solicitacio de autorizagio para a realizacio da pesquisa na SEMED/Breves e
no CAEE Hallef Pinheiro Vasconcelos.




208

APENDICE B - Solicitacdo de coleta de dados sobre educacio especial ao Centro de Atendi-
mento Educacional Especializado Hallef Pinheiro VVasconcelos - CAEE/Breves.
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APENDICE C - Ratificacdo de solicitacio de autorizacio para a realizacdo da pesquisa na
SEMED/Breves e no CAEE Hallef Pinheiro Vasconcelos.

=1
SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM EDUCACAO, INFANCIA E FILOSOFIA -
GEPEIF

SOLICITACAO

Para: Diretora de Ensino da Secretaria Municipal de Educacdo — DEN/SEMED.

Senhora Diretora,

Vimos por meio deste, ratificar, solicitacdo encaminhada a esta Secretaria Municipal
de Educacdo (documento em anexo), referente permissdo para a realizagdo de pesquisa: “Ava-
liacdo da aprendizagem na Educacdo Especial do Municipio de Breves-PA”, que tem como
Objetivo: evidenciar como os/as professores/as avaliam a aprendizagem de alunos/as publico-
alvo da Educacgéo Especial, em classes comuns nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no
Municipio de Breves-PA, sendo desenvolvida pela estudante ILMA FIALHO DE OLIVEIRA,

aluna regular vinculada a Universidade Federal do Para (UFPA), sob o niumero 201905770003,
no PROGRAMA DE MESTRADO EM EDUCACAO.

Na oportunidade, também anexamos o documento referente a AUTORIZACAO da
realizacdo do estudo nesta DIRETORIA DE ENSINO e no CENTRO DE ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO HALLEF PINHEIRO VASCONCELOS.

Agradecemos, antecipadamente, a contribui¢do da Secretaria & pesquisa e ao conheci-

mento cientifico.
Belem (PA), 05 de agosto de 2021.

¢ 3% reira deﬁ%rée/u(/
mf. - ncias umanaseEduca;%o

Doutor emCig
Professor da UFPA



210

APENDICE D — Termo de autorizagéo a realizagio da pesquisa no CAEE Hallef Pinheiro Vas-
concelos pela Diretoria de Ensino da SEMED.

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM EDUCACAO, INFANCIA E FILOSOFIA -
GEPEIF

AUTORIZACAO

Eu , abaixo assinado, responsavel

pela “Diretoria de Ensino da Secretaria Municipal de Educacao — DEN/SEMED?”, autorizo
a realiza¢do do estudo “Avalia¢do da aprendizagem na Educacdo Especial do Municipio de

Breves-PA.”, nesta Diretoria de Ensino e no Centro de Atendimento Educacional Especiali-

zado Hallef Pinheiro Vasconcelos. O referido estudo é parte do Projeto de Dissertacdo de

Mestrado de llma Fialho de Oliveira, orientada pelo Prof. Dr. Waldir Ferreira de Abreu do
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo — PPGED da Universidade Federal do Para. Fui
informado (a) pelos pesquisadores acerca das caracteristicas e objetivos da pesquisa, bem como
da necessidade da cessdo de copia de documentos (impressos ou em midia): Organograma da
Secretaria Municipal de Educacao (para descricdo da Instituicdo); Regimento Interno do CAEE
e imagem atual da faixada do CAEE (para caracterizacdo da Instituicdo); Dados gerais de ma-
triculas de alunos publico-alvo da Educacdo Especial em classes comuns/regulares, no munici-
pio de Breves, referentes aos anos de 2019, 2020 e 2021. Assim, como da necessidade de apli-
cacdo de Questionario impresso e/ou por meio do google forms ao/a técnico/a pedagogico/a,
lotado/a no referido Centro.

Breves (PA), 05 de agosto de 2021.

Assinatura e carimbo do (a) responsavel institucional

PESQUISADORES:
Ilma Fialho de Oliveira — (Mestranda — Académica-Pesquisadora)

Waldir Ferreira de Abreu — (Orientador — Professor-Pesquisador)
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APENDICE E — Termo de autorizagio a realizacdo da pesquisa nas escolas dos anos iniciais
do ensino fundamental pelo CAEE Hallef Pinheiro VVasconcelos.

=1
SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM EDUCACAO, INFANCIA E FILOSOFIA -
GEPEIF

AUTORIZACAO

Eu , abaixo assinado, responsavel

pelo “Centro de Atendimento Educacional Especializado Hallef Pinheiro Vasconcelos”,
autorizo a realizagdo do estudo “Avaliagdo da aprendizagem na Educacdo Especial do Munici-

pio de Breves-PA.”, na EM.E. F . O refe-

rido estudo € parte do Projeto de Dissertacdo de Mestrado de lIma Fialho de Oliveira, orientada
pelo Prof. Dr. Waldir Ferreira de Abreu do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo — PPGED
da Universidade Federal do Para. Fui informado (a) pelos pesquisadores acerca das caracteris-
ticas e objetivos da pesquisa, bem como da necessidade da cessdo de cépia de documentos
(impressos ou em midia): Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola; Dados de matriculas de
alunos publico-alvo da Educacdo Especial em classes comuns/regulares, referentes aos anos de
2019, 2020 e 2021. Assim, como da necessidade de aplicacdo de Questionarios impressos e/ou
por meio do google forms aos/as professores/as da Educacdo Especial (Professor/a regente e
Professor/a Apoio Pedagdgico), lotados em classes comuns/regulares nos anos iniciais (1.° ao
5.° ano) do Ensino Fundamental e ao/a coordenador/a pedagdgica/a, da referida instituicdo es-
colar.

Breves (PA), 05 de agosto de 2021.

Assinatura e carimbo do (a) responsavel institucional
PESQUISADORES:
Ilma Fialho de Oliveira — (Mestranda — Académica-Pesquisadora)

Waldir Ferreira de Abreu — (Orientador — Professor-Pesquisador)
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APENDICE F — Termo de autorizagio a realizacdo da pesquisa nas “Escolas Inclusivas I e I1”.

=7
SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM EDUCACAO, INFANCIA E FILOSOFIA -
GEPEIF

AUTORIZACAO

Eu , abaixo assinado, responsavel

pela EM.E.F , autorizo a realizagédo do

estudo “Avaliacao da aprendizagem na Educagido Especial do Municipio de Breves-PA.”, nesta
instituicdo de ensino. O referido estudo é parte do Projeto de Dissertacdo de Mestrado de llma
Fialho de Oliveira, orientada pelo Prof. Dr. Waldir Ferreira de Abreu do Programa de Pos-
Graduacdo em Educagdo — PPGED da Universidade Federal do Para. Fui informado (a) pelos
pesquisadores acerca das caracteristicas e objetivos da pesquisa, bem como da necessidade da
cessdo de cOpia de documentos (impressos ou em midia): Projeto Politico Pedagogico (PPP) da
escola; Dados de matriculas de alunos publico-alvo da Educacdo Especial em classes co-
muns/regulares, referentes aos anos de 2019, 2020 e 2021. Assim, como da necessidade de
aplicacdo de Questionarios impressos e/ou por meio do google forms aos professores/as da
Educacao Especial (Professor/a regente e Professor/a Apoio Pedagdgico), lotados em classes
comuns/regulares nos anos iniciais (1° ao 5° ano) do Ensino Fundamental e ao/a coordenador/a

pedagogica/a, desta referida instituicdo escolar.

Breves (PA), 05 de agosto de 2021.

Assinatura e carimbo do (a) responsavel institucional

PESQUISADORES:
Ilma Fialho de Oliveira — (Mestranda — Académica-Pesquisadora)

Waldir Ferreira de Abreu — (Orientador — Professor-Pesquisador)
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APENDICE G — Questionario do/a Técnico/a Pedagdgico/a.
Iv:)l"

| B
SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM EDUCACAO, INFANCIA E FILOSOFIA -
GEPEIF

Questionario do/a Técnico/a Pedagdgico/a
Titulo da pesquisa: "Avaliacdo da aprendizagem na Educacdo Especial do Municipio de Bre-
ves-PA".
Objetivo: Evidenciar como os/as professores/as avaliam a aprendizagem de alunos/as publico-
alvo da educacdo especial, em classes comuns nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no
Municipio de Breves-PA.

1.l1dentificacdo do/a Técnico/a Pedagdgico/a:
1.1 Nome completo:
1.2 ldade:

1.3 Instituicao:
1.4 Vinculo Institucional: () Efetivo () Temporéario
1.5 Tempo de atuacdo no magistério (anos):
1.6 Tempo de atuacdo na Educacdo Especial (anos):
1.7 Cargo/Funcéo anterior (se houver):
1.8 Tempo no Cargo/Funcéo anterior se houver (anos):
1.9 Cargo/Funcéo atual:
1.10 Tempo no Cargo/Funcdo atual (anos):
1.11 Formacéo Inicial:
1.12 Formacdo Continuada (P6s-Graduacao e/ou cursos de extensdo, aperfeicoamento, oficinas
pedagogicas e similares) se houver:

2. O que vocé entende por avaliacdo da aprendizagem?
3. O que vocé entende por avaliacdo da aprendizagem na Educacgéo Especial?

4. Que critérios, instrumentos e metodologias os/as professores/as das classes comuns, dos anos
iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Breves, utilizam para avaliar
a aprendizagem de seus/suas alunos/as do publico-alvo da Educacgéo Especial?

5. Quais as dificuldades os/as professores/as das classes comuns, dos anos iniciais do Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Breves, enfrentam para avaliar a aprendizagem
escolar de seu/sua aluno/a do publico-alvo da Educacao Especial?

6. Os/As professores/as das classes comuns, dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Rede
Municipal de Ensino de Breves tém participado de formacgdes continuadas relacionadas a tema-
tica “Avaliacdo da aprendizagem de alunos/as publico-alvo da Educacéo Especial, durante o
periodo que vocé esta exercendo esta funcdo? Quais?
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APENDICE H — Questionario do/a Coordenador/a Pedagdgico/a.
Iv:)l"

Y -
SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM EDUCACAO, INFANCIA E FILOSOFIA -
GEPEIF

Questionéario do/a Coordenador/a Pedagdgico/a
Titulo da pesquisa: "Avaliacdo da aprendizagem na Educacdo Especial do Municipio de Bre-
ves-PA".
Objetivo: Evidenciar como os/as professores/as avaliam a aprendizagem de alunos/as do pu-
blico-alvo da educacdo especial, em classes comuns nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
no Municipio de Breves-PA.

1.l1dentificacdo do/a Coordenador/a Pedagdgico/a:
1.1 Nome completo:
1.2 ldade:

1.3 Instituicao:
1.4 Vinculo Institucional: () Efetivo () Temporéario
1.5 Tempo de atuacdo no magistério (anos):
1.6 Tempo de atuacdo na Educacdo Especial (anos):
1.7 Cargo/Funcéo anterior (se houver):
1.8 Tempo no Cargo/Funcéo anterior se houver (anos):
1.9 Cargo/Funcéo atual:
1.10 Tempo no Cargo/Funcdo atual (anos):
1.11 Formacéo Inicial:
1.12 Formacdo Continuada (P6s-Graduacao e/ou cursos de extensdo, aperfeicoamento, oficinas
pedagdgicas e similares) se houver:

2. O que vocé entende por avaliacdo da aprendizagem?
3. O que vocé entende por avaliacdo da aprendizagem na Educacgéo Especial?

4. Que critérios, instrumentos e metodologias os/as professores/as das classes comuns, dos anos
iniciais, do Ensino Fundamental de sua escola utilizam para avaliar a aprendizagem de seus/suas
alunos/as publico-alvo da Educagéo Especial?

5. Quais as dificuldades enfrentadas para avaliar a aprendizagem escolar dos/as alunos/as do
publico-alvo da Educacdo Especial pelos/as professores/as das classes comuns, dos anos inici-
ais, do Ensino Fundamental de sua escola?

6. Os/As professores/as das classes comuns, dos anos iniciais do Ensino Fundamental de sua
escola, tém participado de formagdes continuadas relacionadas a tematica “Avaliagao da apren-
dizagem de alunos/as publico-alvo da Educacdo Especial, durante o periodo que vocé esta exer-
cendo esta funcdo? Quais?
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APENDICE | — Questionario do/a Professor/a Regente e Apoio Pedagdgico.

Y -
SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM EDUCACAO, INFANCIA E FILOSOFIA -
GEPEIF

Questionéario do/a Professor/a Regente e Apoio Pedagdgico
Titulo da pesquisa: "Avaliacdo da aprendizagem na Educacdo Especial do Municipio de Bre-
ves-PA".
Objetivo: Evidenciar como os/as professores/as avaliam a aprendizagem de alunos/as publico-
alvo da educacdo especial, em classes comuns nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no
Municipio de Breves-PA.

1.l1dentificacdo do/a Professor/a:
1.1 Nome completo:
1.2 ldade:

1.3 Instituicao:
1.4 Ano/série escolar em que atua:

1.5 Vinculo Institucional: () Efetivo () Temporario
1.6 Tempo de atuacdo no magistério (anos):
1.7 Tempo de atuacdo na Educacéo Especial (anos):
1.8 Cargo/Funcéo anterior (se houver):
1.9 Tempo no Cargo/Funcéo anterior se houver (anos):

1.10 Cargo/Funcdo atual:
1.11 Tempo no Cargo/Funcéo atual (anos):
1.12 Formacao Inicial:
1.13 Formacéo Continuada (P6s-Graduacéo e/ou cursos de extensdo, aperfeicoamento, oficinas
pedagdgicas e similares) se houver:

2. O que vocé entende por avaliacdo da aprendizagem?
3. O que vocé entende por avaliacdo da aprendizagem na Educagéo Especial?

4. Que critérios, instrumentos e metodologias vocé utiliza para avaliar a aprendizagem de
seu/sua aluno/a publico-alvo da Educacédo Especial?

5. Quiais as dificuldades vocé enfrenta para avaliar a aprendizagem escolar de seu/sua aluno/a
do publico-alvo da Educacédo Especial?

6. Vocé tem participado de formagdes continuadas relacionadas a tematica “Avaliacdo da
aprendizagem de alunos/as publico-alvo da Educacdo Especial, durante o periodo que vocé esta
exercendo esta funcdo? Quais?
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APENDICE J — Termo de Consentimento e Assentimento Livre e Esclarecido (TCALE).

TERMO DE CONSENTIMENTO E ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(TCALE)

Eu, llma Fialho de Oliveira, aluna regularmente matriculada no Programa de P6s-Gra-
duacdo em Educacdo — Mestrado Académico, do Instituto de Ciéncias da Educacéo (ICED), da
Universidade do Federal do Pard (UFPA), Campus Guama-Belém/PA, venho por meio deste,
formalmente, convida-lo (a) a participar da pesquisa intitulada: “Avaliacdo da aprendizagem na
Educacdo Especial do Municipio de Breves-PA”, sob a orientagdo do Prof. Dr. Waldir Ferreira
de Abreu.

ESCLARECIMENTOS SOBRE A PESQUISA

Para seu conhecimento, esta pesquisa tem como fundamental objetivo: Evidenciar
como os/as professores/as avaliam a aprendizagem de alunos/as publico-alvo da educacéo es-
pecial, em classes comuns nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no Municipio de Breves-
PA. Para tanto, constitui-se de um estudo de cunho qualitativo, com analise bibliogréafica, do-
cumental e pesquisa de campo, com base na Teoria Histérico-Cultural. Na busca de uma pro-
ximidade com a realidade e como procedimento metodoldgico para coleta e analise de dados
aplicaremos Questionarios aos sujeitos da pesquisa. Atendendo o que prescreve a Resolucdo
N.° 510/2016 do Conselho Nacional de Saude, no qual consta a determinacéo de que para todo
e qualquer trabalho realizado com seres humanos é necessario prévia autorizacao, esclareco que
a identidade dos (as) professores (as) sera preservada e a autorizacao para uso das informacoes
obtidas com este questionario sera dada a pesquisadora por meio da assinatura deste Termo.
Enfatizo que sua participacdo é voluntaria e que o presente documento consiste em autorizar o
uso de sua entrevista por meio do questionario para apresentacdo na defesa da dissertacéo,
guando pronta, e em apresentacdes académicas, tais como congressos e eventos do género. Sua
contribuicdo podera ser interrompida a qualquer momento (com a garantia de devolucdo de seus
depoimentos). Somando-se ao exposto, esclareco que a participacdo na pesquisa ndo se vincula
a nenhum tipo de beneficio direto, tais como compensagdes pessoais ou financeiras atreladas a
autorizacdo concedida, visto que a finalidade do estudo é contribuir com a compreensdo do
processo de avaliacdo da aprendizagem na Educacéo Especial no municipio l16cus da pesquisa.
Desde ja agradeco a compreensao e colaboragdo. Diante dos esclarecimentos e inclinada a es-
clarecer outras eventuais duvidas, solicito seu consentimento para utilizar os dados por vocé
fornecidos todas as vezes que fizer referéncias a este estudo.

AUTORIZACAO
Eu ,telefone ,
e-mail: declaro que li as informagdes acima sobre a pesquisa
e que me sinto perfeitamente esclarecido (a) sobre o conteddo da mesma. Declaro ainda que,
por livre vontade, aceito participar da pesquisa, colaborando assim com a construcgao dos dados
para posterior anélise.

Breves (PA): | 12021.

PARTICIPANTE DA PESQUISA



ANEXO A - PDI de alunos/as PAEE em salas comuns dos anos iniciais do ensino fundamental/Meio Urbano (Ano letivo 2021).
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Breves Breves

PREFEITURA MUNICIPAL DE BREVES
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
CENTRO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
HALLEF PINHEIRO VASCONCELOS

SECRETARIA OE O“'.‘O A
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Breves PREFEITURA MUNICIPAL DE BREVES
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
CENTRO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
HALLEF PINHEIRO VASCONCELOS

RETARIA DE

IDENTIFICA/DESTINGUE/CONHECE

perto/longe ()5 (N Oanoie ()5 (N curto/comprido (s (MW
Direito/esquerdo ()s (N Gronde/pequeno ()5 (N torgofestreito (s (N
Dentro/fora ()5 (N seco/mothado ()5 (N tergo/estreito (s (N
Quente/frio ()5 (N muito/pouco ()5 (N Ccedoftarde (s (N
Alto/baixo ()5 (IN Gonbar/perder ()5 (N Devogar/depressa (s (N
Pequenc/grnade ()5 (N Aumentar/diminvic ()5S (N Aberto/fechado (s (N
Uiso/aspero ()5 (N Meior/menor ()s (N Emcima/em baixo (s (N
Duro/mole () ()N Grosoffino ()5 (N teve/pesadp (s (N
Mais/menos () (N igualfdiferente () (N vaio/cheio (5 (N
Leve/pesado ()5 (N Poracima/paraboixo ()5 (N Nafrentefatriz/no lado (5 (N
Ontem/hoje/amanhd ()5 ([ IN  Primeirofentre/ultimo (s (N () (N

HABILIDADES INTERPESSOAIS AFETIVAS

Data de preenchimento
PDI FUNDAMENTAL - | / /
IDENTIFICACAO/DADOS DA ESCOLA teGenDA
NOME DA ESCOLA *niver
GESTOR ESCOLAR: ST
(COORDENAGAO PEDAGOGICA 3-80M
Prof* we) REGULAR: Geografio. » 4-MUITO BOM
Portugues: E Educogdo Fiskca:_ ——
E. Odadd; 5- M
Mistoeia £ Religioso:_ Artes:_ N-NAO
IDENTIFICACAO DO ALUNO
ALUNO (A): IDADE:
DATADENASC: /| ANO ESCOLARIDADE:
PAL TURNO:
MAE: TURMA:
RESP. PELO ALUNO (A) -
ENDERECO: FONE{(S):
NOME DA PRIMEIRA ESCOLA: NICIO DA VIDA ESTUDANTIL DO ALUNO:
DEFICIENCIA OU COMPROMETIMENTO QUE A CRIANCA APRESENTA: () outRos
( ) DEFICIENCIA FISICA { ) DEFICIENCIA MULTIPLAS () DEFICIENCIA SENSORIAL
() ( 760~ ()
( ) DEFICENCIA AUDITIVA Globe /
() DEFICENCIA VISUAL
AREAS DE COMPROMETIMENTO
() QUADRO
{ ) APRESENTA ESPAMOS MUSCULAR £l
PARTICIPA DE ALGUM TIPO DE ATENDIMENTO PEDAGOGICO EXTRAESCOLAR [ ) ( N QUAIS?
- ()s ()N aquas?
UTILIZA RECURSOS DE ACESSIBILIDADE MATERIAIS/METODOLOGIA ADAPTAVEIS?  ( )S  ( )N  QUAIS?
FAZ USO CONTINUO DE MEDICAMENTO? PARA QUE? CAUSA EFEITOS COLATERAIS? ()s ()N auas?

Centro de Hallef
Estrada Breves/Arapij6, n°226, bairro Aeroporto — CEP: 68.800-000-Breves-Para-Brasil

Estrada Breves/Arapij6, n°226, bairro Aeroporto — CEP: 68.800-000-Breves-Para-Brasil

Nty ()S ()N ()Asvezes  Soclabilidode ()s (IN ()asvezs
Heteroogressividade (Multiplas agressies) ()5 ()N ()Asvezes  Cooperagio ()s ()N ()Asvezes
Empatia ()5 ()N [ )ASVEZES Respeito ()s ()N ()Asvezes
Indisciplina ()s ()N ([ )AsveEZEs  Lida com convegdes sociois ()s ()N ()Asvezs
Consegue lidar com regras ()S ()N ()ASVEZES  Lide com confitos ()s (IN ()AsvezEs
Autoestimo ()5S ()N [ )ASVEZES Resisténcio afrustrogdes ()S (IN [ )AsvezEs
Humor instdvel ()s ()N ()ASVEZES Autorregulago ()s (IN ()Asvezes
Adimite as consequéncia dos seus atos? (]S ()N [ )ASVEZES Isolomentoftimider ()s (IN ()Asvezes
oss:
HABILIDADES COGNITIVAS/METACOGNITIVAS/LOGICO-MATEMATICO/PERCEPECOES
interesses por objetos ()s( )N NivEL__  Assosiagdo (1S (N MvEL
‘Memémira sensoriol ( )S( )N NIVEL__  Seriogdo {)s ()N MNVEL__
Comparagd ()s()N NVEL__  Calssificacio ()s()n NvEL
Organizagso ()s( )n NNEL__  Abstragho fcondutasimbdlica) ( )s( )N MVEL__
()S( )N NIVEL__  Nogdes de nimeros ()s(IN mve__
Nogdes de tamanho ()S( )N MNIVEL__  Nogdes dediregdo ()s( )N NvEL__
Nogbes de quantidade ()S( )N NVEL_  Nogbes de volume (ISt In mve__
Nogdes de lugar ()S( )N NIVEL__  Nogdes de comprimento ()s(In NvEL__
Nogdes de posigio ()S()N MNVEL__  Nogdesdemassa ()S(In mve__
Nogdes de distancio ()S({ )N MNIVEL__  Nogdes detempo ()S( )N MNIVEL__
Nogdes de forma [ )S( )N NIVEL__  Nogdes de capocidade ()S( IN MVEL__
Nogbes de mediséo (ISt IN NvEL__
oss..
Centro de Hallef Pinheiro Vasconcelos
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SECRETARIA DE
EDUCACAO o “‘*@o

24
o
PREFEITURA MUNICIPAL DE BREVES

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO

CENTRO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
HALLEF PINHEIRO VASCONCELOS

Feeeees

{7

Breves

SECRETARIA DE
EDUCAGAO

HABILDIADES MIOTORAS/PSICOMQOTORAS

COMPREENSAO DO CORPO COMO UM TODO ()S ()N ( )ASVEZES EQUILIBRIO ESTATICO (fica em pé, ou em um pé s6)
EQUILIBRIO DINAMICO (anda em linha reta, subir,

COMPREENSAO DAS PARTES DO CORPO E SUAS
FUNCOES descer, pular com os dois pés, pular em um pé s6)

()s ()N ( )AsvEzES

FLEXIBILIDADE MOTORA (executa intencionaimente
PERCEPCAO ESPACIAL (como se percebe no espago) ()S ()N ( )AsvezEs

()S ()N ()AsvezEs

() ()N ()Asvezs

()s (IN ()asvezEs

SECRETARIA DE
EDUCACAO

=

SECRETARI{ DE
EDUCACAO

Breves PREFEITURA MUNICIPAL DE BREVES Breves
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
CENTRO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
HALLEF PINHEIRO VASCONCELOS
ASPECTOS PEDAGOGICOS/COGNITIVOS CONCEITOS - N/NY/N/N®

MEMORIA DE CURTO PRAZO — LEMBRA-SE DE ACONTECIMENTOS COTIDIANOS OCORRIDOS NUM PERIODO DE ATE 6 HORAS? ()

MEMORIA DE LONGO PRAZO — LEMBRA-SE DE FATOS OCORRIDOS AO LONGO DA VIDA E 0S UTILIZA NO COTIDIANO? EX.:RECONHECER
LETRAS E NUMEROS, PESSOAS.

MEMORIA AUDITIVA - MEMORIZA O QUE ESCUTA?

MEMORIA VISUAL - MEMORIZA O QUE VE?

PERCEPCAO AUDITIVA — ESCUTA E INTERPRETA OS ESTIMULOS SONOROS?

PERCEPGAO CORPORAL —TEM CONSCIENCIA DO PROPRIO CORPO?

PERCEPCAO ESPACIAL - CO IDE AS DO EDOS

PERCEPCAO TATIL - RECONHECE FORMAS, TEXTURAS, TAMANHOS PELO TATO?

PEHCEPCﬁD TEMPORAL — TEM A CAPACIDADE DE SITUAR-SE EM FUNCAO DA SUCESSAO DOS ACONTECIMENTOS? EX.: ONTEM, HOJE,
AMANHA, ANTES, DURANTE, APOS, HORA, SEMANA, MES.

PERCEPGAO VISUAL - ENXERGA E INTERPRETA OS ESTIMULOS VISUAIS (CLARO, ESCURO, CORES, FORMAS, OBJETOS)?

ATENGAO ALERTA — RESPONDE DIATAMENTE A UM ESTIMULO DO?

ATENGAO ALTERNADA — REALIZA ATIVIDADE PROPOSTA E CONVERSA AO MESMO TEMPO?

ATENGAO SELETIVA - CONCENTRA-SE EM UMA ATIVIDADE IGNORANDO OS DEMAIS ESTIMULOS?

ATENGAO SUSTENTADA — CONCENTRA-SE POR UM LONGO PERIODO DE TEMPO NA ATIVIDADE PROPOSTA?

comandos)
oss:
ADEQUACAO POSTURAL

COORDENACAO MOTORA GROSSA (marque)
( )Rota ( ) ARRATA-SE ( ) ENGATINHA ( ) SENTA
( ) As0ELHA ( ) FICAR DE PE ( )ANDA ( ) CORRE
o8s:

COORDENACAO MOTORA FINA/COORDEACAO VISOMOTORA
PEGA ()s ()N ()Asvezes  ATIRA(IOGA) ()s (N NIVEL
RASGA ()s ()N ()Asvezes DOBRA ()s (N NIVEL
soLTA ()5 ()N [ )ASVEZES  DESNHATIPOS DE TRAGADOS ()s (IN NIVEL__
MODELA ()S ()N ()ASVEZES  PEGACORRETAMENTE A TESOURA ()s (In NIVEL__
POSSUI CONTROLE DIRECIONAL DO TRAGADO ()s (N NIVEL__ UTILIZA TRAGADOS RETOS ECOMPLEXOS ()5 (IN NIVEL__
RECORTA EM LINHA RETA ()s ()N  NIVEL__ REALIZA MOVINETMO DE PINGA (s (IN NIVEL__
RECORTA EM LINHA CURVA ()s ()N NIVEL__ PEGA CORRETAMENTE O LAPIS ()s (IN NIVEL___
APRESNTA LIMITE NA PINTURA ()s ()N NIVEL ()s (N NIVEL
o8s:

RACIOCINIO LOGICO ABDUTIVO — BUSCA NOVAS IDEIAS E CONHECIMENTOS QUE POSSAM VALIDAR UMA CONCLUSAO? EX.: PELA MANHA ()
OBSERVO O TELHADO E ELE ESTA MOLHADO. LOGO, A NOITE DEVE TER CHOVIDO.

RACIOCINIO LOGICO DEDUTIVO - PARTE DE UM FATO GERAL PARA UM PARTICULAR, CONCLUINDO-O? EX.: TODAS AS MACAS DAQUELA
CAIXA SAO VERDES. ESSAS MACAS SAO DAQUELA CAIXA. LOGO, ESSAS MACAS SAO VERDES.

RACIOCINIO LOGICO INTUITIVO — PARTE DE UM FATO ESPECIFICO PARA O GERAL, CONCLUINDO-O? A CONCLUSAO NEM SEMPRE SERA
VERDADEIRA. EX.: KLAUS E ALEMAO DE OLHOS AZUIS, PETER E ALEMAO DE OLHOS AZUIS, TOM E ALEMAO DE OLHOS AZUIS, JOSEPH E ()
ALEMAO DE OLHOS AZUIS. LOGO TODO ALEMAO TEM OLHOS AZUIS,

PENSAMENTO ANALITICO — SEPARA O TODO EM PARTES COM AS MESMAS CARACTERISTICAS? EX.: EM UMA CAIXA DE BRINQUEDOS SEPARA
BOLAS, BONECAS E CARRINHOS.

NTO CRIATIVO — BASEADO EM SEUS HECIMENTOS CRIA OU MODIFICA ALGO

PENSAMENTO CRITICO — EXAMINA, ANALISA OU AVALIA?

DE SINTESE RESUME HISTORIAS OU FATOS EM POUCAS PALAVRAS?

PENSAMENTO QUESTIONADOR ~ PROPOE PERGUNTAS E BUSCA RESPONDE-LAS?

Centro de Atendimento Educacional Especializado Hallef Pinheiro Vasconcelos
Estrada Breves/Arapijo, n°226, bairro Aeroporto — CEP: 68.800-000-Breves-Para-Brasil

PENSAMENTO SISTEMICO — CONSIDERA VARIOS ELEMENTOS E OS RELACIONA? EX.: SEPARA O MATERIAL ESCOLAR DO MATERIAL DE HIGIENE
PESSOAL.

COMPREENDE ORDENS SIMPLES? EX.: SENTAR, LEVANTAR, SAIR, ENTRAR.

COMPREENDE ORDENS COMPLEXAS? EX.: TRANSMITIR UM RECADO A ALGUEM.

RELATA SITUACOES VIVIDAS POR ELE?

LEGENDA: N - APRESENTA - APRESENTA COM AJUDA - NAO APRESENTA ~NAO OBSERVADO
ASPECTOS GERAIS
O QUE SE ESPERA DA UNIDADE ESCOLAR NO QUE CERNE O PROCESO DE DESENVOLVIMENTO DA CRIANGA?
Centro de Atendil E: ializado Hallef Pinheiro Vasconcelos

Estrada Breves/Arapijo, n°226, bairro Aeroporto CEP: 68.800-000-Breves-Para-Brasil

218



SECRETARIA DE

SECRETARIA DE SECRETARIA DE
EDUCACAO Of;‘f@ EDUCAGAO
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Breves PREFEITURA MUNICIPAL DE BREVES Breves

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
CENTRO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
HALLEF PINHEIRO VASCONCELOS

Proposta curricular prevista no projeto pedagdgico para o ano/turma do estudante.
A Ao . T PR

-+ i [{
) Comunicagdo aumentativa alternativa
) Libras
) Braile
) A 30 de material (ampliag&o, 4o em Libras, Braile, uso de imagens o questdes diretas, Construcdo depasso a passo...)
) Adequagdo no ambiente (rampas, sinalizadores...)
) Adequagdes Atitudinais(acreditar nas ibilidades do | evitar bullying, preconceito)

) Estratégias diferenciadas (recursos visuais, sons/imagens, Clarificacdo de conteldos, agrupamentos produtivos...)
) Profissionalde Apoio(cuidador,monitor,estagiario)

) Atendimento EducacionalEspecializado AEE

) Tecnologia Assistiva

) Informatica Acessivel

) Flexibilizacdo de contetdo, tempo e objetivos

) Auxilio Ledor(para as avaliagGes)

) Auxiliotranscricdo(para as avaliagdes)

S BUCACAD - 0{;‘5‘@ EDUCACAO
prersiTuRA DE sasreiTUAR DE
Breves PREFEITURA MUNICIPAL DE BREVES Breves

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
CENTRO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
HALLEF PINHEIRO VASCONCELOS

4+ Plano de agdo

MODELO DE PLANEJAMENTO SEMESTRAL- FUND. |

COMPONENTE CURRICULAR: Portugés | SEMESTRE:( j12 ( )22

PROFESSOR[A)

APOQIO PEGAGOGICO

PERIODO: ( )1°data / / { )2¢data / / { )3°data / / ( )4°data / /

HOUVE FLEXIBILIZACAO CURRICULAR? () SIM ( )NAo MoTIvVO:

HABILIDADES 12 SEMESTRE
|12 PERIODO:

|22 PERIODO
|32 PERIODO
|4¢ PERODO

|HABILIDADES 2¢ SEMESTRE
12 PERIODO:

|22 PERIODO
3¢ PERODO
|42 PERfODO

1¢ SEMETRE
|22 PERIODO:

|2¢ PERfODO
|32 PERODO

|ESTRATEGIAS DE INTERVENGAO 19 SEMETRE
|19 PERIODO:

|22 pERIODO

|32 PERiODO
la2 PERIODO

[RECURSO: 19 SEMESTRE
|22 PERIODO:

|22 PERIODO
|32 PERIODO
|42 PERfODO
IRECURSOS: 2% SEMESTRE

) Nenhuma
Observagdes:
INDICAR CRITERIOS E INSTRUMENTOS PARA A AVALIA
( ) Portfélio ( ) Observagdo ( ) Relatos
() Desenhos { ) Registro escrito () Videos
() Fotos ( ) Avaliagdo Escrita ( ) Pesquisa
() iages orais { ) Avaliagées orais () Muitipla escolha
() Trabalho em grupo () Trabalho I i () Ap ]
() C lho de classe ( ) Roda de conversas ( ) Entrevistas
( ) Reunides com a dago, () d li
() Outros. Qual(is)?

Centro de Atendimento Educacional Especializado Hallef Pinheiro Vasconcelos
Estrada Breves/Arapij6, n°226, bairro Aeroporto — CEP: 68.800-000-Breves-Para-Brasil

|12 PERIODO:
|22 PERfODO
l30 PERIODO
|42 PERIODO

|AVALIACAO: 12 SEMESTRE
|22 PERIODO:

20 PERIODO
|32 PERIODO
(4@ PERfODO

|AVALIACAO: 19 SEMESTRE
|1° PERIODO:

|22 PERfODO
|3¢ PERIODO
las pERiODO

Centro de Atendimento Educacional Especializado Hallef Pinheiro Vasconcelos
Estrada Breves/Arapijo, n°226, bairro Aeroporto — CEP: 68.800-000-Breves-Para-Brasil



SECRETARIA DE _A.L@
EDUCACAO o e

Breves

PREFEITURA MUNICIPAL DE BREVES
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
CENTRO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
HALLEF PINHEIRO VASCONCELOS

SECRETARIA DE
EDUCACAO

Bpnuumn. bE

MODELO DE PLANEJAMENTO SEMESTRAL- FUND. |

COMPONENTE CURRICULAR: di | SEMESTRE: ()12

()2

PROFESSOR(A)

APOIO PEGAGOGICO

PERIODO: ( )1°data [ / ( )2°data / / ( )3°data / / ( )aedata / /

HOUVE FLEXIBILIZAGAO CURRICULAR? () SIM ( JNAO  MoTIVO:

[HABILIDADES 12 SEMESTRE
12 PERIODO:

22 pERIODO
32 PERIODO
|4¢ PERIODO

IHABILIDADES 22 SEMESTRE
12 PERIODO:

22 pERIODO
32 PERIODO
|4¢ PERIODO

[ESTRATEGIAS DE INTERVENGAO 12 SEMETRE
12 PERIODO:

2¢ PERIODO
32 PERIODO
|a¢ peRIODO

[ESTRATEGIAS DE INTERVENGAO 12 SEMETRE
12 PERIODO:

22 PERIODO
32 PERIODO
|4¢ PERIODO

[RECURSOS: 12 SEMESTRE
12 PERIODO:

|2¢ PERIODO
32 PERIODO
\4¢ PERIODO

RECURSOS: 22 SEMESTRE
|12 PeRiODO:

2¢ PERIODO
|32 PERiODO
\as pERIODO.

IAVALIAGAO: 18 SEMESTRE
12 PERIODO:

22 pERIODO
32 PERIODO
\4¢ PERIODO
12 SEMESTRE

12 PERIODO:
22 pERiODO
32 PERIODO

Centro de Atendimento Educacional Especializado Hallef Pinheiro Vasconcelos
Estrada Breves/Arapijo, n°226, bairro Aeroporto — CEP: 68.800-000-Breves-Para-Brasil

SECRETARIA DE

sz::gz:glioos "‘_‘_;5@ EDUCACAO
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E‘: ﬂlj
Breves PREFEITURA MUNICIPAL DE BREVES Breves

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
CENTRO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
HALLEF PINHEIRO VASCONCELOS
MODELO DE PLANEJAMENTO SEMESTRAL- FUND. |
COMPONENTE CURRICULAR: Histdria/Geografia [ SEMESTRE: ( )12 ( )22
PROFESSOR(A)
APOIO PEGAGOGICO
PERIODO: ( )1°data [/ / ( )22data [/ / ( )32data / / ( )42data / /
HOUVE FLEXIBILIZACAO CURRICULAR? () SIM { JNAO  MoTivo:

[HABILIDADES 1¢ SEMESTRE
12 PERIODO:

2% PERIODO
130 PERIODO
la¢ pERIODO

[HABILIDADES 29 SEMESTRE
10 PERIODO:

122 PERIODO
3¢ PERfODO
a2 PERfODO

[ESTRATEGIAS DE INTERVENGAO 19 SEMETRE
112 PERIODO:

122 PERIODO

|32 PeRiODO
a2 PERIODO

ESTRATEGIAS DE INTERVENGAO 12 SEMETRE
22 pERIODO:

122 PERIODO
132 PERIODO
lae peRioDO

IRECURS0S: 10 SEMESTRE
19 PERIODO:

22 peRioDO
3¢ PERIODO
a2 PERIODO

CURSOS: 29 SEMESTRE
112 PERIODO:

22 PERIODO
|32 PERfODO
42 PERIODO

AVAUAGA: 12 SEVESTRE
12 PERIODO:

122 PERIODO
|32 PERIODO.
42 PERIODO

lavauacio: 1 semesTRE
22 PERIODO:

122 PerioDO
132 PERIODO
42 PERIODO

Centro de Atendimento Educacional Especializado Hallef Pinheiro Vasconcelos
Estrada Breves/Arapij6, n°226, bairro Aeroporto — CEP: 68.800-000-Breves-Para-Brasil
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SECRETARIA DE

SECRETARIA DE

PREFEITURA MUNICIPAL DE BREVES
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
CENTRO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
HALLEF PINHEIRO VASCONCELOS

MODELO DE PLANEJAMENTO SEMESTRAL- FUND. |

COMPONENTE CURRICULAR: Artes I SEMESTRE: ( ) 12

()2

PROFESSOR{A)

APOIO PEGAGOGICO

PERIODO: ( )1°data/ / ( )2¢°data / / ()3%data / / ( )4edata / /

HOUVE FLEXIBILIZACAO CURRICULAR? [ ) SIM ( JNAo _ morivo:

\HABILIDADES 12 SEMESTRE

22 PERIODO
|32 PERIODO
|42 PERfODO

HABILIDADES 22 SEMESTRE
119 PERIODO:

122 PERIODO
|32 PERIODO
42 PERfODO

[ESTRATEGIAS DE INTERVENGAO 12 SEMETRE
12 PERIODO:

12¢ PERfODO
3¢ PERIODO
|a PERIODO

[ESTRATEGIAS DE INTERVENGAO 12 SEMETRE
12 PERIODO:

|2¢ PERfODO
3¢ pERIODO
|a¢ pERIODO

RECURSOS: 19 SEMESTRE
12 PERfODO:

22 PERIODO
32 PERIODO.
l4¢ PERIODO

RECURSOS: 20 SEMESTRE
12 PERIODO:

|2 PERIODO
|32 PERfODO
a2 PERIODO.

|AVALIACAO: 1¢ SEMESTRE
12 PERIODO:

22 pERIODO
132 PERfODO
42 PERIODO

IAVALIAGAO: 10 SEMESTRE
10 PERIODO:

22 pERIODO
32 PERIODO
|a¢ PErioDO

Centro de Atendimento Educacional Especializado Hallef Pinheiro Vasconcelos
Estrada Breves/Arapijo, n°226, bairro Aeroporto — CEP: 68.800-000-Breves-Para-Brasil

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
CENTRO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
HALLEF PINHEIRO VASCONCELOS

EDUCAGCAO SEECI;‘&T::RC';ODE o-’_;fa@ EDUCAGCAO
Brev Ns B preeiTURA DE
e Breves PREFEITURA MUNICIPAL DE BREVES Breves

MODELO DE PLANEJAMENTO SEMESTRAL- FUND. |

COMPONENTE CURRICULAR: Ensino | SEMESTRE: ( ) 12

()22

PROFESSOR(A)

APOIO PEGAGOGICO

PERIODO: ( )1°data / / ( )2edata / / ( )3edata / / ( )aedata / /

HOUVE FLEXIBILIZACAO CURRICULAR? () SIM { )INAO MOTIVO:

HABILIDADES 1° SEMESTRE
12 PERIODO:

22 PERIODO
3¢ PERIODO
(42 PERfODO

\HABILIDADES 20 SEMESTRE
22 PERIODO:

12 PERIODO
3¢ PERIODO
la periono

ESTRATEGIAS DE INTERVENGAD 1° SEMETRE
12 PERIODO:

22 PERIODO
|32 perioDO
42 PERIODO

\ESTRATEGIAS DE INTERVENGAO 12 SEMETRE
19 PERIODO:

122 PERIODO
3¢ PERIODO
la¢ PERIODO

RECURSOS: 19 SEMESTRE
12 PERIODO:

22 PERfODO
(32 PERIODO
\42 PeRioDO

IRECURSOS: 22 SEMESTRE
122 PERIODO:

|2¢ PERIODO
|3¢ PerioDO
la¢ PERIODO

|AVALIAGAO: 1¢ SEMESTRE
12 PERIODO:

22 PERIODO
|32 PerioDO
42 PERIODO

lavALIAgAO:
12 PERIODO:

SEMESTRE

|2¢ periopo
3¢ PERIODO
(42 PERfODO

Centro de Atendimento Educacional Especializado Hallef Pinheiro Vasconcelos
Estrada Breves/Arapijo, n°226, bairro Aeroporto — CEP: 68.800-000-Breves-Para-Brasil
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SecRETARAS B
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B S PREFEITURA MUNICIPAL DE BREVES B
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
CENTRO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
HALLEF PINHEIRO VASCONCELOS

SECRETARIA DE
EDUCACAO

&

PREFEITURA DE

ves

MODELO DE PLANEJAMENTO SEMESTRAL- FUND. |

COMPONENTE CURRICULAR: Ciéncias | SEMESTRE: ( )12 ( )2¢
PROFESSOR(A)

APOIO PEGAGOGICO

PERIODO: ( )1°data /[ ] ( )22data ] ] ( )32data / / ( )aedata ] /

HOUVE FLEXIBILIZAGAO CURRICULAR? () SIM ( JNAO  moTIvO:

IHABILIDADES 12 SEMESTRE
10 PERIODO:

\22 PERiODO
132 PERIODO
\a peRioDO

HABILIDADES 22 SEMESTRE
19 PERIODO:

\2 pERIODO
132 PERIODO
\as PERIODO

ESTRATEGIAS DE INTERVENGAO 12 SEMETRE
12 PERIODO:

2¢ PERODO
3¢ PERIODO
42 PERIODO

ESTRATEGIAS DE INTERVENGAO 19 SEMETRE
12 PERIODO:

20 PERIODO
\s2 PERIODO
42 PERIODO

RECURSOS: 19 SEMESTRE
12 PERIODO:

22 PERIODO
39 PERIODO
\a2 PERIODO

IRECURSOS: 2% SEVIESTRE
\1¢ PERIODO:

22 PERIODO
|32 PERIODO
a2 PERIODO

IAVALIACAO: 12 SEMESTRE
12 PERIODO:

|22 PERIODO
132 PERIODO
4e PERIODO

|AVALIACAO: 19 SEMESTRE
12 PERIODO:

|2¢ PERIODO
132 PERIODO
la2 pRioDO

Centro de Atendimento Educacional Especializado Hallef Pinheiro Vasconcelos
Estrada Breves/Arapijo, n°226, bairro Aeroporto — CEP: 68.800-000-Breves-Para-Brasil

SECRETARIA DE

EDUCAGAO oih;f@

Breves PREFEITURA MUNICIPAL DE BREVES
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
CENTRO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

HALLEF PINHEIRO VASCONCELOS

222

SECRETARI{ DE
EDUCACAO

Breves

MODELO DE PLANEJAMENTO SEMESTRAL- FUND. |

COMPONENTE CURRICULAR: Fisica | SEMESTRE: ( ) 12

()22

PROFESSOR(A)

APOIO PEGAGOGICO

PERIODO: ( )12data [/ ] ()22data_/ ] ( J3%data / / ( J4%data / 7

HOUVE FLEXIBILIZAGAO CURRICULAR? () SIM ( )JNAo  morivo:

[HABILIDADES 12 SEMESTRE
|12 PERIODO:

|2¢ PERfODO
|32 PerfoDO
las PERIODO

HABILIDADES 22 SEMESTRE
|1¢ PERfODO:

|2¢ PERiODO
|3¢ PERiODO
las pERiODO

|ESTRATEGIAS DE INTERVENGAO 19 SEMETRE
|2¢ PERIODO:

|2¢ PERIODO
|3¢ PerioDO
las peRioDO
10 SEMETRE.

l12 pERIODO:
l2¢ pERIODO
ls¢ PERIODO
|#¢ PERIODO

IRECURSOS: 19 SEMESTRE
l12 pERIODO:

l2¢ pERIODO
ls¢ PERIODO
las pERIODO

IRECURSOS: 22 SEMESTRE
|12 PERfODO:

|22 PERfODO
|32 PERIODO
|42 PERfODO

[AVALIAAO: 1% SEMESTRE
|22 PERIODO:

|22 PERIODO
|32 PERfODO
|a2 PERfODO

|AVALIACAO: 22 SEMESTRE
|12 PERIODO:

|22 PERfODO
|32 PERIODO
las pERIODO

Centro de Al i ) ional Esp > Hallef Pinheiro Vasconcelos
Estrada Breves/Arapijo, n°226, bairro Aeroporto — CEP: 68.800-000-Breves-Para-Brasil




SECRETARIA DE
EDUCACAO

=} S

Breves

PREFEITURA MUNICIPAL DE BREVES
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
CENTRO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
HALLEF PINHEIRO VASCONCELOS

SECRETARIA DE
EDUCACAO

B-.us.m“ oE

ORIENTACOES GERAIS ACERCA DO TRABALHO REALIZADO COM O ALUNO

(Destacar as conquistas/avancos que a crianga alcangou no semestre)

Centro de Atendimento Educacional Especializado Hallef Pinheiro Vasconcelos
Estrada Breves/Arapijé, n°226, bairro Aeroporto — CEP: 68.800-000-Breves-Para-Brasil

SECRETARIA DE
EDUC.

ACAO "‘F.;g@

Breves PREFEITURA MUNICIPAL DE BREVES
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

CENTRO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

HALLEF PINHEIRO VASCONCELOS
+ Avaliacdo e Reestruturacdo do Plano

Periodicidade: SEMESTRAL

Data previstap liagao e reestr

4 objetivos que foram alcancados:

do deste PDI: /. /.

SECRETARIA DE
EDUCACAO

&

Breves

4  Objetivos que ndoforamalcancados:

< Identificar mudancas a serem consideradas para a elaboragao do proximoPDI:

4 Avaliagdo final do estudante
() Continuidade do PDI
() Em Progressdo para o ano seguinte
() Em Continuidade para o ano seguinte
Observagdes:

4 Assinatura dos envolvidos neste processo:
Professores:

| N N N

Professor AEE:

Apoio pedagdgico:

Pais ou

Coordenagdo escolar:,

Breves (PA), de.

de20

Centro de Atendimento Educacional Especializado Hallef Pinheiro Vasconcelos
Estrada Breves/Arapijo, n°226, bairro Aeroporto — CEP: 68.800-000-Breves-Para-Brasil
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SECRETARIA DE

SECRETARIA DE

EDUCACAO EDUCACAO
Breves PREFEITURA MUNICIPAL DE BREVES Breves
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
CENTRO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
HALLEF PINHEIRO VASCONCELOS
4 OBSERVACOES IMPORTANTES COMO ORIENTACOES DO PDI

000000

A FAMILIA DEVERA PARTICIPAR E ASSINAR COMO CIENTE NA CONSTRUGAO DESTE INSTRUMENTO.

ESTE INSTRUMENTO DEVERA FICAR EM LOCAL ACESSIVEL A TODOS OS PROFISSIONAIS ENVOLVIDOS NA
ESCOLARIZAGAO DO ESTUDANTE. SUGERIMOS A SALA DASUPERVISAO.

0S ASPECTOS OBSERVADOS E AVALIADOS NO QUE SE REFERE AS HABILIDA-DES E AREAS DO CONHECIMENTO,
DEVEM ESTAR DE ACORDO COM O ESPERADO PARA A FAIXA ETARIA DO ESTUDANTE, SERIE / CICLO

DEVEM SER OBSERVADOS CURRICULO ESCOLAR E PROPOSTA PEDAGOGICADA ESCOLA.

A COLUNA DENOMINADA AS VEZES, PODE SER SUBSTITUIDA POR EM DESENVOLVIMENTO OU OCASIONALMENTE.
ASPARTES 1, 2,3, 4 E 5 NAONECESSITAM SER REFEITAS A CADA TRIMESTRE.

AS PARTES 6,7 E 8 DEVERAO SER REFORMULADAS TRIMESTRALMENTE.

0S QUADROS(MODELO DE PLANEJAMENTO TRIMESTRAL)SAO INDIVIDUAIS PARA CADA DISCIPLINA.

PARA ESTUDANTES COM DEFICIENCIA AUDITIVA OU VISUAL UTILIZAR OS QUADROS DE AVALIACAO INICIAL
ESPECIFICOS (ANEXO).

Centro de Atendimento Educacional Especializado Hallef Pinheiro Vasconcelos
Estrada Breves/Arapijo, n°226, bairro Aeroporto — CEP: 68.800-000-Breves-Para-Brasil
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ANEXO B - Diagnose de alunos/as PAEE em salas comuns dos anos iniciais do ensino fundamental/Meio Urbano (Ano letivo 2021).

SECRETARIA DE < e SECRETARIA DE
EDUCACAO - _ EDUCACAO SECRETARIA DE o s A & SECRETARIA DE
2 @ 3 & EDUCACAO © e EDUCAcfo
o £ i“ & QE&L"‘:}
E.‘!l' nj
Breves PREFEITURA MUNICIPAL DE BREVES Breves rawve. reve.
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO Breves PREFEITURA MUNICIPAL DE BREVES Breves
CENTRO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAQ
HALLEF PINHEIRO VASCONCELOS CENTRO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
HALLEF PINHEIRO VASCONCELOS
BANO) Duta depresnchimenta IDENTIFICA/DESTINGUE/CONHECE
BANU, Pertofionge ()5S (N Dianoite ()5 (N Ccurtofcomprido (s (W
Direito/esquerdo () ( JN  Grande/pequeno () ( N Largofestreito (s (N
IDENTIFICACAO/DADOS DA ESCOLA LEGENDA Dentroffora ()5 (N Seco/mathado ()5 (N Lergofestreito (s (N
NOME DA ESCOLA: Quente/frio () ( JN  Muito/pouco () ( N Cedoftarde () (M
GESTOR ESCOLAR: *NiVEL Alto/baixo ()s (N Ganhar/perder ()5 ()N Devagar/depressa ()5 (N
S CORDERAERD PEDAOGHER: ;:::gg:rs; Pequeno/grnade () ( JN  Aumentar/diminuir () ( N Aberto/fechado () (N
ENDEREGO DA ESCOLA 80M Liso/aspero () { N Meior/menor ()s { JN Emcima/em baixo ()»s {IN
PROFESSOR TITULAR: 4-MUITO BOM Duro/mole ()5 (N Grossoffino ()5 (N Leve/pesadp () (N
IDENTIFICACAO DO ALUNO Mais/menos ()5 (N lgualfdiferente ()5 (N vaofcheio () (N
ALUNO (A): IDADE: Leve/pesado ()5 (N Poracimo/para baixo ()S (N Nafrente/atriz/no lado ()5 (N
DATADENASC: _/ /[ ANOESCOLARIDADE: Ontem/hoje/amanhé ()5 (N Primeiro/entre/uttimo ()5 (N c ()5 (N
PAL TURNO:
MAE: TURMA: SR AN N
RESP. PELO ALUNO (A) : DIA 0 DO ALUNO/CID: HABILIDADES INTERPESSOAIS AFETIVAS
ENDEREGO: i FDINEtS)-' ) Autoagessio T)s (IN ()Asvizes Sociabilidade ()s (N ([ )AsvezEs
NOME DA PRIMEIRA ESCOLA: INICIO DA VIDA ESTUDANTIL DO ALUNO: Heteroagressividade (multiplas agresses) 0280 ol ¢ )asvezes™Seooperagso ()5 (IN () Asvezs
DEFICIENCIA OU COMPROMETIMENTO QUE A CRIANCA APRESENTA: ( ) ouTROS. Empatia ()5 (JN ()ASVEZES Respeito ()s (IN ()Asvezes
( ) DEFICIENCIA FisiCA { ) DEFICIENCIA MULTIPLAS { ) DEFICIENCIA SENSORIAL Indisciplina ()s (JN ()ASVEZEs  Lida com convegdes sociais ()s ()N ()ASVEZES
() DEFICIENCIA NTELECTUAL () DEFICIENCIA TGD — ( ) ALTAS HABLL Consegue lidar com regras ()5 ()N ()Asvezes Lidacom confiitos () (N ()Asvezes
{ ) DEFICIENCIA AUDITIVA / Ao Autoestima ()5 ()N ()ASVEzEs Resisténcia afrustragdes ()S ()N {)ASvezes
{ ) DEFICIENCIA VISUAL Opepraimedin Humor instdvel ()s ()N ()ASvezes Autorregulagio ()5 ()N ()ASVEZES
AREAS DE COMPROMETIMENTO Adimite as consequéncia dos seus atos? ()S ()N ()ASVEZEs Isolamento/timidez (s (IN ()AsvezEs
( ) APRESENTA QUADRO COMPULSIVO ; o8s:
( ) APRESENTA ESPAMOS MUSCULAR ~ 1A:
PARTICIPA DE ALGUM TIPO DE ATENDIMENTO PEDAGOGICO EXTRAESCOLAR ~ ( )S  ( )N  QUAIS?
HABILIDADES/METACOGNITIVAS/LOGICO-MATEMATICO/PERCEPECOES
Interesses por objetos [)S({ )N NIVEL__  Assoslacdo (JS (JN NIVEL_
ALUNO (A) RECEBE ESPECH TALISTA: ()s (IJN Qquasis? Memémira sensorial ()S{ )N NVEL__  Seriagio ()S ()N NIVEL__
Comparagd ()S()N MVEL__  Calssificagdo ()]s ()N NivEL__
Organizagdo ( )S{ )N MVEL__  Abstrogéo (condutasimbdlica) ( )s( )N NIVEL _
ogdes iniciais das 4 operages ( )S{ )N NIVEL__  Noges de nimeros ()S(IN NIVEL__
UTILIZA RECURSOS DE ACESSIBILIDADE MA OGIA 157 ()s {IN QUAIS? Nogées de tamanho ()S( )N NIVEL__  Nogdes de diregdo ()S( )N NIVEL__
Nogbes de quantidade ()S{ )N NIVEL__  Noges de volume ()S{ )N NIVEL
Nogées de lugar ( )S( )N MVEL__  Noghesde comprimento ()S( N NVEL__
Nogées de posigéo ()S()N MNVEL__  Nogbesdemassa ()S{IN NVEL__
FAZ USO CONTINUO DE MEDICAMENTO? PARA QUE? CAUSA EFEITOS COLATERAIS? ()s (N quas? Nogées de distancia ()S{ )N NIVEL__  Nogdesdetempo ()S{ IN NVEL__
Nogbes de forma ( )S{ )N NIVEL__  Nogdes de capacidade ()S{ IN NIVEL__
Nogdes de medigio ()S( N MNIVEL__
o8s:
Centro de Atendi i iali; Hallef Pinheir Centro de i i iali; Hallef Pinl

Estrada Breves/Arapij6, n°226, bairro Aeroporto — CEP: 68.800-000-Breves-Para-Brasil Estrada Breves/Arapij6, n°226, bairro Aeroporto — CEP: 68.800-000-Breves-Para-Brasil



SECRETARIA DE
EDUCACAO

-
= e
§<q.. ,...J p ——
PREFEITURA MUNICIPAL DE BREVES
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

CENTRO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
HALLEF PINHEIRO VASCONCELOS

Breves

SECRETARIA DE

EDUCAGCAO

Breves

HABILDIADES MOTORAS/PSICOMOTORAS

COMPREENSAO DO CORPO COMO UM TODO ()S ()N ( )ASVEZES EQUILIBRIO ESTATICO (fica em pé, ou em um pé s6)

COMPREENSAO DAS PARTES DO CORPO ESUAS
FUNGOES

EQUILIBRIO DINAMICO (anda em linha reta, subir,

(S ()N (JASVEZES 4escer, pular com os dois pés, pular em um pés6)

FLEXIBILIDADE MOTORA (executa intencionalmente

PERCEPCAO ESPACIAL (como se percebe no espago) () (IN ( )ASVEZES

()s ()N ()AsvezEs

()s (N ()AsvezEs

()s ()N [ )AsvEzES

comandos)
oss:
ADEQUACAO POSTURAL
COORDENACAO MOTORA GROSSA (marque)
{ JROLA () ARRATA-SE { ) ENGATINHA ( )senTa
{ )AJOELHA { ) FicAR DE PE ( )ANDA { ) CORRE
oBs:

COORDENACAO MOTORA FINA/COORDEACAO VISOMOTORA

PEGA () (JN ()Asvezes  ATIRA(IOGA) ()s  (In
RASGA ()s (JN ()Asvezes  DOBRA t)s ()
soLTA ()S ()N ( )ASVEZES  DESNHATIPOSDE TRACADOS ()s (N
MODELA ()5S ()N ()ASVEZES  PEGACORRETAMENTE A TESOURA t)s (I
POSSUI CONTROLE  DIRECIONAL DO TRACADO (Js ()n MNIVEL__  UTILIZATRACADOSRETOSECOMPLEXOS  ()s  ()n
RECORTA EM LINHA RETA ()S ()N  NIVEL__  REAUZAMOVINETMO DEPINGA ()s (I
RECORTA EM LINHA CURVA ()s (IN NIVEL___ PEGA CORRETAMENTE O LAPIS s (N
APRESNTA LIMITE NA PINTURA (Js (N NIVEL__ (s (L]
o8s:

Centro de Atendimento Educacional Especializado Hallef Pinheiro Vasconcelos
Estrada Breves/Arapij6, n°226, bairro Aeroporto — CEP: 68.800-000-Breves-Para-Brasil

|

SECRETARIA DE

EDUCACAO L

LT

Breves PREFEITURA MUNICIPAL DE BREVES Breves

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
CENTRO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
HALLEF PINHEIRO VASCONCELOS

SECRETARIA DE
-, EDUCACAO

ASPECTOS PEDAGOGICOS/COGNITIVOS CONCEITOS - N/N'/NY/N*

MEMORIA DE CURTO PRAZO — LEMBRA-SE DE ACONTECIMENTOS COTIDIANOS OCORRIDOS NUM PERIODO DE ATE 6 HORAS?

MEMORIA DE LONGO PRAZO — LEMBRA-SE DE FATOS OCORRIDOS AO LONGO DA VIDA E OS UTILIZA NO COTIDIANO? EX.:RECONHECER
LETRAS E NUMEROS, PESSOAS.

MEMORIA AUDITIVA - MEMORIZA O QUE ESCUTA?

MEMORIA VISUAL O QUE VE?

PERCEPCAO AUDITIVA - ESCUTA E INTERPRETA OS5 ESTIMULOS SONOROS?

PERCEPCAO CORPORAL — TEM CONSCIENCIA DO PROPRIO CORPO?

PERCEPGAQ ESPACIAL — COI As DO ENTORNO E DOS OBJETOS?

PERCEPCAO TATIL - RECONHECE FORMAS, TEXTURAS, TAMANHOS PELO TATO?

PERCEPCAO TEMPORAL — TEM A CAPACIDADE DE SITUARSE EM FUNGAO DA SUCESSAO DOS ACONTECIMENTOS? EX.: ONTEM,
HOIE, AMANHA, ANTES, DURANTE, APOS, HORA, SEMANA, MES.

PERCEPCAO VISUAL - ENXERGA E INTERPRETA OS ESTIMULOS VISUAIS (CLARO, ESCURO, CORES, FORMAS, OBJETOS)?

ATENGAO ALERTA ~ RESPONDE IMEDIATAMENTE A UM ESTIMULO APRESENTADO?

ATENCAO ALTERNADA — REALIZA ATIVIDADE PROPOSTA E CONVERSA AO MESMO TEMPO?

ATENCAO SELETIVA — CONCENTRA-SE EM UMA ATIVIDADE IGNORANDO OS DEMAIS ESTIMULOS?

ATENGAO SUSTENTADA ~ CONCENTRA-SE POR UM LONGO PERIODO DE TEMPO NA ATIVIDADE PROPOSTA?

RACIOCINIO LOGICO ABDUTIVO — BUSCA NOVAS IDEIAS E CONHECIMENTOS QUE POSSAM VALIDAR UMA CONCLUSAO? EX.: PELA
MANHA OBSERVO O TELHADO E ELE ESTA MOLHADO. LOGO, A NOITE DEVE TER CHOVIDO.

RACIOCINIO LOGICO DEDUTIVO — PARTE DE UM FATO GERAL PARA UM PARTICULAR, CONCLUINDO-O? EX.: TODAS AS MACﬁS
| DAQUELA CAIXA SAO VERDES. ESSAS MACAS SAO DAQUELA CAIXA. LOGO, ESSAS MACAS SAO VERDES.

RACIOCINIO LOGICO INTUITIVO — PARTE DE UM FATO ESPECIFICO PARA O GERAL, CONCLUINDO-O?7 A CONCLUSAO NEM SEMPRE
SERA VERDADEIRA. EX.: KLAUS € ALEMAO DE OLHOS AZUIS, PETER E ALEMAO DE OLHOS AZUIS, TOM E ALEMAO DE OLHOS AZUIS,
JOSEPH € ALEMAO DE OLHOS AZUIS. LOGO TODO ALEMAO TEM OLHOS AZUIS.

PENSAMENTO ANALITICO — SEPARA O TODO EM PARTES COM AS MESMAS CARACTERISTICAS? EX.: EM UMA CAIXA DE BRINQUEDOS
SEPARA BOLAS, BONECAS E CARRINHOS.

O CRIATIVO DO EM SEUS CONHEC CRIA OU MODIFICA ALGO
PENSAMENTO CRITICO - EXAMINA, ANALISA OU AVALIA?
DE SINTESE RESUME OU FATOS EM POUCAS PALAVRAS?

—PROPOE E BUSCA RESPONDE-LAS?

> SISTEMICO - C VARIOS ELEMENTOS E OS RELACIONA? EX.: SEPARA O MATERIAL ESCOLAR DO MATERIAL DE
HIGIENE PESSOAL.
COMPREENDE ORDENS SIMPLES? EX.: SENTAR, LEVANTAR, SAIR, ENTRAR. (
[« ORDENS €O 2EX.: UM RECADO A ALGUEM. (

RELATA SITUACOES VIVIDAS POR ELE?

LEGENDA: N —APRESENTA N' - APRESENTA COM AJUDA N?—NAO APRESENTA N’ —NAO OBSERVADO

ASPECTOS GERAIS
O QUE SE ESPERA DA UNIDADE ESCOLAR NO QUE CERNE O PROCESO DE DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA?

Centro de Atendimento Educacional Especializado Hallef Pinheiro Vasconcelos
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ANEXO C - Ficha de acompanhamento de atividades de alunos/as PAEE em salas comuns dos anos iniciais do ensino fundamental/ Meio Ur-

bano (Ano letivo 2021).

9 @

PREFEITURA MUNICIPAL DE BREVES
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
CENTRO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZAD
HALLEF PINHEIRO VASCONCELOS

FICHA DE ACOMPANHAMENTO ATIVIDADES

Bréves

i AR
H H
— Bréves

PREFEITURA MUNICIPAL DE BREVES
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
CENTRO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZAD!
HALLEF PINHEIRO 0

ORIENTACAO POR FOTO
ALUNO:
PROFISSIONAL RESPONSAVEL: «
RESPONSAVEL DO ALUNO:
DATA DE RECEBIMENTO: DATA DE ENTREGA:
DESCRICAOQ DAS ATIVIDADES R R.A. | N.R
12 [ ()
22 | ()
32 (i ()
42 NI ()
QUANTAS VEZES FOI PRECISO FAZER A ATIVIDADE PARA CONSEGUIR REALIZAR:
R:REALIZOU /R.A.: REALIZOU COM AJUDAN/ __R.: NAO REALIZOU.

Centro de i i iali Hallef Pinheiro Vasconcelos

Estrada Breves/Arapijo, n°226, bairro Aero;orlo ~ CEP: 68.800-000-Breves-Para-Brasil

ASSINATURA PROFISSIONAL RESPONSAVEL

ASSINATURA COORDENADOR MULTI

Centro de

Estrada apijo, n°226, bairro
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ANEXO D - Calendario Letivo da Rede Publica Municipal de Ensino de Breves — Ano 2021

&

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
DIRETORIA DE ENSINO

SECRETARIA DE
EDUCACAC

-

PR CALENDARIO LETIVO 2020/2021 BFéveés
JUNHO/2021
Al 24 DIAS LETIVOS
s[TlalQa[s[s
17
24
04/05 a 02/06-ORIENTAGOES
PEDAGOGICAS - SEMED 03 - CORPUS CHRISTI
JULHO/2021 AGOSTO/2021 SETEMBRO/2021
31 DIAS LETIVOS 31 DIAS LETIVOS 30 DIAS LETIVOS
D[s|T|Q[Q][S s[T[Q@]Q]s D[S[T[Q]Q]S][S
12 213|456 1123
5767809 9 [10 [ 11 [12 [ 13 8 |9 [10
1213 (14 |15 [ 16 16 | 17 | 18 | 19 | 20 13| 14 [ 15 [ 16 | 17
19120 [ 21 |22 | 23 23 | 24 | 25 | 26 | 27 20 | 21 |22 | 23 | 24
27 | 28 [ 29 | 30 30 | 31 27 | 28 | 29 | 30
. , 15 - ADESAO DO PARA A 07- INDEPENDENCIA DO BRASIL
26 - N. Sra. SANT'ANA R EEre
OUTUBRO/2021 NOVEMBRO/2021 DEZEMBRO/2021
31 DIAS LETIVOS 30 DIAS LETIVOS 24 DIAS LETIVOS
D[S[T[Q[Q[S[S D[S|T[Q]Q[sS][S
1 1] 2
678 7 9
13 [ 14 [ 15
19 [20 [ 21 | 22
25 | 26 | 27 | 28 | 29
. 08 - N. Sra. DA CONCEICAO
12-N. Sra. APARECIDA 22 E}@&Eﬁ;ﬁ‘:gfgm féT-IVEONCERRAMENTO DO ANO
REPUBLICA
JANEIRO/2022 25 =NATAL
FEVEREIR0/2022 31 - REVEILLON

D[S S[s
B B B EC S D[S[T[Q@[Q[S][S
3 T s
9 1011|1213 14 [15 i 7 1.0, S M0 14 1 12
13 [ 14 [ 15 | 16 [ 17 | 18 | 19
16 | 17 | 18 | 19 | 20 | 21 | 22 5621 25 23 24 T35 56
23 |24 [ 25 | 26 | 27 | 28 | 29 158
30 | 31
01-DIA DA CONFRATERNIZAGAO
UNIVERSAL )
08/01/2022 a 06/02/2022 - FERIAS
REGULAMENTARES
LEGENDA TOTAL DE DIAS LETIVOS
. 12 Semestre
INICIO DO ANO LETIVO: 07/06/2021 Aunharzoet arsasmibrelonzi) 116
22 Semestre 84
TERMINO DO ANO LETIVO: 23/12/2021 (outubro/2021 a dezembro/2021)
Total de dias letivos 200

ORIENTACOES PEDAGOGICAS: 04/05/21 a 02/06/2021

FERIADOS LETIVOS (Atividades N&o Presenciais)

RECESSO DOS PROFESSORES: 24/12/2021 a 07/01/2022

FERIAS REGULAMENTARES: 08/01/2022 a 06/02/2022

SABADOS E DOMINGOS LETIVOS (Atividades Ndo
Presenciais)

A entrega e recebimento de atividades n3o presenciais sera
feita dentro de cada periodo estabelecido, de acordo com a
Carga Horaria definida:

8h30 diaria (anos iniciais) = C.H: Anual: 1.700.

12h30 diaria (anos finais) = C.H: Anual: 2.500

*As CHs que foram acrescentadas nos 12, 22 e 3° periodos,
devem ser compensadas com atividades pedagdgicas
impressas, nos demais periodos referentes ao 22 semestre.
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