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O mistério da perda

- Huéaaa...que sono. Disse Jonas, lembrando-se que precisava levantar para um longo

dia de aula.

- Jonas, acorda filho - disse sua mée.

- J& vou mae. Disse Jonas bocejando ainda.

Jonas levantou, tomou café da manhg, se arrumou, e como sempre, estava atrasado.
— Pai - gritou ele.

— Me da uma carona?

— Claro, filho.

Chegando na aula...

— Com sua licenca professora? Posso entrar?

A professora pensou um pouco e logo respondeu:

— Pode, mas que seja a Ultima vez que vocé chega atrasado.

— Esta bem - respondeu Jonas, cabisbaixo.

Sentou-se e, no final da segunda aula, notou alguma coisa diferente em si.

O que poderia ser?

Jonas comecou a pensar o que havia de diferente nele.

J& era final da terceira aula quando descobriu que havia perdido alguma coisa.

— O que sera que eu perdi? — Perguntou para si mesmo.

Era metade da quarta aula quando comecou a procurar o que havia perdido. Procurou

se ndo havia perdido o compasso, régua, ou caderno, como era de costume, mas havia trazido

tudo.

A professora, vendo que Jonas estava desatento ao que ela estava explicando,

perguntou:

— Jonas, me diga como eu termino essa equacao.

Ele pensou, pensou, pensou, e disse:

— Né&o sel.

Todos os alunos ficaram indignados com sua resposta, até mesmo a professora.
Como ele ndo poderia ter acertado aquela? Ele era super inteligente!!!

Ai que ele foi perceber que havia perdido a inteligéncia.

— Aimeu deus, eu perdi minha inteligéncia, como viverei sem ela?

Foi para casa e contou para seus pais, eles também ficaram indignados.

A tarde, ele estudou muito, desde a primeira série.

No dia seguinte, contou a seus amigos, eles o ajudaram...

Passaram-se 0s anos e ele ainda continuava a buscar sua inteligéncia.

Ele continuava estudando, mas pouco adiantava.

E até hoje ele estuda, estuda, estuda para tentar recuperar sua inteligéncia.

Victor G. I. Silvestri



RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo identificar as concepgdes de professoras de salas de
recursos multifuncionais e supervisoras escolares sobre deficiéncia intelectual e avaliacdo, a
partir de um curso de formacédo. Objetivou, ainda, analisar como tém ocorrido 0S processos
avaliativos de alunos com suspeitas de deficiéncia intelectual para ingresso em programas de
educacdo especial e subsidiar um trabalho em avaliacdo pedagdgica que garanta o direito de
todos os alunos aprenderem na escola. Desenvolvida em um municipio do estado do Parana
que adota a avaliacdo psicoeducacional no contexto escolar, modelo constituido de avaliacdo
pedagdgica acrescida de parecer psicolégico com o diagnostico da deficiéncia, seus sujeitos
foram as professoras das salas de recursos multifuncionais e as supervisoras escolares da rede
publica municipal de educacdo, responsaveis pela realizacdo da avaliacdo pedagdgica e a
coordenadora do Ensino Fundamental da Secretaria da Educacdo Municipal. Tendo como
aporte as teorias educacionais criticas e seus fundamentos, o encaminhamento metodolégico
deu-se em uma perspectiva historica e dialética, cuja abordagem propicia a aproximacao e a
compreensdo das praticas sociais que envolvem os processos estudados para, mais do que
compreendé-las, tentar transforma-las. O curso oferecido as participantes da pesquisa
fundamentou-se na pedagogia historico-critica e o0s encontros de formacdo foram
videogravados para a coleta de dados. As falas foram transcritas e organizadas em eixos
tematicos sobre: o curso de formacdo, concepcdes de avaliagcdo, concepgdes de deficiéncia
intelectual e préaticas da avaliagdo. Como resultado, constatou-se que as concepgdes de
avaliacdo das participantes validam esse instrumento como um meio de indicar caminhos para
a aprendizagem do aluno. No entanto, as cursistas pautam-se mais nas habilidades que devem
ser desenvolvidas pelos alunos do que nos fatores externos a eles que possibilitam esse
desenvolvimento, como a propria pratica pedagogica em si. Em relagdo a concepcdo de
deficiéncia intelectual, percebeu-se uma mescla de concepgdes: algumas cursistas apresentam
discursos prioritariamente pautados em uma Vvisdo organicista e outras, mais voltados a
perspectiva interacionista. Sobre a pratica da avaliacdo, constatou-se que as cursistas tém
conhecimento sobre os procedimentos necessarios para 0 encaminhamento de alunos para
avaliacdo e sobre as normas adotadas pelo municipio; algumas cursistas apresentam
resisténcia & participacdo de profissionais da escola no processo avaliativo, indicam a
segmentacdo entre as equipes que atuam dentro e fora da escola, além do predominio dos
pareceres dessas equipes sobre o da equipe pedagoOgica da escola. Os diagnodsticos dos

profissionais da area clinica sdo considerados importantes, porém percebe-se criticas a eles,



em especial quando seus resultados ndo correspondem a expectativa da escola. A partir da
realizacdo da avaliagdo pedagdgica realizada no contexto escolar, destacaram-se relatos sobre
alunos que tiveram seus processos de aprendizagem ressignificados e deixaram de ser
encaminhados para a avaliacdo psicoldgica para a identificagdo de uma suposta deficiéncia.
Conclui-se que a formacéo oferecida as cursistas se constituiu como um espaco de reflexdo
que possibilitou mudancas em suas concepcOes acerca da deficiéncia intelectual e em seus
processos avaliativos.

Palavras-chave: Avaliacdo. Deficiéncia intelectual. Educacéo Especial. Formacéo continuada.



ABSTRACT

The present research had as an objective to identify the concepts multifunctional-resource-
class teachers and school supervisors have of intellectual disability and evaluation, after being
submitted to an education course. It also aimed at analyzing how the assessment processes of
students showing possible intellectual disability for enrollment in special education programs
have been occurring, and subsidize work in a pedagogical evaluation which guarantees each
and every student the right to learn in school. Developed in a town in Parana State which
adopts the psycho-educational evaluation in the school context, a model constituted of
pedagogical assessment aided by psychological opinion with the diagnoses of the disability,
its subjects were the multifunctional-resource-class teachers and school supervisors of the
public municipal education network, the ones in charge of the pedagogical assessment and the
Coordinator of Basic Education of Secretaria da Educacdo Municipal ( Municipal Board of
Education). Supported by critical educational theories and their bases, the methodological
forwarding happened under a historic and dialectic perspective, whose approach makes
possible the proximity and understanding of social practices which involve the processes
studied, in order to more than understand them, to try to transform them. The course offered
to the participants in the research was based in the historic-critic pedagogy and the
educational meetings were videotaped for data collection. The talks were transcribed and
organized in theme axes about: the education course, concepts of evaluation, concepts of
intellectual disability and evaluation practices. As a result, it was verified that the participants’
concepts of evaluation validate this tool as a means to indicate ways towards the student’s
learning. Nevertheless, the course takers focus more on the skills that must be developed by
the students than on the factors external to them, which make this development possible, such
as the very pedagogical practice itself. Concerning the concept of intellectual disability, it was
noticed a mixture of concepts: some course takers present a speech primarily focused on an
organicist view, and others, more focused on the interaction perspective. About the evaluation
practice, it was verified that the course takers have knowledge about the necessary
proceedings to refer the students to assessment and the norms adopted by the city; some
course takers showed resistance to the participation of school professionals in the evaluation
process, indicate the segmentation among the teams who act within and outside the school,
besides the predominance of the opinions of such teams over the ones of the school

pedagogical team. The clinical area professionals’ diagnoses are considered important,



however criticism to them can be noticed, especially when their results do not correspond to
the expectancy of the school. Based on the pedagogical evaluation performed in the school
context, reports on students who had their learning process redefined and stopped being sent
for psychological assessment in order to identify a possible disability outstands. It is
concluded that the education course offered constituted a space for reflection, which made

possible, changes in concepts of intellectual disability and its evaluation processes.

Key-words: Evaluation. Intellectual Disabillity. Special Education. Continued Education.
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INTRODUCAO

O Artigo 4° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei 9.394 de 20 de
dezembro de 1996, atualizado em quatro de abril de 2013, pela lei 12.796, dispde que:

O dever do Estado com educagdo escolar publica sera efetivado mediante a
garantia de: [..] atendimento educacional especializado gratuito aos
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, transversal a todos o0s niveis, etapas e
modalidades, preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 2013).

No Artigo 2°, das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica,
Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001, encontra-se que cabe “as escolas organizarem-Se para O
atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as
condicdes necessdrias para uma educacdo de qualidade para todos” (BRASIL, 2001).

Com o intuito de apoiar os sistemas de ensino e oferecer atendimento educacional
especializado aos alunos publico alvo da Educacdo Especial, o Ministério da Educacdo
(MEC) criou, em 2007, o Programa de Implantagéo de Salas de Recursos Multifuncionais. O
Atendimento Educacional Especializado constitui-se em “estratégia pedagdgica da escola para
oferecer respostas as necessidades educacionais especiais dos alunos, favorecendo o seu acesso ao
curriculo” (BRASIL, 2008). Por meio do atendimento educacional especializado, conforme
consta no documento Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo
Inclusiva (2008), elaborado pela Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da Educacéo,
a Educacdo Especial direciona a¢cbes para o atendimento das especificidades no processo
educacional de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo e orienta a organizacdo de rede de apoio, formagdo continuada,
identificacdo de recursos, servicos e desenvolvimento de préaticas colaborativas.

Dentre os alunos que constituem o publico-alvo da Educagdo Especial, os alunos com
deficiéncia intelectual sdo os que estdo em maior nimero matriculados nas escolas de ensino

comum. Sobre isso, Almeida (2012, p.11) esclarece:

[...] embora prevaleca a ideia de que 3% da populacdo geral apresente
deficiéncia intelectual, a Organizacdo Mundial da Saide — OMS aponta 5%.
Sabemos que mais de 80% das criancas com deficiéncia intelectual
apresentam um nivel leve de deficiéncia, e que ha muito tempo essas
criancas ja ndo sdo mais alunos da escola especial e sim da rede regular de
ensino. Nos dias atuais, com o avango do processo de inclusdo, criangas com
deficiéncia intelectual que necessitam de maior apoio também ja frequentam
a escola regular. Logo, o contingente de alunos com deficiéncia intelectual
nas redes regulares de ensino aumentou muito nos Gltimos anos.
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Para Goes (2014) esse incremento significativo de matriculas de alunos com
deficiéncia intelectual pode ser expressdo de uma maior incorporacdo desses alunos pela
educacéo escolar ou, ainda, de uma reclassificacdo de alunos com baixo rendimento escolar,
uma vez que grande parte de alunos considerados com deficiéncia intelectual sdo, muitas
vezes, assim caracterizados pelas equipes escolares sem qualquer diagndstico mais preciso. O
autor ressalta que, se no passado a psicologia foi criticada por patologizar o baixo rendimento
escolar, diagnosticos imprecisos podem cumprir essa mesma funcao no presente.

Considerando o que diz o autor, percebe-se que compreender como se da a avaliagdo
de alunos com suspeita de deficiéncia intelectual pode ser importante para o entendimento de
como esta ocorrendo a educacdo desses alunos, no que se refere aos espacos educacionais que
eles vém frequentando. Isso porque a Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva (2008) tem indicado a equipe pedagdgica da escola, em especial a
professora que oferece o Atendimento Educacional Especializado, como protagonista do
processo avaliativo de alunos com suspeita de deficiéncia intelectual, contrariando a
tradicional tendéncia da avaliacdo realizada por especialistas clinicos.

Entretanto, a presente pesquisa se deu no estado do Parana, onde a participacdo do
profissional da area da psicologia ainda é indicada nas normas sobre como deve ocorrer o
processo avaliativo. Para viabilizar o ingresso de alunos em programas de Atendimento
Educacional Especializado, o estado do Parana, no momento em que se realizou esta pesquisa,
utilizava a avaliacdo psicoeducacional no contexto escolar, proposta pelo Departamento de
Educacéo Especial e Inclusdo Educacional - DEEIN por meio da Superintendéncia de Estado
da Educacdo (SUED) do Estado do Parana. Conforme a Instrucdo n® 016/2011 — SEED/SUED
(PARANA, 2011), que estabelece critérios para o atendimento educacional especializado em
sala de recursos multifuncionais, a avaliagdo para o ingresso na sala de recursos se efetivara a
partir da avaliacdo psicoeducacional no contexto escolar, que possibilita o reconhecimento das
necessidades educacionais especiais dos alunos com indicativos de deficiéncia intelectual e
deveré ser realizada pelo professor da sala de recursos multifuncionais e/ou pelo pedagogo da
escola, acrescida de parecer psicologico com o diagndstico da deficiéncia.

Diante da tendéncia atual de valorizar os aspectos pedagdgicos do processo avaliativo
em detrimento de outras formas de avaliacdo, senti necessidade de entender a postura
diferenciada adotada pelo estado. Para tal, realizei uma entrevista (apéndice A) com uma

gestora’ do DEEIN, que trouxe esclarecimentos importantes sobre o fato. A entrevista teve

! Formada em Psicologia e Pedagogia, no momento da entrevista, atuava como coordenadora pedagégica do
DEEIN. Atuou como orientadora educacional em escolas de ensino comum e, no DEEIN, como coordenadora
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por objetivo obter informacgfes sobre aspectos do processo historico referente a avaliacdo de
alunos com suspeita de deficiéncia intelectual tracado no estado do Paranad até chegar ao
modelo da avaliacdo psicoeducacional no contexto escolar. Isso porque, de acordo com
Vygotski (2007, p.68), “estudar alguma coisa historicamente € estuda-la no processo de
mudanga”, em uma pesquisa, abranger o processo de desenvolvimento de uma determinada
coisa, em suas fases e mudancas, possibilita descobrir sua natureza e esséncia, afirma o autor.

Sem ter registros escritos sobre os caminhos percorridos em relacdo a avaliacdo de
alunos com deficiéncia intelectual no estado do Paran, a entrevistada baseou-se nas
lembrancas do que vivenciou e em relatos que ouviu sobre a época anterior a seu ingresso
como funcionéria do estado.

Por meio da entrevista, foi possivel constatar que a avaliagdo no estado do Parana,
desde a metade da década de 1950, enfocou aspectos pedagdgicos e psicoldgicos em seus
processos e que, em diferentes épocas, a avaliagdo foi concebida sob quatro diferentes
perspectivas e nomenclaturas: avaliacdo pedagdgica, avaliacdo diagndstica, avaliacéo
diagndstica psicoeducacional e avalia¢ao psicoeducacional no contexto escolar.

Avaliacgdes no periodo de 1950 a 1970 - avaliagdo pedagdgica: 0s servigos na area da
Educacao Especial comecaram a ser oferecidos pelo estado do Parana, na metade da década
de 1950. Inicialmente, os alunos com suspeita de deficiéncia iam ao Departamento de
Educacdo Especial - DEE em pequenos grupos para serem submetidos a uma avaliacdo
pedagdgica. A avaliacdo psicoldgica era utilizada somente em alguns casos, sendo aplicadas
pelas proprias pedagogas, formadas na década de 1950.

A realizacdo de avaliacdo psicoldgica por pedagogos pode causar estranhamento,
entretanto, cabe lembrar que a Psicologia no Brasil comecou a ser estudada e praticada dentro
das instituicdes de salde e em instituices escolares voltadas a formacdo de professores e
médicos (PEREIRA E PEREIRA NETO, 2003; LISBOA E BARBOSA, 2009; SOARES,
2010). Assim, tal préatica justificava-se pelo fato de que somente em 1962 a profissdo e o
curso de psicologia foram oficialmente regulamentados no Brasil. Anteriormente, disciplinas
relacionadas a Psicologia eram obrigatorias em cursos como o de Pedagogia e seus cursistas
podiam receber diplomas de especialistas em Psicologia Educacional ao cumprirem critérios
determinados legalmente, entre os quais a aprovagdo nos trés primeiros anos de Pedagogia e
em Psicologia do Anormal (SOARES, 2010).

das areas da deficiéncia fisica e intelectual e como avaliadora e coordenadora do CEAOP.
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Avaliac6es no periodo de 1970 a 1982 — avaliacdo diagndstica: na década de 1970, a
oferta de servicos de Educacédo Especial do DEE consistia apenas em classes especiais. Para
ingressar nessas classes, a deficiéncia intelectual deveria ser identificada por meio de
avaliagbes psicologicas. Assim, na metade da década de 1970, os primeiros psicologos
ingressaram no Departamento de Educacao Especial. A partir de entdo, comecou a se fazer a
chamada Avaliacao Diagnostica, realizada por um psicologo e um pedagogo.

Na década de 1980, o nimero de psic6logos no DEE aumentou e as avalia¢Oes
comecgaram a acontecer fora da capital do estado. As profissionais, uma psicéloga e uma
pedagoga, montavam um roteiro para a avaliacdo e permaneciam em cidades do interior, por
duas semanas. Nesse espaco de tempo, avaliavam o aluno, levantavam os resultados,
elaboravam o relatdrio e faziam a devolutiva sobre a avaliacdo para a escola e para a familia
do aluno avaliado. Nessa época, o trabalho era desenvolvido apenas com os alunos de
primeira a quarta série do Ensino Fundamental, uma vez que as classes especiais funcionavam
apenas para esse nivel de escolaridade. Ndo sendo a demanda por classe especial tdo grande,
as profissionais dirigiam-se ao interior, também para avaliar alunos de escolas especiais e
fazer a implantacdo dessas escolas nos municipios que ainda ndo contavam com esse Servico.
Além da avaliacdo dos alunos, para a implantacdo das escolas especiais, as psicologas e
pedagogas orientavam seus profissionais, montavam os grupos que formariam as classes e
ajudavam na elaboracgédo do plano de ensino da escola.

Avaliacdes no periodo de 1983 a 1995 — avaliacdo psicoeducacional: esse modelo
entrou em vigor quando, em 1983, ao assumir a chefia do DEE, Flavio José Arns’ sugeriu que
a avaliacdo realizada no departamento fosse revista. Ainda que procurassem trabalhar sempre
em duplas, uma psicéloga e uma pedagoga, e discutir o trabalho que realizavam, Arns
considerava esse modelo de avaliagdo muito estanque. O novo dirigente propds a Avaliacéo
Psicoeducacional, na qual psicélogos e pedagogos trabalhariam interdisciplinarmente,
formando uma dupla avaliadora, e avaliariam, além das areas intelectual e pedagdgica, a area
social.

A época era de expansdo da Educacdo Especial: foram ampliados os numeros de
classes e escolas especiais no estado. Assim, a equipe do DEE, formada por mais psicélogos e

pedagogos, se comparada com o ndmero inicial de avaliadores, comegou a preparar

2 Flavio José Arns foi chefe do DEE (1983-1990), nas gestfes dos governadores José Richa e Alvaro Dias,
deputado estadual por trés mandatos (1991-1995, 1995-1999, 1999-2003), senador da republica (2003-2010),
vice-governador e secretario do Estado da Educacdo na gestdo do governador Beto Richa (2011-2014),
presidente da Federacdo Nacional das APAEs (1991-1995, 1999-2001) da Federacdo Estadual das APAEs do
Parana por dois anos.
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profissionais das prefeituras do interior do estado com cursos sobre avaliacdo. 1sso ocorreu
porque, como citado anteriormente, as classes especiais eram direcionadas aos anos iniciais
do Ensino Fundamental que, no estado do Parand, estdo sob a responsabilidade dos
municipios. Assim, inumeros cursos foram ministrados visando capacitar pedagogos e
psicologos. Além dos cursos realizados na capital, eram ministrados cursos nas proprias
cidades do interior. Cabe ressaltar que, mesmo ministrando os cursos, as duplas avaliadoras
do DEE continuavam a realizar avaliagdes no interior.

Os cursos tinham a duragéo de 80, 100 ou 120 horas. Consistiam em uma parte teorica,
na qual se trabalhava o que é avaliacdo e como avaliar, nas perspectivas pedagdgica e
psicoldgica, e uma parte pratica, na qual os alunos eram avaliados. Nesse contexto, a
avaliacdo pedagdgica era uniforme, sendo a mesma para todo aluno de determinada série.

Na década de 1990, o estado fazia a contratacdo de psicologos e pedagogos, quando as
prefeituras ndo tinham profissionais dessas areas. Esses profissionais podiam fazer as
avaliacOes em seus proprios consultérios. Sob essas circunstancias, os psicologos e pedagogos
contratados, tanto da capital como do interior, precisavam dirigir-se ao DEE para receber
supervisao sobre as avaliacfes que realizavam, até serem considerados aptos a fazé-las
sozinhos. Nessa época, seguia-se Deliberacdo n® 020 de 1986, que determinava que, para

trabalhar com avaliacdo, seria necessario ter o curso do DEE:

Para ingresso em programas de Educacdo Especial é indispensavel que o educando
seja submetido a avaliagdo diagnostica multidisciplinar realizada por equipe
constituida de profissionais habilitados credenciados pela SEED para garantir-lhes o

atendimento adequado as suas necessidades (PARANA, 1986).

Se, inicialmente, ndo havia muita demanda pelos servi¢os de Educacdo Especial, por
volta de 1995, existia, em todo o Parand, uma fila de espera com cerca de seis mil alunos
aguardando para serem avaliados. Nesse contexto, era sabido que, enquanto o aluno nao fosse
avaliado, ndo seria efetivamente trabalhado em sala de aula. Como agravante a situacéo, a
contratacdo de pedagogos e psicologos pelo estado para suprir a demanda dos municipios foi
entendida como juridicamente invidvel. Contudo, a equipe do Centro de Atendimento e
Avaliacdo Diagnostica — CAAD, criado pelo DEE em 1995, ndo poderia dar conta da
demanda existente. Diante disso, o estado foi mapeado, por meio dos Nucleos Regionais de
Educacido®, para verificagdo de onde se encontravam esses alunos e onde existiam

profissionais habilitados para avalia-los. Esses profissionais deveriam estar nas prefeituras,

% A Secretaria de Estado da Educacéo do Parané é representada em diversas cidades do Estado pelos Ncleos
Regionais de Educagdo (NRE). Ao todo sdo 32 NRE que tem a funcdo de orientar, acompanhar e avaliar o
funcionamento da Educacdo Basica e suas modalidades.
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porém muitos dos profissionais que haviam sido capacitados ndo eram concursados e
deixaram seus cargos durante mudancas de gestdo dos municipios.

Frente a essa realidade, no inicio de 1995, a Secretaria da Educacdo do estado reuniu
as secretarias da saude, da familia e da educac¢do dos municipios e a equipe do DEE fez uma
abordagem de convencimento junto aos secretarios, para que cada prefeitura tivesse uma
equipe de Educacdo Especial, se possivel formada por profissionais concursados. Sendo
concursados, os profissionais capacitados permaneceriam no quadro de funcionarios dos
municipios, mesmo com mudangas nas gestdes. Até o ano 2000, estima-se que foram
oferecidos mais de cinquenta cursos. Muitas vezes, a mesma prefeitura participava por cinco
ou seis vezes desses cursos, mas sempre com equipes diferentes, as quais eram oferecidos
estadia, alimentacdo e transporte. Assim, o DEE continuava a ministrar os cursos para tentar
organizar seus servi¢os de Educacdo Especial e dar o melhor encaminhamento possivel para
todos os alunos avaliados, principalmente para os que ndo eram indicados para a Educacdo
Especial.

Para resolver a questdo do nimero de alunos que esperavam para serem avaliados, foi
sugerido que, uma vez que a SEED bancava todas as despesas dos cursos, as prefeituras
dessem uma contrapartida. A contrapartida seria que cada dupla avaliadora participante dos
cursos fizesse trinta avaliacBes. Desse modo, as duplas avaliadoras permaneciam por um ou
dois anos fazendo avaliagbes junto a prefeitura e recebendo supervisées no DEE. Pode-se
dizer que as supervisdes funcionavam como uma formagdo continuada. Nesse processo,
algumas duplas ndo precisaram fazer supervisdo sobre as trinta avalia¢cbes. Quando a equipe
do DEE percebia que a dupla ja estava apta para avaliar e discutir na escola sobre o aluno
avaliado, dispensava-a da supervisdo. A medida que iam sendo liberadas da superviséo,
passavam a fazer a formacdo de outras pessoas e, para isso, 0 DEE oferecia cursos de
descentralizacdo. Apos participarem dos cursos de descentralizagdo, as duplas davam cursos
em suas regides, formando uma rede de trabalho.

Avalia¢Bes no periodo de 1995 a 2016 — a avaliagdo psicoeducacional no contexto
escolar: esse modelo de avaliacdo surgiu a partir do contato da equipe do DEE com a obra da
autora espanhola Eulalia Bassedas®, que trata da realizagdo da avaliacdo no contexto escolar.
Outros fatores que contribuiram foram a leitura de obras de Vygotski, de Solé® e da Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, sobre o direito de aprender do aluno.

* BASSEDAS, E. et al. Intervencdo Educativa e diagnéstico Psicopedagdgico. Traducdo de Beatriz Affonso
Neves. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.
5 SOLE, I. Estratégias de leitura. Traducéo de Claudia Schilling. Porto Alegre: Artmed, 1998.
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O contato com a abordagem social da deficiéncia, por meio de consultoria realizada no
momento em que o DEE elaborava um novo documento norteador para as praticas em
Educagéo Especial, nos anos 1993 e 1994, o conhecimento adquirido com a participagcdo no
grupo de estudos formado no CAAD, o fato de ministrarem cursos sobre avaliagéo e as
informacdes dos participantes dos cursos sobre o que estavam aprendendo nas faculdades,
culminaram com o inicio das idas as escolas e a constatacédo, pela equipe do DEE, de que ali
era 0 melhor lugar para fazer a avaliacdo, ainda que em alguns momentos o aluno necessitasse
ser avaliado individualmente.

N&o obstante, no ano 2000, mudancas aconteceram no cenario da Educacdo Especial
do Parana e as avaliacdes deixaram de acontecer. Com 0s novos discursos sobre incluséo, a
Secretaria da Educacgdo determinou que as escolas especiais atenderiam apenas os alunos até
dezoito anos de idade e as avaliacdes deixariam de ser realizadas. Nesse contexto, a chefia do
DEE mudou e o CAAD foi fechado. Durante os anos de 2001 e 2002, ndo foram feitas
avaliacbes. Em reacdo a esse posicionamento, ocorreram muitas reunides, passeatas e
manifestacdes por parte das escolas especiais, tanto no interior como na capital, como luta
pela manutencdo do modelo até entdo praticado.

A retomada da realizacéo de avaliagdes aconteceu ainda em 2002, quando o centro de
avaliacdo foi reativado com o nome de Centro de Avaliacdo e Orientacdo Pedagdgica —
CEAORP e a criacdo de salas de recursos a partir da quinta série do Ensino Fundamental, atual
sexto ano, foi autorizada.

As avaliagOes continuaram a acontecer no contexto escolar e, a partir das orientacfes
constantes na ja citada resolucdo n° 16/2011, os professores das salas de recursos e pedagogos
das unidades escolares comecam a participar do processo de avaliacdo. Esse documento
determina que a avaliagdo seja realizada pelo professor da sala de recursos, com a
participacdo do pedagogo da escola que atua como mediador entre o professor avaliador e 0s
professores das salas de ensino comum, porém permanece a necessidade do parecer
psicolégico com o diagndstico da deficiéncia intelectual que determinara o ingresso na sala de
recursos multifuncionais.

Verificado como se deu o percurso historico dos processos avaliativos de alunos com
suspeita de deficiéncia intelectual no estado do Parana até chegar ao modelo de avaliacéo
psicoeducacional realizado no contexto escolar, pode-se perceber a preocupagdo com a
aprendizagem do aluno, a valorizacdo dos aspectos pedagogicos, a busca de respaldo na
psicologia para a identificacdo da deficiéncia intelectual. Foram periodos de grande

investimento na formacéo de profissionais e na participacdo da escola no processo avaliativo.
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Nesse contexto, meu interesse se volta especialmente para a participacdo das
pedagogas e das professoras das salas de recursos multifuncionais no processo avaliativo,
visto que a presente pesquisa tem como foco a avaliacdo pedagogica de alunos com suspeita
de deficiéncia intelectual para o ingresso em programas de Atendimento Educacional
Especializado. Tal enfoque é decorrente do desafio que representa a identificacdo e a
avaliacdo das pessoas que apresentam essa condicdo, das indicacbes normativas de que a
responsabilidade pela avaliacdo pedagdgica desses alunos é incumbéncia do professor da sala
de recursos multifuncionais e/ou pedagogo da escola e de minha atuagdo profissional na area.

Minha atuacdo profissional na area da Educacdo, iniciada em 1985, deu-se, quase que
na sua totalidade, na modalidade da Educacdo Especial, mais especificamente na area da
deficiéncia intelectual. Contudo, meu interesse pelo tema avaliagdo despertou quando, em
1996, fui convidada a participar de um curso promovido pela Secretaria de Estado da
Educacao do Parana - SEED.

Eu, como pedagoga, e uma psicologa participamos do denominado ‘Curso de
avaliacdo diagnostica — enfoque psicoeducacional’, com duragdo de 30 horas, com parte
tedrica e pratica. Formamos, entdo, o que se chamava de ‘dupla avaliadora’, que em conjunto
deveria avaliar os aspectos pedagdgicos e psicoldgicos dos alunos com suspeita de deficiéncia
intelectual para possivel encaminhamento aos programas de Educacdo Especial, na época
escolas e classes especiais.

Tal e qual relatou a gestora entrevistada, além da parte tedrica inserida no curso, eu e
minha colega comprometemo-nos a realizar 30 avaliacBes em nosso municipio e regido. O
certificado de conclusdo do curso sé era recebido apos a finalizacdo das 30 avaliacdes, 0 que
No N0SSO caso ocorreu somente apds dois anos da realizacdo do curso. Durante o processo de
realizacdo das 30 avaliacOes, deslocAvamos até Curitiba para receber supervisdo acerca do
trabalho que estdvamos desenvolvendo. Assim, eu e minha colega recebiamos supervisdo de
uma pedagoga e de uma psicologa. Algumas vezes, a supervisdo acontecia com nds quatro
reunidas, e algumas vezes em duplas formadas de acordo com a profissdo. A supervisao foi
uma proficua formacdo: nossas dividas eram sanadas e aspectos que nos passavam
despercebidos eram evidenciados.

Em 1998, participamos de um curso cujo objetivo era orientar os participantes sobre a
descentralizacdo do acompanhamento técnico do processo avaliativo, isto é, ndo precisdvamos
mais ir a Curitiba para as supervisfes. Outros cursos de atualizacdo aconteceram até que se
chegasse ao modelo de avaliagdo atual adotado no estado do Parana, a Avaliacdo

Psicoeducacional no Contexto Escolar. Por eu trabalhar como pedagoga em uma escola
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especial, fazer avaliacdo pedagogica para o ingresso ou desligamento de alunos da instituicdo
era uma rotina do meu trabalho. Fiz avaliagGes psicopedagdgicas também em meu consultério
particular, durante o periodo de 2001 a 2009. Em 2010, comecei a fazer as avaliacOes
pedagogicas de alunos com suspeita de deficiéncia intelectual na Secretaria Municipal da
Educacdo - SEMED, mas com as mudangas normativas, tal incumbéncia passou as
professoras das salas de recursos multifuncionais e/ou pedagogas das escolas.

O termo pedagogo, na rede publica do estado do Parand, refere-se ao profissional
graduado em Pedagogia, admitido por meio de concurso publico e responsavel pela
coordenacdo pedagogica das unidades escolares. Entretanto, no municipio onde ocorreu a
pesquisa, o termo utilizado para essa funcdo € supervisor escolar, termo doravante utilizado
neste trabalho. O supervisor escolar é um professor concursado da rede publica municipal de
ensino, ndo necessariamente terd graduacdo em Pedagogia, sendo eleito para o cargo pela
comunidade escolar.

No referido municipio do sul do Parand, apenas no ano de 2010, foram extintas as
classes especiais para o atendimento de alunos com deficiéncia intelectual e, em 2011, foram
abertas as salas de recursos multifuncionais. Além das duas classes especiais em
funcionamento, havia, também, duas salas de recursos que funcionavam segundo normas
propostas pela Secretaria de Estado da Educacdo do Parana, atendendo alunos com deficiéncia
intelectual, deficiéncia fisica neuromotora, transtornos globais do desenvolvimento e
transtornos funcionais especificos como transtornos de déficit de atencdo e hiperatividade -
TDAH, dislexia e discalculia (PARANA, 2011). No momento da pesquisa, 0 municipio
contava com 17 salas de recursos multifuncionais seguindo essas normas.

Para o0 ano de 2013, a previsdo era de que 105 alunos fossem atendidos nas salas de
recursos multifuncionais do municipio em questdo, sendo que 90 deles, isto €, 86,5% estavam
diagnosticados com deficiéncia intelectual. Esses nimeros estdo de acordo com os indicados
por Goes (2014) que, ao analisar os dados estatisticos de matriculas de alunos com deficiéncia
intelectual em escolas de ensino regular e de educagéo especial do Censo Escolar, entre 2007
e 2012, mostrou o efeito de expansédo da atual politica de educacao especial brasileira sobre o
numero de matriculas de tais alunos, em especial nos primeiros anos do Ensino Fundamental.
O autor verificou um aumento proporcional significativo nas matriculas dos alunos com
deficiéncia intelectual em relacdo aos alunos com outras necessidades especiais.

Os dados do Censo Escolar de 2012 a 2015 do municipio onde ocorreu a pesquisa
confirmam o que mostra Goes (2014). Conforme pode-se observar na tabela 1, o nimero de

matriculas de alunos considerados com deficiéncia intelectual é significativamente superior ao
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de matriculas dos demais alunos publico-alvo da educacédo especial no municipio em questéo.
No ano de 2015, as matriculas de alunos considerados com deficiéncia intelectual
representavam 75,54% das matriculas do publico-alvo da educacao especial, contudo percebe-
se uma queda de 1,06% em relacdo a 2014, ano em que essa proporcao foi a maior do periodo

pesquisado, configurando 76,6%.

TABELA 1 — Numero de matriculas de alunos publico-alvo da Educacédo Especial entre 2012
e 2015, no municipio onde ocorreu a pesquisa

Tipo de deficiéncia 2012 2013 2014 2015
Cegueira 4 4 2 3
Baixa visdo 25 22 13 13
Surdez 13 10 12 12
Deficiéncia auditiva 5 7 8 6
Surdocegueira - - - -
Deficiéncia Fisica 19 23 19 21
Deficiéncia Intelectual 302 329 347 315
Deficiéncia Multipla 7 7 7 8
Autismo 4 4 6 9
Sindrome de Asperger 1 2 3 4
Sindrome de Rett - - - -
Transtorno Desintegrativo da Infancia - 1 2 1
Altas Habilidades/Superdotagéo 17 34 34 41
TOTAL 397 443 453 417

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP

Verificando os resultados finais do Censo Escolar de 2014 e 2015 (INEP, 2016),
constatou-se que essa queda no nimero de matriculas de alunos considerados com deficiéncia
intelectual ocorreu justamente nos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede de ensino
publica municipal, nivel escolar e instancia estudados nesta pesquisa. O nimero de matriculas
de alunos considerados com deficiéncia intelectual passou de 103 a 77, representando um
declinio de 25,24%. Essa queda ndo pode ser explicada pelo ingresso desses alunos nos anos
finais do Ensino Fundamental, que também apresentou uma queda no nimero de matriculas
desses alunos, passando de 188 para 167 na rede publica estadual, responsavel por esse nivel
escolar, uma diferenca de 21 alunos. Essa diferenca pode ser explicada pelo aumento de 20

matriculas de alunos considerados com deficiéncia intelectual no Ensino Médio da rede
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publica e de uma matricula na rede privada. Por meio de contato estabelecido com o
responsavel por assuntos relacionados ao Censo Escolar do municipio, obteve-se a explicacdo
de que a queda no nimero de aluno referia-se a ajustes relacionados a terminologia utilizada
para a categorizacdo dos alunos e transferéncias para escolas especiais do proprio municipio e
de municipios préximos. Entretanto, mesmo apresentando uma queda de 2014 para 2015, o
nimero de matriculas de alunos com deficiéncia intelectual & superior em relacdo as
matriculas de outros alunos publico-alvo da Educacdo Especial, em concordancia com a
pesquisa de Goes (2014).

Como forma de conhecer como estava ocorrendo o funcionamento das salas de
recursos multifuncionais, recém-abertas no municipio e para onde foram deslocados os alunos
considerados com deficiéncia intelectual que frequentavam as classes especiais, ao final do
primeiro semestre de 2011, profissionais da equipe pedagdgica da SEMED acompanharam as
reunides sobre o desempenho desses alunos promovidas pelas unidades escolares. Nas
reunides participavam o professor da sala de recursos multifuncionais, a professora da classe
comum, a supervisora da unidade escolar, a supervisora da SEMED responsavel pela escola
em questdo, a coordenadora do Ensino Fundamental da SEMED e, em algumas, a diretora da
escola e os auxiliares das salas frequentadas pelos alunos. Tive a oportunidade de participar
de quatro dessas reuniGes. Numa delas, constatei que ndo se falaria especificamente sobre o
desempenho dos alunos, e sim do funcionamento da sala de uma forma geral, entdo sugeri que
as reunides fossem conduzidas verificando-se o desenvolvimento académico dos alunos por
meio da analise de suas atividades realizadas na sala de recursos e na classe regular e,
também, pelos relatos dos professores e da equipe pedagdgica para constatar seus progressos
desde a avaliacdo realizada anteriormente, que o indicou a ingressar na sala de recursos. 1sso
também possibilitaria reconhecer as dificuldades atuais dos alunos e, assim, estabelecer novos
objetivos no processo de ensino-aprendizagem.

Adotada essa estratégia, pude observar que a maioria dos professores, tanto das
classes comuns, quanto das salas de recursos, pouco utilizava a avaliagdo psicoeducacional
realizada no contexto escolar de seus alunos. Inferi, nesse quadro, que a avaliagcdo era
considerada um componente burocratico para 0 ingresso na sala de recursos e ndo um
instrumento utilizado para conhecer as potencialidades e dificuldades educacionais do aluno e
tracar planos de trabalho consistentes.

Outra situacéo ocorrida em reunido que presenciei foi o fato de uma professora de sala
de recursos, ao ver a copia do relatdrio de avaliacdo de um aluno seu, que estava com a equipe

da SEMED, tecer o0 seguinte comentario: ‘eu ndo tenho essa apostila’. Cabe ressaltar que a
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reunido acontecia na escola onde o aluno frequentava a sala comum e a professora era de
outra escola, onde o aluno frequentava a sala de recursos. Assim, constatei que pode acontecer
de a professora ndo ter acesso ao relatério de avaliagdo do seu aluno, caso ele frequente sala
de recursos e sala comum em escolas diferentes. Tal fato evidencia a ndo utilizagdo e néo a
solicitacdo do documento por parte da professora.

Para completar o quadro de preocupacdes sobre o processo de avaliacdo que ia se
formando em mim, tive a oportunidade de ver varias avaliagcbes de uma mesma escola, feitas
pela mesma professora de sala de recursos multifuncionais, em que as indica¢Ges dos aspectos
a serem desenvolvidos com os alunos avaliados eram idénticas. Muito me espantou que varias
criancas apresentassem as mesmas necessidades educacionais. Isto nos remete a Omote
(2004), que afirma que no manejo das categorias consideradas desviantes, as semelhangas
entre 0s membros de uma mesma categoria tendem a ser enfatizadas, assim como as
diferencas entre 0s membros dessas categorias e das categorias consideradas ndo desviantes e
a Wgotski (1997), ao destacar o carater heterogéneo dos quadros correspondentes ao que se
entende por deficiéncia intelectual.

Importante destacar que, segundo dados obtidos junto a Secretaria Municipal de
Educacao do municipio onde ocorreu a pesquisa, de 63 avaliacdes realizadas no ano de 2012,
com alunos encaminhados pelas escolas para avaliacdo psicoldgica, em 28,57%, 0 que
corresponde a 18 casos, o diagndstico ndo se confirmou. No ano de 2013, foram realizadas 27
avaliacbes de alunos com suspeita de deficiéncia intelectual, sendo que, em 88,8%, 0
equivalente a 24 dos casos, ndo se constatou a condicdo de deficiéncia intelectual. A diferenca
entre 0 nimero de avaliacdes e 0s seus resultados de um ano para o outro explica-se pelo fato
de que, devido a abertura das salas de recursos multifuncionais, alunos que frequentavam as
extintas classes especiais e ja possuiam diagndstico de deficiéncia intelectual foram
reavaliados no ano de 2012.

Importante esclarecer que, antes do encaminhamento para a avaliacdo que determinara
ou ndo o ingresso na sala de recursos multifuncionais, a coordenacdo do Ensino Fundamental
da SEMED sugere que o professor regente da classe comum, ao perceber a dificuldade do
aluno, comunique a supervisora da escola e juntos decidam se o aluno devera frequentar apoio
pedagogico em contraturno (servico oferecido por todas as escolas do municipio). Uma vez
encaminhado ao apoio em contraturno, as supervisoras da escola e da SEMED devem
observar a assiduidade do aluno, a relagdo entre professor e aluno (na classe comum e no
contraturno) e entre o aluno e seus colegas, a formacdo do professor em relacéo a dificuldade

apresentada pelo aluno (processo de alfabetizagdo, matematica etc), a necessidade de outros
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encaminhamentos (oftalmologista, fonoaudidlogo, psicdlogo, neurologista, etc) e organizar
portfolio com atividades ajustadas a necessidade do aluno. Ndo havendo melhora significativa
no desempenho do aluno, a SEMED encaminha a escola uma ficha de acompanhamento no
contexto, para que os professores da classe comum e do contraturno e a supervisora da escola
preencham com informacdes sobre o aluno e sobre o que ja foi feito para melhorar seu
desempenho. S6 entdo a professora da sala de recursos, a supervisora da escola e a psicologa,
realizam a avaliacdo psicoeducacional.

Diante do exposto, muitos questionamentos surgiram. Qual a concepcao de avaliagéo
dos professores das salas de recursos multifuncionais e das supervisoras das escolas? Por que
ndo utilizam a avaliacdo como indicadora do trabalho a ser desenvolvido? O que pensam a
respeito de sua participagdo no processo de avaliagao?

Imaginei que, se com toda a experiéncia acumulada em anos de trabalho, cada
avaliacdo que faco, ainda que em conjunto com colegas de outras profissGes, constitui um
desafio, quais ndo seriam as dificuldades encontradas pelas professoras das salas de recursos e
das supervisoras nesse processo?

Assim, surgiu uma das propostas deste estudo: realizar, com 0s responsaveis pela
avaliacdo pedagogica, feita no contexto escolar e parte integrante da avaliacdo
psicoeducacional de alunos com suspeita de deficiéncia intelectual, uma pesquisa envolvendo
formacdo. Mais do que “ensinar” a fazer avaliagdo, minha intencdo era compartilhar a
experiéncia adquirida e proporcionar um espago de andlise e reflexdo sobre o assunto, com
vistas a alterar préaticas que considerem que o processo de avaliacdo deve ter como foco Unico
0 aluno e ndo um processo de ensino e aprendizagem gue envolve outros elementos. Minha
intencdo era que a avaliacdo pudesse ser entendida como um instrumento que mostrasse 0s
caminhos pedagdgicos a serem seguidos pelas préprias professoras das salas de recursos
multifuncionais e, a0 mesmo tempo, auxiliasse-as, juntamente com a supervisora escolar, a
orientar os demais envolvidos no processo de aprendizagem do aluno avaliado.

Consultando-se bibliografia sobre o tema, verificou-se que, para além da avaliacdo de
identificacdo das necessidades educacionais da pessoa com deficiéncia, a identificacdo da
propria deficiéncia intelectual € considerada polémica, tanto em relacdo ao seu conceito
quanto as estratégias utilizadas. O estado da arte permite constatar que a avaliacdo para o
ingresso em programas de atendimento educacional especializado tem sido considerada uma
das fragilidades do processo de incluséo escolar de alunos com deficiéncia intelectual.

Jesus e Aguiar (2012) perceberam que alguns professores realizam praticas avaliativas

desarticuladas, que ndo promovem a efetivacdo de modos de intervengdo consonantes com a
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avaliacdo e que a transformacéo das praticas e da concepc¢édo de avaliacdo depende de sério
investimento na formacdo do corpo docente e demais profissionais da escola. A necessidade
de investimentos na formacdo continuada dos profissionais da educagdo também foi
constatada por Podgursk e Pan (2009) em estudo sobre a avaliacdo no contexto escolar, que
indicou que a maioria dos participantes pesquisados ndo tem clareza sobre esse processo, 0
que parece acarretar dificuldades na interacdo, na discussdo e no trabalho efetivo com a
equipe pedagdgica e com a familia do aluno avaliado.

A formacdo dos responsaveis por realizar as avaliacbes € citada pela gestora do
DEEIN como uma das barreiras para que oS municipios sigam as normas indicadas pelo
estado, tanto pelo fato da equipe do CEAOP ndo poder mais ministrar cursos para as
prefeituras com verbas do estado, como pelo despreparo dos profissionais ao sairem das
universidades e de cursos de especializacdo. Muitas vezes, tais profissionais realizam
avaliacdes sem conhecer 0s servi¢cos de educacédo especial aos quais pretendem encaminhar 0s
alunos avaliados e a legislacdo a respeito.

Diante do que dizem as pesquisas e das indica¢des, tanto no nivel nacional quanto
estadual, de que a avaliagdo para o ingresso em programas de Atendimento Educacional
Especializado deve ser realizada pelos professores da Educacdo Especial, o estudo sobre o
tema aqui pesquisado justifica-se e mostra-se relevante. Entendo que a adequacdo dos
processos avaliativos das necessidades educacionais dos alunos com suspeita de deficiéncia
intelectual é uma forma de assegurar o direito a educacdo de qualidade a essa parcela da
populacgéo.

Dessas colocacfes e do pressuposto de que a avaliacdo é um processo que tem por
objetivo indicar o caminho pedagdgico a ser seguido, surgiu o problema da pesquisa: como
estd ocorrendo a avaliacdo pedagdgica, componente da avaliacdo psicoeducacional no
contexto escolar, para alunos com suspeitas de deficiéncia intelectual, da Secretaria Municipal
de Educagdo na perspectiva das professoras das salas de recursos multifuncionais e
supervisoras escolares do municipio em questao?

Assim, esta pesquisa tem como objetivo geral identificar as concepcdes de professoras
de salas de recursos multifuncionais e supervisoras escolares sobre deficiéncia intelectual e
avaliacdo, a partir de um curso de formacao.

Entre os objetivos especificos estdo:

a) analisar como tém ocorrido os processos avaliativos de alunos com suspeitas de deficiéncia

intelectual para ingresso em programas de Educacéo Especial;
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b) subsidiar um trabalho pedagogico em avaliacdo pedagogica que garanta o direito de todos
os alunos aprenderem na escola.

Expostos os objetivos da pesquisa, cabe esclarecer que, no decorrer do texto, optarei
pelo uso do termo deficiéncia intelectual. O termo deficiéncia intelectual foi adotado nas
publicacBes oficiais do pais a partir do Decreto n® 6.949, de 25 de agosto de 2009, que
promulga a Convencdo Mundial sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia, ocorrida em
Nova lorque, em 2007. Nessa convencdo, a deficiéncia foi reconhecida como “um conceito
em evolugdo que resulta da interacdo entre pessoas com deficiéncia e as barreiras devidas as
atitudes e ao ambiente que impedem a plena e efetiva participacdo dessas pessoas ha
sociedade em igualdade de oportunidades com as demais pessoas” (BRASIL, 2012). A
utilizacdo do termo intelectual, explica Sassaki (2005), é mais apropriada por se referir
especificamente ao funcionamento do intelecto e ndo da mente como um todo. O uso da
palavra intelectual também evita a confusdo recorrente entre os termos deficiéncia mental e
doenca mental, uma vez que o primeiro se refere a uma condi¢cdo do desenvolvimento
intelectual e o segundo refere-se a um transtorno psiquiatrico. Contudo, outros termos
utilizados para referir-se a condicdo de deficiéncia intelectual em documentos e na
bibliografia serdo mantidos, uma vez que representam a opcdo dos autores ou a terminologia
vigente em determinada época.

No que se refere a estrutura do trabalho, o primeiro capitulo discorre sobre o conceito
de deficiéncia intelectual nas abordagens médico-psicoldgica, social e historico-cultural.

No segundo capitulo, encontra-se o panorama bibliométrico da producdo cientifica
sobre a avaliacdo de alunos com suposta deficiéncia intelectual para o ingresso em programas
de educacéo especial com enfoque nos conceitos de deficiéncia e nos modelos de avaliacdo
presentes nos trabalhos académicos analisados.

O terceiro capitulo explicita os procedimentos metodoldgicos que orientaram a
pesquisa e 0 quarto capitulo apresenta os resultados e a analise das informacGes obtidas por
meio dos seguintes eixos tematicos: sobre o curso de formacdo, sobre concepgdes das
cursistas acerca de deficiéncia intelectual, sobre concep¢des das cursistas acerca de avaliagcdo

e sobre a pratica da avaliacéo.
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1 O CONCEITO DE DEFICIENCIA INTELECTUAL EM DIFERENTES
ABORDAGENS

O conceito de deficiéncia intelectual € controverso e tedricos se posicionam diante do
assunto com diferentes abordagens. Nao apenas as concepg¢des divergem, como 0 proprio
termo para designar tal condicdo tem se modificado com o passar do tempo. Segundo
Mazzotta (1987), termos como debilidade mental, subnormalidade mental, oligofrenia,
deficiéncia mental, deficiéncia intelectual ou retardamento mental ja foram utilizados para
designar um funcionamento intelectual considerado abaixo da média.

A concepcdo de que pessoas consideradas com deficiéncia intelectual sdo ineficientes
e somente se beneficiam perante acdes totalmente diferenciadas, pautadas unicamente em
suas limitaces, estd fortemente enraizada em nossa sociedade e embasa interacfes e
intervencGes em areas que deveriam justamente lutar contra essa forma discriminativa de
pensamento, em especial a area educacional.

Compreendo que o conhecimento das abordagens sobre deficiéncia intelectual é um
dos caminhos para se chegar ao entendimento acerca das praticas pedagdgicas direcionadas
aos alunos considerados sob essa condigdo e sua consequente transformacdo. Conhecer as
concepcdes que embasam as a¢Bes é uma forma de tomar consciéncia sobre o que se faz e por
que se faz. Portanto, considero fundamental para essa pesquisa o aprofundamento sobre o
tema como forma de possibilitar o entendimento sobre as concepgdes e praticas das
participantes da pesquisa ao atuarem com alunos avaliados. Isso se faz necessério porque a
desconfianca sobre a deficiéncia intelectual dos alunos, muitas vezes, sequer é acompanhada
de questionamentos sobre as praticas educativas e sobre a qualidade das interacdes
estabelecidas com eles.

Assim sendo, na tentativa de se compreender como a condi¢do de um funcionamento
intelectual diferenciado tem sido concebida e a origem dessas concepcdes, trés linhas tedricas
com diferentes abordagens foram pesquisadas: a primeira com um enfoque médico-

psicoldgico, a segunda com enfoque social e a terceira com enfoque histérico-cultural.

2.1 AABORDAGEM MEDICO-PSICOLOGICA DA DEFICIENCIA INTELECTUAL

Uma das formas de se conceber a deficiéncia intelectual tem como base a abordagem

conhecida como medico-psicologica. Essa abordagem é marcada por uma visao organicista e
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pelo uso da psicometria como forma de determinar tal condicdo, considerada intrinseca ao
sujeito.

De acordo com Pessotti (1984), foi com Paracelso (1493-1541) e Cardano (1501-
1576) que a medicina comecou a reconhecer a deficiéncia intelectual, juntamente com a
deméncia, como um problema médico e ndo teoldgico ou moral, conforme pensamento
predominante durante a Idade Média. Ainda sob as influéncias supersticiosas vigentes na
época, Paracelso considerava os idiotas doentes ou vitimas de forcas sobre-humanas cosmicas
ou ndo e Cardano os entendia como vitimas de forgas cdsmicas, algumas vezes dotados de
poderes magicos desordenados, merecedores, portanto, da atencdo médica.

O carater organicista da deficiéncia surgiu com Thomas Willis (1621-1675), que indica
0 cérebro como a sede da idiotia, imbecilidade ou estupidez, termos utilizados na época para
designar a deficiéncia intelectual. Ja o fator ambiental como causador da deficiéncia apareceu
com Francesco Torti (1658-1741), que aponta como causa da deficiéncia a malaria ou o ar
putrido dos pantanos e baixadas, ao relacionar a maior frequéncia de febres infantis e suas
sequelas neuroldgicas nessas regides (PESSOTTI, 1984).

A perspectiva que se seguiu, mesmo com a diversidade de manifestagdes
compreendidas como idiotia, foi a de descrever quadros clinicos, criar classificacdes e
terminologias. Assim, o médico Fodéré (1764-1835), em concep¢do compartilhada por
Philippe Pinel (1745-1826), explicou o cretinismo como uma doenca transmitida por pais com
bécio a seus filhos, sendo a idiotia e suas formas mais brandas, a imbecilidade e a debilidade
mental, seus sintomas. Firmou-se definitivamente a deficiéncia como uma questao organica e
neuropatoldgica. Pessotti (1984) ressalta que, ainda que Paracelso e Cardano, ao difundirem a
ideia da deficiéncia como um problema médico, tivessem a intencdo de libertar as pessoas dos
maus tratos e injusticas caracteristicos da Idade Meédia, a autoridade da inquisi¢cdo foi
transferida ao poder medico. A fatalidade hereditaria ou congénita passou a determinar que
pessoas com deficiéncia fossem consideradas irrecuperaveis e sem perspectivas educacionais,
declaradas como incapazes, dependentes e inuteis e, consequentemente, afastadas dos
processos culturais e educacionais da sociedade.

Essa visdo da deficiéncia mental como doencga hereditaria ou congénita, de etiologia
Unica, e expressa em diversos graus de intensidade comegou a tomar rumos diferentes a partir
dos estudos de Esquirol (1772-1840). Em texto publicado em 1818, o referido autor diferencia
a deficiéncia mental da deméncia e afirma que a idiotia ndo € uma doenca e sim um estado em
que as faculdades mentais ndo se manifestaram ou ndo puderam se desenvolver desde a
infancia (PESSOTTI, 1984; LOBO, 2008). As causas da idiotia, para Esquirol, eram diversas.
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Entre elas estavam as fortes emoc¢fes da mae durante a gestacdo, trabalhos de parto errados,
golpes na cabeca, convulsdes e até meningite. Ainda assim, a visdo organicista permaneceu e
a incurabilidade foi reforcada. Belhomme, discipulo de Esquirol, estudou a tipologia da
deficiéncia, chegando a uma classificagdo com cinco niveis que variam da idiotia completa a
uma idiotia de nivel superior. No nivel superior, o individuo age e raciocina como um homem
comum, é educavel, mas ndo atinge o grau de desenvolvimento intelectual de um homem
comum. Em 1838, Esquirol declarou a dificuldade de se descrever todos os matizes existentes
entre o idiota e 0 homem que pensa. Destarte, a medicina admitiu que idiotas e imbecis
podem receber instrucdo para se desenvolverem em relacdo a processos intelectuais exigidos
pela vida em sociedade (PESSOTTI, 1984).

Esses fatos inspiraram a criacdo de estabelecimentos e asilos-escolas destinados as
pessoas com deficiéncia. Em diversas escolas e asilos, as pessoas deficientes ddo mostras de
que sdo capazes de aprender, em especial tarefas manuais simples, quando formal e
gradativamente treinadas. Dessa forma, firmou-se o conflito entre a incurabilidade apregoada
pelos adeptos do organicismo e a educabilidade percebida por pedagogos e médicos que
utilizam a medicina moral. A medicina moral diz respeito & modificacdo de comportamentos
indesejaveis que ocorre quando condi¢Ges emocionais e ambientais 6timas sdo arranjadas para
gue ocorram comportamentos desejaveis.

Neste cenario, destaca-se Seguin, que, de acordo com Pessotti (1984), tentou a sintese
desses dois posicionamentos contrarios. Séguin acusou os médicos de terem visto idiotas nos
hospitais sem lhes dedicar o tempo necessério, desvirtuado o sentido médico do termo
observacdo, assim como de ndo terem tratado, definido ou analisado a idiotia, apesar de
falarem muito sobre ela. Séguin desenvolveu um método de tratamento para os idiotas cuja
semente foi o diagnostico diferencial entre os diversos estados da idiotia, muitas vezes
confundidos pelos médicos. Acreditava ele que tal distin¢do serviria como ponto de partida
para a higiene, a educagéo e o tratamento moral dos idiotas. Na sua concepgéo a idiotia era
uma doenca de diagnostico medico e tratamento fisiolégico. Ao mesmo tempo, considerava
que o estado psicologico do idiota podia depender mais das condi¢des morais a que estava
sujeito, do quanto de cultura intelectual e afeto obteve em sua familia e do carater de seus
diretores do que de sua enfermidade. O organicismo de Séguin mostrava-se fecundo e
construtivo, com qualidades que ja podiam ser observadas em Jean Itard (1774-1838), de
quem foi discipulo (PESSOTTI, 1984).

Entretanto essa perspectiva sobre a deficiéncia, ndo sendo unanime, foi ainda mais

ofuscada pelas ideias de Bénédict Auguste Morel. Além de reafirmar a ligacdo das
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deficiéncias com o bdcio, em seu Tratado das Degenerescéncias Fisicas, Intelectuais e Morais
da Espécie Humana, datado de 1857, Morel explicitou que a cada geracdo as deficiéncias se
acentuavam. Esse pensamento alarmou a medicina e as demais elites culturais, tendo como
consequéncia a rejeicdo e a hostilidade as racas consideradas degenerescentes. (PESSOTTI,
1984; GOULD, 1991). A divulgacdo das ideias racistas ocorreu mais intensamente nos
primeiros anos do século XIX e teve seu apogeu entre 1850 e a década de 1930,
desempenhando um papel estruturante no pensamento das novas elites. Sob essa influéncia,
realizaram-se as primeiras tentativas de comprovacdo empirica das teses da inferioridade
racial de pobres e ndo-brancos (PATTO, 1990; GOULD, 1991). Com base em estudos
realizados com diferentes geracdes de familias, a correlacdo social entre deficiéncia, pobreza,
criminalidade e prostituicdo foi estabelecida no século XIX. A reclusdo e a esterilizacéo
passaram a ser consideradas uma opg¢éo para resolver tal situacdo (PESSOTTI, 1984).

Merece destaque o entendimento de Pessotti (1984) sobre o assunto. Para o autor, 0
apego a principios fatalistas por parte dos médicos decorria de sua real e evidente impoténcia
ante a deficiéncia mental. Entre as razdes para a rejeicdo a proposta de Séguin, estava a
aversao dos médicos adeptos ao organicismo radical a ideia de que devessem recorrer a
terapias envolvendo treinos e programacdes de tarefas de ensino ou de refinamento sensorial.
A aplicacdo do método de Séguin, assim como o programa de treino, dependia justamente de
diagnostico minucioso e demorado.

O Dictionnaire Scientifique dés Sciences Médicales, que contém o saber médico do
século XIX, s6 faz referéncia a Séguin nos aspectos concordantes com a doutrina de Morel,
sem citar seu método ou sua medicina moral. Seu conteudo baseia-se predominantemente em
uma minuciosa antropometria e numa semiologia anatbmica da deficiéncia. Assim, o
diagndstico da deficiéncia era conduzido pela observacdo clinica e pela antropometria. Desse
modo, Pessotti (1984) acrescenta que, ao final do seéculo XIX, a idiotia teve um conceito
organicista quanto a etiologia e provavelmente funcionalista quanto aos seus sintomas, por
isso seu quadro clinico é descrito mais por déficits funcionais (fisiolégicos ou
comportamentais) do que por lesdes morfolégicas ou anatdmicas. A tendéncia a uma
conceituagdo comportamental comegou a desenvolver-se com a ideia da continuidade
gradativa da funcdo intelectual nas diferentes categorias da deficiéncia.

Os efeitos educacionais dessa perspectiva ficam claros no parecer de Chambard, em
1889, ao afirmar que o movimento destinado a fundacgéo de estabelecimentos exclusivos para
pessoas com idiotia tem como finalidade tornad-la menos pesada e mais suportavel, sendo

cura-la. Em decorréncia das classificacfes estabelecidas, Chambard entendia que os idiotas
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deviam ser mantidos em estabelecimentos especiais; e 0s imbecis, sendo suscetiveis de
alguma educacéo, podiam gozar de uma liberdade relativa, mas sob uma constante vigilancia.
(PESSOTTI, 1984).

Por outro lado, no mesmo ano de 1889, no Congresso Pedagdgico de Turin, a também
médica Maria Montessori prop6s a ‘educagdo moral’ como método educacional para
deficientes mentais, por se tratar de um problema mais pedagogico que médico. Maria
Montessori refere-se a Itard e Séguin com reveréncia e considera que o método de ensino para
o deficiente deve alcancar a pessoa do educando em seus valores, autoafirmacédo, niveis de
aspiracdo, autoestima e autoconsciéncia. Assim, 0s avancos pedagdgicos na educacdo das
pessoas com deficiéncia intelectual também tiveram seu inicio no campo da medicina. Tezzari
e Baptista (2011) destacam Itard, Séguin, Montessori e, ainda, o polonés Janusz Korczak
(1878-1942) que, apesar de terem o interesse pelas criancas despertado na pratica de
medicina, deslocaram-se para a area da educacao para buscar alternativas que promovessem o
desenvolvimento e a aprendizagem delas. Porém, observa Pessotti (1984, p.184) “a evolugao
pedago6gica no campo que tratamos aqui influi claramente menos que a teoria, dos médicos,
na formacao das atitudes socioculturais”.

Consequentemente, no inicio do século XX, a organizacdo sociocultural destinou aos
oligofrénicos tratamentos diferenciados conforme a sua categoria e o risco que representam a
ordem social e familiar. Isso pode significar o abandono, o ensino de trabalhos em
confinamento ou as internagdes em hospicio (PESSOTTI, 1984).

Neste contexto, Pessotti (1984) e Gould (1991) ponderam que mais um problema se
configurava: o que fazer com o débil mental? Essa categoria era ndo confinavel, apresentava
uma deficiéncia intelectual leve, com evidéncias anatomopatologicas minimas, estavam nas
escolas misturados com 0s normais e constituiam a maioria dos deficientes. No campo da
pedagogia, a questdo dizia respeito a lhes estender ou ndo o ensino vigente. Na incipiente
psicologia, a questdo referia-se a como medir as diferencas entre a capacidade mental deles e
a dos normais.

Ultrapassando as questdes pedagdgicas e psicologicas, a contextualizacdo de Patto
(1990) sobre o assunto faz-se esclarecedora. Partindo do modo materialista historico de
pensar sobre a natureza das ideias, a autora nos lembra que a passagem do modo de producdo
feudal para 0 modo de producéo capitalista foi marcada por profundas mudancas sociais. Ao
final do século XIX, a monarquia deixou de ser o regime politico dominante; a nobreza e o
clero foram destituidos do poder econémico e politico; a populacdo rural deslocou-se para

centros industriais, gerando 0s centros urbanos com seus contrastes. Constituiram-se, assim,
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o0s estados nacionais e engendrou-se uma nova classe dominante: a burguesia - constituida de
advogados, negociantes e capitalistas - e uma nova classe dominada, o proletariado.

Durante o século XVIII e nas primeiras décadas do século XX, burgueses apregoaram
0 sonho humano de um mundo igualitario, fraterno e livre que se realizaria na sociedade
industrial capitalista liberal, na qual haveria igualdade de oportunidades e melhores condicdes
de vida para todos os cidadaos. Entretanto, a revolucao politica recuou e a industrial avancgou,
favorecendo apenas a alta burguesia, ao passo que a situagdo do proletariado piorava
progressivamente. 1sso criou uma diviséo social evidente (PATTO, 1990).

Nos paises capitalistas liberais, a escola passou a ser valorizada pelas classes médias e
pelas elites emergentes, como instrumento de ascensdo e de prestigio social. Inicialmente
imposta como instrumento de unificagdo nacional, a escola passou a ser uma reivindicacéo
também das classes trabalhadoras, como forma socialmente aceita de ascensdo social. Ao final
do século XI1X e inicio do século XX, a pressdo popular teve importante papel na expansao da
rede escolar dos paises capitalistas. Porém, para o pensamento liberal as desigualdades
deveriam ser justificadas sem que se questionasse a inexisténcia da igualdade de
oportunidades na ordem social que substituiu a sociedade de castas, considerada injusta.
Dessa forma, no nivel das ideias, as desigualdades sociais foram traduzidas em desigualdades
raciais, pessoais ou culturais. A adesdo ao cientificismo viabilizou que esteredtipos e
preconceitos raciais milenares atingissem o status de “conhecimentos neutros, objetivos e
verdadeiros que a ciéncia experimental e positiva conferia as ideias geradas de acordo com 0s
seus principios” (PATTO, 1990, p.30).

Portanto, foi com o aumento da demanda social por escola e expansdo dos sistemas
educacionais nos paises industriais capitalistas da Europa e Estados Unidos da América que
surgiu a necessidade de se explicar a diferenca de rendimento entre os alunos e 0 acesso
desigual aos graus mais avangados de escolaridade (PATTO, 1990).

Nesse contexto, destacam-se os estudos sobre a medicdo da inteligéncia de Binet
(1857-1911), diretor do laboratoério de psicologia da Universidade de Sorbonne. Inicialmente,
Binet utilizou o difundido método da craniometria, sem colocar em duvida a relagdo entre
inteligéncia e o tamanho da cabeca. Essa relacdo, até entdo incontestavel, era usada pelos
cientistas para classificar racas em mais evoluidas, quando possuiam crénios maiores, e
menos evoluidas, quando os cranios eram menores. Entretanto, cinco estudos de Binet sobre o
volume das cabecgas de escolares lhe trouxeram duvidas sobre essa teoria: as diferencas
numéricas encontradas ndo a confirmavam. Binet concluiu, portanto, que ndo havia diferencas

entre as medidas cefalicas de alunos inteligentes e menos inteligentes. A partir de entdo,
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desenvolveu estudos sobre a vulnerabilidade a sugestdo nos quais abordava os perigos a que
estava sujeita a objetividade do cientista, caso ele se deixasse levar por preconceitos.

Binet temia que inconscientemente, ele aumentasse as medidas ao medir as cabecas
dos alunos inteligentes e diminuisse as medidas no caso de alunos ndo inteligentes. Em um de
seus estudos, confirmou a diferenca entre as medi¢cdes dos mesmos cranios realizadas por ele
e por um assistente e entre uma primeira medicéo e outra subsequente (GOULD, 1991).

Em 1904, Binet recebeu do Ministério da Educagdo Publica da Franca a incumbéncia
de desenvolver técnicas para identificar criangas cujo fracasso escolar demandasse uma forma
especial de educacdo. Para tal, Binet optou por métodos psicolégicos para medir a inteligéncia
(PESSOTTI, 1984, GOULD, 1991). Uma vez que as deficiéncias mais graves ndo se
encontravam na escola, essa medida deveria propiciar a identificacdo do débil mental, cujo
diagndstico Binet considerava o mais importante e também o mais dificil.

Assim, a psicologia cientifica, que nasceu nos laboratorios de fisiologia experimental e
foi influenciada pela teoria da evolucdo natural e pelo cientificismo da época, teve como seu
primeiro e principal papel social descobrir os mais e 0s menos aptos (PATTO, 1990). Neste
intento, o nome do Inglés Francis Galton (1822 — 1911) se destacava por ele ter criado varios
testes para medir processos sensoriais e motores, como a velocidade do tempo de reacdo, com
a finalidade de estimar o nivel intelectual (PATTO, 1990; GOULD, 1991).

Binet, no entanto, criou uma série de tarefas para avaliar mais diretamente 0s
diferentes aspectos da capacidade intelectual. A inteligéncia era um sintoma seguro a se
medir, visto que atividade mental era uma fungdo sempre comprometida na idiotia e, para
Binet, ndo havia necessariamente relacdo causal entre lesdo organica e deficiéncia mental
(PESSOTTI, 1984). Binet selecionou tarefas breves relacionadas com problemas da vida
cotidiana, que envolviam procedimentos racionais basicos e diferentes habilidades que
permitissem a abstracdo de um valor numérico que viesse a expressar a potencialidade global
da crianca. Na terceira e ultima versdo que elaborou de seu teste, introduziu a idade minima
em que uma crianga com inteligéncia normal realizaria com éxito determinada tarefa. O
resultado da subtragdo da idade cronoldgica da crianca pela idade correspondente as tarefas
realizadas corresponderia a sua idade mental. As criangas que apresentassem grande diferenca
entre a idade cronologica e a mental seriam as encaminhadas para a educagdo especial. Em
1912, o psicélogo alemdo W. Stern prop0s que a subtracdo das idades deveria ser modificada
pela divisdo entre esses valores, visto que 0 mais importante era a magnitude relativa e ndo a

absoluta da disparidade desses valores.
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Binet absteve-se acerca do significado dos resultados obtidos pelas criangas, pois
considerava que a inteligéncia era complexa o bastante para ser expressa por um ndmero, que
mais tarde seria chamado de quociente de inteligéncia (QI). Também recusou a considerar seu
teste como uma forma de hierarquizar alunos atribuindo-lhes valor intelectual (GOULD,
1991). A diviséo tripartida da inferioridade intelectual (idiota, imbecil e débil mental) foi
adotada por mera conveniéncia de ordem pratica (PESSOTTI, 1984). Um de seus temores era
que sua criacdo fosse utilizada para criar rotulos indeléveis, em vez de servir de guia para
identificar criangas que precisassem de ajuda. Temia, também, que alguns professores
usassem os resultados para livrar-se de alunos rebeldes ou que ndo demonstrassem interesse
pela escola. Mas 0 medo principal era que previsdes garantissem a sua propria realizacéo, ao
condicionar a atitude do professor e por consequéncia desviassem a crianga para o que foi
previsto. Para ele, todas as criancas poderiam melhorar se recebessem a devida assisténcia
(GOULD, 1991).

Binet tinha razdo em seus temores: o0 uso dos testes foi deturpado (GOULD, 1991) e
sua contribuicdo tedrica, mal avaliada (PESSOTTI, 1984). Patto (1990) e Gould (1991)
descrevem as consequéncias da utilizagdo dos testes de QI no século XX como muito
graves.

Foram muitos os psicologos envolvidos na pesquisa de instrumentos que viabilizassem
a medicdo objetiva e precisa das aptiddes das pessoas, independentemente das influéncias
ambientais. Justica deve ser feita aos que, imbuidos de ideais democréaticos, depositavam a
esperanca na sociedade democrética, igualitéaria, livre e fraterna (PATTO, 1990; GOULD,
1991). Entretanto, Patto (1990) explica que a mobilidade que ocorreu na nova ordem social
estabelecida, quando comparada a que existia na sociedade feudal, fez emergir a crenca de
que as oportunidades estavam ao alcance de todos e a psicologia veio a sedimentar esse
pensamento, na medida em que os resultados dos testes de inteligéncia, favoraveis aos mais
ricos, davam a impressdo de que eram 0S mais capazes que ocupavam os melhores lugares na
sociedade.

A busca pelos instrumentos de diferencas individuais foi marcante nas universidades
dos paises capitalistas europeus e norte-americanos e, a partir dos primeiros anos do século
XX, especialmente durante e ap6s a primeira grande guerra, Varios paises engajaram-se na
identificacdo dos super e subdotados para Ihes proporcionar a educagao escolar condizente. As
ideias de Galton sobre a herdabilidade da inteligéncia influenciaram a psicologia no que diz
respeito a elaboracdo de testes psicoldgicos. Cattell, um dos primeiros a cria-los, foi seu

aluno. Outro nome importante foi o de Edouard Claparéde, que, ao aprimorar instrumentos de
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medida, teve por objetivo conhecer precocemente quem eram os retardados e os superdotados,
defendendo a criacdo de classes especiais para 0S primeiros e escolas especiais para 0s
segundos. Se anteriormente a avaliagdo dos chamados anormais escolares era funcdo da
medicina, durante as trés primeiras décadas do século XX, tornou-se praticamente sinbnimo
de avaliacdo intelectual e os testes de QI tiveram grande peso na decisdo dos educadores sobre
0 destino académico das criancas (PATTO, 1990).

A partir do falseamento das intencdes de Binet promovido pelos psicologos
americanos com a criacdo do QI hereditario (GOULD, 1991) ocorreu o apogeu do que
Pessotti (1984) denominou como involucgéo da teoria sobre a deficiéncia. Goddard, o primeiro
a divulgar a escala de Binet nos Estados Unidos, acreditava que os testes proporcionavam a
medida da Inteligéncia como uma entidade independente e inata. A confuséo entre diferencas
culturais com capacidades inatas, o apelo moralista e as projecdes alarmantes sobre 0 aumento
de deficientes pelo seu carater hereditario chamaram a atencédo dos politicos sobre o problema
que os deficientes representavam para a ordem social e para a saude publica, em especial 0s
débeis mentais. 1sso pode ser expresso nas ideias de Pintner que, em 1933, sugeria, frente a
incurabilidade da oligofrenia, a educacdo para tornd-los menos perigosos e indteis e a
segregacdo para evitar a procriacdo (PESSOTTI, 1984).

A aplicacdo indiscriminada de testes tornou-se uma realidade e, nos Estados Unidos,
tornou-se uma inddstria milionaria. A escala de Binet foi ampliada para a aplicacdo em
adultos e apregoava-se que todas as criangas deveriam ser testadas para que as posicdes que
Ihes caberiam na vida fossem conhecidas (GOULD, 1991). A colocagdo do ‘homem certo no
lugar certo’ poderia restabelecer a justica social almejada, possivel, porém ndo alcancada.
Dessa forma, os testes psicoldgicos ingressaram nas escolas e passaram a fazer parte do seu
cotidiano. “Criangas que ndo acompanhavam seus colegas na aprendizagem escolar passaram
a ser designadas como anormais escolares e as causas de seu fracasso sdo procuradas em
alguma anormalidade organica” (PATTO, 1990, p.41).

No Brasil, Patto (1990), Lobo (2008) e Jannuzzi (2012) relatam que as influéncias das
perspectivas organicistas se fizeram presentes nos estudos dos médicos, nas decisdes
juridicas, educacionais e no tratamento destinado aos idiotas e outros degenerados. As autoras
destacam em especial, a figura de Joseph Gobineau (1816-1882), diplomata francés que
residiu no Brasil. Antes mesmo de Morel, Gobineau ja fazia uso do termo degeneragdo e
atribuia & mistura de racas os danos irreversiveis da producdo de sub-racas, incapazes de
adquirir civilizacdo, que gerariam seres mais inferiores ainda. Consequentemente, os adeptos

de suas ideias no Brasil duvidavam da viabilidade de progresso no pais, marcado pela
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miscigenacdo de racas, portanto condenado a degenerescéncia. Gobineau entendia que as
desigualdades ndo eram resultado das instituicdes, pois estavam indelevelmente registradas na
natureza bioldgica, sendo imutaveis.

Outro fato importante na constituicdo do pensamento nacional sobre a deficiéncia foi a
designacdo, em 1844, pelo provedor da Santa Casa de Misericordia do Rio de Janeiro, de uma
comissdo para visitar os principais hospitais da Franca. Pode-se dizer que os brasileiros
conheceram o que havia de mais atual nas préaticas do alienismo na Europa. Nessa época, a
Franca, em processo de industrializacdo, criava cada vez mais espagos para os débeis e
idiotas. O objetivo era liberar seus pais para o trabalho, sem priorizar aspectos educacionais.
No Brasil, ainda dependente da mao de obra dos escravos, ndo havia a possibilidade da
separagdo institucional entre os idiotas e os dementes. Nos relatérios sobre as visitas aos
hospitais, além de categorizacBes da idiotia e de suas caracteristicas morais, constavam 0s
trabalhos educacionais desenvolvidos por Séguin e pelo psiquiatra Félix Voisin (1784-1872).
Impressionado com o método criado por Séguin, o relator sugeriu que todos o0s
estabelecimentos de alienados do pais adotassem 0s mesmos procedimentos de ensino
(LOBO, 2008).

Contudo, Lobo (2008) esclarece que no pais, inicialmente, a categorizacdo dos
degenerados era funcdo dos médicos higienistas e, a partir da Primeira Republica, foram os
médicos psiquiatras que assumiram tal incumbéncia. Assim, o discurso dos médicos franceses
sobre as degenerescéncias foi estudado e suas teorias apareceram em teses, artigos e manuais
escritos por médicos eminentes na época. Cabe ressaltar que, como nos estudos franceses, a
idiotia nem sempre é o tema principal das pesquisas e aparece a sombra das questdes
psiquiatricas. Nas obras nacionais, os idiotas sdo descritos com adjetivos pejorativos que
enfatizam seus graus de inutilidade, imoralidade e periculosidade e a eles sdo atribuidos
comportamentos ambiguos, retratados nas variac@es entre credulidade e astlcia, estupidez e
extravagancia, passividade e vivacidade, sendo inclusive comparados a vegetais ou macacos.
Sob essa Otica, a maioria dos idiotas é vista como incapaz de aprender, mesmo que alguns
apresentem excelente memoria ou sejam capazes de aprender oficios mecéanicos. Tamanha
variedade de tracos e tipos intermediarios reservaria somente aos especialistas o diagnostico
dos imbecis, conclui Lobo (2008). Consequentemente, considera-se que a educagdo pouco ou
nada consegue mudar na natureza dos idiotas e, em decorréncia disso, onde colocar 0s
imbecis, que vivem regularmente na sociedade, constitui uma preocupacao.

Lobo (2008) relata que tal preocupacéo é evidenciada no campo da educacao, expressa

por professores como Clemente Quaglio, professor de psicologia experimental da Escola
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Normal de S&o Paulo que, em obra datada de 1913, denunciou a falta de escola para tais
criancas. Outro exemplo € a preocupacao, expressa na década de 1920, do Pedagogo
Lourengo Pinto com os problemas causados pelos imbecis e débeis quando misturados aos
normais nas escolas.

Outra fonte de influéncia na area da deficiéncia intelectual refere-se a Associacao
Americana para 0 Retardo Mental (AAMR), atual Associagdo Americana de Deficiéncia
Intelectual e de Desenvolvimento (AAIDD). Os conceitos de deficiéncia intelectual
apresentados por essa instituicdo refletem e ilustram o que foi anteriormente exposto. A
AAIDD é uma instituicdo fundada em 1876, que se ocupa de estudos sobre o entendimento,
definicdo e classificacdo da deficiéncia intelectual. Seu primeiro presidente foi Edouard
Séguin, que migrou para os Estados Unidos. As definicBes propostas pela AAIDD foram e sdo
amplamente utilizadas no Brasil, tanto no meio académico, quanto na elaboragdo de politicas
publicas.

As trés primeiras definicdes da AAMR, datadas de 1908, 1937 e 1941, sobre o que
hoje se entende por deficiéncia intelectual, possuem em comum o entendimento do transtorno
como inerente a crianga, com escassas perspectivas educacionais e poucas possibilidades de
mudancas, tal como previam as teorias biodeterminantes e o0s preceitos da eugenia
direcionados a criangas anormais (AAMR, 2006). Na mais recente das trés, Doll definiu

Deficiéncia Intelectual como:

Um estado de incompeténcia social obtido na maturidade, ou provavel de se obter na
maturidade, resultante de uma parada no desenvolvimento de origem constitucional
(hereditaria ou adquirida): a condicdo é essencialmente incuravel através de
tratamento e irremediavel através do treinamento (AAMR, 2006, p.30).

Entretanto, conceitos da psicanalise e de teorias comportamentais vieram a mudar a
visdo dominante sobre as questdes mentais e as concepcOes sobre as causas das dificuldades
de aprendizagem. A influéncia ambiental sobre o desenvolvimento da personalidade e a
importancia da dimenséo afetivo-emocional sobre 0 comportamento e seus desvios trouxeram
a mudanca terminologica, no discurso da psicologia educacional, de “crianca anormal” para
“crianca problema”. Para elas foram criadas clinicas de higiene mental e de orientacédo infantil
e, para os “atrasados constitucionais”, as “classes de anormais”. Desse expressivo movimento
da década de vinte e trinta, conclui Patto (1990, p. 44), “restou a pratica de submeter a
diagnosticos médico-psicoldgicos as criangas que ndo respondem as exigéncias das escolas”.

Consequentemente, a defini¢do de retardo mental da AAMR, de 1959, de autoria de
Heber, segundo o qual “o retardo mental refere-se a um funcionamento intelectual abaixo da

média que se origina durante o periodo desenvolvimental e esta associado a uma deficiéncia
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em uma ou mais das seguintes areas: (1) amadurecimento, (2) aprendizagem e (3) ajustamento
social” (AAMR, 2006, p. 30-31) - inclui a avaliacio do comportamento adaptativo.
Dificuldades no comportamento adaptativo seriam as que o sujeito encontra para se ajustar as
exigéncias comuns do cotidiano, nessa definicdo, expressas nos termos amadurecimento,
aprendizagem e ajustamento social. No que se refere ao quociente de inteligéncia, essa
definicéo traz cinco niveis de classificacdo da severidade da deficiéncia.

Na definicdo de 1961, Heber destaca novamente o comportamento adaptativo: “o
retardo mental refere-se a um funcionamento intelectual geral abaixo da média que se origina
durante o periodo desenvolvimental e estd associado com deficiéncia no comportamento
adaptativo” (AAMR, 2006, p.31). Nessa defini¢cdo, o periodo desenvolvimental situa-se entre
0 nascimento e 0s 16 anos e 0s niveis de severidade, segundo o quociente de inteligéncia, sao
designados como retardo mental limitrofe, leve, moderado, severo e profundo. A inclusdo da
categoria limitrofe na classificacdo indica que 16% da populacdo se enquadraria no
diagnostico de retardo mental. Uma mudanca de concepcdo significativa é apresentada por
Heber ao descrever o retardo mental como um sintoma com manifestagbes mais
comportamentais do que organicas.

Na definicdo de Grossman, de 1973, o periodo desenvolvimental estende-se para 18
anos e o nivel de inteligéncia limitrofe estaria entre o retardo e a inteligéncia média, sendo
caracterizado por aprendizagem lenta. O comportamento adaptativo passa a ser analisado em
relagdo a idade e a é&reas, referindo-se a eficdcia do individuo em atingir independéncia
pessoal e responsabilidade social. As areas analisadas nos primeiros anos sao: habilidades
sensorio-motoras, comunicacdo, autoajuda, sociabilizacdo. Na infancia e inicio da
adolescéncia, as areas abrangem a aplicacdo da aprendizagem basica na vida diaria, a
aplicacdo do raciocinio e do julgamento. No final da adolescéncia e vida adulta, as areas
referem-se as responsabilidades e desempenho vocacional e social.

Na definicdo de 1983, a mudanca conceitual da deficiéncia intelectual também se
refere ao periodo de sua origem. Isto é, o periodo desenvolvimental, considerado desde o
periodo gestacional e ndo apenas a partir do nascimento, continuou sendo considerado a
origem da deficiéncia intelectual.

Em 1992, Luckasson e colaboradores enfatizam a importancia do comportamento

adaptativo, especificando areas de habilidades adaptativas na propria definicéo:

O retardo mental refere-se a limitacBes substanciais no funcionamento atual. E
caracterizado por um funcionamento intelectual significativamente abaixo da média,
existente a0 mesmo tempo com limitagBes em duas ou mais das seguintes areas de
habilidades adaptativas aplicaveis: comunicacdo, autocuidado, vida doméstica,
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habilidades sociais, uso da comunidade, autodirecionamento, salde, aprendizagem
funcional, lazer e trabalho (AAMR, 2006, p. 32).

No que se refere a identificacdo da deficiéncia, observacdes e julgamento clinico de
equipe de diagndstico passam a ser considerados processos validos de avaliacdo. Outra
inovacdo desse novo conceito foi a supressdo dos niveis de severidade determinados pelo QI.
Nessa perspectiva, 0 QI passou a ter apenas a funcdo diagnoéstica e nao classificatdria. Assim,
apos o diagnostico, as habilidades adaptativas do individuo seriam examinadas por uma
equipe interdisciplinar, associadas a julgamentos clinicos e resultados de observacdes,
entrevistas e relatos de pessoas que conhecessem bem o individuo. A intencdo era identificar
potencialidades e necessidades de apoio em quatro dimensdes: funcionamento intelectual e
habilidades adaptativas, consideracGes psicologicas e emocionais, salude e consideracdes
fisicas e consideracBes ambientais e, assim, criar um perfil dos apoios necessarios. As
intensidades dos apoios necessarios ndo substituem os niveis de classificagdo, pois se
modificam com o tempo. Os apoios, de acordo com suas intensidades, variam entre
intermitentes, caracterizados por sua natureza episddica ou de curto prazo, como 0S
necessarios durante transicdes da vida, por exemplo, no caso da perda de emprego ou de crise
médica aguda, até os apoios constantes, de alta intensidade, potencialmente mantenedores da
vida, chamados de “pervasivos”. (AAMR, 2006).

Almeida (2012) considera as mudancas presentes na definicdo de 1992 da AAIDD de
extrema importancia. O manual dessa associacdo além de definir e descrever as dez areas de
condutas adaptativas, indicava pontos importantes como os elencados por Almeida (2012,
p.54-55):

a) a mudanca de entendimento de que a deficiéncia intelectual se refere ao estado de
funcionamento do individuo; (b) a reformulacdo do que deveria ser classificado
(sistemas de suporte/apoio) e como descrever 0s tipos de suporte que as pessoas com
deficiéncia intelectual necessitam; (c) a mudanca de paradigma da visdo de “retardo
mental” com caracteristica expressa unicamente por um individuo para uma
expressdo da interacdo entre a pessoa com funcionamento intelectual limitado e o
meio ambiente; (d) o acréscimo de um novo passo ao conceito de comportamento
adaptativo, ou seja, de uma descricdo global para especificacfes particulares das
habilidades adaptativas.

Para a autora, a mudanca de foco da definicdo de 1992 permite uma nova maneira de
compreender a deficiéncia e responder a ela. A consideracdo dos elementos sociais permite o
afastamento de processos diagnosticos pautados apenas na identificacdo de déficits com base
na pontuacdo de testes de inteligéncia. Dentro dessa perspectiva, a autora cita que a énfase,

anteriormente centrada na oferta de programas para pessoas com deficiéncia intelectual,
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mudou “para o planejamento e oferta de apoio personalizado aos individuos com a finalidade
de ajuda-los a alcangar o mais alto nivel de funcionamento” (ALMEIDA, 2012, p. 56). Assim
sendo, Almeida (2012, p. 56) destaca o que representa um grande avango: “a defini¢do de
1992 foi a primeira a ver a deficiéncia intelectual como condigéo que pode ser melhorada com
prestagdo de suporte € ndo como deficiéncia estatica ao longo da vida”.

Na defini¢do de Luckasson e colaboradores, datada de 2002, a dificuldade intelectual e
a dificuldade de comportamento adaptativo encontram-se no mesmo nivel: “O retardo mental
€ uma incapacidade caracterizada por importantes limitagdes, tanto no funcionamento
intelectual quanto no comportamento adaptativo, estd expresso nas habilidades adaptativas
conceituais, sociais e praticas. Esta incapacidade tem inicio antes dos 18 anos” (AAMR,

2006, p.33-34). Essa definicdo esta vinculada a cinco hipdteses:

a) As limitagBes no funcionamento atual devem ser consideradas dentro do contexto
dos ambientes da comunidade tipicos das pessoas da mesma faixa etaria e da mesma
cultura do individuo.

b) A avaliagdo vélida considera a diversidade cultural e linguistica, e também as
diferencas nos fatores de comunicagdo, nos fatores sensoriais, motores e
comportamentais.

c) Em cada individuo, as limitagbes frequentemente coexistem com as
potencialidades.

d) Um propdsito importante ao descrever as limitagfes € desenvolver um perfil dos
apoios Necessarios.

e) Com os apoios personalizados durante um determinado periodo de tempo, o
funcionamento cotidiano da pessoa com retardo mental em geral melhora (AAMR,

2006, p. 34).

Nessa definicdo, a deficiéncia é entendida como a expressdo de limitacBes no
funcionamento individual da pessoa, dentro de um contexto social, conferindo-lhe uma
desvantagem substancial (AARM, 2006, p 48). Em consonancia com a Classificacdo
Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Salde, datada de 2001, da Organizacao
Mundial de Salde, as limitacGes dizem respeito a problemas que envolvem a competéncia da
pessoa para funcionar (limitacbes da atividade) e a sua oportunidade para funcionar
(restricbes da participagdo). Assim, como acontece desde 1992, a AAMR adota uma a
abordagem multidimensional ao considerar a deficiéncia de uma pessoa “dentro do contexto

dos fatores ambientais e pessoais e da necessidade de apoios individualizados” (AAMR,
2006, p.77).

Nesse contexto, o comportamento adaptativo ¢ compreendido como “a reunido de

habilidades conceituais, sociais e praticas que foram aprendidas pelas pessoas para elas
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funcionarem no seu cotidiano” (AAMR, 2006, p. 77), cuja limitagdo afeta a vida cotidiana, a
capacidade para reagir as mudancas da vida e as demandas do ambiente.

Nesse sistema, a avaliacdo do retardo mental envolve trés fungdes: diagnostico,
classificacdo e planejamento de apoios. O propdsito do diagnostico seria estabelecer
elegibilidade para servicos, beneficios e protecdes legais a que a pessoa possa ter direito. A
classificacdo dos niveis de severidade da deficiéncia passa a ter enfoque no proposito da sua
aplicacdo e o planejamento dos apoios visa & melhora nos resultados pessoais. As medidas ou
instrumentos a serem utilizados dependem da funcéo e do propoésito da avaliacdo (AAMR,
2006). Cabe ressaltar que o diagnostico das limitagGes no funcionamento intelectual continua
a ser realizado através da aplicacdo individualizada de testes padronizados e atualizados de
Ql. N&do sendo os testes de QI um critério suficiente e perfeito para o diagnostico da
deficiéncia intelectual, devem estar associados a avaliagdo do comportamento adaptativo e a
idade em que tem inicio a deficiéncia.

A partir de 2007, a AAMR passou a ser denominada Associacdo Americana de
Deficiéncia Intelectual e de Desenvolvimento — AAIDD -, o termo retardo mental foi
substituido por deficiéncia intelectual e a definicdo de Luckasson e colaboradores foi mantida.

Almeida (2012) relata que, nos Estados Unidos, houve grande discussdo sobre a
mudanca da terminologia, norteada por trés questdes: por que a preferéncia do termo
deficiéncia intelectual em detrimento de retardo mental; como o uso do novo termo poderia
impactar a definicdo de retardo mental e como o uso do termo deficiéncia intelectual afetaria
as pessoas diagnosticadas ou elegiveis para o diagnéstico de retardo mental (SCHALOCK et
al, 2007, apud ALMEIDA, 2012). Cabe ressaltar que este termo ja havia sido utilizado na
Conferéncia de Montreal sobre a Deficiéncia Intelectual, no ano de 2004.

Conforme Schalock et al (2007, apud ALMEIDA,2012), em virtude desses fatores, o
conceito de deficiéncia evoluiu de uma caracteristica centrada na pessoa para um fenémeno
humano, de causas organicas e/ou sociais. Os fatores organicos e sociais dao origem a
limitagcGes funcionais que véo refletir numa incapacidade ou restricdo no funcionamento
pessoal e no desempenho de papéis e tarefas esperadas para um individuo no ambiente social
(HAHN e HEGAMIN, 2001; RIOUX, 1997 apud, ALMEIDA, 2012). Tal concepc¢éo
ecologica social da deficiéncia é percebida nas publicacdes da AAIDD e da Organizagdo
Mundial de Saude.

Desta forma, Almeida (2012) cita que o termo deficiéncia intelectual € menos ofensivo
as pessoas com deficiéncia, estd mais consistente com a terminologia utilizada

internacionalmente, enfatiza que a deficiéncia intelectual ndo é considerada um traco absoluto
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e invariavel da pessoa, alinha-se com as atuais praticas profissionais que se concentram na
prestacdo de apoios para a melhora de seu funcionamento, abre o caminho para o
entendimento e a busca de uma identidade de deficiéncia que inclui a autoestima, o bem-estar,
o orgulho e o engajamento na acéo politica.

O conceito de comportamento adaptativo presente no manual de 2010 (AAIDD, 2010)
é semelhante ao ja citado, de 2002, assim como as habilidades adaptativas que devem ser
avaliadas.

No enfoque multidimensional, um dos objetivos da avaliagdo é determinar 0s apoios
necessarios a pessoa e sua intensidade, para tanto destaca-se a importancia de uma descricao
abrangente da pessoa nas seguintes dimensfes: habilidades intelectuais, comportamento
adaptativo, salde, participagdo e contexto (AAIDD, 2010).

Os apoios sdo entendidos como 0s recursos e estratégias utilizados para a promocao do
desenvolvimento, da educacdo, dos interesses e do bem-estar de uma pessoa, com a finalidade
de melhorar seu funcionamento individual (AAMR, 2006; AAIDD, 2010).

O principal objetivo de se proporcionar apoio as pessoas com deficiéncia intelectual é
0 de melhorar seus resultados pessoais de independéncia, relacionamentos, participagdo na
escola e na comunidade e bem-estar pessoal. O planejamento dos apoios deve envolver a
identificacdo de experiéncias de vida almejadas pela pessoa, o estabelecimento de metas a
serem atingidas, a determinacdo da intensidade de suporte/apoio necessarios para atingir tais
metas, 0 desenvolvimento de plano de suporte individualizado, o monitoramento
/acompanhamento do progresso e a avaliagdo (ALMEIDA, 2012, p. 60).

A evolucdo dos conceitos de deficiéncia intelectual de uma perspectiva totalmente
centrada nos aspectos organicos, passando pelas habilidades de adaptacdo ao meio, até a
consideragdo ecoldgica do contexto e o enfoque multidimensional, é de extrema importancia,
em especial para consolidar as mudancas nas formas de atendimento educacional direcionado
a tais pessoas, agora pautadas na concepcdo de apoios e ndo na segregacdo. Entretanto, ao
mesmo em tempo em que indicam uma evolugdo, as mudangas de critérios para a definicdo e
a identificacdo da deficiéncia intelectual indicam a fragilidade desse conceito. A dita evolucdo
expde a necessidade que a sociedade tem de, de tempos em tempos, reconsiderar a quem deve
excluir e o que tolerar de acordo com as demandas de cada momento histérico. E, no que se
refere aos processos avaliativos, nessa abordagem, a ciéncia continua fundamentando
numericamente a identificacdo da deficiéncia, buscando categorizar as pessoas de acordo com

as mudancas de discurso e das condutas balizadas para 0 momento presente.
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Ja no que tange a oferta de apoios, ao terem como objetivo a melhora do
funcionamento individual, ha que se observar se 0s apoios nédo estdo a servico da adaptacéo da
pessoa com deficiéncia a sociedade, sem considerar e prever as mudangas que devem ocorrer
inclusive na sociedade em si. Justificada na abordagem medico-psicoldgica como avango
cientifico, tal evolucdo tenta corresponder as reivindicacdes das pessoas com deficiéncia por
seus direitos, como podera ser constatado a seguir na apresentacdo do modelo social da

deficiéncia.

1.2 AABORDAGEM SOCIAL DA DEFICIENCIA INTELECTUAL

O modelo social da deficiéncia configurou-se como uma reagdo as bases filosoficas e
culturais das respostas negativas direcionadas as pessoas com deficiéncia (BARNES, 2012).
Sua origem estd nos movimentos sociais que emergiram nas décadas de 1960 e 1970,
liderados pelas pessoas com deficiéncia que contestavam a situacdo de opressdo e
discriminagdo em que viviam e nos estudos com bases socioldgicas sobre a deficiéncia, que se
desenvolveram no Reino Unido e nos Estados Unidos.

Para entender os significados da compreensdo contemporanea sobre a deficiéncia é
necessario lembrar que, até pouco tempo, ela era concebida unicamente como uma tragédia
pessoal, um problema médico do individuo. Porém, o modelo social da deficiéncia opde-se a
hegemonia do enfoque médico que divide as pessoas como normais e anormais (BARNES,
2012).

No modelo médico, as barreiras e limitagbes enfrentadas pelas pessoas com
deficiéncia decorrem de suas incapacidades funcionais, sejam elas reais ou imputadas. Sob
essa Otica, as pessoas com deficiéncia sdo consideradas invalidas, dependentes e passivas e a
solugéo desse impasse perpassa a adaptagdo ao meio em que vivem por meio da intervencéo
medica ou reabilitagdo, com vistas a sua “normalizacdo”. Esse enfoque resultou na
individualizagdo e medicalizacdo da deficiéncia, assim como oportunizou a
institucionalizacdo e a segregacdo das pessoas por ela acometida (FONTES; MARTINS,
2015). O modelo da tragédia pessoal culpa o individuo, indicando que é sua responsabilidade
ajustar-se a uma sociedade construida de acordo com uma maioria considerada normal.

Segundo Mittler (2003), o modelo social da deficiéncia fundamenta-se na proposigdo
de que a sociedade e suas instituicdes sdo opressivas, discriminadoras e incapacitantes sendo

que a atencéo deve estar direcionada a remocao dos obstaculos que dificultam a participacao
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das pessoas portadoras de deficiéncia na vida em sociedade e a mudanca institucional dos
regulamentos e atitudes que criam e mantém a exclusdo. A inclusdo social, nesse modelo, é
vista como uma questéo de direitos humanos.

Até o final da década de 1960, os apoios para pessoas com deficiéncias severas eram
geralmente indisponiveis fora de instituicdes e pagamentos de beneficios sociais ndo existiam.
Assim, essas pessoas ou viviam em instituicdes residenciais dirigidas por profissionais ou em
isolamento social e situacdo de pobreza. A falta de recursos financeiros era uma questéo
crucial para as pessoas com deficiéncia e suas familias. Contudo, um grupo de ativistas
engajado em movimentos de pessoas com deficiéncia no Reino Unido, rejeitava organizacoes
com objetivos relacionados a questdo financeira. Tal abordagem, associada a sua dominacéo
por especialistas ndo deficientes levou-os a dissidéncia de grupos com essa caracterizacdo
(BARNES, 2012; UPIAS, 1976).

Assim, uma das organizacGes pioneiras no questionamento da naturalizacdo da
deficiéncia foi a Union of the Physically Impaired Against Segregation (UPIAS), fundada no
Reino Unido, em 1976, por dissidentes de outras organizacOes de pessoas com deficiéncia. A
nova organizacdo defendia que é a sociedade que incapacita as pessoas que designa como
deficientes. Em vez de adotar concepgdes que alimentavam como ideia principal a
reivindicacdo de melhores pensdes sociais para pessoas com deficiéncia, a UPIAS almejava a
transformacdo das concepcGes dominantes sobre as pessoas com deficiéncia e das
organizacBes sociais excludentes que as remetiam a segregacdo e a pobreza (FONTES;
MARTINS, 2015). Para Barnes (2012), a UPIAS foi a organizacdo mais influente na historia
do modelo social da deficiéncia.

De acordo com Diniz (2007, p. 16), “o marco tedrico do grupo de socidlogos
deficientes que criaram a UPIAS foi o materialismo historico”. Na concepgdo da UPIAS
(1976, p. 4), a “deficiéncia é algo imposto sobre os impedimentos das pessoas pela maneira
com que sdo desnecessariamente isoladas e excluidas da sociedade”. Pessoas com deficiéncia,
portanto, formam um grupo oprimido. A falta de renda, por exemplo, ndo é a causa de suas
desvantagens pessoais e coletivas, mas sim uma consequéncia do isolamento e da segregacao
que ocorre em suas vidas sociais, em dominios como educagdo, trabalho, mobilidade,
habitacgdo etc. (UPIAS, 1976; BARNES, 2012).

Diferentemente de definicbes prévias que citavam os impedimentos como causa de
incapacidade e desvantagem, a UPIAS concebe uma definicdo sécio-politica da deficiéncia,
que distingue o bioldgico, que seria 0 comprometimento ou impedimento, e o social, a

deficiéncia. O impedimento denota a falta de parte ou da totalidade de um membro, ou ter um
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membro ou mecanismo do corpo defeituoso e a deficiéncia seria a “desvantagem ou restri¢do
da atividade causada pela organizacdo social contemporanea que nédo leva ou pouco leva em
conta as pessoas com lesdes fisicas e, assim, as exclui das principais atividades sociais”
(UPIAS, 1976, p.14). Diniz (2007) considera a estratégia da UPIAS provocativa, ao tirar do
individuo a responsabilidade sobre a opressdo experimentada por ele e transferir essa
responsabilidade para a incapacidade social em prever e incorporar a diversidade. Ou seja, a
abordagem se faz inovadora ao evidenciar que a sociedade se mostra deficiente diante das
demandas da diversidade. A autora descreve que, entre 0s objetivos da UPIAS, estava o de
“assumir a deficiéncia como uma questao sociologica, retirando-a do controle discursivo dos
saberes biomédicos. Nessa disputa por autoridade discursiva, 0 modelo social da deficiéncia
se estruturou em contraposicdo ao modelo médico.

Assim, as causas da segregacdo e opressdo deveriam ser buscadas ndo nas lesbes
organicas, mas nas barreiras sociais. Dessa forma, a alternativa para romper com o ciclo de
segregacdo e opressao deveria ser a a¢do politica capaz de denunciar a ideologia que oprimia
as pessoas com deficiéncia. Isso ndo quer dizer que os tedricos do modelo social refutavam os
beneficios biomédicos, mas sim que desejavam ir além da medicalizagdo, para atingir as
politicas publicas destinadas as pessoas com deficiéncia (DINIZ, 2007).

Formada apenas por pessoas com deficiéncia fisica, a UPIAS foi criticada por
estruturar o modelo social a partir de uma Unica deficiéncia. Seus primeiros tedricos, no
entanto, acreditavam poder unir as diferentes comunidades de pessoas com deficiéncia em
torno de um Unico projeto politico. No entender dos tedricos, todas as pessoas com deficiéncia
experimentam a deficiéncia como uma restri¢do social, seja diante de ambientes inacessiveis,
de nocdes questionaveis sobre inteligéncia e competéncia social, de impossibilidade de se
comunicar por meio da lingua de sinais, de escassez de material em braile ou diante de
atitudes hostis, isto €, “a despeito da variedade de lesdes, havia um fator que unia todos oS
deficientes: a experiéncia de opressao” (DINIZ, 2007, p.22). Assim sendo, a solu¢do para esse
impasse foi buscar termos politicos que abrangessem o maior numero de deficiéncias.

Sendo a deficiéncia compreendida como uma experiéncia de opressdo compartilhada
por pessoas com diferentes lesdes, os primeiros teoricos do modelo social da deficiéncia
empenharam-se em mostrar evidéncias de quem seria 0 beneficiado com a segregacdo dos
deficientes. Fundamentados no marxismo, concluiram que o beneficiado era o sistema
capitalista, “ao manter um processo produtivo nocivo a custa da integridade fisica dos
individuos que sistematicamente é degradada no processo, numa equacao em que a mitigacédo

do risco a lesdo e o lucro poderiam figurar como elementos opostos” (FRANCA, 2013, p.68).
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Destarte, se, para 0 modelo médico, a causa da opressao experimentada pelos deficientes era
um corpo com lesdes, no modelo social, a deficiéncia dizia respeito a inabilidade desse corpo
para o trabalho produtivo. Decorria, portanto, de arranjos sociais opressivos (DINIZ, 2007).
Com a finalidade de desbancar a autoridade de quem até o momento administrara a
deficiéncia e as politicas publicas a ela destinadas, seria necessario esclarecer o que
significava a opressdo pela deficiéncia no modelo social. Para tal, Diniz (2007) explica que
um dos integrantes da UPIAS, Paul Abberley, elaborou uma tese em que diferenciava
opressdo de exploragdo e apresentava a lesdo como uma consequéncia previsivel do
capitalismo. A opressdo pela deficiéncia seria de carater pessoal, ainda que atingisse todo um
grupo social em sistemas de representacdo que produzem inferioridade como fator inerente
aos individuos por meio de estereétipos que justificam a manutencdo da subordinacdo e
exclusdo do individuo (FRANCA, 2013). Seu argumento foi comprovado por meio do uso de
estatisticas sobre saude, disponiveis na década de 1980, no Reino Unido, que comprovavam
que a maior parte das deficiéncias era decorrente de doencas, muitas delas relacionadas ao
trabalhno. Ao mesmo tempo, destaca Diniz (2007), a tese ndo ignorava as deficiéncias
genéticas e as provenientes de germes ou traumas, mas afirmava que seus efeitos sé eram
aparentes em sociedades e contextos historicos especificos, cuja natureza era determinada
pela interacdo complexa de fatores materiais ou ndo materiais.
A teoria de deficiéncia como opressdo pautou-se em cinco argumentos:
1. A énfase nas origens sociais das lesdes; 2. O reconhecimento das desvantagens
sociais, econdmicas, ambientais e psicoldgicas provocadas nas pessoas com lesdes,
bem como a resisténcia a tais desvantagens; 3. O reconhecimento de que a origem
social da lesdo e as desvantagens sofridas pelos deficientes sdo produtos histdricos, e
ndo resultado da natureza; 4. O reconhecimento do valor da vida dos deficientes,
mas também a critica a producéo social das lesdes e 5. A adogdo de uma perspectiva

politica capaz de garantir justica aos deficientes (ABBERLEY, 1987 apud DINIZ,
2007, p.27).

Colin Barnes, um dos fundadores do modelo social da deficiéncia, em entrevista a
Diniz (2013) reitera tais argumentos ao afirmar que, potencialmente, todas as pessoas Sao
deficientes, porque impedimentos s&o uma constante humana e ndo uma peculiaridade de um
segmento da comunidade. Nessa entrevista, Barnes esclarece que a maioria dos impedimentos
¢ causada ao longo da vida, sendo suas maiores causas a pobreza, a violéncia, o
envelhecimento e a poluigdo, isto é, causas criadas socialmente.

Cabe destacar que o modelo social da deficiéncia, além da abordagem materialista,
conta também com uma abordagem culturalista. Franca (2013) cita Tom Shakespeare como

uma das principais referéncias dessa abordagem. Shakespeare, na busca pela raiz do
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preconceito para com as pessoas com deficiéncia, concluiu que a opressdo sofrida pelas
pessoas com deficiéncia pode ser comparada a vivida pelas mulheres, como consequéncia da
objetificacdo de seus corpos. Isso €, “a lesao ou limitacdo funcional visivel seria o meio pelo
qual as pessoas com deficiéncia sdo objetificadas, o que levaria a prevaléncia social da lesdo
na identidade e interacao social” (FRANCA, 2013, p.66). Essa objetificacdo, que resume a
existéncia das pessoas a sua lesdo, imputa as pessoas com deficiéncias similares tracos
semelhantes de personalidade. Sendo assim, o significado atribuido a lesdo e a incapacidade
em uma determinada cultura, continua o autor, sdo determinantes para a vida das pessoas.

Uma vez que a abordagem culturalista concentra-se em ideias como identidade,
esteredtipos, linguagem e criacdo de sentido para compreender a origem do preconceito, uma
forma de transformacdo social seria a constru¢cdo de novas possibilidades identitarias
(FRANCA, 2013).

Como citado no inicio do texto, além do fortalecimento dos movimentos sociais
liderados por pessoas com deficiéncia, a origem do modelo social vincula-se aos estudos com
bases socioldgicas sobre a deficiéncia, que se desenvolveram no Reino Unido e nos Estados
Unidos.

Antes da década de 1970, afirma Barnes (2012), o interesse académico pela
deficiéncia limitava-se quase que exclusivamente as explicacbes médicas individualistas
convencionais. Como excecles, 0 autor cita Erving Goffman que, em sua obra, analisa as
interagBes entre pessoas normais e anormais e o filésofo francés Michel Foucault, cujos
escritos proporcionam um novo impulso sobre a ideia de que a doenga mental e outras formas
de desvio social sdo construc@es sociais geradas por uma ordem social dominante e moralista.

Concomitante ao avango dos movimentos sociais houve um aumento do interesse
académico pela area da deficiéncia. Realizaram-se estudos sobre as consequéncias sociais e
econdmicas da imputacdo da identidade de deficiente as pessoas. Entretanto, existia a lacuna
de um questionamento mais sério sobre os fundamentos ideoldgicos e culturais da deficiéncia.
A base para esse esforco de sistematizacédo tedrica veio de escritores como Finkelstein, Ryan e
Thomas, Shearer e Sutherland e da emergéncia do que mais tarde seria designado Estudos
sobre Deficiéncia (BARNES, 2012), campo disciplinar de pesquisas sociologicas e politicas
sobre a deficiéncia (DINIZ, 2007).

O primeiro estudo sobre a deficiéncia do Reino Unido, intitulado The Handicapped
Person in Community, foi concebido e produzido por uma equipe multidisciplinar na Open
University (OU) como um mddulo opcional no curso de graduacdo em Estudos Sociais e
Saude no ano de 1975 (FINKELSTEIN, 1998; BARNES, 2012). Tendo como figura chave o
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psicologo clinico Vic Finkelstein, um dos fundadores da UPIAS, o curso destinava-se a
profissionais e voluntarios, tendo como objetivo melhorar suas habilidades profissionais e
sociais para que ajudassem pessoas com deficiéncia a atingir o grau méaximo de autonomia.
De acordo com Finkelstein (1998), o curso, desde o inicio, foi criticado por seu “viés
sociologico”. Contudo, aconteceu até 1994, foi atualizado por duas vezes e teve a participacdo
crescente de pessoas com deficiéncia na producdo de material. A Gltima versdo do curso
chamou-se ‘The Disabling Society’ (que pode ser traduzido como ‘A Sociedade
Incapacitante’) para que refletisse seu conteudo mais amplo. O rico material, elaborado pela
equipe da OU durante os anos em que o curso foi oferecido, serviu de base para estudos
relacionados a deficiéncia e para a formacao profissional em graduacfes e pds-graduacdes nas
principais universidades britanicas (BARNES, 2012).

Por meio dos estudos sobre deficiéncia, as ideias acerca do modelo social foram
documentadas propiciando que mais pessoas se aproximassem desse campo tedrico. A nova
area de estudos se fortaleceu nos Estados Unidos e no Reino Unido em decorréncia da
politizacdo em torno da deficiéncia que aconteceu nesses paises nos anos 1960 e 1970. Tal
politizacdo decorreu do ambiente de efervescéncia politica e da emergéncia dos movimentos
sociais. A maior sensibilidade as relacdes de poder presentes no cotidiano das pessoas com
deficiéncia como efeito das representacdes culturais cria um espaco inédito que denuncia a
experiéncia de exclusdo vivida por elas (FONTES; MARTINS, 2015).

Conhecidas as origens do modelo social da deficiéncia, destaca-se, ainda, na década de
1970, a emergéncia do Movimento de Vida Independente (MVI), que reflete o pensamento do
modelo social da deficiéncia. Esse movimento surgiu a partir da cultura dos campi das
universidades americanas e dos esforcos de ativistas deficientes, que aumentaram pelo
crescente nimero de veteranos da Guerra do Vietnd (EVANS, 2001; BARNES, 2012). De
acordo com Evans (2001), vida independente diz respeito a capacidade da pessoa em decidir e
escolher o que quer, onde e como viver, o que fazer e como comegar a fazé-lo.

Assim, na década de 1960, algumas universidades americanas ofereceram servicos de
autocuidado para alunos com deficiéncias fisicas graves, para que pudessem participar dos
cursos regulares. Esse tipo de servico era raro fora dos campi universitarios. 1sso motivou que
estudantes deficientes criassem, na década de 1970, os seus proprios servi¢cos em Centros de
Vida Independente (CVIs) (BARNES, 2012).

A proposta dos CVIs era diferente dos servigos tradicionais, baseados em terapias e
tratamentos médicos oferecidos em instituicdes dirigidas por profissionais, que afastavam as

pessoas deficientes de sua vida cotidiana. Os CVIs inovaram ao oferecer servigos voltados a
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capacitacdo para 0 empoderamento das pessoas com deficiéncia, para adotarem um estilo de
vida conforme suas proprias escolhas, em suas proprias comunidades. O impacto da nova
proposta sobre o0s ativistas ocasionou que organizacGes passassem a oferecer servicos de
apoio para as pessoas deficientes e suas familias (HURST, 2005; BARNES, 2012).

No Brasil, o primeiro CVI foi fundado em 1988, na cidade do Rio de Janeiro. Suas
atividades sao lideradas e dirigidas por pessoas com deficiéncia, mas entre 0s seus
colaboradores estdo pessoas sem deficiéncia. Composto por ativistas do Movimento de Vida
Independente, os CVIs, além de buscarem a inclusdo, equiparacdo de oportunidades e a
conscientizacdo social por meio de trabalho voluntario de militancia politica, oferecem as
pessoas com deficiéncia servi¢os que as auxiliam a se tornarem instrumentos de sua prépria
emancipacdo social (CORDEIRO, 2009). No ano 2000, foi fundado o Conselho Nacional dos
Centros de Vida Independente — CVI-Brasil, “o6rgdo de consulta e deliberagdo para
representar, articular e apoiar os CVIs de todo o pais, com o objetivo de desenvolver a
filosofia e os servicos de Vida Independente” CVI.

Outro reflexo do modelo que emergia diz respeito as medidas legislativas e iniciativas
politicas direcionadas as questBes da deficiéncia que comecaram a surgir na década de 1970.

Em decorréncia do interesse sobre a deficiéncia em nivel internacional, a Organizacédo
Mundial da Saude (OMS) fez, em 1980, sua primeira tentativa de fornecer uma definicdo
universalmente aceita de deficiéncia, a Internacional Classification of Impairment, Disbility
and Handicap (ICDH), em portugués Classificacdo das Deficiéncias, Incapacidades e
Desvantagens (CIDID). Ja a Organizacdo das Nac¢Oes Unidas declarou o ano de 1981 como o
Ano Internacional das Pessoas com Deficiéncia (BARNES, 2012).

Barnes (2012) destaca a nao participacdo das pessoas com deficiéncia na elaboracédo
da CIDID. Criticas sdo feitas ao uso de definicdes médicas individualistas e pressupostos
biofisicos de normalidade. O autor ressalta que o conceito de deficiéncia varia historica, social
e culturalmente, sendo, portanto, uma determinagdo ideoldgica e cultural. “Nem ideologia,
nem cultura sdo politicamente neutros” (BARNES, 2012, p. 8). Assim, Diniz, Medeiros e
Squinca (2007) afirmam que, para 0 modelo social, a CIDID retirou a forga politica do
conceito de deficiéncia ao fundamentar-se em termos bioldgicos como determinantes das
desvantagens, isentando os sistemas sociais e econémicos.

Por outro lado, a Declaragcdo do ano de 1981, pela Organizacdo das Nagbes Unidas,
como o Ano Internacional das Pessoas Deficientes significou o reconhecimento formal de que
0S governos nacionais sao responsaveis por garantir a igualdade de direito para essas pessoas
(BARNES, 2012). Em 1982, a Assembleia Geral das Nag¢des Unidas aprovou o Programa de
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Acdo Mundial para as Pessoas com Deficiéncia (MAZZOTTA, 2002; BARNES, 2012) e
estratégias sobre prevencao de deficiéncias.

No Brasil, o Ano Internacional das Pessoas Deficientes foi um fator relevante no
fortalecimento dos movimentos sociais. A partir de meados do século XX, ja existiam
pequenas associacdes criadas e geridas por pessoas com deficiéncia em diversos pontos do
pais. Eram iniciativas informais, cuja motivacao baseava-se na solidariedade entre pares. Tais
associagdes constituiram o embrido das iniciativas de cunho politico que foram criadas mais
intensamente na década de 1970. Foi nessa época que surgiram as primeiras organizagdes
compostas e dirigidas por pessoas com deficiéncia, em contraposicdo as associacGes de
carater assistencialista e caritativo. Esse movimento desencadeou um processo de acdo
politica em favor dos direitos das pessoas com deficiéncia. O momento politico era propicio a
esse tipo de iniciativa, pois 0 pais estava saindo do regime de ditadura militar e se instaurava
0 processo de redemocratizacdo brasileira (LANA JUNIOR, 2010).

Nesse contexto, novos movimentos sociais, incluindo o movimento politico das
pessoas com deficiéncia, uniram esforcos, formaram novas organizagOes, articulando-se
nacionalmente para reivindicar por seus direitos e por igualdade de oportunidades.

Na esfera internacional, em 1981, ativistas formaram o0 Disabled People’s
International (DPI) em decorréncia da recusa da Rehabilition International® (RI) em aceitar a
igualdade na participacdo de delegados com deficiéncia em seu corpo diretivo. O primeiro
congresso do DPI ocorreu em Cingapura em 1982 e atraiu 400 delegados representantes de
organizagOes nacionais dirigidas por pessoas com deficiéncia de todo o mundo. O DPI adota
uma definicdo sécio-politica da deficiéncia e sua politica gira em torno da promoc¢do de
organizacg0es de base e conscientizacdo do publico para as questfes da deficiéncia na luta pela
igualdade. O slogan da DPI ‘nada sobre nds sem nos’ tem sido adotado por organizagdes de
pessoas com deficiéncia de todo o mundo. Em conjunto, reconhece Barnes (2012, p.8), “estas
forcas foram determinantes para o pensamento por trds do uso da expressdao do modelo social
da deficiéncia”.

A partir de entdo foram muitos os avancos, que culminam na Convencdo sobre os
Direitos da Pessoa com Deficiéncia. A Convengdo teve por objetivos “promover, proteger e
assegurar o exercicio pleno e equitativo de todos os direitos humanos e liberdades

fundamentais por todas as pessoas com deficiéncia e promover o respeito pela sua dignidade

® A RI é uma organizago internacional composta por reabilitadores profissionais. Foi formada em 1922, nos
Estados Unidos, como International for Crippled Children (Sociedade Internacional para a Crianca Deficiente).
About RI Global. Rehabilition International. Disponivel em: www.riglobal.org/about/
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inerente” (BRASIL, 2012, p.28) ¢ demanda que cada governo reconhega e respeite a
diversidade das pessoas com deficiéncia.

O Brasil incorporou a Convengéo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, assinados em Nova York, em 30 de margo de 2007, a
sua legislacdo, com equivaléncia de emenda constitucional, por meio do decreto n°® 6949 de
25 de agosto de 2009. Assim, o pais reconheceu, oficialmente, a deficiéncia como um produto
social, sendo um conceito em evolugdo e resultante “da interacdo entre pessoas com
deficiéncia e as barreiras devidas as atitudes e ao ambiente que impedem a plena e efetiva
participacdo dessas pessoas na sociedade em igualdade de oportunidades com as demais
pessoas” (BRASIL, 2009).

No que tange a &rea da deficiéncia intelectual, tema deste estudo, em 1971, a
Organizacdo das Nagdes Unidas langca a Declaracdo dos Direitos do Deficiente Mental. A
problemética da deficiéncia intelectual fica evidente diante dos sete artigos que a compdem.
Seu conteudo difere dos anseios do movimento de vida independente que surgem nessa época,
que apregoam a autonomia, a independéncia e o protagonismo das pessoas com deficiéncia
sobre sua prépria vida. Ainda que, no texto que antecede 0s artigos, exista o esclarecimento de
gue é necessario prestar assisténcia as pessoas com deficiéncia mental para que possam
desenvolver suas habilidades nos mais variados campos de atividade, para promover sua
integracdo na vida normal. No entanto, pesa mais a ressalva de que certos paises s6 podem
consagrar esforcos limitados nessa tarefa, como se percebe no uso de expressdes como “na
medida do possivel”, “na medida de suas proprias possibilidades”, “quando tal for possivel”,

presentes no texto desde o primeiro artigo, como pode ser observado a seguir:

1. O deficiente mental deve gozar, na medida do possivel, dos mesmos direitos que
todos os outros seres humanos.

2. O deficiente mental tem direito aos cuidados médicos e aos tratamentos fisicos
apropriados, assim como a instrugdo, a formacao, a readaptagdo e aos conselhos que
0 ajudem a desenvolver ao maximo as suas capacidades e aptiddes.

3. O deficiente mental tem direito a seguranga econdmica e um nivel de vida
decente. Tem ainda o direito, na medida das suas proprias possibilidades, de efetuar
um trabalho produtivo ou de exercer qualquer ocupagdo Util.

4. Quando tal for possivel, o deficiente mental deve viver no seio de sua familia, ou
numa instituicdo que a substitua, e deve poder participar em diversos tipos de vida
comunitaria. A instituicdo onde viver devera beneficiar de processo normal e legal
que tenha em consideracdo 0 seu grau de responsabilidade em relacdo as suas
faculdades mentais.

5. O deficiente mental deve poder beneficiar duma protecdo tutelar especializada
quando a protecdo da sua pessoa e bens o exigir.

6. O deficiente mental deve ser protegido contra qualquer exploracdo, abuso ou
tratamento degradante. Quando sujeito a acdo judicial, devera beneficiar de processo
normal e legal que tenha em consideracdo o seu grau de responsabilidade em relacéo
as suas faculdades mentais.
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7. Se, em virtude da gravidade da sua deficiéncia, certos deficientes mentais ndo
puderem gozar livremente os seus direitos, ou se impuser uma limitacdo ou até a
supressdo desses mesmos direitos, o processo legal utilizado para essa limitacdo ou
supressao devera preserva-los legalmente contra toda e qualquer forma de abuso.
Esse processo devera basear-se numa avaliagdo das suas capacidades sociais feita
por peritos qualificados. Essa limitacéo ou supressdo de direitos deverd compreender
o direito de recurso a instancias superiores (ONU, 1971).

A titulo de ilustracdo, destaco apenas o artigo terceiro, que se refere a seguranca
econOmica e cita que, “na medida de suas proprias possibilidades, as pessoas com deficiéncia
intelectual t€ém o direito de efetuar um trabalho produtivo” (ONU, 1971). Ora, seria o uso da
expressao “na medida de suas proprias possibilidades” realmente necessario? Nao ¢ assim que
funciona para todas as pessoas? Cada um de nos ndo trabalha dentro das préprias
possibilidades, sendo ou ndo uma pessoa com deficiéncia? O documento ndo menciona
oportunidades a serem oferecidas e, nas entrelinhas, a mensagem passada é a do descrédito
que se atribui as pessoas com deficiéncia intelectual. Isto é, na efervescéncia de um
movimento em direcdo a conquista dos direitos das pessoas com deficiéncia, o que se espera e
propde as com deficiéncia intelectual € o minimo.

Contudo, em 1975, na Declaracdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, se
encontra, sem que ressalvas sejam feitas as pessoas com deficiéncia intelectual, o que ja pode
ser considerado um avanco:

As pessoas com deficiéncia, qualquer que seja a origem, natureza e gravidade das
suas deficiéncias e incapacidades, tém os mesmos direitos fundamentais que seus
concidaddos da mesma idade, o que implica, em primeiro lugar, o direito de

desfrutar de uma vida decente, tdo normal e plena quanto possivel (ONU, 1975,
artigo 39).

E, sem davidas, houve uma significativa mudanca na concepcao sobre a deficiéncia
intelectual nos documentos gerados a partir da Conferéncia de Montreal sobre a Deficiéncia
Intelectual, promovida pela OPS - Organizagdo Pan-americana de Saude, entidade vinculada a
OMS - Organizacdo Mundial de Salde, como pode ser observado nas recomendacGes aos

Estados:

1. Reconhecer que as pessoas com deficiéncias intelectuais sdo cidaddos e cidadas
plenos da Sociedade;

2. Cumprir as obrigacOes estabelecidas por leis nacionais e internacionais criadas
para reconhecer e proteger os direitos das pessoas com deficiéncias intelectuais.
Assegurar sua participacdo na elaboragdo e avaliacdo de politicas publicas, leis e
planos que lhe digam respeito. Garantir os recursos econdmicos e administrativos
necessarios para o cumprimento efetivo destas leis e acoes;

3. Desenvolver, estabelecer e tomar as medidas legislativas, juridicas,
administrativas e educativas, necessarias para realizar a inclusdo fisica e social
destas pessoas com deficiéncias intelectuais;

4. Prover as comunidades e as pessoas com deficiéncias intelectuais e suas familias
0 apoio necessario para o exercicio pleno destes direitos, promovendo e fortalecendo
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suas organizacoes;

5. Desenvolver e implementar cursos de formacdo sobre Direitos Humanos, com
treinamento e programas de informagdo dirigidos a pessoas com deficiéncias
intelectuais (OPS/OMS, 2004).

Sabendo que as recomendagOes propostas nessa conferéncia estdo longe de ser
cumpridas, o Modelo Social da Deficiéncia suscita questionamentos acerca do protagonismo
da pessoa com deficiéncia intelectual em sua propria vida. No que se refere aos movimentos
sociais, que no Brasil se fortaleceram nas Gltimas décadas do seculo XX, em especial com a
declaracdo do ano de 1981 como o Ano Internacional das Pessoas Deficientes, as associagdes
voltadas as pessoas com deficiéncia intelectual continuaram sendo predominantemente
formadas por familiares, especialistas e pessoas sem deficiéncia.

Glat (2004, p. 2) afirma que:

a propria no¢do de que individuos com deficiéncia mental possam ‘falar por si’ e
‘tomar suas proprias decisdes’ nem sequer faz parte do universo conceitual da
maioria das pessoas, sejam elas leigas, familiares ou profissionais, e, infelizmente,
ndo existe muito menos, no imaginario dos préprios individuos com deficiéncia
mental.

Para a autora, se devidamente orientadas, pessoas com deficiéncia intelectual podem
ter uma vida autdnoma, produtiva e feliz. O grau de desenvolvimento e maturidade que uma
pessoa atinge, tendo ou ndo uma deficiéncia, ndo depende unicamente de fatores internos, mas
sobretudo das oportunidades que tera em sua vida. Sobre esta questdo, Glat (2004, p.2) lanca
uma pergunta que considero inquietante: “que desenvolvimento ou projetos de vida poderdo
ter seres humanos que desde a infancia foram socializados para a incapacidade, a restri¢do e a
dependéncia?”.

Ao ser considerado, por definicdo diagnostica, incapaz de avaliar sua problematica,
necessidades e expectativas e por ser considerado como uma eterna crianga, o individuo com
deficiéncia intelectual ndo € incentivado a desenvolver sua autonomia, fazer escolhas, tomar
decisGes e nem mesmo expressar seus anseios no meio familiar, escolar e em programas de
atendimento. Assim, pais, amigos ou profissionais se autointitulam porta-vozes de suas
necessidades ¢ interesses e “atuam como intermediarios em sua relacio com o mundo”
(GLAT, 2004, p. 3).

Entretanto, Glat (2004, p. 3) conclui:

Mas quando lhes damos a palavra, encontramos um quadro bastante diferente do
esperado, pois essas pessoas tém sua prdpria compreensdo de si mesmas, sua
situacdo de vida e suas experiéncias, a qual ¢, frequentemente, diferente da dos seus
familiares e profissionais.
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No esforco de mudar tal situacdo, Glat (2004, p.1) indica a autodefensoria (self-
advocacy) e autogestdo, termos que:

[...] referem-se ao processo de autonomia e participacdo de pessoas portadoras de

deficiéncias, na medida em que se engajam pessoalmente na luta pela defesa de seus

direitos, tomando suas proprias decisfes a respeito de suas vidas, reivindicando voz
e espaco para expressar suas ideias, desejos, expectativas e necessidades.

Sendo ao mesmo tempo uma filosofia, um movimento politico e um programa de
suporte psicoeducacional, a autodefensoria (GLAT, 2004), ou autoadvocacia (NEVES, 2006)
vem sendo bastante difundida ha varios anos, em diversos paises. Parte integrante do
movimento de vida independente, teve inicio na Suécia, na década de 1960, e pessoas com
deficiéncia intelectual aderiram a0 movimento a partir de apoios recebidos na iniciativa de
organizar e gerenciar seus proprios grupos de lazer. Cursos foram oferecidos as pessoas com
deficiéncia intelectual com o objetivo de que aprendessem como tomar suas proprias
decisGes. Desde entdo, a ideia de que as pessoas com deficiéncia intelectual séo capazes de se
organizar e decidir o seu proprio destino comecou a se fortalecer e 0 movimento atingiu a
Gré-Bretanha e 0 Canada (NEVES, 2006).

Contudo, hd quem defenda a ideia de que os grupos de pessoas com deficiéncia
intelectual deveriam estar ligados a grupos de advocacia que oferecessem suporte para as suas
acdes, 0 que supostamente traria maiores avancos. Tal posicionamento é adotado, em
especial, em relacdo as pessoas com deficiéncias mais acentuadas, por se acreditar que elas
necessitam de protecdo e suporte para que desenvolvam condigdes de seguranca e
independéncia. Porém, os defensores do movimento acreditam que ele deve apenas contar
com o apoio de pessoas sem deficiéncia, que teriam por funcdo dar suporte ao grupo ou
individuo até tenham condic¢es de se autogerir e determinar suas acdes. (NEVES, 2006).

No Brasil, esse movimento € chamado de autodeterminacédo, ou autodefensoria. Trata-
se de uma iniciativa ainda incipiente, que ocorre esporadica e assistematicamente, sobretudo
guando direcionada a pessoas com deficiéncia intelectual.

Em relacdo a &rea educacional, Mitller (2003) propde uma mudanca da ideia de defeito
para 0 modelo social. 1sso envolve uma perspectiva fundamentalmente diferente sobre as
origens das dificuldades de aprendizagem e de comportamento.

Um defeito ou um modelo centrado na crianga baseia-se na ideia de que as origens das
dificuldades de aprendizagem estdo, na sua maioria, localizadas na propria crianca. Assim, no
campo educacional, para ajuda-la, seria necessario conhecer a natureza das suas dificuldades

por meio de avaliacdes globais de seus pontos fracos e fortes para diagnostica-la e planejar
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um programa de intervencao e apoio. O objetivo seria o de auxiliar a crianca a se encaixar no
sistema educacional. Nesse caso, afirma Mittler (2003), ndo se assume que a escola precise
mudar para acomodar uma crianga em particular ou para responder a uma gama maior da
diversidade existente na populagdo infantil. Assim, o autor ressalta que as escolas e 0s
sistemas educacionais ndo funcionam isoladamente. O que acontece nas escolas é reflexo da
sociedade em que estdo inseridas, sendo o trabalho nelas desenvolvido permeado pelos
valores, crencas e prioridades dessa sociedade. Os que nela trabalham s&o cidaddos de uma
sociedade e de uma comunidade local, com a mesma gama de crencas e atitudes que qualquer
outro grupo de pessoas, acontecendo 0 mesmo com o0s administradores do sistema
educacional.

Varios estudos ilustram essa situacdo, entre os quais o de Schneider (1981) que versou
sobre alunos reconhecidos como atrasados especiais, ou deficientes mentais educaveis,
considerados desviantes e que, devido a essa condicdo, deveriam frequentar uma classe
especial, com professor e contetdo diferentes das demais criangas. Sua intengdo era “mostrar
como o rotulo do desvio € sobreposto a crianga, como a propria estrutura e ideologia do
sistema devem sempre confirmar este rétulo, e como ele, eventualmente, se prolonga durante
a vida adulta” (SCHNEIDER, 1981, p. 53). A autora ressalta que muitas outras criangas nao
diagnosticadas como atrasadas especiais apresentavam, também, sintomas de aprendizagem
lenta e auséncia de progresso significativo apds dois anos na escola. Ou seja, afirma-se que a
crianga com atraso especial seria desviante devido a uma questdo patoldgica, ou porque foi
contaminada por um ambiente patoldgico, entretanto, em suas analises, a autora esclarece que
nenhum desses argumentos era suficiente para justificar e esclarecer a classificacdo da crianca
como atrasada.

O desvio, como fendbmeno social, é construido para evidenciar o carater negativo
atribuido a determinadas qualidades de uma pessoa, a partir do qual ela sera desacreditada e
segregada (OMOTE, 2004). Schneider (1981) argumenta que o desvio se estabelece quando o
rotulo de desviante é sobreposto em uma pessoa com éxito. O desvio ndo esta na pessoa, mas
no veredicto de um grupo social sobre ela. Ainda que haja um dano cerebral, ndo € o dano o
ponto central da deficiéncia, mas, sim, o estigma imputado a pessoa. Nos dizeres de Goffman
(1988, p.148-149), “O normal e o estigmatizado ndo sdo pessoas, € sim perspectivas que sao
geradas em situacgdes sociais durante os contatos mistos, em virtude de normas ndo cumpridas
que provavelmente atuam sobre o encontro”. No caso estudado por Schneider (1981), trata-se
de existir uma classificacdo que categoriza algumas criangas como diferentes de outras,

consideradas normais. Assim, uma crianca € submetida a testes para legitimar tal diferenca.
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Entretanto, antes que a testagem aconteca, a crianga identificada pela professora da classe
comum como possivel atrasada especial, torna-se uma crianca atrasada em potencial e
encontra-se numa posicdo em que ndo é mais normal, mas ainda ndo é excepcional. Sem
classificacdo, € relegada & marginalidade ideoldgica e fisica pelos professores e colegas,
sendo muitas vezes ignorada: ndo existe categoria, ndo existe individuo. Schneider (1981)
conclui que essa situacdo é inevitavel, por ser estruturalmente inerente ao sistema, pois antes
da separacdo fisica da crianca, ocorre a separacdo ideoldgica.

Na classe para atrasados, ressalta Schneider (1981), o ensino passa a ser retardado e
modificado, sendo impossivel que seus alunos obtenham um progresso considerado normal.
Os alunos concluem essa etapa da vida escolar com um diploma que afirma terem recebido
ensino nao sistematico. Assim, o estigma que carregam se ampliara para outras areas de suas
vidas, como quando forem procurar por um emprego. I1sso porque, em algum momento de
suas vidas, esses alunos foram considerados diferentes.

Para explicar fendbmenos como esse, Omote (2004) entende que € necessario focar a
atencdo na maneira como o homem lida com a diversidade e as diferengas. Sendo a existéncia
de infinitas diferencas entre as pessoas universal, em geral ndo as estranhamos. Porém,
algumas diferencas causam estranheza especial, ndo pela rara ocorréncia ou visibilidade
imediata, mas pela possibilidade de romper com o esperado e quebrar expectativas. A
combinacdo de determinadas qualidades julgadas incongruentes causa esse tipo de estranheza
e pode mobilizar as pessoas pela busca da reducdo ou eliminagdo dessa dissonancia sentida
como desconfortavel cognitivamente. Assim, o autor defende que “as deficiéncias deveriam
ser estudadas no contexto das diferencas individuais [...] e ndo como categorias especificas de
patologias” (OMOTE, 2004, p.287).

Desde a pesquisa de Schneider, mudangas ocorreram na area da Educacdo Especial.
Omote (2004) cita a Declaracdo de Salamanca, de 1994, como um marco de Seu
redimensionamento. No discurso acerca da Educacdo Especial, nomes designativos de
deficiéncias especificas foram banidos e expressdes genéricas como necessidades
educacionais especiais comecaram a ser utilizadas. A diferenca, a diversidade e até o termo
igualdade tornaram-se conceitos centrais.

Assim, na gama da diversidade, existem diferengas provenientes de processos
patoldgicos que podem ser degenerativos e incapacitantes, mas que ndo podem ser vistos
como obstaculos inevitaveis a vida de seus portadores, nem como fontes potenciais de
desenvolvimento. Isto dependera de conquistas do homem na busca de novos conhecimentos
e tecnologias (OMOTE, 2004).
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Para a compreensdo de atributos ou comportamentos que resultam no descrédito social
do seu portador, faz-se necessario um exame rigoroso do contexto em que isso acontece. O
exame da natureza do proprio atributo ou comportamento, como se o desvio fosse inerente a
eles, pode gerar equivocos. 1sso quer dizer que um atributo ou comportamento de uma pessoa
pode ser considerado como desvio em uma sociedade e ndo em outra, em uma determinada
época e ndo em outra, em uma determinada escola e ndo em outra, para um professor e ndo
para o outro. Por vezes, o que é considerado um desvio em um contexto, pode ser considerado
como uma vantagem em outro. Dessa forma, Omote (2004) considera que seria equivocado
interpretar como erro de diagndstico o desencontro que se verificou entre critérios de
elegibilidade a classe especial para deficientes mentais, presentes nos documentos legais e
ilustrados no trabalho de Schneider (1981), e as caracteristicas dos alunos que foram
encaminhados a esse tipo de atendimento. N&o sdo erros ou equivocos, mas fenémenos que
integram o processo de percepcdo e relagbes interpessoais que envolvem pessoas nas
condicdes dessa deficiéncia.

O desvio é criado e sobreposto a uma caracteristica da pessoa quando ndo esta em
conformidade com as expectativas normativas de uma coletividade. Isso, ndo sendo tolerado,
consolida o que era uma diferenca em um desvio ofensivo, que coloca em risco aspectos da
vida coletiva.

Diferencas, que foram alvo de atencdo especial, como a deficiéncia, foram tratadas de
formas diferentes em diferentes épocas, comunidades e circunstancias. Assim, caracteristicas
que podem ser um atributo, um comportamento, ou afiliagdo grupal podem receber
tratamentos dispares em diferentes circunstancias. O significado atribuido a uma caracteristica
ou qualidade especifica parece depender da combinacdo de trés fatores: o seu portador, ou
ator, a audiéncia, ou juiz, e as circunstancias do julgamento.

Dessa forma, Omote (2004) reitera que julgamentos da audiéncia sobre a deficiéncia
precisam ser tratados como parte do fenébmeno social das deficiéncias. Para o autor, a frase
“Fulano ¢é deficiente” estaria incompleta, o completo seria “Fulano é deficiente perante esta
ou aquela audiéncia em tal ou qual circunstancia”. O que ndo muda, apesar das circunstancias
ou audiéncia, sdo as alteracdes anatomo-fisiologicas que limitam o funcionamento da pessoa.

Na construcdo e legitimacdo dos desvios, sdo criadas categorias e nomenclaturas,
assim como servigos destinados aos desviantes. Esses servigos tornam-se cada vez mais
especializados para alcangar um tratamento adequado ao desviante e as suas peculiaridades e
necessidades especificas. No manejo de tais categorias, as semelhancas entre 0s membros de

uma mesma categoria e as diferengas com 0os membros de outras tendem a ser enfatizadas. Ja,
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as diferencas entre 0s membros de uma mesma categoria e as semelhangcas com membros de
outras categorias sdo negligenciadas. Cria-se, entdo, uma homogeneidade intracategorial e
uma heterogeneidade intercategorial ilusérias, o que pode justificar a padronizacdo e a ndo
diferenciacdo do tratamento destinado aos membros considerados integrantes de uma
categoria.

Na medida em que recebem sistematicamente tratamentos destinados a uma categoria
especifica, os desviantes podem tornar realidade a tipologia que Ihes foi prevista. Criadas as
categorias especificas, seus integrantes, vistos como muito semelhantes ou se tornando
efetivamente semelhantes, sdo facilmente identificados pelos integrantes da comunidade em
que ocorre o fenbmeno. Também as pessoas comuns ndo correm o risco de ser confundidas
com os desviantes (OMOTE, 2004). Na pesquisa de Schneider (1981), sobre o motivo de
indicarem alguns alunos para o teste que os classificaria como atrasados, e ndo outros, varias
professoras responderam sobre os escolhidos: eles sdo diferentes, sdo esquisitos, sao
terrivelmente atrasados, sdo zero absoluto, séo fora do normal, esta na cara. Sobre um aluno
atrasado, mas nédo indicado para o teste, a justificativa da ndo indicacdo foi a de que ele era
‘vivo’. Com essa facilidade de identificacdo, relata Omote (2004), dispensar tratamento
especial aos desviantes, em termos de descrédito e incapacitacdo social também se torna
relativamente facil. Destarte, a segregacdo e a exclusdo podem se dar com a aparéncia de
corretas e justas. Assim, a pessoa € marcada como socialmente inferior, esta estigmatizada.

O estigma esta a servico do controle social. Nas coletividades humanas, além dos
cddigos de condutas formalizados nas leis, regimentos, regras, normas etc. existem os c0digos
de conduta informais que funcionam como forma de controle social. (OMOTE, 2004)

O processo de democratizacdo do acesso a educacdo, propagado pelo Governo da
Revolucdo de 64, resultou em mais criancas e jovens na escola. Porém, a escola ndo se
qualificou para acolhé-los e o fracasso e a evasdo que ocorreram ja nao podiam ser atribuidos
para a situacdo de pobreza desses alunos. Diante das expectativas institucionais néo
cumpridas, mecanismos de controle sdo acionados para o reestabelecimento da normalidade
da situacdo. Nesse caso, trata-se da criacdo de mecanismos de identificacdo e tratamento dos
desviantes, que a priori sdo entendidos como privilégios: professores especializados, recursos
especiais, classes com poucos alunos, mas resultam em seu descrédito social. Omote (2004),
porém, destaca que o estigma ndo € inerente aos recursos especiais, mas ao uso que se faz
dele. Conclui-se, portanto, que a escola ndo tem problemas, o problema esta nos desviantes,
para 0s quais a escola busca uma solucédo. A estigmatizacdo de uns reestabelece a normalidade

do sistema.
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Entretanto, “a constru¢do e a manipulagdo do estigma criam tensdes que geram
conflitos de direitos e de interesse” (OMOTE, 2004, p. 298). Tais tensoes parecem estar na
base da mobilizacdo para a luta pela superacédo das dificuldades, que criam condigcfes para o
desenvolvimento de novos padrdes de existéncia coletiva, na busca por igualdade de direitos.
Assim, explica-se a busca por uma sociedade inclusiva. Estando na pauta dos codigos de
conduta formais e informais de nossa sociedade, a deficiéncia pode entdo ser discutida por
outras perspectivas e ndo apenas como uma condi¢do de desvio de determinadas pessoas.
Pode-se discutir, de acordo com Omote (2004), as razfes da incapacidade da sociedade em
prover oportunidades adequadas para pessoas com determinadas caracteristicas, em vez de
discutir sobre por que tais pessoas sdo incapazes de aproveitar as oportunidades disponiveis
em sua comunidade.

Essa mudanca de foco na discussdo, a meu ver, € a maior contribuicdo do modelo
social no que se refere a educacéo.

No contexto educacional, a reestruturacdo das escolas com bases em diretrizes
inclusivas reflete 0 modelo de sociedade em acdo. A inclusdo envolve um processo de reforma
e de reestruturacdo das escolas como um todo, objetivando assegurar a todos os alunos o
acesso a todas as gamas de oportunidades educacionais e sociais. Mittler (2003) considera que
tal conceito de inclusdo envolve um repensar radical da politica e de praticas educacionais.

Ainda que o modelo baseado no defeito como explicacdo Unica seja rejeitado, afirma
Mittler (2003), ele continua afetando a politica, a pratica e as atitudes das pessoas. Entretanto,
0 autor salienta que alguns aspectos do modelo centrado na criancga séo relevantes, sobretudo
para criancas cujas dificuldades se originam em grande medida como consequéncia de
impedimentos sensoriais ou do sistema nervoso central. Porém, tais impedimentos, ainda que
graves, ndo podem explicar todas as dificuldades da crianca. H& vérias possibilidades de
intervencdo nos contextos de ensino, seja por meio familiar, por apoio dos colegas e amigos,
por meio de atitudes positivas, por meio da relagio com o0s vizinhos e também pela
eliminacdo de barreiras. Para Mittler (2003), ndo h& razdo para que um modelo centrado na
crianga seja necessariamente incompativel com um modelo social e ambiental. Deve haver a
cooperacao e a coexisténcia entre os dois, objetivando o que for melhor para a crianca.

Mittler (2003) ressalta que, além das criangas com comprometimentos especificos
evidentes, na ultima década do século XX, surgiram muitas novas categorias e diagnosticos,
nos quais a etiologia orgénica ndo esta claramente definida. Porém, o autor indica que, até o
momento da publicacdo de sua obra, havia poucas evidéncias convincentes de que

diagnosticos precisos dos impedimentos especificos indicassem necessariamente um tipo de
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intervencdo educacional especifica. Nos casos de condi¢cdes especificas, das quais ja se tem
maior conhecimento sobre caracteristicas e estilos de aprendizagem, como a Sindrome de
Down, Sindrome do X-Fragil etc., tais estilos e caracteristicas ndo se referem apenas a essas
criangas. No modelo social, h&a concordancia de que todas as criangas precisam de um bom
ensino, que considere os padrdes individuais de aprendizagem.

Dessa forma, acredito que o Modelo Social da Deficiéncia, por meio de seus criadores
e defensores, trouxe grande contribuicdo a situagdo das pessoas com deficiéncia.

Nas legislacdes e politicas publicas e mesmo no meio cientifico, o resultado da luta
pelas conquistas de direitos e pelo respeito a pessoa com deficiéncia pode ser sentido. No que
tange a deficiéncia intelectual, a propria evolucdo dos conceitos adotados no modelo médico-
psicoldgico reflete essa realidade.

Adotar um conceito de deficiéncia pautado na abordagem social e proveniente de uma
convencao sobre os direitos das pessoas com deficiéncia, como é o caso do Brasil, significa
comprometer-se a identificar e eliminar as barreiras que impedem a participacdo delas na
sociedade. Na érea da educacgdo, implica prover um sistema educacional inclusivo que Ihes
garanta 0 acesso, a permanéncia e a aprendizagem em todos os niveis escolares. A Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva do MEC, em vigor
desde 2008, é representativa da intencdo de se efetivar o direito das pessoas com deficiéncia a
educacdo no pais. Contudo, Dutra (2014), ao considerar a importancia da interface entre as
diversas areas na formulagdo e implementacdo de acBes direcionadas as pessoas com
deficiéncia, como: saude, assisténcia, direitos humanos, transporte, trabalho, entre outras,
alerta para o papel da intersetorialidade na gestdo das politicas publicas para que a inclusao
escolar ocorra. Assim, o modelo social da deficiéncia deve ter seus principios mais
amplamente compreendidos e divulgados, pois ainda h&d muito para se fazer, tanto na area da
educacdo, como nas demais areas que abrangem a vida em sociedade, para que os objetivos
das politicas publicas sejam mais do que cumprir uma agenda internacional, mas, sim,

viabilizar a todos o que lhes é de direito.

1.3 AABORDAGEM HISTORICO-CULTURAL DA DEFICIENCIA INTELECTUAL

A abordagem historico-cultural da deficiéncia tem por base a teoria de Lev

Semyonovtch Wgotski (1896-1934), concebida a partir do materialismo historico e dialético
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de Karl Marx e Friedrich Engels. Para Vgotski, os métodos e principios do materialismo
dialético poderiam solucionar os paradoxos cientificos que se apresentavam a sua época. Um
dos pontos centrais desse método consiste em que todos os fendmenos sejam estudados como
processos em movimento e mudanga. Assim, em termos de objeto da psicologia, caberia ao
cientista reconstruir a origem e o curso do desenvolvimento do comportamento e da
consciéncia (VYGOTSKI, 2007). Carvalho (2006) explica que o pensamento vygotskiniano
distingue-se das demais teorias psicolégicas por ter como elemento central a génese social do
desenvolvimento humano. As relacGes sociais sdo constitutivas das nossas possibilidades de
acao em um processo no qual o sujeito ndo esta subjugado por seus determinantes organicos
ou sociais, mas, sim, constitui-se como sujeito interativo nas relacdes que vivencia.

Para Wygostski, 0 mais importante era desvendar a natureza social das funges
psiquicas superiores, especificamente humanas, como o pensamento légico, a memoria
consciente e a vontade. Essas funcBes ndo se apresentam prontas ao nascer, formam-se
durante a vida, resultam da apreensdo da experiéncia social acumulada pelas geracdes
(PRESTES, 2010). Para o autor, diz Carneiro (2008), as tendéncias mecanicistas e idealistas
presentes na psicologia soviética e também na psicologia americana e europeia, nao
conseguiam explicar a natureza de tais processos.

Cabe lembrar que o inicio da trajetdria intelectual de \ygotski coincidiu com a
Revolucdo Socialista ocorrida na Rassia, em 1917, e parte sua producdo se deu em meio a
uma guerra civil. VWgostki frequentou a Faculdade de Direito da Universidade Imperial de
Moscou, a0 mesmo tempo em que ingressou no Departamento Académico da Faculdade de
Histdria e Filosofia da Universidade Popular Chaniavski (CARNEIRO, 2008; PRESTES,
2010). Seu interesse pela psicologia foi despertado ainda quando era estudante e, apds a
Revolucdo, trabalhou com criancas e adolescentes e na area das artes (PRESTES, 2010). No
final da década de 1920, dedicou-se principalmente a formacao de educadores (CARNEIRO,
2008; PRESTES, 2010). Nesse momento historico, o desenvolvimento da ciéncia era
valorizado tendo como objetivo a busca de solucdo para os inumeros problemas
socioecondmicos pds-revolucionarios (CARNEIRO, 2008). Ao trabalhar na Escola Téecnica de
Pedagogia, organizou o gabinete de psicologia onde seu trabalho cientifico na area da
psicologia foi impulsionado. Convidado a trabalhar no Instituto de Psicologia Experimental
de Moscou, a partir de 1924, \Wgotski dedicou-se ao estudo de criancas com deficiéncias
(PRESTES, 2010).

No Brasil, as ideias de Vygotski tornaram-se mais conhecidas a partir da década de

1980, apesar de alguns pesquisadores ja terem acesso a elas na década de 1970 (FREITAS,
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1994; PRESTES, 2010). Prestes, em sua tese de doutorado, analisa traducgdes feitas da obra de
Wagotski no Brasil e demonstra alguns equivocos que alteram conceitos e acabam por
distorcer as ideias do autor, como poderemos ver mais adiante (PRESTES, 2010).

No que se refere ao que denominamos hoje de deficiéncia intelectual, Vygotski (1997)
tinha por concepcdo que o conceito de atraso mental € complexo e abarca um grupo
heterogéneo de criancas. Por isso esse conceito € o mais indefinido e dificil da pedagogia
especial, area do conhecimento compativel com o que atualmente entendemos por Educacéao
Especial. Tal complexidade se da devido a diversidade de causas e da natureza do atraso. A
tese basica do pensamento vygotskiniano diz que uma crianca, cujo desenvolvimento esta
comprometido por uma deficiéncia, ndo é simplesmente uma crianca menos desenvolvida que
seus coetaneos sem deficiéncia, mas sim desenvolvida de outra maneira. Assim, a
personalidade da crianca com deficiéncia é qualitativamente diferente da simples soma de
suas funcdes e propriedades pouco desenvolvidas.

Wygotski (1997) destaca que, em nenhuma outra forma de deficiéncia, o seu carater
social se manifesta com tanta clareza. As consequéncias sociais da deficiéncia acentuam,
alimentam e consolidam a propria deficiéncia e em nenhum aspecto o bioldgico pode ser
separado do social.

Assim, a acdo da deficiéncia é entendida como secundaria. A deficiéncia ndo ¢ sentida
diretamente. O que se percebe sdo as dificuldades que dela derivam, sendo sua consequéncia
direta a queda da posicao social da crianca. A deficiéncia se realiza como desvio social, pois
as causas organicas inatas nao atuam por si mesmas, mas indiretamente pela reagdo social que
provocam. Por meio da posicdo psicoldgica determinada a crianca pela deficiéncia é que esta
interfere em seu desenvolvimento.

Um dos conceitos a ser destacado na teoria de VWgotski é o de compensagdo. Dainez
(2014) destaca que duas correntes a respeito da compensacdo circulavam no contexto
histérico em que \Vygotski elaborou sua teoria. A primeira baseava-se na teoria do dom,
segundo a qual o deficiente compensaria determinada falta por meio de conhecimentos ou
sensibilidade especial advindas de forcas de origem divina. A segunda baseava-se na vertente
biolégica: o funcionamento de outros 0rgdos compensaria naturalmente a perda de uma
funcdo perceptiva. No entender de Wgotski (1997), tais concepcBes orientavam a préatica
pedagogica da época conferindo-lhe um carater médico e terapéutico, reduzindo as agoes
educativas ao desenvolvimento dos sentidos ndo afetados ou a reabilitacdo de formas de
conduta. Sua critica estendeu-se as ideias educacionais do ocidente/norte-americanas, nas

quais a concepgdo de compensacdo era a de suprimento social, com enfoque discriminatorio.
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Essas concepgdes sobre a compensagdo constituiam uma educacdo filantropica, insipida,
assistencialista e piedosa das pessoas com deficiéncia, que ndo Ihes ampliava a visdo de
mundo, sendo, portanto, alvo de criticas por parte de \Wygotski. Nesse sentido é que ele
defendia que o ensino especial deveria perder seu carater especial para entdo fazer parte do
trabalho educativo comum, ressalta a autora.

Dainez (2014) observa que Vygotski, ao elaborar o conceito de compensacdo a partir
da perspectiva historico-cultural, acrescenta ao termo o adjetivo social, 0 que possibilitou a
andlise de que a problematica da deficiéncia se deslocou da ordem do organico e do
patoldgico para o ambito educacional. O importante € a mudanca de concepc¢do sobre o
trabalho educativo, que passa a contemplar “a pessoa como um todo, pensando sua
integralidade nas condicdes de vida e educacdo recebidas, na complexidade de seu
funcionamento, nas suas possibilidades” (DAINEZ, 2014, p. 35).

Fundamentado nos estudos de W. Stern sobre o duplo papel do defeito, de A. Adler,
que reconhecia na insuficiéncia dos 6rgdos e funcdes a forca motriz para o desenvolvimento
da personalidade, VWgotski (1997, p.14) apresenta o conceito de compensacéo, central em sua
tese: “todo defeito cria estimulos para elaborar uma compensagao” e o redimensiona a partir
de uma perspectiva historico-cultural (DAINEZ, 2014). De acordo com Wygotski (1997), a
insuficiéncia organica desempenha um papel duplo fundamental no processo do
desenvolvimento comprometido por uma deficiéncia e no processo de formacdo da
personalidade da crianca. A deficiéncia representa uma limitacdo, mas ao criar dificuldades,
estimula avancos. Para o autor, sdo as tendéncias e aspiragdes para a superacao da deficiéncia
que conferem a peculiaridade do desenvolvimento das criangas com deficiéncia.

Na tese inicial, de Adler, sobre o conceito de compensacdo acreditava-se que o
sentimento de inferioridade causado pela deficiéncia seria a primeira motivagdo para se
buscar a superacdo e agilizar o processo de compensacao. Entretanto, \iygotski (1997) afirma
que a crianga com atraso mental se apresenta acritica a sua condig&o.

Sob essa perspectiva, vale ressaltar que Vygotski (1997) considera que a compensacéo
ndo parte de forcas do impeto interior. Para o autor, a reserva da compensacao €, em enorme
medida, a vida social da crianga, a sociabilidade de sua conduta, nas qual encontra 0 material
para construir as fungdes internas que se originam no processo de desenvolvimento
compensatério. A riqueza ou pobreza da reserva interior, ou seja, o grau do atraso mental, é o
aspecto essencial e primario que determina até que ponto a crianca é capaz de valer-se desse

material.
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WWygotski, sobre a tese de Adler, reitera que sdo as oportunidades objetivas produzidas
na coletividade que merecem destaque na ideia de compensacdo e ndo o sentimento de
inferioridade (DAINEZ, 2014). O processo de interagdo da crianga com 0 meio cria uma
situacdo que impulsiona a crianga & compensacdo. Dessa forma, 0s processos compensatorios
e 0s processos de desenvolvimento, em conjunto, ndo dependem apenas do carater e da
gravidade da deficiéncia, mas também da realidade social desse defeito, ou seja, das
dificuldades do ponto de vista da posicao social conferida a crianga. Portanto, a compensacao
pode seguir direcOes diferentes, de acordo com a situacdo criada, 0 meio em que se educa a
crianca e as dificuldades que se apresentam por causa da deficiéncia. Assim sendo, seria um
erro supor que o processo de compensacao seja sempre exitoso, que uma deficiéncia conduza
sempre a formacdo de um talento (VYGOTSKI, 1997).

Destarte, Wgotski afirma que, para compreender os processos de compensacdo, é
necessario compreender que sintomas patolégicos podem ser originados por via
compensatdria. A compensacdo pode conduzir a crianga por um caminho de corre¢do das
insuficiéncias, seja ele real ou ficticio. Como posi¢es fundamentais e concretas que
caracterizam o desenvolvimento compensatorio da crianga com deficiéncia intelectual,
Wagotski (1997) aponta, em primeiro lugar, a tese da substituicdo das funcdes, comum a
crianca com e sem deficiéncia. Trata-se de reconhecer que as operacdes psicologicas podem
se assemelhar muito exteriormente e levar ao mesmo resultado sem que tenham nada em
comum em sua estrutura, naquilo que o homem realiza em sua mente, uma vez que a maioria
das funcgdes psicoldgicas pode ser simulada. Como exemplo, VWgotski (1997) cita o fato de
gue uma pessoa pode demonstrar habilidades excepcionais de memorizacdo, que sdo, na
realidade, resultantes de associacdes de ideias.

Nem todos o0s processos de compensacgédo resultam em éxito, mas sempre e em todas as
circunstancias o desenvolvimento agravado por uma deficiéncia constitui um processo
orgénico e psicologico de criacdo e recriacdo da personalidade da crianga, sobre a base da
reorganizacdo das fungdes de adaptacdo, formacdo de processos compensatorios sobre-
estruturados, substitutivos, niveladores que sdo criados pela deficiéncia e pela abertura de
novos caminhos para o desenvolvimento (VYGOTSKI, 1997). O enfrentamento de barreiras
encontradas nesse caminho, produtos das condig¢fes sociais, ndo cabe apenas ao sujeito, mas
ao grupo social (DAINEZ, 2014).

As criangas — consideradas com ou sem deficiéncia — seguem as mesmas leis do
desenvolvimento, a lei da compensacéo se aplica tanto ao desenvolvimento normal, quanto ao

comprometido. No caso de uma deficiéncia, 0s processos de compensacdo ndo visam supri-la
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diretamente, 0 que na maioria das vezes € impossivel, mas sim superar as dificuldades por ela
geradas. O que decide o destino da personalidade, em ultima instancia, ndo € a deficiéncia em
si, mas suas consequéncias sociais, sua realizacao sociopsicolédgica (VYGOTSKI, 1997).

Dainez (2014), ao analisar trabalhos académicos recentes sobre compensagdo na
perspectiva de Vgotski, para conhecer como o tema é abordado, observou gue a compreensao
sobre esse conceito esta se fazendo por diferentes movimentos, com multiplos sentidos e
interpretacdes e com diversas maneiras de compreender sua origem e seu desfecho. O préprio
WWygotski ensina que os conceitos se transformam no processo histérico de sua elaboragéo,
mas a autora ressalta que é importante estar alerta para o fato de que, na medida em que o
conceito é ampliado, corre-se o risco de esvazia-lo, permanecendo apenas a nocao de que a
deficiéncia precisa ser compensada.

Para a discussdo conceitual sobre compensacdo, a autora analisou profundamente os
trabalhos de Garcia e Beaton (2004), Fichtner (2010)%, Kozulin e Gindis (2007)°, Akhutina
(2002a, 2202b, 2008)™° e Akhutina e Pylaeva (2012)*, que se ocuparam das questdes das
deficiéncias a partir da perspectiva historico-critica e pela discussdo intensa sobre o conceito
em questéo.

Os autores cubanos Garcia e Beatdn traduzem as obras de VWgotski diretamente do
russo e analisam como devem ser educadas as criancas com deficiéncia. Seus estudos partem
do campo da Psicologia na relacdo com a Pedagogia. O conceito de compensacdo que
apresentam diz respeito a um mecanismo complexo que serve de base para restabelecer ou
substituir fungdes alteradas ou perdidas do organismo e ocorre por meio da assimilagdo da
experiéncia social. Ainda que eles defendam a assimilacdo social, Dainez (2014) entende
como problematico o foco dos autores no trabalho sensorial para se chegar a compensacao.

Dainez (2014, p.22) questiona: a compensacdo envolve o agir para corrigir a falta, para
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normalizar e padronizar, ou para “efetivar novas formas de a¢do que atendam a diversidade
dos modos de ser humano?”

Dainez (2014) relata que o autor alemdo Fichtner parte da Psicologia e da
Antropologia. O autor entende que a deficiéncia é produzida atrelada aos pardmetros
produzidos por uma determinada sociedade e procura superar a ideia da falta como ancora de
trabalho. O que deve ser destacado é o carater dinamico que ultrapassa a ideia da falta e a
orientacdo para se pensar nas necessidades sociais e na capacidade psiquica da crianca em
desenvolver processos especiais e criativos de apropriagdo. Seriam essas as formas de
compensacdo apresentadas pelo autor. Entretanto, Dainez (2014, p. 23) observa que, nessa
concepcao, “cabe a crianga construir ou ndo 0S Processos criativos para a compensagao” €,
assim, 0 autor assume uma posicdo contraditdéria ao defender a construcdo social da
deficiéncia a0 mesmo tempo em que aborda a compensagao como um processo subjetivo.

Os psicologos Kozulin e Gindis, divulgadores das ideias de Wgotski no Ocidente,
defendem que o problema do desenvolvimento da pessoa com deficiéncia estd nas suas
implicacdes sociais. Sobre o conceito de compensacdo, entendem que “o atraso no
desenvolvimento natural pode ser compensado pelas aquisicdes e mediagOes de instrumentos
culturais, permitindo a amplificagdo das habilidades naturais” (DAINEZ, 2014, p. 25). A
compensacdo estaria, portanto, relacionada a qualidade das mediacGes sociais que
possibilitam o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores e de comportamentos
culturais desejaveis.

Akhutina, diretora do Laborat6rio de Neuropsicologia da Faculdade de Psicologia e do
Laboratorio de Distlrbios da Aprendizagem da Faculdade de Psicologia e Educacdo da
Universidade Estadual de Moscou, tendo estudado com Luria, realizou estudos cujo objetivo
foi relacionar as ideias deste e de Vygotski. Suas pesquisas dizem respeito ao atendimento
escolar e clinico. Akhutina e Pylaeva reiteram a ideia de VWgotski, destacada por Luria, de que
a transformacdo da funcdo desintegrada em atividade externa, sua objetivacdo, & uma das vias
bésicas para que ocorra a compensacao de suas alteragdes. As autoras indicam a necessidade
de avaliacdo e da correcdo neuropsicoldgica em criangas com deficiéncia ou que apresentem
alguma dificuldade de aprendizagem, pois a compensacao pode ocorrer em qualquer crianca.
Assim, recomendam que 0 neuropsicélogo organize seu trabalho a partir da analise das
fungbes superiores da crianca, de seus componentes fracos e fortes, de suas consequéncias
sistémicas e de possiveis rearranjos compensatorios. Consideram a necessidade de condicdes
adequadas do meio social e da interacdo organizada entre a crianca e o adulto e destacam a

questdo do afeto e da emogdo como parte do funcionamento intelectual. Seus métodos de
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reabilitacdo visam evitar ou corrigir comprometimentos durante as ligacdes interfuncionais,
acreditando que nao ¢ a falta de uma fungdo que ocasiona um distirbio, mas sim “o processo
que resultou no funcionamento psicologico ndo ideal para dada tarefa”, esclarece Dainez
(2014, p.28).

Os estudos do grupo de Akhutina, juntamente com os de Kozulin e Gindis, encontram-
se mais proximos do modo de compreender as propostas de Wygotski, visto o
redimensionamento da questdo organica pela esfera da cultura. (DAINEZ, 2014)

Outro conceito utilizado por Wgotski é o da integridade e unidade da personalidade da
crianca em desenvolvimento: a personalidade se desenvolve como um todo Unico que possuli
leis particulares e ndo como a soma de fungbes separadas na qual cada uma se desenvolve em
virtude de uma tendéncia especial. Destarte, \iygotski (1997) retorna a tese de Stern, que
afirma que fungdes parciais podem apresentar desvios, mas a personalidade ou o organismo
em seu conjunto pode pertencer a um tipo completamente normal. Isso remete ao postulado
de que uma crianca com deficiéncia ndo se apresenta necessariamente como uma crianca
deficiente. O grau de seu defeito e a sua normalidade dependem do resultado da compensacao
social, isto €, da formacdo de sua personalidade como um todo.

Assim como a personalidade, para VWgotski (1997), o intelecto apresenta diversidade
de funcdes em uma unidade complexa. Segundo o autor, pesquisas indicam que, nos casos de
atrasos, as funcdes do intelecto ndo sdo afetadas igualmente. 1sso porque, apresentando uma
diversidade qualitativa, cada funcdo influi de forma qualitativamente particular no processo
que esta na base do atraso mental. A independéncia relativa das func@es, ainda que formem
uma unidade, faz com que o desenvolvimento de uma seja compensado e redunde em outra.

Na crianca sem deficiéncia, desenvolvimento natural e cultural coincidem e se fundem
um com o outro. Ambas as séries de modificacfes convergem, interpenetram-se e constituem,
em esséncia, a serie Unica da formacao sociobiologica da personalidade. Na medida em que o
desenvolvimento organico se realiza em um meio cultural, vai se transformando em um
processo bioldgico historicamente condicionado (VYGOTSKI, 1997).

Na crianga com deficiéncia ndo se observa essa fusdo, podendo existir divergéncias
maiores ou menores nos planos de desenvolvimento. A deficiéncia, ao criar um desvio do tipo
humano bioldgico estavel do homem, ao provocar perda de funcdes, insuficiéncia ou danos de
0rgdos e reestruturacdo mais ou menos substancial de todo o desenvolvimento sobre novas
bases, perturba o curso normal do processo de manutengdo da crianca a cultura. 1sso ocorre

porque a cultura estd acomodada para uma pessoa considerada normal, o que dificulta o
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desenvolvimento da crianca que, naquela cultura e naquele momento historico, é considerada
com uma deficiéncia.

Essa incongruéncia entre a estrutura psicologica e as estruturas das formas culturais
prejudica o desenvolvimento cultural da crianca com deficiéncia.

Destarte, VWgotski (1997) revela que o desenvolvimento incompleto das funcdes
superiores da crianca com deficiéncia intelectual diz respeito ao seu desenvolvimento cultural
incompleto, a sua exclusdo do ambiente cultural. Nos aspectos negativos atribuidos a crianga
com deficiéncia intelectual, ndo ocorre simplesmente uma passividade do desenvolvimento,
uma insuficiéncia que esta presente desde o principio. Em todo momento, a crianca esta sendo
influenciada por elementos positivos e negativos. Assim, acumulam-se formacg6es secundarias
que podem seguir a linha da correcdo ou provocar complicagbes secundarias no quadro
original do atraso intelectual.

VWygotski (1997) destaca também a importancia das questdes afetivas como estimulo
para a superacdo das dificuldades encontradas pela crianca em seu processo de
desenvolvimento, assim como o caréater criativo do seu desenvolvimento. O autor exemplifica
que, para dominar as operacdes aritméticas basicas, é exigido da crianga com deficiéncia um
processo muito mais criativo do que para a crianca sem deficiéncia.

Assim sendo, Wygotski (1997) criticou a tendéncia intelectualista que colocava em
primeiro plano a insuficiéncia intelectual da crianca - presente inclusive na prépria
terminologia com que é designada - e todos 0s aspectos restantes de sua personalidade como
secundarios e dependentes dessa insuficiéncia. Em contrapartida, criticou também a
substituicdo do enfoque intelectualista pela tendéncia que coloca a énfase no campo da vida
psiquica e afetiva das criancas atrasadas. Tal tendéncia, segundo o autor, originava-se na
psiquiatria clinica e na psicologia experimental, além da psicologia estrutural alemd que
destacava que a debilidade mental ndo se referia a uma enfermidade ilhada do intelecto, mas,
sim, que abarcava a personalidade em seu conjunto. VWgotski (1997) considera que essa
ultima tendéncia passou da medida ao negar quase toda a significacdo do defeito intelectual
na explicagdo da natureza do atraso mental.

Para Wgotski (1997), ambas as correntes apresentavam a questdo de forma alternativa,
sendo a comparagéo entre intelecto e afeto insuficiente para resolver o problema do atraso
mental. Seria necessario esclarecer 0 mais importante e basico: a relagdo entre um e outro, o
nexo e a dependéncia que existem entre os aspectos afetivos e intelectuais das criangas

atrasadas. Segundo o autor, os processos intelectuais e afetivos representam uma unidade. Ao
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dividir tal unidade em elementos, perdem-se as propriedades inerentes ao todo, inviabilizando
a possibilidade de explica-lo.

O estudo comparativo da crianga com deficiéncia intelectual e a normal demonstra que
sua diferenga deve estar ndo tanto nas particularidades do prdprio intelecto ou do préprio
afeto, mas na peculiaridade das relacdes que existem entre as esferas da vida psiquica e as
vias de desenvolvimento, pois é essa peculiaridade que abre a relagdo dos processos afetivos e
intelectuais. De acordo com Wgotski (1997, p. 273):

Para ir mais além é preciso fazer o que sempre foi uma condicdo inevitavel para
passar do estudo metafisico ao estudo histérico dos fenémenos: € necessario
examinar as relacfes entre o intelecto e o afeto, que constituem o ponto central de
todo problema que nos interessa, ndo como uma coisa, Sendo como um processo.

Sabe-se, pela psicologia do pensamento, que justamente em situagfes vinculadas a
uma dificuldade, surge a reagéo intelectual. Onde as reagdes instintivas e habituais deixam de
atuar, onde a experiéncia e as outras formas automaticas da conduta ndo podem realizar a
adaptacdo requerida, é que aparece a necessidade do pensamento. A funcdo psicoldgica do
intelecto é, precisamente, a adaptacdo a novas circunstancias, ou seja, a superacdo das
dificuldades, diz Wygotski (1997). Desta forma, um ambiente negativo e sua influéncia
durante o processo de desenvolvimento da crianca com deficiéncia, frequentemente e de
forma violenta, conduzem a crianca a situa¢es que, em vez de ajudar na superagdo de atraso,
acentuam-no e agravam sua insuficiéncia inicial.

Em relacdo a avaliacdo, Wygotski criticava o fato dos problemas relacionados as
deficiéncias serem vistos e resolvidos como quantitativos (VYGOTSKI, 1997; PRESTES,
2010). Os métodos quantitativos determinavam o grau de insuficiéncia do intelecto, mas ndo
caracterizavam o préprio defeito, nem a estrutura interna da personalidade que ele cria. Para o
autor, nesse campo de estudo, primeiro se comecou a calcular e medir e ndo experimentar,
observar, analisar, diferenciar e generalizar, descrever e definir qualitativamente. O autor
julgava a concepcdo aritmética da deficiéncia como ultrapassada. Considerava que
especificidades da estrutura organica e psicologica, o tipo de desenvolvimento e de
personalidade e ndo as medidas quantitativas distinguiam a crianca com deficiéncia intelectual
da crianga sem deficiéncia. Nessa perspectiva, 0 objeto de estudo dos investigadores ndo
deveria ser a deficiéncia em si, mas a crian¢a acometida por ela. A reagdo do organismo e da
personalidade da crianga em relacdo a deficiéncia constitui a realidade com que se deve

operar.



76

Né&o sendo o atraso mental uma totalidade simples e homogénea, Wgostki questionava
se, num estudo sobre uma crianca atrasada, em que uma série de sintomas que manifestam
esse atraso é estabelecida, todos os sintomas tém o mesmo valor, a mesma relacdo com a
causa primaria da deficiéncia, se todos sdo primarios, se surgiram simultaneamente e por meio
do mesmo mecanismo.

O autor concluiu que, sendo a deficiéncia uma estrutura complexa, suas manifestacfes
ndo podem ser postas em um mesmo plano. Para conhecer essa estrutura é necessario dirigir a
atencdo ao desenvolvimento da crianca mentalmente atrasada, e ndo a natureza dos processos
patoldgicos que estdo em sua base, visto que a complexidade da estrutura aparece durante o
processo de desenvolvimento. Como exemplo o0 autor cita a separacdo das particularidades
primarias, que constituem o proprio nucleo da debilidade, dos sintomas, que derivam
diretamente da insuficiéncia bioldgica que esta na base do atraso da crianga, diferenciando-os
dos sintomas de secundarios, terciarios etc., que aparecem durante a formacdo em um
ambiente determinado no qual a crianca encontra dificuldades e acumula complicacdes
adicionais

Dessa forma, ndo € suficiente detectar que uma crianca é mentalmente atrasada. Deve-
se esclarecer qual o seu atraso cultural, a sua estrutura, o significado e os mecanismos dos
processos de construcdo dessa estrutura, a conexdo dinamica dos sintomas singulares e
complexos com que se conforma o quadro do atraso mental e a diferenca entre os tipos de
criangas mentalmente atrasadas (VYGOTSKI, 1997). A esse respeito, vale retomar a ja citada
pesquisa de Santa Maria e Linhares (1999), que utilizaram a avaliacdo assistida, na qual o
examinador oferece a crianca estratégias de ajuda, com base no conceito de zona de
desenvolvimento proximal, que serd discutido mais a frente, e aprendizagem mediada.
Criancas classificadas com o mesmo nivel intelectual em testes de QI apresentaram variagdes
de desempenho na avaliagdo assistida, mostrando a importancia de observar variagdes
intragrupo que podem ficar encobertas na avaliagdo psicométrica tradicional.

Portanto, faz-se necessario estar atento a influéncia do ambiente no desenvolvimento
da crianga atrasada, em relacdo aos problemas adicionais que podem ser gerados. Isso tem
uma importancia pedagogica significativa e esta vinculado ao objetivo pratico que a escola
tem diante de si: distinguir os sintomas primarios e secundarios. Sendo iguais as demais
condigOes, em relacdo ao atraso intelectual, as formagbes surgidas mais tarde, menos
vinculadas a causa primaria da deficiéncia, sdo mais facilmente eliminaveis, com a ajuda da
influéncia pedagdgica (VYGOTSKI, 1997).
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Em relacdo as questdes pedagogicas, cabe ressaltar que VWygotski (1997) criticava os
métodos tradicionais de investigacdo, como a escala de Binet, o perfil de G. I. Rossolimo e
outros, porque, além de se basearem em uma concepcdo puramente quantitativa do
desenvolvimento infantil, limitavam-se a dar uma caracterizagdo negativa da crianca
(VYGOTSKI, 1997; PRESTES, 2010). Para o autor, na pratica, o objetivo era puramente
excluir da escola comum as criancas consideradas inadequadas a ela. N&o conferindo
caracterizagdo positiva a um determinado tipo de crianga, nem captando sua peculiaridade
qualitativa, os métodos chamados por Wgotski de tradicionais, contradizem os critérios
cientificos sobre o processo do desenvolvimento infantil, como também as exigéncias da
educacdo especial da crianca anormal. Na teoria, o problema se reduzia a um
desenvolvimento quantitativamente limitado e de propor¢des diminuidas e, na pratica
promovia-se a ideia de um ensino reduzido e mais lento para essas criangas. Para o autor, 0
sistema de investigacdo sobre a crianca com atraso deveria ter como objetivo a caracterizacao
positiva da crianca e a possibilidade de fundamentar para ela um plano educativo.

Um conceito importante ao se avaliar uma crianca refere-se ao que, no Brasil, foi
traduzido como zona de desenvolvimento proximal. Prestes (2010) faz uma critica a traducao
e, consequentemente, ao entendimento nem sempre fidedigno as ideias de VWgotski sobre o
tema. A autora defende a ideia de que o termo mais apropriado seria zona de desenvolvimento
iminente. Algumas traducdes ddo a entender que a zona de desenvolvimento proximal, ou de
desenvolvimento imediato, como também aparece em tradugdes, seria “um estagio do
processo de aprendizagem em que o aluno consegue fazer sozinho ou em colaboracdo de
colegas mais adiantados o que antes fazia com auxilio do professor, isto é, dispensa a
mediacdo do professor” (VYGOTSKI, 2009). Entretanto, com base em texto de Wgotski,
Prestes (2010, p. 270) esclarece que a zona de desenvolvimento iminente “¢ exatamente
aquilo que a crianca consegue fazer com a ajuda do adulto”, o que ela faz sem a mediagao do
adulto seria o seu nivel de desenvolvimento atual, ou real, como designava VWgotski. Prestes
(2010) considera que esse conceito esta intimamente ligado a relagdo entre o desenvolvimento
e a instrucdo ou colaboragédo do outro. A instrucdo, ndo sendo garantia de desenvolvimento,
cria possibilidades de desenvolvimento quando realizada numa acgéo colaborativa do adulto ou
entre pares.

A importancia desse conceito para a avaliacdo é expressa por VWgotski (2004 apud
Prestes, 2010) ao destacar que, ndo s6 os testes que a crianca resolve sozinha s@o importantes,
mas também o que pode fazer com o auxilio de uma sugestao, pois o desenvolvimento da

crianga ndo se caracteriza apenas pelo que ela ja conhece, mas também pelo que pode vir a
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aprender. Assim, o estudo sobre uma crianca ndo determina apenas o0 seu nivel de
desenvolvimento atual, mas sonda as funcdes cujo desenvolvimento ainda nédo esta totalmente
concluido e se encontra na zona de desenvolvimento imediato, em maturacdo. Quanto a isso,
Prestes (2010, p. 172) observa que até os dias de hoje, “as criancas continuam a ser
categorizadas muito mais pelo amadurecimento de funcBes do que pelas situacdes
desafiadoras que podem enfrentar para que se desenvolvam”. Carneiro (2008) afirma que o
aluno ¢ avaliado pelas respostas que da individualmente, sendo o produto mais valorizado que
0 processo. As fungdes valorizadas sdo as que ja se desenvolveram em detrimento das que
estdo em processo de maturacao.

Nesse ponto, o conceito de desenvolvimento iminente toma destaque na teoria de
Wagotski. Ao analisar estudos feitos com testes de QI, Vygotski (1997) conclui que as criancas
com QI considerado baixo apresentavam uma dindmica de desenvolvimento mental maior ao
ingressar na escola, ao contrario do que se esperava. Isso ocorre porque a escola pode
diminuir o ritmo do desenvolvimento da crianca com QI alto e manter o ritmo da crianca com
QI médio.

Destarte, as criancas que mais se beneficiaram por meio das condi¢fes da instrucdo
escolar foram as que apresentavam o QI baixo (PRESTES, 2010). Essa configuracdo facilita o
entendimento de que a zona de desenvolvimento iminente é a distancia entre o nivel de
desenvolvimento atual, que pode ser definido com a ajuda de questdes que a crianca resolve
sozinha, e o nivel de desenvolvimento possivel, que pode ser definido por meio de problemas
que a crianga consegue resolver com a orientacdo de adultos ou com a colaboragdo de
companheiros. A zona de desenvolvimento iminente define as funcdes que se encontram em
processo de amadurecimento. Assim, a avaliacdo deve definir tanto o nivel de
desenvolvimento atual da crianga, quanto a sua zona de desenvolvimento iminente. Sobre o
termo “nivel potencial de desenvolvimento”, entendido como equivalente a zona de
desenvolvimento iminente por alguns autores, Prestes (2010) esclarece que ndo ha referéncia
sobre o assunto nos escritos de Vgotski, por ela acessados, sobre zona de desenvolvimento
iminente. A autora afirma que o termo néo é utilizado por WWgotski porque, na concepgéo do
autor, nada esta pré-determinado na crianga e muitos aspectos estdo envolvidos para que seus
processos internos sejam despertados por meio de atividades-guia.

Na abordagem historico-cultural, os objetivos da escola devem ser os mesmos para
todas as criancas, isto €, a apropriacdo do conhecimento cultural historicamente construido.

Assim, as criangcas mentalmente atrasadas devem estudar o0 mesmo que todas as criangas e
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receber a mesma preparacao para a vida futura, para que dela participem, em certa medida, ao
par com os demais, diz VWgotski (1997).

Dar uma imagem do vinculo existente entre os fendmenos fundamentais da vida (a
natureza, o trabalho, a sociedade), desenvolver uma concepcao cientifica do mundo e uma
atitude consciente frente a vida futura deveriam ser as intencdes da escola ante a crianca
mentalmente atrasada.

De acordo com o pensamento vygotskiniano, a condi¢do primordial para o
desenvolvimento cultural da crianca com atraso, ou seja, a capacidade de valer-se dos
instrumentos psicologicos, esta conservada. Entretanto, faz-se necessario criar instrumentos
culturais especiais, adaptados a estrutura psicoldgica dessa crianca, ou leva-la a dominar as
formas culturais gerais com a ajuda de procedimentos pedagdgicos especiais que respondam
as suas caracteristicas especificas. A escola ndo deve somente adaptar-se as dificuldades da
crianca, mas também lutar contra elas. VWgotski (1997) ressalta que a crianca mentalmente
atrasada ndo estd constituida apenas de defeitos e caréncias e seu organismo se reestrutura
como um todo Unico. Sua personalidade vai sendo equilibrada como um todo e compensada
pelos processos de desenvolvimento.

Portanto, na abordagem histérico-cultural, a educacdo da crianca com deficiéncia deve
basear-se em uma elevada no¢do da personalidade humana, o que implica o conceito de
integridade e unidade da personalidade da crianca e o fato de, simultaneamente a deficiéncia,
encontrarem-se as possibilidades de compensacdo. Juntamente com o conceito de
compensacao, outros elementos importantes relacionados a educacdo escolar da crianga
mentalmente atrasada dizem respeito a coletividade e ao desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores.

O conceito de compensacédo traz em seu cerne o conceito de orientacdo para o futuro e
todo o processo de desenvolvimento se apresenta como Unico e tende a seguir adiante com
uma necessidade objetiva, orientada a um ponto final, previamente estabelecido pelas
exigéncias da existéncia social. Viygotski (1997) entende esse ponto final como a plena valia
social da crianca.

O autor considera que o processo de compensacdo pode ter diferentes desenlaces. 1sso
depende da gravidade do préprio defeito, da reserva compensatoria, isto é, das possibilidades
de desenvolvimento dos érgdos e funcdes acionados para a compensacao, e da educacédo, ou
seja, da orientacdo consciente que se da a esse processo. Para a educagdo da criangca com
deficiéncia mental é necessario modificar qualitativamente o préprio conteudo do trabalho de

instrugdo. Quando a compensagdo ndo acontece adequadamente, estaremos ante uma crianga
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com uma deficiéncia notoria. Quando a compensacdo tem éxito, pode conduzir a elaboragédo
de funcdes compensatorias que resultam em casos de criancas socialmente aptas e capazes de
trabalhar, ou seja, crian¢as normais.

Destarte, Wgotski (1997) ressalta que a superacdo de complicacBes secundarias a
deficiéncia, em decorréncia de um processo de trabalho educativo levado a fundo, modifica o
quadro clinico da deficiéncia de tal forma que ela, clinicamente, poderia ndo ser reconhecida.
Tais complicacdes, frequentemente, resultam de uma educagdo incompleta, de um ambiente
que exige pouco da crianca e do pouco contato com uma coletividade infantil.

Na abordagem historico-cultural, a coletividade é entendida como fator de
desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores da crianca com e sem deficiéncia. No
processo de desenvolvimento da crianga, uma funcdo psicoldgica superior se manifesta
primeiramente como funcdo da conduta coletiva, como organizacdo da colaboracgdo da crianca
com o ambiente e, depois, como func¢do individual da conduta, como capacidade interior de
atividade do processo psicologico. A coletividade € a fonte de desenvolvimento dessas
funcdes, em particular, para a crianga com deficiéncia intelectual e, em especial, quando
formada por criancas com diferentes niveis de intelectualidade. Assim, agrupamentos de
criancas com atraso intelectual por seu nivel de desenvolvimento sdo considerados por
Wagotski (1997) um ideal pedagogico falso.

Sendo a origem do desenvolvimento dos processos psicolégicos superiores a
coletividade, estes sdo os mais educéveis. O desenvolvimento da crianga normal se realiza
principalmente por meio do desenvolvimento dos processos psicolégicos superiores que
caracterizam o homem. O mesmo acontece com criangas mentalmente atrasadas. Assim, a
limitacdo do atraso mental se produz por meio do desenvolvimento de tais processos
(VYGOTSKI, 1997), que diferem dos processos psicoldgicos elementares, ou seja, aqueles de
origem bioldgica e que se apresentam como acdes reflexas, automatizadas ou dos processos
simples entre eventos, dependendo diretamente do objeto (VYGOTSKI, 2007).

WWgotski questiona os resultados obtidos pela escola ao seguir exclusivamente a linha
da exercitacdo dos processos elementares, uma vez que acredita que, SO nesse campo, a
crianca seria capaz de desenvolver-se. Para o autor, a pedagogia que aplicava o método de
exercitacdo sensdrio-motora, como o treinamento da vista, do ouvido e a diferenciagdo de
cores, obtinha resultados pobres. Utilizar métodos como o visual-direto, com base na crenca
de que a crianca mentalmente atrasada teria pouca capacidade de desenvolver o pensamento

abstrato, seria uma forma de seguir a linha do menor esforco.
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Ao seguir a linha do menor esfor¢o, a escola adapta-se ao atraso da crianca, segundo
Wagotski. Em vez de excluir tudo o que demanda pensamento abstrato e fundamentar o seu
ensino no método visual direto e no concreto, a escola deveria lutar contra o atraso e orientar
o trabalho para a superacdo das dificuldades no desenvolvimento da crianca. Ao operar
exclusivamente com representagdes concretas e visual-diretas, a escola impede o
desenvolvimento do pensamento abstrato, cujas fun¢des na conduta da crianca ndo podem ser
substituidas pelos procedimentos enfatizados pela escola. Justamente pela dificuldade
apresentada pela crianca em atingir o pensamento abstrato € que a escola deve desenvolver
essa capacidade de todos 0s meios possiveis.

A vida pensante se determina a si mesma por meio da consciéncia. Enquanto a escola
separar 0 pensamento da vida, da dindmica e da necessidade, estara privando a crianga de uma
das mais importantes propriedades do pensamento, isto é, determinar o0 modo de vida e de
conduta, modificar nossas acdes, dar-lhes uma direcdo e libera-las da dominacdo concreta.
Juntos, pensamento e afeto representam o todo Unico que forma a consciéncia humana. O grau
de desenvolvimento é o grau de transformacdo da dindmica do afeto e dindmica da acéo real
em dindmica do pensamento (VYGOTSKI, 1997).

Enfim, o objetivo da escola ndo consiste em adaptar-se ao defeito, mas supera-lo. A
crianca com deficiéncia intelectual necessita, mais que a crianca normal, que a escola a ajude
a desenvolver os rudimentos do pensamento, pois, abandonada a sua prépria sorte, ndo pode
deles apropriar-se. Em tal sentido, VWygotski (1997) considera que a pretensdo de proporcionar
a crianga mentalmente atrasada uma concepcdo cientifica de mundo, de revelar-lhe os
vinculos existentes entre os fenémenos vitais fundamentais, os nexos de ordem no concreto,
de formar nela, dentro da escola, uma atitude consciente para toda a vida futura é uma

experiéncia de importancia historica.
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2 O QUE DIZEM AS PESQUISAS SOBRE A AVALIACAO DE ALUNOS COM
SUPOSTA DEFICIENCIA INTELECTUAL PARA O INGRESSO EM
PROGRAMAS DE EDUCACAO ESPECIAL

Para conhecer o estado da arte sobre a avaliacdo de alunos com suposta deficiéncia
intelectual para o ingresso em programas de atendimento especializado, realizou-se uma
anélise bibliométrica. A analise bibliométrica consiste em um método que permite a anélise da
producdo cientifica e tecnologica para realizar estados da arte de areas de conhecimento,
mapear campos de pesquisa, produzir indicadores de producao cientifica, analisar padrdes de
comunicacdo cientifica, entre outros (SILVA; HAYASHI; HAYASHI, 2011). Permite, ainda,
um olhar critico e panordmico sobre os estudos que abordam a tematica pesquisada. Destarte,
serdo apresentados um panorama bibliométrico da producdo académica na perspectiva dos
conceitos de deficiéncia intelectual e modelos de avaliacdo da deficiéncia intelectual, assim
como as diferentes visdes dos modelos de avaliagdo de pessoas com deficiéncia intelectual
presentes nos documentos analisados.

Para isso, foram analisadas teses e dissertacbes defendidas em universidades
brasileiras e artigos publicados em periddicos cientificos nacionais. Essa escolha
fundamentou-se no fato dos citados documentos constituirem conhecimentos relevantes do
ponto de vista cientifico, uma vez que os primeiros sdo julgados perante uma banca
examinadora, e os segundos, revisados por pares, pratica adotada pelos periodicos.

As teses e dissertacbes analisadas foram obtidas na Biblioteca Digital de Teses e
Dissertacdes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informacéo Cientifica e Tecnoldgica (IBICT),
vinculada ao Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Inovacdo (MCTI). As expressdes de busca e
0s numeros de documentos encontrados foram: avaliacdo educacional no retardo mental - 0,
avaliacdo educacional na deficiéncia mental — 20 e avaliacdo educacional na deficiéncia
intelectual — 16. Destes, dois apareceram em duas das buscas, perfazendo um total de 34
documentos. Foram selecionados nove documentos para a analise e 25 foram descartados por
ndo condizerem com 0s objetivos do estudo ou por se repetirem nas buscas.

Os artigos foram pesquisados em periddicos nacionais disponiveis na Biblioteca
Eletrénica SciELO e no site da Revista Educacdo Especial, da Universidade Federal de Santa
Maria, pois este periodico ndo esta incluido na SciELO. As expressdes de busca para a
pesquisa na Biblioteca Eletronica SCIELO e o numero de artigos encontrados foram: avaliacéo
educacional e retardo mental (0), avaliagdo educacional e deficiéncia mental (0), avaliacdo
educacional e deficiéncia intelectual (0), diagnostico e retardo mental (9), diagndstico e



83

deficiéncia mental (5), diagndstico e deficiéncia intelectual (8), avaliacdo e retardo mental (8),
avaliacdo e deficiéncia mental (12), avaliacdo e deficiéncia intelectual (4) e avaliacdo e
necessidades educacionais especiais (3). Retirados os que se repetiram, chegou-se ao total de
49 artigos, dos quais seis foram selecionados para o estudo.

Para a pesquisa nos periodicos da Revista de Educacdo Especial, as expressdes de
busca e quantidade de artigos encontrados para cada uma foram: avaliacdo educacional (9),
avaliacdo das necessidades educacionais especiais (4), diagnostico no retardo mental (0),
diagndstico na deficiéncia mental (3), diagnostico da deficiéncia intelectual (0), avaliacdo no
retardo mental (0), avaliacdo na deficiéncia mental (5) e avaliacdo na deficiéncia intelectual
(2). Do total de 23, cinco artigos repetiram-se em diferentes buscas, resultando em 18 artigos,
dos quais, excluidos os que ndo diziam respeito a presente pesquisa, trés foram selecionados.
Agrupados os artigos das duas bases de dados pesquisadas, nove artigos fizeram parte do

estudo.

FIGURA 1 - Fluxograma do processo de selecdo do corpus da analise bibliométrica

BDTD/IBICT Scielo + Revista Educacédo Especial (*)
Teses e Dissertacdes (n=34) Artigos Cientificos (n=49+23=72)

(*) N3o disponivel na SciELO

Critériosde Exclusdo: a) artigos repetidos (n=58); b) teses e
dissertacOes repetidas (n=21); c) artigos ndao adequados ao escopo
da pesquisa (n=5); teses e dissertacdes nao adequadasao escopo

da pesquisa (n=4)

l

Teses e Dissertagdes (n=9) + Artigos (n=9)
Corpus Final da Pesquisa (n =18)

Fonte: STELMACHUK; HAYASHI, 2015

A selecdo dos trabalhos analisados ocorreu a partir de suas leituras na integra,
utilizando o seguinte critério de inclusdo: ter como tematica central ou referir-se & avaliacdo
de alunos com suspeita ou ja diagnosticados com deficiéncia intelectual, para ingresso em
programas de atendimento educacional na area da Educacdo Especial. O critério de exclusdo

de trabalhos foi a auséncia dessa tematica, uma vez que ndo correspondiam ao escopo da



84

pesquisa, e o fato de trabalhos repetirem-se nas buscas. Cabe destacar que se optou pelo nao
estabelecimento de uma delimitacdo temporal para a busca nas bases de dados.

Os dados coletados foram inseridos em dois protocolos de registro de dados
bibliométricos, elaborado por Hayashi et al. (2011), construidos com o auxilio do software
Excel®. Para teses e dissertacdes, foram registrados: expressdo de busca, autor, género do
autor, formacéo inicial do autor, titulo do trabalho, orientador, género do orientador, ano de
publicacdo, nivel do trabalho (mestrado ou doutorado), Instituicdo de Ensino Superior (IES),
regido do pais, dependéncia administrativa, programa de pds-graduacdo (PPG), &rea do
conhecimento, resumo, objetivo, conceito de deficiéncia intelectual e modelo de avaliacéo.
Para os artigos, foram registrados: expressao de busca, base de dados, nome do(s) autor(es),
formacdo do(s) autor(es), titulo do artigo, nome do periédico, ano de publica¢do, resumo,
objetivo, conceito de deficiéncia intelectual e modelo de avaliagéo.

2.1 PANORAMA BIBLIOMETRICO DA PRODUCAOQ CIENTIFICA

No que tange a distribuicdo temporal dos trabalhos analisados, constatou-se a
abrangéncia de um periodo de 20 anos, sendo o primeiro trabalho encontrado datado de 1992
e 0 mais recente de 2013, ano em que se realizou o estado da arte. Em relacédo as dissertacdes,
h& uma maior concentracdo em 2006 (n=2) e de artigos em 2011 e 2012 (n=4). Artigos foram
encontrados em maior numero (n=9), seguido de disserta¢cbes (n=7), sendo o0 nimero de teses

reduzido (n=2). A distribuicdo anual dos trabalhos pode ser visualizada na tabela 2.

TABELA 2 — Distribuicdo anual das dissertagdes, teses e artigos analisados

Ano Dissertagoes Teses Artigos Total
1992 0 0 1 1
1999 0 0 1 1
2003 1 0 0 1
2004 0 0 1 1
2006 2 0 0 2
2007 1 0 1 2
2009 1 0 0 1
2010 1 0 0 1
2011 0 1 2 3
2012 1 0 2 3
2013 0 1 1 2
Total 7 2 9 18

Fonte: STELMACHUK; HAYASHI, 2015
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Em relacédo a distribuicdo temporal dos trabalhos, houve uma maior concentragédo a
partir de 2006, correspondendo a 70% (n=14). Tal fato pode estar relacionado ao fato de a
producdo académica ter sido influenciada pela perspectiva da educacéo inclusiva a respeito do
tema “avaliacdo”. O documento intitulado “Saberes e¢ Praticas da Inclusdo: avaliagdo para a
identificacao das necessidades educacionais especiais”, produzido e divulgado no ano citado,
pelo governo brasileiro, por meio da Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da
Educagdo (MEC), indicava a necessidade de que préticas avaliativas tradicionais, normativas,
padronizadas e classificatorias, usuais nos sistemas educacionais, fossem substituidas por
outras mais voltadas para a dimensdo politica e social da avaliacdio (STELMACHUK;
HAYASHI, 2015).

A respeito da distribuicdo de trabalhos por instituicdo, pode-se observar, nos dados da
tabela 3, a predominancia de 33% (n=3) de trabalhos realizados no Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo Especial da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar). Esse
achado pode ser explicado pela UFSCar ser a unica instituicdo no pais a oferecer um
programa exclusivamente dedicado a Educacdo Especial. Nos demais programas de pos-
graduacéo, essa tematica consiste, ou esta contida, em linhas de pesquisa.

TABELA 3 - Distribuicdo dos trabalhos por instituicdo e programa de p6s-graduacéo

Instituictes Rrogramas d~e Total de

Pbs-Graduagao Trabalhos
UFSCar Educacdo Especial 3
UFRGS, USP, UNIVALI, UEL, PUC-GO (n=1 cada) Educacdo 5
UPM Educacdo, Arte e Cultura 1
Total 9

Fonte: STELMACHUK; HAYASHI (2015)

Os demais trabalhos, configurando 67% (n=6), foram defendidos um em cada uma das
seguintes instituicdes: Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Universidade
do Vale do Itajai (UNIVALI), Universidade Estadual de Londrina (UEL), Universidade de Séo
Paulo (USP), Universidade Presbiteriana Mackenzie (UPM) e Pontificia Universidade
Catolica de Goias (PUC-GO). As pesquisas foram desenvolvidas nos programas de poés-
graduacdo em Educacdo (n=5) e Educacéo, Arte e Historia da Cultura (n=1).

Quanto a dependéncia administrativa das IES, duas sdo federais (UFSCar e UFRGS),
duas estaduais (USP e UEL) e trés particulares (UPM, UNIVALI e PUC-GO). Essas IES estdo

localizadas nas regibes Sudeste (n=3), Sul (n=3) e Centro-Oeste do pais (n=1), repetindo a
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distribuicdo dos cursos de pos-graduacao brasileira, que, de acordo com a CAPES (2014),
estdo em maior numero nas regides Sul e Sudeste (n=67%), enquanto que o Nordeste e
Centro-Oeste contam com 27,9% e a regido Norte com apenas 5,1% do total de programas.

A autoria dos trabalhos analisados pertence, na sua totalidade (n=18), ao género
feminino. Quanto as orientacfes de teses e dissertacdes, a maioria (n=8) foi realizada por
mulheres, sendo que dois trabalhos contaram com a mesma orientadora e a minoria (n=1) foi
orientada por um homem. Tal resultado confirma o processo de feminizacdo da producdo
cientifica em &reas de conhecimento como Ciéncias Humanas e Sociais e em varios campos
das Ciéncias da Saude, e corrobora estudos sobre género na producéo cientifica, entre eles o
de Bittar, Silva e Hayashi (2011), que evidenciou a predominancia do género feminino em
perioddicos no campo da Educacdo (STELMACHUK; HAYASHI, 2015).

Entre as autoras das teses e dissertacGes, a formacdo no nivel da graduacdo que
prevalece € a Pedagogia (n=7), seguida por Psicologia (n=1) e Medicina/Psiquiatria (n=1). J&
0s nove artigos foram escritos por 17 autores, cuja formacao inicial é, predominantemente,
Psicologia (n=12), seguido por Educacdo Especial (n=4) e Pedagogia (n=1). O total de
trabalhos perfaz 26 autorias, concentradas nas areas da Psicologia e da Pedagogia, com 50%
(n=13) e 31% (n=8), respectivamente. Juntando ao total da Pedagogia 0s 15% (n=4) da area
de Educacdo Especial, totaliza-se na area da Educacdo 46% (n=12) dos trabalhos, restando
apenas um trabalho em que a graduacdo da autora é da area de Medicina/Psiquiatria (n=1).
Esses achados permitem inferir que as areas de conhecimento da Psicologia e da Educacédo
sdo majoritarias no interesse pelo estudo e pela pesquisa do tema da “avaliagdo da deficiéncia
intelectual” (STELMACHUK; HAYASHI, 2015).

No que se refere aos objetivos das teses e dissertacBes (apéndice B) apenas trés
(SOUZA, 2007; VELTRONE, 2011; GONZALEZ, 2013) tratam primordialmente da avaliagéo
inicial para ingresso em programas de atendimento pedagogico. Contudo, os demais trabalhos
foram selecionados pelos seguintes motivos:

a) Apresentam um modelo de avaliacdo aplicado em alunos, ja identificados com
deficiéncia e frequentando instituicdo especializada, para a implementacdo de um
curriculo educacional (CUCCOVIA, 2003).

b) Descrevem o processo avaliativo por ser uma das atribui¢cbes dos professores
especializados no ensino de deficientes intelectuais (PETRECHEN, 2006; LOPES,
gfi)ogs.tacam as consequéncias dos processos avaliativos sobre os alunos por esta via
diagnosticados com deficiéncia intelectual e sobre as praticas pedagdgicas a eles

direcionados  (SCHUTZ, 2006; SANTANA, 2009; GOMES, 2012).
(STELMACHUK; HAYASHI, 2015, p. 38).
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Quanto aos artigos analisados, foram publicados em seis periddicos das areas de
Psicologia (n=5) e Educacdo Especial (n=4). Pode-se observar, na tabela 4, que os artigos
mais antigos (n=5), publicados entre 1992 e 2007, estdo nos periddicos da area da Psicologia,
com excecdo de Veltrone e Mendes (2011b). Os artigos mais recentes (n=4), publicados de
2011 a 2013, estdo publicados em periodicos exclusivos da area da Educacdo Especial, fato
que pode estar relacionado a mudanca nas diretrizes nacionais sobre a avaliacdo na
perspectiva da educagéo inclusiva, que reposiciona o tema dando énfase mais aos aspectos

educacionais do que aos aspectos psicologicos dos processos avaliativos.

TABELA 4 - Distribuicao dos artigos por periddico e autores e ano de publicacdo

- Area Total de Autores/Ano
Periddico ;
artigos
Paideia Psicologia 2 Marconi e Graminha (1993)
Veltrone e Mendes (2011b)
Psicologia: Reflexao e Critica Psicologia 1 Santa Maria e Linhares (1999)
Psicologia e Sociedade Psicologia 1 Jesus (2004)
Psicologia Escolar e Educacional Psicologia 1 Anache e Mitjans (2007)
Revista Educacio Especial Educacéo 3 Veltrone e Mendes (2011a); Bridi (2012); Possa,
Especial Naujorks e Rios (2012)
Revista Brasileira de Educacgéo Educacéo 1 Dias e Oliveira (2013)
Especial Especial
Total 9

Fonte: STELMACHUK; HAYASHI (2015)

Entre os artigos, quatro referem-se diretamente a avaliacdo para ingresso em
atendimentos de Educacdo Especial: Marconi e Graminha (1993), Santa Maria e Linhares
(1999), Veltrone e Mendes (2011b) e Bridi (2012). Os demais documentos (n=5), embora nao
se refiram primordialmente a essa tematica, abordam assuntos correlatos em que avaliagao de
alunos com deficiéncia intelectual distingue-se como relevante, justificando a sua anélise. Os

objetivos dos artigos analisados encontram-se no apéndice C.

2.2 CONCEITOS DE DEFICIENCIA INTELECTUAL NOS TRABALHOS ANALISADOS

Em relacdo aos conceitos de deficiéncia intelectual, os que aparecem com maior
frequéncia (n=8) nos trabalhos analisados sdo os da AAMR/AAIDD. Fundamentados na
abordagem médico-psicoldgica, estdo apresentados com as definicbes datadas de 1992
(CUCCOVIA, 2003), 2002 (PETRECHEN, 2006; SANTANA, 2009; LOPES, 2010;) E 2010
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(VELTRONE, 2011; VELTRONE E MENDES, 2011A; VELTRONE E MENDES, 2011B).
Nos trabalhos de Veltrone (2011) e \eltrone e Mendes (201l1a; 2011b), o conceito €
apresentado por ser o utilizado oficialmente na legislacdo nacional. Anache e Mitjans (2007)
utilizaram conceito de deficiéncia mental condizente ao da AAMR, para diferenciar esta
condicdo das que caracterizam as varias denominacdes que encontrou ao acessar um banco de
dados para pesquisa com a palavra-chave deficiéncia mental, tais como: paralisia cerebral,
doengas infectocontagiosas, necessidades educacionais especiais, etc.

Na sequéncia, vém os trabalhos que se referem a deficiéncia por meio da abordagem
historico-cultural (n=4), ou sdcio-histérica, fundamentada nas ideias de Wgotski. Entre eles
estdo as teses e dissertacGes de Schitz (2006), Souza (2007) e o artigo de Dias e Oliveira
(2013). Santa Maria e Linhares (1999), apesar de ndo apresentarem um conceito/definicao,
utilizam a mesma abordagem para desenvolver seu estudo.

Nos demais trabalhos (n=6), os conceitos de deficiéncia intelectual ndo séo
apresentados pontualmente, como pode-se constatar em Marconi e Graminha (1993), Jesus
(2004), Bridi (2012) e Gonzalez (2013).

Possa, Naujorks e Rios (2012) ndo apresentam um conceito de deficiéncia em seu
trabalho, mas fundamentam teoricamente seu artigo nos estudos foucaultianos. Para Foucault,
cada época se caracteriza por modelos predominantes de discursos, que indicam o que dizer
sobre as coisas e objetos. A forma como abordam a deficiéncia pode ser vislumbrada quando,
ao se referirem sobre os saberes e discursos sobre diagnostico e avaliagdo dos professores de
Educacéo Especial, citam que ndo servem para referenciar uma realidade da deficiéncia ou do
deficiente, mas sim para inventar uma deficiéncia e uma atuacdo para o professor de
Educacdao Especial, o que nos remete ao modelo social da deficiéncia.

Gomes (2012) ndo apresenta um conceito de deficiéncia intelectual em seu trabalho,
entretanto alerta para os riscos sobre a utilizacdo da terminologia destinada a caracterizar a
condicdo da pessoa, pelo que isso pode imputar nas préaticas a ela direcionadas no contexto
social e escolar, em decorréncia do sentido de exclusdo e segregacdo que carrega
historicamente.

Diante desses resultados, percebe-se a predominancia de conceitos fundamentados na
abordagem médico-psicoldgica, presentes nos trabalhos. Contudo, ainda que ndo seja esse 0
referencial tedrico das autoras, a presenca, na maioria dos trabalhos (n=8), de conceitos que
nela se fundamentam, por serem utilizados oficialmente no pais, ou por embasarem as
praticas pedagdgicas e sociais direcionadas a pessoas consideradas com deficiéncia

intelectual, reitera a sua influéncia na area da Educacdo Especial.
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2.3 MODELOS DE AVALIACAO NOS TRABALHOS ANALISADOS

Os modelos de avaliacdo aparecem nas dissertacOes, teses e artigos como propostas a
serem aplicadas; no ambito de anélises de documentos gerados nos processos de avaliacdo; na
descricdo de como ocorre 0 processo avaliativo em municipios, estados e orientacGes de nivel
federal; na perspectiva dos efeitos que causam sobre os alunos avaliados e sobre as praticas

pedagogicas a eles direcionadas; e em ensaios tedricos sobre o0 tema.

2.3.1 Propostas de avaliacdo

Santa Maria e Linhares (1999) e Cuccovia (2003) apresentam em suas pesquisas
propostas especificas de avaliagdo. Os dois estudos tém como sujeitos alunos ja avaliados e
identificados como pessoas com deficiéncia intelectual, submetidos a novas avaliagdes
conforme as propostas das autoras.

Santa Maria e Linhares (1999) utilizaram a avaliacdo assistida, que se fundamenta na
abordagem sécio-construtiva de Vygotski, particularmente no que tange aos conceitos de zona
de desenvolvimento proximal e de aprendizagem mediada. Esse modelo de avaliacdo pode
contribuir no diagnostico da deficiéncia mental e para o planejamento de intervencoes
educacionais ou terapéuticas. Inclui a assisténcia do examinador, que fornece ajuda
estratégica ao examinando, possibilitando que ele revele o seu desempenho potencial e atinja
um grau crescente de autonomia na resolucdo de problemas. Criancas classificadas com o
mesmo nivel intelectual apresentaram, nessa modalidade de avaliacdo, variacdes de
desempenho, evidenciando a importancia de varia¢@es intragrupo que podem ficar encobertas
na avaliacdo psicométrica tradicional.

Cuccovia (2003) propos a utilizacdo de uma avaliagdo funcional para alunos adultos
com deficiéncia mental severa e autismo, seguindo uma abordagem ecoldgica. Esse modelo
de avaliacdo considera o nivel de apoio que o aluno necessita para realizar suas tarefas e
destina-se a elaboracdo de um Curriculo Funcional Natural (CFN) individualizado. A proposta
distingue-se por focar nas habilidades e potencialidades avaliadas em circunstancias reais,
objetiva atender as necessidades e aos anseios de cada aluno, e inclui a participagdo do
professor e da mée, que aplicam ao aluno uma planilha de habilidades.

Ambos os trabalhos trazem contribuicdes que estdo diretamente ligadas a uma das

motivacdes que me fizeram realizar a presente pesquisa. Em especial, Santa Maria e Linhares
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(1999), ao citarem as varia¢des intragrupo que podem passar despercebidas em avaliacdes
psicométricas tradicionais. Comento, na introducdo deste trabalho, que muito me espantei ao
ver que todos os relatorios de avaliacdo de alunos considerados com deficiéncia intelectual, de
uma mesma escola, continham indicac¢des idénticas de aspectos a serem trabalhados com eles.
O modelo proposto pelas autoras evidencia justamente as particularidades de cada sujeito
avaliado, fator que pode favorecer a compreensdo de seu processo de aprendizagem e a
elaboracdo de planejamentos pedagdgicos eficazes.

Na perspectiva de Wygotski (1997), uma das justificativas acerca da complexidade da
deficiéncia intelectual é justamente a heterogeneidade, 0 que gera questionamentos sobre a
nocdo de categorias ou grupos. A categorizacdo classifica e rotula. Depois de rotulada, cita
Glat (2004), a pessoa deixa-se de ser um individuo para se tornar apenas um exemplo do
rotulo que foi recebido.

2.3.2 Analises de documentos gerados nos processos de avaliacdo

Marconi e Graminha (1993) analisaram os relatérios de avaliagcdo psicoldgica de
alunos que frequentavam classe especial para deficiéncia mental, tendo por base o modelo
proposto em documento normativo do Estado de Sdo Paulo, datado de 1986. Suas principais
constatacGes foram: apenas 79% dos 80 alunos que frequentavam classes pesquisadas
possuiam relatérios; auséncia de um padrdo na elaboracdo dos relatérios e apresentacdo dos
resultados; uso predominante de testes formais, que fundamentavam quase a totalidade dos
encaminhamentos para as classes especiais; resultados informados relacionando o
desempenho da crianca a uma idade cronoldgica; uso de termos técnicos e atribuicdo de
caracteristicas negativas as criancas, que podiam ser de dificil compreensdo e gerar
concepcdes pre-estabelecidas sobre elas; falta de indicacdo sobre o tipo de classe que a
crianga deveria frequentar; e auséncia de orientagbes ao professor. As autoras ressaltam a
importancia de outras formas de avaliacdo, inclusive a educacional, e colocam em duvida se
os varios fatores responsaveis pelo fracasso escolar das criangas avaliadas estavam sendo
considerados no processo avaliativo. Assim, recomendam a avaliagdo multidisciplinar,
conforme consta nas normas, e com a participacéo do professor especializado.

Lopes (2010) analisou os relatérios de avaliacdo psicoeducacional realizada no
contexto escolar por equipe multiprofissional, cujo objetivo era identificar as necessidades

educacionais dos alunos, comprovando atraso académico significativo, decorrente de



91

deficiéncia mental/intelectual, o que possibilitaria o ingresso em salas de recursos
multifuncionais.

Nesse modelo, a avaliacdo é iniciada na sala de aula, pela professora do ensino
comum, com a participacdo da equipe pedagdgica da escola. Entretanto, a avaliacdo
propriamente dita, € realizada por uma psicologa e uma professora especialista em Educacao
Especial.

A andlise evidenciou que os relatorios, que deveriam orientar o professor na
elaboracdo do planejamento pedagdgico, tém contribuido pouco para o desenvolvimento da
acao pedagogica, mesmo com a participacdo inicial da escola no processo avaliativo. A autora
atribui isso a fatores como o carater técnico dos relatérios e a auséncia de reavaliacOes
periddicas dos alunos. Isto é, no decorrer do tempo, a professora do AEE continua a
fundamentar sua agdo nas sugestdes de intervencdo contidas no relatério da avaliacéo,
independente de quando foi realizada e dos contetdos da série atual do aluno. A autora
considera que esses relatorios precisam ser alvo de reflexdes, pois muitas vezes, em vez de
orientar o processo de ensino e aprendizagem, dificultam a acdo do professor, que se sente
incapaz de realizar uma analise mais precisa da situacdo do aluno.

Frente aos resultados desses estudos, deparo-me novamente com uma das inquietagdes
qgue me fizeram desenvolver esta pesquisa: 0 ndo uso dos relatoérios de avaliacdo pelos
professores das salas de recursos. O relatério, frequentemente indicado nas normas como
orientador do planejamento individual dos alunos avaliados, muitas vezes, apenas constitui o
componente burocratico que possibilita a matricula do aluno com deficiéncia em programas
de atendimento educacional especializado. O fato de Lopes (2010) ter realizado sua pesquisa
em uma cidade do estado do Parana, estado onde se deu a presente pesquisa, reitera a
necessidade de estudos sobre o tema.

Quanto a necessidade de reavaliacGes de alunos, citada por Lopes (2010), entendo que
em alguns casos pode ser necessario. Entretanto, penso que a professora se fundamentar em
sugestdes contidas no relatorio, possivelmente ja superadas e inadequadas para a idade e série
do aluno, ndo € o que justifica a reavaliagdo do aluno. Esse fato pode indicar o ndo
acompanhamento da sua vida escolar, a partir do ingresso na sala de recursos pelos
responsaveis pela sua educacdo. Ora, se 0 aluno € avaliado em seu progresso escolar bimestral
ou semestralmente, os relatérios dessas avaliagdes, tanto da sala de recursos, como da sala
comum, sdo indicativos do prosseguimento do trabalho. Tal situacdo denota que o que deve

ser revisto é a forma de atuacdo do professor em relacdo ao aluno ou a falta de articulagédo
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entre as escolas, nos casos em que o0 aluno possa ter mudado de escola e apresentado uma

avaliacdo ndo recente ao se matricular em uma nova instituicao.

2.3.3 Orientacdes de nivel federal e o processo avaliativo em estados e municipios

\eltrone e Mendes (2011b) descreveram e analisaram documentos legais e normativos
do MEC, datados de 1996, ano da aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases para a Educacao
Nacional, n°® 9.394/96, até 2011, para identificar e analisar as defini¢bes, procedimentos,
critérios, instrumentos e profissionais recomendados e previstos para a identificacdo dos
alunos com deficiéncia intelectual.

Constataram que, no contexto escolar, a avaliacdo deve focar a identificacdo das
necessidades educacionais especiais, a avaliagdo das condic¢des de ensino e a indicagdo dos
apoios e recursos pedagogicos adequados. No que se refere aos instrumentos, recomenda-se a
avaliacdo pedagogica, sendo os testes psicoldgicos restritos a situacdes especificas. Sugere-se
0 descarte de instrumentos padronizados, a construcdo de instrumentos pela prépria escola, a
analise da producdo escolar, observacdes, entrevistas, entre outras medidas. Os profissionais
indicados para a avaliacdo sdo os que atuam diretamente com o aluno no ambito da escola.
Entretanto, considera-se a ajuda de profissionais da educacdo especial, por se tratar de um
periodo de transicdo, até que a equipe da escola possa realizar a identificacdo das
necessidades educacionais dos alunos. A partir de entdo, a educacéo especial deve contribuir
com assessoramento especializado. O professor assume papel importante no processo
avaliativo que deve envolver o préprio aluno, sua familia e outros profissionais.

As autoras constataram que a avaliacdo educacional € priorizada em relacdo a
avaliacdo para a identificacdo da deficiéncia e indagam se tal situagdo ndo estaria conduzindo
a praticas de identificacdo arbitrarias e subjetivas, que poderiam dificultar a prescricdo dos
apoios necessarios aos alunos com deficiéncia intelectual.

Como conclusédo, o artigo evidencia que, a0 mesmo tempo em que as definigOes
avangam ao considerar as multiplas dimensdes da deficiéncia intelectual, diretrizes sobre os
procedimentos para a sua identificacdo ndo séo claras. As autoras sugerem o estabelecimento
de critérios comuns para a identificacdo da deficiéncia intelectual e consideram a
discriminagdo positiva, que define os apoios a serem disponibilizados aos alunos, necessaria a

equiparacédo das oportunidades dentro da politica da incluséo escolar.
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Na analise dos trabalhos que descrevem o processo avaliativo em estados e municipios
apresentados a seguir percebe-se que todos fundamentam-se nas orientagcdes propostas pelo
MEC, descritas por Veltrone e Mendes (2011), com énfase em avaliagcbes educacionais, em
detrimento do diagndstico clinico. Porém, as normas indicadas, com frequéncia, ndo sdo
cumpridas e, em alguns casos, € justamente o diagndstico clinico que define o ingresso dos
alunos.

Veltrone (2011) relaciona a dificuldade e a indefinicdo do processo de avaliacdo para a
identificacdo dos alunos com deficiéncia intelectual, evidenciado, na producédo cientifica da
educacdo especial brasileira, com a falta de consenso sobre a necessidade de identificar e
rotular tais alunos. Pondera que, para receber atendimento educacional especializado como
suporte a escolarizacdo, as normas legais indicam que a identificacdo é necessaria. Também
ressalta que alunos com deficiéncia intelectual representam cerca de 50% dos alunos com
necessidades educacionais matriculados, o que causa um grande impacto no recebimento da
verba do FUNDEB (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e
Valorizacdo dos Profissionais do Magistério) pelas escolas, uma vez que alunos nessa
condigdo implicam o recebimento do dobro do valor repassado aos demais. Em estudo
empirico envolvendo as redes de ensino municipal e estadual e escolas especializadas do
Estado de Sdo Paulo, a autora obteve a indicacdo de que o principal agente de
encaminhamentos de alunos para avaliacdo é o professor da sala comum, tendo como motivos
0 atraso no desenvolvimento, dificuldades escolares, problemas de comportamento adaptativo
e problemas de comportamento. Em relacdo aos responsaveis por realizar as avaliacdes,
\eltrone (2011) e Veltrone e Mendes (2011a) constataram que a escola especial possui equipe
multidisciplinar e realiza avaliagdes para diagndstico. Nessa instancia, \eltrone (2011)
constata que a identificacdo da deficiéncia intelectual ndo é reduto exclusivo da psicologia e
h& tendéncia ao diagndstico por meio do julgamento clinico dos demais profissionais de
reabilitacdo. Nas redes municipais e estaduais, as equipes séo compostas predominantemente
por professores e gestores da educacdo especial, que realizam a avaliagdo com finalidade
pedagbgica. Ha situacbes em que a avaliacdo é realizada unicamente pelo professor de
educacdo especial. Quanto aos procedimentos avaliativos, Veltrone (2011) encontrou:
entrevista com as familias, avaliacdo pedagogica e avaliagdo multidisciplinar, sendo a
avaliacdo da inteligéncia realizada apenas por uma escola especial. As dificuldades do
processo avaliativo expressas pelos profissionais referem-se a dificuldade em fechar o
diagnostico, em diferenciar a deficiéncia intelectual de problemas de aprendizagem, a falta de

participacdo dos pais e a rotulacdo dos alunos.
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Veltrone (2011) constatou que, nas instancias pesquisadas, ndo ha diretrizes comuns no
processo de avaliacdo para identificacdo, exemplificada pela variacdo no nimero e formacéo
dos profissionais, subjetividade do conceito de deficiéncia intelectual e pelo ndo seguimento
dos critérios e procedimentos indicados pela literatura.

A autora percebeu predominio de contradi¢bes no discurso dos profissionais que
apontam que a rotulacao é desnecessaria e maléfica, conquanto os alunos sejam rotulados para
fins de censo escolar e tratados como pessoas com deficiéncia, muitas vezes sem o
conhecimento e consentimento deles e de suas familias. Veltrone (2011) defende maior
participacdo da escola no processo avaliativo e Veltrone (2011) e Veltrone e Mendes (2011a),
a necessidade do estabelecimento de critérios comuns para que a avaliagdo ndo se torne uma
acdo arbitraria e subjetiva.

Petrechen (2006) também, em relacdo a Rede Publica Estadual de Sdo Paulo, relata
que, entre a década de 1970 e meados da década de 1990, mesmo havendo normas que
indicassem a necessidade de uma avaliacdo por equipe multidisciplinar, os profissionais
responsaveis pelos encaminhamentos dos alunos ndo consideravam os critérios estabelecidos
e alunos frequentavam classes especiais sem diagnosticos que indicassem sua deficiéncia.
Entretanto, ap6s a promulgacdo da Resolucdo 95/00, o Estado adota uma nova forma de
avaliacdo, na qual o processo de construcdo de conhecimento do aluno deve ser considerado
em relacdo ao proprio aluno, seus pares e professores. A decisdo de encaminhar o aluno aos
servicos de apoio passa a ser responsabilidade da equipe pedagdgica da escola por ele
frequentada, formada por professor da classe comum, da classe especial, professor
coordenador, assistente técnico-pedagdgico da educacdo especial e do ensino fundamental e
supervisor de ensino. A familia e profissionais da saude que atendem o aluno também devem
ser envolvidos no processo.

Contudo, a autora afirma que a indefinicdo sobre o conceito e o diagnéstico da
deficiéncia mental torna dificil a organizacdo dos servicos de apoio. Sobre suas atribuicdes no
processo avaliativo, 80% dos 39 professores pesquisados indicaram elaborar e aplicar
avaliacOes pedagogica nos alunos encaminhados para a educacéo especial, 5% o faziam sem
um planejamento prévio e 7% ndo eram solicitados a realizar a avaliagdo. Apesar dos
professores afirmarem que participam ativamente de todas as atribui¢cdes que lhe cabem, a
autora constatou contradi¢des nas questdes relacionadas a avaliagdo educacional e afirma nao
0s perceber efetivamente entrosados como membros de uma equipe pedagogica.

Schiitz (2006) compreende a exigéncia de um laudo que indique a existéncia da

deficiéncia, como determinante da pratica dos professores. Ainda que as normas do municipio
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que estudou indicassem uma avaliagdo multidisciplinar, que contemplasse anamnese,
entrevista com a crianca, avaliacdo de nivel intelectual expressa em idade mental, avaliacdo
da escolaridade e andlise de pareceres de outros profissionais para complementacdo da
avaliacdo psicoldgica, isso era desconsiderado. A conclusdo diagnoéstica era definida por um
unico profissional da saude, em geral, neurologista. Tal préatica legitimou encaminhamentos de
alunos aos profissionais da saude para diagnostico, o que contribuiu para a producdo de
alunos com necessidades educacionais especiais nas escolas, visto que a maioria dos alunos
com diagndstico ndo apresenta evidéncias visiveis de deficiéncia, a ndo ser as relacionadas a
aprendizagem escolar. A opinido dos professores do ensino comum € desconsiderada e a
producdo, a aprendizagem e o desempenho da crianca tém pouca ou nenhuma importancia.

Sousa (2007) analisou como é feita a avaliacdo inicial de alunos com indicios de
deficiéncia mental, que frequentam a escola regular na rede municipal de Porto Alegre e como
ela pode contribuir no processo de aprendizagem. A autora constatou que as avaliacdes sao
realizadas no proprio ambiente escolar, percebeu certa auséncia de sistematizacdo dos
procedimentos e relativa variedade de referenciais tedricos como base para a préatica
avaliativa. A avaliacdo inicial se caracterizou como um processo continuo, com estreitas
ligacBes com a avaliacdo do processo de aprendizagem do aluno.

Entretanto, a pesquisadora afirma que a avaliacdo, por vezes, ndo é valorizada pela
comunidade escolar como um elemento que explique e indique caminhos para o processo de
aprendizagem do aluno. Mesmo com o esfor¢co da professora especialista em utilizar a
avaliacdo como um disparador de procedimentos junto a professora da classe comum, esta
entende 0 encaminhamento como uma transferéncia de responsabilidade sobre o processo de
aprendizagem do aluno.

Como uma possivel solucdo para essa questdo, a autora sugere a elaboracdo de
relatorios de avaliagdo mais consistentes, a formalizacdo do momento da devolutiva sobre as
informagdes obtidas na avaliacéo e a elaboragcdo conjunta de estratégias metodoldgicas. Outra
observagdo importante diz respeito a avaliacdo inicial continuar sob a responsabilidade de uns
poucos profissionais. Ainda que exista uma sequéncia de pareceres para 0 encaminhamento
do aluno a sala de integragéo e recursos (SIR), a conclusdo do processo é feita unicamente
pela professora especialista.

Bridi (2012) enfoca os processos avaliativos de alunos considerados com deficiéncia
mental no contexto escolar e os dilemas das professoras de atendimento educacional
especializado ao realizarem a avaliacdo pedagdgica que determinara ou ndo Seu ingresso

nesse atendimento e a inser¢do em uma das categorias do Censo Escolar MEC/INEP, entre



96

elas a de deficiéncia mental. Evidencia-se a dificuldade em diferenciar a deficiéncia
intelectual das dificuldades de aprendizagem. Para a autora, o processo de definicdo pelo
professor de sala de recursos sobre o espaco escolar a ser frequentado pelo aluno constitui-se
um caminho necessario a ser construido, com seus riscos e possibilidades. Os riscos referem-
se a heranca clinica da educacdo especial e as possibilidades, a énfase nos aspectos
pedagdgicos, capazes de possibilitar a criacdo de percursos e trajetdrias singulares.

Gonzales (2013) averiguou as interfaces entre encaminhamentos e matriculas de
alunos e alunas com deficiéncia intelectual em servigos de educacao especial, com recorte de
género e cor/raca na rede municipal de Sdo Paulo. Tal recorte fundamenta-se na literatura
estrangeira e nacional que indicam a existéncia de um viés género/raca e perfil
socioecondmico no encaminhamento de alunos aos servicos de educagdo especial. Um
mapeamento do atendimento nas salas de apoio e acompanhamento a inclusdo (Saai), no ano
de 2011, indicou que a maioria dos alunos atendidos eram os com deficiéncia intelectual, de
sexo masculino, brancos, pertencentes a classe econémica C.

Cabe destacar que uma escola, onde a autora realizou um estudo de caso, evidenciou
grande preocupacdo em néo realizar encaminhamentos indevidos. Havendo ou ndo a presenga
dos diagndsticos meédicos, a escola realizava avaliacbes pedagoOgicas para verificar a
necessidade de frequentar a Saai. Desta forma, a autora ressalta que, mesmo situadas em uma
regido de pobreza, é possivel pensar em escolas que contemplem as diferencas. Destaca, na
escola pesquisada, a equipe gestora que, numa concepcao de construgéo coletiva, dialoga com
os professores sobre os encaminhamentos e o papel positivo da coordenadora pedagdgica no
processo de encaminhamento, avaliacdo e discussdo sobre o atendimento educacional
especializado em reunifes pedagdgicas. A pesquisadora ndo encontrou, nessa escola, 0s
vieses sugeridos pela literatura e demais pesquisas. Porém, sugere que mais pesquisas sejam
realizadas, pois o fato de ndo os ter encontrado ndo elimina a suspeita de que ocorram em
outros sistemas de ensino.

Os relatos de como acontecem a avaliagdo inicial em municipios e estados trazem um
resumo das dificuldades que se configuram nos processos avaliativos, nas varias instancias
em que eles se desenvolvem. Entretanto, a pesquisa de Gonzales (2013) mostra que, apesar
das inconsisténcias teoricas que se refletem na acdo pedagogica e evidenciam o desencontro
entre as normas e 0s procedimentos, o processo avaliativo de alunos com suspeita de
deficiéncia intelectual pode se dar sem incorrer no descaso e na negligéncia, comuns a essa
situacdo. Para tal, o papel da equipe gestora mostrou-se fundamental, como pode ser

percebido na descricdo da autora sobre a concepgdo de construgdo coletiva, didlogo e apoio
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aos profissionais que norteiam o trabalho na escola. Entendo que esse é um dos caminhos para
que os profissionais da educacdo possam assumir responsabilidades em relacdo aos seus

alunos com seguranca e respeito.

2.3.4 Consequéncias da avaliacdo sobre os alunos e sobre as préaticas pedagdgicas

Gomes (2012) realizou pesquisa em Escola Pablica Estadual de um municipio de
Goias, tendo como sujeitos 16 alunos de 2° ao 5° ano do Ensino Fundamental, considerados
com deficiéncia intelectual e participantes do atendimento educacional especializado. O
encaminhamento para o atendimento teve por base pareceres elaborados pelo coordenador
pedagogico e por professores. A autora realizou observacdes em ambientes de aprendizagem e
avaliacdo pedagdgica, buscando compreender as caracteristicas das dimensfes afetiva e
cognitiva dos alunos e suas estratégias em relacdo as dificuldades de aprendizagem, além de
compreender como eles sdo caracterizados pelos professores do ensino comum e que
tratamento recebem no contexto da incluséo escolar. Como concluséo, obteve que os alunos
apresentam dificuldades de aprendizagem, que nédo indicam incapacidade para aprender e
apresentam caracteristicas emocionais que correspondem as situaces a que estdo expostos:
envergonham-se e sentem medo de serem considerados incapazes, constrangem-se devido a
sua posicao em relacdo aos colegas, sentem raiva e ficam agressivos pelas dificuldades em se
comunicar.

Jesus (2004) relatou o processo de avaliagdo educacional de um aluno de nove anos,
da segunda série de uma escola da periferia da cidade de Vitoria. O estudo do caso
desencadeou atitudes de mudanca em relacdo a avaliacdo nos profissionais das séries iniciais,
trazendo a tona questdes sobre o processo de avaliacdo desenvolvido na escola em questéo.
Os dados mostraram a processualidade do trabalho e a dificuldade em passar de uma
avaliacdo diagndstica por especialistas para uma avaliacdo pedagogica das condi¢des de
ensino-aprendizagem.

Santana (2009) questiona a precisdo e a confiabilidade dos diagnosticos
classificatorios e se eles sdo suficientes para o professor desenvolver plenamente seu trabalho
com o aluno incluso.

Os resultados da pesquisa de Jesus (2004) contrapdem-se ao estudo de Gomes (2012)

e aos questionamentos de Santana, reafirmando a importancia dos momentos de formacéo e
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reflexdo para a compreensao das situacdes de aprendizagem, elaboracao de acdes planejadas e
mudanca de concepcdes que se encontram arraigadas no meio educacional, principalmente no
que tange a alunos que estdo apresentado dificuldades no seu processo de aprendizagem. A
mudanca do foco no aluno para o contexto em que ocorre (ou ndo) a sua aprendizagem € o
que fundamenta a avaliacdo educacional na sua possibilidade de propor procedimentos

pedagdgicos que propiciem a aprendizagem.

2.3.5 Ensaios tedricos sobre avaliacdo da deficiéncia intelectual

Possa, Naujorks e Rios (2012) questionam a producdo de um discurso que traz como
verdades: a mudanca paradigmatica de que a avaliagdo pedagégica teria substituido a
avaliacdo clinica, modificando a atuagdo da Educacdo Especial na contemporaneidade e
tornando raro o uso do diagnostico clinico; a superacdo da atuacdo do professor de Educacgéo
Especial pautada pelo diagnostico sob um referencial clinico médico, em consequéncia de
uma producdo positiva da area para o viés pedagdgico que compreende 0 quanto o
diagndstico tem de estigmatizante e excludente, servindo como um rétulo para o aluno; e a
ideia de que a atuacdo de professor de Educacdo Especial, quando embasada no modelo de
avaliacdo pedagogica, ndo mais nomeia e classifica o aluno em funcdo da anormalidade, do
déficit, da perda e, sim, garante uma intervencdo potencializadora da aprendizagem que
respeita os seus diferentes ritmos, devido ao olhar atento do professor que avalia continua e
progressivamente. Colocando tais verdades sob suspeitas, as autoras problematizaram o
possivel “apagamento” do diagndstico, a supremacia da avaliacdo pedagogica, além de
tensionarem a inexisténcia de diferenca entre avaliagdo e diagndstico. Assim, afirmam que,
em cada época da historia da Educacdo Especial, novas divisdes, classificagdes e formas de
atuacdo sdo organizadas, tanto nas instituicbes especializadas quanto nas salas de
atendimentos especializados e escolas inclusivas. Numa analogia, as autoras consideram o
diagndstico e a avaliacdo tons diferentes de um Unico matiz, e a educagdo especial como
constituida de tons provenientes dos saberes medicos, da psicologia e da pedagogia. Sugerem
que as questdes que originaram o texto continuem a ser discutidas, pois estdo a subjetivar o
modo de atuacdo dos professores da educacdo especial em formacdo, que podem estar
naturalizando o pedagdgico da avaliacdo e apagando ingenuamente o que ela tem de

diagnostica.
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Dias e Oliveira (2013) afirmam que o campo da medicina tem concebido a deficiéncia
intelectual como um transtorno mental ou do comportamento. Reiteram que, no Brasil, o
modelo medico prevalece na orientagcdo do funcionamento das diversas instancias sociais.
Nessa perspectiva, o diagnostico médico desloca-se do campo da salde para direcionar
decisbes em outros setores da vida social. No campo educacional, € utilizado como
complementacdo ou definicdo de avaliagbes psicopedagogicas. Também no campo
educacional, as autoras se referem ao uso da psicometria, como prevaléncia da necessidade de
avaliacdo intelectual e de classificagBes que interferem na pratica pedagogica, estigmatizam o
individuo e pouco contribuem ao desenvolvimento de um sujeito ativo e plenamente incluido
em seu meio social.

Anache e Mitjans (2007) pesquisaram teses e dissertacOes, produzidas entre 1990 e
2006, e verificaram que apenas 16% das pesquisas trataram de temas relacionados a avalia¢do
e ao diagnostico. O recorte de tempo corresponde ao inicio do aparecimento da educacdo de
pessoas com deficiéncia com mais énfase nos discursos oficiais. As autoras citam que criticas
presentes nos trabalhos e os movimentos sociais a favor da incluséo colocaram sob suspeita
diagndsticos de alunos que frequentavam as classes especiais e o0 sistema de avaliacdo
educacional adotado nas escolas.

Como no trabalho citado por Anache e Mitjans (2007), a producdo académica aqui
analisada evidencia criticas aos processos avaliativos vigentes. Tanto no que se refere as
normas, quanto aos procedimentos adotados nas diversas instancias estudadas.

Ainda que pareca contraditorio, uma vez que as normas sdo criticadas, 0 nao
cumprimento delas é comprometedor, pois propicia a pratica da avaliacdo em modelos que se
restringem a critérios unicos de identificacdo da deficiéncia, em processos que, por vezes e
razfes diversas, efetivam-se sob a responsabilidade de um Unico profissional. A consequéncia
disso recai sobre os alunos, sob a forma de diagnosticos inadequados e/ou de praticas
pedagogicas enviesadas por conotacBes negativas que lhes sdo direcionadas.

Contudo, perspectivas positivas sdo evidenciadas em trabalhos como os de Jesus
(2004) e Gonzales (2013), ambos pautados em acgdes pedagogicas conscientes, fruto de
construgdes coletivas no interior da escola, que denotam interesse e responsabilidade da
equipe gestora e comprometimento dos profissionais envolvidos, o que resulta em beneficios
ao aluno.

Destarte, o conjunto dos resultados das pesquisas associado a analise dos ensaios sobre
a avaliacdo afloram a inquietacdo que acompanha o tema trazem a tona 0s perigos das

polarizacOes, dos discursos repetidos, mas ndo pensados, das concepgOes arraigadas, da
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dificuldade em muda-las e da falta de comprometimento profissional, em contraposi¢do ao

contagiante efeito das praticas bem-sucedidas.
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3. APESQUISA DE CAMPO

Trata-se de uma pesquisa realizada com base nas teorias educacionais criticas e seus
fundamentos. Tal escolha se justifica diante das inquietacdes que provocaram a necessidade
de compreender a estrutura que se configurava, em relacdo aos processos avaliativos, no
contexto em que ocorreu a pesquisa. O suporte tedrico deu-se por meio das obras de autores
como: Freitas, Luckesi, Viygotski, Saviani, entre outros.

A avaliacdo do aluno com deficiéncia intelectual sempre foi considerada polémica e
criticas as suas formas de realizacdo constituem uma constante na literatura sobre o assunto,
mas mostram-se insuficientes para a sua modificacdo. Dessa forma, busca-se uma maior
aproximacdo e compreensdo das concepgdes e praticas sociais que envolvem esse processo,
para, mais do que compreendé-las, tentar transforma-las. Fundamentada em uma perspectiva
historica e dialética, entende-se que a abordagem metodoldgica vygotskiana corresponde a tal
proposta de trabalho.

WWgotski (2007) propde a anélise de processos e ndo de objetos. Assim, por meio da
abordagem escolhida, buscou-se conhecer as questdes relacionadas a avaliacdo de alunos com
suspeita de deficiéncia intelectual de modo processual, partindo de uma realidade aparente,
que se configura em um determinado momento histérico, mas que traz em si o carater
dindmico das mudancas que se dado pela historicidade e condi¢des sociais vigentes. Objetivou-
se, portanto, realizar a explicacdo do processo em sua origem e bases dinamico-causais, em
uma analise que VWygotski (2007) denomina genotipica. Esta se contrapGe a analise fenotipica,
qgue apenas descreve as caracteristicas perceptiveis do processo. Cabe destacar que a
explicacdo fenotipica ndo é rejeitada no método introduzido por Wygotski, mas sim
subordinada as descobertas de sua origem real.

Essa forma de fazer pesquisa € especialmente pertinente no momento em que 0sS
processos avaliativos de alunos com suspeita de deficiéncia intelectual passam por
reformulagBes normativas provenientes das politicas publicas voltadas & inclusdo escolar.
Esse fato representa uma possibilidade de remové-los de um perfil de processos fossilizados.

Para Wygotski (2007), processos fossilizados dizem respeito a processos que
esmaeceram ao longo do tempo, tornando-se automatizados. Para o autor, estudar alguma
coisa historicamente significa justamente estuda-la no processo de mudanca, sendo esse 0

requisito basico do método dialético.
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3.1. LOCAL DA PESQUISA

A pesquisa ocorreu no estado do Parana, mais especificamente em uma cidade situada
no interior do estado, cuja populacéo esta estimada em 56.650 habitantes (IBGE, 2016). Sua
Secretaria Municipal de Educacdo mantém 24 escolas que oferecem Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental do primeiro ao quinto ano e quatorze centros de Educacdo Infantil. Na
area da Educacdo Especial, conta com 17 salas de recursos multifuncionais, que funcionam
segundo as normas do Estado do Parand. A instrucdo n° 16/2011 da Secretaria do Estado da

Educacao define sala de recursos multifuncionais — tipo I, na Educacéo Béasica como:

[...] um atendimento educacional especializado, de natureza pedagdgica que
complementa a escolarizacdo de alunos que apresentam deficiéncia intelectual,
deficiéncia fisica neuromotora, transtornos globais do desenvolvimento e transtornos

funcionais especificos, matriculados na Rede Publica de Ensino. (PARANA, 2011).

As salas de recursos multifuncionais do Parana diferem da atual proposta da LDB, por
incluirem, como publico-alvo, alunos com transtornos funcionais especificos. De acordo com
a Instrucdo n° 16/2011, da Secretaria de Estado da Educacdo, transtornos funcionais
especificos abrangem distarbios de aprendizagem como dislexia, disortografia, disgrafia e

discalculia e transtornos do déficit de atencgdo e hiperatividade - TDAH, referindo-se:

[...] & funcionalidade especifica (intrinseca) do sujeito, sem o comprometimento
intelectual. Diz respeito a um grupo heterogéneo de alteragcGes manifestadas por
dificuldades significativas na aquisicdo e uso da audicdo, fala, leitura, escrita,
raciocinio ou habilidades matematicas, na atencéo e concentragdo (PARANA, 2011,

p. 2).
Cabe destacar que, em algumas escolas em que o nimero de alunos atendidos nas
salas de recursos multifuncionais é reduzido, as professoras devem atender alunos
considerados sem deficiéncia e sem transtornos funcionais especificos, mas que necessitam de

reforgo escolar em contraturno.

3.2 SUJEITOS DA PESQUISA:

Sobre a avaliacdo de ingresso de alunos nas salas de recursos multifuncionais, a
instrucdo n® 16/2011 da Secretaria do Estado da Educacdo do Parand especifica que ela se
efetivara a partir da avaliacdo psicoeducacional no contexto escolar, que possibilita o
reconhecimento de necessidades educacionais especiais. No caso da deficiéncia intelectual,

encontra-se que:
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A avaliacdo inicial devera ser realizada pelo professor de Sala de Recursos
Multifuncional — Tipo | e/ou pedagogo da escola. Devera enfocar aspectos relativos
a aquisicdo da lingua oral e escrita, interpretacdo, producdo de textos, sistema de
numeracdo, calculos, medidas, entre outros, bem como as areas do desenvolvimento,
considerando as habilidades adaptativas, praticas sociais e conceituais, acrescida
necessariamente de parecer psicolégico com o diagnostico da deficiéncia

(PARANA, 2011).

Dessa forma, a pesquisa teve como sujeitos as professoras das salas de recursos
multifuncionais e supervisoras escolares que realizam a avaliacdo no contexto escolar de
alunos com suposta deficiéncia intelectual para o ingresso nas salas de recursos
multifuncionais.

O municipio contava, no momento em que ocorreu a pesquisa, com 17 professoras de
salas de recursos multifuncionais, todas com formacdo em Educacdo Especial em nivel de
Ensino Médio, configurada como um quarto ano adicional ao curso de Magistério, ou
especializacdo. Participaram da pesquisa, inicialmente, 11 professoras que, ao final do curso
proposto, eram sete.

As supervisoras escolares do municipio, em numero de 24, sdo professoras
concursadas, com estagio probatério cumprido, eleitas pela comunidade escolar para o cargo
por um periodo de trés anos, podendo haver a reelei¢do. Participaram como sujeitos da
pesquisa, inicialmente, 11 supervisoras escolares que, ao final, eram sete.

A participacdo dos sujeitos se deu pela frequéncia em um curso de formacao
continuada sobre avaliacdo pedagdgica de alunos com suspeita de deficiéncia intelectual
oferecido durante a pesquisa. O curso iniciou-se com 22 participantes, provenientes de 14
escolas e, ao final dos encontros de formacdo, contava com um grupo de 14 cursistas,
provenientes de dez escolas de Ensino Fundamental da Rede Pablica Municipal de Ensino.
Cabe ressaltar que, por vezes, a coordenadora de Ensino Fundamental da SEMED participava
dos encontros de formacdo. Devido as suas contribuicGes relevantes acerca da tematica
estudada, ela passou a ser considerada como sujeito da pesquisa. A identificacdo das cursistas,
no decorrer do texto, ocorrera por meio de nomes ficticios.

A diferenca no numero inicial e final de participantes no curso de formacéo deve-se a
desisténcia de algumas delas. As supervisoras escolares justificaram suas desisténcias
alegando falta de tempo devido ao excesso de atividades realizadas fora da escola, como
cursos e reunides e as demandas internas de suas instituicdes de origem. Entre as professoras,
apenas uma justificou sua desisténcia, afirmando que necessitou optar entre o curso ou uma
formacéo oferecida pelo Estado, uma vez que atuava nas instancias municipal e estadual. Uma

das professoras afirmou que uma de suas colegas desistiu porque o curso, em geral, ocorria
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nos dias de sua hora-atividade'?. Cabe destacar que, nos anos em que o curso ocorreu, houve
um esforco por parte da SEMED para que os dias de hora-atividade das professoras das salas
de recursos multifuncionais coincidissem, a fim de que estivessem todas disponiveis na
mesma data, caso houvesse a necessidade de participarem em reunides e/ou formagoes.
Assim, o curso oferecido no decorrer da pesquisa, sempre que possivel, era marcado nessas
datas.

Para a caracterizacdo das cursistas, tanto as supervisoras escolares como as professoras
das salas de recursos multifuncionais responderam a questionarios (Apéndices D e E)
constituidos por algumas questBes semelhantes e outras diferentes, conforme o cargo
exercido. Ambos 0s questionarios deveriam ser preenchidos com dados pessoais e
profissionais e com informagdes sobre formacdo académica e acerca da experiéncia em
processos avaliativos de alunos com suspeita de deficiéncia intelectual. Cabe destacar que os
dados aqui apresentados se referem as 22 participantes iniciais, sendo as informacdes
apresentadas, no quadro 1, referentes as supervisoras escolares e, no quadro 2, referentes as
professoras das salas de recursos multifuncionais.

Em relacdo as supervisoras escolares, uma vez que a funcdo de supervisora escolar é
exercida por professoras do quadro proprio do magistério, eleitas pela comunidade escolar
para um cargo de trés anos, todas possuem experiéncia como professora regente em sala de
aula. Sobre a experiéncia na funcdo da supervisdo escolar, apenas uma das participantes a
desempenhara por longo tempo, 20 anos, duas atuavam ha oito anos e as demais atuavam ha
no maximo dois anos e oito meses, sendo que a com menor tempo de experiéncia encontrava-
se no cargo havia apenas dois meses, quando a formagdo comecgou. Assim, 0s dados apontam
para um grupo heterogéneo, experiente em relacdo a pratica docente, mas menos experiente
na funcdo da supervisdo escolar e com apenas uma das participantes com formacao especifica
na area da Educacgéo Especial.

Um detalhe que deve ser observado quanto a graduagdo das supervisoras escolares é
que nem todas sdo formadas em Pedagogia. Isso explica a adogéo do termo supervisor escolar,
em vez de pedagogo, para o profissional que ocupa a funcéo de coordenacédo pedagdgica das
escolas da rede municipal de ensino do local da pesquisa. Esse € um dado controverso, uma
vez que 0 termo supervisor escolar remete a uma época em que, em vez de um pedagogo,
havia na escola o0s supervisores, orientadores e administradores e esses profissionais

desenvolviam suas atividades sem a integracdo necessaria. Surge também o questionamento: a

12 Refere-se ao periodo de 1/3 da jornada de trabalho do professor destinado a atividades extraclasse (BRASIL,
2012).
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formacéo dos profissionais ndo pedagogos é suficientemente eficaz para subsidiar a mediacéo

do trabalho coletivo a ser realizado nas escolas?

QUADRO 1 — Caracterizagdo das supervisoras escolares

ldade| T€MPO de | Tempo como |Ensino Graduacio p6s-araduacio | CUrSoS em
Magistério | supervisora | Médio ¢ g ¢ EE
. Pré-escolare | Formacéo
56 30 anos 1 ano M  |Geografia/Historia séries iniciais SEMED
47 20 anos 1 anos M Pedagogia P,r e_-esr_:o_la_r ¢
séries inicias
46 28 anos 20 anos M Pedagogia P,r e_-es_co_la_r ¢
séries inicias
. Pré-escolare | Formacéo
46 23 anos 2 anos M Pedagogia séries inicias SEMED
45 | 28 anos 1 ano M Pedagogia Pré-escolar e
séries iniciais
45 28 anos 8 meses M Pedagogia Séries Iniciais
45 26 anos 8 anos M Pedagogia Ed. Infantil Adg:\jnal
45 | 23 anos 8 anos M Pedagogia Pré-escolar e
séries iniciais
40 | 20 anos 1 ano M Letras Pré-escolar e
séries inicias
39 20 anos 2 anos & M ClenC|’a§/ Ed. ambiental
8meses Matematica
Pré-escolar
Ciéncias/ e séries iniciais/
37 16 anos 2 meses M . Mestrado em Ed.
Matemaética o
e Ciéncias
Matematicas

Legenda: Ensino médio: M — Magistério. Cursos em Educacdo Especial: DM — Deficiéncia Mental

Fonte: elaborado pela autora a partir de informacdes obtidas por meio de questionario aplicado as supervisoras
escolares (2016).

Entre as professoras, pode-se observar, no quadro 2, que o tempo de atuacdo em sala

de recursos varia entre sete meses e 13 anos. Percebe-se que cinco das professoras tém trés

anos de experiéncia, 0 que coincide com o tempo de abertura das salas de recursos

multifuncionais no municipio. As professoras com maior tempo atuavam nas salas de recursos

gue funcionavam anteriormente no municipio, de acordo com as normas do estado do Parana.
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QUADRO 2 - Caracterizacgdo das professoras das salas de recursos multifuncionais

Tempo Alunos Ensino
Idade | TM SRM /aIBrllos Médio Graduacdo | Pos-graduacéo Cursos em EE
. Pré-escolar e 4°Adicional/DM
48 18a | 2anos | 3/2 M Historia série iniciais LIBRAS e outros
Aperfeicoamento
Pré-escolar e | em atividade fisica
48 | 15a |3anos| 9/6 M Pedagogia | séries iniciais e | para pessoas com
AEE deficiéncia,
entre outros
48 | 14a | 3anos | 9/5 M | Pedagogia Pré-escolar e 4°Adicional/DM
séries iniciais
47 | 27a |3anos| 10/3 | m | Pedagogia a°Adicional/DM
(em curso)
47 | 20a | 3anos| 8/5 M | Pedagogia Pré-escolare | 4o gicional/DM
séries iniciais
Pré-escolar e
I séries iniciais OA i
46 | 26a |13anos| 2727 | m | Ciencias/ Sala de 4°Adicional/DM
Matematica PDE
Recursos
Multifuncionais
45 | 53 | 1ano | 6/5 M | Pedagogia | Psicopedagogia | 4°Adicional/DM
Psicopedagogia
40 | 10a |3anos| 3/2 | M | Pedagogia |\VEUrOPSICOPEA | o icionaliDMm
gogia (em
curso)
39 2la | 9anos | 6/2 M Geografia Ed. Especial Muitos
35 9a | 9anos | 7/7 M Pedagqg_la Ed. Especial | Formacdo SEMED
Matematica
29 5a ! 4/2 M Letras Ed. Especial Adicional em DM
meses

Legenda: Tempo de Magistério: TM; Ensino Médio: M — Magistério; Cursos em Educacdo Especial: DM —
Deficiéncia Mental, LIBRAS — Lingua Brasileira de Sinais, PDE — Programa de Desenvolvimento Educacional

Fonte: elaborado pela autora a partir de informacfes obtidas por meio de questionéario respondido pelas
professoras de salas de recursos multifuncionais (2016).

¥ O PDE é um Programa de Capacitacdo Continuada implantado como uma politica educacional de caréter
permanente, que prevé o ingresso anual de professores da Rede Publica Estadual de Ensino para a participagdo
em processo de formag8o continuada com duracdo de 2 (dois) anos, tendo como meta qualitativa a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem nas escolas pUblicas estaduais de Educacio Basica (PARANA, 2010)
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Como consta no quadro 2, 0 numero de alunos por professora varia de trés a 10 e, em
concordancia com as estatisticas, sdo, na sua maioria, alunos com deficiéncia intelectual. Em
relagdo a formagcdo profissional, todas cursaram Magistério, seis sdo formadas em Pedagogia
e uma esté cursando a referida graduacdo. Entre as professoras ja graduadas, todas cursaram
pos-graduacdo lato sensu, sendo trés em Educacdo Especial, uma em Atendimento
Educacional Especializado e uma em Salas de Recursos Multifuncionais. Quanto a outros
cursos realizados na &rea da Educacéo Especial, oito professoras concluiram o curso adicional
em nivel de Ensino Médio, na &rea da deficiéncia intelectual. Uma das professoras apenas
citou que fez “muitos” cursos, sem, contudo, especifica-los. Assim sendo, mesmo que todas
as professoras tenham formacdo na area de educacdo especial, 0 grupo varia quanto a
experiéncia nessa area.

Conforme pode-se observar na figura 2, sobre a experiéncia das cursistas em realizar
as avaliagbes dos alunos com suspeita de deficiéncia intelectual no contexto escolar, foi
possivel constatar que, ao inicio do curso de formacdo, as professoras das salas de recursos

multifuncionais ja haviam realizado mais avaliagdes do que as supervisoras escolares.

FIGURA 2 — Numero de avaliacGes realizadas pelas participantes do curso de formacéo
3,5

3 .
2,5 - —
2 4 — .
B Supervisoras escolares
1,5 - I
Professoras das Salas de
Recursos
1 . I
0,5 - |
O .

Nenhuma Duas 3a5 5a10 Maisde 10
avallagao avaliagBes avaliagdes avaliagdes

Fonte: elaborado pela autora a partir de informacfes obtidas por meio de questionéario respondido pelas
supervisoras escolares e professoras de salas de recursos multifuncionais (2016).

Entre as supervisoras escolares, as duas mais experientes haviam realizado entre cinco
e dez avaliagdes, enquanto trés delas ndo haviam realizado nenhuma. J4, entre as professoras,

trés haviam realizado mais de dez avaliagdes, entretanto duas ndo haviam realizado nenhuma.
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Cabe destacar que uma das professoras que respondeu néo ter realizado nenhuma avaliacdo
estava iniciando o processo avaliativo com dois alunos. A outra professora, que nao havia
realizado avaliagdes, justificou que seus alunos j& vieram com um laudo para a sua sala. Essas
informagdes indicam um grupo heterogéneo também em relagdo a experiéncia como

avaliadoras, fato que favorece a troca de experiéncias entre as cursistas.

3.3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS:

Os tramites para a realizacdo da pesquisa tiveram inicio com a apresentacdo do projeto
de pesquisa™ para o secretario da educacdo do municipio onde ocorreu a pesquisa, para
verificar a possibilidade de desenvolvé-lo junto a instancia sob sua responsabilidade.

Obtida a autorizacdo, as 24 escolas de Ensino Fundamental do Municipio foram
visitadas para apresentacdo do projeto de pesquisa aos diretores e possiveis sujeitos de
pesquisa e convite para a participa¢do. No caso da auséncia do diretor ou de um dos possiveis
sujeitos da pesquisa, solicitou-se que a pessoa a quem foi apresentado o projeto lhes
repassasse as informagoes.

De forma geral, as pessoas contatadas demonstraram interesse pela participacdo na
pesquisa, contudo nem todas aceitaram o convite. Entre as supervisoras, 0s motivos da recusa
foram: a previsdo de aposentadoria para breve e a previsdo de mudanca de funcéo, visto que o
convite foi realizado no més de agosto de 2014 e, no més de novembro do mesmo ano,
ocorreriam eleicGes para o cargo e algumas nédo pretendiam se candidatar novamente. Mas,
entre as professoras e as supervisoras, 0 motivo destacado foi o “acimulo de cursos de
capacitagdo”, conforme citado em oficio enviado por uma diretora como justificativa para a
ndo participacdo da professora da sala de recursos multifuncionais e da supervisora escolar da
escola por ela dirigida.

Apos o aceite e coleta de informagbes necessarias para a caracterizacdo das
participantes do curso por meio de questionarios descritos em item anterior, elas participaram
de 12 encontros de formacdo sobre avaliacdo pedagogica realizada no contexto escolar,
efetivados quinzenalmente, entre 02/09/2014 a 17/04/2015, com duragdo de trés horas e trinta

minutos cada encontro e com uma carga horaria total de 42 horas. Os encontros aconteceram

4 Projeto aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisas Envolvendo Seres Humanos sob o Certificado de
Apresentacdo para Apreciacgao Etica — CAEE - n° 1555114.3.0000.5504.
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na sala de reunido da SEMED e, eventualmente, quando o local estava indisponivel, na sala

de reuniBes de uma Escola Municipal, situada ao lado da SEMED.

Para a compreensdo sobre a historia e a politica na area da educagéo especial no estado
do Parana foram realizados estudos da legislacdo estadual e documentos da area e realizada

uma entrevista com uma gestora do DEEIN.

3.3.1 Analise documental

De acordo com Lidke e André (2013), a analise documental pode ser uma técnica
valiosa de abordagem de dados, completando informagdes obtidas por outras técnicas, ou
revelando aspectos novos de um tema ou problema, uma vez que representa uma fonte natural
de informacbes, da qual podem ser retiradas evidéncias que fundamentam afirmaces e
declaragGes do pesquisador.

Assim sendo, para conhecer mais detalhadamente o conceito, 0s objetivos e 0s
procedimentos utilizados no modelo de avaliacdo adotado no Parana e que fundamentam as
normas seguidas no municipio pesquisado, foi realizada a analise da instru¢do n°® 16 de 2011
da SEED/SUED, que estabelece critérios para o atendimento educacional especializado em
sala de recursos multifuncional, na Educacdo Bésica — area da deficiéncia intelectual,
deficiéncia fisica neuromotora, transtornos globais do desenvolvimento e transtornos
funcionais especificos, no que se refere a area da deficiéncia intelectual e do documento
intitulado Curso de Avaliacdo Psicoeducacional no Contexto Escolar, elaborado pelo CEAOP,
datado de 2013, que foi redigido a partir da necessidade de informar, auxiliar e orientar sobre
como deve se dar este processo.

A analise de seus conteudos efetivou-se a partir dos textos como um todo e teve como
funcéo, além das ja citadas, complementar as informagdes obtidas a partir de um questionario
(apéndice F) aplicado as participantes e a partir de suas falas durante o curso.

E importante ressaltar que, no decorrer da pesquisa, houve alteragdes nas normas
concernentes ao estabelecimento de critérios para o Atendimento Educacional Especializado
em Sala de Recursos Multifuncionais, sendo a Instrugdo n°® 16/2011 revogada pela Instrucao
n° 07/2016 da Superintendéncia da Educacao, da Secretaria de Estado da Educagdo. Contudo,
as normas seguidas durante a formacao proposta, que ocorreu nos anos de 2014 e de 2015, sdo

as de 2011. Estabelecido contato com a responsavel pela area da Educacdo Especial do
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municipio onde ocorreu a pesquisa, ela informou que continuam seguindo as normas

indicadas na Instrucdo n° 16/2011 para a realizacdo de avaliacoes.

3.3.2 O curso de formacéo sobre avaliacdo pedagdgica no contexto escolar

Diante das questfes levantadas no que se refere a problematica do processo avaliativo
que vivenciei no municipio em que se deu a pesquisa, mais do que compreendé-la, gostaria de
contribuir para a sua transformacdo. O aporte tedrico escolhido para fundamentar a pesquisa
também aponta para a necessidade de ela ter como objetivo a transformacéo da realidade.
Portanto, optei por desenvolver junto as professoras das salas de recursos e supervisoras
escolares um curso sobre avaliacdo pedagdgica, considerando-a como componente da
avaliacdo psicoeducacional realizada no contexto escolar. Em um contexto de formagéo, eu
aprenderia junto com as participantes da pesquisa. Além de conhecer as suas concepcdes
acerca da temadtica estudada, existia a necessidade de fazé-las descobrir que tinham a
possibilidade de cumprir uma funcdo que até pouco tempo ndo lhes competia, em
consequéncia da dicotomia existente entre educacdo comum e educacdo especial. Um dos
propdsitos do curso foi o de mostrar as participantes que elas entendiam muito mais de
avaliacdo do que poderiam supor, assim como os alunos avaliados, em geral, possuem mais
conhecimentos do que conseguem expressar.

Assim, 0 curso serviu como cenario para a coleta de dados. Os encontros de formacgédo
foram videogravados com a autorizagdo dos participantes e suas falas transcritas e
organizadas em eixos tematicos. Para tal, utilizou-se uma filmadora da marca Sony, modelo
HDR-CX240 — 9.2 mega pixels, que era posicionada sobre um tripé, no local dos encontros de
forma a focalizar todas as participantes. Além desse material, também foi usado um
questionario (Apéndice F) acerca do tema avaliacédo, que foi aplicado no primeiro encontro de
formacéo para conhecer a concepgdo das cursistas sobre o tema. Os dados obtidos foram
analisados de acordo com o referencial tedrico adotado na pesquisa.

Destarte, trabalhando na perspectiva da pedagogia historico-critica, a formacdo se
constituiu em cinco momentos articulados, que conforme explica Saviani (2012), consistem
em:

1. Ponto de partida da pratica educativa: o ponto de partida refere-se a pratica social, que,

sendo comum para o professor e os alunos, os encontra em diferentes posi¢cdes. O

professor apresenta uma compreensao sintética precaria da pratica social, pois, mesmo que
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seus conhecimentos e experiéncia sejam articulados, o que Ihe permite uma antecipacédo
do que sera possivel desenvolver junto aos alunos, ele conhece precariamente os niveis de
compreensdo deles. Por outro lado, a compreensdo dos alunos € sincrética, pois a propria
condigédo de aluno implica, no ponto de partida, em uma impossibilidade de articular a

experiéncia pedagogica na pratica social de que participam.

2. Problematizacdo: nesse momento identificam-se 0s principais problemas a serem
resolvidos no &mbito da pratica social, e assim, o conhecimento a ser dominado pelos

alunos.

3. Instrumentalizacdo: esse momento diz respeito a apropriacdo dos instrumentos teoricos e
praticos necessarios para a resolucdo dos problemas identificados na préatica social. A
instrumentalizacdo ocorre pela transmissdo direta ou indireta do professor, isto é, o
professor mesmo pode transmiti-la, ou indicard meios para que essa transmissdo se

efetive.

4. Catarse: alude ao momento em que, adquiridos os instrumentos basicos, ainda que
parcialmente, € possivel uma expressdo elaborada do entendimento a respeito da pratica
social. Os instrumentos culturais transformam-se em elementos ativos da transformacao

social.

5. Ponto de chegada: trata-se do retorno ao ponto de partida, isto é, a pratica social,
compreendida agora pelos alunos em termos sintéticos. A compreensao da pratica social
se altera qualitativamente pela acdo pedagdgica e a pratica social podera modificar-se a
partir de acdes reais e efetivas.

Cabe ressaltar que os momentos descritos ndo acontecem numa sequéncia exata e
estanque. Esse movimento vai da sincrese a sintese, pela mediagdo da anélise que, de acordo
com Saviani (2012, p. 74), “constitui uma orientacdo segura tanto para 0 processo de
descoberta de novos conhecimentos (o0 método cientifico) como para 0 processo de
transmissao-assimilacdo de conhecimentos (o0 metodo de ensino) ™.

Trabalhar nessa perspectiva permite o0 agir sistematizado, tanto para a
pesquisadora/professora do grupo formado pelos sujeitos da pesquisa, quanto para 0s proprios
sujeitos. Para a primeira, em relacdo as demandas que motivaram a pesquisa e, para 0S
segundos, na compreensdo da problematizacdo que lhes foi sugerida a partir dos encontros de
formacdo, e que provavelmente j& era existente, uma vez que aceitaram participar da

formagcéo.
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A sistematizacdo diz respeito ao fato de que, na maior parte do tempo, as acdes
humanas sdo espontaneas, estando no nivel da consciéncia irrefletida. Isso acontece até que
algo interrompa esse processo, alterando sua sequéncia natural. Surge, entdo, a necessidade de
se deter e examinar a que se refere esse algo, ou seja, acontece a problematizacao. A partir da
reflexdo, a realidade acerca da préatica social é tematizada e surge a intencdo de que ela seja
compreendida, a fim de solucionar os problemas que a interrompem. Assim, a atividade

espontanea e assistematica é substituida por uma acédo intencional, refletida e sistematizada.

Saviani (2014, p.2) pontua as caracteristicas basicas do agir sistematizado:

Tomar consciéncia da situacéo;

captar os seus problemas;

refletir sobre eles;

formula-los em termos de objetivos realizaveis;

organizar meios para atingir os objetivos propostos;

intervir na situacdo, pondo em marcha os meios referidos;

manter ininterrupto o movimento dialético acdo-reflexdo-agdo, ja que a acdo
sistematizada é exatamente aquela que se caracteriza pela vigilancia da reflexdo.

@ rooo0oTe

Assim, no primeiro momento, foi explicada e combinada, com as participantes, a
forma do trabalho a ser desenvolvido durante os encontros de formacdo e realizou-se um
levantamento inicial acerca de suas concepc¢des sobre avaliacdo de alunos com suspeita de
deficiéncia intelectual para o ingresso em salas de recursos multifuncionais, o que possibilitou
a problematizacdo sobre o processo. Cabe reiterar que a formacdo seguiu a normas da
instrucdo n° 016/2011, que explicita que a avaliacdo tem a finalidade de identificar as
necessidades educacionais especiais dos alunos enfocando aspectos como “a aquisicdo da
lingua oral e escrita, interpretacdo, producdo de textos, sistema de numeragdo, célculos,
medidas, entre outros, bem como as areas do desenvolvimento, considerando as habilidades
adaptativas, praticas sociais e conceituais” (PARANA, 2011).

Em um segundo momento e a partir das reflexdes e conclus6es sobre esses aspectos,
as cursistas consideraram que todos eles deveriam ser contemplados, pois mesmo que ja
tivessem conhecimento sobre eles, revisa-los e discuti-los seria de grande valia. Assim,
elaborou-se um plano de formacdo flexivel, isto é, que poderia ser alterado conforme a
demanda das cursistas, com o objetivo de promover avangos no que se refere a compreensao e
a utilizacao da avaliagdo como instrumento norteador de praticas pedagdgicas inclusivas.

A partir do plano de formagdo, ocorreu a instrumentalizacdo: realizaram-se 0s

encontros com o objetivo de estudar os conteudos, concebendo teoria e pratica como uma
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unidade dialética, com a finalidade de analisar e compreender as questdes a serem
aprimoradas ou transformadas. Nesse momento, a cada encontro, 0s conteldos eram
apresentados ap0s a problematizacdo sobre o tema abordado no dia, por meio de
questionamentos e discussdo com o grupo. Durante e apds a apresentacdo dos conteddos,
havia espago para novos questionamentos e reflexdes.

Momentos da catarse e retorno a pratica social foram identificados quando os
resultados dos demais momentos eram avaliados pelas participantes, com base na aquisi¢cao
de conhecimentos e mudangas ocorridas em suas préticas.

Durante os encontros, as discussdes e reflexdes sobre o processo avaliativo levaram
em conta as atribui¢fes dos professores das salas de recursos multifuncionais e os critérios de
organizacao pedagogica propostos pela instru¢do n® 016/2011 — SEED/SUED, enfatizando 0s
trés eixos em que as acOes devem ser desenvolvidas.

Dentre as atribuicdes do professor da sala de recursos multifuncionais cabe destacar:

a) Identificar as necessidades educacionais especiais dos alunos.

b) Participar da avaliacdo psicoeducacional no contexto escolar dos alunos com
indicativos de deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica neuromotora, transtornos
globais do desenvolvimento, e transtornos funcionais especificos, em conformidade
com as orientacdes da SEED/DEEIN.

c) Elaborar Plano de Atendimento Educacional Especializado, com metodologia e
estratégias diferenciadas, organizando-o de forma a atender as intervencGes
pedagdgicas sugeridas na avaliagao psicoeducacional no contexto escolar. [...]

f) Orientar os professores da classe comum, juntamente com a equipe pedagégica,
na flexibilizacdo curricular, avaliacdo e metodologias que serdo utilizadas na classe
comum. [...]

h) Realizar um trabalho colaborativo com os docentes das disciplinas no
desenvolvimento de praticas pedagogicas inclusivas.

i) Desenvolver um trabalho colaborativo junto as familias dos alunos atendidos na
Sala de Recursos Multifuncional — Tipo I, na Educacdo Béasica com o objetivo de
discutir e somar as responsabilidades sobre as acBes pedagégicas a serem
desenvolvidas. [...] (PARANA, 2011).

Os critérios de organizacdo pedagdgica da sala de recursos multifuncionais estipulam a
elaboracdo de um plano de atendimento ao aluno avaliado e a agdo pedagdgica a ser
desenvolvida junto ao aluno. Em consonancia aos objetivos da pesquisa, apenas o critério da

elaboracdo do plano de atendimento foi utilizado.

Plano de Atendimento Educacional Especializado - é uma proposta de intervencéao
pedag6gica a ser desenvolvida de acordo com a especificidade de cada aluno. Sera
elaborado a partir das informacfes da avaliacdo psicoeducacional no contexto
escolar, contendo objetivos, acBes/atividades, periodo de duracdo, resultados
esperados, de acordo com as orientacdes pedagdgicas da SEED/DEEIN. (PARANA,
2011).

A citada instrucdo determina que o trabalho pedagogico devera ser realizado em trés

eixos. O Eixo 1 refere-se ao trabalho individual realizado com o aluno na sala de recursos
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multifuncionais que, para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental, tem como objetivo
trabalhar o desenvolvimento de processos educativos que favorecam a atividade cognitiva
(&reas do desenvolvimento). O Eixo 2 trata do trabalho colaborativo com os professores da
classe comum e tem como objetivo o desenvolvimento de agdes para possibilitar 0 acesso
curricular, adaptacdo curricular, avaliacdo diferenciada e organizacdo de estratégias
pedagdgicas de forma a atender as necessidades educacionais especiais dos alunos. O Eixo 3
diz respeito ao trabalho colaborativo com a familia e tem por objetivo possibilitar seu

envolvimento e participacdo no processo educacional do aluno (PARANA, 2011).
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Para a organizacdo da analise e discussdo dos dados, foram criados eixos tematicos
com base nos objetivos da pesquisa.

O primeiro eixo temético, sobre o curso de formacdo, diz respeito ao contexto em que
ocorreu a pesquisa e relaciona-se diretamente com o objetivo de subsidiar um trabalho
pedagdgico em avaliacdo pedagogica que garanta o direito de todos os alunos aprenderem na
escola. Nele, expbe-se 0 modelo de avaliacdo que fundamenta o curso, 0s impasses tedricos
encontrados no seu planejamento e como se deram 0s encontros de formacao.

O segundo eixo temético diz respeito ao objetivo geral da pesquisa ao discutir as
concepcdes das cursistas sobre deficiéncia intelectual. Dele, criou-se um subeixo acerca de
alunos sem deficiéncia, isto é, de alunos avaliados por suspeita de deficiéncia intelectual, que
ndo recebem o diagndstico, mas constituem motivo de preocupacgdo para as participantes da
pesquisa. Da mesma forma, o terceiro eixo tematico diz respeito ao objetivo geral da pesquisa
e trata das concepcdes de avaliacdo das cursistas.

O terceiro eixo tematico, sobre a préatica da avaliacdo, relaciona-se com o objetivo de
analisar como tém ocorrido os processos avaliativos de alunos com suspeitas de deficiéncia
intelectual para ingresso em programas de educacéo especial no local onde se deu a pesquisa.
Seus trés subeixos discorrem sobre as praticas avaliativas no que diz respeito aos
encaminhamentos e normas para avaliacdo, sobre quem participa dos processos avaliativos e
sobre os resultados, diagndsticos e devolutivas decorrentes desses processos.

Cabe destacar que as discussdes se fazem sobre os pareceres das cursistas, obtidos por
meio de um questionario e de suas falas durante o curso. Assim, no decorrer do texto, 0s
excertos retirados do questionario aparecem sem a indicacdo nominal de sua autoria, uma vez
gue ndo foi solicitado as cursistas que se identificassem para respondé-lo. Ja as falas obtidas
por meio da transcrigdo das videogravacGes vém acompanhadas dos nomes ficticios de suas

autoras.

4.1 SOBRE O CURSO DE FORMACAO

Sendo o cenario desta pesquisa um curso sobre avaliacdo pedagogica, considerada

como componente da avaliacdo psicoeducacional no contexto escolar, cabe esclarecer mais
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detalhadamente o conceito, 0s objetivos e os procedimentos utilizados nesse modelo de
avaliacdo adotado no estado do Parana e que fundamentam as normas seguidas no municipio,
analisadas e discutidas durante a formagéo. Assim, foram retiradas do documento intitulado
Curso de Avaliacdo Psicoeducacional no Contexto Escolar, elaborado pelo CEAOP, as
informacdes seguintes.

Sobre a definicdo desse modelo de avaliacdo, no documento encontra-se que:

Avaliagdo psicoeducacional no contexto escolar € um conjunto de procedimentos
realizados no contexto escolar com o intuito de investigar o processo de ensino-
aprendizagem para entender a origem dos problemas de aprendizagem do aluno e
propor intervencdes pedagogicas (PARANA, 2013, p.13).

Tal processo avaliativo deve oferecer informacdes relevantes para conhecer as
necessidades educacionais dos alunos, seu contexto escolar, familiar e social, avaliar as
condicdes de ensino-aprendizagem e subsidiar mudancas na acdo pedagdgica do professor, na
gestdo escolar e na indicagdo de apoios pedagdgicos adequados (PARANA, 2013).

Nele, o termo avaliar ndo diz respeito apenas aos processos quantitativos da
aprendizagem, mas principalmente aos qualitativos. Abrange “a aquisi¢do de conhecimentos e
informacOes decorrentes dos conteldos curriculares, as habilidades, interesses, atitudes,
habitos de estudo, ajustamento pessoal, afetivo e social, capacidade de resolucdo de
problemas e a funcionalidade adaptativa” (PARANA, 2013, p. 6), considerando o ritmo e
estilo de aprendizagem do aluno, bem como sua historia de vida.

Também constitui objeto do processo de avaliacdo a identificacdo e analise das formas
de ensinar, dos recursos e das estratégias utilizadas na acdo docente de ensino e de avaliacdo
da aprendizagem das instituicfes escolares.

A avaliacdo acontece a partir da observacao, analise, reflexdo critica e registro sobre o
contexto realizados por professores de salas de ensino comum, pedagogos, professor da
Educacao Especial, entre outros. Nesse modelo de avaliacdo, medidas de intervengdo podem

ser adotadas ao longo do processo avaliativo.

Em sintese, esse processo de avaliacdo possibilita a identificacdo dos sucessos, das
dificuldades e fracassos, apoiando encaminhamentos e tomadas de decisBes sobre as
acOes necessarias, sejam elas de natureza pedagdgica, estrutural, administrativa ou
de salde. As informagfes obtidas permitem conhecer, descrever, compreender,
explicar, prever e formular um juizo de valor acerca da realidade avaliada e
permitem também tomar decisdes educativas, sociais e terapéuticas, para prevenir
possiveis distor¢oes ou disfuncionalidades, ou para modificar e, em suma, otimizar —
quando necessario — a realidade avaliada (PARANA, 2013, p.7).

Sob esse prisma, a avaliacdo configura uma pratica de investigacdo do processo
educacional e, ao mesmo tempo, um meio de transformacéo de realidade escolar, cuja tomada

de decisao se da no coletivo da escola.
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Quando os recursos da avaliacdo ocorrida no contexto escolar ndo forem suficientes
para a compreensdo das necessidades educacionais dos alunos e para identificar os apoios
imprescindiveis, a escola recorrera a avaliagdo de uma equipe multiprofissional externa,
composta por psicdlogos, especialistas em psicopedagogia, fonoaudiélogos e/ou equipe
médica. Juntos, os profissionais envolvidos devem realizar um estudo de caso e tomar as
decisdes necessarias.

No que tange os profissionais citados, cabe destacar que o documento consultado se
refere a todo alunado atendido nos programas de educacéao especial do estado do Parang, que
além dos alunos puablico-alvo determinados pela esfera federal, atende ainda alunos com
transtornos funcionais especificos, isto é, alunos com dislexia, discalculia, disgrafia,
disortografia e TDAH.

No processo avaliativo é necessario levar em conta que todos os problemas de
aprendizagem sdo contextuais e relativos e que os alunos sdo diferentes em suas capacidades,
potencialidades, dificuldades, motivacBes, comprometimentos, ritmos, desenvolvimento,
maneiras de aprender e em seus contextos sociais. Portanto, deve-se compreender o proprio
processo de ensino-aprendizagem.

No que se refere a deficiéncia intelectual, o estado adota o conceito da AAIDD e,
portanto, além da equipe pedagogica da escola, a avaliacdo é realizada por um profissional da
area da Psicologia. Sugere-se ainda, que a deficiéncia intelectual pode estar associada a alguns
tipos de patologias. Assim, quando necessario, profissionais da area da saude mental devem
avaliar a existéncia de comorbidades.

Considera-se a necessidade da participacdo de profissionais para o desenvolvimento de
trabalho interdisciplinar que proponha intervencBGes pedagogicas e/ou mesmo terapéuticas
para oportunizar a aprendizagem do aluno.

Os apoios educacionais indicados para alunos considerados com deficiéncia intelectual
sdo Atendimento Educacional Especializado em: Sala de Recursos Multifuncional, Classe
Especial, Escola de Educacao Basica na Modalidade de Educacéo Especial.

Ha ainda a indicacdo de outros apoios como: Sala de Apoio a Aprendizagem
(oferecida do 6° ao 9° ano, envolve as areas de Lingua Portuguesa e Matematica); projetos
complementares (oferecidos pela escola ou comunidade, envolvem atividades de lazer,
cultura, esporte e arte) e atendimentos clinicos (atendimentos clinicos terapéuticos na area da
fonoaudiologia, fisioterapia, psicologia, neurologia, entre outros.).

A Avaliacdo Pedagdgica no Contexto Escolar, realizada por profissionais da escola,

envolve procedimentos sistematicos e se da por meio dos seguintes instrumentos:
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observacdes, entrevistas, jogos, analise da producdo do aluno, entre outros, que permitem
confrontar dados e resultados e efetuar uma analise do desempenho escolar do aluno. As
informacdes obtidas devem ser registradas priorizando-se os aspectos qualitativos em relacéo
aos quantitativos.

Os aspectos a serem avaliados sdo 0s seguintes:

a) Acuidade visual e auditiva.

b) Areas do Desenvolvimento (psicomotor, cognitivo, socioafetivo).

c) Estratégias, ritmo e estilo de aprendizagem utilizados pelo aluno.

d) Contexto sociocultural em que se encontra inserido o aluno.

e) Conhecimentos tacitos (prévios) que o aluno manifesta na sala de aula, assim
como as dificuldades/necessidades individuais, em relagdo aos novos conteidos de
aprendizagem.

f) Areas do Conhecimento (leitura, escrita, producgéo de texto, oralidade e conceitos
e conteldos matematicos).

g) Metodologia utilizada pelo professor nas intervencdes pedagdgicas em sala de
aula. (PARANA, 2013, p. 52)

Sobre os instrumentos avaliativos, o documento esclarece que ha instrumentos prontos
a venda no mercado, porém a equipe pedagdgica da escola podera elaborar os seus proprios
instrumentos de avaliacdo para atender as especificidades do contexto escolar, como jogos e
testes pedagoOgicos que envolvam aspectos académicos, cognitivos, psicomotores, entre
outros.

O Estado oferece modelos de instrumentos a serem utilizados no processo avaliativo,
como:
a) Ficha de referéncia pedag6gica — ficha a ser preenchida pelos professores, contém a
descricdo dos aspectos observados em relacdo aos conhecimentos e estratégias de
aprendizagem do aluno. No municipio onde ocorreu a pesquisa, essa ficha foi adaptada para
0s anos iniciais do Ensino Fundamental, visto que a ficha formulada pelo Estado atende as

demandas dos anos finais desse nivel de ensino.

b) Entrevistas - na rede estadual de ensino as entrevistas devem ser realizadas pelos
pedagogos, preferencialmente com o apoio do professor da Educacéo Especial. No municipio
onde ocorreu a pesquisa, em geral, a entrevista com a familia é realizada pela psicologa. Os

entrevistados serdo:

« professores das disciplinas — a partir da analise da Ficha de Referéncia Pedagogica,
o professor avaliador devera conhecer/investigar os problemas de aprendizagem que
0 aluno apresenta.

« familia — objetiva coletar os dados significativos do desenvolvimento do aluno,
saber o0 que 0s pais pensam a respeito do processo de aprendizagem de seu filho e as
relagdes entre eles.

« aluno — para observacao, conhecimento, vinculo com o aluno e reconhecimento de
suas caracteristicas (capacidades, potencialidades, possibilidades, preferéncias,
interesses, habilidades, dificuldades e necessidades individuais), que definem a
forma como o aluno enfrenta as tarefas no @&mbito escolar e familiar. Nesta entrevista
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o aluno ira falar sobre si, seus familiares, gostos e preferéncias (Ficha de Interesse
Social). Sugere-se que o profissional da escola, que ira realizar essa entrevista, tenha
um vinculo afetivo/confianca com o aluno em questdo (PARANA, 2013, p. 54).

c) Observacdo do aluno - sdo observacOes sistematicas a serem realizadas em todos o0s
espacos de aprendizagem, sala de aula, aulas de educacéo fisica e arte, biblioteca, recreio,
entrada e saida do aluno na escola, tanto no coletivo, como individualmente. Os registros
acerca do que foi observado devem constar na ficha Sugestdes de Aspectos a Serem

Observados do Aluno.

d) Triagem visual e auditiva - tem por objetivo a triagem de alunos com indicativos de
dificuldades visuais ou auditivas, para, se necessario, encaminhar para as avaliacGes
diagnosticas que se fizerem necessarias. Para a verificagdo da acuidade visual, utiliza-se a
Escala Optométrica Decimal de Snellen — “E” Magico. Para a avaliacdo da discriminacédo
auditiva, sugere-se um teste de discriminacdo constituido por pares de palavras semelhantes

ou com pequenas diferengas, que deverdo ser percebidas pelo aluno.

e) Andlise da producdo do aluno (material escolar) - objetiva obter informacgdes em relagéo
aos métodos de trabalho, atitudes e interesses referentes aos diferentes campos do
conhecimento e das habilidades adaptativas do aluno no contexto escolar. As informacgdes sdo
obtidas em cadernos, textos, desenhos e outras producdes do aluno e serdo registradas no
Roteiro para Analise do Material Escolar.

f) Areas do desenvolvimento - visa investigar as areas cognitiva, socioafetiva-emocional e
motora e conhecer as estratégias, ritmos e estilos utilizados para a aprendizagem por meio de
resolucdo de problemas, organizacdo conceitual, amostras de linguagem, relacGes intra e

interpessoais.

0) Areas do conhecimento: objetiva identificar as habilidades e dificuldades/necessidades dos
alunos nos contetdos, em especial de lingua portuguesa e matematica. Deve-se investigar o

guanto o aluno sabe e analisar o que é preciso retomar para que ele aprenda.

A partir do trabalho realizado pelos profissionais envolvidos no processo avaliativo,
apos discussdo e analise qualitativa das informacOes coletadas, elabora-se o relatorio da
Avaliacdo Pedagogica no Contexto Escolar. O relatdrio deve apresentar a natureza e extensdo
da dificuldade apresentada pelo aluno e seu perfil de desenvolvimento, assim como 0s

encaminhamentos necessarios e as intervencdes a serem desenvolvidas pelos professores na
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classe comum e na sala de recursos multifuncional e os compromissos que a familia devera
assumir. As intervengdes indicadas “tém como objetivo orientar o processo educacional do
aluno, atender as caracteristicas individuais do mesmo, assim como ajudar na reorganizacao
da pratica docente” (PARANA, 2013, p. 57). O relatorio devera ser assinado por todos os
profissionais envolvidos no processo avaliativo.

O aluno que, apds um periodo de trabalho efetivo realizado com base nas intervengdes
sugeridas na avaliacdo pedagdgica, continuar apresentando persistentes dificuldades escolares
passara por uma complementacdo do processo de avaliacdo psicoeducacional no contexto
escolar. Para tal, devera ser realizada uma analise da situacdo do aluno dentro do contexto
escolar em que tanto as causas de carater pedagogico quanto as relacionas a relacdo familiar
sejam esgotadas.

A fase de complementacdo da avaliagdo ndo deve acontecer de forma isolada do
contexto escolar, uma vez que seu objetivo é identificar se o aluno apresenta ou ndo
“necessidades educacionais especiais e/ou indicar quais sdo os procedimentos de apoio e
recursos pedagdgicos de ensino para promover a sua aprendizagem” (PARANA, 2013, p. 57).
No caso da deficiéncia intelectual, a complementacdo acontecerd por meio da avaliacdo
psicoldgica, preferencialmente realizada no contexto escolar.

Diante dessas informac0es, constata-se que o modelo de avaliacdo proposto evidencia
uma abordagem ampla que inclui ndo apenas o aluno, mas também o processo de ensino e
aprendizagem. Contudo, no caso de alunos com suspeita de deficiéncia intelectual, é este
diagndstico que determinara o encaminhamento ou ndo para 0s programas de atendimento na
area da educacdo especial. Uma vez que o conceito de deficiéncia adotado pelo estado é o da
AAIDD, esse fato ressalta a necessidade do entendimento do carater ecologico e
multidimensional nele contido, pois ha o risco de que uma avaliagdo psicoldgica pautada
predominantemente nos resultados psicométricos desconsidere as questdes sobre as
habilidades adaptativas do aluno avaliado, o que acaba por anular o processo de avaliagdo
pedagogica realizado pela equipe escolar. Constata-se, portanto, a necessidade de uma ligacéo
estreita entre o processo de avaliacdo pedagdgica realizado na escola e a avaliacdo realizada
pelo profissional da area da psicologia, tal como propde o documento estudado. Mesmo que
0s procedimentos indicados sejam seguidos com rigor, ndo se pode negar que, mesmo
buscando uma abordagem qualitativa para os seus procedimentos avaliativos, 0 modelo de
avaliacdo psicoeducacional no contexto escolar, ainda se prende a um diagndstico.

Contudo, entendo que a adocdo do conceito de deficiéncia da AAIDD e os

procedimentos avaliativos adotados pelo estado s&o coerentes entre si. Entretanto, esse
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modelo de avaliacdo reacende a discussdo sobre a necessidade de identificacdo da deficiéncia
para que o aluno receba 0s apoios necessarios a sua educagdo. A producdo académica
estudada evidenciou que existem indicios de equivocos no encaminhamento de alunos para 0s
programas de educacao especial, tanto quando sdo avaliados unicamente pela via pedagogica,
como quando avaliados com testes psicométricos ou por meio de avaliagdes médicas.
Compreendo que a escola deveria suprir as demandas educacionais de seus alunos pelo
simples fato de que fazem parte de seu corpo discente e ndo porque receberam um
diagndstico. Porém, uma vez que existe um publico-alvo especifico ao qual se direcionam as
acdes de uma educacdo chamada de especial, a identificacdo ainda se mostra necessaria, e

espera-se que, no minimo, o processo de classificacdo desse publico seja criterioso e coerente.

4.1.1 O curso de formacdo e os impasses tedricos

Na rede de ensino municipal onde se deu a pesquisa, a avaliacdo de alunos com
suspeita de deficiéncia intelectual segue um roteiro adaptado da avaliagcdo sugerida pelo
estado, que é direcionada para alunos a partir do sexto ano do Ensino Fundamental, enquanto
gue o municipio atua com alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental e Educacdo
Infantil. Nesse contexto, o processo de planejamento dos encontros de formacdo apresentou
um elemento dificultador relacionado a abordagem tedrica escolhida para fundamentar o
curso ministrado durante a pesquisa. A abordagem escolhida foi a Pedagogia Historico-Critica
e o conceito de deficiéncia e as praticas avaliativas desenvolvidas no municipio se pautavam
em diferentes abordagens tedricas, tais como a abordagem médico-psicoldgica - expressa na
submissdo dos alunos a testes psicométricos e encaminhamentos de origem médica se
sobrepondo aos pedagogicos - e a teoria piagetiana representada, por exemplo, na aplicacédo
da prova do realismo nominal.

Saviani (2012) afirma que o ato de educar deve ser sistematizado e a nogdo de sistema
envolve as seguintes caracteristicas: a) intencionalidade; b) unidade; c) variedade; d)
coeréncia interna; e) coeréncia externa. Ora, no contexto que se apresentava, a divergéncia
tedrica ocasionava um problema de coeréncia interna que obviamente se refletiria na
coeréncia externa, dificultando a sistematizagdo tanto no que se referia a organizagdo do curso
especificamente, quanto na possibilidade de que as cursistas chegassem a sistematizacdo de

sua pratica educacional, objetivo de um curso direcionado a educadores.
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Kuhnen (2016), ao pesquisar sobre a concepcéo de deficiéncia na politica de educacéo
especial brasileira, confirmou a presenca de um ecletismo tedrico nos documentos norteadores
referentes ao periodo estudado, isto é, de 1973 a 2014. A autora defende que esse ecletismo
tedrico e disciplinar, que se encontra na base da concepcéo de deficiéncia no Brasil, prejudica
a organizacao dos processos escolares dos alunos considerados sob tal condi¢do. No que tange
a avaliacdo, Petrechen (2006) e Souza (2007), ao pesquisarem como se dava O Processo
avaliativo em diferentes cidades e instancias, constataram, respectivamente, a indefinigéo
entre o conceito e o diagnostico da deficiéncia intelectual e a variedade de referenciais
tedricos como base para a pratica avaliativa. Contudo, uma vez que, como pesquisadora, eu
ndo poderia mudar o roteiro utilizado no municipio, coube-me problematizar, junto as
cursistas, outras possibilidades de pensar a deficiéncia intelectual e suas formas de avaliagéo.
A respeito de tal situacéo, cito alguns exemplos das solugdes encontradas para 0s impasses
teoricos:

O primeiro exemplo diz respeito ao conceito de deficiéncia intelectual. Os conceitos
de deficiéncia foram apresentados e discutidos logo no inicio do curso, quando foram
abordadas as diferentes concepcdes teoricas sobre deficiéncia. Assim, cada vez que o
conceito de deficiéncia da AAIDD - adotado pelo estado do Parana, em concordancia com a
legislacdo federal, e também adotado pelo municipio - era exposto, logo seguia-se a
apresentacdo do conceito de deficiéncia na perspectiva da abordagem histérico-cultural, o que
propiciava o debate sobre o tema.

Um segundo exemplo também se refere ao conceito de deficiéncia. A AAIDD (2010,
p. 01) define a deficiéncia intelectual como “uma incapacidade caracterizada por importantes
limitacBes, tanto no funcionamento intelectual quanto no comportamento adaptativo, esta
expressa nas habilidades adaptativas conceituais, sociais e praticas. Esta incapacidade tem
inicio antes dos 18 anos”. De acordo com a AAIDD, as habilidades adaptativas devem ser
mensuradas por testes formais padronizados, considerando as hipéteses que acompanham a
definicdo de deficiéncia intelectual e, quando os escores obtidos estiverem proximos dos
pontos de corte, deve-se seguir 0s preceitos do julgamento clinico.

Assim, entende-se que, ainda que busque uma contextualizacdo, a busca pela
dificuldade ainda esta centrada na crianca. Contudo, a lista de habilidades adaptativas
enumeradas pela AAIDD, além de ser utilizada para a explicagdo sobre a defini¢do da prépria
associacdo, foi utilizada didaticamente para a analise da avaliacdo sob outra perspectiva. Para

melhor compreensdo, utilizarei como exemplo a avaliacdo da linguagem.
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Entre as habilidades conceituais consideradas deficitarias no aluno considerado com
deficiéncia intelectual, encontra-se a linguagem. Delimitando como objeto de avaliacdo a sua
linguagem oral e como cenario 0 espaco escolar, 0 processo avaliativo ndo se deteria nas
limitagOes apresentadas pelo aluno em seu cotidiano académico, mas sim ao contexto em que
ele esta inserido e nas interacGes que nele sdo estabelecidas. Portanto a pergunta:

e Quais dificuldades o aluno apresenta em sua linguagem oral?

Seria substituida por questées como:

e Como acontece a comunicagéo entre o aluno, seu professor, colegas e outras pessoas

presentes no contexto escolar?

e Como se caracteriza a linguagem utilizada pelo aluno e com o aluno?

e Quais séo as oportunidades de comunicacdo vivenciadas pelo aluno e como ele as

vivencia?

¢ Qual a expectativa em relacdo ao desenvolvimento da oralidade do aluno?

¢ Que atividades sdo realizadas para que o aluno desenvolva a sua oralidade?

e Quais e como sao 0s apoios que o aluno recebe ou deveria receber para desenvolver

sua linguagem oral?

Essa mesma abordagem pode ser utilizada com outros aspectos da linguagem do
aluno, em outros contextos e com as demais habilidades adaptativas. Sob essa perspectiva, a
percepcdo de que as limitacBes nem sempre sdo do aluno e de que h& possibilidade de
mudancas no direcionamento da acdo pedagdgica é favorecida.

Essas, entre outras estratégias, foram utilizadas para que as cursistas estivessem
cientes de que varias abordagens estavam presentes nas normas e procedimentos avaliativos e

que, assim, percebessem as consequéncias do ecletismo tedrico.

4.1.2 Os encontros do curso de formacéo

Neste subitem sdo apresentados resumidamente como era estruturado cada encontro do
curso de formagdo a partir de seus objetivos, ponto de partida, problematizacdo e

instrumentalizacao.
Encontro n°1

O primeiro encontro teve como objetivos: a) apresentar o projeto de pesquisa; b)
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discutir sobre a forma e metodologia de trabalho a ser desenvolvida junto ao grupo; c)
organizar o cronograma dos encontros.

Em relacdo aos conteldos, os objetivos foram: a) identificar e discutir a respeito de
diferentes concepgdes de avaliagdo e deficiéncia intelectual; b) verificar se as participantes
conheciam as orientacdes sobre como avaliar os alunos com suspeita de deficiéncia intelectual
utilizadas no municipio e conhecer quais eram seus pareceres sobre elas.

O ponto de partida foi a analise do titulo provisorio do curso: formacdo de
professores para a avaliacdo das necessidades educacionais especiais’ de alunos com
deficiéncia intelectual, que foi problematizado a partir da questdo: ha um consenso sobre o
significado das expressfes destacadas?

O ponto de partida em relagdo ao conhecimento das normas utilizadas no municipio se
deu por meio das seguintes questdes: Como acontece a avaliagdo dos alunos com indicativos
de deficiéncia intelectual para possivel encaminhamento para salas de recursos

multifuncionais? Existe uma norma? Como é essa horma?

A problematizacdo a respeito foi gerada por meio da aplicacdo de um questionério,
realizada em duas etapas. Na primeira, as cursistas deveriam responder a questdo: Qual a sua
concepcao de avaliacdo? Na segunda etapa, as cursistas deveriam optar por responder a uma
das seguintes questdes: 2) Caso ndo existisse a norma, como deveria ser 0 processo avaliativo
no municipio? ou, 3) Se vocé concorda com a norma utilizada no municipio, justifique. Caso
a cursista ndo concordasse com as normas do municipio optaria por responder a questdo n°1 e,
caso se posicionasse a favor das normas, justificaria seu posicionamento respondendo a

questdo n° 2. Apos responderem a essas questdes por escrito, o tema foi debatido oralmente.

A instrumentalizacdo ocorreu face a leitura do texto referente a analise bibliométrica
contida no primeiro capitulo deste trabalho, no que tange os conceitos de deficiéncia
intelectual e modelos de avaliacdo. A leitura gerou novas problematizagdes expressas pela

questdo: identificar a deficiéncia inclui ou exclui o aluno?

Encontro n® 2

Os objetivos do segundo encontro foram: a) continuar a instrumentalizagdo por meio

da apresentacdo dos conceitos de deficiéncia intelectual e modelos de avaliagdo; b) elaborar

5 Termo utilizado na Instrugdo n® 16/2011: “a avaliagdo psicoeducacional no contexto escolar possibilita o
reconhecimento das necessidades educacionais especiais dos alunos com indicativos de deficiéncia intelectual”
(PARANA, 2011).
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conjuntamente o plano de trabalho a ser desenvolvido durante a formacao.

A instrumentalizacdo se deu pela apresentagdo das concepcdes sobre deficiéncia
intelectual a partir das abordagens médico-psicolégica, do modelo social da deficiéncia e da
abordagem histérico-cultural, relacionando-as aos modelos de avaliagdo identificados na
leitura do texto, iniciada no encontro anterior.

A elaboracgdo do plano de trabalho do curso foi articulada a partir das demandas das
cursistas no que tange a avaliagdo psicoeducacional no contexto escolar que, de acordo com a

instrugédo n° 16/2011, deve enfocar:

[...] aspectos relativos a aquisicdo da lingua oral e escrita, interpretacdo, producéo de
textos, sistema de numeragdo, célculos, medidas, entre outros, bem como as areas do
desenvolvimento, considerando as habilidades adaptativas préaticas, sociais e
conceituais, acrescida necessariamente de parecer psicolégico com o diagnéstico da
deficiéncia. (PARANA, 2011).

Encontron® 3

Os objetivos do terceiro encontro foram a) apresentar o programa de trabalho
elaborado conjuntamente no segundo encontro; b) apresentar e discutir sobre os sistemas e
sujeitos envolvidos no processo de avaliacdo psicoeducacional no contexto escolar: escola,
aluno, professora(s) da classe comum, professor da sala de recursos multifuncionais,
supervisora escolar, psicéloga, familia, profissionais que podem ter atuacfes complementares;
) propiciar a compreensdo da importancia da colaboracdo mutua entre o(s) avaliador(es) e
professores da classe comum durante o processo avaliativo; d) ) Propiciar a compreensao da
importancia da colaboracdo mutua entre o(s) avaliador(es) e a familia durante o processo
avaliativo.

Apdbs a apresentacdo e aprovacdo da organizacdo do programa de trabalho a ser
desenvolvido, tomou-se como ponto de partida a identificacdo dos sistemas e sujeitos
envolvidos no processo avaliativo do aluno com suspeita de deficiéncia intelectual, dando-se
énfase a participacao da professora da classe comum e da familia.

A problematizacdo, no que se refere a participacdo da professora da classe comum no
processo avaliativo, ocorreu a partir das questdes: qual a importancia do professor da classe
comum no processo de avaliacdo? Como se sente o professor diante de um aluno que “ndo
esta aprendendo”? Entrevista inicial com o professor: ato burocratico (preenchimento de uma

ficha) ou oportunidade de conhecer uma situacéo escolar?
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A problematizacdo em relacdo a participacdo da familia partiu de reflexdes acerca da
descoberta da deficiéncia do filho e de quando essa descoberta é feita no inicio ou no decorrer
do processo de escolarizagéo.

A instrumentalizagdo fundamentou-se na obra de Bassedas et al. (1996) e Regen
(2006)°.

Encontro n°4

No quarto encontro, a temética familia teve continuidade, com a analise da ficha de
entrevista com os pais, e com énfase nas contribuicdes que as informacdes contidas nessa
ficha podem trazer ao desenvolvimento pedagdgico do aluno. Cabe ressaltar que a citada
entrevista, na rede municipal de ensino, em geral, é realizada pela psicologa. Contudo,
algumas professoras ja a conheciam e até mesmo ja haviam realizado entrevistas com o0s pais
de seus alunos. A problematizacdo ocorreu a partir de questdes como: que outras
perguntas podem ser feitas aos pais ou responsaveis no que se refere ao desenvolvimento
académico de seu filho? O que deve ser esclarecido aos pais ou responsaveis ao inicio do
processo avaliativo? Quais as implicaces no caso de a deficiéncia intelectual do filho ja ser
conhecida pelos pais no momento da avaliacdo? Quais as implicacdes no caso de a deficiéncia
intelectual do filho ndo ser conhecida pelos pais no momento da avaliacao?

O aluno como participante da avalia¢do foi outro tema trabalhado nesse encontro e
teve como objetivos: a) discutir a participacdo do aluno no processo avaliativo; b) rever
conceitos de deficiéncia intelectual; c) apresentar técnicas de observacéo no contexto escolar.

O ponto de partida e a problematizacdo foram desencadeados com a questdo: como se
sente o aluno que supostamente ndo esta aprendendo? Qual a importancia da observacdo na
avaliacdo de um aluno? A instrumentalizacdo aconteceu a partir da apresentacdo e
problematizagGes acerca dos conceitos de deficiéncia intelectual da AAIDD e na perspectiva
historico-cultural. Foram apresentados os conceitos, objetivos e tipos de observacdo a serem

realizados em sala de aula, tendo como referéncia Bassedas et al. (2006).

Encontro n°5

No quinto encontro, a observagdo, tema do encontro anterior, foi retomada, a partir da
questdo: qual a importancia da observacdo do aluno no recreio e em outras situacGes

escolares?

® REGEN, M. A Instituicdo Familia e a sua relaéo com a deficiéncia. Revista Educagdo Especial, n. 27. 2006.
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Entre os objetivos desse encontro estavam: a) apresentar e discutir a importancia da
analise do material escolar do aluno; b) propiciar o estabelecimento de relacdo entre 0 motivo
do encaminhamento para avaliacdo, a observagdo no contexto escolar, a observacdo do
material escolar e as estratégias utilizadas pelo professor; c) apresentar os objetivos da
avaliacdo individual do aluno e estratégias acerca do primeiro contato individual com ele.

O ponto de partida e a problematizacdo foram fundamentados nas questdes: em que
nos ajudaria a analise do material escolar do aluno? Que relagcdo podemos estabelecer entre: o
que se observou no material do aluno, o motivo de seu encaminhamento para avaliagéo e as
estratégias utilizadas pelo professor? Qual o objetivo do trabalho individual com o aluno
(durante o processo avaliativo)? Como deve ser o primeiro contato individual com o aluno?

Bassedas et el. (2006) serviram como fundamentacdo tedrica para a

instrumentalizacao.

Encontro n° 6

No sexto encontro, foi dada continuidade a temética sobre o trabalho individual com o
aluno no processo avaliativo, por meio da andlise da ficha de informagdo social. Esse
instrumento informal, utilizado na avaliacdo psicoeducacional no contexto escolar, viabiliza
ao avaliador obter informacGes, junto ao aluno, sobre dados pessoais e familiares, vida
académica, habitos sociais, preferéncias e desejos.

A problematizacdo se deu por meio da questdo: qual a importancia das informagdes
sociais colhidas junto ao aluno para no processo de avaliagdo psicoeducacional no contexto
escolar?

O debate a respeito serviu como ponto de partida para o inicio do trabalho com temas
relacionados as areas do desenvolvimento, sugeridos no conceito de avaliacdo
psicoeducacional no contexto escolar do aluno com deficiéncia intelectual.

Entre os objetivos estavam: a) propiciar a compreensdo de que, ainda que as areas do
desenvolvimento possam ser apresentadas separadamente, o aluno deve ser entendido de uma
maneira ndo fragmentada, uma vez que o desenvolvimento n&o ocorre em dimensdes isoladas,
mas sim totalizantes; b) apresentar e discutir aspectos da avaliagdo da area socioafetiva e da
area psicomotora.

O ponto de partida fundamentou-se na constatacdo da participacdo da psicologa na
avaliacdo psicoeducacional e da sua funcdo em avaliar a area socioafetiva. A problematizacao

surgiu frente as questbes: sabendo que a area socioafetiva € avaliada formalmente pela
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psicologa, como essa area é avaliada durante a avaliagdo pedagogica realizada pela professora
da sala de recursos multifuncionais e da supervisora escolar? Por que a area psicomotora é
considerada tdo importante nas questdes referentes a escolaridade? Em que momentos da
avaliacdo eu posso observar o comportamento motor do aluno? O que avaliar na area
psicomotora? O que observar durante a avaliagdo psicomotora?

A instrumentalizacdo aconteceu com base na analise das atividades propostas na ficha

de avaliacdo do municipio e dos pressupostos de VWgotski acerca do desenvolvimento.

Encontro n® 7

O sétimo encontro teve como objetivos: a) apresentar e discutir aspectos relacionados
a avaliacdo da linguagem oral; b) apresentar questes bésicas acerca do desenvolvimento da
linguagem e as dificuldades referentes a ele.

O ponto de partida ocorreu face a questdo: como se apresenta a linguagem oral dos
alunos com suposta deficiéncia intelectual encaminhados para avaliagdo psicoeducacional?
Em que momentos eu posso avaliar a linguagem oral do aluno? Como eu posso avalia-10?

A problematizacdo se deu a partir da constatacdo acerca da heterogeneidade de
performances percebidas entre os alunos encaminhados para avaliacdo ou identificados com
deficiéncia intelectual e de questdes como: por que é importante saber que os alunos com
deficiéncia intelectual, em geral, ttm a linguagem receptiva mais desenvolvida que a
linguagem expressiva?

A instrumentalizacdo ocorreu fundamentada nas concepcdes de Wgotski'’ (2009) e
textos de Lima e Almeida'® (2007) e Mousinho et al.® (2008) com temas sobre aquisicéo,
desenvolvimento e dificuldades de linguagem e caracteristicas da linguagem receptiva e

expressiva de alunos considerados com deficiéncia intelectual.

Encontro n® 8

O oitavo encontro foi o dltimo do ano de 2014 e, inicialmente, o objetivo era avaliar
brevemente o trajeto percorrido pelo grupo até aquele momento e dar continuidade a
apresentacdo dos contetdos do curso. Contudo, o periodo todo foi utilizado para a avaliagéo,

"WYGOTSKI, L. S. A construcdo do pensamento e da linguagem. Traducdo de Paulo Bezerra. 2. Ed. Sdo
Paulo: WMF Martins Fontes, 20009.

B LIMA, C. S.; ALMEIDA, M. A. Caracteristicas da linguagem receptiva e expressiva de individuos deficientes
mentais. In: CONGRESSO BRASILEIRO MULTIDISCIPLINAR DE EDUCACAO ESPECIAL, 4, 2007,
Londrina. Anais... Londrina: UEL, 2007.

¥ MOUSINHO, R. et al. Aquisicdo e desenvolvimento da linguagem: dificuldades que podem surgir nesse
percurso. Psicopedagogia, S&o Paulo, v. 25, n. 78, p. 297-306, 2008.
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que gerou momentos de catarse, evidenciando aspectos em que a transformacdo acerca do
ponto de partida foi evidente e aspectos em que novas media¢cdes mostraram-se necessarias.
As discussdes versaram sobre: maior profundidade e compreensdo a respeito do processo
avaliativo, responsabilidade em relagdo aos encaminhamentos, necessidade de
acompanhamento técnico durante as avaliacdes, descontinuidade do processo avaliativo na
escola e com os demais profissionais, participacdo de outros profissionais no processo
avaliativo, devolutiva como mondlogo, avaliagdo como um elemento burocratico, valorizacéo
das professoras da sala de recursos multifuncionais, atuacdo da professora atendendo, além
dos alunos da sala de recursos, aqueles que frequentam o reforco escolar em contraturno,
transferéncia de responsabilidade do professor da sala comum para o professor da sala de
recursos multifuncionais, alunos sem deficiéncia intelectual atendidos na sala de recursos,
alunos que ndo recebem o diagnostico de DI, necessidade de formacdo para supervisoras,
formacdo do professor de sala de recursos multifuncionais, desconhecimento da direcdo
escolar sobre o trabalho desenvolvido na sala de recursos multifuncionais, trabalho
colaborativo com a familia, participagdo da familia no processo avaliativo, entre outros

assuntos que serdo abordados nos demais eixos tematicos para discussao.

Encontro n°9

O nono encontro teve como objetivo a) analisar as propostas de avaliacdo da leitura e
interpretacdo de textos presente na ficha de acompanhamento no contexto do municipio; b)
analisar as propostas de avaliacdo da leitura e interpretacdo de textos no Programa de
Formacdo Continuada de Professores dos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental — Pro6-
letramento e verificar quais podem complementar a proposta do municipio; ¢) apresentar
nogdes sobre consciéncia fonologica.

O ponto de partida pautou-se no levantamento de possiveis causas para a nao
alfabetizacdo de um aluno e as problematizagdes ocorreram a partir da andlise dos
documentos citados nos objetivos e das seguintes questdes: Como se configura a leitura e a
escrita dos alunos encaminhados para avaliagdo por suposta deficiéncia intelectual? O que
justifica tal configuragédo?

A instrumentalizagdo ocorreu a partir do estabelecimento do que avaliar quando a
crianga Ié convencionalmente ou nao.

Trabalhar a avaliacdo da leitura constituiu um impasse, visto que as atividades

presentes na ficha de acompanhamento no contexto do municipio estdo pautadas nos
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principios do construtivismo e a alfabetizacdo no municipio estava se adequando a
perspectiva da alfabetizacdo e letramento. Na perspectiva da alfabetizacdo e letramento,
destaca-se a necessidade de o aluno reconhecer unidades fonol6gicas como silabas, rimas,
terminacOes de palavras e estabelecer relagdo entre grafema e fonema, assim, considerei
importante apresentar no¢des sobre consciéncia fonoldgica como forma de instrumentalizagédo

das professoras a respeito da avaliacdo desses itens.

Encontro n® 10

No décimo encontro, os dois primeiros objetivos foram 0s mesmos que 0s do encontro
anterior no que se refere a analise dos documentos ja citados, mas no que diz respeito a
escrita. O terceiro objetivo foi o de propiciar a percepc¢ao de que a deficiéncia intelectual ndo
pode ter um diagnostico fundamentado apenas nas caracteristicas do desenvolvimento do
processo de alfabetizacao do aluno.

O ponto de partida e as problematizaces ocorreram a partir da analise dos
documentos ja utilizados no encontro anterior, da analise de amostras de escrita de criangas
avaliadas - dentre as quais algumas receberam o diagnoéstico de deficiéncia intelectual e outras
ndo - e de questdes como: eu posso considerar uma crianga como com deficiéncia intelectual
levando em conta apenas seu processo de alfabetizacdo? Dificuldades no processo de
alfabetizagcdo podem ocasionar problemas nas chamadas “habilidades adaptativas” de um
aluno, mesmo que ele ndo tenha deficiéncia intelectual?

Impasses tedricos, semelhantes ao que aconteceram no nono encontro, estiveram
presentes no décimo encontro.

O décimo encontro teve, ainda, como objetivo, apresentar estratégias para a avaliacao
de conceitos académicos basicos da area de matematica, como identificacdo de cores, formas,
noc¢ao espacial, temporal e de quantidade e tamanho.

A problematizagdo sobre o tema se deu por meio da questdo: qual a importancia do
aluno conhecer conceitos basicos como cores, formas, nocdo espacial, temporal e de
quantidade e tamanho?

A instrumentalizacdo se deu pela discussdo a respeito da interferéncia do ndo
conhecimento dos conceitos, ndo s6 no desempenho académico na area da matematica, mas

da aplicagdo dos conceitos na area da linguagem e nas atividades cotidianas.
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Encontro n® 11

No 11° encontro, o objetivo foi apresentar estratégias para a avaliacdo na area da
matematica envolvendo sistema de numeracao, calculos, medidas, entre outros conteudos.

O ponto de partida ocorreu a partir das questées: como se configura a aprendizagem
matematica dos alunos com suposta deficiéncia intelectual encaminhados para 0 processo
avaliativo? O que justifica tal configuracdo?

A problematizacdo veio da seguinte indagacdo dirigida as cursistas: 0 que VOCEs
pensam sobre a seguinte afirmag@o: “com 0 aluno com deficiéncia intelectual devemos
trabalhar no concreto”? Em face as opinides reveladas, o tema foi a debate ap0s a exposicdo
as cursistas da concep¢do de Wygotski sobre o assunto e a andlise de algumas atividades
avaliativas, comumente utilizadas no &mbito da educacdo matematica.

Diante da diversidade entre a abordagem tedrica proposta pelo curso e a utilizada no
processo avaliativo do municipio, a estratégia utilizada foi a de levar ao conhecimento e
analise das cursistas atividades de avaliacdo na area da matematica propostas na obra de

Nunes et al.”° (2005), fundamentada na abordagem sociocultural do desenvolvimento.

Encontro n°12

O 12° encontro teve como objetivo apresentar orientacdes sobre a elaboracdo do
relatorio da avaliacdo psicoeducacional no contexto escolar e do planejamento educacional
individualizado.

A problematizacdo se deu a partir das questdes: para que serve o relatério sobre o
processo de avaliacdo do aluno com suposta deficiéncia intelectual? Mas afinal, por que
mesmo avaliamos um aluno? Planejar por qué? Planejar para quem? Qual a importancia de
um planejamento sistematico?

A instrumentalizacdo teve como base as orientacdes elaboradas pelo CEAOP?, a
anélise de um relatério de avaliacdo de um aluno ficticio e a elaboracdo conjunta de um
planejamento.

Por ser o ultimo encontro, sugeri que as professoras dessem um parecer oral sobre o
curso que, como os demais momentos de catarse e retorno a pratica, estardo contemplados nos

eixos de discussao seguintes.

20 Nunes, T. etal. Educacdo Matematica 1: numeros e operacGes numeéricas. Sdo Paulo: Cortez, 2005.
2! PARANA. SEED.SUED.DEEIN.CEAOP. Curso de avaliacdo psicoeducacional: subsidios para avaliagio
psicoeducacional no contexto escolar — orientagdes pedagdgicas. Curitiba, 2013.
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4.2 SOBRE CONCEPCOES DAS CURSISTAS ACERCA DA DEFICIENCIA
INTELECTUAL

Para Wgotski (1997), a deficiéncia se realiza como um desvio devido a reacdo social
que provoca e em nenhuma outra forma de deficiéncia esse carater social se manifesta com
tanta clareza como na deficiéncia intelectual. Assim, faz parte do objetivo geral da presente
pesquisa identificar as concepcOes das supervisoras escolares e das professoras de salas de
recursos multifuncionais sobre deficiéncia intelectual, porque sdo as concepc¢des que temos
gue fundamentam nossas interacdes sociais, a0 mesmo tempo que sao as interacdes sociais
qgue podem modifica-las. O estudo das diferentes abordagens sobre deficiéncia intelectual e
pesquisas como as de Dias e Oliveira (2013) e de Kuhnen (2016) indicam que as concepgoes
e abordagens que entendem a deficiéncia como intrinseca ao individuo predominam sobre as
abordagens que enfatizam os aspectos sociais que envolvem esse conceito. No campo
educacional, mais especificamente na area da avaliacdo, tal fato justifica o uso da psicometria
e de diagndsticos médicos para 0 encaminhamento de alunos para atendimentos
especializados e de préaticas pedagogicas pautadas na limitacdo, em detrimento do
reconhecimento das possibilidades de aprendizagem de alunos considerados como com
deficiéncia intelectual.

Para identificar a concepcdo de deficiéncia intelectual das cursistas foram analisados
0S Seus posicionamentos a respeito do tema durante a formacéo a elas oferecida.

Vygotski (1997) atribui a complexidade da deficiéncia intelectual, entre outros fatores,
ao seu carater heterogéneo expresso na diversidade de causas e natureza dos atrasos que se
configuram na constituicdo da crianca considerada com deficiéncia. Nessa direcdo, pode-se
perceber que, entre as cursistas, ha as que entendem que os alunos considerados com
deficiéncia intelectual constituem um grupo heterogéneo, sendo algumas deficiéncias
evidentes e facilmente detectaveis, mesmo antes de serem submetidas a um processo
avaliativo como pode ser verificado nas seguintes falas:

Mas tem varios tipos de deficiéncia. Porque, as vezes - a crianca - € visivel que ela
tem aquela deficiéncia (PROFESSORA NATALIA).

E marcante, j& desde o primeiro aninho. L& na escola a professora Celeste?, com
toda a bagagem que ela tem, pratica de anos de estado e de municipio, tem alguns
casos ai que ja é bem visivel (para ela) que aquele aluno tem dificuldade e nédo
acompanha os outros. Alguns até do segundo ano era apenas uma imaturidade
cognitiva que vai. Mas, alguns ndo. Alguns realmente tém uma dificuldade e

22 Nome ficticio
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continuam. Por mais que seja trabalhado de diversas maneiras, tentando apresentar
alguma coisa, mas ndo, ndo vai dar a resposta esperada (PROFESSORA RUBIA).

Na verdade, antes até de fazer um contraturno, ou coisa parecida, vocé observa
(SUPERVISORA LORENA).

A fala da professora Rubia traz um elemento importante a ser considerado em relacéo
aos processos avaliativos que ocorrem na escola, isto é, a avaliagdo informal realizada pelo
professor, que ocorre concomitantemente as avaliacGes formais, e, em geral, é corroborada
pelos demais alunos. Freitas et al. (2014) afirma que a avaliacdo que o professor faz em sala
de aula ndo se revela apenas em momentos formais, como em uma prova, mas acontece em
momentos informais, que envolvem a formacdo de juizos sobre o aluno. Essa informalidade
do processo avaliativo € considerada, pelo autor, um fator decisivo no desenvolvimento do
aluno, uma vez que envolve a formacéo de juizo geral sobre si mesmo, que pode afetar a sua
autoestima, além de determinar a forma pedagogica com a qual o professor interage com ele.
Infiro que tais avaliacbes tomam com maior facilidade um carater de verdade quando
realizadas por professores considerados experientes, como no caso citado. Referindo-se a
imagem que o aluno constroi de si mesmo a partir das avaliacfes informais que ocorrem na
escola e sdo reforcadas pela familia, a supervisora Naiana declara:

Em casa ele é taxado de burro, na escola os colegas ja veem, ja percebem que ele

ndo sabe e rotulam ele, a professora sem querer acaba rotulando e dai vem uma
avaliagdo, quer dizer que: ndo sei de novo! (SUPERVISORA NAIANA).

Voltando a questdo do carater heterogéneo da deficiéncia intelectual, em um outro
extremo estaria um tipo de deficiéncia intelectual ndo acentuada, de dificil identificac&o.
Considerando-se que existe uma linha ténue que a separa da normalidade, conforme parecer
da professora Rubia, este tipo de deficiéncia seria identificado com o auxilio de testes
psicométricos e justificaria a importancia de seu uso, ainda que, mesmo os utilizando, por
vezes, 0S proprios psicologos tenham dificuldade em determinar se o aluno tem ou ndo
deficiéncia.

Assim sendo, contraditoriamente, diante da indagacao sobre o que fazer quando néo se
tem a certeza sobre a deficiéncia ou ndo de um aluno, a professora Rubia sugere o seguinte:
“acho que espera mais um tempo, analisa novamente. A gente trabalha, vé realmente se é ou
se ndo é, se continua o problema”. Ao mesmo tempo em que acredita nos resultados dos testes
como determinantes de uma deficiéncia, ela os compreende como falivel para detectar a
deficiéncia de alunos que estdo na suposta linha ténue existente entre a deficiéncia e a

normalidade. Entretanto, € a estratégia de trabalhar com o aluno e novamente verificar a



134

existéncia da deficiéncia que desperta a atencdo. Tal declaracdo evidencia que o diagnostico
da deficiéncia pode ser alterado em decorréncia dos resultados da acdo pedagogica.

Ou seja, caso a acdo pedagdgica fosse ineficiente, ou nao existisse, o aluno
provavelmente seria identificado como com deficiéncia, caso contrario o diagndstico seria
descartado. Essa concepcdo indica que a deficiéncia decorre da interacdo social (ou falta
dela), nesse caso, representada pela intervencdo pedagogica e, portanto, que ndao seriam 0s
testes que definiriam a deficiéncia, mas o trabalho desenvolvido junto ao aluno e suas
respostas a esse trabalho. Contudo, entendo que seria mais provavel que a evolugdo do aluno
fosse atribuida, pelas professoras, a inexisténcia de uma deficiéncia intrinseca a ele, do que
aos resultados da intervencao.

Faco essa afirmacdo baseada nos diversos relatos das cursistas que, ao realizarem a
avaliacdo pedagogica no contexto escolar, perceberam que o aluno nao precisaria passar pela
avaliacdo psicologica para identificacdo de uma suposta deficiéncia, por apresentar um bom
desenvolvimento durante o periodo de tempo em que ocorria a avaliacdo. Na maioria dos
casos, a justificativa para a situacdo foi a de que o aluno precisava apenas de “um
empurrdozinho”, noutros as cursistas justificaram o desenvolvimento do aluno como sendo o
resultado da intervencdo pedagdgica, ou mesmo pela mediacdo ocorrida durante a propria
avaliacdo. Contudo, ninguém afirmou que era a agao pedagogica que precisava de “um
empurrdozinho” e ndo o aluno, o que indica a concepgdo de que a deficiéncia é algo intrinseco
ao sujeito.

Nesse contexto € necessario destacar o conceito de compensacdo de Wgotski, que
deve ser mais explorado junto aos professores para que tomem consciéncia da importancia de
seu papel no desenvolvimento de alunos considerados com deficiéncia. De acordo com
Wagotski (1997), a deficiéncia, ao representar uma limitacdo, estimula a avancos que
conferem a peculiaridade do desenvolvimento das criancas sob essa condi¢do. Contudo, o
autor destaca que, no caso da deficiéncia intelectual, a crianca apresenta-se acritica a sua
condicdo. Assim, o desenvolvimento compensatorio dependerd do grau de seu atraso mental e
de sua vida social. Portanto, o processo de interacdo com 0 meio € que estabelece situacoes
que impulsionam a crianga a compensagéo. Isso explica a importancia da acdo intencional do
professor no desempenho académico do aluno considerado com deficiéncia intelectual, assim
como das interagdes que ocorrem no interior da escola. A compreensdo deste conceito por
parte dos educadores é fundamental para que acGes pedagdgicas pautadas pelo descrédito no

potencial do aluno sejam substituidas por agdes que objetivem o seu desenvolvimento.
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No entanto, penso ser o carater heterogéneo da deficiéncia, percebido pelas cursistas, 0

que embasa suas perspectivas de possibilidade de aprendizagem dos alunos considerados sob

tal condi¢cdo. De uma maneira geral, as cursistas entendem que todos os alunos considerados

com deficiéncia podem aprender, apesar de suas limitagbes, como pode-se observar na

seguinte fala:

Ele tem a limitacdo dele. Entdo vocé tem que valorizar o conhecimento que ele ja
traz para tentar dar continuidade, de uma forma ou de outra achar caminhos que
possam atingir o teu aluno [...] e essas criangas, a gente pensa que elas ndo avancam,
mas 0 minimo que elas avancam, para a gente que tem esse olhar, na multifuncional,
nossa é uma vitoria para eles (PROFESSORA NATALIA).

As professoras das SRM demonstram que valorizam o conhecimento alcangado pelos

seus alunos, como sugerido pela professora Natélia, quando questionadas pelos professores da

classe comum sobre o desempenho deles. Isso pode ser observado pelo que dizem a seguir:

Agora ja parou um pouquinho, mas eles chegavam e diziam: “Vocé veja, Regina, ele
ndo faz multiplica¢do por dois numeros.” “Mas vocé viu que ele ja ta aprendendo a
tabuada do dois? (PROFESSORA REGINA).

- Ja percebeu que ja esta lendo? (PROFESSORA CLAUDIA).

Ou pegar o material do nosso aluninho que estava no segundo ano e hoje esta no
quinto: “Mas ele ndo esta lendo direito!”, “Entdo deixa eu te mostrar as bolinhas que
ele fazia quando estava no segundo ano”. (PROFESSORA CRISTINA).

Para as cursistas, a presenca de um laudo, ou seja, a constatacdo de uma deficiéncia,

ndo € determinante da ndo aprendizagem, pois, quando trabalhado, estimulado e incentivado,

o0 aluno poderéa aprender:

A neuro deu palestra para nés esses tempos, até ela falou dessa questdo dos laudos.
Entdo, quando a crianga chega para nés na sala de recursos, ndo é para a gente tachar
as criangas. Mesmo embora tendo o laudo, porque o cérebro da gente estd em
constante transformacéo. Vocé ndo pode querer, aceitar que aquela crianga ndo possa
aprender, mas sim trabalhar, estimular a crianca (PROFESSORA CLAUDIA).

Vale a tentativa de investir, motivar a crianga, incentivar a crianca, que ndo é o laudo
que vai dizer isso e aquilo (SUPERVISORA NEL).

No entanto, algumas cursistas afirmam que nem todos 0s objetivos académicos seréo

alcancados pelos alunos, porém isso ndo deve ser motivo para desisténcia.

Ndo, a gente ndo desiste. A gente jamais vai desistir dos nossos alunos, mas as vezes
isso vai acontecer com a gente. Tem determinados alunos que a gente ndo vai
conseguir ensinar a ler e escrever. N&o vai porque eles ndo vdo conseguir, por causa
da questdo neuroldgica. O problema € que a gente se frustra, tipo: 0 que que eu estou
fazendo ai? [...] Mas o que vocé vai fazer? Vocé vai substituir, ndo exatamente
substituir, mas pelo menos fazer com que ele entenda o que estd acontecendo
(PROFESSORA CRISTINA).
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Como afirma a professora Cristina, a dificuldade na aquisicao da leitura e da escrita é
indicada pelas cursistas como um dos principais motivos de encaminhamento para avaliacéo.
Quando indagadas sobre o porqué da dificuldade desses alunos em se alfabetizarem, as
respostas abrangeram questdes organicas e pedagdgicas, entretanto a mesma professora que
afirmou que alguns alunos ndo vao aprender por questdes neuroldgicas, afirma que as causas
podem ser diversas e a explicacdo exige uma investigacao, dando a entender que as causas das

dificuldades em aprender a ler e escrever ndo podem ser generalizadas:

N4o seria porque essas criangas levam muito mais tempo para aprender? O momento
da aula é pouco para eles, eles precisam mais, mais estimulo e, as vezes, na aula ndo
dé tempo, tem pouco espaco, porque quantos tém para atender e ele precisaria de um
tempo bem maior [...] 0 método que é utilizado tem que mudar, as vezes
(PROFESSORA SOPHIE).

Alguma causa cerebral, algum desvio no cérebro, talvez, que esteja dificultando essa
crianga em aprender (PROFESSORA BETH).

Pode ser imaturidade, ou ndo? (SUPERVISORA ANA CARLA).

E muito complicado a gente tentar justificar essa configuragdo. A gente tem que
fazer uma busca do que se configurou primeiro. Pode ser sensorial, pode ser
neurolégico, pode ser social. Entdo, a gente, primeiro tem que fazer uma
investigacdo para depois tentar justificar (PROFESSORA CRISTINA).

Ainda sobre as possibilidades de aprendizagem do aluno considerado com deficiéncia
intelectual, as cursistas expressam a dificuldade deles em reter e memorizar conhecimentos e,
ao mesmo tempo, o esforco que tém em aprender, como pode ser observado no seguinte

dialogo:

- Dai aprende ali na hora. Dai na aula que vem vocé vai e pergunta: - vocé lembra
que na outra aula nos fizemos assim? - Ndo, ndo lembro. [...] parece que vocé esta
malhando em ferro frio (PROFESSORA SOPHIE).

- Faz e faz de novo (PROFESSORA CRISTINA).

- Repete, repete, repete (PROFESSORA SOPHIE).

- E dai, quando consegue a gente fica tdo feliz e amanhd, quando vai fazer, ndo sabe
(PROFESSORA CRISTINA).

- Mas ele tenta, a gente vé assim. - Ah! Eu vou lembrar, eu vou lembrar professora,
eu vou lembrar (PROFESSORA NATALIA).

- O esforco (SUPERVISORA LORENA).

- O esforco (PROFESSORA CRISTINA).

E diante da ndo aprendizagem do aluno, uma das professoras confronta os limites do

aluno com os limites da sua propria acdo pedagogica:

Essa € a nossa angustia. A gente, claro que continua trabalhando e vai continuar
sempre trabalhando, mas serd que um dia ele vai chegar a aprender? Se ele ndo
aprendeu foi ele que chegou num limite, ou porque fui eu que ndo soube
desenvolver ele direito. Isso € uma angustia minha (PROFESSORA CRISTINA).
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Quanto ao espaco escolar a ser frequentado pelo aluno, parece ser unanimidade que a
escola comum € a indicada, mas para alunos com deficiéncias consideradas mais graves a
escola especial é uma opcdo. Cabe destacar o espanto da professora Regina ao saber que, no

municipio, alunos da escola comum ainda sdo encaminhados para a escola especial®:

\Vocé acha que ainda sdo encaminhadas criancas para APAE? Das escolas? Porque
pra mim, na minha concepc¢do, APAE seria quando tem uma deficiéncia intelectual
bem acentuada, em que os pais ja encaminham ou os médicos, isso antes de chegar a
escolaridade. Entéo ainda acontece? (PROFESSORA REGINA).

Em uma situacdo em que se falava especificamente sobre pessoas com sindrome de
Down e de suas conquistas como acesso ao trabalho e ao Ensino Superior, participacdo em
filmes e até do caso de uma mulher com a sindrome que foi eleita vereadora na Italia, a
professora Cristina reflete: “dai a gente fica com aquele pensamento: por que que ainda
existem aquelas criancas que ainda vao para a APAE? Com sindrome de Down que v&o para a
APAE, entende? Porque pela logica, pela televisao, pelos filmes...”.

Quando questionadas a respeito do motivo pelo qual se opta que um aluno deixe de
frequentar a escola comum para frequentar uma escola especial, as respostas incluiram o nivel
de gravidade da deficiéncia, o atendimento de outros profissionais que sdo disponibilizados
nessas instituicdes e a possibilidade da familia levar ou ndo para atendimentos com

especialistas como fonoaudiélogos, psicologos e fisioterapeutas.

Entdo, ai que eu digo quando ela tem uma deficiéncia intelectual bem acentuada,
Com encaminhamentos médicos, clinicos (PROFESSORA REGINA).

Eu acho que por ter mais acompanhamento. Os outros profissionais la dentro que
sd0 mais pontuais no atendimento. Porque se vocé deixa na escola o que que
acontece? L& da escola foi encaminhada uma crianca para APAE. Entdo o qué que
acontece: fica da mée levar em algum lugar, na psicéloga ndo sei 0 qué, ndo sei 0
qué. Ela ndo leva, fica de levar na multifuncional, também néo leva. Na escola, falta.
L4, obrigatoriamente, vai buscar em casa e leva de volta (SUPERVISORA
BEATRIZ).

Acontecem muitos casos em que os pais preferem deixar na APAE, porque o Onibus
da APAE pega na porta da casa e entrega na porta da casa. As vezes, ficam o dia
inteiro, até almocam, tudo (PROFESSORA CRISTINA).

E, 14 na escola ndo foi o caso. A mée ndo queria que fosse para APAE, mas ela ndo
levava nos atendimentos (SUPERVISORA BEATRIZ).

E as vezes ndo é por comodismo, é por uma situagdo familiar, pai e mae trabalham,
claro que facilita (SUPERVISORA LOREN).

2% Trata-se de alunos ja diagnosticados com deficiéncia intelectual que depois de um tempo frequentando a
escola comum sdo encaminhados para a escola especial por ndo apresentarem o rendimento escolar esperado
pela escola.
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Sobre tal situacdo, as cursistas acreditam que os alunos ndo aprendem mais na escola
especial do que aprenderiam na escola comum, recebendo apoio pedagdgico nas salas de
recursos multifuncionais. Acerca das diferencas entre estudar em escola comum ou em escola
especial, a professora Natélia revela uma conversa que teve com uma professora de escola
especial: “ela falou assim: que ndo tem nenhuma diferenca, é a mesma formacdo (dos
professores), quase as mesmas atividades, os mesmos problemas que a gente tem. Nao sei
porque que encaminham (para as escolas especiais) se sdo as mesmas dificuldades”.

A professora Cristina afirma que alguns professores que atuam na escola especial
atuam também nas escolas publicas de ensino comum, porém entende que ha um diferencial
nas escolas especiais em relacdo a aprendizagem dos alunos, que é o atendimento realizado
pela equipe técnica, aléem do atendimento pedagdgico: “tem uma fono que faz o atendimento
de 15 em 15 dias, tem a fisioterapeuta que estd la e faz o atendimento, entdo, nesses casos
técnicos, ha evolugdo, sim, porque o profissional vai 14 e pega ele toda semana”.

Ja a professora Flora afirma que a ida de uma crianca préxima a ela, que frequentava
escola especial, para a escola comum favoreceu visivelmente o seu desenvolvimento:

[...] ele foi agora para o primeiro ano e o ano passado ele estava na APAE, sé na
APAE, e tinha outras criangas com outras dificuldades, diferentes da dele. Dai, ndo
falavam e ele também nédo falava e indo para a escola regular agora ele ja tem,
parece que ja vai sair o sonzinho da voz, ja esta fazendo essa comunicagdo € até a

fralda, ele v&é que os coleguinhas estdo sem fralda na sala de aula, ele vai no
banheiro e tira.

O depoimento da professora Flora remete a importancia de aprender na coletividade,
em especial sob a orientacdo do professor e na interacdo com colegas mais experientes.
Percebe-se, no comportamento da crianga citada, a imitacao, sobre a qual elucida Vygotski
(2009, p.331): “a imitagdo, se concebida em sentido amplo, é a forma principal em que se
realiza a influéncia da aprendizagem sobre o desenvolvimento. A aprendizagem da fala, a
aprendizagem na escola se organiza amplamente com base na imitacdo”, tal afirmacdo
justifica a importancia da interacao entre criancas com e sem deficiéncia.

Do debate sobre o espaco de estudo dos alunos considerados com deficiéncia
intelectual e do atendimento por uma equipe técnica, outra discussdo relevante se configurou
por meio de um relato da supervisora Loren. Essa cursista exp6s 0 caso de uma méde que
procurou a escola em que trabalha para matricular sua filha, que ja frequentava uma escola
especial. Para realizar a transferéncia de escola, a mée queria a garantia de que a menina seria
atendida por fonoaudidloga. Diante da impossibilidade da supervisora em garantir que esse

atendimento se efetivaria, a mae optou por manté-la na escola especial, o que reforca o
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parecer da professora Cristina sobre o atendimento técnico constituir um diferencial da escola
especial na aprendizagem do aluno. Isso trouxe a tona o fato de que a grande maioria dos
alunos com deficiéncia intelectual das salas de recursos multifuncionais do municipio, que
apresentam dificuldades na fala, ndo usufruem do atendimento fonoaudioldgico
disponibilizado pela SEMED.

Considero essa uma questdo importante a ser discutida, uma vez que entendo que esta
fundamentada numa concepcédo de deficiéncia que compreende as dificuldades de fala desses
alunos como uma caracteristica que pouco pode ser alterada e, portanto, ndo h& necessidade
de investir no seu aprimoramento. Penso ainda que, a essa concepcao, associa-se o fato de que
os profissionais ddo prioridade ao atendimento de alunos sem deficiéncia por apresentarem
melhor prognostico quando comparados com 0s processos de longo prazo que deverdo ser
desenvolvidos no atendimento de alunos considerados com deficiéncia e, assim, o direito ao
atendimento dos alunos com deficiéncia intelectual ndo é observado.

Diante de tais posicionamentos e situacOes, percebe-se que a concep¢do predominante
é que os alunos com deficiéncia intelectual tém capacidade para aprender, porém alguns ndo
atingirdo objetivos académicos como ler e escrever devido a questdes organicas, que, nos
casos mais graves, poderdo justificar o encaminhamento para escolas especiais. Contudo, em
relacdo ao processo de aprendizagem, questdes pedagdgicas como a mudanca de métodos de
alfabetizacdo foram consideradas, explicitando a concepcdo de que fatores extrinsecos ao
aluno interferem na sua aprendizagem. Nessa mesma perspectiva, observou-se a valorizagdo
de atendimentos clinicos especificos para desenvolvimento do aluno, porém, na pratica,
constatou-se que poucos alunos que frequentam as salas de recursos multifuncionais usufruem
de servigos de fonoaudiologia, 0 que, a meu ver, constitui um processo de naturaliza¢do da
dificuldade do aluno. Em outro extremo, uma criancga foi transferida da escola comum para a
escola especial com a justificativa de que a familia ndo a levava para os atendimentos
indicados. Esse contexto fez inferir que existe a suposicdo de que o atendimento técnico seria
mais importante que a escolarizagcdo do aluno, ainda que, no estado do Parand, as escolas
especiais se configurem como escolas de educacdo basica na modalidade da educacao
especial. Isto é, diante da negligéncia familiar, o aluno € impedido de usufruir do seu direito
de frequentar a escola comum.

Outro aspecto analisado em relacdo a concepcdo das cursistas sobre a deficiéncia
intelectual foi que, sob uma perspectiva mais interacionista, elas percebem as interacdes e
atitudes das familias, dos professores, colegas e funcionarios de escola como intervenientes

no desenvolvimento dos alunos considerados com deficiéncia intelectual.
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Tem familias que vao trabalhar muito com as potencialidades das criancas, deixando
meio amenizada essa questdo da deficiéncia e tem familias que véo delegar a outras
pessoas, a terceiros: vamos cuidar dessa crianca. Ah, coitadinho! VVao poupar ele de
varias maneiras, de repente vdo se poupar de trabalhar de uma maneira mais efetiva
com essa crianca, com esse filho por causa da deficiéncia. Entdo tem todas essas
questdes, casos e casos. A gente V& bastante no dia a dia (PROFESSORA RUBIA).

Até mesmo na forma de aplicar a atividade, no pensamento do professor ja ta
incluindo o aluno (PROFESSORA CLAUDIA).

Sobre as interagfes sociais, algumas cursistas citam que ainda ha muito preconceito
em relacdo aos alunos com deficiéncia intelectual. Nos exemplos ou nas sugestdes dadas
sobre como as escolas lidam com a situacao é possivel verificar o uso da contraposicdo entre
normalidade e deficiéncia, assim como a concepg¢édo de que todos séo deficientes em alguma

coisa.

Essa questdo do preconceito, ainda é o professor que tem que trabalhar essa questdo
geral [...] assim eles olham: como que eu vou acolher esse colega, ndo tem essa
questdo do ndo quero e tal. Porque a gente faz um trabalho bem instrutivo pegando
aquele caso ali. Ai, aquele aluno, como que vai agir com preconceito [...]. Essa
questdo é bem critica. Dai, de vez em quando, alguns que insistem com esses
conceitos, preconceitos, ai a gente assim, vai de boa, e diz: pd, existe alguém
normal? De bobo e louco todo mundo tem um pouco. Cada um tem a sua
deficiéncia. Eu sou deficiente visual e vocé? Entdo, se a gente for analisar bem, a
gente toca bem nessa...ai ameniza, sabe? Eles ndo ficam com essa questdo. Eles
passam a acolher o aluno e passam a agir normal. Cada um tem sua limitac&o.
Independente do laudo ali especifico para aquela deficiéncia ou aquele distarbio
(PROFESSORA RUBIA).

Eu acho que a crianga estar num meio em que ela é com DI, junto com os demais
ditos normais, todos nés temos uma certa deficiéncia, ninguém é 100%, tem um
limite. Eu acho que ela ndo sabe, sdo os colegas, € 0 meio social, 0s colegas que
rejeitam de uma forma ou outra e deixam essa crianga de lado porque ela € diferente,
mas eu acho assim que ela ndo sabe, para ela isso é normal (SUPERVISORA
NAIANA).

Além da contraposigdo entre a deficiéncia e a normalidade, a cursista expds sua
opinido sobre o aluno ter consciéncia ou ndo de sua deficiéncia. Seu posicionamento remete
aos conceitos de deficiéncia primaria e secundaria de Wygotski. A questdo organica,
considerada primaria, ndo € sentida diretamente, o que se percebe é a deficiéncia secundaria,
isto é, o desvio social decorrente da deficiéncia primaria. A supervisora continua seu relato
referindo-se as atitudes da comunidade escolar em relacdo ao aluno considerado com
deficiéncia no horario do recreio para evitar o que pode se considerar a sua menos valia
social:

Pois € isso que a gente tenta passar na escola com relagdo a crianga, com relagdo a

convivéncia dela, social. Fazemos o possivel, tanto o professor como as criangas da
escola toda, a ver essa crianga como uma crianga normal, com suas limitacfes. Mas
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a aceitacdo, se a gente, se cada professor, se cada funcionario da escola tem essa
visdo de que essa crianca com deficiéncia, vocé sabe das limitacBes dela, da
deficiéncia dela, mas se vocé fizer o possivel para ela pular uma corda, para ela fazer
uma atividade fisica, no limite dela, no potencial dela, ninguém vai olhar essa
crianga como “a” crianga deficiente (SUPERVISORA NAIANA).

Além de propiciar oportunidades de desenvolvimento para o aluno, como pode se
constatar na fala antecedente, a supervisora Naiana acredita que, para chegar a aprendizagem,
0 aluno tem que se sentir aceito em sala de aula e, para isso, o professor deve ser preparado

para orientar os alunos:

[...] por isso eu acho que deveria ser trabalhado o ambiente social, por causa dos
colegas que recebem essa crianga, para depois chegar a atingir a dificuldade dela,
porque a rejeicdo social dos colegas que afasta ela. Se ela percebe ou néo, isso eu
acho que é relativo. [...] Por isso que eu acho que tem que trabalhar com o professor.
Tem que trabalhar muito com esse lado do porqué que esse colega age assim, porque
que esse colega trabalha diferente para que eles consigam tratar ele como igual [...].

Percebe-se, na sequéncia de falas da supervisora Naiana e nas demais falas expostas, a
concepcdo de que a questdo social antecede e determina as possibilidades de inclusdo e
aprendizagem do aluno com deficiéncia no contexto escolar e que as interacbes podem e
devem ser intencionalmente modificadas para favorecer esse processo e evitar atitudes
preconceituosas e excludentes.

Outro aspecto que reflete a concep¢do das cursistas sobre deficiéncia diz respeito ao
comentario de uma delas sobre as terminologias usadas para indicar 0 que, no momento em

que se realiza a pesquisa, denomina-se deficiéncia intelectual.

Cada ano eles vém com uma palavra nova pra modificar aquela que a gente ja
conhecia. Dai a gente tem que jogar fora aquela que a gente ja conhecia e trocar. Por
exemplo: quando eu comecei a trabalhar era deficiéncia mental, h4 muitos anos que
passou a ser deficiéncia intelectual. Entdo, joga-se fora uma, aprende-se a outra pra
dizer a mesma coisa (PROFESSORA CRISTINA).

Como afirma a cursista, a terminologia acerca da condi¢éo entendida como deficiéncia
intelectual tem se modificado ao longo do tempo. Contudo, afirmar que as diversas
nomenclaturas significam a mesma coisa implica desconsiderar as mudancgas de paradigmas,
0s avancos cientificos que acompanharam a substituicdo de um termo para o outro, ou mesmo
as ideologias e interesses politicos que neles se abrigam. No Decreto n® 6949/2009, encontra-
se que a deficiéncia é um conceito em evolucdo (BRASIL, 2009) e, como pode ser observado
na fundamentacéo tedrica deste trabalho, no &mbito educacional, ndo é dificil identificar que

diferentes terminologias sugerem diferentes praticas pedagdgicas, efetivadas em diferentes
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espacos, amparadas por diferentes ideologias e politicas publicas sobre quem sdo as pessoas
com deficiéncia.

Percebe-se, em tal situacdo, que os conceitos sobre deficiéncia ndo sdo considerados
em seu aspecto mais abrangente, que é o de representar 0 que se pensa a respeito de pessoas
consideradas sob essa condicdo em um determinado momento histérico. Saviani (2012)
entende que a contribuicdo do professor serd tanto mais eficaz quanto mais ele for capaz de
compreender os vinculos de sua pratica com a préatica social global. Essa situacdo também
pode ilustrar a distancia entre as teorias estudadas nos meios académicos e 0 que estd se
passando no interior das escolas.

Assim, durante o processo de formacao proposto nesta pesquisa, pode-se perceber que
varias concepcdes de deficiéncia permeiam as colocagfes das cursistas. Em algumas
situacdes, os comentarios, observacdes e opinides levam a crer que a deficiéncia é concebida
como intrinseca aos alunos e, noutras, o foco desloca-se para a importancia das interacdes
estabelecidas com e pelos alunos. Cabe dizer que foi possivel perceber algumas polarizacdes,
isto é, certas cursistas apresentavam um discurso prioritariamente pautado numa visdo
organicista, outras apresentavam discursos mais voltados & perspectiva interacionista,
considerando as questdes pedagogicas e sociais que interferem no desenvolvimento dos
alunos. Creio que tais concepgbes refletem o momento historico atual, pautado pela
perspectiva da inclusdo das pessoas com deficiéncia na sociedade, mas marcado por hormas
que apresentam incoeréncias entre os fundamentos tedricos assumidos e as praticas
pedagogicas indicadas, além do que se traz das origens médica e psicolégica dos estudos e

praticas sobre a deficiéncia intelectual.

4.2.1 Sobre o0 aluno sem deficiéncia

Ainda que o proprio titulo desta pesquisa se refira aos alunos com deficiéncia
intelectual, os alunos avaliados que ndo recebem esse diagnostico estdo entre as preocupacdes
das cursistas, como ja se registrou quando foram expostas suas opinides sobre as normas do
processo avaliativo adotadas no municipio. Esse assunto foi recorrente durante 0s encontros
de formac&o e merecendo, pois, destaque neste capitulo.

Entre os alunos avaliados por suspeita de deficiéncia intelectual, as preocupacdes
polarizaram-se acerca de:

e alunos que ndo recebem esse diagnostico e a escola ndo concorda com tal resultado;

e alunos que se encaixam em outras categorias como transtornos funcionais especificos
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e alunos com problemas sociais, emocionais e/ou afetivos que podem ser confundidos
com alunos com deficiéncia intelectual;

e alunos, avaliados ou ndo, que ndo possuem diagnostico de deficiéncia intelectual e as
escolas concordam com o0 isso, mas temem que, ao passarem para o sexto ano, sairem
da rede publica municipal e ingressarem na rede publica estadual, sejam reavaliados e

venham a recebé-lo.

Christofari e Baptista (2012, p. 383) afirmam que “a tematica da avaliagdo da
aprendizagem evoca uma das mais complexas dimensdes do curriculo escolar e anuncia
problematizagdes de referéncia atinentes as politicas de inclusdo escolar”, entre as quais a que
questiona: todos os alunos aprendem?

O modo de olhar para o ndo aprender do aluno tem sido, ao longo dos tempos,
determinante para sua categorizacdo como deficiente, ou sob o rétulo de outros inimeros
disturbios atribuidos aos alunos que ndo correspondem as expectativas académicas. Contudo,
conforme jéa foi citado, no contexto em que se deu esta pesquisa, muitos alunos avaliados nédo
recebem o diagndstico de deficiéncia intelectual e, ao continuarem apresentando dificuldades
em seu processo de aprendizagem, geram questionamentos quanto a precisdo dos diagnosticos
e preocupacgdes sobre como conduzir as praticas pedagdgicas, uma vez que continuam nas
salas de aula sem que os professores tenham conseguido que recebessem o atendimento
especializado que consideravam necessario. Os pareceres de uma das professoras e de uma
resposta contida no questionario respondido anonimamente, sobre o aluno que nédo recebeu o
diagnéstico de deficiéncia intelectual e continua apresentando dificuldades, ilustram
claramente a situacao:

[...] as vezes, volta com um laudo que ndo tem nada e continua ndo rendendo nada

na escola, ndo faz nada, ndo realiza nada. E vocé.. da um desespero...
(PROFESSORA REGINA).

Essa crianca é que realmente precisa de ajuda e a escola, também, de apoio, pois se
passou por avaliacdo e foi encaminhado para a SRM, esse aluno esté recebendo o
atendimento adequado, enquanto aquela outra crianca estd desamparada, muitas
vezes, por mais que haja o esforgo de todos, ela ndo evolui e isso é dificil, realmente,
para noés professores que somos responsaveis e realmente estamos preocupados.

Essa € uma preocupacdo ndo s6 das professoras, estando presente na fala da gestora
entrevistada acerca do processo avaliativo no Estado do Parana. A mesma alerta que ainda sao
encaminhados para avaliacdo alunos que ndo sdo publico-alvo da educacgdo especial, cujo

problema é muito maior do que ndo estar aprendendo, ha toda uma situacdo em torno disso
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que ndo estd sendo observada. A gestora fala sobre os alunos com transtornos funcionais
especificos que sdo encaminhados em grande nimero para as avaliacBes e observa que o
trabalho com tais alunos deveria ser feito concomitantemente ao ensino comum, porém o
ensino comum ndo da conta dessa demanda, por isso 0 estado comegou a atendé-los nas salas

de recursos.

Sobre alunos com supostos transtornos funcionais especificos, a professora Rubia tem
0 seguinte parecer:

[...] uma questdo que assim, eu ja estou me adiantando no assunto, mas é bem
importante rever no municipio, fortalecer essa questdo, porque tem aluno que ele
ndo tem a deficiéncia intelectual, mas ele tem distirbios que sdo quase
incapacitantes em algumas areas. Dai a gente tem a questdo. Vocé acompanha certas
questBes que, ou é DI e vai para a sala de recursos, se ndo tem, se s6 tem o distlrbio
ele ndo vai e é importante que ele va, com esse laudo do disturbio. [...] Quando ele
chega no estado, € feita a avaliacdo no sexto ano e ele ja vai para a sala de recursos,
pelo laudo de distarbio. Dai eles questionam a gente [...]: porque que esse menino
ndo estava desde o comeco na sala de recursos se ele tem distarbio de matemaética e
portugués, dislexia e outras coisas.

Apesar da preocupacdo da professora, alunos com diagnostico de transtornos
funcionais especificos frequentam as salas de recursos multifuncionais do municipio, mas em
namero bem menor do que os alunos publico-alvo da educacdo especial determinado pelo
MEC. Cabe destacar a percepc¢do, por parte da professora, de que tais distlrbios sdo “quase
incapacitantes” em algumas areas.

Em relacdo a alguns desses transtornos, a professora Cristina afirma:

[...] e dai de um tempo pra c4, também, virou moda determinadas coisas: Ah, o
aluno é hiperativo! O aluno saiu da carteira o aluno é hiperativo. [...]. Porque ficou
facil, querendo ou ndo, ficou facil: ah, ele tem deficiéncial Ah, ele tem
hiperatividade! Entdo ndo é mais meu: “pega que o filho é teu”. Ndo é mais meu, da
sala (comum), é da professora da sala de recursos. Dai a gente tem que sentar pra
fazer essa fala, conversar para que seja esclarecido.

Sobre o fato, a supervisora Naiana complementa: “incomodou na sala vai para a
professora” (da sala de recursos multifuncionais).

Além dos transtornos funcionais especificos, foram citadas criangcas que foram
avaliadas, ndo receberam diagndstico de deficiéncia intelectual e considera-se que néo
aprendem por questdes afetivas, sociais ou econdmicas, como sera exposto a seguir. Cabe
ressaltar que este dialogo aconteceu no contexto em que a supervisora em questao sugeria que
0 municipio deveria prover apoio psicoldgico para professores que se deparam com situacoes

como esta:
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- Eu acho que as vezes, tem casos que a gente acaba encaminhando a crianca pra
uma avaliacdo e é muito mais um problema emocional, um problema social. Se a
gente tivesse essa estrutura, de repente, essa crianga, ndo ia acontecer, como agora, a
gente esta recebendo, recebeu agora seis [...] Eles estdo chegando la na escola e a
gente estd vendo que é um problema social. Esta um atraso bem grande na parte
cognitiva, mas devido a esse problema social, até emocional porque sdo familias que
tem oito ou nove filhos, entdo é aquela coisa assim. [...] a gente percebe, hoje, que
os professores acabam ficando estressados, cansados porque a preocupagdo do
professor é que a crianca aprenda. [...] S6 que vocé observa que tem dificuldade de
aprendizagem, mas aquela crianca esta tentando, vocé esta vendo que ela esta tendo
uma evolucdo, mas esta tendo uma evolucdo por mais lenta que ela seja. Mas aquela
crianca que se recusa? [...] Ndo é nem aquela crianga bagunceira, agitada, mas é
aquela crianca que ndo tem o que fazer (SUPERVISORA LAURA).

- Apatica, né? (PROFESSORA SOPHIE).

- E. E dai? E a desestrutura do professor? E bem dificil. E a gente, como supervisor,
no caso, a gente fica assim em desespero porque a gente tem receio.
(SUPERVISORA LAURA)

- Quando é um problema de aprendizagem vocé vai atras, flexibiliza o contetido, faz
alguma coisa e ai, se vocé traz tudo isso e a crianga ndo quer? E ndo te da retorno
nenhum, dai acaba desmotivando. E esse aluno vai pro segundo ano no ano que
vem, como? E o0 ano que vem ela vai pro segundo ano com um professor que se ndo
conhece o contexto dele, vai pensar o que? (PROFESSORA CAROLINE).

- Que ndo foi trabalhado (SUPERVISORA LAURA).

- Que ndo foi trabalhado ou ndo aprende, mas ele se recusa, ele ndo faz.
(PROFESSORA CAROLINE).

- Vocé vé o desespero. Vocé vé uma professora ali chorando na hora do recreio: o
que eu vou fazer? (SUPERVISORA LAURA).

- Que estratégia eu vou usar com ele? Como é que eu vou trabalhar com ele? O
professor vem assim. (SUPERVISORA NEL)

- Diz que j& passou por uma avaliagdo. Até solicitei para a outra escola. Eles
chegaram hé pouco tempo para nds. Mas a gente esta encaminhando. [...] a principio
para a psicéloga [...] é que a gente tem estudado tanto esse ano: autismo, espectro
autista, sei 14? (SUPERVISORA LAURA).

Quando argumentado que, se o aluno em questdo ja foi avaliado e ndo recebeu o
diagnostico de deficiéncia intelectual, seria necessario conversar a respeito com a equipe
avaliadora, a resposta continuou acerca das caracteristicas atribuidas a crianca: “mas uma
crianca apatica, totalmente assim. S6 que ai vocé vé que € uma desestrutura também, porque
tem o caso do irmdo, que também...” (SUPERVISORA LAURA).

Certamente, como a supervisora prop0de, a situagdo exposta evidencia a necessidade de
apoio aos profissionais envolvidos, mas ndo no nivel individual e sim para que o caso seja
discutido e as praticas pedagdgicas sejam avaliadas e direcionadas para solucionar o0s
impasses descritos. O parecer a respeito do aluno vem carregado de contradigdes: a0 mesmo
tempo em que a equipe da escola em questdo admite que a sua situagdo de ndo aprendizagem
estd vinculada a uma questao socioecondmica, que deveria ser verificada por profissionais da
area da assisténcia social, 0 que seria uma acao preventiva e evitaria uma avaliagdo e um
diagndstico de deficiéncia, na pratica, a escola volta-se a providenciar uma nova avaliacdo
para o aluno. Ora, se as reac¢Ges dos profissionais da educacdo diante da apatia do aluno séo a

desmotivacao, o desespero e o choro e, considerando o pequeno periodo de tempo em que 0
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aluno frequenta a nova escola, ao menos por analogia ao desespero do professor, as condi¢des
de aprendizagem do aluno poderiam ser consideradas, ainda mais ao tratar-se de uma crianca
que ndo estd com suas necessidades basicas supridas. Contudo, a acao direciona-se a buscar
uma alternativa na qual o responsavel pela dificuldade apresentada seja o proprio aluno, isto
é, ja que ndo tem diagnostico de deficiéncia, pode ter de autismo. Nesse contexto, pode-se
inferir que € preferivel atribuir um diagnostico para o aluno do que confrontar a suposi¢édo do
professor da série seguinte de que o aluno ndo tenha sido trabalhado, além de que o
diagndstico justificaria o desespero e a desmotivacdo dos envolvidos.
Patto (1997), partindo do principio de que a escola é uma instituicdo social que so
pode ser entendida no interior das relacfes sociais de producdo em vigor na sociedade que a
inclui, declara que pesquisas indicam que as dificuldades dos alunos ndo podem ser
entendidas sem levar em conta as praticas e os processos escolares que dificultam a
aprendizagem e produzem atitudes e comportamentos que sdo tomados como indisciplina,
desajustamento, distarbio emocional, hiperatividade, apatia, entre outros rétulos. Patto (1990)
pontua que a crenga na incompeténcia das pessoas pobres é generalizada em nossa sociedade.
Seria essa a justificativa para a dicotomia entre 0 pensamento inicial e a agdo desenvolvida no
caso citado?
Em outra direcdo, sobre alunos em situacdo de vulnerabilidade social, a professora
Andréa tem a seguinte percepcao:
[...] 1& na escola, eu percebo assim, que a dificuldade deles é quase que passageira,
em alguns momentos, e dai tem muita crianga que & encaminhada para essa
avaliagdo, que a gente percebe que, talvez a professora tenha dificuldade de
trabalhar com essa crianga, mas ele pode vir a aprender. S6 que ha a dificuldade que

ele passa naquele momento, de dentro do ambiente familiar até por serem criangas,
algumas, a maioria delas, internas, ou algumas que ja ficaram internas.

O diélogo a seguir complementa a questao:

- E é muito dificil a gente ver que sdo momentos na vida da crianca, fases e
situacdes emocionais que mexem com a aprendizagem da crianga e faltar o
comprometimento do professor (SUPERVISORA LOREN).

- Ou faltar esse olhar carinhoso (PROFESSORA CRISTINA).

- Eu digo comprometimento porque por mais que vocé diga para o professor: gente,
tem algo além que impede essa crianca de estar estimulada a estudar e o professor so
sabe dizer que a escola ndo tem que resolver todos os problemas. Entdo tem duas
questBes: a gente ndo tem que resolver e ndo vai resolver todos os problemas, mas,
enquanto eu estou com aquele aluno, eu acho que a gente tem que fazer o melhor,
tentar entender: o melhor é diferente de ter pena. [...] S6 que essa crianga precisa de
um tratamento diferente, precisa de um olhar diferente, precisa de um ensinar e
cobrar diferente. [...] Querendo ou ndo, tem crianga que reage bem. A mée vai presa,
0 pai vai preso, ela vem para aula e aprende, sdo dois mundos. Mas tem crianga que
ja passou por muita coisa, desde a gestacdo [...]. Ela ndo tem nenhuma deficiéncia
intelectual, ela ndo tem problema de aprendizagem, ela tem um fator que impede,
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que ndo estimula ela a aprender e a gente tem que entender isso (SUPERVISORA
LOREN).

- Mas também tem que ver assim que ndo é porque a gente pensa que é problema do
ambiente, da familia, que a gente ndo vai fazer nada também. Nao adianta: - ah, ela
tem problema em casa, entdo deixa! Dai aquilo vai se acumulando um ano, dois
anos, trés anos. A gente se sente meio de méos atadas. Vocé percebe, mas também
vocé ndo pode fechar os olhos para aquela crianga que esta ali passando dificuldade,
sofrendo. Na sala de aula, o professor estd sofrendo com tudo aquilo e ndo fazer
nada? (PROFESSORA ANDREA).

- Al que eu acho que entra a questdo que nds ainda ndo temos apoio nenhum da
assistente social e do conselho tutelar (SUPERVISORA NAIANA).

As falas da professora Andrea e das supervisoras Loren e Naiana ajudam no
entendimento do conceito de vulnerabilidade social, “utilizado para definir as
susceptibilidades psicoldgicas individuais que potencializam os efeitos dos estressores e
impedem que o individuo responda de forma satisfatdria ao estresse” (JANCZURA, 2012, p.
305), isto é, na compreensdo de que situacdes socioecondmicas desfavoraveis podem
contribuir, mas ndo sdo determinantes da nao aprendizagem dos alunos. Essa perspectiva,
associada a visdo da génese social do desenvolvimento apregoada por Vygotski (1997),
coloca a escola como um espago que deve propiciar o desenvolvimento dos alunos por meio
das interacdes que nela se estabelecem e da acdo pedagdgica intencional, independentemente
da classe social de origem desses alunos. Sugestdo de reescrita: A escola, ao abandonar as
concepgdes que ddo énfase a conceitos pré-concebidos e ao que falta aos alunos, deixa
também de atuar como uma escola seletiva e discriminatdria, que limita o desenvolvimento do
aluno, para apostar nos processos de mudanca e de transformacéo.

Outros alunos que causam preocupacdo as cursistas sdo os avaliados e ndo
identificados como alunos com deficiéncia e sobre os quais ndo se recebe orientagdes
consideradas necessarias para compreensao e encaminhamento do caso. Acerca desses alunos,
a supervisora Naiana se questiona a respeito do que fazer quando ndo recebem nenhuma
orientacdo ou ajuda: “O que fazemos agora? Morreu ali?”

Ja a supervisora Loren expde sua situacao:

As vezes ndo tem uma deficiéncia intelectual, mas se a escola continua com a
queixa, mesmo mudando de escola, pra ndo dizer que a escola rotulou. Existe essa
dificuldade, ou a ndo aprendizagem, eu acredito que alguma coisa tem. NGs estamos

com dois alunos assim. Passou por avaliacdo. Vao reprovar de novo esse ano. Ndo
tem como passar pro quarto ano.

Sobre receber ajuda de outros profissionais para tentar entender a situagdo do aluno,
uma vez que nao a entendem pelas vias que conhecem, a supervisora Loren comenta: “as

vezes, a gente desanima, a gente se sente sozinha, mas briga”.
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Diante da insatisfacdo com as orientacdes recebidas ap0s 0s processos avaliativos de
alunos que ndo recebem o diagndstico de deficiéncia intelectual, as escolas fazem os seus
arranjos e procuram dar um encaminhamento para as situagdes.

Nesses casos que eu me questiono com relacdo ao atendimento da sala de recursos,
porque a gente ndo sabe se esse menino tem um potencial que ndo vai ser
exatamente o de sala de recursos. Mas a gente sabe que ele precisa de uma
estimulacdo mais individualizada e de um jeito mais especial, digamos assim, para
que ele se desenvolva. S6 que dai tem uma documentagdo que diz que ele ndo pode
ir para a sala de recursos. Dai a gente pega ele e atende na sala de recursos do
mesmo jeito, por baixo dos panos, porque ndo quer que esse menino regrida em vez
de progredir. Dai,a sala de recursos se prejudica porque 14 na documentagdo esta
escrito que a gente atende cinco alunos, mas, na realidade, a gente atende dez e dali,
isso faz com que fique truncado e na hora de mostrar no papel para 0 MEC, para

Secretaria da Educagdo, para o Nucleo, tem pouco aluno, tem que fechar a sala
(PROFESSORA CRISTINA).

Para resolver essa questdo burocratica, a professora Natalia propde o seguinte:

(Esse aluno) poderia contar & para 0 MEC como uma crianga com deficiéncia
(PROFESSORA NATALIA).

Esse posicionamento causou a discussdo sobre o problema de rotular os alunos,
expressos em termos como:

Mas isso dai vai estar 14 no curriculo dela a vida inteira (PROFESSORA
CRISTINA).

Bridi (2012) identificou os mesmos dilemas em pesquisa realizada com professoras de
Atendimento Educacional Especializado de uma rede municipal de ensino. Essas professoras,
responsaveis por identificar a deficiéncia intelectual de alunos por meio de avaliacdo
pedagdgica, afirmavam atender alunos com dificuldades de aprendizagem que elas néo
caracterizavam como provenientes de deficiéncia intelectual, mesmo ndo fazendo parte do
publico-alvo da educagdo especial. Assim, no I6cus pesquisado, a autora encontrou criangas
com dificuldades que ndo recebem atendimento educacional especializado, alunos com
dificuldades de aprendizagem que o recebem, mas ndo sdo inseridos no Censo Escolar
MEC/INEP e alunos com dificuldades de aprendizagem que frequentam o servigo e s&o
inseridos no Censo Escolar MEC/INEP na categoria de deficiéncia mental.

Sobre a frequéncia dos alunos sem deficiéncia nas salas de recursos multifuncionais,
cabe expor a impressao da professora Rubia:

[...] essa questdo é bem delicada, fundamental, sabe, e determinante na vida dessas
criancas. Deveria haver, quem somos nés para falar nessas leis que estdo ai, mas
deveria ter uma flexibilidade assim, nesse momento, esse aluno apresenta indicios
de tal coisa. Nesse momento ele apresenta, ele pode ter realmente, como pode ndo

ter. Como eu disse, a linha é ténue, sé que nesse caso deveria ter uma flexibilizacéo
para ele poder vir no atendimento especializado.



149

Ja a professora Cristina entende que o atendimento ao aluno com dificuldade é um

direito do aluno:

[...] vocé sabe que € justamente por isso que eu ndo deixo de atender aqueles alunos
que eu acho que tem alguma coisa. Quando a Naiana fala, eu sempre pergunto,
como € que estdo as turmas? Quais sdo os alunos? “Me traga” eles, mesmo sem
diagnostico. Porque, querendo ou ndo, aqueles que sdo diagnosticados sdo poucos.
Na sala de recursos, sdo poucos: quatro, seis, sete no maximo. E a gente pode
trabalhar com grupo de trés, quatro alunos, sossegado. A gente consegue fazer um
trabalho bem joia. Entdo, aqueles alunos que a gente desconfia de alguma coisa, eu
ja comeco a atender igual aos outros, sabe? Pra qué? Para gente perceber realmente
se ha algum problema nesse meio, ou se ele s6 precisava de um empurrdozinho e vai
embora sozinho. Eu ndo me importo, realmente, de trabalhar com alunos que nédo
sdo diagnosticados. Eu acho que eles tém esse direito. A gente esta 14 recebendo pra
trabalhar. Nao é porque tem s6 dois ou trés diagnosticados que a gente vai atender
esse dois, trés. Eu vou atender aquele aluno que eu acho que precisa.

A problematica apresentada traz a tona a questdo dos modelos de atendimento que se
pautam na presenca de um diagnostico de deficiéncia ou de outros distarbios para que as
necessidades do aluno sejam supridas, quando o que deveria acontecer era que tais demandas
fossem observadas e supridas pelo simples fato de prejudicarem o desenvolvimento
académico do aluno, independentemente da existéncia de uma suposta deficiéncia ou
disturbio.

A respeito da possibilidade do aluno ndo diagnosticado como aluno alvo da educacgéo
especial frequentar o contraturno oferecido em todas as escolas do municipio, como forma de

apoio pedagogico, as cursistas expressam suas opinides:

E dai assim: - ah, mas tem o contraturno. Beleza, tem 0 contraturno, mas o
contraturno tem muito aluno. E esse aqui precisa de uma atencdo mais
individualizada. N&o tem dinheiro para pagar uma psicopedagoga, ndo tem dinheiro
para pagar uma professora. E a gente vai deixar de atender? Nunca! Nunca!
(PROFESSORA CRISTINA).

Ainda sobre o aluno nédo diagnosticado com deficiéncia intelectual frequentar a sala de
recursos ou o contraturno, a professora Cristina declara: “E assim, eu sempre falo que tem
aluno que precisa s6 de um empurrdo, tem determinados casos que se ele fica seis meses com
voceé, ele ndo precisa mais”.

Quando questionada sobre 0 porqué de a crianga precisar ir para o contraturno ou sala
de recursos multifuncionais para receber o ‘empurrdo’, a supervisora Belinha responde: “E
gue € um atendimento individual, numa sala com 27 alunos é dificil esse atendimento
individual, a gente tenta”.

Sobre 0 nimero de alunos do contraturno, tém-se as seguintes ponderacdes:
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[...] pensando em contraturno, também tem uma falha. Uma escola que no total tem
120, 130 alunos e uma escola que tem 300 alunos é igual, ela também tem um
contraturno e ai acontece o que ela disse (Cristina). Para uma escola que tem 120
alunos, ela vai dar conta de atender esse aluno individualmente. Porque eu concordo
com a Belinha, que, as vezes, numa turma maior, por mais que a professora perceba
que aquele aluno precisa de uma meia horinha a mais, a demanda da turma néo
proporciona que ela faga isso sempre. Entdo, as vezes, um tempo curto que essa
crianca tem em contraturno... eu ja vivi isso. A gente viu, assim, que uma crianga
estava indo devagar, devagar, devagar, foi pro contraturno, quando a professora com
menos aluno pode dar aquela atencéo, a crianca deslancha. O que esté errado? E a
economia na educacdo. Uma escola com 120 alunos tem um contraturno e a escola
que tem 400 alunos tem um contraturno. Isso é totalmente ilégico (SUPERVISORA
LOREN).

E o contraturno é s6 em um turno. Ou é sé de manhg, ou é s6 de tarde. Um grupo
de alunos é prejudicado (PROFESSORA CRISTINA).

H4, ainda, mais um grupo de alunos néo identificados com deficiéncia intelectual que
causa preocupacdo as cursistas: o aluno que apresenta alguma dificuldade, que a escola
defende que ndo apresenta uma deficiéncia intelectual e ird para o 6° ano, saindo da rede
publica municipal de educacéo e passando para a rede publica estadual, onde corre o risco de
ser encaminhado para avaliacdo e receber um diagndéstico considerado errado.

[...] fazendo um desabafo, o que me deixa triste, é assim, a gente est& aprendendo a
fazer, faz tudo isso direitinho tem todo um processo. Dai, aqueles alunos que tém
uma determinada dificuldade, a gente percebe que eles tém dificuldade, foram Ia pro
sexto ano. Dai eles fazem uma avaliagcdozinha mequetrefe, mandam para um
profissional, um psic6logo mequetrefe também e vem com um laudo. [...] Ldgico
que a gente sabe que aquelas criancas tém dificuldade, mas ndo sdo, ndo tem
deficiéncia intelectual e dai fazem aquele WISC, com aquelas respostas, a crianga

esta com dor de barriga, ndo consegue fazer direito, fica nervosa, pronto: deficiéncia
intelectual (PROFESSORA CRISTINA).

Oksana, que neste dia participou do grupo, relata que, na rede publica do municipio,
professores cobram sobre a diferenca de diagndsticos entre a rede de ensino municipal e a
estadual: “ah, como que vai la no estado, avaliam e da deficiéncia intelectual e aqui ndo deu
deficiéncia?”

A respeito do ingresso no sexto ano, desde que, por meio da Lei 5692 de 1971, a
educacéo bésica obrigatdria passou de quatro para oito anos, a transi¢cdo dos anos iniciais para
os anos finais do chamado Ensino Fundamental, hoje composto por nove anos, constitui um
momento de ruptura, que evidencia a fragilidade da continuidade prevista na legislacéo.
Observa-se, entre 0s anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, uma dualidade pedagogica.
Os estudantes egressos dos anos iniciais deparam-se, ao ingressar nos anos finais, com uma
organizacao escolar diferente da que estavam acostumados, tais como o tempo de duracéo das

aulas, as metodologias e a diversidade de professores. Por outro lado, os professores e as



151

instituicBes de ensino manifestam dificuldades em trabalhar com as especificidades de tempo
e espaco da aprendizagem que correspondem a faixa etaria dos alunos que acessam 0 6° ano
(PARANA: CURITIBA, 2015).

Diante dos fatos, é possivel inferir que essas dificuldades podem ser acentuadas no
caso de alunos que apresentam alguma dificuldade ja nos anos iniciais. Ndo obstante, a
professora Cristina, apesar de admitir que algum aluno pode ter chegado até o quinto ano sem
que a escola tenha percebido sua deficiéncia, entende que o encaminhamento de alunos que
ingressaram no 6° ano para avaliacdo serve como desculpa para a sua ndo aprendizagem:
“porque 0 aluno ndo esta indo bem la com os outros professores e eles querem achar um
motivo, querem achar uma desculpa” (PROFESSORA CRISTINA), “um culpado para a
situacdo”, completa a supervisora Lorena.

De acordo com suas falas, percebe-se que, em geral, as cursistas conseguem prever
quais os alunos que, ao ingressar no 6° ano, serdo avaliados e diagnosticados com deficiéncia
intelectual, e alguns deles, de acordo com a professora Natalia, podem até deixar de

frequentar a escola.

- O nosso aluno, o Bruno®, que fez avaliacéo, ele vai para o sexto ano no ano que
vem, e ele vai passar por avaliacdo no estado e ele vai para sala de recursos
(PROFESSORA CRISTINA).

- Os nossos também. E dai o que acontece? Eles véo desistir, vao virar agueles
alunos da EJA (PROFESSORA NATALIA).

- N&o. Nao desistem, ndo desistem (PROFESSORA CRISTINA)

- Tem uns que desistem, sim (PROFESSORA NATALIA).

- Com relagdo a isso, eles continuam participando da escola, eles continuam
participando da sala de recursos, mas isso se torna uma bengala para que 0s
professores da sala comum falem: Ah, ele ndo vai aprender mesmo, ele € avaliado e
a professora da sala de recurso tem que dar conta. Tem que tomar cuidado ou é
aquele aluno que ¢ feita avaliacdo diferenciada, ndo é feita avaliagdo nenhuma ou
ddo nota pra ele ir rolando de um ano pro outro, com a desculpa que ele tem
deficiéncia (PROFESSORA CRISTINA).

Como forma de prevencéo a tais situagOes, a professora Naiana relata que, na escola
em que atua, estdo entrando em contato com a escola do estado que seus alunos com

dificuldades vao frequentar ao ingressarem no 6° ano:

[...] essa parceria nos fazemos, essa nossa conversa l4& com o professor, com o
pedagogo, com o diretor do estado sobre tal aluno: olha esta indo pra vocés e é
assim, assim e assado. Dai a gente passa pra eles a documentagdo, os laudos, as
avaliagdes que ele tem, o que a gente fez, no que ele tinha dificuldade, porque eu
acho muito importante. Porque até um tempo atras a gente nao tinha essa troca. E a
experiéncia do que acontece com esse aluno e ele é, as vezes, deixado de lado. S6 se
ouvia na sala dos professores® a informacdo que aquela crianca ndo acompanha,

2 Nome ficticio
5 A supervisora refere-se ao fato de que algumas escolas municipais compartilham o espago fisico com as
escolas estaduais.
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porque ela ndo consegue, ela ndo faz. Entdo esta tendo esse outro olhar, esta tendo
essa outra oportunidade para essa crianca (SUPERVISORA NAIANA).

Cabe destacar que, na instrucdo 016/2011, para alunos que frequentam salas de
recursos multifuncionais, consta que “para a transferéncia do aluno, além dos documentos da
classe comum, deverdo ser acrescentadas copias do relatério da avaliacdo psicoeducacional no
contexto escolar e o relatério pedagodgico” (PARANA, 2011). Contudo, a comunicagio entre a
escola que o aluno frequentou e vai passar a frequentar faz-se necessaria nos casos descritos
pelas cursistas, apesar da auséncia do diagnéstico da deficiéncia.

Diante das falas e manifestaces das professoras, pode-se inferir que os grupos de
alunos aqui descritos parecem causar mais preocupacdes do que os diagnosticados com
deficiéncia. A partir desse fato, pode-se levantar algumas hipéteses. Uma delas seria o fato de
que o diagndstico de deficiéncia justifica a ndo aprendizagem do aluno, o que libera os
profissionais envolvidos com sua educacgédo escolar de preocupagfes com a eficiéncia de seu
trabalho. Sobre tal hipotese, devo destacar que as participantes que permaneceram até o final
do curso (sobre as quais sinto seguranca em falar), em nenhum momento evidenciaram
negligenciar a necessidade do avango académico e cognitivo dos alunos sob sua
responsabilidade.

Outra hipdtese seria a de que os alunos ndo identificados com deficiéncia intelectual
apresentam os chamados transtornos especificos ou mesmo problemas socioafetivos que nao
foram identificados, que estdo dificultando sua aprendizagem e ndo estdo recebendo
atendimentos especificos que supram as suas necessidades.

Uma terceira hipotese seria a de que a escola ndo esta conseguindo ressignificar sua
pratica diante da ndo aprendizagem de determinados alunos, em especial dos oriundos de
classes socioecondmicas que ja carregam o estigma do fracasso escolar, como apresentado em
estudos de Patto (1990).

J4, a quarta hipbtese, sobre os alunos que podem vir a ser diagnosticados com
deficiéncia ao passar para 0 6° ano, pode indicar que iniciativas como a descrita pela
supervisora Naiana sdo incipientes e deveria haver um maior investimento das escolas
municipais em facilitar o0 momento de transicdo dos anos iniciais para os finais do Ensino

Fundamental, em especial para os alunos com maior dificuldade.
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4.3 SOBRE CONCEPCOES DAS CURSISTAS ACERCA DE AVALIACAO

Além de conhecer a concepc¢do de deficiéncia intelectual das professoras das salas de
recursos multifuncionais e supervisoras escolares participantes do curso de formacéo, o
objetivo geral da pesquisa refere-se, também, a identificar suas concepcdes sobre avaliacéo.

No primeiro encontro de formacéo, as 22 participantes responderam por escrito qual
era a sua concepcdo de avaliagdo e, na sequéncia, o assunto foi discutido pelo grupo. Este
texto foi organizado a partir dos objetivos, caracteristicas e dificuldades atribuidos ao
processo avaliativo pelas cursistas. Cabe relembrar que, tanto nesse eixo como nos demais, as
citacBes cujas autoras estdo nomeadas sdo provenientes das discussdes em grupo e as que ndo
estdo nomeadas foram retiradas das respostas escritas nos questionarios, que dispensavam
identificacéo.

Em relacdo aos objetivos da avaliacdo, pode-se constatar que, em 13 das respostas
dadas, consta que a avaliacdo tem como objetivo tracar caminhos pedagdgicos para a
aprendizagem e o desenvolvimento do aluno. Contudo, em algumas dessas respostas, 0
direcionamento pedagogico a ser adotado esta vinculado apenas ao que se percebe sobre a
aprendizagem e o conhecimento académico do aluno, as suas possibilidades e as limitagdes.
Isso pode ser observado em respostas como:

A avaliacdo realizada com criancas com suspeita de alguma deficiéncia intelectual
serve para fazer uma sondagem em relacdo ao seu comportamento pessoal no que se
refere ao seu aprendizado académico ou em seu relacionamento social. Mas em
minha concepcéo, a avaliacdo ndo é algo imutavel, ela serve para indicar qual é o

melhor caminho para trabalhar com essa crianca, e encontrar meios para desenvolver
suas potencialidades, independentemente do grau de dificuldade que ela possui.

Avaliar é tomar conhecimento daquilo que o aluno ja conhece, ja domina para que se
possa a partir deste amplia-lo, ou retoméa-lo a fim de que se chegue a aprendizagem.

A funcdo da avaliacdo é diagnosticar em que nivel de aprendizagem cada um se
encontra, para, a partir dai tracar estratégias de trabalho. Ela consiste em olhar o
todo, este todo se refere ao desenvolvimento de cada um, serd analisado o individuo,
seu avango cognitivo. Ela ndo pode ser vista como o final de um processo e sim
como um ponto de partida, deve ser continua e diagnostica.

Basear-se no que o aluno demonstrou saber durante uma avaliagdo, conhecer o que ele
sabe, identificar o nivel de sua aprendizagem para planejar as acGes pedagdgicas a ele
direcionadas é importante, mas ndo é o suficiente. A insuficiéncia decorre da possibilidade de
a avaliacdo resumir-se a um ato regulatério que, de acordo com Freitas et. al. (2014),

determinara se o aluno tera ou ndo acesso a um novo contetdo e qual serd esse conteddo. A
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avaliacdo como reguladora, cita o autor, € o conceito predominante nas praticas pedagogicas
de nossas escolas e volta-se para a selecédo e exclusao.

Outras respostas ultrapassam a simples identificacdo do que o aluno apresenta como
conhecimento resultante de sua aprendizagem académica ao indicarem que a avaliagdo tem
como objetivos obter respostas a respeito desse conhecimento e dessa aprendizagem, relatar
informacdes sobre o desenvolvimento do aluno em um determinado periodo de tempo,
acompanhar seu desempenho, perceber a forma como pensa, verificar se 0 conhecimento esta
sendo construido pelo aluno. Em tais posicionamentos, a avaliacdo é compreendida como um
processo continuo, direcionado a saber como ocorre a aprendizagem, sendo o aluno um
participante da construcdo de seu conhecimento sem, contudo, levar em conta fatores externos
aele.

Entendo que o resultado de um processo avaliativo reflete uma realidade pedagdgica
na qual o aluno ndo € o Unico elemento. Conhecer esta realidade pedagdgica € imprescindivel,
pois o “todo” citado em uma das respostas destacadas ndao pode se resumir ao
desenvolvimento de cada um. Luckesi (2011, p. 374) alerta que “no processo de avaliagdo,
precisamos ter presente o fato de que a realidade é complexa e ndo simples e linear, como
usualmente, no cotidiano, nés a consideramos”. Um aluno que ndo tenha apresentado um bom
resultado em uma avaliacdo pode ser julgado como desinteressado, ou como se nao tivesse
estudado. Contudo, Luckesi (2011) questiona a respeito da qualidade das aulas realizadas em
termos de contetdo, metodologia didética, relacionamento com os alunos, espaco, tempo e
material didatico. O questionamento expande-se ainda as condicdes fisicas e administrativas
da escola, as politicas publicas de educacdo do pais e, até mesmo, a possibilidade de o aluno
encontrar-se com algum impasse emocional ou familiar no momento da avaliagdo. Assim,
continua o autor, os fatores que interferem na aprendizagem do aluno podem ser internos e
externos a ele, ao educador e a escola. Portanto, um processo avaliativo ndo deve focar apenas
0 desempenho dos alunos, mas, sim, considerar esse conjunto de fatores.

Nessa direcdo, ha respostas em que os objetivos ndo colocam o aluno como o
elemento Unico a ser avaliado, mas focam em: verificar e analisar qual problema esta
dificultando a sua aprendizagem; analisar uma situacdo, problema ou dificuldade para
resolvé-lo averiguando seus pontos positivos e negativos; identificar dificuldades durante o
processo de ensino e aprendizagem e realizar intervengdes antes que as mesmas estejam
consolidadas; e medir o alcance dos objetivos educacionais tanto em relacdo ao aluno como

ao sistema educacional. Esses objetivos possibilitam pensar que o desempenho académico de
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um aluno ndo depende exclusivamente dele, ampliando o conceito de avaliacdo, como propés
Luckesi (2011).

Como exemplo, constam respostas referindo-se ao processo avaliativo como uma
oportunidade de autoanélise do professor, ou do proprio sistema educacional, quanto as suas
praticas pedagogicas, a aprendizagem do aluno e aos objetivos educacionais a serem
atingidos:

E um processo pelo qual o professor analisa a sua prética, se esta levando o aluno a
aprender. Assim sendo é uma dindmica de verificar se 0 conhecimento estad sendo
construido pelo aluno.

E algo muito complexo, pois depende de vérios fatores. E quando avaliamos,
pretendemos saber se o aluno tem condicBes de desenvolver determinada situacdo a
ele proposta. No caso, para saber se 0 aluno necessita atendimento especial, é muito
importante essa avaliagdo detalhada da crianca, para oportunizar e planejar a ele,
estratégias para que o professor possa melhor trabalhar e obtenha um excelente
resultado, bem como o professor se autoavaliar, para verificar se o trabalho
desenvolvido com a crianga esta de acordo ou deve modificar e aprimorar.

Avaliacdo é diagnostica, processual, visa medir o alcance dos objetivos educacionais
nos alunos e no sistema educacional, para que este aluno possa atingir e acompanhar
o0s contelidos e objetivos propostos em sala de aula.

Na resposta que se segue, ha referéncias a familia, que, de acordo com uma das
participantes, pode influenciar na aprendizagem do aluno.

Para mim, avaliar é conhecer a crianga, 0 que sabe, ver seu limite de aprendizagem,
respeitar esse limite, mas sem deixar de incentiva-lo para ir além disso, e conhecer

sua vida, a vida familiar que muitas vezes pode influenciar na aprendizagem.

Outras repostas, apesar de considerarem aspectos externos ao aluno, aludem a faixa
etaria dos alunos, como na seguinte: “avaliar ¢ analisar e verificar qual o problema que vem
dificultando a aprendizagem que o aluno vem apresentando, tentando encontrar formas,
métodos, caminhos para 0 aluno possa a vir a aprender realmente conforme sua faixa etaria”.

Esse posicionamento remete a ideia de um aluno ideal que aprende ‘realmente’ e
dentro do que se espera em uma determinada faixa etaria. Nessa concepcdo homogeneizadora
espera-se que todos apresentem 0s mesmos resultados, isto €, que aprendam as mesmas
coisas, a0 mesmo tempo e na idade considerada ideal, sem que se considerem as diferencas
existentes entre cada um e entre as interag0es que estabelecem.

Tal concepcdo fundamenta avaliacbes cujos objetivos sdo condizentes com o
apresentado na seguinte resposta: “analisar o aluno em sua totalidade desde a gestacao (ou

antes até) até os dias atuais”. Nesse tipo de avaliacdo, destaca-se a observacdo de quando
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ocorreram alguns eventos considerados marcos do desenvolvimento infantil, como iniciar a
falar, sentar, andar, etc. Atrasos nas aquisicbes desses marcos podem ocasionar
encaminhamentos para programas de educacgéo especial ou outros como pode-se observar na
resposta: “a avaliacdo tem como objetivo inicial medir o grau de conhecimento de um
determinado sujeito, de acordo com sua faixa etaria, para que se houver necessidade, possa
realizar encaminhamentos adequados”. A homogencizagdo, N0 que tange o tempo de
aprendizagem, segundo Freitas et al. (2014), fornece igualdade de acesso a educagdo, mas nao
garante necessariamente a igualdade de desempenho, visto a diversidade de tempos em que se
aprende, configurando-se, portanto, como mais um componente escolar de seletividade.

No que tange as caracteristicas atribuidas a avaliacdo, em seis das 22 respostas
encontra-se que a avaliacdo é algo complexo. Em geral essa complexidade esta associada a
dificuldades encontradas ao se efetivar os processos avaliativos. Luckesi (2011) explica que o
ato de avaliar a aprendizagem tem presente a complexidade da realidade, pois ultrapassa uma
pretensa neutralidade do avaliador, assim como promove a responsabilizacdo exclusiva do
aluno pelos resultados de sua aprendizagem, sejam eles positivos ou negativos. Contudo,
levar em conta a complexidade que envolve a avaliacdo, expressa na dindmica entre os fatores
intrinsecos e extrinsecos aos envolvidos nesse processo e ja mencionados anteriormente, ndo
significa que seja correto considerar qualquer resultado obtido pelo aluno como satisfatorio.
Pelo contrario, levar em consideracdo a complexidade da realidade na avaliacdo implica
mudar as condicdes da pratica pedagdgica, tendo em vista resultados positivos.

O carater dindmico da avaliacdo é destacado em respostas que a caracterizam como
“processual”, “continua”, “flexivel”, “contraditoria”, “ndo imutavel” e “ndo estagnada”.

A respeito da processualidade, Luckesi (2011) explicita que a avaliacdo se concentra
no processo, por meio de um acompanhamento, com o objetivo de se chegar a um produto
final, no caso, a aprendizagem. A processualidade indica a necessidade de a avaliacdo ser um
ato continuo. Freitas et.al. (2014) argumentam que a continuidade da avaliagdo abre caminho
tanto para o sucesso como para o fracasso do aluno, pois pauta-se em avaliagdes formais e
informais, isto é, em avaliagdes que acontecem num processo continuo com momentos em
que se utilizam instrumentos de avaliacdo formais e momentos em que a avalia¢do ocorre por
meio de consideracOes verbais, feitas pelo professor ou outros alunos, ou mesmo por meio da
escolha de procedimentos didaticos direcionados a determinados alunos que podem, ou héo,
favorecer seu desempenho académico.

A avaliacdo é citada, ainda, como um ponto de partida para as praticas pedagdgicas e

como um termo que implica muitos questionamentos e reflexdo de toda a equipe escolar
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Ao caracterizar a avaliagdo como ponto de partida, percebe-se uma concepcdo de
avaliacdo que se direciona ao futuro. Luckesi (2011) afirma que o ato de avaliar esta centrado
no presente e voltado para o futuro, isto é, para a possibilidade de desenvolvimento do aluno.
Entretanto, sobre esse aspecto, Freitas et al. (2014) alertam que falar de uma avaliacdo
transformadora, continua, comprometida com o desenvolvimento do aluno, implica questionar
0s objetivos da escola, em especial no que se refere a sua capacidade de incorporar as
desigualdades sociais. Entendo que tal parecer se ajusta perfeitamente as desigualdades
atribuidas as diversas formas de aprender, que podem ser entendidas como deficiéncia.

Essas perspectivas remetem ao poder transformador que pode estar no cerne de um
processo avaliativo, em especial no que tange as possibilidades de suscitar reflexdes e
envolver a equipe escolar a respeito de outra caracteristica atribuida pelas cursistas a
avaliacdo: a contraditoriedade. Isso porque a avaliacdo, na melhor acepcdo da palavra,
apresenta-se como um elemento de inclusdo, contudo, na pratica, tem sido usada como um
elemento de classificacdo e selecdo de alunos.

Em relacdo as dificuldades atribuidas ao processo avaliativo, pode-se perceber que
avaliar um aluno causa preocupacgdo aos responsaveis por esse processo, uma vez que:

[...] exige muita atencdo e conhecimento sobre o tema, pois podemos errar ao avaliar
um aluno. A avaliagdo deve ser sempre em comum acordo com a equipe pedagogica

da escola e equipe multidisciplinar da SEMED, pois somente o professor sendo o
avaliador pode encontrar muitas ddvidas em diversos aspectos com relagdo ao aluno.

[...] é muito complexo [...] dependendo do contexto pode ser muito contraditorio,
pois cada pessoa tem seu modo de ver as situagdes baseadas em critérios adquiridos
em vivéncias pessoais. Em se falando de educacéo, entdo... [...] Mas em alguns
casos é bem mais complicado, pois o aluno oscila muito no seu aprendizado e dessa
maneira demanda um olhar mais criterioso e um tempo maior.

Essas duas respostas trazem elementos que, quando confrontados, suscitam a
necessidade de que a pratica pedagodgica tenha fundamentacdo tedrica solida. A primeira
resposta alude a exigéncia de conhecimentos e a segunda a subjetividade do avaliador. No que
se refere a subjetividade, validada pelo tempo de servigco, inegavelmente a experiéncia
adquirida por uma pessoa € valiosa para 0 seu aprimoramento profissional, entretanto, no
ambito da educacdo, pouco valera se ndo vier acompanhada de consisténcia tedrica ou, como
expresso na resposta, “conhecimento sobre o tema”. Creio que praticas fundamentadas apenas
na experiéncia pessoal podem perpetuar equivocos, uma vez que as contradicfes se
exacerbam em anélises fundamentadas em bases teoricas inconsistentes. No sentido inverso, o

aprofundamento tedrico auxilia no entendimento das contradi¢cdes presentes nos contextos.
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\eltrone (2011) e Veltrone e Mendes (2011a) alertam para a necessidade de procedimentos
sistematicos, que incluam critérios avaliativos que impecam que a avaliacdo se torne uma
acdo arbitraria e subjetiva. Sobre as possiveis contradigdes e equivocos, o alerta estd nas
respostas que seguem:

Através da avaliagdo estamos direcionando a vida de uma pessoa, sem esquecer que
um diagndstico é para a vida toda, por isso avaliar um individuo é muito dificil em
todos os seus aspectos.

Avaliacdo é uma palavra tdo simples para falar, mas quando vamos avaliar é bem
mais complexo, acho que € pela inseguranga que sentimos ao avaliar um aluno, pois
eu preciso dessa avaliacdo para desenvolver um bom trabalho ou andamento deste
aluno, ou saber se o que estou trabalhando esta sendo proveitoso para a
aprendizagem do meu aluno. Também, a avaliacdo tera influéncia na vida deste
aluno.

Cabe destacar, ainda, que uma das cursistas apresenta a seguinte observacao:
“Infelizmente, ainda, para muitos, a avaliagdo ¢ sindnimo de medir”.

De uma maneira geral, pode-se afirmar que as concepcBes de avaliacdo das
participantes dos encontros de formacgdo evidenciam uma preocupacdo com a aprendizagem
do aluno e validam a avaliagdo como um meio de indicar caminhos para a aprendizagem,
contudo pautam-se mais no que o aluno deve desenvolver, do que em fatores externos a ele,

que deveriam ser problematizados e aprimorados.

4.4 SOBRE A PRATICA DAAVALIAC;AO
4.4.1 Encaminhamento e normas

Como se pode observar na producdo académica sobre os processos avaliativos para
ingresso de alunos em programas de atendimento especializado em Educacdo Especial, um
dos problemas mais constantes em seus contetidos diz respeito ao seguimento de normas.

\eltrone (2011) constatou a falta de diretrizes comuns nas diferentes instancias
administrativas em que a avaliagdo acontece. Os trabalhos de Marconi e Graminha (1993),
Petrechen (2006), Schutz (2006) indicaram o ndo cumprimento das normas estabelecidas nas
instancias em que realizaram as suas pesquisas. Souza (2007) constatou a auséncia de

sistematizacdo nos procedimentos avaliativos.
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Petrechen (2006), Veltrone (2011) e Veltrone e Mendes (2011b) indicaram incoeréncia
entre o conceito de avaliagdo adotado e os procedimentos de avaliacdo, que, de acordo com
Petrechen (2006), dificulta a organizagdo dos servigos de apoio destinados aos alunos
avaliados.

No momento em que ocorreu a pesquisa, 0 municipio pesquisado adotava 0 modelo
proposto pelo Estado na Instrucdo n® 16/2011, isto é, a avaliacdo psicoeducacional realizada
no contexto escolar, que, além de uma avaliacdo pedagdgica, exige a avaliacdo psicoldgica
que atesta a presenca da deficiéncia intelectual do aluno. Tal fato confirma os achados sobre a
falta de diretrizes comuns para a avaliacdo nas pesquisas citadas, uma vez que a exigéncia de
avaliacdo psicologica é uma particularidade do Estado do Parana. Documentos norteadores da
Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva indicam que o
processo avaliativo deve ter um carater pedagdgico, sendo de responsabilidade das equipes
pedagdgicas das diferentes instancias administrativas onde ocorre a Educacdo Especial, que,
contudo, podem se articular a outros profissionais para realizar estudos de caso (BRASIL,
2014).

Como ja citado, antes do encaminhamento para a avaliagdo que determina o possivel
ingresso em programas de atendimento educacional especializado, a coordenacdo do Ensino
Fundamental da SEMED do municipio em questdo sugere que o professor regente da classe
comum, ao perceber a dificuldade do aluno, comunique a supervisora da escola e juntos
decidam se o aluno deveréa frequentar apoio pedagdgico em contraturno (servigo oferecido por
todas as escolas do municipio). Uma vez encaminhado ao apoio em contraturno, as
supervisoras da escola e da SEMED devem observar a assiduidade do aluno, a relacdo entre
professor e aluno (na classe comum e no contraturno) e entre o aluno e seus colegas, a
formacdo do professor em relacdo a dificuldade apresentada pelo aluno (processo de
alfabetizacdo, matematica etc.), a necessidade de outros encaminhamentos (oftalmologista,
fonoaudiodlogo, psicdlogo, neurologista etc.), além da organizacdo de um portfélio com
atividades ajustadas a necessidade do aluno. Ndo havendo melhora significativa no
desempenho do aluno, a SEMED encaminha a escola uma ficha de acompanhamento no
contexto, para que os professores da classe comum e do contraturno e a supervisora da escola
preencham com informacGes sobre o aluno e sobre o que ja foi feito para melhorar seu
desempenho. Sé entdo a professora da sala de recursos, a supervisora da escola e a psicologa
realizam a avaliacdo psicoeducacional.

Algumas supervisoras e professoras descreveram a forma como esse processo

acontece em suas escolas:
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L4 na escola a gente faz assim: a professora levanta a problematica e passa pra
gente. A gente, primeiro, observa esse aluno na sala de aula e encaminha ele pro
contraturno. No contraturno a gente vé se ele nao atinge o objetivo. Ou, se ele ja tem
ou ja veio com um laudo de deficiéncia, a gente ja faz a avaliagdo, que é o realismo
nominal, a entrevista com os pais, todo esse processo e encaminha para a secretaria
(SUPERVISORA NAIANA).

Noés seguimos aqueles anexos. O Estado tem sete anexos. O municipio readaptou
eles, juntou, elaborou, adaptou para as séries iniciais. Dai a gente vé, analisa dentro
dessa questdo, chama os pais, conversa. V& as professoras das séries anteriores,
quando o aluno é nosso desde o inicio. Procura acompanhar toda essa trajetéria
desse aluno. Se, de repente, foi bem numa turma e ndo estd indo na outra, o que
aconteceu? Ou, se sempre teve dificuldade, vai pro contraturno também. Dai, se ele
ndo esta dando a resposta que a gente espera no contraturno, a gente reavalia pra ver
a questdo toda. Faz a avaliacdo no contexto, dentro dos pardmetros da escola, dentro
da realidade dele e manda para a SEMED (PROF. RUBIA).

A gente comeca a discutir na escola sobre o aluno. A professora vai colocando as
dificuldades. A gente ainda tenta, dentro de uma conversa, alternativas, tentativas de
trabalho. Ai um dos passos é, as vezes, chamar para o contraturno, depois do
contraturno, normalmente a gente divide essa anguUstia, aquela ddvida, porque a
gente ja tentou e ndo deu certo, com o pessoal da secretaria. A gente faz aquela
avaliacdo do contexto, quando é o caso (SUPERVISORA LOREN).

A professora Natalia complementa a fala das colegas: “dai a psicloga manda pra sala
de recursos, quando ndo vem com aquele laudo, 14 do médico. Quando ele vem com
deficiéncia intelectual, vocé ja encaminha, pede para a supervisora fazer aquela ficha de
avaliagdo do aluno, e ja encaminha para a psicologa”.

A supervisora Naiana acrescenta: “€, em uns casos a gente leva para a psicologa, para
a fono, faz teste de visdo, faz o que a gente pode fazer. Até chegar num contexto final de que
ele tem deficiéncia intelectual”.

A professora Regina faz referéncia ao portfolio sugerido nas normas: “Acho que ¢é
feito um portfolio da crianga, também”.

Pode-se perceber uma dificuldade maior a respeito do encaminhamento entre as
supervisoras com pouco tempo de atuagdo: “a dificuldade da crianga para aprender, a fala. Dai
ja vai, vai para uma avaliacdo. A gente j& encaminha, pede para professora da multifuncional,
que eu sou nova, né? Nio sei...” (SUPERVISORA EUDOXIA).

Apenas uma das professoras revelou ndo lembrar a norma: “na minha escola, a gente
tem um livro, que a gente segue os passos. SO que no momento eu nao lembro quais sdo eles”
PROF. BET]I).

Para saber se as participantes dos encontros de formagdo concordavam ou ndo com as
normas utilizadas no municipio, foi proposto que escolhessem entre justificar o motivo da
concordancia ou, no caso de discordarem, que sugerissem como deveria ser a norma. As

respostas, dadas por escrito e depois discutidas no grupo, revelaram trés diferentes
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posicionamentos. Entre as 22 participantes que responderam por escrito, seis concordavam
com as normas, 14 concordavam com ressalvas e duas ndo concordavam com as normas.
Entre as cursistas que concordam com a norma, o ponto mais destacado foi a
abrangéncia do processo avaliativo. A abrangéncia refere-se tanto as agGes que 0 processo
desencadeia, aos contextos e aos profissionais que envolvem, quanto as areas de

desenvolvimento do aluno que sdo avaliadas, como se pode observar nas falas seguintes:

Eu acho que essa norma é bem abrangente. Se ndo tivesse ela, as professoras iam
seguir meio “a rumo” ¢ iam tentar abranger esses aspectos. Mas, VOCé ndo ia ter essa
percepcao toda e pegar todos esses aspectos. Sem querer, até no préprio contexto
com o aluno, vai enveredando para outras questdes e algum aspecto vai ficar de fora.
Entdo, ela é bem abrangente e vocé vai seguindo ali. Esta tudo ali dentro, vocé vai
seguindo. Ela é bem ampla, analisa isso em todos os aspectos. Desde a pré-
concepgdo, se ele (aluno) era desejado, ou ndo era desejado, na anamnese, tudo, até
casos mais complexos. Como que é o comportamento em sala de aula, como que
cuida do material escolar, como que trata os coleguinhas, todas essas questdes. E,
claro, como é o aprendizado em si. Além dela, a gente coloca umas coisas pessoais,
cada professora com seu olhar, com sua bagagem, tudo. Mas sé pra complementar

algum quesito ali dentro (PROF. RUBIA).

No parecer da professora Regina, a norma é boa porque é decorrente de um longo

processo e isso a torna consistente.

Eu acredito, assim, que essa norma é uma coisa que ja vem de anos de um processo.
E I6gico que sempre pode se modificar e em todos os casos, um é diferente do outro,
um aluno € diferente do outro, entdo tem outras coisas a serem vistas. Mas existe a
norma e, para mim, ela é boa assim.

Para dar maior visibilidade ao que as participantes dos encontros de formacdo pensam
a respeito das normas adotadas pela SEMED, suas respostas foram organizadas em trés
quadros, conforme seu posicionamento, isto €, se concordam, concordam com ressalvas ou
ndo concordam.

A partir das respostas, pode-se dizer que 0s aspectos em que as cursistas se baseiam
para justificar porque concordam com a norma referem-se aos procedimentos adotados, isto &,
as acdes que as normas viabilizam frente a avaliacdo de um aluno com suspeita de deficiéncia
intelectual.

Sendo assim, algumas cursistas concordam com as normas pela necessidade da
existéncia de um padrdo comum a ser utilizado por todas as escolas do municipio, como pode
ser observado na resposta 05 do quadro 3. Também, cursistas que ponderam alguns pontos das
normas do municipio compartilnam esse mesmo ponto de vista, como é possivel constatar por
meio das respostas 09, 15, 21 do quadro 4. Na resposta 15, afirma-se que as normas sao boas
para coletar os dados necessarios para um bom planejamento para o aluno e a ndo existéncia

das normas abriria muitas formas de avaliar. Na resposta 21, encontra-se que é necessario ter
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uma orientacdo a sequir, pois, se avaliando com a norma ja é dificil de obter resultados, sem
instrumentos para seguir ficaria ainda mais dificil para o professor e a comunidade escolar. Na
resposta 22, a norma é tida como um caminho para o professor e um parametro para o

municipio.

QUADRO 3 - Respostas favoraveis a norma avaliativa utilizada no municipio

Concordo com a norma avaliativa devido a problematizacdo que envolve a comunidade escolar. A
crianga que estd inserida no processo escolar possibilita 0 envolvimento tanto do professor da sala
regular quanto dos demais professores, pois as discussdes, anseios e angulstias em relacdo ao
comportamento e dificuldades do aluno permitem que uma avaliacdo abrangente seja feita em relagéo a
ele, para que se possa trabalhar com o mesmo de forma a atingi-lo de modo pleno.

02

Eu concordo com a norma, pois acredito que é necessario que todos sigam um padrdo para nortear a
05 | avaliagdo buscando que a mesma seja 0 mais global possivel.

Acredito que essa norma avaliativa é bem eficaz uma vez que procura perceber o aluno como um todo,
desde a sala de aula, o contexto familiar e social, comportamentos dentro e fora da sala de aula e como
06 | se da o aprendizado desse aluno, apontando se ha dificuldades e quais sdo, e qual a melhor maneira de
trabalhar para estimular esse aluno.

Entendo que ndo s6 o professor da turma deve analisar o aluno quanto ao processo avaliativo como
também contar com a ajuda da pedagoga da escola. Que de certa forma vamos seguindo uma norma,
07 | encaminhando para contraturno para superar as dificuldades, junto montando o portfélio, encaminhar
para avaliacdo com especialista psicologa ou psicopedagoga.

Eu particularmente concordo com a norma referente & avaliagdo, visto que a mesma contempla os
passos a serem seguidos, 0s quais se iniciam pela investigacdo num contexto, de forma processual e
diagndstica (avaliando todos os aspectos, desde seu desenvolvimento fisico, até o cognitivo).
Possibilitando assim, por meio de intervengdes, dar tempo e oportunidades para que a pessoa consiga
superar suas limitacdes.

13

Sim: concordo com a norma, pois através dela que o professor, o supervisor podem relatar
questionamentos referentes as criancas que trazem alguma dificuldade impedindo que avancem
cognitivamente. E um meio pelo qual se analisam dados comportamentais em todos os sentidos, tanto na
questdo do comportamento em si como na questdo da aprendizagem, facilitando assim o trabalho em
equipe (professora, supervisora, diretora e a equipe da secretaria junto ainda aos especialistas em
questdo) aos quais estas criangas sdo encaminhadas, avaliadas com um olhar mais clinico para entdo
serem tratadas e acompanhadas de acordo com cada problema diagnosticado.

18

Fonte: elaborado pela autora a partir de informacfes obtidas por meio de questionéario respondido pelas
supervisoras escolares e professoras de salas de recursos multifuncionais (2016).

Sobre os procedimentos adotados nas escolas, desencadeados pelo processo avaliativo,
cabe destacar a referéncia, presente na resposta 02, a problematizacdo que envolve a
comunidade escolar, ao envolvimento dos professores e a realizagdo de discussdes em relagédo
ao comportamento e dificuldades do aluno, cujo objetivo é um trabalho que o atinja “de modo
pleno”.

Nessa resposta, percebe-se a avaliagdo como um processo ativo que mobiliza a
comunidade escolar, dando a entender que o aluno ndo € responsabilidade apenas da

professora regente de sua sala de aula, mas de toda a escola. A referéncia ao envolvimento de
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outros profissionais da escola, além da professora da classe comum, também esta presente nas
respostas de numeros 07 e 18 do quadro 3. Na resposta 14 do quadro 4, encontra-se que a
escola pode ser responséavel pelo processo avaliativo por estar em contato direto com o aluno
e por conhecé-lo

Ainda sobre os procedimentos desencadeados ao se realizar a avaliacdo dos alunos,
percebe-se, nas respostas de numeros 07, 13 e 18 do quadro 3, o uso de verbos como
“analisar” e termos como “investiga¢do”, 0 que denota que a avaliacdo que ocorre no contexto
escolar alcanga um certo nivel de aprofundamento que ultrapassa uma simples verificagdo do
que estd ocorrendo com o aluno. Isso também pode ser percebido ao se observar que a
avaliacdo ultrapassa os limites da sala de aula. Na resposta 06 do quadro 3, a cursista cita que
a norma avaliativa é eficaz porque procura perceber o aluno como um todo, desde a sala de
aula até o contexto familiar e social. Procedimentos como a elaboracdo de portfdlio,
apresentado na resposta 07, também podem auxiliar nesse aprofundamento. A resposta 07
aborda ainda, o encaminhamento do aluno para refor¢co pedagdgico em contraturno, que
ocorre antes do seu encaminhamento para a avaliagdo com especialistas.

A justificativa da aprovacdo da norma, encontrada na resposta 10 do quadro 3, é
explicativa da importancia de procedimentos que levem o aluno a aprendizagem: “Eu até
concordo com a norma, porque sdo feitas varias tentativas, meios, maneiras para gque a crianca
chegue ao processo de aprendizagem. Para depois ir para avaliagao propriamente dita”.

Outro procedimento aprovado pelas cursistas € a avaliacdo abrangente das areas de
desenvolvimento do aluno, encontrado na resposta 13 do quadro 3, na qual se afirma que o
aluno é avaliado em todos os seus aspectos, desde o seu desenvolvimento fisico até o
cognitivo. Na resposta 08 do quadro 4, essa abrangéncia das areas avaliadas é entendida como
positiva, ao citar a necessidade de conhecer o aluno em todos os aspectos.

Contudo, cabe ressaltar que, em diversas respostas, 0 destaque esta na avaliacdo do
comportamento e/ou dificuldades apresentadas na aprendizagem do aluno. Ainda que a
analise desses elementos, de acordo com as respostas, culminem nas possibilidades de
trabalhar com o aluno “de forma a atingi-lo de modo pleno”, apontar “qual a melhor maneira
de trabalhar para estimular esse aluno” e facilitar o “trabalho em equipe (professora,
supervisora, diretora e a equipe da secretaria, junto ainda aos especialistas em questio - aos
quais essas criancas sdo encaminhadas, avaliadas com um olhar mais clinico para entdo serem
tratadas e acompanhadas de acordo com cada problema diagnosticado” pode-se cogitar que 0
foco da avaliacédo ainda € o aluno, seu comportamento e dificuldades na aprendizagem, e ndo

0 contexto escolar como um todo. Uma excecdo a respeito € encontrada na resposta 19 do
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quadro 4. A cursista em questdo julga que a existéncia da norma € importante pela
responsabilidade que implica a avaliacdo de um aluno. Relata ainda que a experiéncia tem Ihe
mostrado que, apos observar alunos inicialmente tidos como com deficiéncia intelectual, e
trabalhar com eles algumas habilidades, os mesmos evidenciam que ndo a tem. Com isto,
continua a cursista, “concluimos que precisamos investir num trabalho diferenciado com
muitos alunos, também € importante e necessario um olhar para este aluno, entendé-lo
contribui para a avaliagdo e encaminhamentos” e finaliza: “Enfim cada caso € um caso, mas
com certeza é preciso, em primeiro lugar, acreditar que o aluno é capaz.”

No quadro 4, encontram-se as respostas de cursistas que concordam com a norma
utilizada no municipio, entretanto expressam algumas ponderacfes sobre 0 processo
avaliativo. A quantidade de respostas presentes nesse quadro evidencia que grande parte das
cursistas, apesar de concordarem com as normas, apresentam ponderagdes sobre 0 processo
avaliativo que ocorre no municipio.

Quanto aos objetivos, as ponderacbes tém como foco os resultados do processo
avaliativo. Na resposta 08, encontra-se que o diagndstico ndao pode servir unicamente para
rotular o aluno, mas sim para dar um encaminhamento a pratica do professor. Ja na resposta
16, a cursista diz ndo concordar com as normas quando a avaliacdo € utilizada para
diagnosticar a deficiéncia intelectual, uma vez que ela deveria diagnosticar o contexto escolar.

Em relacdo as caracteristicas da avaliacdo, na resposta 03 encontra-se que as questdes
sdo repetitivas e, na resposta 07, que a avaliacdo deveria ser mais objetiva e pratica. Na
resposta 09, a cursista considera que talvez fosse interessante discutir, com profissionais
especificos da area, o aprimoramento da avaliacdo para abranger mais distdrbios. Na resposta
22, encontram-se posicionamentos ambiguos acerca das normas, pois a0 mesmo tempo em
que a cursista afirma que a norma “esta dentro do que o professor precisa para coletar dados
para um bom planejamento com seu aluno”, ela admite que muitas vezes tem dividas e se
pergunta: “serd que estas normas nos dardo as respostas corretas de que necessitamos?” A

esse respeito vale registrar as palavras da supervisora Loren:

[...] eu acho que a norma contribui, pra vocé ter um olhar melhor, olhar possivel,
evitar erro. Mas eu acho que tudo passa, antes de pegar qualquer norma, qualquer
acompanhamento, encaminhamento mais especifico, pelo olhar daquele professor.
Porque ndo tem norma, eu acho, que de conta pra que a gente erre menos. Se vocé
ndo tiver um olhar diferente sobre esses alunos, porque a gente teve la na escola, uns
casos vocé acompanhou, que faltava tdo pouquinho. Faltava a gente entender, faltava
a gente olhar para aquele aluno e as vezes nao precisava nem estar preenchendo
todos os passos, que era so ter olhado: é psicomotricidade que essa crianga precisa.
Eu ndo preciso estar fazendo quinhentos documentos. [...] quando esta em ddvida
acho que um caminho bom é o contraturno, a professora é dindmica. Alguns casos
ali a gente resolveu no contraturno. A principio ja estava achando que tinha que ter
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quinhentas avaliacdes, que era um caso para encaminhar, porque as vezes o olhar,
aquilo que parece nitido, engana a gente [...]. Como eu também acho que com toda a
norma, com todos os encaminhamentos que tem, como ja foi falado aqui, alguns
casos tém que ter mais, acho! Todos os encaminhamentos possiveis. Porque a
experiéncia mostra que precisa uma certa atividade com esses casos. Mas que a
gente erra um monte, tendo ou ndo tendo norma, a gente erra!

QUADRO 4 — Respostas que apresentam ressalvas as normas avaliativas do municipio

Concordo com a norma pois as questdes que a compdem sao necessarias para verificar as dificuldades
que o aluno vem apresentando, e condizem com que o0 aluno deve e ndo deve estar dominando apesar de
ter algumas questdes repetitivas, e com certeza feita por profissionais especificos a esse assunto.

Sou de acordo que a avaliacdo siga a norma, mas considero que na maioria das vezes o processo todo
leva muito tempo e este tempo é precioso em muitos casos.

Concordo que deve haver normas para que aconteca o processo avaliativo da crianga, estas possibilitam
visualizar as areas de linguagem oral e escrita, matematica, social e afetiva, assim como psicomotora, ha
a necessidade de conhecer a crianga em todos o0s aspectos, ter o olhar diferente, o fato de ser uma equipe
a avaliar é muito importante e indispensavel.

Mas se pudéssemos ter o pessoal especializado necessario (pois 0 nimero atual ndo atende a demanda):
psicologa, assistente social, neuropediatra... para atuarem com o aluno, poderia ser diagnosticado um
problema social e/fou emocional, o que acaba interferindo na aprendizagem, levando muitas vezes o
professor e a equipe escolar a crerem que ha deficiéncia intelectual, quando nem sempre ela existe. O
diagnéstico (avaliacdo) ndo pode ser unicamente para rotular o aluno e sim para dar um
encaminhamento para a pratica do professor.

E necesséario haver uma norma sendo o processo fica muito diverso. Talvez fosse interessante discutir
com profissionais especificos da area um aprimoramento dela, abrangendo outros distarbios, por
exemplo.

Um fator importante é a agilidade em que deve ocorrer este processo porque sendo passam-se anos,
reprovacdes, até que a crianga seja encaminhada.

H& casos também em que é preciso uma reavaliacdo, pois hd casos em que a crianca é avaliada e ndo
apresenta deficiéncia intelectual, porém ndo aprende.

10

Eu até concordo com a norma. Porque séo feitas vdrias tentativas, meios, maneiras para que a crianga
chegue ao processo de aprendizagem. Para depois ir para avaliacdo propriamente dita. Mas acho que
esta avaliagdo deveria ser mais pratica e objetiva e também executada por uma pessoa formada,
capacitada para isso.

11

Concordo com a norma, em alguns aspectos acho que deveria ser mudado em alguns aspectos e também
teria que ter uma equipe que acompanhasse esta crianga por maior tempo de diagndstico pois a
avaliacdo no contexto muitas vezes ¢ feita e s este ano que ¢é dado a devolutiva para a escola, e que em
alguns casos esta crianga ndo tem a mesma atengdo e acompanhamento nos anos seguintes (6° ano) ou
entdo surgem perguntas de porque ndo foi feito isto ou aquilo por tal crianga. Muitas vezes o sistema é
falho, pois precisa—se de mais neuropediatras, psicologos, fonoaudidlogos e equipe para ajudar neste
processo avaliativo.

12

Sim, porque através dessa norma criam-se mecanismos para uma maior facilidade em relagdo a
avaliagdo, no entanto, ndo é tdo simples assim, pois envolve uma série de questionamentos e depois as
acOes. Na verdade, deve haver um envolvimento dos profissionais, os quais, em conjunto, devem buscar
uma melhor solucdo para este ou aquele aluno.

14

Concordo em partes. A escola é responsavel por estar em contato direto com esse aluno, pelo fato de
conhecé-lo, mas eu acredito que se houvesse um auxilio por parte da SEMED, com pessoas mais

continua



166

Continuacéo

especializadas e capacitadas, iria ajudar muito, pois em muitos casos o0 aluno passa por uma avaliacdo
de contexto, passa por avaliacdo de psicologa e, no final, ndo se acusa nada. Mas, no decorrer do ano
letivo, essa crianga ndo se desenvolve como se espera, por mais que haja esforco de toda a equipe
escolar. Essa crianca é que realmente precisa de ajuda e a escola precisa de apoio, pois se passou por
avaliacdo e foi encaminhada para a SRM esse aluno esta recebendo o atendimento adequado, enquanto
aquela outra crianga esta desamparada. Muitas vezes, por mais que haja o esforco de todos, ela ndo
evolui e isso é dificil realmente para nds, professores, que somos responsaveis e realmente estamos
preocupados.

15

Eu acredito que é necessario haver uma norma a ser seguida, pois do contrario abriria muitas formas
digamos assim, cada um avaliaria de uma forma e néo seria algo padrao. Porém percebo muita demora
no retorno das avaliacBes pela SEMED enquanto isso o professor fica nesta expectativa, claro que ndo
deixa de trabalhar com o aluno. E muitas vezes observamos que em determinadas avaliacGes, nédo
concordamos com o resultado, pois o aluno demonstra claramente que possui algo que ndo corresponde
a normalidade na aprendizagem.

16

Se a horma do processo seletivo é:

- identificagdo da dificuldade pelo professor da classe comum

- tentativas dessa superacao na sala regular

- encaminhamento para o contraturno

- mesmo assim permanece a defasagem dos conteidos

- quando esgotadas as alternativas realizar a “avaliagdo”.

- concordo com as normas no sentido da avaliacdo diagnosticar para uma possivel DI. Mas discordo ao
pensar que a avaliacdo deve fornecer informagdes sobre o0 aluno, muitas vezes necessarias para orientar
o trabalho pedagdgico e ndo apenas para diagnosticar a DI, mas sim o contexto.

17

Eu concordo com a norma, mas eu acho que demora muito a devolucdo de uma resposta aos
professores. E o quanto antes for avaliada a crianga com deficiéncia, mais rapido serd o
encaminhamento a profissionais habilitados que vao auxiliar essa crianga no seu processo de
aprendizagem.

19

Acredito que é importante se ter uma norma, pois em primeiro lugar é de muita responsabilidade
avaliarmos se o aluno tem ou ndo uma deficiéncia intelectual.

A experiéncia me mostrou que alguns alunos que num primeiro momento teriam uma DI, mudou nossa
opinido apds observarmos o aluno e trabalharmos algumas habilidades, o aluno nos mostrou que néo
tem deficiéncia intelectual. Concluimos que precisamos investir num trabalho diferenciado com muitos
alunos, também é importante e necessario um olhar para esse aluno, entendé-lo contribui para a
avaliacdo e encaminhamentos.

- Mas acredito que em alguns casos, mais visiveis, & necessaria uma avaliacdo da psicdloga em tempo
menor que 0 normalmente precisamos.

-Enfim cada caso é um caso, mas com certeza é preciso em primeiro lugar acreditar que o aluno é capaz.

21

A norma que cada escola segue acho eu que estd dentro do que o professor precisa para coletar dados
para um bom planejamento com seu aluno. Também temos que ter uma orientagdo para seguir, porque
se com a norma é dificil de se obter resultados, imagine sem ter instrumentos para seguir, seria muito
dificil para o professor e comunidade escolar. Mas mesmo assim as vezes temos dividas, sera que esta
certo ou errado. Mas também eu me pergunto: sera que estas normas nos dardo as respostas corretas de
gue necessitamos?

22

O processo utilizado é um caminho para o professor € um parametro a ser utilizado no municipio, porém
acredito que ocorrem situacdo no processo ensino-aprendizagem do aluno, onde certas interferéncias
tanto na escola, como no dmbito familiar que deveriam ser analisadas com mais atencdo, por parte de
todos os envolvidos no processo de avaliacdo, sendo que todos tém diferentes formas de aprender e
internalizar o que o ambiente em que vive transmite para ele. J& se tem feito algo para trabalhar essas
situacdes no Centro de Referéncia, porém existem muitos problemas ainda nas escolas.

Fonte:

elaborado pela autora a partir de informagdes obtidas por meio de questionario respondido pelas

supervisoras escolares e professoras de salas de recursos multifuncionais (2016).
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A partir das ponderacbes seguintes, pode-se concluir que algumas cursistas
consideram a avaliagdo um processo moroso. Na resposta 09, encontra-se que 0 processo
necessita de mais agilidade, pois sendo passam-se anos até que a crianca seja encaminhada. A
demora no processo também é citada nas respostas 04, 15 e 17. Na resposta 15, a cursista
refere-se a demora do retorno das avaliacGes por parte da SEMED, o que deixa o professor na
expectativa, mesmo que ele ndo deixe de trabalhar com o aluno enquanto espera pelo
resultado. Na resposta 17, a reclamacgédo também se refere ao tempo de espera por resultados,
justificada pelo fato de que quanto antes a crianca for avaliada, mais rapido sera o
encaminhamento para profissionais habilitados que auxiliardo em seu processo de
aprendizagem. Na resposta 19, a cursista diz acreditar que, no caso de deficiéncias mais
visiveis, a avaliagdo com a psicéloga deveria levar menos tempo para ocorrer.

No que se refere as dificuldades em avaliar, na resposta 12, a cursista expde que
mesmo que as normas criem mecanismos para facilitar a avaliacdo, isso nao é tdo simples por
envolver, primeiramente, questionamentos e, depois, acdes. Essa resposta possibilita uma
reflexdo sobre a mudanca do papel da escola em relagcdo ao processo avaliativo. A avaliacdo,
ao acontecer no contexto escolar, exige que a escola saia de um papel passivo para um
posicionamento que exige questionamentos e acbes que, anteriormente, eram definidas por
especialistas. Isto é, a escola é obrigada a fazer parte do processo decisério sobre a educacao
do aluno considerado com indicios de deficiéncia intelectual. Esse movimento certamente traz
a tona as concepcdes da escola sobre a deficiéncia intelectual e, ao mesmo tempo, abriga a
possibilidade de transformagdes. Jesus (2004), contudo, constatou a dificuldade em passar de
uma avaliacdo realizada por especialistas para uma avaliacdo pedagdgica das condicBes de
ensino-aprendizagem. As dificuldades citadas por Jesus (2004) ficam evidentes nas respostas
seguintes.

Sobre os procedimentos avaliativos, nas respostas 03 e 10, as cursistas indicam que a
avaliacdo deveria ser realizada por profissionais especificos, capacitados para isso. O numero
de profissionais disponiveis para avaliar os alunos é questionado nas respostas 08 e 11. Na
resposta 08, a cursista considera indispensavel ter uma equipe para realizar avaliacGes e cogita
que se houvesse psicologas, assistentes sociais e neuropediatras eles poderiam diagnosticar
problemas sociais ou emocionais que interferem na aprendizagem do aluno e levam o
professor e a equipe escolar a crer “que ha deficiéncia intelectual, quando nem sempre
existe”. Na resposta 11, a sugestdo € a de que deveria haver uma equipe que acompanhasse a
crianca avaliada por um tempo maior, uma vez que uma devolutiva a escola é feita apenas no

ano em que acontece a avaliagdo no contexto escolar. Apos isso, ao ingressar nos anos finais
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do Ensino Fundamental, a crianca deixa de ter a mesma atencao que tinha nos anos iniciais e
o0s professores da nova etapa do ensino perguntam por que “ndo foi feito isto ou aquilo com a
crianca”. Nessa mesma direcdo, na resposta 14, a cursista afirma que pessoas mais
especializadas e capacitadas ajudariam, “pois em muitos casos 0 aluno passa por uma
avaliacdo de contexto, passa por avaliacdo de psicéloga e no final ndo se acusa nada, mas
durante o decorrer do ano letivo essa crianca ndo se desenvolve como se espera, por mais que
haja esforgo de toda a equipe escolar”.
Sobre situagdes semelhantes, cabe destacar a resposta 22:

[...] acredito que ocorrem situagbes no processo ensino-aprendizagem do aluno,
onde certas interferéncias tanto na escola, como no d&mbito familiar que deveriam ser
analisadas com mais atencdo, por parte de todos os envolvidos no processo de
avaliacdo, sendo que todos tém diferentes formas de aprender e internalizar o que o
ambiente em que vive transmite para ele. J& se tem feito algo para trabalhar essas
situacdes no Centro de Referéncia®®, porém existem muitos problemas ainda nas
escolas.

O resultado das avaliacdes também ¢é questionado na resposta 15: “em determinadas
avaliacdes, ndo concordamos com o resultado, pois o aluno demonstra claramente que possuli
algo que ndo corresponde a normalidade na aprendizagem. ” Ja na resposta 09, encontra-se
que “hé casos também em que € preciso uma reavalia¢do, pois ha casos em que a crianga €
avaliada e ndo apresenta deficiéncia intelectual, porém ndo aprende. ”

O proximo quadro contém as respostas das duas Unicas cursistas que se opuseram as

normas indicadas para o processo avaliativo realizado no municipio.

QUADRO 5 - Respostas que discordam das normas avaliativas do municipio

Na minha opinido a norma existente é padronizada, ou seja, é realizada a mesma avaliagdo ou aplicada a
01 | mesma norma para todos, sem qualquer distingo. A norma deveria ser feita de acordo com a dificuldade
apresentada pelo aluno, dessa forma ele seria melhor avaliado.

Se ndo existisse a norma, o processo de avaliacdo deveria ser feito pelo professor na sala de aula, ja
encaminhando para a SRM. Ai a professora da multifuncional que “ja possui um outro olhar”, verificava
a dificuldade desse aluno aplicando a avaliagdo que foi comentado anteriormente, também o professor da
02 | SRM, indo falar com a familia para saber o que aconteceu com esse aluno.

No meu ver o professor da SRM, consegue avaliar muito bem esse aluno, pois consegue estar em contato
individualmente com ele.

Portanto “essas normas”, com as politicas educacionais, poderiam ser mudadas.

Fonte: elaborado pela autora a partir de informacfes obtidas por meio de questionéario respondido pelas
supervisoras escolares e professoras de salas de recursos multifuncionais (2016).

Na resposta 01, observa-se que um item que foi visto como positivo por varias
cursistas, a existéncia de um padréo, aqui é questionado.

?® Trata-se de um Centro de Atendimento Multidisciplinar em que alunos encaminhados para avaliacdo que ndo
receberam o diagnostico de deficiéncia intelectual participam de grupos de atividades orientadas por uma
psicdloga e seus professores e familiares participam de encontros mensais coordenados por uma segunda
psicdloga, com o objetivo de ressignificar a situacdo de ndo aprendizagem desses alunos.
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Por essa resposta, pode-se cogitar a existéncia de uma certa rigidez quanto ao uso da
norma. Contudo, essa suposta rigidez pode ser relativizada ao se analisar respostas de outras
cursistas. Uma das cursistas, ao descrever o processo avaliativo vigente no Estado e adaptado
para o municipio, cita: “somado a tudo isso, 0 professor ainda aplica outras atividades
especificas e analisa esse aluno com base em sua experiéncia pedagdgica, percebendo as
especificidades e o contexto de cada um”. Na resposta 07 do quadro 3, a cursista cita a
organizacdo de portfolios que ocorre durante a avaliacdo. Somente com esses dois
procedimentos citados ja existe a possibilidade de fugir a um padrdo na forma de avaliar. Em
documento do estado, que subsidia esse modelo de avaliacdo, encontra-se que a avaliacdo no
interior da escola ocorre por meio da utilizacdo de varios instrumentos, entre 0s quais
observagdo, jogos, analise da producdo do aluno além do fato de que a equipe pedagogica da
escola podera elaborar seus proprios instrumentos de avaliacdo para atender as especificidades
do contexto escolar. Assim, este posicionamento pauta-se no desconhecimento da norma.

Sobre a norma ser feita de acordo com a dificuldade do aluno, ou sobre abranger mais
disturbios, como citado na resposta 9 do quadro 4, a Instrugdo n° 16/2011- SEED/SUED
determinava 0 mesmo enfoque pedagdgico na avaliacdo de alunos com suspeita de deficiéncia
intelectual, deficiéncia fisica neuromotora, transtornos globais especificos (TGD) e
transtornos funcionais especificos. Em relacdo as areas do desenvolvimento, apresentava um
diferencial em relacdo aos alunos considerados com deficiéncia intelectual, indicando a
avaliacdo das areas adaptativas, e, aos alunos com deficiéncia fisica neuromotora, no que se
refere ao uso de comunicacao alternativa, recursos de tecnologia assistiva e praticas sociais. Ja
em relacdo aos profissionais envolvidos no processo avaliativo, além dos profissionais da area
da educacdo, que deveriam participar em todos os casos, havia uma variacdo para 0S
diferentes alunos publico-alvo da educacdo especial reconhecidos pelo estado. Nos casos de
deficiéncia intelectual, havia a necessidade do parecer de um psicologo; para casos de
deficiéncia neuromotora, o parecer solicitado era de fisioterapeuta e fonoaudidlogo; para
alunos com TGD, a necessidade era do parecer de médico neurologista ou psiquiatra e de
psicologo, se necessario; para os transtornos funcionais especificos envolvendo disturbios de
aprendizagem, a solicitacdo era de parecer de psicopedagogo e/ou fonoaudidlogo,
complementado, se necessario, pelo parecer psicologico; para transtornos de déficit de
atencdo e hiperatividade, os profissionais envolvidos seriam os mesmos indicados para TGD.

Na resposta 20 do quadro 5, a cursista aponta que o encaminhamento do aluno pela

professora da classe comum a sala de recursos ja bastaria, pois a professora da Sala de



170

Recursos tem condicBes de realizar sozinha a avaliacdo do aluno por ter contato direto com
ele.

A0 mesmo tempo em que o posicionamento de julgar-se capaz de realizar a avaliacéo
sozinha é positivo pelo reconhecimento da prdpria habilidade, alguns pontos devem ser
considerados. A avaliacdo no contexto escolar, conforme as normas indicadas pelo municipio,
favorece o envolvimento de diversos profissionais que, tradicionalmente, ndo participavam ou
mesmo se esquivavam diante de compromissos educacionais direcionados a alunos com
deficiéncia. Esse envolvimento propicia que tal compromisso seja assumido e €é citado como
um aspecto positivo em respostas de outras cursistas que vivenciam tal experiéncia. A isencdo
do pedagogo e demais profissionais da escola nesse processo reduz as possibilidades de
repensar as praticas pedagodgicas desenvolvidas na mesma coletivamente, além de reforcar a
dicotomia entre educacgéo especial e comum.

Ainda a respeito das normas, que incluem a identificacdo da deficiéncia intelectual por
meio da avaliacdo psicoldgica, questionou-se as cursistas se identificar a deficiéncia de um
aluno o inclui ou o exclui.

Veltrone (2011) relaciona as dificuldades e indefinigdes no processo de avaliacdo de
alunos com deficiéncia intelectual com a falta de consenso sobre a necessidade ou ndo de
identificar a deficiéncia. A Nota Técnica n° 4/2014 indica uma tendéncia a ndo identificacdo
da deficiéncia ao considerar o Plano de Atendimento Educacional Especializado como
balizador da matricula na modalidade de educacdo especial, o que se contrapde ao
posicionamento adotado no Estado do Parana, que a avaliacdo pedagdgica acrescenta
necessariamente o parecer psicoldgico com o diagndstico da deficiéncia para o ingresso no
Atendimento Educacional Especializado. Ao parecer da gestora entrevistada, esse € um

assunto que ainda requer muita discussao, muito estudo:

Porque nem o MEC diz pra nés. O MEC diz quem é o aluno, quem € o publico-alvo
da educacgdo especial. O publico-alvo da educacdo especial sdo os alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Quem é o aluno que vai para a sala de recursos? Tem que
ser 0 aluno que tem deficiéncia intelectual. Como € que vocé vai ver a deficiéncia
intelectual s6 com a parte pedagégica? A gente ainda ndo chegou nesse ponto. Como
é que a gente chega nesse ponto? Ninguém diz para gente ainda.

As respostas tenderam a considerar que a identificagdo inclui, ou pode tanto incluir

guanto excluir. Cabe destacar o dialogo entre as supervisoras:

- Eu digo que inclui. Porque eu acho que alguns momentos a gente precisa ter
certeza: qual a deficiéncia? Porque a gente vai em busca de como trabalhar, porque
algumas coisas tém algumas especificidades que sdo importantes a gente saber para
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trabalhar. [...]. A gente ndo tem que trabalhar a individualidade do aluno? Entéo se a
gente sabe a deficiéncia (faz sinal de aspas com as maos) em alguns casos faz a
diferenga, porque aquela deficiéncia requer um trabalho, algumas atitudes
diferenciadas que possam contribuir para o desenvolvimento dessa crianca. Eu acho
que inclui (SUPERVISORA LOREN).

- Eu acho que no ambito escolar é isso que ela (Loren) fala. Claro que a gente tenta
incluir. Mas, eu ndo sei se isso acontece no &mbito familiar e na sociedade
(SUPERVISORA BEATRIZ).

- Mas pode também ndo acontecer na sala de aula, porque vai do olhar do
profissional (SUPERVISORA LOREN).

- Porque, por um lado, como diz a Loren, se vocé tem laudo, sabe 0 que a crianca
tem, [...] tem medicacéo [...] tem que dar um norte para vocé direcionar teu trabalho.
O que vocé vai preparar. E por outro lado, pode ter a exclusdo na propria sala de
aula: porque tal criatura tem tal coisa. E uma coisa bem complicada
(SUPERVISORA LORENA).

- Porque na sala de aula as préprias criangas excluem: ah, ela tem uma deficiéncia!
(SUPERVISORA BEATRIZ)

- Se for 14 na escola, eu digo que é falta de profissionalismo. As vezes é mais
cdmodo eu imaginar que aquela crianca tem essa deficiéncia e eu me limitar a fazer
isso e t4 bom. Em casa, na familia: ah, entéo ele é uma crianga doente! Vai excluir
dependendo de quem esta para trabalhar ou cuidar dessa crianga. (SUPERVISORA
LOREN)

Esse dialogo evidencia varios pontos de vista: por um lado, a supervisora Loren,
inicialmente, afirma que a identificagdo inclui e, depois, refaz seu parecer ao admitir que
podera incluir ou ndo, dependendo das pessoas e dos sistemas envolvidos. Ja a supervisora
Beatriz afirma que a escola tenta incluir, mas ao mesmo tempo se contradiz ao salientar que,
na escola, as criancas excluem, ao que Loren argumenta dizendo que exclusdo na escola €
fruto de falta de profissionalismo. Por fim, aparece a visdo da deficiéncia intelectual entendida
como doenca, uma vez que Lorena declara que, identificada a deficiéncia, o aluno poderéa ser
medicado. Sdo concepcBes que ilustram o que acontece em diferentes escolas que acabam se
definindo como mais ou menos inclusivas: o entendimento da deficiéncia como doenca, 0
diagnostico médico como determinante de procedimentos pedagogicos, as especificidades
entendidas como indicadores de mudangas nas praticas pedagdgicas e a escola entendida
como um espaco de atuacgéo profissional que ndo pode admitir a exclusdo de alunos.

Nas respostas sobre a norma utilizada no municipio, foi possivel confirmar a tendéncia
a concepcdo da avaliacdo centrada no aluno, apesar de problematizacbes que geraram
mudancas na pratica pedagogica também terem sido mencionadas. Contudo, o que mais se
destacou diz respeito a quem realiza a avaliagdo, seja por ndo haver concordancia no fato de a
avaliacdo ser realizada pelos profissionais da educacdo na escola, pela visdo de que a
avaliacdo deve ser feita por especialistas ou pela pouca quantidade de especialistas

disponibilizados para fazer avaliagéo.
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4.4.2 Quem faz a avaliagéo

O enfoque pedagdgico proposto pela Politica Nacional da Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008) coloca como protagonistas do processo avaliativo
para o ingresso de alunos com deficiéncia intelectual em programas de atendimento
educacional especializado a equipe pedagdgica da escola, em especial o professor que atua
nas salas de recursos multifuncionais.

Antes mesmo da instituicdo da nova politica, a proposta do MEC para a avaliagédo ja

propunha um deslocamento do enfoque clinico, que seria complementar, para uma:

[...] avaliagdo contextualizada, de cunho psicopedagdgico e dinamico que deve
ocorrer nos ambientes de aprendizagem da escola Com esse enfoque, os avaliadores
sdo todos os que lidam com o avaliado, além de que todos podem ser sujeitos
avaliadores ou sujeitos avaliados, buscando-se identificar as necessidades que
apresentam e que precisam ser supridas, pela escola (BRASIL, 2006).

Tais perspectivas diferem da tradicional predominancia de avaliagdes realizadas por
profissionais da medicina e da psicologia que embasavam propostas de orientacao terapéutica
para atendimentos em espacos intitulados educacionais. E, a meu ver, ndo se trata de
desvalorizar a contribuicdo de médicos, psicologos e outros profissionais no que diz respeito a
compreensdo de situagdes de deficiéncia, trata-se de inserir e fortalecer, em um contexto que
se pretende inclusivo, a questdo pedagdgica, uma vez que 0 seu cenario é a escola. Trata-se de
um movimento direcionado a garantir que o direito ao acesso a escola inclua o direito a
aprendizagem.

Porém, pesquisas indicam que mesmo sob o discurso da inclusdo, no Brasil, 0 modelo
médico da deficiéncia ainda prevalece e desloca-se da area da saude para direcionar decisdes
em outros setores da vida social (DIAS; OLIVEIRA, 2013). Nesse sentido, Naujorks e Rios
(2012) alertam para a criagdo de um discurso que traz como verdade a mudanca
paradigmatica da avaliacdo clinica para a avaliacdo pedagogica, no qual o que se refere a
diagnostico € negativo e estigmatizante e o que diz respeito a avalia¢do é positivo e viabiliza
intervencgdes pedagdgicas adequadas.

No Estado do Parand, as propostas de avaliacdo da Secretaria do Estado da Educagéo —
SEED sempre tiveram o enfoque pedagdgico e psicoldgico, o que ndo € garantia de que, em
outras instancias do Estado, as avalia¢cdes ocorressem e ocorram de outra forma e conduzidas
por outros profissionais, que ndo o psicologo e a equipe pedagdgica da escola. Contudo, em
entrevista, que se deu em novembro de 2014, a gestora da SEED relatou sobre o

envolvimento do professor da sala de recursos multifuncionais e do pedagogo escolar no
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processo avaliativo, iniciado a partir na Instrucdo n° 16/2011 - SEED/SUED. Segundo a
gestora, a funcdo do professor da sala de recursos multifuncionais, alem de participar da
avaliagdo realizada no contexto escolar, seria a de orientar os professores das classes comuns
a também fazé-lo, tendo como mediador entre ambos, 0 pedagogo da escola. Nos dizeres da
gestora, 0 momento seria o de envolver a escola na avaliacao.

Sobre a participacdo do pedagogo, profissional identificado como supervisor escolar

no municipio em questdo, a gestora esclarece:

O primeiro olhar, os primeiros dados levantados tém de ser dele. O pedagogo tem
que ir a sala de aula. Ele ndo pode mais receber um papel dizendo fulano de tal, do
sexto ano, precisa de avaliagdo. Por que o fulano de tal, do sexto ano, precisa de
avaliagdo? Professor, o que vocé estd trabalhando com ele? O que vocé fez de
diferente? Vocé mudou sua metodologia? Como que vocé avalia? O que é sua
avaliagio? E para dizer que o aluno ndo sabe? Ou para dizer: puxa, aqui tem alguma
coisa! Ele sabe até aqui, aqui eu preciso ver como eu vou ter que resolver essas
questdes com meu aluno, o que eu mudo na minha metodologia. Entdo, antes de
encaminhar o aluno, o que a escola ja fez?

Dessa forma, como estabelecem as normas do Estado, no municipio pesquisado, a
avaliacdo para o ingresso em programas de Atendimento Educacional Especializado envolve,
além da professora da sala de recursos e da supervisora escolar, a participacdo da psicéloga,
incluindo, em alguns casos, as supervisoras da SEMED. Diante da problematica exposta, cabe
conhecer o que dizem as participantes da pesquisa a respeito da prépria participacdo e da
participacao de outros profissionais nesse processo.

Em suas concepgdes sobre avaliagdo e opinido sobre as normas adotadas pelo
municipio, algumas cursistas ja evidenciaram sentimentos de inseguranca e preocupacao em

avaliar um aluno, como transparece também a seguir:

Eu, particularmente, por mais que ja tenha feito bastante avalia¢des e tudo, eu ainda
sou insegura. No momento de assinar, “sugestdes e encaminhamentos: sugiro que
frequente sala de recursos”. Quem sou eu para decidir a vida de um aluno?
(PROFESSORA CRISTINA).

Porque é muito vago, a gente pensar assim, que nem diz a Cristina, ela assina, eu
assino, a professora regente assina. Vocé assinar. Vocé. Eu acho que precisa de mais
alguém, de mais alguma coisa, ou sei la o que, para te orientar nessa questdo,
porque, 0 que eu estou fazendo, é realmente o certo? E por esse caminho que esse
aluno vai? Para ndo cometer o erro de carregar na documentacdo dele uma coisa
que...(SUPERVISORA NAIANA).

Ou o trauma para a propria crianca? (PROFESSORA CRISTINA).

Quando questionadas sobre 0 que seria essa coisa a mais, as respostas foram as

seguintes:
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Alguém com mais experiéncia, mais capacitada nessa area de avaliacdo. Uma
pessoa, sei la, um técnico (SUPERVISORA NAIANA).

Que viesse junto com a gente (PROFESSORA CRISTINA).

Isso. Que ndo desse s a responsabilidade nossa, do grupo ali. A gente sente isso
(SUPERVISORA NAIANA).

Alguém acompanhar mesmo. Porque vai cair na mao de alguém [...] o que a gente
vai relatar ali. Se a pessoa ndo esté junto... (PROFESSORA NATALIA).

Os pronunciamentos das cursistas expdem o desejo e a necessidade de um apoio maior
no que se refere a realizacdo das avaliacdes. A necessidade de apoio pode se acentuar nos
casos em que a escola ndo conta com sala de recursos multifuncionais e seus alunos

frequentam a SRM de outros estabelecimentos escolares.

Na outra vez que eu tinha participado na supervisdo, nunca tinha feito uma avaliagéo
no contexto e esse ano eu recebi o pedido de fazer e eu me senti muito agoniada
porque a gente ndao tem experiéncia nenhuma, nesse sentido de fazer. Eu nunca tinha
feito e a gente também ndo tem professor de sala de recursos I& na escola. Eu acho
que nesse momento de fazer a avaliacdo, poder trocar com a professora da sala de
recursos & muito bom, porque nesse ponto eu acredito que vocés (dirigindo-se as
professoras) sabem muito mais do que a gente, uma se ampara ha outra, vocé tem
com quem tirar ddvida. L& na escola, eu fico bem agoniada, porque a gente troca
com a professora (regente da classe comum), mas a gente ndo tem mais alguém que
seja da é&rea, da sala de recursos, para poder dar uma outra visdo para gente
(SUPERVISORA ANA CARLA).

A supervisora Naiana reforca a importancia do papel da professora da sala de recursos
multifuncional na avaliagdo realizada no contexto escolar, afirmando que a mesma tem uma

visdo que difere da visdo da supervisora e da professora da sala comum.

Ela tem outra visdo, vamos dizer, mais abrangente, daquela crianga. Muitas vezes a
Cristina diz para mim: “ndo, Naiana, ele s6 precisa de um empurrdozinho, mais
umas aulas e ele ja vai embora, uma atencdo diferente.” Quando a gente,
supervisora, vai preencher sozinha essa avaliagdo no contexto, vocé tem duvida.
Ainda mais vocé (dirigindo-se a uma supervisora, cuja escola ndo tem sala de
recursos multifuncionais), se vocé ndo tiver alguém para te apoiar, da sala
multifuncional, que trabalhou com aquela crianga individualmente, s6 com a visdo
do professor (da sala comum) no contexto de todos os alunos ali, é diferente mesmo,
é complicado se nao tiver mais alguém para ajudar (SUPERVISORA NAIANA).

As falas da supervisora Naiana - que inicialmente refere-se a necessidade de um “algo
a mais” e identifica esse elemento como alguém mais especializado em avaliagéo e, depois,
evidencia que o professor de sala de recursos multifuncionais possui uma visdo mais
abrangente sobre os alunos a serem avaliados - talvez reflitam o desconforto da escola em
assumir a realizagdo de um processo que, por muito tempo, ocorreu fora da escola e por
especialistas. Se assim for, confirma a constatacdo de Jesus (2004) sobre a dificuldade em

passar de uma avaliacdo diagndstica por especialistas para uma avaliacdo pedagodgica das
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condi¢des de ensino-aprendizagem, ainda que no contexto da presente pesquisa ainda haja a
presenca do especialista.

Apesar das dificuldades citadas, entendo que a realizagdo da avaliacdo pela equipe
pedagogica da escola trouxe novas possibilidades para que as praticas pedagdgicas sejam
revistas, assim como a concepc¢do acerca de criancas que ndo estdo tendo o desempenho

académico esperado.

Até, quando a gente comeca a avaliagdo, ndo é Caroline? Comega a avaliagdo de
uma crianga. Um més que vocé leva, um més e pouco naquela avaliacdo, vocé vé
uma diferenca ja no final da avaliacdo. Vocé comeca a repensar. Mas sera que ela é
mesmo? Eu encaminho essa avaliac8o, ou seguro mais um pouco e levaria daqui a
um tempo? Entdo, durante esse processo, vocé ja percebe essa diferenga. Muitas
vezes, nem sempre (SUPERVISORA LAURA).

A supervisora Eliana concorda ¢ d4 o seu depoimento: “as questdes primeiras, ali da
avaliacdo, de repente, quando vocé esta quase finalizando, ela ja estd tomando conhecimento
daquilo”. A supervisora Laura explica que isso acontece “porque vocé teve aquele tempo que
vocé, ndo que eu ndo faca isso, mas ali vocé parou e olhou de uma forma diferente para essa
crianga”.

A supervisora Naiana cita que, a partir da observacdo em sala de aula, ja é possivel

perceber que a crianca nao tem uma deficiéncia:

A professora faz uma avaliagdo 14 na sala, a gente ta fazendo a avaliacdo no
contexto, vendo outras coisas que a professora ndo observou [...]. Entdo, as vezes,
um empurrdozinho no contraturno ou na sala de recursos multifuncional, ou uma
atividade que vocé da pra ela, ela ja desperta. Que nem a gente tinha no comego do
ano, nés tinhamos criangas que n6s comegamos a fazer avaliagdo, ndo é Cristina? E
dai a secretaria perguntava e fulano e fulano? Eu disse: ndo, esses ja estdo resolvidos
(SUPERVISORA NAIANA).

As vezes, 0 que chega da professora é de um jeito e a gente comegando a trabalhar
com elas (criancas) € de outro (PROFESSORA CRISTINA).

Sobre a participacdo da professora da sala comum, a supervisora Naiana a considera
primordial. A professora Cristina, sobre a professora da sala comum, diz, “ela que percebe as
dificuldades do aluno. Ela que tem contato direto com ele, que sabe o que esta acontecendo”.
A supervisora Beatriz complementa: “¢ a primeira a perceber e tentar achar solugdes. Porque a
partir do momento que vocé tem uma criangca com mais dificuldade, vocé comeca a procurar
formas de ver como chegar a aprendizagem dessa crianga”.

Souza (2007), Veltrone (2011), Corréa (2013), entre outros indicam que a identificacao
inicial do aluno a ser avaliado é feita pela professora da sala comum. Souza (2007) afirma que

pareceres de encaminhamentos preenchidos pelo professor da sala comum podem conter
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dados que enriquecem a avaliacdo do aluno, ou apresentar significativa escassez de
informacdes, 0 que induz ao questionamento acerca da pertinéncia do encaminhamento.

As supervisoras Lorena e Beatriz destacam a importancia do dialogo e da troca de
experiéncia entre as professoras da sala comum e as da sala de recursos multifuncionais.
Entretanto, varias cursistas concordam que a necessidade desse dialogo nem sempre esta clara
para a equipe pedagdgica da escola. A supervisora Lorena garante que o didlogo funciona
qguando a professora da sala comum e a da sala de recursos multifuncionais estdo

comprometidas em fazer o trabalho. J4, de acordo com a supervisora Loren,

Eu ndo acho que esse didlogo seja claro para todo mundo. Em linhas gerais, para
mim, ndo funciona. No meu caso, por exemplo, eu ndo tenho sala (de recursos
multifuncionais), os meus alunos sdo encaminhados, vdo para outra escola. Eu acho
que ai tem uma falha. A minha realidade é diferente da maioria. Hoje eu tenho um
aluno avaliado e eu ndo vejo essa troca. Por isso que, no encontro passado, eu
perguntei se os professores tinham claro essa coisa do direito do tempo para a
crianga, do tempo para a familia, do tempo para a escola. Porque eu ndo vejo esse
processo acontecer e sobre o processo de avaliacdo, entdo fica pior porque a escola
que ndo tem (sala de recursos multifuncionais) caminha s6 a escola e a Secretaria,
escola e sala de recursos, néo.

No entanto, outro aspecto positivo vem das narrativas das professoras e supervisoras
ao mostrarem que a avaliagdo, em alguns casos, inclui outros profissionais da escola, de
acordo com 0 que se espera em uma avaliacdo que aconteca no contexto escolar. A professora
Cristina, ao referir-se a avaliacdo da area psicomotora do aluno, revela que pede ajuda a

professora de Educacdo Fisica e, ao referir-se ao portfélio do aluno, afirma:

Isso € um pardmetro também para quando vocé for discutir alguma coisa com o
professor da sala de aula, ou mesmo com a direcdo e supervisdo para ver qual
encaminhamento que a gente vai dar para aquele aluno, comparar ele com ele
mesmo e nao ele com relacgdo a turma, que eu acho isso primordial.

O envolvimento dos diversos profissionais da escola na avaliacdo tende a minimizar a
pratica de transferir a responsabilidade sobre alunos considerados com deficiéncia para os
profissionais da Educacdo Especial. Embora isso ndo tenha deixado de acontecer, como pode

ser observado nos depoimentos a seguir:

Porque ficou facil. Querendo ou ndo, ficou facil. Ah, ele tem deficiéncia! Ah, ele
tem hiperatividade! Entdo ndo é mais meu [...] Toma que o filho é teu. Ndo é mais
meu, da sala, é da professora da sala de recursos. Dai a gente tem que pegar, sentar
pra fazer essa fala, conversar para que seja esclarecido (PROFESSORA
CRISTINA).

Porque fica assim muito cémodo. Porque querendo ou ndo, eu vou falar da minha
visdo 1a do nosso grupo. Sala de recursos: alguém diagnosticou entdo eu ndo tenho
mais nada a fazer com isso porque é uma deficiéncia, s6 o professor da sala de
recursos vai dar conta. Entendeu? Querendo ou ndo, a gente acaba depositando, bem
como se diz: toma que o filho é teu, foi diagnosticado com deficiéncia. N&do existe
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um preparo com o professor da turma e com a supervisora (SUPERVISORA
LOREN).

Souza (2007), ao estudar como acontecia a avaliacdo de alunos com deficiéncia
intelectual na capital de um estado, constatou que, mesmo com o esforco da professora
especialista em utilizar a avaliacdo para orientar a pratica pedagdgica da professora da sala
comum, esta entende o encaminhamento para avaliagdo como a transferéncia de
responsabilidade sobre o processo de aprendizagem do aluno. Esse equivoco ndo ocorreria se,
logo no primeiro momento, tivesse ocorrido o necessario dialogo entre o professor da sala de
recursos multifuncionais e o professor da classe comum, com a mediacdo do supervisor
escolar. Isso possibilitaria, também, a participacdo ativa e a valorizagdo do envolvimento do
professor da classe comum no processo avaliativo. Esse procedimento pode enriquecer o
processo avaliativo em relacdo as informacdes trazidas pela professora e viabilizar a
efetivacdo das intervencBes que venham a ser necessarias ao aluno.

Destarte, novamente vem a tona a questdo das supervisoras que estdo iniciando em
suas funcdes e a necessidade de que sejam orientadas para que a avaliagdo no contexto escolar
ndo esteja centralizada apenas na professora da sala de recursos e ndo se torne um processo

estanque, sem a participacédo efetiva da equipe pedagdgica da escola:

Entdo pra mim é tudo novo. Até entdo, eu sé estava em sala de aula. Até tem uma
crianca 14 na escola, ela estd com dificuldade para aprender, ela ndo consegue
guardar o que aprende. Tem dias que ela sabe e, no outro dia, vocé vai ver e ela ndo
sabe mais nada, ndo lembra. Entdo, até a professora da multifuncional esta fazendo
uma...aquela avaliag¢do...que sdo Vvarias, né? Para a gente encaminhar essa avaliagao
para Secretaria (SEMED) para uma pessoa mais especializada (SUPERVISORA
EUDOXIA).

Sobre o0 encaminhamento da avaliacdo para SEMED, cabe lembrar que, no modelo de
avaliacdo psicoeducacional, a avaliacdo pedagdgica deve ser complementada pelo parecer
psicoldgico indicativo da deficiéncia intelectual e, quando os recursos da avaliagéo realizada
pelos profissionais da escola ndo forem suficientes para compreender as necessidades
educacionais dos alunos e identificar apoios imprescindiveis, a escola pode recorrer a
avaliacdo de uma equipe multiprofissional externa (PARANA, 2013).

Nos seus pareceres sobre as normas adotadas no municipio e ao escreverem sobre suas
concepcdes de avaliacdo, as professoras e supervisoras divergiram sobre quem deveria ser
responsavel por avaliar os alunos com suspeita de deficiéncia intelectual. Os pareceres
variaram. Houve uma unica indicacdo de que as proprias professoras das salas de recurso

poderiam se responsabilizar por essa tarefa, outros indicaram a equipe pedagogica, contanto
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que houvesse o acompanhamento de especialistas, também houve quem achasse que a
avaliagdo deveria ser “executada por uma pessoa formada, capacitada para isso”, houve até a
inclusdo de profissionais que, comumente, ndo costumam fazer parte da equipe de
avaliadores, como assistentes sociais. Entretanto, o que prevaleceu foi a ideia de que a
avaliacdo deve ser realizada por uma equipe. No decorrer dos encontros de formacdo, aludiu-
se a esse tema constantemente.

No momento em que se deu a pesquisa, os profissionais de fora da escola que
participavam do processo avaliativo de alunos com deficiéncia intelectual eram,
necessariamente, a psicéloga e, de acordo com a necessidade, supervisoras da SEMED, a
professora especialista responsavel pela area da educacéo especial da SEMED e neurologista.
Durante os encontros, as cursistas ora expressaram sua aprovagdo a estrutura e atuagdo da

equipe, ora expressaram queixas:

A questdo de ter mais a equipe que faz a avaliacdo, a devolutiva, que antes nés ndo
tinhamos, nds temos agora. Se ela (crianga) é deficiente intelectual ou ndo, o que
tem que fazer com ela. E mais psicdloga e mais fono. Neuro que antes a gente ndo
tinha e agora nds temos. Que eu acho muito importante. Vocé ficava muito tempo
ali, parada, sem saber o que fazer, porque essa crianc¢a precisava da avaliacdo de um
neuro (SUPERVISORA NAIANA).

Entdo se a gente tivesse de repente essa estrutura, porque ndo tem devido a
demanda. Porque uma psicologa para consultar e fazer avaliagcBes, a outra no
atendimento clinico, mas, de 24 escolas e 14 CEMEIs?’? Nunca vai dar conta e
assistente social também, que nds estamos I4, o nosso caso especifico [...], aguelas
casinhas que foram inauguradas préximo a escola. A gente estd com um problema
bem sério, bem complicado, ndo estd tendo acompanhamento social.[...]. Entdo a
gente vé que é uma desestrutura muito grande que esta refletindo na aprendizagem
das criancas. Entéo, daqui a dois anos essas criancas vao o qué? Para uma avaliacao?
Mas ndo é o caso de chegar a uma avaliacdo, seria 0 caso de ter uma prevencdo. A
gente esta precisando (SUPERVISORA LAURA).

Como contraponto a esses posicionamentos antagénicos, cabe destacar o que diz a

professora Rubia, que atua nas redes de ensino municipal e estadual do municipio:

Tem a questdo que eles falam ali que ndo tem como avaliar, ndo tem o apoio técnico.
No Estado acontece isso, chegou de quinta a oitava, de sexto ao nono. Ali ndo tem o
apoio. Nés temos, aqui, a equipe na SEMED, a gente aqui recorre a eles. Pede
socorro para equipe para fazer essa avaliacdo. No estado, ndo tem. Os diretores
fazem rifa, vendem lanche para ter o dinheiro para pagar o psicologo.

Outra situacdo que se evidencia em relacdo ao processo avaliativo realizado no

municipio aparece no seguinte comentario:

27 Centros Municipais de Educagao Infantil.
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A gente faz (a avaliagdo pedagdgica) e dai manda (para a SEMED). Dai separa. H&
uma continuidade, mas é uma continuidade mascarada, digamos assim. Porque, do
momento que sai da escola, é diferente quando vem para um outro ambiente. O legal
seria se fosse feito tudo naquele contexto (PROFESSORA CRISTINA).

Percebe-se, entre a equipe pedagdgica que atua no interior da escola e a equipe
multiprofissional que atua externamente, uma falha na interlocucéo, que poderia proporcionar
maior seguranca a quem esta iniciando nesse processo, como é o caso de grande parte das
cursistas, em especial das supervisoras escolares, que ndo possuem formacdo na area da
Educagéo Especial. Tal situacdo ndo condiz com os procedimentos a serem adotados no
modelo de avaliacdo em questdo, uma vez que, em um dos seus documentos subsidiarios,
consta: “todos 0s profissionais envolvidos (equipe da escola e equipe externa) devem realizar
juntos estudo de caso e¢ tomadas de decisdes necessarias” (PARANA, 2013). Cabe, ainda,
destacar que, no mesmo documento, encontra-se a informacao de que a avaliacdo psicolégica

deve acontecer preferencialmente no contexto escolar.

FIGURA 3 — Profissionais que participam dos processos avaliativos para ingresso em AEE,
juntamente com as supervisoras escolares e professoras de SRM

9

8

B Supervisoras escolares

B Professoras das Salas de
Recursos Multifuncionais

Varias sozinha Profissionais da  Profissionais que ndo
escola atuam na escola

Fonte: elaborado pela autora a partir de informacgGes obtidas por meio de questionario respondido pelas
supervisoras escolares e professoras de salas de recursos multifuncionais (2016).

A respeito da participacdo de outros profissionais no processo avaliativo, as
supervisoras e professoras responderam, no inicio da formacdo continuada, a seguinte
questdo: que profissionais participaram dos processos avaliativos com vocé? Como se pode

observar na figura 3, verificou-se que nenhuma supervisora escolar ou professora realizou
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todas as avaliagbes sozinha, mas uma professora e uma supervisora ja fizeram algumas
avaliacdes sem a contribuicdo de outros profissionais.

Sobre a participacdo de profissionais de fora da escola, trés supervisoras citaram a
participacdo dos profissionais da equipe da SEMED: supervisora, pedagoga e psicéloga. J4,
entre as professoras, seis citaram a participacdo de outros profissionais. Entre estes, seis
professoras citaram a participacdo da psicologa; quatro, de médicos (trés neurologistas € um
sem que a especialidade fosse determinada); duas, de fonoaudidloga; e uma, de
psicopedagoga.

Diante dos dados apresentados na figura 3 e dos profissionais citados nas respostas,
percebe-se que, apesar de alguns profissionais sempre participarem do processo avaliativo,
como a psicologa, nem sempre as supervisoras e professoras de salas de recursos
multifuncionais entendem que fazem a avaliagdo “com” esta ou demais profissionais. O que
justifica o parecer da professora Cristina sobre uma continuidade mascarada entre 0 momento
que a avaliacdo acontece na escola e fora dela.

A segmentacdo entre equipes da escola e de fora da escola pode estar relacionada a
forma como a escola participava no processo avaliativo antes da adocdo da instrugcdo n°
16/2011- SEED/SUED, quando o professor do aluno a ser avaliado apenas preenchia uma
ficha de referéncia com dados sobre o desempenho escolar do aluno para ser encaminhada
para a ja citada dupla avaliadora (pedagoga e psicologa) realizar o que frequentemente é
chamada de “avaliacdo propriamente dita” do aluno.

Nesse contexto, 0s pareceres das supervisoras escolares e professoras acerca das
participaces de outros profissionais no processo avaliativo constituem-se em
posicionamentos contraditorios. Ao mesmo tempo em que expressam a necessidade de apoio
de pessoas mais especializadas para realizar a avaliacdo no contexto escolar, denunciam que
0S seus pareceres sobre os alunos avaliados pedagogicamente na escola sdo desvalorizados
pelos demais especialistas.

Junto com a crenca de que a avaliacdo deve nortear as préaticas pedagdgicas, parece
ndo haver a percepgdo de que entre os envolvidos no processo avaliativo, as especialistas em
educacédo sdo exatamente elas mesmas, professoras e supervisoras escolares, que Sdo 0s seus
conhecimentos que podem determinar os caminhos pedagdgicos a serem percorridos. A
declaracdo de uma supervisora sobre ficar muito tempo parada, sem saber o que fazer, porque
o aluno precisava de uma avaliacdo neuroldgica, traz a impressdo de que antes dos
especialistas clinicos, os pareceres da escola ja sdo desconsiderados pela prépria escola. Tal

posicionamento pode ser resultado de que Bridi (2012, p. 510) chama de “heranca clinica no
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campo da educacéo especial e a tradicdo de uma formacao especifica balizada por concepgoes
organicistas de deficiéncia, com o privilégio dos aspectos clinicos em detrimento dos
pedagbgicos”.

Para exemplificar, cabe voltar a uma situacdo que evidencia, a0 mesmo tempo, a falta
de percepcdo acerca das transformacdes que a realizacdo das avaliacdes no contexto escolar
estd proporcionando e o que nos diz Bridi (2012) a respeito da heranca clinica no campo da
educacéo especial. Na explicacdo acerca da constatacdo de que um aluno néo precisava mais
passar por uma avaliacdo com psicéloga para a identificacdo de uma suposta deficiéncia
intelectual, a supervisora escolar e a professora da sala de recursos multifuncionais trilham
caminhos diferentes. Na fala da supervisora, o destaque esta nas a¢Ges pedagdgicas que foram
desenvolvidas e culminaram na aprendizagem do aluno e no descarte da suposicdo da
existéncia de uma deficiéncia. J& a professora especialista explica que o aluno ndo tinha o

amadurecimento, isto €, a ndo aprendizagem é explicada por algo que falta ao aluno.

S6 o contraturno e umas atividades diferenciadas que a professora deu la para ajudar,
ja sanou aquele problema [...] Deu seis meses [...] para a avaliagdo no contexto, 0
trabalho no contraturno e o trabalho da professora e a gente chegou a concluséo que
ndo tinha necessidade de ir para frente com a avaliagdo no contexto. E est4 indo bem
essa crianca (SUPERVISORA NAIANA).

Ela ndo tem um amadurecimento, ndo tem a basezinha, alguma coisa que estava
faltando no comecinho, mas que era pouca coisa. Acaba sendo confundido

(PROFESSORA CRISTINA).
Entendo que a existéncia de tais situacGes e contradicbes ndo quer dizer que as
professoras das salas de recursos ndo busquem atuar numa perspectiva pedagogica, o que se
constata é que 0s seus (nossos) discursos e praticas continuam fortemente influenciados pelas

abordagens organicistas de deficiéncia.

Assim, as participantes da pesquisa evidenciam que ndo sdo meras executoras, pois
refletem, indicam as dificuldades, desafios e caminhos a serem seguidos no que se refere aos

processos avaliativos dos alunos com suspeita de deficiéncia intelectual

4.4.3 Resultados, diagnosticos e devolutivas

Esgotados os recursos da escola acerca das dificuldades apresentadas pelo aluno ja
avaliado pedagogicamente, dizem as normas do municipio que se deve complementar o

processo avaliativo do aluno com suspeita de deficiéncia intelectual com uma avaliacéo
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psicoldgica, porém, conforme a necessidade, outros profissionais podem participar desse
momento.

A avaliacdo complementar tem como objetivo identificar se o aluno apresenta, ou no,
necessidades educacionais especiais e/ou indicar quais sdo 0s apoios e recursos pedagogicos
que podem promover a sua aprendizagem (PARANA, 2013). Mesmo que no documento
orientador que subsidia a execucdo da avaliacdo psicoeducacional no contexto escolar
aparecaa expressdo ‘“necessidades educacionais especiais”, na Instrucdo 016/2011 —
SEED/SUED, o termo utilizado ¢ “diagnéstico”. Isto €, o parecer psicoldgico deve conter o
diagnostico da deficiéncia intelectual.

Em um dos encontros de formacdo, as professoras Regina e Cristina citam a
importancia do diagnostico e, por meio das discussGes acerca da necessidade ou ndo da
identificacdo da deficiéncia, conclui-se que 0 excerto a seguir parece corresponder ao que

varias das supervisoras e professoras esperam desse elemento.

N&o no sentido de limitar o diagndstico em patologia, ndo, da doenca limitante.
Quando eu olho o diagnostico como uma doenga, como algo que limita a pessoa, eu
vou limitar a minha acdo também. Nesse sentido, ndo. E para direcionar que a gente
quer, precisa, na realidade (PROFESSORA CRISTINA).

Contudo, quando o resultado da avaliacdo complementar ndo corresponde as
expectativas da escola, por vezes, cria-se uma situacao de tensdo, na qual a equipe pedagdgica
pode considerar que seu parecer sobre o0 aluno ndo é levado em conta e diagnésticos médicos

e psicoldgicos sdo questionados.

Sabe 0 que acontece? Eu ndo sei, eu ndo estou participando das avaliacbes do
municipio. Mas assim, 0 que eu ouvi falar, que acontece assim, desconsidera tudo o
que a escola construiu e s6 tem um laudo que vale, que tem valia, sabe? E
desconsidera as outras coisas que a escola estava observando, esta vendo, a familia.
Entdo tem que ver isso melhor (PROFESSORA REGINA).

A professora justifica que pode haver divergéncias entre 0s pareceres sobre o
desempenho académico do aluno e a possibilidade de uma deficiéncia ser detectada, ao
considerar que o aluno, ao ser avaliado individualmente, pode apresentar um resultado
melhor, por estar em um ambiente que Ihe proporcione melhores condi¢des de aten¢do, mas

ainda assim contesta alguns resultados:

Uma avaliagdo no contexto é importante, no contexto escolar, no contexto social, em
todos os contextos. De repente ali, com vocé (professora de sala de recursos
multifuncionais) e com a psicologa, ele faz, ele se concentra por maior tempo, a
atividade chama mais atengdo. Quer dizer, existe alguma coisa, algumas estratégias
que ndo estdo ocorrendo na sala de aula, mas também ndo da para ser o tempo todo
(PROFESSORA REGINA).
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As dificuldades em relacdo aos diferentes pontos de vista entre a equipe pedagogica e

demais profissionais sdo apresentadas pelas professoras sob angulos diversos como se

constata a seguir:

[...] as vezes, a crianca ndo tem (uma deficiéncia) e ela passa por uma avaliacdo e
vem o retorno que ela ndo tem nada, ndo tem um laudo, ou ndo apresentou nada e
que é pedagdgico. Quando a professora recebe isso, parece que ela, muitas vezes,
interpreta que ela ndo ta fazendo o trabalho certo. Ndo é que ela ndo esteja fazendo o
trabalho certo, aquilo quer dizer que a crianca ndo tem um comprometimento
intelectual e que a gente pode continuar, que o caminho é através do pedagdgico,
que a gente vai chegar em um resultado. Mas, as vezes, enquanto professor, isso
pesa muito. Talvez ndo seja bem interpretado quando volta, para quem recebe
(SUPERVISORA ANA CARLA).

No parecer da supervisora Ana Carla, ndo sendo constatada uma deficiéncia no aluno,

a professora ndo questiona o diagnostico e entende que o problema esta em seu desempenho e

isto estd bem explicado nas proximas palavras:

Porque ¢ a tal coisa, se o professor esta vendo, ele esta se colocando em plena e total
responsabilidade de dar conta. J& que, de repente, ndo tem nada. Entdo ele se
posiciona: “meu Deus, o que eu estou fazendo de errado? O que eu preciso conhecer
a mais que eu ndo estou conseguindo chegar nessa crianga?” Entdo essa é uma

angustia do professor (SUPERVISORA LORENA).

Ja nas explanagdes a seguir, acredita-se que resultados equivocados sdo possiveis e, no

caso de a deficiéncia intelectual ndo ser diagnosticada, a forma como a entrevista devolutiva é

realizada faz diferenca.

Acho que o que acontece é assim, as vezes, o professor acredita mesmo que, por
alguns motivos, a avaliacdo, o retorno que veio est4 errado. Eu acho que € isso. E
porque realmente isso pode acontecer. Eu acho que quando tem uma divergéncia
muito grande do ponto de vista do professor e da escola com relacdo ao que veio da
psicologa, eu acho que tem que ter uma conversa, continuar uma conversa. Eu digo
isso a meu exemplo. N6s tinhamos um parecer, uma visdo, um entendimento sobre o
aluno, veio outro negativo ai, as vezes, da esse baque. Mas quando a gente recebe
uma boa orientacdo, eu me sinto assim, bem dentro desse exemplo, com o caso do
nosso Antdnio®. A gente conseguiu ver que aquilo que foi repassado de orientagdo
cabia e a gente tentou e deu certo, entendeu? Existem respostas em que dizem para a
gente: olha, est4 faltando s6 mais isso e parece que é mais aceitavel que em alguns
casos (SUPERVISORA LOREN).

Ainda sobre a avaliacdo de Antonio, a supervisora esclarece:

[...] parece que abriu: nossa! A gente ndo estava enxergando! N&o pesou a gente ter
pedido uma avaliacdo e saber que a gente errou. Porque a gente recebeu uma
orientacdo. SO que a gente ja recebeu diagnostico, talvez ndo seja o caso dela (Ana
Carla), mas eu entendo assim, por isso que ela diz: “Pesou, doeu para o professor”.
Praticamente chamam a gente de incompetente e dao dicas do que a gente ja fez. A

28 Nome ficticio.
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gente esta dizendo que ja fez e a pessoa insiste como quem diz: “vocé ndo fez, ou
fez mal feito”. DGi. Déi bastante. Eu acho que o diferencial é como é dado o retorno
(SUPERVISORA LOREN).

A professora Cristina complementa:

Sabe que, infelizmente, nos retornos que a gente tem [...] ndo ha um dialogo, hd um
monologo. Eu acho que funcionou com o teu aluno (dirigindo-se a Loren) porque
houve dialogo, ndo houve monologo. E o que a gente recebe é um monologo. Dali,
se torna, ndo que se torne mais complicado, porque, que nem ela falou, ja foram
feitas as coisas diferenciadas, tudo aquilo e continua sendo mondlogo.[...]. “\Vocé
tem que fazer isso, isso e aquilo”. Mas eu ja fiz isso, isso e aquilo. E o que mais (eu
posso fazer)? Nao, isso, isso e aquilo.

Esses relatos evidenciam que as tomadas de decisdes acerca dos encaminhamentos dos
alunos avaliados acontecem de maneira estanque, sem a necessaria troca de pareceres e
discussbes entre os profissionais, que caracterizam um estudo de caso e uma avaliagédo
multidisciplinar, prevista no documento que subsidia 0 modelo de avaliacdo psicoeducacional
no contexto escolar. O proprio termo “devolutiva” indica que as decisdes acerca das
intervencbes e apoios indicados como necessarios ao aluno ndo foram definidos
coletivamente pelos profissionais envolvidos no processo avaliativo.

Entretanto, percebe-se que pontos de vista divergentes a respeito do aluno ndo ocorrem
somente entre a equipe pedagdgica da escola e os profissionais de fora dela. Em decorréncias
de uma discussdo e reflexdo sobre a necessidade da analise conjunta do motivo apresentado
pela professora da classe comum para encaminhamento do aluno para a avaliagdo, da analise
do material escolar do aluno, da observacdo em sala de aula e da avaliacdo individual com o
aluno, as cursistas relataram sobre divergéncias que podem acontecer no interior da escola.
Diante de tal situacdo, as professoras Natalia e Cristina consideraram que é delicado dizer
para a professora que perceberam a situacdo do aluno de forma diferente do que lhes foi
apresentado. A professora Natdlia exemplifica: “veio uma professora e colocou que ele
(aluno) ndo sabia as quatro operacGes, nossa, aqui ele fez e ja esta fazendo a multiplicagéo e
divisdo por dois algarismos e mostrei [...] e teimar é t&o chato”.

A coordenadora do Ensino Fundamental Oksana também evidenciou que divergéncias
podem acontecer no nivel pedagdgico e que é constrangedor dizer para quem detectou a

dificuldade que aquilo ndo corresponde a realidade:

Porque elas contando a dificuldade de elas contarem para as professoras que elas
ndo perceberam tal coisa. Imagine, eu peguei a ficha que ja tinha passado pela
professora, que ja tinha passado por mais alguém, tinha passado pela supervisora e
um dos itens era que a crianga ndo sabe ler. Estava bem l4: ndo sabe ler. E eu,
sempre, para preparar as atividades para avaliacdo, vejo a ficha para saber da onde
eu podia partir com a crianca. Entdo, se a crianca ndo sabia ler, é 16gico que eu
comecei la pelas letras a avaliacdo. Que letras ela identifica? Rapidinho ela
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identificou as letras e rapidinho foi nas palavras. [...] Ditei as letras, ela escreveu
certo; pedi para reconhecer, reconheceu; ditei palavras simples, escreveu; entdo, essa
crianga, acredito eu que ela 1é. Claro, eu estava nas (palavras) simples. Entdo vamos
la para ‘bloco’, ‘claro’, umas palavras mais para fora do contexto dos animais,
decerto esses animais ela sabe de tanto que é trabalhado. Concluindo, a menina
conseguiu ler textinho pra mim. Ela tinha dificuldade nas silabas complexas, o cr, 0
dr. Eu perguntei se ela lia na sala e ela falou que ndo lia na sala, porque os colegas
leem mais rapido que ela, entdo ela sempre ficava quieta na sala. Dai, pensa eu
chegar e contar que a crianca leu para mim! “Leu?” E! Eu pedi, no caso, para a
supervisora chamar ela em separado, também conversar. A menina, entdo, sabia ler.
Porque estava la na ficha: “ndo sabe ler”. SO que ela ndo se manifestava na sala
porque os colegas sabiam ler rapido e ela ainda estava comecando.

Entretanto, hd que se considerar que, nos dois exemplos, havia uma explicacdo
razodvel sobre a divergéncia entre os pareceres dos profissionais da educacdo envolvidos,
diferentemente do que, em geral, acontece, de acordo com as cursistas, com o0s diagnosticos
recebidos de outros profissionais.

Outra constatacao acerca dos diagnosticos refere-se ao fato de que, aparentemente, 0s
diagndsticos médicos parecem prevalecer sobre o diagnostico psicoldégico e ambos
prevalecem sobre a opinido da equipe pedagogica, sem que haja uma justificativa convincente
para o0 estabelecimento de tal hierarquia, que ndo seja pautada na historica supremacia das

concepcdes organicistas sobre a deficiéncia, como pode-se ver nos exemplos a seguir:

Mas que nem 0 nosso, assim, dessa neurologista que atende o nosso aluno,
aconteceu com um nosso aluno l4. A gente fez avaliacdo dele e encaminhou. Ele ndo
foi visto totalmente pela psicéloga. Ai a neuro atendeu e deu o diagndstico, ndo sei
em quantos minutos. Sé que dai eu vim aqui (SEMED) e conversei a questdo, se ele
seria de sala de recursos. Pelo que a neuro escreveu, sim. O nosso também. Sé que a
psicéloga disse que ndo tinha terminado a avaliacdo dela. Eu fiquei meio assim. Até
que ponto convém ela (neurologista) vir dar o diagndstico e aqui
(SEMED/psicologa) ndo? (SUPERVISORA ELIANA)

O questionamento da supervisora é pertinente, entre outros motivos, por ser balizado
pelas normas adotadas pelo municipio, que indicam que a avaliagdo para o ingresso de alunos
com deficiéncia intelectual em atendimentos educacionais especializados ocorre por meio de
uma avaliacdo pedagogica, acrescida do parecer psicolégico que indique a deficiéncia. Cabe
destacar o posicionamento da professora da sala de recursos sobre o fato, pautado na rapidez
com que o aluno em questéo se alfabetizou a partir do momento em que ingressou na sala de
recursos multifuncionais: “eu discordo do laudo da médica, porque eu sou professora do aluno
em sala de recursos. Eu comecei desde a vogal com esse menino, agora ele ta lendo. Por isso
gue eu to discordando do laudo dela” (PROFESSORA SOPHIE).
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Dias e Oliveira (2013) afirmam que o diagndstico médico, que deveria ter como
finalidade garantir atendimento adequado a saude dos individuos, desloca-se para a tomada de
decisbes em outros setores da vida social, o que gera consequéncias sociais. No campo
educacional, continua a autora, esse tipo de diagnostico tem servido como complementagao
ou definicho de avaliacbes psicopedagogicas. A prépria Nota Técnica n°

04/2014/MEC/SECADI refere-se ao laudo médico como um documento complementar, pois:

[...] nesse liame ndo se pode considerar imprescindivel a apresentagdo de laudo
médico (diagnoéstico clinico) por parte do aluno com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento, ou altas habilidades/superdotacdo, uma vez que o AEE
caracteriza-se por atendimento pedagdgico e ndo clinico (BRASIL, 2014).

Dessa forma, a determinagdo do encaminhamento de um aluno para sala de recursos
multifuncionais por meio de um diagndstico médico, além de ndo corresponder as normas
estipuladas pelo estado e seguidas pelo municipio, pode acarretar consequéncias como a
descrita por Schitz (2006). A autora, em pesquisa sobre os processos avaliativos de alunos
com deficiéncia intelectual em um municipio do sul do pais, constatou que, apesar das normas
do municipio em questdo indicarem a necessidade de uma avaliagdo multidisciplinar, a
conclusdo diagnostica sobre a deficiéncia do aluno era definida apenas por um dnico
profissional de salde, em geral um neurologista. Tal pratica contribuiu para a producdo de
alunos com necessidades consideradas especiais nas escolas. Assim, entendo que esse é um
tipo de procedimento acerca do qual se deve estar atento, pois a repeticdo e cristalizacdo de
situacBes como essa pode representar um retrocesso nos avangos alcangados no que se refere
aos processos avaliativos de alunos considerados com deficiéncia intelectual no municipio.

Sobre um laudo prevalecer sobre outro e sobre a avaliagdo pedagdgica, cabe destacar o

seguinte parecer:

Acho que é bem complicado. Agora, pensando mais a fundo, até a questdo da
equipe. Porque eu penso se a equipe, quando eu digo equipe, seria o qué? Professor,
pedagogo, o neuro, o0 psic6logo. Acho que em alguns casos tem que ter quase uma
discussdo intermindvel e ndo as vezes prevalecer um (diagndstico) como a
professora disse. Eu ndo tive uma avaliagdo de neuro, mas [...] eu tive uma avalia¢do
de psicologa. Onde dizia que a crianca ndo tinha deficiéncia intelectual, n6s da
escola discordamos daquilo e a prova esta que esse menino, isso, ja tem quatro ou
cinco anos, esse menino estd na mesma série até hoje. Em escola diferente, para ndo
dizer que a nossa (escola), que a gente rotulou. A crianga saiu. S6 que prevaleceu o
(diagnostico) da psicologa. Entdo, eu acho que alguns casos, ndo sei se é possivel
dizer, sdo mais evidentes, mas em alguns casos, acho que tem que ter uma discusséo
mais aprofundada. Por que a escola defende que aquela crianca, no meu caso, se ndo
tem deficiéncia intelectual, qual é o motivo que essa crianga continua nao
aprendendo? (SUPERVISORA LOREN).
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Nesse mesmo sentido, a professora Regina comentou sobre outro aluno que, ao ser
avaliado, nao foi diagnosticado com deficiéncia intelectual, também mudou de escola e

continuou apresentando dificuldades significativas em seu processo de aprendizagem:

Um deles foi com uma avaliacdo. Deu que ele ndo tem problemas, mas ele continua
e mudou de escola, a outra escola ja detectou alguma coisa e na outra escola ainda
continua? Alguma coisa ta acontecendo. Entdo deveria ser dado um outro olhar e
ndo um laudo definitivo.

A fala de Regina traz a tona outra caracteristica da avaliacdo psicoeducacional no
contexto escolar, que é¢ o fato de ser possivel adotar medidas de intervencdo ao longo do
processo avaliativo e, conforme foi possivel observar em situacfes descritas anteriormente,
elas resultam na conclusdo de que o aluno ndo precisa de uma avaliagdo complementar.
Assim, ndo é preciso chegar ao final da avaliacdo para que sejam indicadas intervencgdes que
possam reorientar o processo de ensino-aprendizagem (PARANA (2013).

Destarte, as discuss@es a respeito das divergéncias entre pontos de vista sobre o aluno

avaliado viabilizaram reflex6es que resultaram em conclusées como:

- Eu acho que, as vezes, a gente aceita, aceita muito facil um laudo diagnéstico que
vem de um outro profissional e meio que desconsidera o saber da gente e as vezes
ndo sabe argumentar muito bem e isso prejudica. Geralmente a gente aceita aquilo
assim e a gente ndo vai perguntar: mas olha eu néo estou te contradizendo, mas ndo
esta batendo muito bem. O que pode ser? O que mais que pode ser feito? Eu acho
que a gente ndo toma, as vezes, essa posi¢do (SUPERVISORA ANA CARLA).

- E verdade. Isso que a gente tinha que fazer (PROFESSORA REGINA).

Dessa forma, é possivel constatar a importancia da formacdo dos profissionais da
educacdo sobre o tema avaliacdo dos alunos com deficiéncia para que o pedagdgico ocupe 0
lugar que lhe cabe nesse processo e viabilize o direito a aprendizagem aos alunos
considerados sob essa condicao.

A divergéncia entre resultados da avaliacdo realizada pela equipe pedagdgica e a
avaliacdo dos demais profissionais envolvidos no processo avaliativo remete a um dado
informado no inicio deste trabalho. Trata-se do fato de que, no ano de 2012, no municipio
pesquisado, das 63 avaliacbes realizadas em alunos encaminhados pelas escolas para
avaliacdo psicologica, em 28,57% dos casos, 0 que corresponde a 18 casos, a suspeita de
deficiéncia intelectual ndo se confirmou. No ano de 2013, das 27 avalia¢des realizadas, em
88% dos casos, 0 que corresponde a 24 casos, o diagnostico de deficiéncia ndo foi constatado.
Cabe destacar que, em 2012, houve um processo de reavaliagdo dos alunos gque frequentavam
as extintas classes especiais para alunos com deficiéncia intelectual. Isso justifica a diferenca

entre o numero de avaliagOes realizadas nos dois anos citados e a diferenca entre o nimero de
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casos de deficiéncia diagnosticados. Mas fica a pergunta: o que justifica tamanha discrepancia
entre 0 nimero de encaminhamentos e o nimero de alunos diagnosticados com deficiéncia
intelectual? Qual o encaminhamento dado aos alunos ndo diagnosticados com deficiéncia
intelectual? Apesar desses instigantes questionamentos, neste momento a analise dessa
informacao seguira em outra direcdo: acerca do uso dos testes psicométricos nas avaliagdes
psicoldgicas.

O uso dos testes psicométricos foi abordado pelas cursistas sob diferentes enfoques:

Pois é, falando em avaliagcdo, porque a gente conhece bem essa avaliagdo no
contexto que a gente faz na escola, mas até no ultimo encontro que teve aqui (na
SEMED), a psicologa comentou que seria 0 WISC que chama, é americano, que tem
perguntas que ndo sdo pertinentes, no caso, pergunta |4 do Canada. E como que é
aplicado esse teste, entdo? Porque a realidade dele nédo é a nossa. Por que aplicar um
teste americano, ndo existe brasileiro? (SUPERVISORA LAURA).

Sob tais circunstancias, ndo tem como eu ndo lembrar e ndo me referir a uma situacao
que vivenciei profissionalmente: recordo-me da expressdo de uma colega psicéloga ao sair de
sua sala juntamente com um garoto no qual tinha aplicado um teste psicométrico, quando ele,
ao perceber que estava chovendo, lamentou ndo estar com o seu guarda-chuva. Minutos antes,
relatou minha colega, ele ndo soubera responder o que deveria ser usado quando chovia, se
um lenco, uma bengala, uma arvore ou um guarda-chuva.

Reporto-me, agora, ao parecer de uma cursista favoravel ao uso de testes:

E, ali a questdo é bem complicada porque ha casos muito complexos em que a linha
é bem ténue entre ter a deficiéncia ou néo ter. Eu acho que ndo tem. N&o, tem!
Entdo, por isso que tem os testes, os profissionais especificos na area para auxiliar,
porque sendo ndo da. O professor ndo tem esse olhar clinico para dizer. Vocé acha
que sim, daqui a pouco (acha que) ndo. Mas pensando bem, acho que ndo. Entéo,
ndo tem como, sem o aval, sem uma [...]. Até eles (psicdlogos), as vezes ficam numa
questdo. Por isso a importancia dos testes e tudo. Porque bate uma inseguranga.
Vocé dar o diagndstico, vocé bater o martelo que ele ndo tem. E bem complicado.
Tem casos, assim, que é nitido. Tem casos que ndo (PROFESSORA RUBIA).

Assim sendo, no contexto educacional, as criticas aos metodos quantitativos de
identificacdo da deficiéncia parecem ser tdo frequentes quanto o seu uso. Vygotski (1997)
criticava o fato da deficiéncia ser tratada em termos quantitativos. Para o autor, seriam as
especificidades da estrutura organica e psicoldgica, o tipo de desenvolvimento e de
personalidade que distinguiam as criangas com deficiéncia das demais e ndo medidas
quantitativas.

Sobre o uso de testes formais, a gestora do DEEIN, a respeito do modelo de avaliagdo
psicoeducacional no contexto escolar, argumenta que ainda tem muita coisa para melhorar,

inclusive na parte psicométrica. Ao seu parecer, esse € um assunto que ainda requer muita
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discussdo, muito estudo para ver se a avaliagdo psicométrica continua ou ndo a ser realizada,

se a avaliacdo deve ser modificada.

Porque nem o MEC diz pra n6s. O MEC diz quem € o aluno, quem é o publico-alvo
da educagdo especial. O publico-alvo da educacgdo especial sdo os alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Quem é o aluno que vai para a sala de recursos. Tem que
ser 0 aluno que tem deficiéncia intelectual. Como é que vocé vai ver a deficiéncia
intelectual sé com a parte pedagdgica? A gente ainda ndo chegou nesse ponto. Como
é que a gente chega nesse ponto? Ninguém diz para a gente ainda. E af, quando vocé
faz a avaliagdo psicométrica, as pessoas condenam a avaliagdo psicométrica.

“Nos precisamos estudar e estamos estudando”, complementa a gestora e destaca o

enfoque dado a avaliacdo psicométrica pela equipe do CEAOP:

Qual a leitura pedagdgica que nds damos para a nossa avaliacdo? Nao € o resultado
pelo resultado, mas como é que aquele aluno chegou naquela resposta. Quais foram
as fungdes psicologicas que ele utilizou? Como estava a atencdo dele? Mas, como ¢é
que esta a atencdo dele 1a na sala de aula, quando o professor estd falando e dai o
professor diz que ele ndo aprende? Ele ndo aprende porque ele ndo estd com a
atencdo? Por que o professor ndo fez o seu papel de chamar atencdo desse aluno?
Entdo, veja: nds ainda temos muita coisa, muito caminho para que a gente possa
dizer: esse aluno é da Educacdo Especial. N6s ainda usamos 0s recursos que nos
temos.

Entendo como coerente o posicionamento da gestora, uma vez que o Estado do Parana
adota o conceito de deficiéncia intelectual da AAIDD e, como ja visto, 0s testes psicométricos
estdo entre os instrumentos indicados para o diagndstico da deficiéncia intelectual nessa
abordagem. Cabe relembrar que Petrechen (2006), Veltrone (2011) e Veltrone e Mendes
(2011b) constataram incoeréncias entre o conceito de deficiéncia intelectual e os processos
avaliativos adotados para a sua identificacdo nas instancias em que realizaram suas pesquisas.
Contudo, o que me traz ao tema é a contradi¢cdo entre 0 que comumente encontra-se na
literatura a respeito de rotulagdes e classificacdes que decorrem de seu uso e o fato da
avaliacdo psicologica no municipio pesquisado ter evitado que um expressivo numero de
alunos fizesse parte do rol de alunos considerados com deficiéncia.

Padilha (1997), ao pesquisar sobre o encaminhamento de alunos de escolas publicas
para classes especiais para alunos com deficiéncia intelectual constatou que, frequentemente,
0 que era uma hipotese do professor sobre um aluno transforma-se em verdade absoluta e
incontestavel que, incorporada como crenga, desencadeia e consolida decisdes a respeito do
processo educativo.

Em outras palavras, € comum que alunos sobre os quais 0s professores levantam
suspeita de deficiéncia tenham esse prognostico confirmado. A autora exemplifica o fato ao

mostrar que indicios da evolugdo de um aluno, reconhecidos pela propria escola, foram
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ignorados em funcdo do resultado indicativo de deficiéncia obtido pelo aluno em um teste
psicométrico. Assim, 0s testes estariam a servico da confirmacdo da hipotese do professor.
Pesquisas como as de Schneider (1981) e Denari (1984) também evidenciam essa perspectiva.

Situacdes como a descrita dizem respeito a profecia que se cumpre por si mesma, cujo
teorema basico, formulado pelo sociélogo W. I. Thomas, diz: “se os individuos definem as
situagdes como reais, elas sdo reais em suas consequéncias” (MERTON, 1968 p.515). Para
Merton (1968), a primeira parte do teorema constitui a lembrancga de que as pessoas reagem
ndo somente aos tracos objetivos de uma situagdo, mas também ao sentido que a situacéo tem
para elas. Atribuido o sentido a situacao, sua conduta e algumas consequéncias dessa conduta
sdo determinadas por esse sentido. Assim, o ndo aprender pode ser associado a uma
deficiéncia, logo o professor agird com o aluno como se o mesmo fosse um aluno com
deficiéncia, o que, em geral, significa pautar-se numa concep¢do marcada pelo descrédito no
aluno e pela crenca na sua incapacidade de aprender. Com base nessa concepcao, acontecerdo
as interacdes do/com o aluno no contexto escolar, espalhando-se para os demais contextos. O
aluno passa a acreditar no que pensa e em como age o professor e sua conduta correspondera
a isso, confirmando a hipétese inicial do professor.

Os dados sobre o numero de alunos diagnosticados como com deficiéncia pela
avaliacdo psicologica no municipio onde ocorreu a pesquisa indicam que o fenbmeno da
profecia autorrealizavel ndo esta se configurando. Tal fato d& a entender que, na avaliacdo
psicoldgica, os alunos avaliados ndo estdo sendo significados pela limitacdo e pelo prisma da
deficiéncia, da falta e da incapacidade de aprender. Parece que a interpretacdo dos testes esta
fundamentada nas possibilidades de desenvolvimento, uma vez que se sugere que a avaliacdo
proposta pela AAIDD ndo se atenha apenas aos indices numéricos. Isso constitui uma
importante quebra de paradigmas que, contudo, pode causar resisténcia em quem esperava ver
sua hipotese confirmada.

Diante de todos esses impasses, compreendo que a transformacdo da concepgdo de
deficiéncia também tem sido favorecida pelo fato de a avaliagdo no contexto escolar ocasionar
mudancgas na acdo pedagogica direcionada a alunos entendidos como com suspeita de
deficiéncia, como ja descrito anteriormente. Nao seria, por vezes, o aluno que deixa de ser
visto pela escola como sendo um aluno com uma possivel deficiéncia o mesmo que, sendo
apenas submetido a avaliacdo por especialistas, geraria controvérsias acerca do diagnostico
caso ndo indicasse uma deficiéncia?

No entanto, € importante estar alerta ao que diz Patto (1997). A autora cita que 0s

testes psicométricos tém sido criticados em niveis de profundidade que envolvem: os
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conteddos, a definicdo de deficiéncia em que se apoiam, o critério estatistico e adaptativo que
Ihes embasam, a situacdo de testagem propriamente dita e a teoria do conhecimento que lhes
deu origem. Algumas respostas as criticas pautam-se no argumento de que o problema néo
estd nos testes, mas na impericia de quem os aplica e redige os laudos que deles resultam.
Outros argumentos de defesa do uso dos testes usam como exemplos casos em que a
submissdo a testes resultou na retirada de alunos de espacos segregados para a inser¢do em
classes comuns. Para a autora, em tais situacOes, que se assemelham ao que se apresenta no
contexto da presente pesquisa, a superacdo do papel excludente dos testes é s6 aparente, pois,
“na verdade, continua-se a afirmar que, em funcdo dos resultados neles obtidos, é legitimo
classificar criancas para fins de inclusdo ou de exclusio em espagos escolares” (PATTO,
1997, s/n).
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CONSIDERACOES FINAIS

Para finalizar este trabalho, optei por retornar ao inicio, destacando que em seu
classico livro sobre a historia da deficiéncia mental, Pessotti (1994) afirma que a avaliacdo de
alunos considerados sob esta condicdo € um problema permanente na area da Educacao
Especial. Reconhecido como um dos pioneiros nessa area, pode-se dizer que Itard inaugura a
discussdo sobre o tema ao questionar o diagnostico de Pinel sobre Victor, o “Selvagem de
Aveyron”.

Victor, abandonado a prépria sorte em uma floresta ao sul da Franca, foi, quando sob
responsabilidade do governo francés, observado por estudiosos, entre 0s quais estava 0
iminente médico Philippe Pinel. Em suas conclusBes, Pinel afirmava que o abandono de
Victor na floresta teve como motivo a sua idiotia e que educa-lo seria impossivel (BANKS-
LEITE; GALVAO, 2000).

Itard ndo concordou com o diagnoéstico devastador, fundamentado nas faltas, tracado
por Pinel e seu trabalho educativo com o garoto comecou em oposicdo as declaragdes
pessimistas sobre o seu futuro (PESSOTTI,1984; BANKS-LEITE; GALVAO, 2000,
TEZZARI, 2009; TEZZARI; BAPTISTA, 2011).

Tinha inicio a Educacdo Especial e instalava-se a constante tensdo entre os que focam
o olhar sobre as possibilidades de desenvolvimento das pessoas consideradas com deficiéncia
intelectual e os que focam sobre seus aspectos deficitarios. Os processos avaliativos refletem
essa realidade.

A palavra avaliacdo desperta nas pessoas as mais diversas reacdes. De modo geral,
ninguém gosta de ser avaliado e experiéncias negativas acerca de avaliacbes sdo frequentes
em vivéncias escolares, portanto, considero que esse ndo é um problema apenas da educacéo
especial, mas da educacdo como um todo. A avaliacdo da aprendizagem ocupa um grande
espaco nos processos de ensino. No entanto, pais, profissionais da educacédo, professores e 0s
proprios alunos centram suas aten¢des mais na promog¢do de um ano escolar para o outro, nas
estatisticas sobre aprovacgéo e reprovacdo, do que em processos de ensino e aprendizagem. A
avaliacdo tem sido vivida na escola como um processo classificatorio, seletivo, autoritario,
ameacador, punitivo e, portanto, exclusivo (LUCKESI, 2006), em especial para alunos que, a
partir desse processo, passam a ser considerados alunos com deficiéncia intelectual.

O advento da inclusdo, ao estabelecer a escola comum como o local de aprendizagem
de alunos considerados com deficiéncia intelectual e priorizar aspectos pedagdgicos no

processo avaliativo necessario para que esses alunos ingressem em programas de atendimento
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educacional especializado na area da educacdo especial obriga que tais processos sejam
repensados.

Assim, apresenta-se uma nova realidade em que as normais oficiais, que
historicamente delegaram aos especialistas clinicos a fungdo de avaliar alunos com supostas
deficiéncias, passaram a atribuir essa funcédo a escola. Contudo, pareceu-me que, no contexto
pesquisado, alguns dos profissionais das escolas, envolvidos com o processo avaliativo, 0
reduziam a um ato burocrético realizado para viabilizar o acesso ao ja citado atendimento
especializado. Tal perspectiva foi 0 ponto de partida para que eu viesse a realizar a presente
pesquisa.

Levantada a hipotese sobre a avaliacdo ser considerada um ato burocratico, inferi que
as concepgOes que os profissionais da Educacdo tém de avaliacdo e da propria deficiéncia
intelectual seriam as responsaveis por alicercar essa situacao.

O contato com as participantes do curso sobre avaliacdo pedagdgica, tematica
relevante por ser um componente da avaliacdo psicoeducacional no contexto escolar,
ministrado durante a pesquisa, possibilitou a discussao sobre as suas/nossas concepcdes de
deficiéncia. Perante um cenario de transformacbes decorrentes das politicas de inclusdo
adotadas pelo pais, pode-se perceber que seus/nossos discursos sdao constituidos por uma
mescla de conceitos provenientes de diferentes abordagens e teorias.

De certa forma, isso pode ser considerado positivo, visto que o discurso unicamente
centrado no aluno vai cedendo lugar a visfes pautadas em modelos sociais e interacionistas.
Contudo, fica evidente a fragil fundamentacdo tedrica que da suporte ao novo discurso.
Atribuo essa fragilidade a dificuldade em se abandonar a arraigada concepcdo da deficiéncia
como algo intrinseco ao sujeito e determinante de sua ndo aprendizagem. Neste ponto, deve-
se questionar o porqué dessa dificuldade.

Em primeiro lugar, credito a citada dificuldade a resisténcia que temos em alterar
praticas cristalizadas ao longo do tempo. A dicotomia existente entre a educacdo denominada
comum e a educagdo denominada especial determinava que alunos considerados com
deficiéncia necessitavam de espagos diferentes para aprender (ou ndo aprender), com
professores especiais e recursos especiais que deveriam se distinguir da realidade da escola ou
da classe comum e, no que se refere as avaliagdes, o predominio da visdo clinica para
determinar intervencfes na area educacional. Construo esse paragrafo usando os verbos no
passado ao me referir a dicotomia entre educacdo comum e especial, entretanto ela ainda
existe, apesar do aumento do protagonismo das escolas comuns nos processos educacionais

de alunos considerados com deficiéncia.
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Em segundo lugar, entendo que mesmo que haja uma busca do professor por subsidios
que proporcionem maior clareza sobre os fundamentos que embasam as politicas
educacionais, 0 ecletismo tedrico presente nos documentos oficiais, citado por Kuhnen
(2016), e as consequentes contradicOes presentes nas normas que regem 0S Processos
avaliativos, evidenciados por \eltrone (2011), ndo favorecem o aprofundamento teorico.
Mesmo ao buscar subsidios para sua pratica pedagogica por meio do Portal do Professor do
MEC, segundo pesquisa de Oliveira e Aradjo (2016), o professor se depara com uma
representacdo pejorativa e estereotipada da deficiéncia que, de acordo com as autoras, produz,
por estar atrelada a uma concepc¢do de educacdo normalizadora e patologizante, um efeito
contrario aos pressupostos basicos de uma educacéo inclusiva.

Assim, a possibilidade de mudanca esta na formacédo critica do professor. Seja a inicial
ou a continuada, a formacao dos professores deve proporcionar aporte tedrico que oportunize
coerentemente mudancas de concepcdes. Mais do que o repasse de conteudos, faz-se
necessario que as formacg6es sejam espacos de reflexBes sobre problematizacGes oriundas da
pratica social vigente, com a finalidade de compreendé-la por meio de uma
instrumentalizacdo tedrica consistente, que viabilize a transformacdo dessa pratica. O
investimento em formacdo se faz mais importante quando direcionado a profissionais que
estdo iniciando em suas fungbes, como é o caso da maioria das participantes da presente
pesquisa. A esse respeito usarei palavras ndo minhas, mas de uma das participantes do curso
ao avalia-lo:

[..] importantissimo, eu acho assim que é uma formacéo bésica para todos os
professores, porque as vezes, a gente acha, quando est4d comecando e te ddo uma
avaliacdo no contexto, que € so preencher um questionario. Olhou o aluno? Ele
pulou corda? Sim! As vezes, principalmente para quem estd comec¢ando, vocé
precisa dar um toque: gente é mais do que isso! N&o é procurar cabelo em ovo, mas
tem que ter um olhar a mais do que sé olhar uma avaliacdo e dizer: sim ou ndo, ele
pula, ndo pula. Mas o que é o pular ou ndo pular? Entdo, se nem o supervisor tem
esse olhar, ndo é so por que ele ndo quer, € por falta de experiéncia. Falta
conhecimento, falta tudo. E dificil, também, vocé passar esse olhar para o professor
de sala de aula. Eu insisto, pelos direitos do que é para acontecer na sala de recursos,
a coisa sO acontece se funciona, se € necessario aquele tempo com 0s pais, com o
professor (da classe comum), ndo da para ficar quieto. Eu acho também que o
resultado positivo de um trabalho em sala de aula, com os pais e na sala de recursos
tem a ver com o funcionamento e, as vezes, s6 briga - no bom sentido - sé luta pelos

direitos quando se é mais conhecedora daquilo. Ah! A lei diz! Mas qual a
importancia disso para o teu trabalho? (SUPERVISORA LOREN).

Penso que, com mais propriedade do que eu poderia fazé-lo, ou do que qualquer
renomado autor, a fala da supervisora legitima a necessidade de formacéao e a transformacéo

que dela advém.
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Ao mesmo tempo que evidencia a importancia e a necessidade de formacdo de
qualidade, a declaracdo da supervisora, associada as das demais cursistas, confirma a hipotese
que levantei sobre a avaliacdo ser considerada um processo burocratico por alguns dos
envolvidos nesse processo. Em outra fala, a supervisora d& mais evidéncias disso: “mas
quando € pedido para a gente fazer uma avaliacdo no contexto escolar, assim, eu admito que
era um questiondrio que a gente tinha que responder. Importante, mas um questionario.
Cuidado, mas um questionario” (SUPERVISORA LOREN). Obviamente que as tematicas
discutidas em um curso ndo sdo apreendidas por todos da mesma forma, entretanto a
mobilizacdo e a inquietacdo decorrem diante de novos conhecimentos e podem abrir espaco
para novas concepcdes de uma forma ldgica e sistematizada.

Entretanto, um curso ndo modifica apenas as concepg¢des dos alunos envolvidos, mas
também as do professor. Dessa forma, no que tange a formacédo oferecida durante a pesquisa,
a maior proximidade com o contexto estudado, a troca de experiéncia com as participantes e o
aprofundamento tedrico sobre a temaética das concep¢bes que embasam 0s conceitos de
deficiéncia intelectual e avaliagdo proporcionaram-me, no papel de pesquisadora, a
possibilidade de redimensionar a importancia de um referencial tedrico coerente e consistente
para a compreensdo e para a possivel transformacdo da problematica constituida acerca das
pessoas consideradas com deficiéncia intelectual.

Assim, ao tecer as consideracdes finais sobre como estdo ocorrendo 0s processos
avaliativos de alunos com suspeitas de deficiéncia intelectual na perspectiva das professoras
das salas de recursos multifuncionais e supervisoras escolares do municipio pesquisado e
sobre suas concepcdes acerca da deficiéncia intelectual a avaliacdo, devo abordar o processo
avaliativo nas instancias que o abrangem, para que sejam entendidas as particularidades que
nele se configuram.

As normas federais indicam que o documento que garante o acesso do aluno ao
atendimento educacional especializado é o Plano de Atendimento Educacional Especializado
elaborado pela professora especialista a partir de um estudo de caso. Durante o estudo de
caso, julgando necessario, o professor do AEE pode articular-se com profissionais da area da
saude e o laudo médico seré considerado um documento complementar, ndo obrigatdrio para
0 ingresso no AEE. Ja no estado do Paran, além da avaliagdo pedagodgica que embasa o Plano
de Atendimento Educacional Especializado, o laudo psicolégico com o diagnostico da
deficiéncia intelectual é necessario para o ingresso em programas de atendimento educacional

especializado.
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Apesar das criticas ao uso de testes psicométricos, percebe-se coeréncia entre a sua
aplicacdo e o conceito de deficiéncia intelectual da AAIDD, adotado no estado. Nas normas
estaduais, tanto o conceito de deficiéncia, quanto as indica¢des sobre como avaliar aparecem
claramente. No que diz respeito as normas de nivel federal, as produc¢des académicas criticam
a nebulosidade com que o tema é tratado e as incoeréncias encontradas nelas. Na entrevista
com a gestora do DEEIN, ela explicou que o estado continua a adotar os testes psicométricos
pela necessidade de a deficiéncia intelectual ser identificada, uma vez que o0 MEC determina
quem sd&o os alunos publico-alvo da educacdo especial e também para fins de preenchimento
de informac0es exigidas no censo escolar. Contudo, a gestora indica que a leitura a ser feita
sobre os resultados dos testes ndo pode se prender aos aspectos quantitativos, mas sim aos
aspectos qualitativos que envolvem saber como o aluno chegou ao resultado e quais as
funcbes psicoldgicas que utilizou. Cabe destacar que a equipe do CEAOP, responsavel pelos
processos avaliativos no estado, permanecia estudando a possibilidade de continuarem ou nao
utilizando os testes psicométricos.

Retomados esses pontos, sabe-se que, no municipio em questdo, a instancia pesquisada
segue as normas do estado, portanto faz uso dos testes psicométricos. Entretanto, contrariando
0 que se encontra na literatura, que, em geral, os testes psicométricos confirmam e legitimam
a existéncia da deficiéncia ja prevista pela escola, na rede publica municipal pesquisada, o
movimento é contrario. A maioria das criancas indicadas para a avaliagdo psicologica por
suspeita de deficiéncia intelectual ndo recebe esse diagndstico, contrariando a teoria da
profecia que se cumpre por si mesma. Assim, € nesse contexto que procurei compreender
como estavam ocorrendo 0s processos avaliativos realizados no contexto escolar pelas
supervisoras escolares e pelas professoras das salas de recursos multifuncionais, a partir das
perspectivas das profissionais que exercem tais fungdes e participaram do curso de formacéo
oferecido durante a pesquisa.

Pode-se constatar que, num primeiro momento, a partir de uma concepc¢do de
avaliacdo centrada no aluno e da dicotomia entre educacao especial e educacdo comum, varias
das cursistas apresentaram resisténcia em realizar a avaliacdo no contexto escolar, por se
sentirem despreparadas. Elas acreditam que necessitam de ajuda de especialistas da area da
educacdo especial que tenham mais experiéncia em avaliacdo e de especialistas das areas
clinicas. Por outro lado, uma menor parte das participantes percebia como positiva a
participacdo da escola no processo avaliativo, pela oportunidade de discutir sobre o aluno que

estd apresentando dificuldades.
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Nesse aspecto, a realizacdo da avaliacdo no contexto escolar apresenta resultados
significativos para a efetivacdo da inclusdo escolar. Varios foram os relatos sobre alunos que,
a partir da avaliacdo pedagogica realizada na escola, deixaram de ser encaminhados para a
avaliacdo psicoldgica para possivel identificacdo de uma deficiéncia. Em tais situagdes, tendo
a oportunidade de ser protagonista do processo avaliativo de alunos com suspeita de
deficiéncia intelectual, a escola revelou o seu potencial para ressignificar o processo de nao
aprendizagem dos seus alunos e para modificar suas concepcdes de avaliacdo e deficiéncia.

Nos casos citados, 0 ensino comum n&o transferiu, a partir de uma suspeita muitas
vezes mal fundamentada, cuja existéncia foi constatada nesse mesmo contexto, a
responsabilidade sobre a aprendizagem do aluno avaliado para a educacdo especial. A
avaliagdo ndo se constituiu como um elemento de seletividade, mas sim de incluséo. Algumas
escolas passaram sozinhas por esse processo, outras precisaram do apoio da equipe da
Secretaria da Educacdo. Contudo, infiro que as escolas ndo perceberam o alcance do seu feito.
Como ja afirmei anteriormente, presumo que, apesar de citarem que tiveram um olhar
diferenciado sobre o aluno sob suspeita de deficiéncia, as cursistas ndo dimensionam a
importancia do redirecionamento da acdo pedagdgica nesses processos. Penso que atribuiram
0 ndo encaminhamento do aluno para a avaliacdo psicolégica muito mais ao fato de terem
“olhado melhor” e constatado que se enganaram ao supor a existéncia de uma deficiéncia, ou
mesmo ao fato do aluno precisar de um “empurrdozinho” porque estava “atrasado” devido a
alguma causa intrinseca a ele, do que as interacGes e praticas pedagdgicas que ocorreram
durante e em decorréncia do processo avaliativo.

Dessa forma, compreendo que a escola necessita problematizar essa nova pratica
social que esta se estruturando, para entender realmente o que estd acontecendo, ou seja, nas
palavras de Saviani (2012), passar de uma compreensdo sincrética, para uma compreensao
sintética desse processo. Caso contrario, muda-se a realidade aparente, porém ndo as
concepgdes, 0 que seria necessario para uma acgao consciente e transformadora.

Para tal, considero a importancia dos envolvidos na educagdo de alunos com suspeita
ou considerados com deficiéncia intelectual a se apropriarem do conceito de compensacédo de
Wygotski (1997) e suas especificidades no que diz respeito a deficiéncia intelectual. Para o
autor, a deficiéncia, ao representar limitacdes, cria dificuldades que estimulam ao avanco.
Entretanto, criangas com atraso mental mostram-se acriticas a sua condi¢do e necessitam, para
que 0 processo compensatdrio ocorra, de oportunidades objetivas produzidas na coletividade
(DAINEZ, 2014). Assim, a acao intencional do professor € primordial para o desempenho

académico do aluno. Dainez (2014), ao pesquisar sobre 0 assunto, cita autores que indicam a
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necessidade de avaliacdo para que a organizacdo do trabalho a ser desenvolvido ocorra a
partir da analise das funcdes psicoldgicas superiores da crianca, de condi¢cdes adequadas do
meio social e da interagdo organizada entre a crianga e o0 adulto, além de destacarem a questdo
do afeto e da emocgdo como parte do funcionamento intelectual.

Acerca dos processos avaliativos que envolvem participacdo de profissionais de fora
da escola, as cursistas indicam que seus pareceres sobre os alunos sdo desvalorizados. O
modelo de avaliagdo psicoeducacional no contexto escolar pauta-se na participagdo conjunta
da equipe pedagdgica da escola e da equipe multidisciplinar de fora da escola para as tomadas
das decisGes sobre os processos avaliativos. Porém, no contexto pesquisado, isso parece nao
acontecer. A partir dos relatos das cursistas, pressuponho haver uma hierarquia onde a
avaliacdo médica se sobrepGe a avaliacdo psicoldgica e ambas se sobrepdem a avaliacdo
pedagdgica. A equipe escolar, cabe aceitar os resultados das avaliagdes realizadas fora da
escola, isso porque, quando ha divergéncias entre o resultado das avaliagdes que ocorrem fora
da escola e a expectativa da escola, as explicacBes sobre por que o aluno ndo recebeu o
diagnéstico sdo julgadas insatisfatdrias, assim como as sugestdes de intervencdes para
redirecionamento dos casos. Contudo, as proprias cursistas expressam que nao possuem o
habito de argumentar com os demais profissionais sobre os resultados e se ressentem ao ter
seu trabalho questionado. Diante dessa situacdo, muitas vezes, durante o curso, inferi que as
professoras e supervisoras se sentem tdo avaliadas quanto os alunos.

Sobre esses desencontros, cabe questionar se as condigdes de trabalho dos
profissionais da escola e da equipe multidisciplinar responsavel pelos processos avaliativos
permitem uma efetiva interlocucdo que viabilize decisGes conjuntas. Ha espaco e tempo
disponivel para que as discussdes acerca dos processos avaliativos acontecam? Quem podera
mediar esse processo? Tal interlocucdo € muito importante e pode evitar casos como 0
relatado por uma dupla de professora e supervisora de uma mesma escola, sobre a matricula
de um aluno em sala de recursos multifuncionais apenas com base no laudo médico e sem que
a avaliacdo psicoldgica tivesse sido concluida. A professora em questdo questiona o laudo
diante da rapidez com que o aluno se alfabetizou. Entendo essa situacdo como delicada e
como um alerta sobre a possibilidade de retrocesso na realizagdo de processos avaliativos ja
desenvolvidos no municipio. N&o se trata de ndo atribuir importancia ao laudo médico, trata-
se de seguir as normas e validar todos os momentos do processo avaliativo, ou seja, 0 que
acontece dentro e fora da escola e 0 que cada profissional realiza e de valorizar os aspectos

pedagdgicos por se tratar de uma situacao dentro dessa area.
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Ainda sobre a ndo atribuicdo de diagnosticos aos alunos encaminhados para avaliagcao
fora da escola, outro aspecto se destaca: esses sao 0s alunos que mais preocupam as cursistas,
principalmente quando as intervengdes sugeridas apos a avaliacdo da equipe externa nédo
surtem os efeitos desejados ou quando j& eram efetivadas pelas escolas sem sucesso. A esse
respeito, as cursistas sugerem que nem sempre os diagnosticos devem ser definidos
imediatamente, pois algumas situacdes de ensino e aprendizagem demandam mais tempo para
serem compreendidas e necessitam de um acompanhamento mais direto e intensivo.

Compreendo essa situacdo pois, pautada em minha experiéncia, entendo que varias
criancas encaminhadas para avaliacBes ndo apresentam dificuldades intrinsecas para a
aprendizagem, mas sim dificuldades decorrentes de fatores pedagogicos. No entanto, também
percebo que, por vezes, certas dificuldades podem passar despercebidas durante processos
avaliativos, em especial quando o avaliador ndo entende exatamente o porqué das atividades e
procedimentos adotados durante a avaliacédo.

Refiro-me a situacdes que vivenciei envolvendo alunos ja avaliados e néo
identificados como com deficiéncia que continuavam apresentando dificuldades na
aprendizagem apesar das intervengdes realizadas. Essa situagéo gerava tensdo entre as escolas
e a equipe avaliadora. As primeiras questionavam a precisdo do processo avaliativo realizado
fora da escola e, a segunda, a eficiéncia das intervencdes pedagdgicas efetivadas no ambito
escolar. Devido a pressdo das escolas, alguns alunos eram submetidos a reavaliac@es, das
quais, por vezes, eu participava.

A partir de suspeitas levantadas durante o processo avaliativo de alguns desses alunos,
constatava a necessidade de encaminha-los para outros profissionais como fonoaudiélogos e
médicos. Tais profissionais detectaram questdes como alteragdes no processamento auditivo
central e otites de repeticdo que prejudicavam significativamente o processo de alfabetizacao
e 0 acompanhamento das aulas, assim como problemas respiratdrios que prejudicavam o sono
do aluno, ndo lhe proporcionando o descanso necessario para que a aprendizagem se
efetivasse. Contudo, insisto que foi a partir da avaliagdo pedagdgica que indicativos dessas
dificuldades foram percebidos, seja por meio das entrevistas com os professores e familiares
ou mesmo nas atividades desenvolvidas com os alunos. Algumas situagdes foram percebidas
ja no momento do processo avaliativo, outras no decorrer do acompanhamento do aluno e na
continuidade do contato com a familia, ap6s 0 momento da avaliagéo.

Situagcfes como essas reforcam a importancia de uma avaliacdo pedagogica minuciosa
e da colaboracdo de outros profissionais durante o processo avaliativo. Contudo, essa

experiéncia profissional, associada as expressdes de insatisfacdo das cursistas com 0s
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resultados, diagndésticos, devolutivas referentes aos processos avaliativos e o desempenho dos
alunos, trouxe-me o entendimento sobre a necessidade de analisar seriamente as demandas
acerca das dificuldades atribuidas aos alunos. Isso ndo implica a afirmag8o de que os alunos
encaminhados para avaliacdo e ndo diagnosticados como com deficiéncias e que continuam
apresentando dificuldades académicas terdo sempre déficits, distdrbios ou questdes organicas
que estejam impedindo o seu desenvolvimento, alids, muito pelo contrario, como explico a
sequir.

Uma vez que, na perspectiva vygotskiana, a deficiéncia se constitui nas interagfes que
o0 aluno estabelece, entendo que as demandas da escola ou mesmo da familia devem ser
criteriosamente consideradas pelas equipes avaliadoras. Em uma situacdo de encaminhamento
para uma avaliagdo, em que um dos objetivos € identificar a deficiéncia, é bem provavel que
alguém ja esteja entendendo e interagindo com o aluno sob o prisma da deficiéncia suposta.
Assim, ouso ponderar que o processo avaliativo s6 poderia chegar ao seu final quando as
demandas de todos os envolvidos estivessem satisfeitas/resolvidas. Com isso, quero dizer que
nédo basta avaliar e afirmar que a deficiéncia ndo existe. Esse resultado deve ser justificado e
os envolvidos no processo avaliativo e educacional do aluno, convencidos satisfatoriamente,
de modo que consigam ressignificar a questdo. Em outras palavras, o processo avaliativo tem
gue cumprir o seu objetivo de indicar caminhos para a aprendizagem a todos 0s responsaveis
pelo processo de ensino-aprendizagem do aluno. Isso s6 é possivel pelo caminho da
transformacédo, da mudanca de concepcdes. No caso da escola, do professor, ou mesmo da
familia ndo ter transformado o olhar sobre o aluno, é bem possivel que o aluno se mantenha
com dificuldades em seu desempenho escolar, em decorréncia da concepc¢do que se tem dele.
Reitero, entdo, que o processo avaliativo ndo deve focar apenas o aluno, mas sim a forma
como esse aluno se constitui aos olhos dos demais e, principalmente, aos seus proprios olhos,
nas interagdes que vivencia, nos diversos contextos em que esta inserido.

Sob essa perspectiva, considero que a realizacdo da avaliagdo psicoeducional no
contexto escolar na rede publica municipal em questdo, no que tange aos aspectos
pedagbgicos, vem se constituindo como uma oportunidade para a escola assumir suas
obrigacGes e cumprir seus objetivos junto aos alunos com suspeita ou considerados com
deficiéncia intelectual. Trata-se de uma possibilidade de romper com o paradigma imposto
pela dicotomia existente entre educagdo comum e educacdo especial, ainda que tal fato, no
meu parecer, ndo seja compreendido em sua real dimenséo pelas suas proprias protagonistas,

conforme salientado anteriormente.
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Dessa forma, percebe-se a necessidade desse modelo de avaliacdo acontecer conforme
0s pressupostos de trabalho coletivo que o fundamenta, no qual as decisdes sejam tomadas em
conjunto, sem que 0s pareceres provenientes de uma &rea predominem sobre pareceres de
outras. Cabe, portanto, aos profissionais da educacdo, conquistar espaco nesse processo que
diz respeito exatamente a area em que atuam.

No decorrer do curso de formacdo oferecido as participantes da pesquisa, pode-se
constatar mudancas de concepg0es e a ressignificacdo da avaliagdo, especialmente no caso das
cursistas que a consideravam um procedimento burocratico. Compreender a avaliagdo como
um conjunto de procedimentos cujo foco ndo é apenas o aluno, mas sim um processo de
ensino-aprendizagem para propor intervencdes que se julguem necessarias acarreta toda uma
mudanga na concepcao sobre deficiéncia intelectual. Percebe-se que, em cada escola, as
supervisoras escolares e professoras das salas de recursos encontram-se em diferentes
momentos de compreensao sobre esse modelo de avaliacdo e que orientagdes a respeito disso
ainda sdo necessarias. No entanto, 0s avangos sdo evidentes e constata-se que esse é um
caminho possivel e transformador.

Nesse sentido, entendo que o modelo da formagdo oferecida durante a pesquisa foi
fundamental, porque constituiu-se em um espaco de reflexdo sobre as praticas desenvolvidas,
em que professoras e supervisoras puderam expor seus pontos de vista e, coletivamente,
ressignificar suas concepgdes acerca da deficiéncia intelectual, dos processos avaliativos e de
outras tematicas discutidas. No decorrer desse processo, as cursistas evidenciaram nao serem
meras executoras, mas sim conhecedoras criticas de sua realidade e com o potencial de
transforma-la. Entendo, no entanto, que a tematica pesquisada ndo se esgotou e espero que
este trabalho possa contribuir para que sejam desenvolvidas novas pesquisas a respeito dos
processos avaliativos direcionados ao ingresso de alunos com suspeita de deficiéncia

intelectual em programas de atendimento educacional especializado.
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APENDICES
APENDICE A

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM GESTORA DO DEEIN

FORMACAO

Ensino Médio:

Graduacao:

Pds-graduacao:

EXPERIENCIA PROFISSIONAL

Tempo de atuacdo na &rea da Educacgdo Especial:

Tempo de atuacdo como coordenadora do Centro Estadual de Avaliacdo e Orientacao
Pedagogica do Departamento de Educacdo Especial e Educacdo Inclusiva da Secretaria da
Educacdo do Estado do Parana:

Outras funcbes desempenhadas na &rea da Educacdo Especial ou outras areas:

PERGUNTAS

Como vocé descreve o percurso histérico da avaliacdo de pessoas com deficiéncia
intelectual para ingresso em programas de Educacéo Especial no estado do Parana?

Qual a sua opinido sobre a avaliagdo psicoeducacional realizada no contexto escolar,
modelo adotado pelo estado do Parana?

Com o aumento significativo de sala de recursos multifuncionais no estado, como esta
ocorrendo a formacéo dos responsaveis por avaliar os alunos com suspeita de deficiéncia
intelectual no que diz respeito a tal processo?

Quais sdo as maiores barreiras para que 0s municipios avaliem de acordo com o modelo
proposto pelo estado? Como removeé-las?
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APENDICE B

QUADRO 6 — Objetivos das teses e dissertacoes

Autoras Obijetivos das teses e dissertacoes
Elaborar e implementar procedimentos de avaliacdo, dos interesses/preferéncias e
CUCCOVIA habilidades do adulto com autismo e retardo mental severo, baseado no Curriculo Natural
(2003) Funcional, de derivacdo de itens de treino e monitoramento, desse repertério, em termos de
aprendizagem.
Investigar o uso dos resultados do processo de avaliacdo dos alunos com deficiéncia
mental e/ou com déficit cognitivo pelas professoras dos anos iniciais do EF no
- planejamento e organizagdo da pratica pedagdgica buscando compreender e identificar as
SCHUTZ (2006) o . ” e .
possibilidades e os impasses gerados pela préatica avaliativa na aprendizagem dos alunos
com necessidades educacionais especiais, mais especificamente os considerados
deficientes mentais e/ou com déficit cognitivo.
Descrever o perfil dos professores da rede de ensino do estado de Sdo Paulo especializados
PETRECHEN no ensino de deficientes mentais, e analisar a sua atuacdo acerca das atribui¢des
(2006) apresentadas pela politica de incluso da Secretaria de Educagéo do Estado de Sao Paulo,
bem como da literatura condizente, segundo a percepcdo desses professores
Analisar como é feita a avaliacdo inicial do aluno com deficiéncia mental, que estuda na
SOUZA (2007) | escola regular, dentro da perspectiva inclusiva e de que forma essa avaliagdo contribui para
0 processo de aprendizagem desse aluno.
Sistematizar e analisar depoimentos de professores do 1° ao 5° ano do ensino comum,
SANTANA L ~
(2009) sob_re 0 que fazem com os alunos com deficiéncia intelectual que estdo em sua sala de
ensino regular.
Analisar como vém sendo processados a inclusdo do aluno com
LOPES M X . . -
deficiéncia intelectual no ensino regular e o atendimento educacional especializado nos
(2010) ; . . ,
servicos da rede de apoio ofertado pela escola em uma cidade do norte do Parana.
VELTRONE Descrever o processo de avaliagdo para identificagcdo dos alunos com deficiéncia
(2011) intelectual do Estado de S&o Paulo.
Conhecer e analisar 0s tipos de apoios prestados pelas salas de recursos a alunos com
GOMES (2012) | necessidades educacionais especiais da rede regular de ensino estadual e a seus
professores.
Averiguar e analisar os motivos que embasam o encaminhamento dos alunos para salas de
GONZALEZ - x - .
(2013) recursos da rede municipal de S&o Paulo, com recorte de género e cor/raga, cotejando-0s

com orientagdes e/ou critérios oficiais para 0 seu encaminhamento.

Fonte: Stelmachuk e Hayashi (2015)
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APENDICE C
QUADRO 7 — Objetivos dos artigos
Autoras Objetivos

Investigar os contetidos dos Relatorios de Avaliagdo Psicoldgica das criangas que

MARCONI: frequentam classes especiais para deficientes mentais da cidade de Ribeirdo Preto,

GR AMINHA identificando as técnicas e instrumentos de avallaggo utilizados e os _r,esulte}dos

(1993) encontrado:s, 0s motivos do encgmmhamento da crianca, 0s exames ja realizados por

outros profissionais e as proposi¢des de tratamento, a indicagéo quanto a classe que a
criancga deve frequentar e as orientac@es para o trabalho do professor junto ao aluno.

SANTA Auvaliar aspectos do funcionamento cognitivo, dentro de uma abordagem de avaliagcdo

MARIA; assistida, de criangas encaminhadas a servigos de Psicologia, com queixa de dificuldade
LINHARES de aprendizagem escolar e classificadas como deficientes mentais leves.

(1999)

JESUS (2004) | Evidenciar o processo de repensar a avaliacdo educacional de um aluno da segunda série.
ANACHE; Realizar um levantamento das pesquisas sobre deficiéncia mental e, a partir dessa
MITJANS caracterizacdo, compreender o lugar que nela ocupam as pesquisas direcionadas ao

(2007) processo de aprendizagem da populagdo com deficiéncia mental.

VELTRONE; Descrever a caracterizacdo dos profissionais da escola envolvidos na identificacdo da
MENDES deficiéncia intelectual, bem com os procedimentos por eles utilizados.

(2011a)

VELTRONE; Descrever e analisar as recomenda¢fes do MEC para identificacdo da deficiéncia
MENDES intelectual em escolares.

(2011b)

Enfocar os processos avaliativos do grupo de sujeitos nomeados como “alunos com

BRIDI (2012) S »

deficiéncia mental” no contexto escolar.

POSSA,; Discutir os efeitos de sentido que diagndstico e avaliagdo operam nos processos que
NAUJORKS; subjetivam a atuac&o do professor da Educacdo Especial, considerando a naturalizagéo
RIOS (2012) dessas praticas.

Revisar a construcéo historica e social das concepgdes e praticas relativas a deficiéncia
DIAS: intelectual, ressalta_ndg a forca do modplo mé(’jipo na caracterizagdo das deficiéncigs_ e
OLIVEIi? A destAacando a cor_1tr|buu;ao dg E)erspectlva hlstorlco-cultural para a compreensdo crltlc_a do
(2013) fendmeno. Analisar as condi¢des de desenvolvimento associadas a transi¢do para a vida

adulta das pessoas com deficiéncia intelectual, considerando o paradigma do
desenvolvimento adulto.

Fonte: Stelmachuk e Hayashi (2015)




214

APENDICE D

QUESTIONARIO PARA SUPERVISORAS ESCOLARES

INSTRUCOES:

Antes de responder leia todo o questionario.

Marque apenas uma alternativa na questdo A e quantas achar necessario nas questdes B e C.
Ao final de cada questdo, ha um espaco para observacGes que pode ser preenchido se vocé
achar necessario complementar ou comentar alguma resposta.

Entregue o questionario respondido em envelope lacrado para a diretora da sua escola ou para
pessoa por ela indicada.

DADOS DE IDENTIFICACAO

Idade:

Tempo de atuagcdo como professor:

Tempo de atuacdo como coordenadora pedagdgica:

\océ ja atuou na area da Educacdo Especial? Em que funcéo?

FORMACAO
Ensino Médio:
Graduacao: Ano de concluséo:
Pds-graduacao: Ano de concluséo:

Cursos na area da Educacao Especial:

EM RELACAO A SUA EXPERIENCIA COMO AVALIADORA:

a) NUmero de participagdes em processos avaliativos de alunos com suspeita de deficiéncia

intelectual para o ingresso em sala de recursos multifuncionais:
Nenhuma () Uma( ) Duas( )
De3a5( ) De5al10( ) Maisde 10 ( )

Obs.:




b) Que profissionais participaram dos processos avaliativos com vocé?
Eu fiz todas as avaliagdes sozinha ()

Eu fiz varias avaliages sozinha ()

Outros profissionais da escola ()

Indique a funcéo desses profissionais:
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Profissionais que ndo atuam naescola ()

Indique a fungéo desses profissionais:

Obs.:

¢) Em que fases do processo avaliativo vocé participou?
Entrevista/dialogo inicial com a professora da classe comum ()
Entrevista inicial com os pais ()

Analise do material escolar do aluno ()

Observacdo do alunoem salade aula ()

Observacéo do aluno em outras situacOes escolares ()

Quais:

Elaboracdo de material a ser utilizado no processo avaliativo ()

Avaliacdo pedagdgica do aluno ()

Discussdo do caso com outros profissionais envolvidos no processo de avaliacdo, para a

concluséo do encaminhamento ou ndo do aluno para a sala de recursos (

Indique os profissionais:

Elaboracdo de medidas de intervencédo ()

Entrevista/reunido para comunicar o resultado da avaliagdo para o professor da classe comum

¢ )

Entrevista/reunido para comunicar o resultado da avaliacdo para outros profissionais da escola

¢ )

Indique os profissionais:

Entrevista para comunicar o resultado da avaliacdo para a familia do aluno (

Obs.:
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APENDICE E

QUESTIONARIO PARA PROFESSORAS

INSTRUCOES:
Antes de responder leia todo o questionario.
Marque apenas uma alternativa na questdao A e quantas achar necessario nas questdes B e C.

Ao final de cada questdo hd um espaco para observacbes que pode ser preenchido se vocé
achar necessario complementar ou comentar alguma resposta.

Entregue o questionario respondido em envelope lacrado para a diretora da sua escola ou para
pessoa por ela indicada.

DADOS DE IDENTIFICACAO
Idade:
Tempo de atuagcdo como professora:

Tempo de atuacdo em sala de recursos multifuncionais:

Numero de alunos que atende em sala de recursos multifuncionais:

NuUmero de alunos com deficiéncia intelectual:

Exerceu outras funcBes além de professora de classe comum e de sala de recursos

multifuncionais? Quais?

FORMACAO
Ensino Médio:
Graduacao: Ano de concluséo:
Pds-graduacao: Ano de concluséo:

Cursos na area da Educacdo Especial:

EM RELACAO A SUA EXPERIENCIA COMO AVALIADORA:

a) Numero de participagdes em processos avaliativos de alunos com suspeita de deficiéncia

intelectual para o ingresso em sala de recursos multifuncionais:
Nenhuma () Uma( ) Duas( )
De3a5( ) De5al10( ) Maisde 10 ( )

Obs.:
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b) Se vocé ja participou de processos avaliativos de alunos com suspeita de deficiéncia

intelectual, que profissionais participaram com vocé?
Eu fiz todas as avaliagdes sozinha ()

Eu fiz varias avaliagBes sozinha ()

Outros profissionais da escola ()

Indique o cargo/funcdo destes profissionais:

Profissionais que ndo atuam naescola ()

Indique o cargo/fungéo destes profissionais:

Obs.:

¢) Em que fases do processo avaliativo vocé participou?

Quais:

Entrevista/dialogo inicial com a professora da classe comum ()
Entrevista inicial com os pais ()

Analise do material escolar do aluno ()

Observacdo do alunoem salade aula( )

Observacéo do aluno em outras situacOes escolares ()
Elaboracdo de material a ser utilizado no processo avaliativo ()

Avaliacdo pedagdgica do aluno ()

Discussdo do caso com outros profissionais envolvidos no processo de avaliacdo, para a

concluséo do encaminhamento ou ndo do aluno para a sala de recursos ()

Indique os profissionais:

Elaboracdo de medidas de intervencédo ()

Entrevista/reunido para comunicar o resultado da avaliacdo para o professor da classe comum

¢ )

Entrevista/reunido para comunicar o resultado da avaliagdo para outros profissionais da escola

¢ )

Indique os profissionais:

Entrevista para comunicar o resultado da avaliacdo para a familia do aluno ()

Obs.:




218

APENDICEF

QUESTIONARIO SOBRE AVALIACAO PARA SUPERVISORAS ESCOLARES E
PROFESSORAS

1. Qual a sua concepcdo de avaliagao?

Se vocé nao concorda com as normas vigentes na rede municipal de ensino para a avaliacdo
de alunos com suspeita de deficiéncia intelectual, responda a questdo numero 2. Caso
concorde com as hormas, responda a questdo nimero 3.

2. Caso ndo existisse a norma, como deveria ser 0 processo avaliativo?

3. Se vocé concorda com a norma, justifique.



