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INTRODUCAO

E aprendi que se depende sempre

De tanta, muita, diferente gente

Toda pessoa sempre é as marcas

Das licBes diarias de outras tantas pessoas.

E é tdo bonito quando a gente entende

Que a gente é tanta gente onde quer que a gente va
E é tdo bonito quando a gente sente

Que nunca esta sozinho por mais que pense estar

(Gonzaguinha i Caminhos do coracéo)

A politica educacional brasileira apoia-se no discurso da educacao inclusiva,
especialmente no que tange a educacao basica. Contudo, os mecanismos de que
di sp»e para evitar e minimizar a #dexcl
geram a desigualdade educacional relacionados a ensinar e aprender que, por sua
vez, estdo vinculados a dindmica social vigente. Assim, ha o desafio de se fazer
garantir a educagcdo como um direito de todos cuja situacdo nédo pode ser negada.
Nesse ambito, pensar a educacao especial significa ofertar servicos e recursos que
promovam a aprendizagem com qualidade do aluno com deficiéncia e uma
avaliacdo escolar responsavel.

A escolha pelo tema foi fruto das inquietacdes cotidianas durante minha
trajetéria pessoal e minha atuacdo como professora de educacdo especial da
Secretaria de Educacdo do Municipio de Belém (SEMEC-PA), a qual busco
desenvolver uma proposta de educacao inclusiva.

O meu interesse por pesquisas sobre a pessoa com deficiéncia® vai muito
além de minha trajetéria profissional. Desde crianca, a educacdo de pessoas com
deficiéncia era um assunto comum nas rodas de conversa de minha familia, pois

tenho um tio e um primo com TEA? i transtorno do espectro autista.

LA resolucdo n°® 01, de 15 de outubro de 2010, do Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa
Portadora de Deficiéncia i CONADE i atualizou a nhomenclatura do regimento interno da Secretaria

Uus « 0

de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica, substituindo o termo ipessoas portador
defici°nciado para APessoas com defici®°nciao (Brasil,

% O Termo Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) vem sendo utilizado, para se referir a uma série
de condi¢Bes neurodesenvolvimentais que, geralmente, inclui o autismo, a sindrome de Asperger, 0
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Apés a minha graduacdo em bacharelado e Licenciatura em quimica na
Universidade Federal do Par&, em 2007, fui aprovada e convocada para trabalhar na
Secretaria de Educacdo do Estado do Para, em uma escola Estadual da rede de
ensino, como professora de quimica. E, para minha surpresa, em uma das minhas
primeiras turmas me deparei com uma aluna cega. Perguntava-me como ensinar
estrutura atdbmica, ligacbes quimicas, reacdes quimicas, célculos quimicos,
termoquimica, eletroquimica, dentre tantos outros assuntos, que, na minha analise,
necessitavam de visualizagbes do quadro, apostilas, etc. Sabia o basico do Bralille,
gracas as minhas tias, professoras de educacdo especial, que me apresentaram
este Sistema, durante as inUmeras observacdes que fazia ho momento de suas
preparacdes de materiais e aulas na casa de minha avd, ja que infelizmente, como
tantos outros professores, ndo havia sido preparada durante o curso de graduacgao.

Busquei, entdo, no mesmo ano uma especializacdo em Educacdo Especial,
realizada na Faculdade Integrada Brasil Amazoénia (FIBRA) onde, paralelo a muitas
disciplinas enriquecedoras, realizei um estudo sobre a importancia da afetividade no
processo de aprendizagem de alunos com deficiéncia.

Como professora especialista em Educacdo Especial fui aprovada e
nomeada, através do concurso publico da Secretaria de Educacdo do Municipio de
Belém, em 2013, e passei a atuar em uma sala de recursos multifuncionais de uma
escola. A SEMEC-PA adota em suas escolas a proposta curricular de Ciclos de
Formacé&o gque visa uma proposta politica educacional, a fim de combater o fracasso
escolar e requalificar a escola publica tornando o tempo escolar mais adequado e
mais ampliado, através da defesa da democratizacdo do ensino e a requalificacdo
da escola publica.

Na escola em que atuo, me foi solicitado sugestdes para uma possivel
adaptacao do instrumento de expressao dos resultados dos alunos com deficiéncia,
o Registro Sintese, de forma que atendesse aos objetivos tracados pelos
professores de sala regular, na aprendizagem destes alunos.

A SEMEC-PA, através do Centro de Referéncia em Inclusdao Educacional

transtorno desintegrativo da infancia e o global do desenvolvimento ndo especificado, também
conhecido como autismo atipico. Reconhecendo a variedade desse conjunto de condi¢bes que fazem
parte do espectro e as controvérsias em relacdo ao diagnoéstico diferencial entre elas, a quinta edigcao
do Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5), publicado em 2013, prop6e a
classificacdo de TEA em substituicdo a de Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD), adotada
no DSM-IV-TR. A principal mudanca foi a eliminagéo das categorias Autismo, sindrome de Asperger e
transtorno global do desenvolvimento sem outra especificacdo. Passou a ter apenas uma
denominacéo, transtornos do Espectro Autista.
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Gabriel Lima Mendes 1 CRIE, proporciona diversas formacdes para os professores
de Educacédo Especial atuantes no municipio. Em nenhuma formacgdo do ano de
2013-2014 foi oportunizada reflexfes e discussdes referentes ao Registro Sintese.
Porém, em uma destas formacdes, tive a experiéncia de participar de uma oficina
sobre adaptacdes de um exame que seria aplicado a nivel municipal para todos os
alunos da rede. Isto muito me inquietou, pois muitas das questfes estavam aquém
do nivel de conhecimento, compreensdo dos alunos com deficiéncia, visto que
inquiria apenas 0s conhecimentos conteudisticos das disciplinas, em um aspecto
pontual, desconsiderando as especificidades do aluno com deficiéncia, o que
acabaria resultando em uma avaliagao negativa dos mesmos.

Infelizmente,nas escol as brasileiras, por haverl
reprova-«o00 (ARROYO, 2 0 fefdizagemn acaba aptiorizandec o d e
somente a avaliacdo de aprendizagem do cognoscivel, em detrimento de outras
aprendizagens que a escola, como espaco onde 0s sujeitos frequentam para adquirir
conhecimentos, deveria ensinar/avaliar. Foi sugerido, na formacao, a leitura do livro
de Hugo Ot t olnclBs@oyeeawaliacdd na escola de alunos com necessidades
educaci onai,sfiredemas adrofundarmos, e assim iniciei o estudo sobre
esta tematica.

Passei, entdo a observar e compartilhar diversos questionamentos de alunos
com deficiéncia, seus familiares e professores quanto as formas avaliativas
aplicadas pela escola aqueles sujeitos.

A proposta da educacdo inclusiva nas escolas possivelmente ainda esta
marcada pelas possibilidades de encontros e desencontros, resisténcias, dialogos,
retrocessos, avancos a fim de se considerar a diversidade humana. Presenciei
inUmeras discussdes e desabafos, tanto nas reunides de pais, em sala de recursos
multifuncionais e em conversas informais em corredores do espaco escolar. Os
responsaveis e os professores dos alunos com deficiéncia perguntavam e refletiam:
AComo que ele passou de ano, Se h«O0O aprenit
meu filho n«o avan-asse no ciclo. .. el e n«
RNEf prelkcesvir para a escola no per2odo de t
avan-ou um pouco?0, fAComo vou avaliar este

Dos alunos partiam os discursos gque ma
guero fazer prova, pois a professora passa prova escrita e eu n«o s el Il er

colegas dizem que eu n«o sei nada, ent «xo n
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nN«o SsSou burro, mas eu s- tiro nota baixa.
n«o consigo fazer nada, eu n«o sei nadao.

Tais problemas me conduziram ao Mestrado Académico do Programa de
Pos-Graduacao em Educacéo do Instituto de Ciéncias da Educacéo da Universidade
Federal do Para, onde pude continuar minha trajetéria na area da pesquisa na
Educacdo Especial, na linha de pesquisa fEducacao: Curriculo, Epistemologia e
HistériaG com o projeto inicial de pesquisa sob o tema Avaliacdo da aprendizagem
de alunos com deficiéncia: estudo de caso em uma instituicdo publica do estado do
Para, sob a orientagdo do Prof® Dr. Jorge Carlos Paixdo. Iniciou-se, entdo, o
processo de reformulacdo do projeto de pesquisa, sendo diversas vezes
reconstruido e reestruturado, aperfeicoando a cada orientacdo. Foi a partir da
confluéncia dos dialogos com o professor, pesquisas realizadas e com 0 meu
histérico familiar que foi construido a avaliacdo da aprendizagem de alunos
autistas como tema deste estudo.

O professor de sala de aula assume um papel de grande destaque para a
aprendizagem da crianca. A maneira como o0 professor se comporta no espaco
escolar, através de seus sentimentos, intencdes, desejos e valores, afeta seus
alunos. Nesse sentido, ganham especial relevancia os discursos e acbes dos
professores, porque, em Uultima instancia, sao eles que, no meio de seus medos,
duvidas, ansiedades, disponibilidades, acolhimentos e possibilidades, assumem os
alunos em suas salas de aula. S&o as préticas pedagdgicas ai desenvolvidas que
poderdo construir ou ndo no sentido da aquisicdo do conhecimento por todas as
criangas, tenham elas TEA ou néo.

Dentre estas praticas, destacamos a avaliagdo da aprendizagem voltada para
o aluno com deficiéncia que € um elemento pedagogico de grande importancia, que
pode auxiliar ou dificultar a inclusdo e a permanéncia do aluno na instituicdo de
ensino. Para este aluno, a avaliacdo apresenta caracteristicas complexas devido as
suas especificidade, sendo que a ndo existéncia de uma avaliagdo adequada, acaba
colaborando para validar preconceitos em torno destes sujeitos. Superar a presenca
expressiva de uma avaliacdo da aprendizagem essencialmente tradicional e com
fins classificatorios € importante para cumprir oS pressupostos que embasam a
educacéo inclusiva, a qual visa ao atendimento das necessidades e especificidades
dos alunos com deficiéncia na escola comum, sem fins excludentes.

A préatica da avaliagdo necessita ser refletida e praticada em ambientes
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escolares que desejam se afastar da logica da homogeneizacao, logo passa a ser 0
alvo de discussbes entre muitos professores. A diversidade foi por muito tempo
impedida, historicamente de se fazer presente na escola, principalmente pelos
instrumentos de avaliacdo baseados em diretrizes que comparam 0s sujeitos e 0s
colocam em uma hierarquia de acordo com a referenciada pela norma escolar, que
diferenciava o potencial dos alunos, atraves dos resultados alcangados. Assim, a
construcdo que se deu em torno da avaliacdo da aprendizagem foi assentada na
ideia de que através desta pratica, as verdades sobre o sujeito seriam obtidas, sem
que a historicidade humana fosse levada em pauta.

Parece claro que a avaliagdo se configura como um elemento de bastante
fragilidade quando consideramos a escolarizacdo do aluno com deficiéncia.
Hof f mann afirma que a inten-«o do aval.
acolher os alunos em suas diferencas e estratégias proprias de aprendizagem para
planejar e ajustar acfes pedagdgicas favorecedoras a cada um e ao grupo como um
todoo (HOFFMANN, 2005, p. 14)

Como as escolas regulares tém apresentado dificuldades em enfrentar, no
seu interior, o desafio de desenvolver propostas pedagdgicas que envolvam todos os
alunos de maneira geral, entre eles os deficientes, ocasiona um novo tipo de
exclusdo que acontece por dentro do sistema. O ideal de educacao para todos é,
portanto, incompativel com a realidade existente, sendo necessario o surgimento de
perspectivas contra-hegemoénicas as ideias de globalizacdo, que realize uma revisao
profunda da légica Unica, visando a construcdo de caminhos proprios, adequados a
cada realidade, a cada grupo, a cada individuo. Para isso, € necessario se entender
a educacdo para além do ambito escolar, envolvendo também um grupo de
essencial importancia na formacédo dos sujeitos: a familia.

Desde os anos 80, no Brasil, os pesquisadores comecaram a colocar a
familia como instancia central em pesquisa sobre a educacéo, interessando-se por
respostas referentes as suas légicas e dinAmicas internas, seu universo sociocultural
e sua interagdo com o mundo escolar (NOGUEIRA; ROMANELLI; ZAGO, 2013).

Mendes e Silva (2008) aponta que na Educacéo Especial, apesar de haver
um consenso na literatura sobre a importancia da parceria entre escola e familia, as
evidéncias tém apontado problemas na efetivagéo desta parceria.

Porém, o melhor desenvolvimento do aluno com deficiéncia, em especial a

do aluno com TEA se d& através da unido da familia e da escola, uma vez que uma
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ird complementar e apoiar a acdo da outra. Isto se justifica pelo fato da escola ter um
pequeno tempo com estes alunos, comparado ao tempo em que 0S pais convivem
com seus filhos. Além do que, estes possuem o conhecimento aprofundado sobre o
processo de desenvolvimento dos filhos desde o inicio da vida deles, sendo capazes
de resgatar a sua trajetdria, em algumas circunstancias com mais propriedade que
os profissionais da escola. A compreensdo e valorizagdo dessa relacdo escolar
auxiliam principalmente na definicdo de objetivos e de estratégias de atuacdo para
cada aluno, resultando em uma aprendizagem exitosa.

E importante que escola e familias estejam unidas nesta parceria, utilizando
estratégias educativas comuns, objetivando a mesma finalidade, sendo que uma
deve ter conhecimento das atividades desenvolvidas pela outra, pois estdo atuando
no desenvolvimento escolar de uma mesma crianca, portanto sdo elementos de um
sistema relacional, devendo estar em permanente comunicacdo. E um dos principais
motivos em que proporciona a conexdo entre a familia e a instituicdo escolar é
através da avaliacdo da aprendizagem escolar (PERRENOUD, 1999). Os pais séo,
com regularidade, solicitados a tomarem conhecimento do nivel de aprendizado do
filho, assinarem boletins escolares, verificarem provas e notas, etc. Funciona,
portant o, como um Aterm*metrod0 e um siste
familia.

Assim, deduzimos que se pensar a avaliacdo for refletir sobre os processos
de ensino e aprendizagem centrado no sujeito e na sua forma de aprender, iSso
implicara (re) visitar e redesenhar o curriculo, a gestéo escolar, a relacdo professor-
aluno, a relacdo escola-familia, as atividades pedagogicas desenvolvidas e,
obviamente, a acdo avaliativa, e, para isso, Hoffmann (2009, p. 43) afirma que deve-
se Aprocurar aprender com cada um dos al uno

Tudo isto justifica a realizacdo de estudos em que se possa investigar sobre
a avaliacdo da aprendizagem de alunos autistas, pois encontramos necessidade de
construcdo de novos conceitos e trilhas para encaminhar essa nova realidade
inclusiva, pois é inquestionavel que a avaliacdo pode melhorar a qualidade das
aprendizagens e, consequentemente, a qualidade dos sistemas educativos. Torna-
se, entdo, imprescindivel que aconteca uma discussao profunda acerca das ideias e
praticas de avaliacdo que permeiam a Educacdo Especial para podermos, a partir
dai, buscar novas estratégias para 0s processos de intervencdo a pessoa com

deficiéncia. Além disto, para a academia, podera se constituir em mais uma ocasiao
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favoravel ao didlogo e as reflexdes, que corroboram para o crescimento pessoal e
profissional de todos os envolvidos com a causa educacional, em especial os que
estudam as préaticas de avaliacdo na perspectiva da inclusdo de pessoas com
deficiéncia.

Reconhecendo todo o debate tedrico a cerca da avaliacdo da aprendizagem
e afirmacgdo das politicas de educacéo inclusiva de alunos autistas, no contexto da
educacao basica, as questdes que nortearam o presente estudo sdo: Como ocorre a
construcdo da avaliacdo da aprendizagem de alunos autistas da Rede Regular de
Ensino Fundamental no municipio de Belém? Existe colaboracdo da familia de
alunos autistas para com a escola e que podem contribuir para uma avaliacdo da
aprendizagem mais inclusiva?

Desta forma, este estudo teve por objetivo analisar como é construida a
avaliacdo de aprendizagem escolar do aluno autista, sob a perspectiva da
relacdo escola-familia.

Pretendemos através de uma pesquisa qualitativa descritiva:

1 Identificar os procedimentos utilizados na escola para avaliar a aprendizagem
do aluno autista;

1 Averiguar se existe o envolvimento da familia no processo de ensino
aprendizagem do aluno autista;

1 Conhecer as sugestbes de professores e de pais de alunos autistas que
contribuam para a melhoria de mudancas educacionais e de praticas avaliativas
mais inclusivas.

O levantamento foi feito a partir das entrevistas semi-estruturadas aplicadas
aos professores e pais de alunos autistas de uma Escola da Prefeitura Municipal de
Belém que, como todas as outras da rede municipal, adota os Ciclos de Formacédo
para a organizacao da acao educativa escolar.

Para desenvolver o trabalho, recorremos a um arcabouco teérico delineado
sob os documentos do Ministério de Educacdo e da Secretaria Municipal de
Educacdo de Belém que orientam a avaliacdo da aprendizagem dos alunos, bem
como aos documentos que amparam os direitos dos sujeitos autistas, além das
literaturas que tratam das categorias Avaliacdo da aprendizagem e Autismo.

O trabalho esta estruturado em trés secdes, além desta introducdo e das
consideracdes finais. A primeira secdo tem o objetivo de situar as questdes tedricas

chaves deste estudo para uma melhor fundamentacdo da tematica. Aborda a
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avaliacdo da aprendizagem e suas complexidades, o autismo e a relagao existente
entre a escola e a familia de alunos autistas.

A segunda secéao discorre sobre o caminho deste estudo, fundamentando a
metodologia, através da descricdo dos procedimentos e técnicas de pesquisa, dos
sujeitos da pesquisa, da coleta de dados.

A terceira secdo é composta pela analise dos dados coletados relacionando-
os com o referencial tedrico estudado.

Assim, estudos sobre a avaliacdo da aprendizagem de alunos autistas
configuram um meio propicio para refletir e modificar a realidade escolar, no cenario
atual de uma Educacao Inclusiva, a fim de que acontecam melhoras na pratica
docente e na aprendizagem destes alunos. Entretanto, ainda se observa uma
escassez da literatura especializada que aborde a avaliacdo da aprendizagem de
alunos com deficiéncia. Desta maneira, a pesquisa pode proporcionar a coleta e a
organizagdo de informacdes sistematizadas para que sirvam de fundamentacgdes
para as intervenc¢des pedagdgicas a estes alunos, corroborando para que se tenham

praticas inclusivas nas escolas.
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1. FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Esta secdo tem o objetivo de apresentar os subsidios teéricos do estudo.
Primeiramente serdo expostos, sinteticamente, os resultados de pesquisas
referentes ° tem8tica fAavalia-«o da aprend
dissertacbes e teses encontradas no Banco de Teses e Dissertacbes da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e no site
Google Académico. Posteriormente, no item 1.1 serd apresentado um breve
histérico da avaliacdo da aprendizagem, do sistema de ciclos de formacéo e a sua
relacdo com a avaliacdo, bem como o posicionamento de alguns pesquisadores
sobre estes temas. No item 1.2, apresentamos um breve percurso da inclusédo
educacional, os critérios de diagnéstico do TEA e as reflexdes sobre a
aprendizagem e a avaliacdo da aprendizagem destes sujeitos. E, no item 1.3, o
posicionamento de alguns pesquisadores sobre a relacdo escola-familia, relacao
fundamental para a escolarizacdo das criancas e, mais especificamente a relacéo
existente entre escola-familia de criancas autistas, devidos as particularidades que

caracterizam esta familia.

1.1 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Os rumos historicos da avaliacdo da aprendizagem demonstram as relacoes
gue brotam em cada contexto sécio-historico especifico, 0 que demonstra como o
sujeito idealizou e vivenciou o processo de avaliacdo. Torna clara a importancia
desvelada a este procedimento e a forma como avaliar influenciou a vida e
contextualizou a historia da humanidade.

Lea Depresbiteris (1991) coloca que a avaliagcdo vem sendo usada h& muito
tempo. O grande imperador chinés Shun, examinava seus oficiais, para fins de
promocao ou demisséo, em 2.205 a.C. Nos Estados Unidos, no século XIX, Horace
Mann criou um sistema de testagem, o qual através de exames uniformizados, as
escolas aplicavam para melhorar os padrdes educacionais. Para isto os exames

deveriam ser escritos, com varias questdes especificas e 0 uso de padrdes mais
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objetivos.

Historicamente falando, desde o século XVI, motivado por um desejo de
controle, a avaliacdo, através da pratica do exame, foi trazida para a educacéo.
Primeiramente, para 0s jesuitas, que objetivavam combater préaticas heréticas,
principalmente em relagdo ao protestantismo, logo davam bastante atengédo aos
exames e provas nas orientacdes de praticas escolares. Eles pretendiam estruturar
normas, regras e metodos que pudessem reger os colégios na época. Através do
Ratio Studiorum, os jesuitas procuravam instruir todo jesuita docente sobre sua
natureza, obrigacdes e a extensao de seu cargo.

Este documento determinava algumas regras para as provas orais e
escritas. Franca (1952 APUD LUCKESI, 2000) descreve, como normas existentes,
que, caso algum aluno se ausente no dia da prova, ele ndo serd levado em
consideracao; o tempo da prova, que deveria ser respeitado com silencio, sendo
proibido conversas com quaisquer pessoas e a prova deveria ser entregue no tempo
previsto; a preparacao para o exame, onde os alunos deveriam levar seus materiais
para a escrita, sendo vetado o empréstimo de materiais; a adaptacdo da prova para
o nivel de cada classe; o cuidado com 0s que sentam junto, para que ndo surgissem
composi¢cdes semelhantes ou idénticas; o cuidado com a producdo daquele aluno
que necessitasse sair durante o exame, devendo deixa-lo com quem estiver
encarregado da aula; o cuidado com os melhoramentos nas respostas do exame
gue deverdo ser feitas antes da entrega para o examinador; no momento da entrega
da prova, o aluno deveria levar seu material para que e retirasse da sala
imediatamente e, aqueles que permanecerem em sala, ndo deveriam trocar de lugar;
e, durante a prova oral, os alunos deveriam levar os livros do ano e enquanto um era
interrogado, os outros deveriam prestar atencao, sem fazer sinais ou correcdes para
0s que estivessem sendo inquiridos.

A avaliacdo passou a ser institucionalizada nas escolas, no século XVII, por
Comenius, em 1657, e por La Salle em 1720. Comenius colocava a avaliagdo, em
sua Didéatica Magna, como um problema metodolégico, no qual teria que se
encontrar uma forma de ensinar todos da mesma maneira, a avaliacdo, o exame
seria um lugar de aprendizagem que auxiliava a pratica docente. Comenius,
protestante, destacava a importancia do medo como forma de prender a atencéo dos
alunos, usando os exames finais como estratégia de ensino e no outro extremo

existia a sociedade burguesa, que aprimorava o0 controle por meio dos exames
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guando os usava para manter a seletividade escolar e seus processos de formacao
das personalidades dos educandos. Comenius ndo fazia uso dos exames para
promover o trabalho intelectual dos alunos, utilizando o medo como estratégia para
prender a atencdo dos mesmos (LUCKESI, 2000).

La Salle sugere o exame como supervisao constante no Guia das Escolas
Cristas, que tinha como publico alvo, os pobres que eram disciplinados por uma
educacao religiosa e moral. A educacao de criancas pobres e, geralmente orfas foi
motivada pela necessidade de controla-las no futuro e, assim, prevenir possiveis
revoltas da populacdo. As préticas avaliativas eram utilizadas para mensurar 0s
conhecimentos, classificando os alunos (ESTEBAN, 2003; GADOTTI, 2002).

No Ocidente, os exames chegaram com a Revolucdo Industrial, pela
necessidade de se encontrar méo-de-obra especializada. A aplicacdo nas escolas se
deu em seguida, pois acreditavam que principios modernos de gerenciamento
cientifico, utilizados para aumentar a produtividade, poderiam ser aplicados em
ambientes educacionais (CHARDENET, 2000). Na realidade escolar, as praticas do
exame tinham bastante semelhanca com a pesquisa cientifica positivista, pois
ambas tentavam conhecer os fendbmenos educacionais e a resposta para 0S seus
problemas (FIDALGO, 2006).

Para Maia (2002), em geral, a avaliagdo pode ser classificada como
formativa, somativa ou diagndstica. A avaliacdo formativa é um processo realizado
durante o programa na instituicdo e que objetiva o aperfeicoamento deste programa
e a qualidade da aprendizagem. A avaliacdo somativa € um processo em que avalia
os resultados, ou seja o final do programa da instituicdo, analisando sua efetividade
e o0 produto do processo de aprendizagem. A avaliacdo diagndstica prevé uma
observacdo e um estudo para se inteirar sobre as necessidades educacionais
especiais de um aluno ou de um grupo de alunos e proporcionar o melhor
atendimento educacional possivel.

Segundo Demo (2010a), a avaliacdo possui duas funcbes que sao o de
diagnéstico e o de prognéstico. O diagnéstico ocorre quando se conquista a
possibilidade de radiografar a realidade de forma mais exata, consegue acompanhar
o aluno de perto, com respeito as suas potencialidades e limites, envolvidos pelo
melhor conhecimento avaliativo. O progndéstico é a agdo, sempre que o diagnostico
sugerir, perpassando pela obrigacdo ética e profissional de assegurar a

aprendizagem do aluno. Para se conquistar a aprendizagem, é necessario que se
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faca um bom diagndstico e buscar os problemas e as possiveis solucdes.

Para muitos outros estudiosos existem dois grandes paradigmas de
avaliacdo, ao se considerar as concepcdes, funcdes, objetivos e metodologias. O
primeiro, a avaliacdo tradicional ou classificatoria, tem como caracteristica o
controle, a competicdo, a meritocracia, a classificagdo. O outro paradigma, da
avaliacdo reguladora ou formativa, tem como caracteristicas o aspecto formativo,
processual e democratico (SUASSUNA, 2007; DIAS SOBRINHO, 2002;
PERRENOUD, 1999).

O paradigma tradicional teve seu inicio nas primeiras décadas do século XX
e apesar das mudancas sofridas manteve as principais caracteristicas como a ideia
de classificacao, a identificacdo como medida, a firmeza dos objetivos, a apreciacao,
o reconhecimento de comportamentos observaveis, a existéncia de referenciais para
julgamentos definidos anteriormente e, principalmente, a producao de hierarquias e,
consequentemente, de exclusodes.

Até a década de 30, considerada a primeira fase, predominou um modelo
com uma concepcao racionalista-empirista, com énfase em escalas quantitativas e
em sistemas de notacgéo, verificacao, selecao, quantificacdo dos produtos e controle,
pautado nas ciéncias exatas e da natureza. A principal caracteristica deste modelo
era a visao da avaliacdo como gestédo, onde a administracao racional e eficiente da
educacao resultaria e um padrdo 6timo de exceléncia. A medicdo era a principal
meta da avaliacdo, que era marcada por testes e exames padronizados a fim de se
classificar, inspirados pela psicologia/ psicometria, campo que se baseavam em
técnicas quantitativas de medida da inteligéncia e do desempenho humano
(SUASSUNA, 2007).

Dos anos 30 até o comeco dos anos 60, ja na segunda fase, gracas a busca
pela recuperacdo econ6mica e pela expansao da industria norte-americana, surgiu
uma necessidade de se melhorar e adequar os programas educacionais para que se
pudesse desenvolver o pais. Assim, uma atencdo maior foi dada aos objetivos
educacionais, que seria a maneira mais exata para controle dos resultados,
medindo-se o0 rendimento dos alunos, que deveriam manifestar mudancas
comportamentais. Também eram aplicados controle, selecéo e testes, que deveriam
realmente avaliar o que tivesse que ser avaliado e apresentar resultados seguros,
com vista a uma gestéo eficaz do ensino. O avaliador deveria definir o que os alunos

deveriam ser capazes de realizar no final de um periodo, de acordo com os objetivos
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do curriculo, ou seja, em que medida foram atingidos os objetivos deste curriculo
(SUASSUNA, 2007).

A terceira fase ocorreu entre as décadas de 60 e 70 foi marcada pela
profissionalizacdo do campo da avaliacdo, assumindo um papel sociopolitico, ja que
neste periodo houve muitas lutas e mudancas sociais oriundas, na maioria, dos
movimentos em defesa dos direitos dos negros e outras minorias, principalmente
nos Estados Unidos e uma participacdo da sociedade civil na definicdo e efetivacéao
das politicas publicas. Desta forma, a avaliacdo buscava localizar os problemas
sociais para que estes fossem solucionados através de politicas adequadas e da
racionalizacdo da distribuicho de recursos. Apesar de ainda apresentar
caracteristicas do positivismo, ja que utilizava indicadores objetivos para aumentar a
produtividade e a otimizacéo da relacdo custo-beneficio, este modelo apresentou um
carater publico e politico, favorecido pela multidisciplinaridade e pelas pesquisas
qualitativas que vinha ganhado espaco nos campos do conhecimento (SUASSUNA,
2007).

O quarto periodo ocorreu entre as décadas de 70 e 90, que foi marcado pela
crise do petréleo e da economia em escala mundial que conduziu a cortes de
recursos que seriam aplicados nas areas sociais, a fim de se combater o desperdicio
e as politicas e instituicBes publicas ineficazes. A racionalidade neoliberal trouxe a
comparacao da educacdo com o mercado, influenciando na avaliacdo, que tinha o
Estado como avaliador que controlava e fiscalizava as politicas publicas. A
avaliacdo, entdo passou a ter como fim o controle e a racionalidade orcamentéria,
diferentemente do passado, que visava verificar a eficacia dos programas sociais.
Os processos pluralistas, democraticos de avaliacdo foram substituidos por
metodologias e critérios centralizados e impostos sem questionamentos. A
competicdo passou a ser visada para garantir a qualidade e assim, assegurar aos
clientes o melhor servigo. A avaliacdo passou entédo a afiancar a formacgéao de perfis
requisitados pelo sistema capitalista, que se resumiam em baixo custo de producgao
e alta rentabilidade, deixando de lado o objetivo da fase anterior que visava
identificar e solucionar problemas. Nao se queria ampliar 0 acesso a educacgao e sim
gque houvesse um curriculo que possibilitava que os alunos conquistassem a
aquisicdo de competéncias e habilidades requeridas pelo mercado produtivo,
supervalorizando o dominio cognitivo e instrucional da educacéo, concentrando-se

em resultados que pudessem ser quantificados e observados (SUASSUNA, 2007).
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Dias Sobrinho (2002), afirma que esse periodo recupera 0s tracos
positivistas das primeiras fases e, desta forma, o disciplinamento e o enquadramento
se sobrepbem ao diagnostico e a superacdo de problemas. Os 0Orgaos
internacionais, para fortalecer a logica economicista, instituiam a definicdo das
competéncias de acordo com 0s seus interesses e cobravam dos paises que
estabeleciam este sistema de avaliagéo, utilizando a avaliagdo como estratégia para
fornecer informacdes as agéncias e 6rgaos controladores e fiscalizadores do Estado.
Também eram utilizados testes padronizados e os indicadores passaram a serem
indicadores para o mercado.

Foram langados diversos questionamentos sobre o modelo tradicional de
avaliacdo como o fato de que sao limitados os testes padronizados e os resultados
guantitativos por eles obtidos, ja que estes simplificavam demais o conhecimento e
requeriam apenas a memorizacao de definicdes formais, que eram conquistados na
transmissdo do conhecimento. O modelo, segundo Perrenoud (1999), n&o valorizava
a permanente transformacdo da aprendizagem, a possibilidade da avaliacédo
possibilitar juizos de valor e a sua transformacao.

Suassuna (2007) aponta que se questionava o fato de, como por exemplo,
ser possivel que numeros fossem atribuidos a um sujeito para que sejam
correspondentes a uma aprendizagem; de um conjunto de acontecimentos internos
serem manifesto por comportamento observaveis; da possibilidade dos complexos
processos de pensamento se expressar corretamente através de palavras e
comportamentos; entre outros.

O autor coloca que também se questionava o modelo tradicional de
avaliacdo por desconsiderar a complexidade do fenédmeno educativo. O modelo
positivista ndo considera a historicidade, a avaliacdo acontece de forma abstrata,
com indicadores j4 decretados que ndo consideram o particular. Tais resultados
guantitativos ndo levam em conta 0 movimento e a temporalidade dos processos
educativos complexos. Os processos de avaliagdo devem incluir o curriculo e a
didatica na pauta para que acontecam mudancas significativas, bem como a
avaliacdo seja objeto de pesquisa e que seja alargado o seu campo tedrico para que
abarque a complexidade do fendmeno educativo, contemplando as multiplas
capacidades de aprendizagem, a relevancia social dos saberes e das institui¢cdes, 0
desenvolvimento de valores e atitudes, etc.

Indagava-se a visao estatica do conhecimento, do aluno e da aprendizagem,
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pois no modelo tradicional, a avaliagdo estava focada no aluno e em seu
desempenho cognitivo, e o0 saber avaliado era compreendido como algo ja
constituido, neutro. O modelo tinha como caracteristicas um ensino baseado na
imitacdo e na repeticdo, apesar do rigor e precisdo com que 0s instrumentos eram
elaborados. Os alunos ndo eram oportunizados a apreciacdo de formas variadas
com que eles se encontrariam com o conhecimento, suas formas de aprendizagem,
estilos cognitivos, estratégias para resolver problemas, dificultando o
aperfeicoamento e a melhoria da aprendizagem. Porém, este modelo apresentava
clareza nos critérios que seriam adotados, onde os alunos sabiam previamente quais
seriam, além da predeterminacdo das aprendizagens e dos resultados (DIAS
SOBRINHO, 2002).

Passou-se a questionar o fato das avaliacGes tradicionais produzirem
hierarquias e legitimarem uma certa ordem social, gragcas a hipertrofia do avaliador,
que, pelo seu alto grau de poder, submetia alunos e escolas a regras absolutas.
Através da legitimacdo e ou negacdo de praticas, valores, conteudos, saberes,
individuos, acaba por criar nucleos de poder e privilégios, fazendo do curriculo algo
estatico e padronizado e o teste ou exame um instrumento de poder e de disciplina,
que vai lancar resultados homogeneizados, minimizando as particularidades das
instituicées e dos sujeitos avaliados (DIAS SOBRINHO, 2002; SUASSUNA, 2007).

Assim, a avaliacdo estabelecia o que o sujeito a ser avaliado deveria saber e
como adquiria este saber, controlando o conhecimento e também das hierarquias
sociais, ao legitimar uma cultura em detrimento de outras. A exclusdo e a
domesticacdo de alunos para que se enquadrassem no modelo de sociedade
vigente aconteciam devido ao modo de avaliar e 0 uso que seria feito desta
avaliacao.

Passou-se a inquirir também a visdo negativa do erro que o modelo
tradicional tinha, que era centrado na viséo estatica do conhecimento, ao invés dele
ser aproveitado para o aprender, o encaminhando para uma aprendizagem.
Questionou-se o etnocentrismo, que ndo considera as multiplas possibilidades de
aprendizagem dos alunos, impondo conteddos sem apreciarem que relevancia
cultural e social teriam, formas de avaliacdo que apreciam as diferencas cognitivas,
de valor e de aprendizagem dos mais variados grupos (DIAS SOBRINHO, 2002).

Outro questionamento aconteceu devido a auséncia de transformacdes que

a avaliacdo positivista teve, 0 que agregou historicamente para o fracasso escolar no
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Brasil, excluindo a maioria dos alunos, naturalizando a exclusdo social. Esta
avaliacdo, através de didaticas conservadoras, se pautou em classificar e punir,
apontar falhas e selecionar, pouco informando sobre o contedudo e a natureza do
conhecimento dos alunos e sim, apenas sobre a sua posi¢cao social ou a distancia
gue possuem de um padréo (DIAS SOBRINHO, 2002).

Para Luckesi (2011, p. 198-199), a avaliacéo, sob a égide classificatéria, tem
como natur al que A . . . ] guem obt ®&m a
guem ndo a obtém é excluido. A seletividade suprime a necessidade e a
possibilidade de futuros investimentos nos excluidosa

A avaliacdo meramente classificatoria acaba tendo como principal efeito
hierarquizar os alunos dentro dos grupos, fortalecendo e legitimando as distin¢cdes
sociais existentes e que se afastam dos principios de equidade.

Tais discussOes suscitaram a necessidade de outro paradigma que tenta
reconceptualizar a avaliagdo, que objetive a superagéo do fracasso, e que contribua
para o fomento de pesquisas e interpretacées que amplie a leitura dos fenémenos
educacionais. Perrenoud considera que a avaliacao formativa: "é toda avaliacdo que
ajuda o aluno a aprender e a se desenvolver, ou melhor, que participa da regulagéo
das aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de um projeto educativo”
(PERRENOUD, 1999, p. 103).

De acordo com este modelo de avaliacdo, enfatiza-se a perspectiva
processual e ndo a pontual, utilizando-se de instrumentos variados para o ato de
avaliar. Torna a relacdo professor-aluno mais proxima visto que ndo tem como
objetivo classificar ou selecionar e sim baseia-se nos processos de aprendizagem
em sua dimensao cognitiva, afetiva e relacional (FERNANDES, 2010).

E, para avaliar formativamente, Fernandes (2010) afirma € preciso definir
previamente e de maneira clara os propésitos e a natureza do processo de ensino e
avaliacdo, deixando clara a necessidade de se tracar 0S objetivos a serem
perseguidos e assentados nas acdes de ensino, bem como frequentemente serem
certificados através da oferta de diferentes atividades avaliativas.

Esta avaliacdo expde informacbes, percebe os erros, sugere hipoteses,
indica desafios, acdes, necessidades e possibilidades, conversando com a pratica
pedagodgica, para que sejam aperfeicoadas as condi¢cdes de ensino-aprendizagem,
democratizando a educacdo e o conhecimento, desenvolvendo estratégias que

conduzam a aprendizagem real e ao sucesso escolar. Desta forma, pouco interessa
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classificar os sujeitos e instituicdes. Mais importante que isso € dialogar se o0s
contetdos ministrados tém um corpo significativo de conhecimentos e qual o sentido
e de forma eles podem contribuir para a formacéo dos alunos, pois ela deve conduzir
a tomadas de decisao, acdes e a transformacéao social.

Na redacdo da LDB, a avaliacdo da aprendizagem, na Educacédo Basica, €
orientada pelos artigos 24 e 31, que se complementam. De um lado, o artigo 24,
orienta o Ensino Fundamental e Médio, definindo que a avaliacdo sera organizada

de acordo com regras comuns a essas duas etapas.

V - a verificagcao do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;

b) possibilidade de aceleracéo de estudos para alunos com atraso escolar;
¢) possibilidade de avan¢o nos cursos e nas séries mediante verificagdo do
aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacéo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem
disciplinados pelas instituicbes de ensino em seus regimentos (BRASIL,
1996).

E o artigo 31 que trata da Educacéao Infantil, estabelece que, nessa etapa, a
avaliacdo seja realizada mediante acompanhamento e registro do desenvolvimento
da crianca, sem 0 objetivo de promog¢do, mesmo em se tratando de acesso ao
Ensino Fundamental. Essa determinacdo pode ser acolhida para o ciclo da infancia
de acordo com o Parecer CNE/CEB n° 4/2001, que orienta para ndo retencdo nesse
ciclo no AmM. 31°. Na educacdo infanti a avaliagdo far-se-a mediante
acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de promogéo,
mesmo para 0 acesso ao ensino fundamentala

Nos Parametros Curriculares Nacionais ( P C N pasa) os anos iniciais do

ensino fundamental, a avaliacao

(...) € compreendida como um processo de atuacdes que tem a fungéo de
alimentar, sustentar e orientar a intervencéo pedagdgica; acontece continua
e sistematicamente por meio da interpretacdo qualitativa do conhecimento
construido pelo aluno; possibilita conhecer o quanto ele se aproxima ou ndo
da expectativa de aprendizagem que o professor tem em determinados
momentos da escolaridade, em funcdo da intervencdo pedagdgica
realizada. Portanto, a avaliacdo das aprendizagens s6 pode acontecer se
forem relacionadas com as oportunidades oferecidas, isto é, analisando a
adequacdo das situacdes didaticas propostas aos conhecimentos prévios
dos alunos e aos desafios que estdo em condi¢cdes de enfrentar (BRASIL,
1997, p. 55).

Assim, a avaliagao da aprendizagem deve abarcar o ensino ofertado, o fazer
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pedagdgico do professor, o desempenho do aluno, a estrutura da escola, a
metodologia utilizada, bem como as ferramentas utilizadas como auxiliares neste
processo, sendo entendida como um elemento integrador entre o ensino e a
aprendizagem.

A avalia-«o, a partir dos PCNO s,
subsidios para que ele possa dispor de elementos que lhe possibilitem refletir
constantemente a sua pratica, conceber novos instrumentos de trabalho e rever,
ajustar ou reconhecer aspectos que sao considerados por ele importantes e que nao
puderam ser considerados. Indica para o aluno sera utilizado como instrumento de
tomada de consciéncia de suas conquistas, dificuldades e possibilidades de
ajustamento para que ele possa aprender. Desta forma, a avaliacdo requer que seja
realizada durante todo o processo de ensino aprendizagem e ndo apenas em um
periodo estatico como € comumente realizada, para que se possa fechar um
determinado periodo. Para a escola, a avaliagcdo se propde como possibilidade de
definir as prioridades um instrumento que permita localizar os aspectos da acéo
educacional que necessitem de um olhar mais especial.

Indica também, este documento, a necessidade de se realizar a avaliagdo no
inicio de um periodo, seja ele o ano, 0 semestre ou sempre que o professor
propuser novos contelidos, para que 0 mesmo possa realizar um planejamento de
acordo com as caracteristicas dos alunos, estruturar a sua programacao, conteudos,
nivel de aprofundamento. Com isso, possibilitard que ele possa propor novas
atividades, gerar novos conhecimentos e, ao aluno, permitird a tomada de
consciéncia de seus saberes e 0 que pode mais agregar aos seus conhecimentos.
No final do periodo de trabalho, que pode ser o fim de um bimestre, ou ano para que
se possa perceber os avancos do seu conhecimento e a qualidade conquistada
desta aprendizagem, procurando averiguar a relacdo entre a construcdo do
conhecimento pelos alunos e 0s objetivos que o professor estabeleceu.

Para realizar a avaliagdo, os Parametros Curriculares Nacionais orientam o
professor para acompanhar o processo de aprendizagem dos alunos através de
tabelas, listas de controle, diario de classe entre outros; analise das producbes dos
alunos; atividades especificas que possibilitem aos alunos explicitar objetivamente
0S seus conhecimentos, como 0s questionarios, desde que sejam semelhantes as
utilizadas pelo professor durante as aulas. E sugere que os alunos realizem a auto-

avaliacdo, pois o0 aluno passa a desenvolver estratégias de andlise e interpretacao

ndi
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de suas produgdes e dos variados procedimentos da avaliagéo.

O documento enfatiza a importancia que tem os critérios de avaliagao,

(...) pois explicitam as expectativas de aprendizagem, considerando
objetivos e contelidos propostos para a area e para o ciclo, a organizagéo
l6gica e interna dos conteldos, as particularidades de cada momento da
escolaridade e as possibilidades de aprendizagem decorrentes de cada
etapa do desenvolvimento cognitivo, afetivo e social em uma determinada
situacéo, na qual os alunos tenham boas condicbes de desenvolvimento do
ponto de vista pessoal e social. Os critérios de avaliagdo apontam as
experiéncias educativas a que os alunos devem ter acesso e sao
consideradas essenciais para o seu desenvolvimento e socializacédo
(BRASIL, 1997, p. 58).

No documento IndagacBes sobre curriculo: curriculo e avaliacdo publicado
pelo Ministério da Educacdo (MEC), a avalia-«0o ® posta
do processo pedagdgico necessariamente inserida no projeto pedagdgico da escola,
n«o podendo, portanto, ser considerada

Este documento coloca o professor como um sujeito de direito, cujas
escolhas refletem o dever ético de reorientar o curriculo para praticas que
concretizem a garantia do direito a educacao para todos. Vincula a avaliacdo ao que
o curriculo torna prioritario ou secundario, os valores avaliativos a organizacao do
curriculo, as préaticas de avaliacdo as competéncias e conhecimentos assumidos

como necess8rios ) f or ma- «o. Dest a f o

como

rma

avaliacdo implica em reorientar a organizacdo curricular e vice-wver sao ( BRAS

2007, p. 13).

Neste documento a avalia-«o format
com o objetivo de reorienta-l o6 ( BRASI L, 2007, p . 20)
do processo, com a finalidade de apreciar o resultado deste, recebe o nome de
avalia-«o somativao (BRASI L, 2007, p .
ambas, em razdo dos seus objetivos peculiares, pois enquanto a primeira informa
sobre as acdes de avaliacdo e permitem ajustamentos na experiéncia curricular
(PERRENOUD, 1999, p.143), a segunda, € parte integrante da primeira
concomitantemente com outros tipos de avaliagdo como a auto avaliagao, visto que
auxilia na compreensdo das conquistas de aprendizagens por parte dos alunos,
apesar de estar relacionada com significados classificatorios e excludentes.

Cabe enfatizar que no cotidiano educativo, pode se fazer presente uma série

de classificacdes que referendam a acéo avaliativa, e, conforme Esteban:

20)

a (
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(...) esse processo esta vinculado a relagé@o inclusdo-exclusdo, escolar e
social, e que os modelos hegeménicos de avaliacdo estdo alinhados a
concepcdes excludentes de ser humano, de relagBes sociais, de praticas
pedagégicas e de dinamica escolar (ESTEBAN, 2008, p.11).

Como o ensinar e 0 aprender devem estimular o pensamento critico,
favorecer a autonomia intelectual e a criatividade e assentar-se em processos
pedagdgicos democraticos e solidarios, a avaliagdo deve ter como objeto o aluno, o
professor, a escola, o curriculo, os sistemas de ensino, a gestéo, etc, devendo ser

compreendida como processo, experiéncia historica e coletiva.

A avaliacdo, no contexto do novo paradigma, ndo € apenas uma questéo
técnica ou metodolégica, mas um empreendimento ético e politico; ético,
pois permite decidir sobre quais seus fins, a servico de quem se coloca e
gue usos serdo feitos de seus resultados e informages; politico, pois deve
ampliar os enfoques e os procedimentos que levem ao debate amplo, a

negociacdo e a instauracdo de relacdes intersubjetivas que fazem das
instituicbes educacionais espac¢os de aprendizagem, formacgéo e producgéo
de conhecimentos, valores e subjetividades (SUASSUNA; 2007, p. 38).

A avaliacdo, neste contexto, se d4 em uma sociedade historicamente
determinada, frente a condicdes concretas que relacionam certas opcoes
epistemologicas, éticas e politicas, que estdo relacionadas a uma certa visdo de
mundo, de acordo com os objetivos almejados.

Porém, a avaliacédo, ao longo da historia, colaborou para criar as hierarquias
sociais que se consolidam a sociedade atual. A escola demonstra uma direcdo
diferente ao chamar de avaliagdo, 0 que muitas das vezes, acaba se revelando
como a pratica do exame. Pedagogicamente, as acfes sdo encaminhadas aos
exames e testes que, por estarem desatreladas da aprendizagem, acabam por
desenvolver psicologicamente, personalidades submissas e, sociologicamente,
encaminham para a reprovacao, o que € Util para a seletividade social. Assim, os
exames corroboram para perpetuar o modelo de sociedade em que vivemos, uma
sociedade, autoritaria, excludente e seletiva.

Desta forma, mudar do modelo das praticas dos exames escolares para o
modelo da avaliacdo da aprendizagem significa democratizar o saber e, em
decorréncia, a sociedade (BENEVIDES, 2011; LUCKESI, 2005, 2011; PERRENOUD,
1999).

Assim, encontramos, ainda hoje, nas praticas pedagdgicas, algumas formas
de institucionalizacdo da avaliagdo no contexto escolar, como por exemplo,

resquicios da avaliacdo tecnicista coexistindo com a classificatoria, no conjunto das
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praticas de uma escola ou professor que atuam de modo mais formativo.
Professores afirmando que a avaliagdo deve ser um instrumento de reflexdo sobre
as praticas pedagogicas, de problematizacdo constante da metodologia e das
intervencdes, e, a0 mesmo tempo, convivendo com praticas escolares que
demonstram a ideia de uma avaliacdo como possibilidade de disciplinar, utilizando o
medo e o0 castigo das ameacas para exercer o controle.

Os procedimentos avaliativos tém poder e efetivamente moldam as condutas
dos alunos, onde muitas das vezes, a desobediéncia destes é punida por meio de
baixos conceitos, que resultam em reprovacdes e no sentimento de que séo
incapazes de se adaptarem a escola. Entram em acgéo as recuperacoes, atividades,
trabalhos e exercicios extras, como oportunidades, oferecidas pelo professor para
que este aluno melhore seu conceito, mas ndo necessariamente seu nivel de
aprendizagem.

Freire e Guimaraes afirmam que:

(...) a disciplina é absolutamente fundamental (...) mas desde que ela seja a
expressdo de uma relagdo harmoniosa entre dois polos contraditorios, que
sdo a autoridade e a liberdade. Quando essa contradi¢cdo vira antagdnica, a
disciplina deixa de existi. ou porque em lugar dela esta havendo
licenciosidade, que seria entdo a ruptura desse equilibrio em favor da
liberdade, que deixa de ser liberdade e vira licenga, ou em favor da
autoridade que deixa de ser autoridade e vira autoritarismo (FREIRE;
GUIMARAES, apud SOUZA, 1991, p.98).

A organizagdo e o funcionamento da escola demonstram as relagbes de
poder e subordinacao existentes na sociedade. E, dentre as atividades reproduzidas
na escola, onde se expressam relacdes autoritarias e hierarquicas, tem-se a
avaliacdo, onde apenas o aluno, dentre todos os integrantes do processo escolar, é
0 sujeito que sofre este julgamento por parte do professor, que repassa aos alunos
determinados conteldos que deverdao ser dominados. O aluno, por sua vez, nao
possui um papel muito ativo, neste processo e, muitas das vezes, nem sequer tem

clareza do significado dos resultados alcancados.

A avaliacdo do rendimento escolar é uma atividade socialmente
determinada. A definicdo do porqué, o qué e como avaliar pressupfes uma
concepcao do homem que se quer formar e das fungdes que atribuem-se a
escola em uma determinada sociedade. Melhor dizendo, sdo os
determinantes sociais que definem a funcéo que a escola vai ter e o porqué,
0 qué e como a avaliacdo deve realizar-se para controlar esse processo
(SOUZA, 1991, p. 113-114).
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Paro (2008, p.32) afirma que existem duas perspectivas de relacdo de
poder : A o poder c omo capaci dade de agir
capacidade de determinar o comportamento de out r os. 0 Todo proces
acaba envolvendo de um lado alguém que quer modificar o comportamento alheio e
alguém que possui comportamentos que serdo modificados. Para isso existem duas
formas de poder: o poder-ser e o poder-fazer. No poder-ser, o educador impde 0s
componentes culturais contra a vontade ou interesse dos educandos. No poder-fazer
€ utilizado a persuasdo, pratica compativel com a educacdo e com atualizacao
historico-cultural.

O poder existe e faz-se efetivado tanto pelo educador quanto pelo educando.
O educando manifesta este poder na medida em, ao agir sobre as coisas, intenciona
para apreender a realidade, tornando-se sujeito da aprendizagem e incorpora
elementos culturais, fortalecendo o seu poder-fazer. Manifesta também a
capacidade de determinar o comportamento de outrem quando ele responde a
intervencao do educador, utilizando comportamentos que direcionam a mudancas de
acOes do educador de modo que tornem-se adequadas a aprendizagem do aluno. O
educador manifesta o poder de agir na propria funcdo de professor que possui
caracteristicas de didata e educador; e manifesta-se também no fato de que o
processo de ensino também é de aprendizagem para si mesmo, pois fortalece seus
atributos intelectuais. Muda o comportamento de outros quando, o educador, conduz
os individuos a serem dotados de historicidade (PARO, 2008).

Sobre o estado potencial do poder que a escola e professores possuem, 0
autor coloca que a escola, contribui para que os alunos apresentem sentimento de
repulsa do saber, pois, apesar do objetivo da escola ser provocar a mudanca de
comportamentos dos alunos de forma que eles aprendam os conteldos, ela acaba
nao alcancando esta meta, pois a maneira que apresenta para a apreensao destes
conhecimentos é desinteressante e ndo dialoga com os interesses e desejos. Tal
fato indica ndo um resultado do poder, e sim 0 malogro do poder da escola que néao
alcangou suas pretensdes, contribuindo para que os alunos se afastem cada vez
mais do desenvolvimento do interesse, apego e da familiaridade com as multiplas
manifestacdes da cultura, como a danca, a masica, a literatura, o teatro, o esporte, a
filosofia, a ética, dentre tantas outras manifestacfes culturais que constituem o

acervo historico deixado pelas geracgoes.
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(...) para ficar apenas num exemplo desse paradoxo, basta constatar a
imensa porcentagem das pessoas que, mesmo tendo passado pela escola
fundamental, pelo ensino médio e até pelo ensino superior, e tendo

Afaprendi doo a | er e a escrever, n«o | eem
triste situacdo de juntar ao drama de uns poucos milh8es que ndo sabem ler
e escrever, o descalabro de uns muitos

escrever mas nunca leem nem escrevem (PARO, 2008, p. 13).

As praticas avaliativas nas escolas publicas geralmente realizam o papel de
controle, limitando as oportunidades educacionais e sociais das classes menos
favorecidas, discriminando pedagogicamente o0s que ja sao discriminados
socialmente, culturalmente e economicamente, pelas condicbes da vida. Nas
escolas particulares, a acao controladora se da, muitas das vezes, no sentido de
limitar a autonomia dos alunos, reforcando uma pratica educativa voltada para a
producdo, para a conquista de resultados padrdes, legitimando a discriminacdo das
diversas oportunidades de crescimento que o aluno possa ter (SOUZA, 1991).

A avaliacdo da aprendizagem se utiliza, geralmente, de dois critérios que
sdo o absoluto, que também € chamada de avaliacdo referente ao critério, e 0
relativo, também conhecida como avaliacdo baseada em normas. O primeiro analisa
o desempenho dos alunos em relacdo aos objetivos e 0 segundo a posi¢cao do aluno
em relacdo ao grupo (LEA DEPRESBIRETERIS, 1991).

Os critérios podem permitir julgamentos mais objetivos e justos para 0s
alunos; tornar claro, tanto para o professor como para o aluno, quais os objetivos
pretendidos; tornar mais homogéneos o0s procedimentos avaliativos; proporcionar
uma andlise dos desempenhos alcancados e; oportunizar uma orientagdo mais
efetiva quanto aos problemas e sucessos.

O critério de avaliacdo ndo pode ser um instrumento do autoritarismo do
professor, devendo ser elaborados com antecipacdo e ndo durante a avaliacéo, pois
desta forma dependera da subjetividade, do humor da personalidade do professor.
Este, segundo Macdonald (apud LEA DEPRESBIRETERIS, 1991) deve se despir de
preconceitos, durante a avaliacdo, que podem ser preconceitos de comportamento,
gue acaba privilegiando o aluno bem-comportado em detrimento do mal-
comportado; o preconceito da estética, onde uma tarefa com maior ordem e limpeza
ou um aluno que tenha melhor caligrafia garante um conceito melhor; ou o
preconceito devido ao cansaco do professor, que corrige as primeiras atividades de
maneira mais generosa, pois nas ultimas o félego ndo mais permite uma maior

disposicdo. A autora ainda cita que a avaliagdo de alguns alunos pode ser
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prejudicada quanto ao fAdomo, onde o al
mais ensinado e avaliado.

Percebe-se que o olhar sobre a escola vem mudando seu foco, tentando,
sobretudo, entender o fenbmeno das desigualdades educacionais e do fracasso
escolar, o que preocupa e incomoda, tendo em vista que o papel da escola é o de
democratizar 0 acesso ao conhecimento, e ndo nega-lo a uma camada da
populacao.

Essas desigualdades séo explicadas pela escola a partir do discurso liberal,
segundo o qual a todos é oferecido as mesmas oportunidades educacionais, mas
cabe a cada um aproveitd-las de acordo com seus interesses e talentos naturais. A
auséncia de habilidades, capacidades, competéncias e interesses que assegurem
aos alunos um percurso escolar mais prolongado é, nesta perspectiva, apontada
como o principal fator para tantos alunos terem dificuldades em sua escolarizagao ou
serem precocemente excluidos do sistema escolar. Assim, os alunos séo avaliados,
comparados, classificados, aprovados ou reprovados pelo sistema escolar, que se
apresenta como 0 mais justo possivel, na medida em que utiliza os mesmos
processos educativos e critérios de avaliacdo para todos. Somente 0s mais aptos
seriam, portanto, selecionados pela escola e, aprovados, receberiam o diploma que
atestaria seu meérito pessoal. Desde a sua origem, a escola fundamenta-se assim
numa cultura meritocratica, seletiva e classificatéria. A reprovacdo seria, pois,
inerente ao proprio processo de reproducdo dessa escola e de sua concepcdo de
educacao.

O fundo classificatorio de todo processo avaliativo n&do aponta
necessariamente para a relacdo capitalista de classe, mas sim para relagéo

de clivagem social genérica e que no capitalismo comparece mais
nitidamente no confronto de classe (DEMO, 2010b, p. 15).

Existe uma grande diferenca entre avaliar inoportunamente, asperamente e
avaliar para garantir o direito de aprender. Se for feita uma avaliacdo de maneira
inadequada, pode-se ainda mais se alargar o fosso social, submetendo o aluno a
humilhacbes e destruindo suas expectativas. Coloca-se, desta forma, a avaliacao
como um instrumento ingénuo ou malevolamente classificatorio em uma sociedade
gue classifica tudo e todos. A avaliacdo pode ser considerada tanto um instrumento
essencial de aprendizagem como uma tatica de massacre, dependendo da forma

como é feita.
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Segundo Pennacchi (1999), a igualdade de oportunidade ndo substitui o
critério da igualdade de resultado, pois se deve levar em consideracdo as
consequéncias das acdes, mantendo a importancia da distribuicdo de condi¢cbes
objetivas de oportunidades.

O uso indiscriminado de notas pode inferir o risco, apesar de ser uma
estratégia facil de ser utlizada. Acaba sendo um instrumento que possibilita
fesconder segundas i nten-»es, deturpar 0s
implicito a custa do explicito, compensar frustracbes do professor, sobretudo
nor mali zar seu autoritarismoape&3d)assim por d

Assim, se ndo for utilizado com o devido cuidado, averigua apenas o
dominio mecéanico de contelddos e ndo a aprendizagem exatamente, semelhante o
que ocorre nos exames dos vestibulares. E o reflexo da ma formacdo de
professores, ndo valorizando os erros que podem ser indicativos da aprendizagem
as vezes mais do que os acertos; é utilizada como arma reafirmando a diferencga
social, o autoritarismo, obrigando a presenca do aluno e moldando seu
comportamento, deixando cada vez mais aparente as desigualdades sociais; indica
no maximo pontos dispersos, sem um desempenho médio; torna-se instrumento de
humilhacéo, afetando a auto-estima do aluno, pois exibe a incapacidade do mesmo
e ndo as oportunidades que podera vir a ter para a continuidade de sua
aprendizagem, ja que este ndo tem o direito de recomecar, excluindo-o ainda mais.

Além disso, a nota € utilizada como intervenc¢éo autoritaria quando aplicada
de forma isolada, sem a explicitacdo de suas razdes e nao orientado o aluno para a
aprendizagem. Quando aplicada em momento inapropriado, a nota nao reflete a
capacidade do professor diagnosticar com exatiddo o aluno, e sim como uma acgao
imposta de fora, necessita uma parada da escola, impossibilitando que se trace
estratégias de intervencdo para que este retome o caminho da aprendizagem
(DEMO, 2010a).

Estas praticas tém sido fervorosamente criticadas por inUmeros autores
(DEMO, 2010a; ESTEBAN, 2003; LUCKESI, 2000; PERRENOUD, 1999, 2004;
HOFFMANN, 2001, 2005 e 2009) que entendem a avaliacdo como parte do projeto
pedagogico da escola, como um de seus elementos peculiares e ndo somente como
procedimento técnico referente aos desempenhos dos aprendizes.

Através deste procedimento deixa-se de analisar as habilidades que os

alunos desenvolveram, 0s conhecimentos que conseguiram construir e as
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necessidades que eles tém para aprender, efetivamente. O escalonamento da
avaliacdo possui o objetivo de acompanhar a evolucdo do aluno, que néo € linear, é
variavel, apresentando altos e baixos. Necessita ter sentido para atingir os objetivos
pedagogicos. A nota precisa proporcionar o diagnostico sobre a situacdo do aluno
guanto a sua aprendizagem curricular e pessoal e o compromisso do professor para
colocar em acao as intervengOes adequadas que garantam o direito do aluno de
aprender.

Para que a avaliacdo esteja desatrelada do efeito punitivo ndo se deve
ARadul terar a avalia-«o0o por defici°ncia met
realiza-la da melhor forma possivel e sempre associada com o compromisso da
aprendizagem. (DEMO, 2010Db, p. 53)

Para a aprendizagem de carater reconstrutivo politico, pode-se insinuar que
0 aluno necessita estar elaborando de forma continua seus conhecimentos e
avancar para novos conhecimentos atraves da elaboragéo; ndo determinar hora e/ou
lugar exato para que aconteca a avaliacdo, pois pode ser realizada em qualquer
espaco, dentro ou fora da escola; o processo todo deve ser avaliado, conforme o
aluno for reconstruindo o conhecimento; partir do principio que as notas sao sempre
provisorias, admitindo sua dindmica dialética, onde o conhecimento pode ser
reconstruido; levar em consideracdo a evolugcédo do aluno e ndo a média das notas,
ficando-se com o udltimo desempenho, pois foi 0 que o0 aluno conseguiu alcancar;
identificar o motivo de uma possivel queda e ndo camufla-la através de médias
(DEMO, 2010).

Segundo Perrenoud (1999), a intersubjetividade existente ao avaliar requisita
novos olhares para o mundo real,

[...] para o outro, para diferentes contextos e niveis de desenvolvimento
cognitivo, acertos e erros, hesitagfes e conflitos, representacdes mentais e

ideoldgicas, dados aparentemente insignificantes (SUASSUNA, 2007, p.
38).

Visa que os alunos realmente absorvam o0s comportamentos,
conhecimentos, apropriando-se deles, em uma escola que valoriza as mais variadas
formas de pensar.

Desta forma, a avaliacdo da aprendizagem passa a trilhar por varios olhares
da préatica pedagogica e se define para Luckesi (2005, p. 172) fi.].] como um ato

amoroso, no sentido de que a avaliacdo, por si, € um ato acolhedor, integrativo e
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incl usivoo. Assim, a avalia-«0 que histor

exclusdo deveria evidenciar oportunidade as praticas formativas, de maneira que
servisse de alicerce aos docentes para reformular sua praxis.

A fim de seguir nesta linha,

[...] a avaliacdo ndo pode continuar sendo pratica pedagdgica tirana que
ameaca com um poder discricionario, mas passa a ser um ato investigativo
da qualidade do desempenho dos alunos, a fim de corrigir os rumos da acéo
[...] (LUCKESI, 2011, p. 263-265).

Para isso, o professor precisa conhecer o aluno nas dimensdes do
aprendizado cognitivo, social, afetivo e motor, para que obtenha informacbes e a
tomada de decisdo tenha uma logica para uma aprendizagem na perspectiva
humana.

Na compreens«o d]avarércondcientizaaa agép educativa
por um processo que procura identificar, aferir, investigar e analisar o
comportamento e rendi mentos do aluno,
(SANT O ANNA p. 31). Para Hoffmann, a avaliacao

[...] € uma atividade ética e, como tal, nos envolve como seres humanos,
portanto tomamos decisdes em sala de aula a partir do que somos e do que
sabemos, porque avaliar revela nossas posturas diante da vida
(HOFFMANN, 2010, p. 160).

Luckesi (2006) coloca que o professor pratica atos avaliativos, portanto seus
atos sao éticos e necessitam de ser orientados por uma ética; sdo atos que tem um
objetivo, logo fundamentam-se em valores, que dédo sua direcdo. O autor coloca
como pano de fundo para a ética na avaliacdo a compassividade, que compreende
como o ato de sentir com o outro e, a0 mesmo tempo, com ele agir.

Neste contexto, compassividade na avaliacdo da aprendizagem pode ser
compreendida como solidariedade. O professor precisa ser solidario com o aluno no
seu processo de desenvolvimento; precisa estar com ele, oferecendo-lhe o apoio
para que trilhe na sua busca e em seu crescimento, na diregdo da autonomia, da
independéncia, da vida adulta.

A avaliacdo subsidia o diagndstico do caminho e oferece ao educador
recursos para reorienta-lo. Em func@o disso, h& necessidade da
solidariedade do educador como avaliador, que oferece continéncia ao

educando para que possa fazer o seu caminho de aprender e, por isso
mesmo, desenvolver-se (LUCKESI, 2006, p. 2).

A ideia de avaliagdo educacional articula a nogdo de julgamento justo a

c

a
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tomada de deciséo sobre os resultados obtidos pelo processo de ensinar e aprender.
E o principio ético que pode e deve direcionar a acéo avaliativa do professor é a
solidariedade com o educando, a compaixao.
[...] o que quer dizer desejar com o educando o seu desejo e garantir-lhe
suporte cognitivo, afetivo e espiritual para que possa fazer o seu caminho de
aprender e, consequentemente, de desenvolver-se na direcdo da autonomia
pessoal, como sujeito que sente, pensa, quer e age em favor de si mesmo e

da coletividade na qual vive e com a qual sobrevive e se realiza (LUCKESI,
20086, p. 2).

A avaliacdo da aprendizagem deve servir como elemento retroalimentador
da pratica pedagogica, principalmente quando o cenério educacional é atravessado
pelo movimento de inclusdo. No entanto, a avaliacdo escolar € o ponto mais
polémico quando o assunto sdo as mudangas ocorridas nas escolas, tendo em vista
que ela passa a ser entendida ndo mais como uma ferramenta seletiva e
controladora por parte do professor. A proposta requer que a avaliacdo sirva como
registro do desenvolvimento processual do discente, ofereca uma visdo das
aquisicoes e necessidades em curso e esteja sustentada, sobretudo, em
instrumentos de natureza qualitativa, como fichas descritivas, relatos individuais e

coletivos, entre outros.

1.1.1 Ciclos de formacéao e a avaliacao

O fracasso escolar tem se mostrado como um problema de ampla gravidade
no sistema de ensino brasileiro, expressando-se historicamente, entre outros
aspectos, nos altos indices de repeténcia verificados, sobretudo, nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Esse quadro tem suscitado, ao longo dos anos, discussdes
nos meios académico e governamental, das quais resultam propostas que procuram
combater o problema, fonte de exclusdo de um grande numero de alunos, tanto da
escola, quanto das mais diversas esferas socialis.

Por certo tempo o fracasso escolar estava associado a deficiéncia intelectual
e a pobreza. Por mais que os fatores de desnutricdo, que doengcas ou outras
condigdes relacionadas aos fatores sociais interfiram no desenvolvimento cognitivo,

ha de se refletir em como o fracasso pode ter como mola propulsora, a prépria
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escola. Reflexbes referentes a aprendizagem devem partir de conexdes que possam
existir entre o conhecimento formal da escola e o informal.

Autores como Paro (2008), Esteban (2003), também trazem reflexées acerca
de algumas situacdes que podem favorecer a existéncia de alunos fracassados na
escola. Essas situacdes estdo relacionadas a ma aparelhagem da escola, métodos
inadequados de ensino, méa formacao dos professores, elevado niumero de alunos
por classe na escola publica brasileira, sobrecarga da escola em suas funcgoes,
construcdes escolares inacabadas e mal conservadas, equipamentos em precaria
condicao de uso, baixos salarios dos docentes, formacao e atualizacdo continuada
inexistente ou inadequada, funcionamento escolar em regime de varios turnos,
pouco interesse governamental em promover parcerias com universidades publicas
para respaldar o trabalho educativo dos docentes do ensino fundamental, negacéo
da legitimidade de conhecimentos e formas de vida formulados & margem dos
limites socialmente definidos como vélidos e utilizacdo de modelos inadequados,
parciais e fragmentados de avaliacao.

Neste contexto, a educacao formal acaba sendo instrumento de manutencgao
das relagbes capitalistas, onde se objetiva o conhecimento restrito, particular,
reduzido e pobre sobre a realidade. O imediato, a subserviéncia e a adaptacao
passam a ser o foco desta forma educacional.

Cunha (2012, p . 2) coloca que a escol a
de transmiss«o de avalia-«o, de reprova- «o
expde que a organizacdo curricular nesta escola contribui para a légica assumida
pela escola que favorece o pensar separadamente, ndo possibilitando a viséo
integrada. Porém afirma que ndo podemos atribuir o fracasso educacional ao
sistema seriado, ja que outros fatores corroboraram para este desfecho, que leva em
conta a organizagdo social capitalista onde a escola cumpre o seu papel de
subordinar a classe trabalhadora.

Concordamos com o0s autores e é preciso reconhecer que a forma de
organizacdo escolar seriada ndo se constituiu como o Unico fator que contribuiu para
que o ensino publico apresentasse dificuldades em manter seus alunos na escola.
Cabe levantar questionamentos sobre outros fatores que, muitas vezes
negligenciados pelos criticos do ensino seriado, podem ter contribuido para a
evasdo e a repeténcia dos alunos tais como as relagcdes entre o meio familiar do

aluno e o desempenho escolar; a dissonancia entre padrbes de socializacao



42

familiares e escolares; o tipo de curriculo escolar; a forma de gestdo da escola, a
formacao e atuacao dos professores.

Existem fatores intra-escolares e extra-escolares que podem afetar e
comprometer o desempenho de alunos. Dentre os fatores intra-escolares cita-se a
forma com que os professores conduzem o processo educativo, 0os procedimentos
escolares no que se refere a organizagao institucional, o material didatico utilizado
pelos professores e alunos, a rotatividade de professores durante o ano letivo, o
namero de alunos por classe, a falta de estrutura fisica na escola. Dentre os fatores
extra-escolares encontram-se a idade do aluno em relacdo a série cursada,
transferéncias escolares, a renda familiar, a instrucdo e a ocupacdo dos pais
(ARAUJO; OMOTE, 2002).

Fato concreto € que o ensino brasileiro apresentava sérios problemas
relativos a repeténcia e a evasao e, diante disso, grande parte das criticas passou a
se dirigir ao ensino seriado. Dessa forma, frente a questdo do fracasso escolar, ao
longo do século XX este modelo de ensino comecou a ser questionado, sendo
considerado um dos grandes obstaculos na trajetoria de aprendizagem dos alunos.
O ensino sob essas condigbes, muitas vezes, deixava de contemplar principios
pedagdgicos, psicoldgicos, epistemoldgicos, bioldgicos e sociais inerentes ao ato de
aprender. Logo, altas taxas de reprovagcdo e evasao, foram a consequéncia do
regime seriado e do sistema de promocdo baseado no desempenho dos alunos
(MAINARDES, 2007).

De acordo com Mainardes (2007), os inconvenientes das reprovagdes no
curso primario levaram autoridades educacionais paulistas a preconizarem, desde as
décadas de 1910 e 1920, a promog¢do em massa de todos os alunos.

No entanto, o tema da promocdo na escola primaria s6 ganhou maior
destaque nacional na i CoAnfedcand sabrie eEdudRgig i o n a |
Prim8ria Gratuita e Obr i ga,temrcoladbaracdo pomocamo v i d
Organizagdo do Estados Americanos (OEA), e realizada em Lima, em 1956.
Subsidiou as discuss6es um estudo sobre o fendbmeno das reprovacdes na escola
primaria, no qual foram divulgadas medidas introduzidas, com sucesso, por
diferentes paises, para deter a acelerada expansao das reprovacdes nesse nivel de
ensino que encaminhavam para a promo¢ao automética (PERRENOUD, 2004). Ao
ser adotada, Afexi giu algumas medidas a ser

professores e a melhoria da infraestrutura das escolas e desta forma a promocéao
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automética seria algoresul t ant e de excel(MAINARRES @09, @.scol a

31-32).
De acordo com as Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental Ciclos | e

Il da Rede Municipal de Educacédo em Belém:

[...] a origem de implantacdo dos ciclos de formacédo no Brasil remonta a
partir da década de 1980 do século XX e perdura até aos dias atuais, tendo
sua origem ligada a ideia da flexibilizacdo do tempo escola dos paises
europeus. O usco c Hparécdg eomnaoRefdrma Francisco
Campos na década de 1930 do século XX e com a promulgacéo das Leis
Organicas do Ensino da Reforma Capanema na década de 1940 do mesmo
século. Em ambas as situagfes, as organizagdes do ensino serviam para se
referir a agrupamentos dos anos de estudo (BELEM, 2012, p. 8).

O termo fescola em <cicloso como
combater o fracasso escolar surgiu, no Brasil, com a implementacao do Ciclo Béasico
de Alfabetizacdo (CBA) no estado de S&o Paulo, em 1984, estendendo-se, em
seguida para diversos outros estados brasileiros e designava o agrupamento de
determinado numero de anos de estudo, sem a possibilidade de reprovacéo entre

eles.

Pode-se definir como um ciclo de estudos como uma série de etapas anuais
formando um conjunto que apresenta uma certa unidade de concepcéo e de
estruturagcdo: os programas de cada ano do ciclo s&o do mesmo género,
com grades de horarios e recortes disciplinares analogos; demandam
professores de mesmo estatuto; alunos e professores de um mesmo ciclo
sdo frequentemente reagrupados no mesmo prédio escolar. [..] As
denominacdes e a duracdo dos ciclos de estudos variam de um pais a
outro, o que nao facilita as comparagdes internacionais (PERRENOUD,
2004, p. 12).

Entdo, a partir da década de 1980, diversas redes implantaram o CBA, no
qual foi eliminada a reprovacao do 1° para o 2° ano de escolaridade. Ap6s os anos
90, diversas modalidades de ciclos mais longos e com propostas mais complexas
foram implementadas como os Ciclos de Aprendizagem, Ciclos de Formacao,
Regime de Progressdo Continuada, Ciclo Inicial de Alfabetizacédo, Bloco Inicial de
Alfabetizacdo, etc. Esta ruptura provocou mudancas significativas a partir do
momento que amplificou o processo de alfabetizacdo, quando suprimiu a reprovagao
no final da primeira série, pois 0 grande niumero de reprovados, nesta série, nao
permitia a matricula de outros alunos. Outra consequéncia foi a alteracdo na
concepcao de avaliacdo, que por sua vez, deveria centrar-se no processo de
aprendizagem e néo no produto (MAINARDES, 2009).

No Brasil, a Lei 9.394/96, que trata das diretrizes e bases da educagao

desi

g
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Nacional, em seu artigo 23°, legitima os ciclos de formacgao e os prevé como forma
de organizacéo escolar, quando orienta que:
A educacdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos néao-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por

forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar (BRASIL,1996).

Segundo Gadotti (2003), o Ciclo Basico poderia ter sido implementado com
uma ampla discussdo na rede, tendo por base um processo mais democratico.
Todavia, deve ser reconhecido o mérito de se ter enfrentado, pela primeira vez no
Brasil, o fantasma da repeténcia e da evasao escolar.

Estava claro, para todos nés, que o Ciclo Basico seria implantado com o
objetivo de enfrentar o elitismo e a seletividade da escola publica de Séo

Paulo, estampados nas altas taxas de reprovacdo e evasdo (GADOTTI,
2003, p. 221).

Além do estado de S&o Paulo, os estados de Pernambuco, Rio Grande do
Sul, Para, dentre outros, estdo mexendo no sistema seriado pelos mais variados
motivos, mas com um objetivo que € o de tornar a escola mais eficiente,
principalmente durante a coleta de dados oficiais. No inicio, como uma grande
necessidade de responder aos altos indices de reprovacdo e evasao escolar, foram
criticados ao ser associado 0s ciclos a progressao continuada, ao construtivismo
como maneira de flexibilizagcdo do saber e autoconstru¢cdo do conhecimento.

No municipio de Belém, em 1992, a Secretaria Municipal de Educacao de
Belém, através de diversas acfes, iniciou a reorganizacdo curricular, que culminou

com a elaboracdo de uma propostaprel i mi nar i ntitul ada:

i Uma

para as Escolas Municipaiso. Este document

proposta politica educacional, a fim de combater o fracasso escolar e requalificar a
escola publica; a definicAdo de uma proposta pedagogica, em razdo das expectativas
e das experiéncias dos professores; uma visdo critica da escola de forma que
espacos alternativos pudessem ser criados para recuperar a competéncia na
realizacdo de sua funcdo. A reorganizacdo curricular tinha como objetivo a
implantacdo dos Ciclos Basicos que tornariam o tempo escolar, mais adequado e
mais ampliado, através da defesa da democratizacdo do ensino e a requalificacéo
da escola publica (BELEM, 1992).

Assim, em 1992, o Ciclo Basico |, passou a ser composto por alunos da pré-
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escola, 12 e 22 séries e o Ciclo Basico Il, que incluia as 32 e 42 séries, com duracdao,
ambos, de 2 (dois) anos. Em 1993, as escolas de Ensino Fundamental do Municipio
passaram a ofertar o Ciclo Béasico lll, para alunos de 52 e 62 séries e Ciclo Basico 1V,
para alunos de 72 e 82 série (BELEM, 1992).

Os ciclos de aprendizagem, defendidos por Perrenoud (2004), resultam em
uma maior autonomia profissional, por parte dos professores e levam a perda de
sentido da nocdo de reprovacdo sem deixar entender que os mesmos foram feitos
para favorecer uma escolaridade mais rapida. Favorece, a todos os alunos, o
mesmo numero de anos para que se possam atingir os objetivos do final de cada
ciclo, onde ocorre uma diferenciacdo no percurso de formacgéo do aluno, visando o
modo e a intensidade do acompanhamento pedagdgico. Portanto, cabe ao professor,
a orientacdo das progressfes, 0 que gera maior autonomia e responsabilidades
individuais e coletivas em vista a uma maior profissionalizagéo, fugindo de uma
pedagogia rigida, onde era feito um planejamento de conteidos a serem ministrados
no dia, no més, que pouco favorecia uma abordagem construtivista da
aprendizagem. Desta forma, sdo sugeridos programas anuais, oportunizando o
professor a organizar a progressao perante os objetivos no decorrer do ano.

As diferencas existentes entre uma escola organizada em Ciclos de
Formacédo e uma escola seriada, consistem, segundo Krug (2002) nas seguintes
rupturas: as turmas no sistema ciclado sao formadas tendo como referencia a idade
e ndo apenas no conhecimento anterior adquirido, como ocorre na escola seriada; a
promoc¢do na escola ciclada acontece de acordo com a idade e ndo por nivel de
conhecimento como na escola seriada; o trabalho com os contetudos escolares na
escola de ciclos é norteado pelas areas de conhecimento e organizado levando em
consideracdo a visdo de mundo da comunidade escolar, as fases de
desenvolvimento das criangas, as relagdes coletivas na construcdo do conhecimento
e a perspectiva de uma escola organizada para o sucesso do aluno.

A primeira razao para se introduzir ciclos de aprendizagem plurianuais é a de
gue terdo etapas compativeis com objetivos de alto nivel, que referem-se a
Afaprender a aprendereeeefisabémf domaataont amw
dos ARsaberes como recurso para compreende
conscientemented (PERRENOUD, 2004, p . 15) .
significativas aparecem diversas vezes ao longo da formag&o, em niveis crescentes

de complexidade e de abstracdo, dispensando o professor de dar um parecer ao
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final de cada ano letivo, pois 0s conhecimentos e competéncias néo seréo
adquiridos as pressas e sim ao longo de um certo periodo que pode ser 2, 3 ou 4
anos.

A segunda razao refere-se a individualizacdo dos percursos de formacao.
Sao necessarios dois, trés ou quatro anos, para que a individualizacdo dos
percursos de formacdo sejam possiveis de se aplicar, permitindo que todos os
alunos alcancem os objetivos no final de cada ciclo. Ao final deste periodo, os
professores apresentam um balanco preciso dos conhecimentos adquiridos e das
lacunas que precisam ser preenchidas aos pais e aos professores que irdo receber
este aluno no ciclo seguinte. Ao longo do ciclo, os professores devem prestar
informacdes a respeito da evolucédo das aprendizagens para cada aluno e seus pais,
para melhor orientar o percurso. A individualizacéo dos percursos de formacao valida
as diferencas, visto que ndo se compara mais 0s alunos que possuem niveis,
caminhos e habilitagbes diferentes; trajetos diferentes para se alcancar os objetivos

tra-ados. |l sto ser8 poss?vel de se <co

ncr ef

modo e a intensidade do atendi mento pedag:-

os dispositivos da pedagogia diferenciada (PERRENOUD, 2004, p. 18).

A terceira razdo € a multiplicidade e a flexibilidade dos dispositivos de
diferenciacdo. Cada aluno é colocado em uma situacdo de aprendizagem Otima,
mobilizadora e adaptada ao seu nivel de aprendizagem. A diferenciacdo do
atendimento as criancas deve ser relevante visto que as mesmas apresentam niveis
de aprendizagem, trajet-rias diferente

s diferen-aso |l evantada por Bordieu,
aauto-i magem do al uno. Para i sto, ® exigi

de organizacdo do trabalho, de gestdo dos espacos-tempos e dos grupos, com

S . P e
pode
do d

ferramentas adequadasd e or i ent a- « o0 (RERRENOWDy2004)pa20)« 0 0O

O autor pontua como quarta razao, para a introducao dos ciclos plurianuais o
fato deste proporcionar uma maior continuidade e coeréncia ao longo de varios
anos, pois através do trabalho de uma mesma equipe de professores, mantém-se a
continuidade de estilos pedagogicos dentro do ciclo, evitando ao aluno que passe
por fases de adaptacdo a novas metodologias e particularidades de cada novo
professor, se houvesse ao fim de cada ano o término de cada etapa.

A quinta razao refere-se aos objetivos de aprendizagem serem tragados para

varios anos, orientando o trabalho de professores, deixando claro a diferenciacéo
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entre objetivos, conteudos e dispositivos, permitindo que alunos e pais percebam o
que é mais importante na aprendizagem (PERRENOUD, 2004, p. 20).
Porém, Gadotti (2003) observa que

Em primeiro lugar, o que fAmatad a propos
decretacdo, o autoritarismo com que ela é, as vezes, implantada. Trata-se
por isso, de inserir a discussdo na escola, formando professores, pais,
alunos e toda a comunidade escolar para essa reforma estrutural e cultural.
A progressédo continuada mexe profundamente com a cultura escolar elitista

e sua implantacao ndo serd bem-sucedida sem uma mudanga nessa cultura
(GADOTTI, 2003, p. 222).

E de extrema importancia que a escola reflita o seu papel e procure se
organizar, a partir de politicas publicas mais adequadas, justas e democréticas.
Arroyo enfatiza que os ciclos de formagéo ndo podem ser vistos como

[...] um amontoado de séries, para acabar com a reten¢do, acelerar o fluxo
ou acabar com a defasagem idade/série em nome do respeito a diversidade

de ritmos de aprendizagem, com processo mais leves de avaliacao
continua, ao longo do ciclo (ARROYO, 1999, p. 157).

Perrenoud (2004) aponta que, para a concretizacdo com sucesso dos ciclos,
encontra obstaculos na questdo dos objetivos de final de ciclo, no ponto de
referéncia durante o ciclo, no tempo efetivo de permanéncia em um ciclo, na
avaliacdo, na autonomia dos estabelecimentos, no trabalho de equipe, 0
agrupamento dos alunos, as competéncias profissionais. Pode ocorrer um
agravamento das desigualdades ao se optar por um modelo de ciclos plurianuais,
devido os prazos maiores que se tém com os ciclos, caso ndo haja mudancas
pedagdgicas, didaticas, na avaliacdo, concep¢cdo dos objetivos e cooperacao entre
professores.

Os atores, as relagfes de forca, mas também a clareza e a pertinéncia de
suas ideias, o carater sistémico de sua abordagem, a inteligéncia de suas
estratégias de mudanca, sua toler&ncia a desordem proviséria e a diferenca

fardo a diferenca e colaborardo no avanco para as pedagogias ativas e
construtivistas (PERRENOUD, 2004, p. 28).

Gadotti (2003) coloca que deve ser ampliada a autonomia da escola para
gue esta insira em seu projeto-pedagogico o regime de ciclos, devendo ser opcao da
escola e ndo do sistema. E necessaria ainda uma reforma curricular que
contextualize os tempos e espacos escolares e, principalmente, as formas de
avaliacdo. A implantacdo dos ciclos ndo pode estar dissociada de um estudo do

processo avaliativo e das concepcoes de curriculo e de conhecimento, com uma
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grande discussdo com as escolas. Outrossim, serdo formados varios analfabetos
diplomados, escolarizados.

Na nova forma de estruturacdo da escolaridade, alteracées séo percebidas
em todos os niveis do processo de ensino e incidem, diretamente, sobre as praticas
pedagdgicas realizadas no contexto educacional. Dentre estas, destaca-se a
avaliacdo, por ser considerada um instrumento que permeia o trabalho escolar como
um todo (PERRENOUD, 1999). Estudos indicam que a alteracdo nas concepcoes e
praticas de avaliacdo, no sistema de ciclos, tem sido alvo de questionamentos das
familias, que manifestam sua discordancia em relagcdo, por exemplo, a supresséo
das notas, da reprovacdo e a mudanca dos instrumentos avaliativos (GLORIA,
2002). A avaliacdo da aprendizagem dos alunos constitui, assim, um dos pontos
mais polémicos da escolarizacdo em ciclos, polémica essa que se estende a relacéo
familia-escola.

A avaliacdo, para a proposta que orienta as escolas de ciclos de formacéo, é
um ato politico que favorece a mudanca, o avanco, a evolugcdo, a aprendizagem,
convergindo com a proposta av BnmmarueliCunha
(2012) coloca que os professores apresentam dificuldades para desenvolver praticas
avaliativas condizentes com esta proposta como o fato de que ainda compreendem
a avaliacdo sob o carater seletivo/classificatorio e tomam a prova como Unico
instrumento de verificacdo dos conhecimentos aprendidos pelos alunos. Para
combater tais dificuldades, o autor sugere que sejam revistas, pelos professores, as
suas concepcdes de educacgédo, de escola, de aprendizagem, de ensino, pois de
nada adiantard a inser¢cdo de novas propostas emancipadoras se eles mantém as
concepcoes ja citadas.

Arroyo coloca que

Estamos tdo acostumados com a organizacdo seriada que ela passou a
fazer parte do nosso imaginario escolar. [...] Para o sistema seriado fomos
formado e ele terminou nos formando e deformando. Trazemos suas
marcas em nossa pele, em nossa cultura profissional. Desconstruir a

organizacao seriada e sua légica é desconstruir um pedaco de nés. Os
ciclos ameagam nossa prépria imagem (ARROYO, 1999, p. 144).

Os professores devem propor novos instrumentos avaliativos que estimulem
os alunos a pensar, argumentar, debater, realizar leituras, exercitar a davida, o
pensamento divergente, a pluralidade, de modo em que ocorra de fato a

aprendizagem, e nédo incentivar os alunos a memorizar contedos e conceitos para

0Ss
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tirarem uma nota elevada em uma prova. Para isto, os professores devem receber
condi¢Bes propicias para que seu trabalho seja desenvolvido com éxito conforme as
propostas dos ciclos de forma-«o e o0Ss
continuadas que direcionem para esta pratica e, consequentemente, uma formacao
inicial valorize o trabalho pedagdgico nesta proposta.

Desta forma, a proposta de avaliagdo em ciclos de formagdo toma uma
posicdo que considera o desenvolvimento de todos 0S sujeitos no processo
educacional e sugere uma ruptura com as visdes tradicionais que perpassam pela
educacéo tradicional e suas praticas pedagogicas.

Mainardes (2007) lembra também que a avaliacdo na proposta de ciclos seja
um instrumento que proporcione 0 mecanismo da progressdo continuada e ndo seja
visto como ferramenta de aprovacao ou reprovacao do aluno. Esta, por sua vez, esta
baseada em uma concepcdo de aprendizagem segundo a qual todos os alunos
possam aprender de forma progressiva, em ritmos diferentes. Nesse sentido, a
progressao continuada, apoiada em uma avaliacdo constante e realizada por meio
de varios instrumentos, propde que o desenvolvimento do aluno seja progressivo e
sem interrupcdo. De acordo com Mainardes, esse tipo de progressao prevé trés
guesitos:

N&o prejuizo da avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem;
obrigatoriedade dos estudos de recuperacdo para alunos de baixo
rendimento e possibilidade de reteng&o, por um ano, no final do ciclo. Se

retirarmos esses trés itens da progressédo continuada, teremos a promogao
automatica (MAINARDES, 2007, p. 36).

O regime de ciclos pode contribuir positivamente no gosto pela
aprendizagem que os alunos terdo caso a avaliacdo seja dinamica, formativa,
cont 2nua, estimulante e investigador a.
ainda que néo estudem, os levard a acomodacao.

A avaliacdo na escola por Ciclos de Formacéo, segundo Krug (2002) deve
considerar trabalhos cotidianos, auto-avaliacdo dos alunos de forma individual e em
turma, relatérios dos professores, avaliacdo da familia, resultando no que o autor
chama de Adossi 0 do aluno.

Assim, a avaliacdo deve ser compreendida como processual, continua,
participativa, diagnostica e investigativa, onde as informagdes resultantes desta acéo
propiciem o redirecionamento da acdo pedagogica e dos préximos passos do

educador, para que se conquiste o avan¢co no processo de aprendizagem,

PCNO
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reorientando a escola nao no sentido de aprovar todos os alunos, mas para viabilizar

a aprendizagem de todos.

1.2 A INCLUSAO EDUCACIONAL E O AUTISMO

Tendo como foco deste estudo a avaliacdo da aprendizagem de alunos
autistas, na proxima secdo, abordaremos uma visdo historica da inclusao
educacional, os critérios de diagnéstico da TEA e as reflexdes sobre a incluséo
educacional destes sujeitos e 0os caminhos para uma avaliagcdo da aprendizagem

mais inclusiva.

1.2.1 Ainclusdo educacional

A maneira como se enxerga o sujeito com deficiéncia € alterada conforme os
valores sociais, morais, filoséficos, éticos e religiosos adotados pelas diferentes
culturas nos mais variados momentos historicos. Assim, o preconceito ligado a
deficiéncia, apesar de se mostrar sob outras configuracdes, ainda se faz presente
nos dias atuais, sendo relevante pontuarmos o percurso histérico dessa populagéo.
De acordo com Pessoti (apud PACHECO; ALVES, 2007), o entendimento das
diversas ideias na evolucéo histérica do conceito de deficiéncia é importante, pois é
a raiz, cuja seiva alimenta os preconceitos e 0s conceitos atuais. Assim, conhecer o
processo historico sobre a deficiéncia pode nos facilitar o entendimento do porqué,
ainda que com toda politica de inclusdo social que vem sendo desenvolvida no
Brasil e no mundo, ocorre uma desvalorizacdo social da pessoa com deficiéncia,
mesmo que de forma implicita.

Segundo Pacheco e Alves (2007), a questdo da pessoa com deficiéncia
evoluiu historicamente da marginalizagcdo para o0 assistencialismo e deste para a
educacao, reabilitagcdo, integracdo social e, mais recentemente, para a inclusao
social.

Porém, este percurso ndo ocorreu e nem ocorre linearmente, ja que essas
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diferentes posturas ainda convivem entre si e orientam praticas e politicas publicas.
Para melhor compreensao deste percurso, este serd exposto de forma separada.

Silva (apud PACHECO; ALVES, 2007) ao tratar da marginalizagao da pessoa
com deficiéncia cita os Chiricoa, povo némade que habitava a mata colombiana. A
cada mudancga, condicionada pelas exigéncias de sobrevivéncia do grupo, as
pessoas com deficiéncia ou muito velhas e doentes eram abandonadas nos antigos
sitios de morada da tribo e levavam apenas o que fosse estritamente necessario.
Desta forma, para o0 autor, 0 que ocorria ndo era uma discriminacdo intencional,
como € visto nas civilizacdes mais sofisticadas. Existia uma crenca de que as
deficiéncias e doencas eram provocadas por demoénios, espiritos maus ou uma
maneira de punicdo que a pessoa sofria pelos pecados cometidos. Segundo
Pacheco e Alves (2007), ainda hoje acontece o processo de culpabilizacdo no
processo de associacdo da deficiéncia com os valores morais € com a punigao
guando estes sujeitos se perguntam o que fizeram para merecer tal destino ou
guando ela se percebendo impura, se exclui do convivio social por vergonha da
marca de seus pecados.

Na Grécia Antiga como o corpo belo e forte era altamente valorizado, em
especial para as lutas nas guerras, as criancas mal-formadas ou doentes eram
abandonadas para que adviesse a morte. Em contraponto a esta atitude, o0s
guerreiros mutilados em batalha ou doentes eram protegidos pelo Estado,
demonstrando uma atitude social reparadora. Tal fato fortalece a ideia da né&o
linearidade do percurso histérico da pessoa com deficiéncia, pois, ho mesmo
contexto citado, observa-se diversas posturas (PACHECO; ALVES, 2007).

Com o advento do Cristianismo, o0 homem passou a ser visto como um ser
racional, possuidor de uma alma, criacdo e manifestacdo Divina, logo os deficientes,
mesmo nao sendo considerados produtivos, também mereciam cuidados, nao sendo
mais aceito as a¢fes que promoviam a exterminacdo. A familia e a igreja ficaram
com a responsabilidade de cuidar do deficiente, ainda que n&o houvesse a
integracao destes sujeitos na sociedade.

Pacheco e Alves (2007) coloca que com o avanco da medicina a questéo da
deficiéncia passou a se desatrelar da moral e da teologia. Assim, Pinel, Itard,
Esquirol, Seguin, Froebel entre outros, com suas contribuicbes na pesquisa sobre a
deficiéncia influenciou na superacao da visdo da deficiéncia como uma doenca e sim

como uma condic¢ao do sujeito.
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Ao olhar o contexto historico da educacgéo especial no Brasil nos séculos
XIX, XX e XXI, notamos que, em geral, as criangcas com deficiéncia ficaram a
margem do processo de escolarizacdo. Com o advento da industrializacéo, ficou a
cargo da escola o legado de alfabetizar, por questdes politicas, ideoldgicas e para
instrumentalizar a mao de obra, formando cidaddos produtivos visando o aumento
de mao-de-obra para a producdo. Foi, neste periodo, que houve uma atitude de
maior responsabilidade publica pelas necessidades do deficiente, pois estes
comegam a ser vistos como potencialmente capazes de executar tarefas nas
indastrias. A familia, hospitais e sanatorios tinham a incumbéncia de cuidar dos
sujeitos com deficiéncia (BEYER, 2005; BAPTISTA, 2006).

Fica claro que o objetivo da escol
educacdo formal sempre foram um privilégio para poucos, um privilégio dos
poderososo ( BEYER, 2005, p. 12)

Durante o periodo colonial, no Brasil, as pessoas com deficiéncia eram
confinadas pela familia ou caso representassem indicativos de desordem publica,
eram recolhidas nas Santas Casas ou em prisfes. Era a fase de exclusdo, onde a
escola simplesmente ignorava, ndo provendo nenhuma assisténcia.

Somente em 1835, as primeiras escolas de ensino normal no Brasil entraram
em atividade. As primeiras acdes para atender as pessoas com deficiéncia
aconteceram no século XIX, apos a independéncia do pais quando esbocava sua
identidade cultural. A sociedade no inicio do Império, aristocratica, elitista, rural,
escravocrata, com minima participacao politica ndo se apresentava disponivel para a
aceitacdo das diferencas. Comecou entéo, a fase de segregacao institucional, onde
os deficientes passaram a ser afastados de suas familias e da sociedade, sendo
atendidos em instituicbes. Em 1852, foi fundado o Hospital Dom Pedro Il, que era
vinculado a Santa Casa de Misericordia do Rio de Janeiro, e primeiro hospital que
atendia privativamente os fAalienadoso.
Instituto do Menino Cegos sendo considerado o Brasil, pioneiro na América Latina no
atendimento as pessoas cegas e, em 1856, o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos
(LANNA JUNIOR, 2010).

Estas duas instituicdes funcionavam como internatos baseados nos idearios
iluministas e objetivavam inserir seus alunos na sociedade brasileira através do
ensino de alguns oficios manuais, da religido, das letras, das ciéncias. Apenas a

surdez e a cegueira eram consideradas deficiéncias que, atraves de acgles
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educativas, podiam ter suas dificuldades superadas, em especial na educacao e no
trabalho. Em 1968, Tomias Rabello Leite, chefe da secdo da Secretaria de Estado,
apos a inspecéao nas atividades e condi¢cfes do Instituto, concluiu que este havia se
tornado apenas um asilo de surdos, o que motivou a assumir o cargo de diretor do
mesmo e realizar um trabalho que tornou-se referéncia na educacdo de surdos no
Brasil. O curriculo consistia em matérias do ensino secundario, técnicas agricolas, ja
qgue grande parte dos alunos eram oriundos de familias pobres do meio rural e, na
década de 70, oficinas profissionalizantes de encadernacdo e sapataria (LANNA
JUNIOR, 2010).

Até a metade do século XIX, a deficiéncia intelectual era tratada em
hosp2ci os, por ser considerada wuma forma d
que:

[...] passou a ser tratada na perspectiva educacional com tratamento
diferenciado em relagéo aos hospicios do século XIX. Ao longo do tempo, a
pessoa com deficiéncia intelectual ja foi denominada de oligofrénica, cretina,
imbecil, idiota, débil mental, mongoldide, retardada, excepcional e deficiente

ment al . A express«o ufad ef isciig’nnicfiiac ai nqtueel eh
funci onamento do intelect o, ma s n«o da
intelectual 0 f oi introduzida oficial ment
em 2004, no texto da fiDecl ara-«o dlé& Mont

(LANNA JUNIOR, 2010, p. 26).

Lanna Junior (2010) afirma que com a chegada da Republica, o Hospital
Dom Pedro Il se desvinculou a Santa Casa e recebeu o nome de Hospicio Nacional
de Alienados e, em 1904, inaugurou o Pavilhdo-Escola Bourneville, o primeiro
espaco destinado a criangcas com deficiéncia. O Imperial Instituto de meninos Cegos
teve seu nome alterado para Instituto dos Menino Cegos, em 1890 e,
posteriormente, em 1891, para Instituto Benjamin Constant. O Imperial Instituto dos
Surdos-Mudos recebeu o nome de Instituo dos Surdos-Mudos e, em 1957, passou a
se chamar Instituto Nacional de Educacéo de Surdos i INES.

Na primeira metade do século XX, as acdes do Estado voltadas as pessoas
com deficiéncia ndo tiveram avancos significativos, sendo apenas expandido os
Institutos de cegos e surdos para outras cidades. A sociedade civil, frente a este
descaso, procurou se organizar criando, em 1932, as Sociedades Pestalozzi, em
1954, as AssociacgOes de Pais e Amigos do Excepcionais (APAE) e em 1950, devido
a um surto de poliomielite, os centros de reabilitacdo fisica. Estas organizacoes,
apesar de nao terem nenhum cunho politico claramente definido, propiciaram

espacos de convivio com seus pares e discusséo de questdes comuns, contribuindo,
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assim no inicio da formacdo de uma identidade das pessoas com deficiéncia,
através da formulacdo do ser cego, surdo, deficiente intelectual e deficiente fisico
ndo apenas na denominacdo, mas em sua identificacdo como grupo social
(MAZZOTA, 1996, apud LANNA JUNIOR, 2010).

Na fase de integracdo, foram criadas as Classes Especiais, turmas com
profissionais, com atendimento educacional especializado, que atendiam 0s sujeitos
com deficiéncia dentro da escola comum.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei N° 4.024/61,
promulgada, antes da ditadura no Brasil, garantia o direito das pessoas com
deficiéncia a educacdo, prevendo a integracdo desses alunos, preferencialmente, na
rede regular de ensino. Apdés o enfraquecimento do regime militar, a partir de
meados da década de 1970, a participacao politica popular foi desabrochando com o
processo de abertura politica. Refletiu-se, entdo, no fortalecimento dos sindicatos e
na reorganizacdo de movimentos sociais que antes se encontravam cerceados pelo
autoritarismo do regime ditatorial. (LANNA JUNIOR, 2010).

Logo, no Brasil, o espaco e a visibilidade das pessoas com deficiéncia
iniciou sua conquista nas ultimas décadas. Os novos movimentos sociais, incluindo
o movimento politico das pessoas com deficiéncia, comecaram a aparecer,
formando organizacdes, se articulando para reivindicar igualdade de oportunidades
e garantias de direitos.

Esta conquista do espaco de participacdo e direitos, pelo movimento de
pessoas com deficiéncia, através de inUmeras reinvindicacdes, foi similar aos grupos
considerados marginalizados ou discriminados, tais como negros, mulheres,
homossexuais, trabalhadores, dentre tantos outros com organizacdes proprias.

Em relacdo a pessoa com deficiéncia, a opressao se fazia presente tanto em
relacdo a restricdo de seus direitos civis quanto, especificamente, a que era imposta
pela tutela da familia e de instituigBes, existindo pouco ou nenhum espaco disponivel
de participagcdo na tomada de decisdes em assuntos que lhes diziam respeito. A
partir do final da década de 70 surge o movimento das pessoas com deficiéncia no
cen8rio internacional com o | ema fANada sob
foram os atores de suas lutas e buscaram ser agentes da propria historia (LANNA
JUNIOR, 2010).

A politica educacional de inclusdo de pessoas com deficiéncia propagou-se

com mais énfase a partir da década de 90 buscando maior respeito e socializa¢cao
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efetiva destes grupos (LACERDA, 2007).

A divulgagéo de documentos como a Declaragdo Mundial de Educagéao para
Todos (1990) e a Declaracdo de Salamanca (1994), influenciou na formulacdo das
politicas publicas da Educacéo Inclusiva. Tanto que em 1996, com a aprovacéo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN - Lei n° 9.394/96)
incorporou-se a ideia de que o sistema educacional deve estar centrado nos alunos,
independente de suas caracteristicas e necessidades.

A Educacao Especial esta, na LDBEN (BRASIL, 1996), conceituada como:
Afimodali dade de educa-«o0 escol ar, of ereci da
ensino, partraeducandos portadores de necessidades
Nacionais para Educacéo Especial na Educacédo Basica (BRASIL, 2001):

Processo educacional escolar definido por uma proposta pedagdgica que
assegure recursos e servicos educacionais especiais, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, alguns casos,
substituir os servigos educacionais comuns, de modo a garantir a educacgéo
escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos

gue apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas
e modalidades da educacéo basica (BRASIL, 2001, p. 69).

Com a Lei Federal N° 9.394/96 a Educacao Especial passou a ser intitulada
como uma modalidade de ensino, utilizando
especi ai so, qgue f oi citado dois anos antes
legislacdo ampliou e melhorou o atendimento a pessoa com deficiéncia, porém néo
deixou claro, quem era o publico alvo, quem eram estes alunos.

Segundo Lanna Junior (2010), o Seminario Internacional do Consocio da
Deficiéncia e do Desenvolvimento realizado na India, em 1998, declara que um
sistema educacional s6 pode ser considerado inclusivo quando reconhece que todas
as criancas podem aprender; reconhece e respeita diferencas nas criancas: idade,
sexo, etnia, lingua, deficiéncia/inabilidade, classe social, estado de saude; permite
que as estruturas, sistemas e metodologias de ensino atendam as necessidades de
todas as criancas; faz parte de uma estratégia mais abrangente de promover uma
sociedade inclusiva; é um processo dindmico que estd em evolucdo constante; nao
deve ser restrito ou limitado por salas de aula numerosas nem por falta de recursos
materiais.

Nas Diretrizes Nacionais para a Educacéao Especial na Educacéo Basica de
2001 (BRASIL, 2001) a educacao especial é definida como uma modalidade de

ensino e existe uma delimitagdo de quem é o alunado atendido. A expresséo
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necessidade educacional especial passou a ser utilizada de maneira que se ampliou
a populagdo alvo, incluindo, além dos alunos com deficiéncia, aqueles que
apresentam dificuldades de aprendizagem. Desta forma, abriu-se pressupostos para
gue a ocorréncia de indevidas caracterizacdes, pois estes termos sdo ambiguos e
Imprecisos.

O que se nota neste percurso histérico e politico € que como a sociedade é
discriminatoria e excludente em sua esséncia, as politicas acabam por serem
limitadas para o que se dispdem a fazer que seria incluir e assegurar os direitos
destes sujeitos, combatendo a excluséo.

Por educacédo inclusiva, se entende o processo em que se amplia a
participacdo de todos os estudantes nos estabelecimentos de ensino regular proxima
ao local de sua residéncia, com criancas de mesma faixa etaria, ou frequentar a
mesma escola que seus irmaos (SASSAKI, 2011). Trata-se de uma reestruturacao
cultural, das praticas antes ndo vivenciadas na escola. O aluno com deficiéncia é
compreendido como aquele que tem condicdes de estar incluido na escola
tradicional, participando e vivenciando com os demais alunos a realidade escolar.

Através da Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008) surgiu a proposta de contemplar, na educacéo
regular, a educacédo especial, sendo feita a especificacdo do aluno com deficiéncia,
retirando-se as dificuldades de aprendizagem, e assim, restringindo o publico alvo
da Educa-«o0 Especi al aos alunos com defici?
com defici®°nciad passou a ser wutilizada ap-
2010, do Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa Portadora de Deficiéncia i
CONADE 1 que atualizou a nomenclatura do regimento interno da Secretaria de
Direitos Humanos da Presidéncia da Republica (BRASIL, 2012, p. 4).

Assim, segundo este documento:

[...] considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimentos de
longo prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial que, em interacdo com

diversas barreiras, podem ter restringida sua participagéo plena e efetiva na
escola e na sociedade (BRASIL, 2009, p. 9).

Porém, como lembra Bueno e Meletti (2011, apud SILVA; SILVA, 2012, p. 02)
a Politica Nacional da Educacédo Especial na Perspectiva da Educacado Inclusiva
An«co tem o mesmo car8ter dos anteri orses, p C

de uma proposicdo de governoendode est ado. 0
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Os alunos com deficiéncia passaram entdo, a serem incluidos na rede
regular de ensino, tentando-se com isso superar as formas de exclusdo na qual
estas pessoas foram expostas até os dias atuais. E importante ressaltar que esta
incluséo é apenas um discurso politicamente correto, pois inclusdo e exclusao fazem
parte do mesmo circulo vicioso, onde o sistema depende da existéncia da excluséo,

criado por ele mesmo, para que se possa se manter.

A partir do processo de democratizagdo da escola, evidencia-se o paradoxo
inclusdo/exclusdo quando os sistemas de ensino universalizam o acesso,
mas continuam excluindo individuos e grupos considerados fora dos
padrdes homogeneizadores da escola. Assim, sob formas distintas, a
exclusdo tem apresentado caracteristicas comuns nos processos de
segregacdo e integracdo, que pressupbem a selecdo, naturalizando o
fracasso escolar (BRASIL, 2008, p. 1).

A migracdo ocorrida dos alunos das escolas ou classes especiais para o
ensino regular provocou e ainda provoca profundas discussbes nos espacos
escolares (BAPTISTA, 2006), pois como afirma BEYER (2005), o processo de
inclusdo é muito complexo ja que € necessario que haja a desconstrucdo de
saberes, ressignificacdo de teorias e mesclagem de paradigmas. Porém deve-se

refletir que

[.]as escolas especiais foram ou s«
casa. Contudo, é necesséario lembrar que as casa de abrigo ndo sao
espacos de moradia permanente, pelo contrério, constituem uma medida
paliativa e temporaria. As escolas especiais foram importantes
historicamente, mas uma solucdo transitéria ndo tem ou ndo deve ter
carater permanente. Hoje, porém, é tempo de advertir as escolas especiais
e a educacdo especial do risco de se constituirem em um equivoco ou erro
histérico (BEYER, 2005, p. 15).

Para Pacheco e Alves (2007), a criacdo de classes especiais foi uma
conquista importante para aqueles que lutavam pela educacdo de pessoas com
deficiéncia, pois propiciava a escolarizacdo dessa populacdo nas escolas comuns.
Segundo este autor, as criticas realizadas as classes especiais ocorrem devido ao
mal uso do recurso oriundo dos encaminhamentos inadequados de alunos e do
despreparo dos profissionais, contribuindo para a segregacdo da pessoa com
deficiéncia.

Tal fato evidencia a coexisténcia de posturas contraditrias em um
determinado contexto historico que sdo as posturas que visavam a educacédo do
deficiente coexistindo com paradigmas segregatorios. Porém, ainda existiam, até

bem pouco tempo, classes especiais dentro de escolas comuns o que para Sassaki
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(2011) esta resolucdo foi criada ndo como medida humanitéaria, mas para garantir
que as criangcas com deficiéncia ndo atrapalhassem o ensino daquelas que nao
tinham deficiéncia.

A integracao dos alunos com deficiéncia em salas regulares de ensino, antes
atendidos em escolas especiais provocou lamentacbes de professores, que se
sentiram pouco capazes de lidar com turmas tdo heterogéneas, e de profissionais
especializados que perderam seu lugar nas escolas especiais e passaram a lutar na
busca de um novo espaco. A inclusdo, segundo Mantoan (2003), também mexeu
com os pais de alunos sem deficiéncia que se mostraram preocupados com a
possivel baixa da qualidade do ensino.

Ao pensar na deficiéncia ha a necessidade de realizarmos uma reflexdo

sobre a diversidade, diante da diferenca/deficiéncia.

Os conceitos antagdnicos nas relacdes sociais diante de uma ideia de
normalidade idealizada: plenitude x falta; sanidade x insanidade; perfeicao x
imperfeicdo; eficiéncia x ineficiéncia, sdo marcados pelas contradi¢cdes que
tocam 0Ss preconceitos vigentes sobr e
carregada de significados sociais de vantagem ou de desvatagem, tende a
ser compreendida segundo padr »es de
impostos por uma sociedade desigual cujos valores predominantes sdo 0s

da classe ideologicamente dominante (MAIA, 2002, p. 58).

=1}
=)

As definicdes de deficiéncia nos estudos cientificos desde o inicio sempre se
apresentaram muito ambiguas e pouco objetivas, levantando julgamentos e critérios
sociais de rendimento e de normalidade. A diferenca se torna clara a partir do
momento em que se distancia dos parametros estabelecidos socialmente como
Anor mai s o0, na perspectiva da maiori a, da n
que se afasta destes padrées de normalidade. Tais definicbes sdo sustentadas
ideologicamente por grupos dominantes que acabam por padronizar o0s
comportamentos sociai s, pol 2ticos e afins,
i ntr2nsecas aos sugread oke £t ss.m exi stam df

A Anormali dadeo, como conceito no camp
qualquer outro, € muito relativo e depende do momento histérico e cultural, pois foi
determinado e conservado nas rela-»es soc
parametros soci ai s Anor mai so de desenvol vi mer
deficiéncias. Em estudos da area da psicologia que enfocam as diferencas
i ndividuai s, estas apresentam um significart

a partir da relacdo de quem possui esta diferenca, diante daquele que julga em um
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determinado contexto. Assim, tal problemética reflete a maturidade humana e
cultural de uma sociedade, que prefere excluir e afastar os indesejaveis cuja
presenca perturba e ameaca a ordem social, 0 que motiva o julgamento, distinguindo
os deficientes dos néo-deficientes (MAIA, 2002).

Vale ressaltar que, para Omote (1994 apud PACHECO; ALVES, 2007), a
deficiéncia ndo estd inerentemente presente no sujeito ou no seu comportamento,
mas nas relacbes existentes com a sociedade, que a constr6i como fenédmeno
social, na medida em que interpreta e trata como desvantagem quem as apresenta.

Desta forma, qualquer comportamento diferente do aguardado ou previsto €
mais facilmente atribuido a pessoa do que as suas relacdes em um contexto
histérico e social.

Apesar do ensino regular procurar incluir o aluno com deficiéncia, este
ensino ndo promove a diminuicdo da rejeicdo e segregacdo dos alunos com
deficiéncia, pois os alunos se deparam com escolas mal estruturadas, instalagbes
fisicas insuficientes, com professores que necessitam de qualificacdo, pois a
formacdo deixa a desejar, nimero elevado de alunos por sala e a insatisfacdo da
equipe por esta situacao de despreparo (LACERDA, 2007). Logo, a incluséo escolar
€ um processo gradual e dinAmico que pode tomar formas distintas de acordo com
as necessidades dos alunos.

A politica educacional brasileira apdia-se no discurso da educacao inclusiva,
especialmente no que tange a educacdo béasica. Porém, os mecanismos de que
dispbe paraevitar e mi ni mi zar a fAexclus«o0 escol ar
geram a desigualdade educacional relacionados a ensinar e aprender que, por sua
vez, estdo vinculados a dinamica social vigente.

Porém, se levarmos em consideracdo uma pratica pedagdgica baseada na
fatalidade e conformismo da deficiéncia, estariamos negando a luta pela incluséo,
legitimando a permanéncia do educando com necessidades educativas especiais
em escolas regulares a parte. Entdo, os mecanismos sociais excludentes presentes
na escola precisam ser identificados para se dar espago a uma escola inclusiva, que
propicie um aprendizado a todos, levando em consideracdo as habilidades,
limitacdes e identidades de cada aluno. Como afirma Vieira:

Assim a escola nos constroi, também pelos parametros de normalidade, em
gue os desajustados sdo 0s anormais e assim a escola tem raciocinado e

fixado as pessoas com deficiéncias, transtornos globais de desenvolvimento
e/ou altas habilidades/superdotacdo e todos os outros sujeitos identitarios
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gue compdem o espectro escolar, como se a categorizacdo fosse suficiente
para identificar esse outro diferente em toda a sua esséncia de ser humano.
Assim, a escola pensa o sujeito cego como todos 0s cegos, 0 autista como
todos o0s autistas e cada um como todos, desconsiderando as
individualidades dentro de cada sujeito. E isso nos limita em nossa
possibilidade de ver o outro como ele €, de sabé-lo e de perceber o quanto
este outro que é diferente de nés nos incomoda com sua diferenca (VIEIRA,
2010, p. 114).

Sassaki (2011) nos traz contribuicbes quanto possiveis solu¢des para que
barreiras sejam ultrapassadas e que possibilitem viabilizar a educacao inclusiva nos
sistemas educacionais. Cita que as barreiras podem ser quantitativas e/ou
qualitativas.

As quantitativas referem-se a falta de abrangéncia das acbes de
implementacédo da inclusdo em escolas publicas e particulares. A solugdo para esta
barreira deve partir da consciéncia e vontade politica de governantes e gestores
para que tornem inclusivos os sistemas educacionais.

As qualitativas remontam as praticas pedagogicas e administrativas
improprias que sdo aplicadas nas escolas comuns com vistas a se tornarem
inclusivas. Como solucbes, devem-se aplicar nessas praticas a realizacdo de
principios como o da singularidade, onde cada aluno é Unico, logo a escola precisa
aplicar objetivos individualizados juntamente com o aluno e/ou a familia dele; os da
inteligéncias multiplas, onde o professor, precisa incentivar e usar o cérebro inteiro
de cada aluno; o estilo de aprendizagem, no qual o professor, ao formular suas
aulas, necessita focar na forma como a aprendizagem de cada aluno tem mais
éxito.; na avaliacdo da aprendizagem, que deve avaliar para incluir e ndo para
excluir, onde a ipseidade deve ser levada em consideracdo de forma que a
avaliacdo do aluno é comparada com suas proprias avaliacdes anteriores e ndo com
as de outros alunos e sempre em continuidade, na qual todas as aulas servirdo
como parametros de aprendizagem; na coeréncia de modo que todos os integrantes
da escola ajam com atitudes inclusivas, e para isto, professores e funcionarios
necessitam receber capacitacbes regulares sobre educacado inclusiva (SASSAKI,
2011).

Em contraponto a uma educagdo padronizada e homogénea pelas
estratégias de exclusdo dos diferentes, surge a necessidade de inovar a pratica
pedagogica do professor, incorporando o principio da diversidade de uma educacéo

inclusiva em que toda a sua orientacdo e formagédo primem pela questdo da

di versi dade, at® mesmo por deurdio € a0 engine n - « 0
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obrigatério uma escolha, mas sim uma exigéncia, cujo ndo cumprimento questiona
profundamente o préprios e nt i d o  d@ON& 2080, ;m 1BH

O pressuposto basico da educacao especial € o de que as dificuldades no
desenvolvimento, independente da etiologia, possam ser superados através de
procedimentos especializados que abarquem a educacgédo formal, a geral e a
capacitacao para a vida, aumentando suas oportunidades educacionais e sociais.

No entanto, no debate com as proposi¢cdes politicas atuais para a educacao
especi al na educa-«0 b8sica, o discurso da
di feren-asbo pode ser apreendi do cC omo bu
desenvolvimento humano, mas também como diferenciacdo dos modos de fazer
parte da escolarizacdo basica. Esta segunda possibilidade, orientada por uma légica
gerencial na abertura da escola do ensino regular a heterogeneidade dos alunos, re-
significa as diferencas individuais relacionadas a deficiéncia como motivo da
proposi¢cédo de limites as aprendizagens. Assim, as diferencas ndo sdo levadas com
o sentido de pesquisar formas diversificadas de possibilitar que os alunos se
apropriem da cultura produzida historicamente. Afirma-se, portanto, a insuficiéncia
das proposi¢fes inclusivas para as politicas de educacao especial no Brasil no
sentido da superacéo das desigualdades educacionais.

1.2.2 Ainclusdo do aluno com TEA

O termo autismo é uma expressdo de origem grega, que significa por si
mesmo e foi cunhado pelo médico Eugene Bleuer, em 1916, para se referir a
sintomas negativos da esquizofrenia. Em 1943, os austriacos Leo Kanner, psiquiatra,
e Hans Asperger, pediatra, publicaram algumas pesquisas que embasaram a
configuragcéo do autismo.

Léo Kanner, psiquiatra austriaco que morava nos Estado Unidos, na década
de, dedicou-se na década de 40, ao estudo e a pesquisa de criancas que
manifestavam comportamentos estranhos e peculiares e esteriotipados®, associado
a uma imensa dificuldade no estabelecimento de relagGes interpessoais. Em 1943,
Kanner publicou uma investigagdo minuciosa no qual descrevia o caso de 11

criangas que apresentavam caracteristicas fortes de distarbio do desenvolvimento,
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com quadro de autismo intenso, obsessividade, estereotipias e ecolalias’ (ORRU,
2012).

Eugénio Cunha coloca que em 1948, Kanner relatou em seu manual de
psiquiatria que pais ou avOs de criancas que apresentavam estas caracteristicas
eram, geralmente, meédicos, escritores, cientistas, jornalistas, estudiosos que
apresentavam uma inteligéncia acima da média e que também apresentavam certa
obsessdo no ambiente familiar. Esta observacdo o levou a considerar que o
comportamento dos pais e suas crises de personalidade eram o principal fator para o
desenvolvimento da sindrome na crianca. E que, desde a vida intrauterina, o feto,
rejeitado por ndo ter um relacionamento com a mae, devido a uma gravidez
conturbada e, apGs 0 nascimento com 0s pais, perdia totalmente sua habilidade em
comunicar-se (CUNHA, 2014).

Durante varios anos relacionou-se a funcdo materna e paterna como
causadoras do autismo. Hoje se reconhece que esta relacdo ndo é a causadora da
sindrome. Porém, estudos apontam associacao desta com alteracdes genéticas e de
base neurologicas, apontando necessidade de analises do comportamento a
cognicao, da neurobiologia a genética, e as interacdes existentes entre o cérebro,
ambiente e comportamento ao longo do tempo (SCHMIDT, 2013).

Por tratar-se de um fenbmeno complexo, de causa ainda desconhecida e de
abrangéncia biopsicossocial, o conhecimento sobre o Transtorno do
Espectro do Autismo carece de avangos em pesquisas e estudos sobre a
origem, desenvolvimento e prognéstico das pessoas afetadas. E sabido,
porém que o desenvolvimentos dos autistas varia de pessoa para pessoa,

mas que ele pode ser fortemente determinado pelas condi¢cbes sociais
vivenciadas pelas familias (BRASIL, 2012).

Atualmente, utilizam-se os manuais em que 0s profissionais se baseiam para
diagnosticar esse tipo de transtorno que sdo o Manual Diagndstico e Estatistico de
Transtornos Mentais (DSM-V-TR) e a Classificacdo Internacional de Doencas (CID-
10).

Cunha (2014) cita que o CID-10 classifica o autismo como um dos
Transtornos Invasivos do Desenvolvimento e coloca outros distirbios com quadros
autisticos, tais como a Sindrome de Asperger, o Autismo tipico, o Transtorno de Rett
e o Transtorno Desintegrativo da Infancia.

Reconhecendo a natureza dimensional desse conjunto de condigbes que
fazem parte do espectro e as controvéersias em relacdo ao diagnostico diferencial

entre elas, a quinta edicdo do Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos
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Mentais (DSM-V), publicado em 2013, propde a classificagdo de TEA em
substituicdo a de Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD), adotada no DSM-
IV-TR, ndo existindo mais as subcategorias como Transtorno de Asperger,
Transtorno Autista, entre outros; todos agora sédo tratados como Transtorno do
Espectro do Autismo, o que inclui o autismo, a sindrome de Asperger, o transtorno
desintegrativo da infancia e o global do desenvolvimento ndo especificado.

A principal mudanca foi a possibilidade da abrangéncia de variados niveis do
transtorno, classificando-os de | ev e, moderado e seve
devido a grande variabilidade de caracteristicas que podem apresentar estes
sujeitos.

O TEA ¢é caracterizado pela presenca de um desenvolvimento
acentuadamente atipico na interacdo social, comunicacdo e comportamento,
manifestando também a presenca de um repertério marcadamente restrito de
atividades e interesses. Manifesta-se nos primeiros anos de vida, oriundo de causas
ainda desconhecidas, porém cogita-se que tenha grandes contribuicbes de fatores
genéticos (BAIO, 2014; CUNHA, 2014).

De acordo com Eugénio Cunha, alguns sintomas quando percebidos
precocemente auxiliam na detecc¢do do transtorno na crianca:

[...] retrair-se e isolar-se das outras pessoas; ndo manter contato visual;
resistir ao contato fisico; resisténcia ao aprendizado; ndo demonstrar medo
diante de perigos reais; ndo atender quando chamada; birras; ndo aceitar
mudanca de rotina; usar as pessoas para pegar objetos; hiperatividade
fisica; agitacdo desordenada; calma excessiva; apego e manuseio nao
apropriado de objetos; movimentos circulares no corpo; sensibilidade a

barulhos; estereotipias; ecolalias; ndo manifestar interesses por
brincadeiras; compulsdo (CUNHA, 2014, p. 28).

Baio (2014) coloca que o autismo pode ser identificado a partir dos 2 anos
de idade, porém a maioria das criancas pesquisadas foram diagnosticadas com mais
de 4 anos de idade. Os pais normalmente comecam a se preocupar entre 0s 12 e 0s
18 meses, na medida em que a linguagem nédo se desenvolve. Os pais ficam logo
preocupados com o fato de que a crianca ndo oferece respostas as abordagens
verbais, com o fato da crianca responder de forma dramatica aos sons de objetos
inanimados; e com o fato desta ter poucas exigéncias e pouco interesse na interagdo
social. Isso contrasta claramente com as criangas com desenvolvimento normal,
para as quais a voz e a face humanas e a interacdo social estdo entre as

caracteristicas mais interessantes e evidentes do mundo.

r
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E comum os relatos em que os pais fazem de que a crianca parecia
desenvolver alguma linguagem e, de repente, a fala permaneceu no mesmo nivel de
desenvolvimento ou perdeu-se; que nao fixa o olhar no outro; ndo se relaciona com
0S seus pares; que apresentam distarbio sensorial; com padrdes restritos de
comportamentos de interesses;, apego excessivo a rotinas; dentre outras
caracteristicas. Com a maior conscientizagdo sobre 0 autismo e seus sinais
precoces, um numero crescente de pais tem se preocupado quando se aproxima o
primeiro ano de vida da crianca.

Segundo as Diretrizes Operacionais da Educacdo Especial para o
Atendimento Educacional Especializado na Educacéo Béasica, Modalidade Educacao
Especi al , no s alunosaque aprgsentadh Um quddo deoalteracées no
desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas relagcbes sociais, na
comunicacado ou estereotipias motoras6 ( BRASI L, .2008, p. O

A taxa média de prevaléncia do TEA, em estudos epidemiolégicos no Brasil,
aponta para 10 a 15 casos por 10.000 individuos (CUNHA, 2014; KHOURY et al.,
2014). Porém, um estudo realizado pela CDC (Center of Diseases Control and
Prevention), instituto semelhante ao Ministério da Saude, no Brasil, verificou a
incidéncia de casos de autismo em criangcas com até 8 anos de idade em 11 estados
Norte-Americanos. A pesquisa apontou o crescente niumero de casos de autismo,
sendo que no ano de 2000 e 2002 era de 1 caso para cada 150 individuos. No ano
de 2006 era de 1 para cada 120 individuos e, em 2010, foram identificados 1 caso
para cada 68 individuos (BAIO, 2014). A prevaléncia ainda indica uma maioria
masculina dentro do espectro autista, pois dentro da estimativa de prevaléncia do
TEA ocorre uma incidéncia quatro vezes maior em meninos do que em meninas
(CUNHA, 2014; ZANON, BACKES, BOSA, 2014).

No ano de 2012, foi instituida a Lei Federal n. 12.764 (BRASIL, 2012), que
ficou conhecida como Lei de Protecéo dos Direitos dos Autistas, que afirma que as
criangas com autismo sdo consideradas com deficiéncia e que foi regulamentada
através do Decreto Presidencial 8.368/2014, garantindo por lei a qualificacdo e o
acesso aos servicos do SUS, a Educacéo e a Protecdo Social para as pessoas com
TEA, assim como a protecdo contra toda forma de discriminacdo sustentada na
deficiéncia.

A Lei caracteriza a sindrome como uma deficiéncia persistente, clinicamente

significativa da comunicacdo e da interacdo social, manifestada por dificuldade de

1)
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comunicacdo verbal e n&o-verbal, reciprocidade social, dificuldades para
desenvolver e manter relacbes apropriadas ao seu nivel de desenvolvimento,
apresentacdo de padrbes repetitivos e restritivos de comportamento, com a
manifestacdo de atividades motoras ou verbais com esteoritipias®, ecolalias®, apego
a rotinas e interesses restritos e fixos.
A nota técnica n. 24/ 2013 (BRASIL, 2013) orienta os sistemas de ensino
para a implementacdo da Lei Federal citada, para que estas criancas tenham o
mesmo atendimento que as outras criancas da educacdo especial no atendimento
educacional especializado (AEE), que deve estar articulado com o ensino comum e
demais servigos da escola.
O AEE foi instituido pelo inciso 3°, do art. 208, da Constituicdo Federal/1988
e definido no 81° art. 2°, do Decreto n° 7.611/2011, como conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos, organizados
institucionalmente e prestados de forma complementar ou suplementar a
escolarizacado. (...) a funcéo desse atendimento é identificar e eliminar as
barreiras no processo de aprendizagem, visando a plena participagdo. (...)
O professor do AEE acompanha e avalia a funcionalidade e a aplicabilidade
dos recursos pedagoégicos e de acessibilidade na sala de aula comum e nos
demais ambiente s da escola, considerando os desafios que estes
vivenciam no ensino comum, os objetivos do ensino e as atividades

propostas no curriculo, de forma a ampliar suas habilidades, promovendo
sua aprendizagem (BRASIL, 2013, p. 5).

Frente as caracteristicas apresentadas anteriormente da crianca autista, na
escola, a atuacdo dos profissionais € essencial, pois € neste ambiente em que
muitas das vezes sao identificados os casos do transtorno. Deve-se entdo utilizar o
afeto e os estimulos caracteristicos do aluno para orientad-lo ao aprendizado, visto
gue € o aluno quem mostra o caminho. Faz-se necessario observar as situacfes que
ocasionam as atitudes prejudiciais, 0 contexto comportamental, pois elas fomentam

0 transtorno, limitando o aprendizado.

O aluno aprende. O aluno com transtorno do espectro autista aprende.
Essas sdo as primeiras ideias que queremos enfatizar neste texto. A
aprendizagem é caracteristica do ser humano. O ensino e aprendizagem
escolar sdo dois movimentos que se ligam na construcao do conhecimento.
E uma construcao dialdgica e ndo imperativa; expressdo imanente de nossa
humanidade, que abarca também o aprendente com autismo (CUNHA,
2013, p. 17).

Para Vigotski (2007) ocorre uma existéncia de relacfes dindmicas altamente
complexas entre 0s processos de desenvolvimento e aprendizagem. Para o autor, o
desenvolvimento do sujeito esta relacionado a aprendizagem, que é essencial para

promover o desenvolvimento: é como se a aprendizagem coordenasse o
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desenvolvimento para a frente. Esta ai a importancia que Vigotski da a cultura, as
experiéncias de vida do sujeito, a sua vivéncia nas rela¢des dialogicas. Para o autor,
0 meio onde a crianca vive e atua manifesta-se como um lugar carregado de
significados, de ideologia, de historia e de cultura, onde ndo cabe pensar a crianca
como um ser do futuro, alguém que ainda ndo é. Desta forma, o aprendizado no
sentido humano do termo dAf[...] pressu
processo através do qual as criancas penetram na vida intelectual daqueles que as
cercamo (VI GOTSKI, 2007, p. 100).

Desse ponto de vista, aprendizado ndo é desenvolvimento, entretanto, o
aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental e p6e em movimento varios processos de desenvolvimento que,
de outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado é
um aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das
funcBes psicologicas culturalmente organizadas e especificamente
humanas (VIGOTSKI, 2007, p. 103).

Segundo Eugénio Cunha (2014), a abordagem mais utilizada com alunos
autistas é a behaviorista, devido a sua hegemonia, predominando a vertente que
trabalha a mudanca do comportamento através do condicionamento operante,
utilizando o estimulo, reforco, extingdo e expressdes verbais.

Os estudos de Skinner, psicélogo americano (1904-1990), apontam que o
comportamento observavel era provocado por forcas externas através do resultado
de punicdo, reforcamento ou extincdo. O individuo opera no ambiente e acaba
modificando este e, por consequéncia, estas alteracfes retroagem sobre o sujeito, o
que provoca modificacbes em seus padrdes comportamentais, resultando em
aprendizagens (ORRU, 2012).

As primeiras pesquisas comportamentais com criangas autistas foram
realizadas em laboratorio por Ferster, em 1961, e Ferster e DeMyer em 1961 e 1962.
Os pesquisadores explicitaram a aplicabilidade dos principios de aprendizagem a
estas criancas, conforme adequac¢cfes ambientais que provocavam alteracdes no
comportamento delas (ORRU, 2012).

De acordo com a abordagem comportamental, os procedimentos para o
trabalho com autistas compreendem avaliagdo comportamental, treino de repertorio
de apoio, verbais e perceptivo-motores, treino de interagdo social, reducéo de
comportamentos estereotipados, ecolalia e aumento da atencdo. Como
procedimento, o treino do sujeito ocorre de acordo com a emissdo de

comportamentos exploratérios e adequados, sob instrugbes antecipadamente

p»e
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colocadas. O tratamento do autismo envolve um procedimento e estruturado de
ensino-aprendizagem e um conjunto de terapias na area da satde (ORRU, 2012).

Algumas interveng¢des comportamentais tém se mostrado bem eficientes no
tratamento do autismo. Tais técnicas sao utilizadas de forma isolada ou articulada
entre elas, pela familia e pela escola. O método TEACCH (tratamento e educacéo
para autistas e criangas com disturbios correlatos na comunicacao) visa desenvolver
a independéncia do aluno, principalmente para desenvolver as suas atividades
diarias. O método se baseia na organizacdo do ambiente fisico através de rotinas
organizadas em quadros ou agendas (CUNHA, 2013; SCHMIDT, 2013).

O ABA (analise aplicada ao comportamento) visa a mudanca de
comportamentos especificos do autista, ensinando habilidades que ele ndo possui e
inibindo o comportamento inadequado através de reforco, recompensas e
repeticdes. O PECS (sistema de comunicagdo mediante a troca de figuras) estimula
0 autista, que nao possui linguagem verbal, a comunicar-se pela compreenséo de
gue ele pode conquistar mais rapidamente o que deseja através da comunicacao por
cartdes. O programa SonRise, que traz um conjunto de técnicas e estratégias que
visam a interacao espontanea e o relacionamento social (CUNHA, 2013; SCHMIDT,
2013).

A aprendizagem na escola, entendida como o processo de apropriacdo do
conteudo da experiéncia humana, necessita de 03 elementos centrais: o aluno, o
professor e a situacao de aprendizagem (SOBRAL, 2007).

Para o autor, por parte do aluno é necessario capacidade intelectual e
vontade de aprender; em relacdo ao professor é primordial 0 conhecimento e
capacidade de transmitir conteddo. Quando o aluno se dispbe a aprender e o
professor a ensinar, surgem situacdes que favorecerdo a aprendizagem. Entre elas,
a corrente de elos afetivos que proporciona motivacdo, boa vontade e a busca da
apropriagdo do conhecimento que se pretende transmitir (SOBRAL, 2007). A
afetividade, na Otica piagetiana, é fator determinante para que alunos possam
aprender com mais eficiéncia. Para o autor ndo ha conduta puramente intelectual ou
afetiva (SCHMIDT, 2013)
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A relagéo afetiva do aluno autista com o professor € o inicio do processo de
construgdo da sua autonomia na escola. Ainda que o autista encontre
dificuldades para compreender 0s sentimentos e a subjetividade das
pessoas, ele ndo estd desprovido de emocdes. Isto descortina a
possibilidade de projetos curriculares baseados nos seus liames afetivos
(CUNHA, 2014, p. 53).

No ambito interno da escola consideramos que algumas ac¢des favoreceriam
0 sucesso da aprendizagem de todos os alunos, em especial do aluno autista, tais
como: diminuicdo do numero de alunos por classe; aprendizado cooperativo;
elaboracado de projeto pedagodgico; plano individual de ensino; melhoria da formacéo
profissional; valorizagdo do magistério; apoios centrados na classe comum com uma
pedagogia centrada na crianca baseada em suas habilidades e ndo em suas
deficiéncias, e que incorpore conceitos como interdisciplinaridade, individualizagéo,
colaboracédo e conscientizacéo/sensibilizacdo. O professor deve ter a sua disposi¢ao
material didatico apropriado para trabalhar com esse publico, assim como ajuda
multiprofissional como de psicélogos, pedagogos e fonoaudidlogos.

O investimento, por parte das instituicées de ensino, no aperfeicoamento dos
professores contribuira para a melhoria do ensino. Os alunos autistas necessitam de
técnicas especiais que possam suprir as suas limitagbes. Dessa forma, cursos de
aperfeicoamento, workshop, curso de pés-graduacdo, palestras e outros podem
contribuir para mudancas e melhoras na forma de pensar o ensino e de aplicacédo de
metodologias mais eficazes.

Além disto, para que a escola favoreca a aprendizagem ela necessita
adaptar o curriculo das escolas, devendo-se ao fato da escola ser um espaco
democrético e inclusivo.

Sobre o curriculo, Cunha (2014) afirma que para que se construa um
curriculo escolar para o aluno autista se faz necessario que seja realizada uma
avaliacdo do mesmo para saber quais habilidades necessitam serem conquistadas.
O curriculo deve desenvolver aptiddes basicas, motoras e académicas. O autor
coloca que trés estadgios sao importantes de serem observados durante a
aprendizagem, com a ressalva de que sao apenas parametros que dao suporte ao
procedimento do professor, visto que existem muitas variacdes de sujeitos autistas.

Para o autor, no primeiro estagio o professor deve provocar no aluno a
vontade de aprender. Para isso deve conhecer as habilidades que o aluno possui e
as devem ser adquiridas. No segundo estagio, o aluno ja interage com o professor

minimamente, logo esta mais disposto a seguir comandos. No terceiro estagio, 0
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aluno j& sabe o que fazer, reconhece o ambiente escolar, os recursos pedagdgicos e
as atividades que deve desenvolver.

Cunha (2013) enfatiza a importancia de se trabalhar como prioridade com a
crianca autista as atividades basicas e corriqueiras como o vestir-se, o lavar-se, 0
comer, o guardar, o dobrar, que, para as criancas tipicas (ndo autistas) sdo comuns,
mas para as atipicas (autistas) possuem grandes dificuldades. Baseado nos estudos
de Piaget, sobre o desenvolvimento do juizo moral da crianca, em que Sao
enfatizados trés estagios que sdo a anomia, a heteronomia e a autonomia. O autor
coloca que estes conhecimentos que devem ser trabalhados com o aluno autista
representam uma conquista consideravel, pois 0 mesmo passa a ter um estado de
independéncia e autonomia nos afazeres diarios, que também refletirA no ambito
pedagogico quando o aluno realizar uma atividade por iniciativa propria ou mesmo
auxiliada pelo professor, mas que evidenciara criatividade e capacidade de
resolucdo de problemas. A este curriculo, o autor chama de funcional.

Ferreira (2009) acredita que, para que a escola se reorganize com o0 intuito
de garantir equidade no tratamento e oferta de oportunidades diferenciadas a fim de
que todos possam conquistar padrées de aprendizagem com qualidade social, €
necessario que se viabilize estratégias de ensino e avaliagdo partindo do
pressuposto de que ndo é necessario que todos os alunos tenham as mesmas
metas educacionais quando aprendem juntos. Para isso acontecer, a diferenciacéo
do curriculo, é tarefa do coletivo da escola e para além da sala de aula, fazendo com
gue a escola se abra a novas propostas e modelos de organizagao. A Declaracéo de
Salamanca (1994), durante a reflexdo sobre o tema da flexibilizagdo curricular
sugere a adocao de sistemas mais flexiveis e adaptativos, capazes de levar em
consideracao as diferentes necessidades das criancas, que contribuira tanto para o
sucesso educacional quanto para a incluséo.

Devido a todas as caracteristicas do aluno com TEA, que o diferenciam e
gue o caracterizam, 0 autismo traz inimeros desafios a escola, através do encontro
de um atendimento escolar que responda a multiplicidade de demandas que o0s
sujeitos com este diagndéstico apresentam a educacao, frente aos variados graus de
comprometimentos entre 0s sujeitos e perante a necessidade de inseri-los na
escola, na sociedade. A escola, baseada na sua realidade e nas particularidades de
cada aluno autista, deve buscar estratégias para que O processo ensino-

aprendizagem aconteca com qualidade. Para isso novos contextos escolares
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necessitam serem criados, pois é no espaco escolar, um lugar de propicio para o
desenvolvimento de qualquer crianca, especialmente para as com TEA que elas
podem aprender com outras criancas, exercitar a sociabilidade por mais

comprometida que seja e finalmente, exercer um direito indisponivel, a educacéao.

1.2.3 Caminhos para uma avaliacao inclusiva

Figura 1: Imagem simbolica representando a avaliagdo da aprendizagem no sistema
educacional.

IPUE e, X

0O, nosso Sistema educadional em’umalimagem.

Fonte: Imagem retirada do site www.blogdotroll.com.br

A educacdo regular aplica seus métodos e técnicas de avaliacdo
pressupondo certa homogeneidade entre a maioria dos alunos. Porém, na educacéao
especial é necessario que sejam preparados, construidos e implementados uma
gama de recursos especiais que objetivam proporcionar o desenvolvimento dos
alunos que ndo sao beneficiados pelos processos tradicionais de ensino,
complementando a educacao regular e atendendo aos objetivos gerais da educacéao.
Na sociedade héa diversidade e diferencas, fruto de que é formada por individuos
desiguais. Sendo assim:

[.]n«ko se pode wusar o fAdireito igual
igualmente os desiguais, pois, assim, a desigualdade é perpetuada. Para se
promover a igualdade entre desiguais, estes devem ser tratados

positivamente (com mais cuidado, atengéo e recursos) de modo que sejam
promovidos ao patamar de igualdade (AZEVEDO, 2013, p. 138).

A igualdade e a equidade substantivas sao principios fundamentais para a

0
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retificacdo de sociedades que anseiam serem justas. Sao valores essenciais para a
construcdo de politicas publicas voltadas para a promoc¢do da justica social e da
solidariedade, pois quando uns tém os seus direitos deixados a lado por causa do
jogo de interesses, as diferencas sociais ficam mais evidentes, cresce 0 egoismo
possessivo e as mazelas da sociedade que a caracterizam (AZEVEDO, 2013).

O Artigo 50U da Constitui-«o Federativa
sdo iguais perante a lei, sem distincdo de qualquer natureza, garantindo-se aos
brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a
l i berdade, ) igual dade, ) seguran-a e ° pr
formal em evidéncia de fato. O discurso democratico admite o tratamento igual para
todos porque reconhece a desigualdade entre seres e classe na estrutura social.

Segundo Azevedo (2013), a tradicdo marxista desenvolveu, basicamente,
duas concep-»es de i gug@uhdd sud eapacidadeea cadaqual q u a l
segundo o trabalho realizadoo; e fide cada ¢
segundo suas necessidadeso. Desta for ma, c
da sociedade capitalista, as duas proposi¢cdes sdo reconhecidas como promotoras

da igualdade. Como exemplifica Marx :

O direito dos produtores é proporcional ao trabalho que prestou; a
igualdade, aqui, consiste em que é medida pelo mesmo critério: pelo
trabalho. Mas, alguns individuos sdo superiores, fisica e intelectualmente, a
outros e, pois, ho mesmo tempo, prestam trabalho, ou podem trabalhar mais
tempo; e o trabalho, para servir de medida, tem que ser determinado quanto
a duracdo ou intensidade; de outro modo, deixa de ser uma medida. Este
direito igual € um direito desigual para trabalho desigual. Ndo reconhece
nenhuma distincdo de classe, por aqui cada individuo ndo é mais do que um
operario como os demais; mas reconhece, tacitamente, como outros tantos
privilégios naturais, as desiguais aptiddes dos individuos, por conseguinte, a
desigual capacidade de rendimento. No fundo €, portanto, como todo direito,
o direito da desigualdade. O direito s6 pode consistir, por natureza, na
aplicagdo de uma medida igual; mas os individuos desiguais (e ndo seriam
Individuos diferentes se ndo fossem desiguais) s6 podem ser medidos por
uma mesma medida sempre e quando sejam considerados sob um ponto
de vista igual, sempre quando sejam olhados apenas sob um aspecto
determinado. (...) Para evitar todos estes inconvenientes, o direito ndo teria
que ser igual, mas desigual (MARX, s/d, p. 214).

Assim, se permite o exercicio do principio de tratar desigualmente os
desiguais para se alcancar a igualdade i o direito ndo teria que ser igual, mas
desigual.

Este raciocinio é valido para as politicas educacionais. A igualdade

permanecera sempre que o Estado tratar a todos de forma igual, com direitos iguais.



72

Se o direito igual prevalecer, aqueles que por contingéncias sociais, culturais e
econdmicas, tiverem menos chances de estudos e de aquisicdo de conhecimento,
se perpetuard o recebimento desigual de contetdos e de capital cultural. Assim,
caso a escola, que é a acdo educacional do Estado, for indiferente as diferencas e
tratar igualmente os desiguais, o0 status quo de desigualdade e iniquidade ndo sera
posto em questdo (AZEVEDO, 2013).

Oferecer direitos iguais a todos quer dizer compreender cada um em sua

diferenga e conseguir métodos niveladores para que todos alcancem com a

mesma quantidade e qualidade a instrucdo e a formacdo (TEIXEIRA,
NUNES, 2014, p. 95).

Segundo Barker (2000), Thomas Jefferson foi o primeiro a ter a ideia de
oviver como igual o, ou seja, a escrever so
ideia significa o fim das desigualdades sociais, todos poderdo comer o mesmo
hamburguer, beber a mesma bebida e ter os mesmos beneficios de assisténcia
escolar, de saude e moradia digna. No entanto, viver como igual nao significa viver
como sendo igual, pois o compromisso social abre espaco para um debate
econdmico e social contemporaneo que é o custo financeiro para cuidar dos menos
favorecidos e tal comprometimento pode custar a estabilidade financeira e
econbmica do estado, ou seja, surge o conflito de caminhar para a construcdo de
uma sociedade mais igual, justa e 0 compromisso com os gastos publicos.

Desta forma, para que sejam justas e igualitarias, as escolas publicas
necessitam receber mais atencdo, mais investimentos, professores qualificados e
valorizados e uma melhor estrutura, que infelizmente, na atualidade esta reservado
apenas a minoria dominante que constréi, com a cumplicidade do Estado,
diferenciais de distincdo social que perpetuam as desigualdades substantivas. A
continua-«o da pol2tica de Adireitos iguai
para a perpetuacdo da reproducdo social das desigualdades, quando se utiliza de
uma adaptacdo das escolas as condicfes sociais, culturais e econdmicas dos
alunos.

A escola deve ignorar no que cerne aos conteldos que ensina, 0s métodos e
técnicas de transmissdo e dos critérios de avaliagdo, as desigualdades culturais
entre as criangas, para que se possam ser favorecidos os mais desfavorecidos. Ou
seja, ao tratar todos os alunos, por mais desiguais que sejam como iguais em

direitos e deveres, 0 sistema escolar consente as desigualdades. Assim, a igualdade
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formal que pauta a pratica pedagdgica mascara e justifica a indiferenca no que diz
respeito as desigualdades reais diante do ensino e da cultura transmitida e exigida
(AZEVEDO, 2013).

Os alunos que fogem ao padréo estabelecido de al uno f@Anor mal
questionamentos quanto as praticas pedagodgicas e os modelos utilizados de
avaliacdo da aprendizagem. Esses sujeitos descortinam a incapacidade que grande
parcela das praticas avaliativas tem de representar o desenvolvimento de maneira
processual.

Referente a avaliagdo, ndo € justo colocar todos em situagao igualitaria com
um instrumento de medida absoluta e igual, pois 0s sujeitos sao desiguais. Nao ha
justica quando se avalia pela logica da meritocracia, pois as condi¢cdes concretas e
materiais de onde se déo os esfor¢os sao dispares. Nao € justo avaliar a todos pelas
suas obras, pois o0 ponto de partida e as condi¢des de realizacdo sdo desiguais. Ha
injustica quando se avalia para tragar as necessidades de todos, quando muitos sé&o
impossibilitados de definirem sua demanda perante a falta de valorizacdo da
experiéncia extra-escolar e da ligacdo entre a educacédo escolar, o trabalho e as
praticas sociais. E por fim, ocorre injustica ao avaliar a todos para determinar a
superioridade de uma minoria em detrimento de tantos outros que sé alcancardo o
desprestigio e a vergonha da situacao.

Para entender as préticas de avaliacdo no campo da educacdo especial,
Beyer (2001, 2005) faz uma antropologia da pessoa com deficiéncia. Ele aponta que
as mudancas no campo avaliativo sdo decorrentes dos diferentes paradigmas
presentes em determinadas épocas.

Baseando-se em Bleidick, Beyer (2001, 2005) indica quatro concepcdes
paradigmaticas que ocorreram ao longo do tempo. Embora haja uma separacéo
didatica entre esses paradigmas, 0 autor chama-nos a atencdo para entender que
eles ndo aconteceram/acontecem de modo linear, mas que ha a coexisténcia de
varios paradigmas ao mesmo tempo.

A primeira forma de avaliar, segundo o autor, é respaldada no paradigma
clinico-médico, no qual o olhar para a pessoa com deficiéncia é pautado a partir da
doenca e na busca pelo laudo que ateste se determinado aluno tem ou ndo uma
deficiéncia. O diagnéstico da deficiéncia direciona as tomadas de atitude, os
encaminhamentos, as prospectiva e, portanto, a avaliagdo da aprendizagem,

limitando o sujeito. Esse tipo de avaliacdo ligada ao diagnostico classificatério
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contribuiu para um olhar engessado pela deficiéncia e que nao possibilitou uma
perspectiva de avanco para esse sujeito. O resultado mais comum deste tipo de
analise foi que o encaminhamento de alunos identificados com deficiéncia para
classes especiais ou em instituicdes especializadas.

Nesse contexto, percebe-se que a avaliacdo, dentro do paradigma clinico-
médico, ndo contribui para o processo de inclusdo, pois continua segregando,
excluindo, separando e nédo acreditando no potencial dagueles que apresentam uma
necessidade educacional especial, apesar de transferir o foco avaliativo para as
contigéncias sociais das pessoas, de forma que estas possam ser objeto de
adaptacao, para a insercao e integracao social efetiva da pessoa com deficiéncia..

A segunda concepcédo de avaliacdo, apontada por Beyer (2001, 2005), é
baseada no paradigma sistémico. Nesta concepcéao, os padrbes preestabelecidos no
sistema escolar orientam a avaliagdo do aluno. Se seu desempenho ndo é
satisfatorio, ou se ele ndo alcanca os critérios estabelecidos pelo curriculo para toda
a cl asse, 0 sSi st ema busca respostas.
aprendizagem signifique a impossibilidade da progressao na escola regular, outras
alternativas ser«o of er eX) Essas alterr(ativds Yp&dem
variar desde pequenas flexibilidades no curriculo como até mesmo a segregacao em
classes e/ou escolas especiais, por julgarem que esse sujeito ndo consegue
acompanhar o ritmo da turma. Percebe-se, nesse paradigma, uma avaliacdo
individualizada, porém sempre comparada com um padrdo, com um critério de
referéncia preestabelecido, buscando comparar o rendimento académico dos alunos
incluidos na escola regular com rendimento dos demais alunos.

A avaliacdo baseada no paradigma sistémico também pode ser contemplada
no art. 8° da Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001 que prop&e no inciso lll:

[...] flexibilizagBes e adaptacdes curriculares que considerem o significado
pratico e instrumental dos conteldos basicos, metodologias de ensino e
recursos didaticos diferenciados e processos de avaliagdo adequados ao
desenvolvimento dos alunos que apresentam necessidades educacionais

especiais, em consonancia com o projeto pedagogico da escola, respeitada
a frequiéncia obrigatoria (BRASIL, 2001).

Embora se perceba um avanco na perspectiva de dar ao aluno as condi¢cdes
para que ele tenha acesso a educacdo, existe um parametro curricular que
prescreve 0s contedudos basicos que todos precisam aprender. Sendo assim,

agueles que nao alcancarem essas metas precisardo de uma adaptacdo ou
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flexibilizacdo para chegar ao patamar preestabelecido, deixando transparecer a
orientacdo de uma avaliacdo sistémica que tem como critério um modelo a ser
seguido.

O terceiro paradigma apontado por Beyer (2001, 2005) € o socioldgico,
sécio-interacionista. Nele, desloca-se o olhar sobre o individuo e volta-se para o
grupo social no qual a pessoa esta inserida, acentuando a reacao social frente a
realidade da deficiéncia, realcando, assim, 0s possiveis estereotipos, rétulos ou
estigmas sociais e culturalmente elaborados.

A deficiéncia é interpretada por meio da reacdo social. A forma como o
grupo reagir a situacédo da deficiéncia podera implicar o agravamento (pelo

preconceito ou incompreenséao) ou o alivio (pela empatia ou compreenséo)
da situagédo individual (BEYER, 2005, p. 92).

A visdo preconceituosa de um professor ou de uma escola pode limitar o
desenvolvimento de uma crianga com deficiéncia. Quando se compara o
desenvolvimento da crianca, tendo como parametro os demais alunos da classe,
pode ndo se perceber uma diferenca plausivel, o que nédo significa que a crianca nao
avangou na aprendizagem. Verificamos, neste caso, claramente, uma avaliagao
sociolégica, na qual a deficiéncia sobressai ao proprio desenvolvimento da crianca.

A quarta concepcdao, baseada no paradigma critico-materialista, coloca que a
defici°ncia ® A[...] encardda pomduuimyv
(BEYER, 2005, p. 92). Segundo o autor, ela é provocada pela desigualdade de
classes sociais e, numa sociedade produtiva, as pessoas com deficiéncia sao
consideradas impossibilitadas/ineficientes para conseguir sucesso na vida social. A
pessoa com deficiéncia passa a ser considerada, entdo, uma mao-de-obra
secundaria. O sujeito, sob este paradigma precisa ser avaliado ndo apenas como
uma for-a de trabal ho adequado apenas
desempenho profissional em posi¢cdes estratégicas ou relevantes no mercado de
trabalhoo ( BEYER, 2001)

Esses quatro paradigmas citados por Beyer (2001, 2005) apontam formas
diferenciadas de avaliar o aluno com deficiéncia que refletem na sua propria
constituicdo de sujeito e também no seu potencial para aprender.

Esses paradigmas, clinico-médico, sistémico, sociolégico ou critico-
materialista, sdo formas culturais e sociais de perceber a pessoa com deficiéncia.

Essas pessoas podem ser representadas com base na associacdo de varios

aeda
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paradigmas ou em uma Unica visdo paradigmatica.

Podemos perceber que as préticas de avaliagdo pouco tém contribuido para
a efetivacdo de uma educacdo de qualidade para os alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais. O que elas tém apontado é uma avaliacao
pautada na falta, no déficit, na concepcado de um alunado que nao precisa fazer
muita intervencdo no seu processo de ensino-aprendizagem, pois seu potencial é
limitado.

Numa perspectiva de educacéao inclusiva, a avaliacdo na educacéao especial,
ndo pode ser pautar no diagnostico, na classificacdo desses alunos em comparacao
com os demais. Essa pratica limita o conhecimento das potencialidades, das
possibilidades do sujeito. E preciso mudar o foco da avaliacao.

E preciso ressignificar a avaliacdo. Ela precisa ser vista e usada como um

elemento de intima relacdo no fazer pedagdgico, que da pistas, indicios de caminhos

poss?2veis. A avalia-«o da[...] precisa, por f

de ensino-aprendizagem para compreender as reacles, situacdes dos alunos,
aspectos de sua evolu-«o e dificuldades
p.189).

A avaliacdo é muitas das vezes utilizada para classificar, comparar pessoas
sobre situacbes, onde ocorrem mudancas de posi¢cdo. Deve-se discutir sobre as
razdes pedagogicas da classificacdo e suas implicacdes. E valido classificar a
posicdo em que o aluno se encontra, na aprendizagem, e posteriormente, tracar
estratégias mais condizentes para que ele avance da posi¢ao desfavoravel em que
se encontra e trilhe para uma mais favoravel, que da mesma forma deve ser
classificada. Desta forma, ndo se deve assegurar uma igualdade, mas se pode
instituir estrat®gias de equaliza-«o0 das
as oportunidades nao estao alegremente disponiveis, mas desigualmente ocupadaso
(DEMO, 20104, p. 18). Esta é a importancia da classificacéo, para que aquele aluno
gue nao aprende possa ter garantido o seu direito de aprender.

Luckesi (2006) coloca que o professor deve ser solidario com o educando no
processo de avaliacdo e deve acolhé-lo em sua situacéo especifica, ou seja, como é
e Como esta nesse momento, para, a seguir, se necessario, confronta-lo e reorienta-
lo amorosamente, para que possa construir-se a si mesmo como sujeito que € (ser),
0 que significa construir-se como sujeito que aprende (aquisicdo de conhecimentos),

como sujeito que age (o fazer) e como sujeito que vive com outros (tolerancia,

qu e

0 |
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convivéncia, respeito). Confrontar, aqui, ndo significa desqualificar ou antagonizar
com o educando, mas tdo somente, amorosamente, auxilia-lo a encontrar a melhor
solucéo para a situacdo que esta vivendo, seja ela cognitiva, afetiva ou espiritual.

A avaliacdo do rendimento escolar tem se configurado, nas escolas, como
uma pratica autoritaria que autentica um processo que seleciona e discriminam
alunos, que passam a ter consequéncias sociais e pessoais danosas, ao nao
realizar o objetivo de aperfeicoar o ensino, através da melhoria na tomada de
decisbes de planejamento de ensino. A crenga no meérito pessoal como responsavel
pelo éxito do aluno tem feito da avaliacdo um instrumento de legitimagcdo da
seletividade da educacéo e fornecido um papel secundario ao ensino e as escolas
perante o fracasso do aluno (SOUZA, 1991).

No caso das necessidades educacionais especiais, 0s rumos da avaliagdo
devem estar a servico da implementagcdo dos apoios necessarios ao
progresso e ao sucesso de todos os alunos, bem como para a melhoria das

respostas educativas oferecidas no contexto educacional escolar e, se
possivel, no familiar (BRASIL, 2006, p.4).

O MEC orienta a necessidade de ressignificar os procedimentos e
instrumentos de avaliacdo da aprendizagem e a finalidade que se propde. Situa
ainda, a necessidade de contextualizar os procedimentos avaliativos incluindo outras
variaveis de andlise, além daquelas referentes aos alunos, apenas, como as
diferencas individuais, particularmente em se tratando de pessoas com deficiéncias
e com limitagcBes decorrentes de condutas tipicas de sindromes neuroldgicas,
psiquiatricas ou de quadros psicologicos graves, além daquelas pessoas que
apresentam altas habilidades/ superdotacéo (BRASIL, 2006).

O documento, assim como a Diretrizes Nacionais para a Educacédo Especial
na Educacdo Basica, ressalta que a avaliacdo é um processo compartilhado pelos
agentes da escola e que tem como objetivo conhecer para intervir referente as
barreiras para a aprendizagem e participacdo, e a fim de identificar as
potencialidades e as necessidades educacionais dos alunos, bem como as
condicbes para responder as essas necessidades, colaborando para o
desenvolvimento global do aluno com deficiéncia, para o aprimoramento das
instituicbes escolares. Coloca ainda que a avaliacdo € um processo continuo e
permanente de analise das variaveis que influenciam no processo de ensino e de
aprendizagem, procurando identificar potencialidades e necessidades educacionais

dos alunos e das condi¢des da escola e da familia (BRASIL, 2006).



78

As Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica
ainda ressaltam que os alunos com necessidades educacionais especiais devem
passar por uma avaliacdo pedagodgica para que se possa identificar barreiras que
estejam impedindo ou identificando o processo educativo nas suas multiplas
dimensoes, tais como:

[...] as que incidem na aprendizagem com cunho individual; as que incidem
no ensino, como as condicdes da escola e da pratica docente; as que
inspiram diretrizes gerais da educacdo, bem como as relacdes que se
estabelecem entre todas elas. Sob esse enfoque, ao contrario do modelo
clinico tradicional e classificatorio, a énfase recai no desenvolvimento e na

aprendizagem do aluno, bem como na melhoria da instituicdo escolar
(BRASIL, 2001, p. 34).

Assim percebemos que o campo da avaliacdo é um assunto polémico, visto
que ndo € possivel separar a discussdo do projeto politico-pedagdgico (PPP) em
que se insere. E polémico, pois a avaliacéo se baseia na concepcéo e na préatica de
uma ldgica inclusiva, porém se orienta pela logica da exclusdo, naturalizando o
carater seletivo das relacoes.

A avaliacdo torna-se inclusiva, a partir do momento em que permite
identificar as necessidades dos alunos, de suas familias, das escolas e dos
professores. Mas ndo € suficiente apenas identificar, € necessario construir
propostas e tomar as providéncias que permitam, concretamente satisfazé-las
(BRASIL, 2006, p. 9).

Essa politica fundamenta-se na concepcéo pedagdgica de que 0 processo
de aprendizagem, envolvendo construcédo do conhecimento, socializacao e formacéao
de dimensdes da subjetividade, vai além do estritamente cognitivo, tdo valorizado,
durante anos, na educacdo brasileira. Nesse novo contexto educacional, novas
atitudes sao solicitadas a comunidade escolar: do aluno se cobra uma nova postura,
do professor, novos procedimentos; da familia, que participe mais ativamente na
escolarizacdo do filho. Todos esses fatores representam, por si s0, situacdes que
podem causar transtornos, medo, inseguranca e mal estar nos sujeitos envolvidos
no cotidiano escolar.

A avaliacdo deve ser socialmente construida e possuir um papel decisivo na
formacdo da autoimagem do sujeito, pois cada forma de avaliagdo, implicita ou
explicita, afeta criticamente o seu comportamento e a formacdo de sua
personalidade. As atitudes, tais como a repreensao verbal, um simples balangar de

cabeca, um olhar reprovador ou assustado, um comentario aprovando ou
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reprovando séo assimiladas pelo sujeito na constituicdo da sua avaliagdo de si
mesmo, internalizando as experiéncias sentimentais e, a partir dai, da avaliacao que
fara dos outros e do mundo. Refletirhd na confianca que ele tem em si proprio e na
capacidade de ter iniciativa diante de determinados acontecimentos da vida.

Se a percep¢do de um professor sobre o aluno com deficiéncia é decisiva
para a promocdo de uma boa relagdo escola-aluno, um diagnéstico da
aprendizagem baseado em suposi¢cdes e ndo em evidéncias sobre os fatores que
estdo interferindo nas dificuldades de aprendizagem podem gerar intervencdes
pedagdgicas pouco eficazes e com resultados possivelmente desastrosos. Além
disso, os julgamentos escolares costumam influenciar a expectativa das familias o
que, por sua vez, impacta consideravelmente as chances de uma crianca,
adolescente ou jovem com deficiéncia ter sucesso como aluno (CASTRO;
REGATTIERI, 2009).

Dessa forma, pensar em avaliacdo e perceber suas consequéncias implica
um pensamento critico sobre esta pratica que deve ser dindmica e dialética, exigindo
uma constante avaliacdo de sua pratica, por parte do professor, sempre procurando
se aperfeicoar, pautado em postulados filoséficos que devem ser assumidos,
permeando e assegurando a fixacdo de seus objetivos pedagogicos, o que
concretiza valores éticos e educacionais. Esta reflexdo conduzira a um
guestionamento da postura que o professor tem com o seu aluno e o levara a
exercer uma avaliagdo fundamentada em valores morais e nas concepcdes de
educacao e sujeito (TEIXEIRA; NUNES, 2014).

A inclusao escolar requer um olhar para as questdes pedagdgicas, bem
como para a parte administrativa e educacional e a avaliacdo inclusiva deve estar
conectada a atencdo diversificada. Esta acdo pode ser conquistada através da
adaptacao do curriculo as diferentes caracteristicas e necessidades educativas de
cada aluno, por exemplo, diversificando e flexibilizando os contetdos e atividades
previstos, antecipando possiveis dificuldades dos alunos e preparando auxilios e
apoios de diversos tipos (GONI, 2000). N&o se pode deixar de ensinar ou de avaliar
por medo da exclusédo. Pelo contrario, o professor deve usar todas as ferramentas
possiveis para promover a inclusao e assim, democratizar o ensino.

Para isso, o professor deve ter conhecimento da necessidade de cada um e
respeitar esta condi¢cao, disponibilizando de maneira diversificada, o que este aluno

necessita para superar suas dificuldades e se desenvolver com mais eficiéncia.
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Nesta linha de raciocinio, a avaliagdo inclusiva precisa interagir com as condic¢des de
vida e com as necessidades de crescimento e desenvolvimento do aluno com

deficiéncia, centrando o olhar nas especificidades de cada sujeito.

Teixeira e Nunes (2014, p.76) colocam q u e fa avalia-«o

inclusiva deve ser considerada dentro de uma perspectiva de heterogeneidade de
gue segue O principio de uma avalia-«
desconsiderar os limites e a precariedade que um modelo Unico, padrédo, possui,
pois é insuficiente perante a multipla diversidade e pluralidade existente na sala de
aula.

Esta ai a importancia de métodos de avaliacdo diferentes, pois ressaltam
habilidades e competéncias diferentes. Ao professor, cabe diversificar o0s
instrumentos avaliativos, subsidiando uma pratica propicia para o aprendizado do
aluno, visto que este caminha na direcao apontada pelo professor, logo, € importante
que este escolha métodos que propiciem uma avaliagdo formativa. Teixeira e Nunes
(2014) colocam que enquanto um método pode favorecer mais a aprendizagem do
aluno centrada no processo, outro método pode favorecer mais quando focada no
produto final, porém, diversos métodos devem ser contemplados para melhor
abrangéncia das diferencas e das especificidades existentes em sala de aula.

Segundo Teixeira e Nunes (2014), a avaliagdo do aluno com deficiéncia
possui trés fungdes, independentemente do método a ser utilizado, no que concerne
a contemplacdo dos aspectos do ensino e da aprendizagem, sendo progndéstica,
diagnostica e classificatéria. Sao fungbes pertinentes ao processo ensino-
aprendizagem, pois podera ser utilizada como ferramenta de apoio e dependerdo da
finalidade, do momento do processo e da forma em que serdo utilizadas no
ambiente escolar.

A avaliagdo prognostica pode ser utilizada para saber como esta a
apreensdo de alguns contetddos base para o apanhado do outro, para que o
professor possa intervir de modo mais pertinente. A avaliacdo diagnéstica sera
utilizada pelo professor durante todo o percurso do processo educativo, a fim de
analisar se todos estdo conseguindo acompanhar os conteudos e a forma como
estdo sendo assimilados, de modo que permita que o professor reorganize sua
pratica e os procedimentos mais adequados para a aprendizagem dos alunos. A
funcdo classificatéria € utilizada para verificar de que forma os alunos

compreenderam 0s conteudos apresentados, explicitando quais aspectos foram

CcC
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assimilados melhor ou ndo. Porém deve se ter o cuidado para esse método nao seja
tdo valorizado e estimado, a ndo ser no sentido de classificar as dificuldades e n&o o
potencial dos alunos (TEIXEIRA; NUNES, 2014).

Uma avaliacéo inclusiva € caracterizada por evitar que a avaliacao valorativa
seja utilizada exclusivamente como uma funcéo social e de controle externo do
rendimento dos alunos, recuperando, ao contrario, a sua funcao pedagdgica.

Teixeira e Nunes (2014) enfatizam alguns principios que sustentam o0s
instrumentos de uma avaliacao inclusiva: todos os alunos devem ter envolvimento
na definicdo dos procedimentos avaliativos que fardo parte; a avaliacdo deve estar
adaptada a necessidade de cada aluno para que possa ter legitimidade ao permitir a
aprendizagem de todos; conscientizar os alunos sobre as possibilidades e limitacdes
gue enfrentara ao se deparar com as determinacdes sociais; valorizar 0s progressos
e os resultados alcancados pelos alunos, fortalecendo uma boa autoestima do aluno;
o professor deve ter principios e a ética necessaria para que a avaliacao deve estar
coerente com 0 que sSe ensina e com 0 que se espera que o aluno aprenda, ser
significativa e ter sentido para o aluno; prevenir a exclusdo, a segregacdo, as
preferéncias e os rétulos; promover um programa educativo individual (PEI), de
maneira que todos participem e se organizem perante sua propria aprendizagem.

O autor também sugere como principais técnicas para uma avaliacdo
inclusiva a avaliacdo sistematica para avaliar objetivos especificos, a fim de que se
reorganizem as ideias; a observacao/registro; a avaliacdo participativa, seja oral,
escrita, individual ou em grupo; a autoavaliacdo; a troca dialdgica; o uso de
portfolios, as rubricas para descrever os niveis de desempenho, competéncias,
habilidade e resultados de cada aluno em atividades variadas. Ressalta também que
o professor deve conhecer bem o seu aluno, a sua necessidade educativa especial,
para localizar qual estratégia sera mais eficiente que auxilie o aluno na aquisi¢do do
aprendizado.

Tratar de avaliagdo, exclusdo e inclusdo nas esferas educativas requer
compreender, antes de qualquer coisa, suas acdes conscientes ou
camufladas e como ocorrem essas relacdes na interagdo com os individuos
em sua complexidade, especificidade e subjetividades em prol de uma
sociedade mais justa e igualitaria, tendo como norteador a visao holistica do
ser humano, a tendéncia progressista no que diz respeito a qualidade de
vida humana, visando a formacéo do individuo no seu sentido global e como

sujeito mantenedor e criador da sua propria histéria (TEIXEIRA; NUNES,
2014, p. 115).
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Assim, refletir sobre as pessoas com deficiéncia, bem como na relagao
estabelecida com a avaliagdo e o desenho com que ocorrem as estruturas que
cercam o mundo, significa refletir nas estruturas de poder e regras que controlam e
ratificam o funcionamento da ideologia dominante. A avaliacdo/exclusdo se configura
em uma histdria que se constréi e que produz diversas consequéncias que Sao
facilmente percebidas no cotidiano, principalmente com discursos e acoes
eminentemente superiores e discriminatérios, ja que objetiva modelar o outro para
torna-lo igual, décil e util para a sociedade.

E claro que a avaliagdo ndo consegue corrigir todos os maleficios presentes
na educacdo. Porém, se conseguir desenvolver a capacidade critica e de luta por
uma sociedade mais equanime e democratica, estard cumprindo o seu papel que
possui de responsabilidade social na procura do exercicio da cidadania e de atitudes
de respeito e solidariedade. Lembrando que o sistema educacional ndo possui a
tarefa de exclusivamente servir aos interesses capitalistas, mas sim promover
conhecimento e desenvolvimento humano, de maneira que se diminuam as

desigualdades de formacao dos sujeitos.

1.3 RELACAO ESCOLA-FAMILIA

hY

As sociedades que deram origem a constituicdo da familia nuclear,
composta de pais, mées e filhos, sofreram inUmeras transformag6es no decorrer do
tempo. No periodo da Idade Média, até o século 17, ndo havia intimidade familiar, a
vida era vivida em publico. Enfatiza também gue as criancas, aproximadamente aos
sete anos de idade, eram inseridas na sociedade e sua educacdo, que objetivava a
experiéncia pratica, era garantida pela aprendizagem junto aos adultos e ministrada
por uma outra familia. Ao longo dos anos, a familia transformou-se profundamente e
comecou a estabelecer um lago de intimidade, um lago afetivo com os filhos e a se
importar com sua educacdo. Conforme o autor, a partir da segunda metade do
século 17, periodo em que marca o inicio da ldade Moderna, a aprendizagem
tradicional foi substituida pela escola (VARANI; SILVA, 2010).

Varani e Silva (2010) aponta que a composi¢cdo familiar foi transformada

drasticamente com o processo de industrializagdo, com a passagem da economia
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agraria a economia industrial. Os homens passaram a dirigir-se para as fabricas e as
mulheres langaram-se para o mercado de trabalho. A saida das mulheres de suas
casas para o mercado de trabalho foi uma das molas propulsoras nas zonas urbanas
para a criacao de instituicées de educacdao infantil especificas, e, segundo a autora,
com a criacdo desses estabelecimentos, as familias deixam de ser o Unico nucleo
protetor das criangas.

As diversas transformacdes ocorridas em nossa sociedade levaram a uma
divisdo de responsabilidades. Hoje, em nossa sociedade contemporanea, a familia
ndo é mais a Unica responséavel pelo desenvolvimento da educacgéo das criancas.

E, com o passar das Ultimas décadas, a crian¢ca passou a ser o centro de
atencdo da familia e da escola, gracas a uma longa historia de emancipacéo, onde
as propostas educacionais foram relevantes, como na Carta Internacional dos
Direitos da Crianca, de 1987, que enfatiza o acesso da crianca ao estatuto de sujeito
de direitos e a dignidade da pessoa. Estas conquistas rejeitam a ideia do aluno como
pagina em branco, concebida no projeto inicial da escola de massa e que organizava
a hierarquia das posicbes no sistema escolar. Tais mudancas recaem nhas
transformacdes das relacdes entre as geracdes de pais e filhos e entre professores e
alunos, no qual, o exercicio da autoridade na familia e na escola onde os adultos
passavam as ordens e eram prontamente obedecidos pelas criancas e adolescentes
tende a entrar em crise.

Para a consolidacdo dos direitos das criancas, normas e leis passaram a
orientar as responsabilidades especificas dos adultos que as cercam e a relagédo
escola-familia. Assim temos, no Brasil, os direitos infanto-juvenis que estao
amparados pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), Lei n° 8.069, de 1990,
e na nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), promulgada em
1996.

De acordo com o art. 4° do Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei n°®
8.069, de 13 de julho de 1990:

E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do Poder
Publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos
referentes a vida, a salde, a alimentagéo, a educacao, ao esporte, ao lazer,
a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria (BRASIL, 1990).

A familia tem como um dos principais papéis a socializacdo da crianca, ou

seja, a inclusdo desta no mundo cultural mediante o ensino da lingua materna, dos
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simbolos e das regras de convivéncia em sociedade; a funcdo primaria da familia é
educar e criar as criancas (POLONIA; DESSEN, 2005). No art. 22 do Estatuto da
Crian-a e do Adol emunbend deyver deasosgentop guarda e
educacao dos filhos menores, cabendo-lhes ainda, no interesse destes, a obrigacao
de cumprir as determina- »es judi ci ai s0O emamgseaeufiast pa
responsaveis tém obrigacdo de matricular seus filhos ou pupilos na rede regular de
ensinoo (BRASIL, 1990).

Sendo assim, o direito a educacdo é de todos, inclusive das pessoas com
deficiéncia, e esse direito estd vinculado ao dever do estado e da familia em
contribuir para que isso se transforme em realidade para todos. A educagdo é um
dever da familia e da escola. Ambas devem interagir para garantir os direitos da
crianca nas questdes referentes ao ensino, dando-lhes suporte e apoio para o pleno
desenvolvimento da aprendizagem.

Conforme a LDB, a escola deve ser a responsavel pelos processos de

aprendizagem, porém a lei prevé a acdo integrada das escolas com as familias:

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

(...) VI'T articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de
integracdo da sociedade com a escola;

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

(...) VI T colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as
familias e a comunidade.

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

(...) ' T participacdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes (BRASIL, 1996).

Como a escola € uma organizacdo social constituida por uma comunidade,
torna-se necessario para a sua atuacao exitosa, a interacdo com outras instituicoes
sociais, com a familia. Competem também a familia, o auxilio na organizacéo
escolar e a transmissdo do equilibrio emocional e afetivo para a formacdo humana
das criangas.

E papel da escola promover o desenvolvimento do individuo, tornando-o
capaz de enfrentar as mais variadas situagdes. A escola € uma das instancias mais
importantes da sociedade e sua funcdo € ensinar, ndo apenas a simples aquisi¢do
de conteudos, uma vez que o conteudo, por si sO, ndo desenvolve as habilidades
mentais necessarias a formacdo de um raciocinio flexivel e criativo. A escola,

segundo Paro (2007), € uma agéncia que propicia a apropriagdo do saber
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historicamente produzido.

A escola, segundo Polénia e Dessen (2005), € um espaco privilegiado para o
desenvolvimento de ideias, crencas e valores, por isso, ela deve ir além da
apreensédo de contetudos, buscando a formacéo de cidadaos inseridos na sociedade,
criticos e agentes de transformacdo. Ela possui como objetivo central a
democratizacdo dos conhecimentos para todos, garantindo uma cultura de base
para todas as criancas e jovens.

Historicamente é visivel que a Escola, enquanto instituicao, sofreu inUmeras
modificagcdes que condicionaram a sua agao, a sua relagdo com as familias

e alteraram osseusparadi gmas de r ef er °gonecaeelucida ma

da sociedade leva a que os desafios educativos [ & kejam muito mais
acentuados (RIBEIRO, 2012, p. 19).

Essas modificacdes resultaram em uma nova redefinicdo de papéis que,
segundo Nogueira (2005), o trabalho educativo foi dividido em duas partes. Na
escola, os aspectos morais, corporais, emocionais, sdo levados em consideragao
tanto quanto o desenvolvimento intelectual. Na familia, o direito de intervir na
aprendizagem e nas questdes de ordem pedagdgica e disciplinar passaram a ser
reivindicadas, motivados cada vez mais pela apropriagdo de discursos
especializados sobre a educacdo das criancas bem como a elevacdo do nivel de
escolaridade que as familias brasileiras alcancaram e pelo conhecimento dos
direitos que criancas e pais tém e que 0s amparam na cobranca de um ensino de
mais qualidade para todos.

Pesquisadores, como Polonia e Dessen (2005), Paro (2007), revelam que
comumente a familia tem estado por trds do discurso sobre o sucesso escolar e
também, pelo fracasso escolar de seus filhos.

Escola e familia estdo incumbidas na formacdo de um mesmo sujeito,
devendo estar em um espaco compartilhado de responsabilidades, porém ocorre
uma disputa no que diz respeito ao responsavel pelo fracasso dos alunos, através do
jogo de atribuicdes de culpa, podendo ocasionar um afastamento mutuo. Quando o
aluno aprende, tem um bom aproveitamento, tira boas notas e apresenta um bom
comportamento, seus responsaveis e professores se sentem como agentes
complementares, corresponsaveis pelo sucesso. Porém, quando os alunos ficam
indisciplinados ou tém baixo rendimento escolar, comeg¢am as disputas em torno da
divisdo de responsabilidades pelo insucesso, quando deveria provocar a busca

pelos problemas que interferiram na aprendizagem avaliando o peso das condi¢des

vV e
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escolares, familiar e individual do aluno (CASTRO; REGATTIERI, 2009).

Muitas vezes a familia é vista como a mola propulsora da produtividade na
escola, e o distanciamento da vida escolar de seus filhos como um desencadeador
do desinteresse e da desvalorizacdo da educacéo.

Porém, Diniz (2008, APUD VIANA, 2005) enfatiza que as pesquisas sobre a
relacdo das familias populares com a escola tém verificado que elas ndo séo
omissas nem indiferentes quanto a escolarizacdo dos filhos, rebatendo a ideia
difundida, principalmente entre os professores, de que seriam apaticas e
desmobilizadas, rejeitando a teoria de que a familia possui desinteresse pela escola,
logo s&o omissos.

Varani e Silva (2010) concluiram, apés pesquisa realizada em uma escola
publica, que embora a familia seja fundamental no processo de desenvolvimento
integral das criancas, ela ndo pode assumir sozinha a culpa pelo sucesso ou pelo
fracasso escolar dos alunos, pois o bom ou o mau desempenho escolar nao
depende exclusivamente da participacdo/presenca ou ndo da familia na escola.
Outros inumeros fatores (sociais, politicos, econémicos e culturais) influem no
desempenho, bem como no sucesso ou no fracasso escolar dos alunos, inclusive o
tipo de participacao solicitado a familia.

Para que aconteca o0 desenvolvimento, € insuficiente apenas o
conhecimento dos direitos legais dos diferentes a educacdo, mas € necessario o
reconhecimento por parte da familia das capacidades alternativas de elaboracéo e
construcdo de conhecimentos, cobrando que a escola cumpra seu papel educativo
também para esse publico. Assume, assim, um papel importante na constituicdo de
atitudes positivas, de aceitacdo da diferenca em seus aspectos potenciais, enfim
pode ser um agente impulsionador do desenvolvimento dos filhos, também no
ambito escolar.

Nogueira (2005) percebeu em sua pesquisa que ndo ha mais uma clara
definicAo de fronteiras entre a escola e a familia. Ambas estdo cada vez mais
mantendo contato que vai além da tradicional participacdo nas associagcdes de pais
e mestres e da presenca em reunibes com professores. Existem projetos
pedagogicos, palestras, cursos e jornadas envolvendo os pais; ha festas da familia,
caderno de avisos do aluno, contatos telefénicos, conversas a entrada e na saida
das aulas, etc. Perrenoud (1999) nos coloca também que a mais importante das

formas de contato existente entre estas instituicbes € a prépria crianga, através da
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qual se d& a maior parte da comunicagao.

Para que a relacdo entre escola e familia possa produzir efeitos positivos na
aprendizagem dos alunos, faz-se necessario que a escola permita que os pais e a
comunidade possam se envolver e participar de uma forma mais ativa nas atividades
realizadas, sendo que, se a participacdo da familia no caso de criancas
aparentemente sem dificuldades € importante, imprescindivel sera no caso de
criancas com deficiéncia. A escola deve cativar e criar condicdes favoraveis para que
haja o envolvimento e o interesse das familias para que estas participem mais
ativamente do cotidiano escolar e, assim, possam orientar melhor seus filhos.

Ribeiro (2012) afirma que apesar de ser esta a realidade desejavel, na
pratica, existem conflitos gerados entre o desejo de controle familiar e a necesséria
independéncia profissional dos professores. Para o éxito de qualquer atividade
proposta, € fundamental que essas relacdes sejam construidas de uma forma clara e
com base nas expectativas e deveres de ambos.

Dificuldades de aprendizagem ndo sao responsabilidades direta das
familias, mas dos profissionais que atuam nas escolas, assim como as relacoes
interpessoais no espaco escolar. Muitas das dificuldades dos alunos sédo de origem
epistémica e requerem alternativas didaticas, logo a responsabilidades sdo dos
professores e da equipe pedagogica da escola. Cabe aos pais acompanhar o
processo vivido pelos filhos e dialogar com a escola (HOFFMANN, 2001).

Escola e familia sdo os dois contextos ambientais de aprendizagem mais
significativos, e ambos terdo uma influéncia decisiva na orientacdo do futuro da
crianca. A relac@o existente entre familia e escola podera ser estabelecida quando
as duas instancias se expressarem na mesma linguagem, tiverem 0S mesmos
interesses e caminharem na mesma direcéo; quando existir credibilidade e confianca
mutua e uma estrutura de relacdo aberta, flexivel e direta que possibilite adequar
tanto a familia quanto a escola a realidade da crianca.

1.3.1 Relagao escola-familia do aluno autista

O nascimento de uma criangca no seio de uma familia provoca sempre

mudancgas significativas. E quando a crianca que nasce apresenta alguma
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deficiéncia, como o autismo, tais mudancas geram uma instabilidade emocional e
estrutural, de identidade e do funcionamento da familia, pois é necessério reajustar
as expectativas e planos em funcdo dessa nova realidade que passa a se
apresentar. Sentimentos paradoxos como felicidade e revolta, amor e frustracdo séao
comuns entre 0s sujeitos constituintes do nucleo familiar. O processo de superagéo
e de acdo desta familia e a forma como os pais lidam com a criancga, ira influenciar
no desenvolvimento de suas potencialidades.

Em relacdo aos sentimentos que muitos pais experimentam, Gonzalez
(2007) cita que estes passam por etapas que sdo caracterizados por estados
emocionais tipicos: o choque, a negacéo, a culpa, a raiva e a aceitacdo. Todas as
familias acabam por ter que passar pelo processo de assimilagcdo e acomodacédo a
nova situacdo, mesmo sendo este um processo doloroso, inesperado e muitas das
vezes, desestabilizador. Estes sentimentos mudam e evoluem com o passar do
tempo e a medida que as situacfes variam.

De acordo com Orra (2012), dependendo da capacidade de adaptacdo
encarada pelos pais, ao receberem a noticia de ter um filho com TEA, esta crianca
pode promover o fortalecimento da sua familia ou ser um fator de desintegracéo, ja
gue muitos ndo estdo preparados para aceitar o desafio de ter uma crianca
deficiente na familia.

Correia (1999) identifica nove fatores que acabam por influenciar na
dindmica familiar: tratamentos médicos de alto custo, muitas das vezes dolorosos,
sendo necessério internacdes; agravamento da situacdo financeira; desanimo e
preocupacOes excessivas; dificuldade de transporte; a necessidade de dispensa no
trabalho para o acompanhamento do filho; dificuldade em conseguir acompanhante
para a crianca; rotinas tumultuadas; cansaco constante, falta de sono, pouco tempo
livre; atrito devido a ciimes dos irméaos; problemas conjugais. Muitos dos familiares
dos alunos com a deficiéncia tém dificuldades de ordem econdmica, principalmente
por que muitas das maes deixam de trabalhar para dedicar-se ao cuidado integral de
seus filhos.

Para que essa familia possa se estabilizar, os pais precisam receber, desde
o inicio, orientacdo e esclarecimento multiprofissional sobre as possibilidades de
desenvolvimento de seu filho. Assim, os pais passaréo a encarar o seu filho de uma
outra forma, que vai além da deficiéncia, possibilitando uma maior aceitagdo da nova

condicao familiar. Também provocara um novo olhar para si mesmos, na condigéo
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de pais potencialmente direcionadores, qualificadores e competentes para lidar com
a situacao, recuperando assim sua auto-estima. A postura de cada profissional deve
ser a de estabelecer estratégias colaborativas com a familia, sempre dialogando e
orientando, compartilhando seus conhecimentos, visando com essa unido
estratégias para solucionar ou diminuir as dificuldades que elas enfrentam junto ao
sujeito com TEA.

A formacdo integral e completa de que cada crianca precisa exige a
compreensao de cada crianca individualmente, e isso requer um acompanhamento
amplo em diferentes momentos e em diversas situagbes antes de intervir. Para
proporcionar a cada criangca uma formacgao integral, observagdo e intervencgao
pertinente, é necessaria a participacdo dos pais e de uma equipe multiprofissional
(GONZALEZ, 2007).

A nossa sociedade tem restricbes em relacdo ao que ¢€ diferente,
prejudicando a integridade sécio-emocional da pessoa com deficiéncia que ndo tem
expectativa da sociedade, gue encara o
e estigmatizando-o. O estigma da deficiéncia que o nucleo familiar passa a ter,
também deve ser trabalhado durante a orientacdo profissional, pois, assim como a
pessoa com deficiéncia sofre a rejeicdo e marginalizacdo social, a familia passa a
sofrer tamb®m por i acabard pondificultar axdnegracdodfamiiax
do sujeito com deficiéncia, ja que os integrantes da familia passardo a cobra-lo por
este estigma, direta ou diretamente.

N&o séo raro os exemplos de que o autismo traz a carga do isolamento
social, da dor familiar e da excluséo escolar. Logo, é imprescindivel o entendimento
da escola a respeito dos impactos que o espectro autistico produz na vida em
familia, que requer cuidados ininterruptos, atencdo constante, atendimento
especializado e muitos gastos financeiros. A compreensdo das dificuldades de
aprendizagem do aluno autista implica um olhar que se estende a familia, para uma
melhor aplicacdo de todas as etapas do processo da sua educagédo (CUNHA, 2014).

E importante lembrar que:

Desde o diagndstico, a procura de respostas e apoios, aos primeiros
desenvolvimentos, a entrada na escola, a adolescéncia até a procura da
autonomia, que a familia acompanha o filho com NEE (necessidades
educacionais especiais) procurando satisfazer todas as suas necessidades.
Em todos estes passos, a familia tem um papel ativo a desempenhar, deve-

se interessar pelos assuntos do seu filho participando neles ativa e
conscientemente (RIBEIRO, 2012, p. 27).

fi an
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Aos poucos, a familia tera que se adaptar a cada nova demanda que vai
surgindo, procurando superar os problemas que apareceréo, a fim de que possam
desempenhar com sucesso o seu papel, lutando pelo equilibrio emocional, pelo
desenvolvimento e bem-estar do seu filho da familia como um todo.

A estrutura da familia € uma consequéncia da estrutura social, e a relacao
escola-familia também é consequéncia de outras relacdes da sociedade. Como as
familias, isoladas e sozinhas, ndo podem nem conseguem efetivar o crescimento e
do desenvolvimento das suas criancas com TEA, tanto a escola como o0s
profissionais que fazem parte, tém um papel fundamental neste processo, ndo so
pela minimizagdo, combate e esclarecimento das diferencas sociais discriminatoérias,
como também pela prestacdo de servicos que apoiam a familia e esta criancga,
auxiliando na promogao do seu desenvolvimento, crescimento e autonomia.

Dorziat (2007) afirma que a estagnacdo referente ao desenvolvimento
escolar de alunos com o transtorno autistico deve-se muito as baixas expectativas
que se tém em relacdo a0 mesmo quanto ao seu desempenho, as suas capacidades
feitas inicialmente no ambiente familiar e que s&o corroboradas pela visdo de
desenvolvimento universal e padronizado existente na escola.

Muitos dos discursos historicamente construidos sobre o deficiente dominam
a sociedade em geral e, em particular, na familia e na escola propiciando uma série
de barreiras que impedem a formacdo de outros discursos, limitando, assim, o
desenvolvimento global da pessoa com deficiéncia. Apesar de proporcionar a
multiplicidade de seres, o0 encontro com a diferenca, o sistema inclusivo acaba por
ser excludente, pelo fato da posicdo em desvantagem que se encontra o deficiente,
ja que ocorre a tendéncia da reproducdo de significacbes ja instauradas que
oprimem e dominam outras perspectivas, inferiorizadas.

No entanto, esta situacdo pode ser enfrentada através da familia, que é a
célula mater onde se da inicio todo processo de construcao de identidade/alteridade,
onde pode ocorrer o desvendamento, a problematizacéo e a participacao critica que
visem a transformacao desta situacao, criando um olhar positivo sobre o deficiente. A
familia, entdo, passara a enfrentar atitudes de comodismo e situacdes pré-
estabelecidas e conduzird a superacao de limites, levando seus filhos a terem uma
melhor auto-estima e a desenvolverem-se em diversos aspectos, inclusive no

escolar.
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A atuacdo do especialista em educacgdo especial com a familia através da
intervencdo com diretrizes especificas e combinadas de educacéo, ja pode provocar
mudancas significativas na dinamica escolar e familiar, lembrando sempre que a
terapia medicamentosa ndo deve ser abandonada. As acdes a serem aplicadas na
escola e na familia devem estar consoantes, por exemplo, se na escola a crianca
autista manuseia o lapis de um jeito, deveré fazer o mesmo em sua casa. Ainda que
ocorram posturas diferenciadas na escola e no seio familiar da crianca com TEA, é
necessario que 0s pais e profissionais da escola trabalhem da mesma forma,
estabelecendo os mesmos principios que permitirdo uma articulacdo harmoniosa na
educacao.

Eis o grande desafio das intervencdes e da educacéo do aluno com autismo,
ja que a rotina, o padrdo pode ser uma ferramenta eficaz para a aprendizagem do
aluno, ja que este segue 0 mesmo comportamento nos dois ambientes.
Normalmente, o autista tem a tendéncia em se fixar em rotinas, logo isto pode ser
utilizado como uma estratégia a seu favor, quando pais e professores a utilizam para
um reforco comportamental na organizacdo do dia, das atividades a serem
desenvolvidas, nos horéarios de lanche, higiene, etc. Porém, as rotinas precisam ser
quebradas quando facilitam atitudes prejudiciais, pois é importante que o aluno
perceba que o mundo ndo é constante, que ele deve aprender aceitar e conviver
com mudancas (CUNHA, 2014).

Logo, é preciso conhecer o aluno. A escola é um espaco em que deveriam
acontecer interagfes verbais, didlogos entre responsaveis, professores e alunos,
entre alunos, entre o conhecimento. Faz-se necessario considerar o aluno como
suas experiéncias cotidianas, seus saberes, a fim de que aconteca um engajamento
€ um compromisso com o0 meio, para transforma-lo. Desta forma, professores
também aprendem com os alunos e com 0s seus responsaveis. O dialogo entre
estes sujeitos esta permeado de saberes, de cultura, de histéria. O professor que
nao ouve pode assumir uma relagcdo de autoridade com o aluno, assumindo o seu
conhecimento como verdade absoluta, ndo considerando entdo a historia de vida do
aluno. Segundo Castro e Regattieri (2009), o professor ao enxergar com mais nitidez
a realidade de alunos, modifica sua interpretacdo sobre seu comportamento em sala
de aula, deixando de lado a expectativa de aluno ideal e abracando o aluno real. E
necessario conhecer este sujeito, seus enunciados, os discursos gue traz no corpo

do préprio discurso, os conflitos ou as possibilidades que podem ser gerados pelos
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discursos de outros ali incorporados. Em uma escola onde ocorre a interagdo com a
familia, sdo envolvidas no espaco escolar, uma constante troca e construcdo de
saberes em que 0s sujeitos avangam juntos.

Tais aspectos sinalizam que uma compreensdo mais detalhada das
condi¢des de vida, da realidade, da cultura, das possibilidades e dificuldades dos
alunos podem ocasionar mudancas produtivas no planejamento pedagogico e na
relacdo professor-aluno. E necessario que os profissionais envolvidos com a
educacdo sejam capazes de proporcionar uma acdo educativa de natureza
dialégica, transformando os espacos educativos em ambientes onde a diversidade
seja de fato respeitada. Apenas o respeito pela diversidade pode fazer com que os
professores compreendam seus alunos a partir dos aspectos proprios ao qual eles

apresentam.
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2 CAMINHOS DA PESQUISA

Para o alcance dos objetivos supramencionados, elegemos um percurso
metodoldgico ancorado na abordagem qualitativa de pesquisa, a fim de que
concretizar os objetivos desta proposta investigativa. De acordo com no0SSo0s
objetivos, optamos pela pesquisa descritiva que, segundo Trivifios (1987), exige do
investigador uma série de informacdes sobre o que deseja pesquisar. Esse tipo de
estudo pretende descrever os fatos e fen6menos de determinada realidade.

Nesta perspectiva, a pesquisa qualitativa coloca-se como maneira de
abordar as especificidades das ciéncias humanas e sociais com suas implicacdes e
complexidades. Para Chizzotti (2006, p. 79):

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que h& uma relagdo
dindmica entre 0 mundo real e o sujeito [...] O conhecimento ndo se reduz a
um rol de dados isolados, conectados por uma teoria explicativa; o sujeito-
observador é parte integrante do processo de conhecimento e interpreta os
fenbmenos, atribuindo-lhes significado. O objeto ndo é um dado inerte e
neutro; estd possuido de significados e relacdes que sujeitos concretos
criam em suas agoes.

Os aspectos essenciais da pesquisa qualitativas estdo basilados na
apropriabilidade de métodos e teorias, utilizando de métodos adequadamente
selecionados e aplicados para desenvolver teorias empiricamente fundamentadas;
as perspectivas dos participantes e sua diversidade, utilizando a variedade de
perspectivas dos participantes sobre o objeto de estudo; a reflexividade do
pesquisador, que constituem dados em si mesmos, constituindo parte da
interpretacdo a serem documentadas; a variedade de abordagens e métodos, visto
gue a pesquisa gualitativa ndo tem um conceito tedrico e metodolégico unificado
(FLICK, 2009).

A pesquisa qualitativa se refere a coleta e tratamento de informagfes através
de instrumentos como entrevistas abertas, relatos, depoimentos, documentos que
ndo fecha a interpretacdo em um Unico sentido, mas, possibilita 0 jogo de sentidos e
ndo se utilizado de analises estatisticas. Posteriormente se faz necessaria a
elaboracdo de um quadro de categorias abertas, pautada nos sentidos mais fortes e
mais permanentes, para que seja possivel a definicho de um horizonte de
interpretacdo, a busca dos sentidos, a recuperacao dos contextos sociais e culturais

no qual as palavras, 0os gestos, 0s simbolos, as mais variadas expressdes e
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manifestacbes humanas tém um especifico significado (GAMBOA, 2003).
Este estudo esta pautado pelo método critico dialético, pois, segundo
Gamboa (2010), a pesquisa critico-dialética
[..] expressa a pretens«o de desvendar,
interpreta-»es 0 ,esses.obsdad pesqoisasdnuasifestanm tine r
Ainteresse transformador o das situa- »e

resgatando sua dimensdo sempre histérica e desvendando suas
possibilidades de mudanca (GAMBOA, 2010, p. 107-108).

O enfoque critico-dialético procura compreender o fenbmeno em seu devir
histérico e em sua inter-relagdo com outros fendbmenos, procurando compreender 0s
processos de sua mudanga, suas contradicbes, suas transformacdes. Para isto,
utilizaremos autores que buscam destacar as criticas, revelando ideologias
subjacentes ou ocultas, que decifre os pressupostos implicitos em discursos, leis,
textos, comunicacdes, ou expresse 0s conflitos, as contradicbes, 0s interesses
antag!nicos. A op-«0 por este tipo de pesql
estudo do fendmeno educativo, permitindo elucidar suas relacées com a sociedade
e ajudar a compreender a dindmica das contradicdes das formacdes sociais e da
educacédo nelas inseridasb ( GAMBOA, 2007, p. 149)

Na pesquisa critico-dialética, o concreto vai sendo construido por meio de
um processo gue inicia na percepcao empirico-objetiva, passando pelo abstrato das
caracteristicas subjetivas, até formar uma sintese tornada valida no préprio processo
do conhecimento. Propdem destacar o dinamismo da praxis transformadora dos
homens como agentes historicos através da formacdo da consciéncia e da
resisténcia espontanea dos sujeitos historicos nas situacées de conflito, além da
participacdo ativa na organizacao social e acao politica (GAMBOA, 2010).

Esta abordagem privilegia a relacdo entre o sujeito e o0 objeto, a sintese
entre o subjetivo e o objetivo. O homem, nesta pesquisa, é tido como ser social e
histérico. E o criador da realidade social e transformador dos contextos econémicos,
politicos e culturais, apesardes er det er mi nados por el es. n £
uma pratica nas formacgfes sociais e resulta de suas determinacdes econdmicas,
sociais e politcaso ( GAMBOA, 2010, p. 115). De acordo

[...] o conhecimento da realidade, do mundo, das dinAmicas sociais e a agéo
transformadora dos homens se orientam para a obtencdo de maiores niveis
de liberdade, adquiridos através de permanentes lutas e da superagdo das
contradi¢6es sociais (GAMBOA, 2007, p. 177).
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A pesquisa critica-dialética favorece a busca pelo entendimento e explicacédo
das praticas pedagogicas, das acdes educativas, das relacbes da escola com o todo
social, das contradi¢cdes sociais que se revelam na luta por uma escola democratica
para todos. E vista, também com o espaco da reproducdo das contradicdes que
possibilitam as mudancas e o surgimento de novas formacdes sociais (GAMBOA,
2007, 2010).

Além disto, para se fazer pesquisa é necessario considerar o estudo do
homem, levando em conta que o ser humano € ativo, e interpreta 0 mundo em que
vive, permitindo instrumentalizar-se para o conhecimento da realidade, no caso, a
realidade educacional.

Discutir os paradigmas de interpretacdo da realidade e suas contribuicbes
para o processo educacional permite uma analise dos problemas a partir de suas
contradi¢cdes, suas relacdes, e motivar um processo de transformacéo da realidade.
Assim, o conhecimento ndo pode ser compreendido isoladamente em relacdo a
pratica politica dos homens, ha sempre uma intencionalidade que da sentido a
praxis humana, a acao histodrica e social.

Para efetivar esta investigacdo académica, foi realizada uma analise
bibliografica, uma revisédo da literatura existente sobre a avaliacdo da aprendizagem,
inclusdo educacional e sobre o autismo. Entendemos que a andlise bibliogréafica se
propde analisar as literaturas que estdo sendo utilizadas em trabalhos que abordam
a tematica a ser investigada, entdo, o corpus dessa analise abrangeu livros, artigos
e periodicos. Além, disto, foi realizada também a analise documental que Marconi e
Lakatos (2003) coloca como fontes primarias, que sao fonte de coleta de dados
restrita a documentos, escritos ou ndo. Tais documentos foram utilizados com o
propésito de se obter informacdes que permitam a ampliacdo de conhecimento em
torno do objeto que estd sendo estudado, possibilitando uma melhor compreensao,
pois séo fontes de informacdes e esclarecimentos.

Foram entdo analisados os seguintes documentos: As leis que regem a
educacgdo no Brasil e em Belém do Para, o projeto politico pedagogico da escola
pesquisada e os registros sinteses dos alunos autistas que estudam nesta escola.

Para coletar as informacdes de professores e responsaveis pelos alunos
autistas foi realizado uma entrevista semi-estruturada, como técnica de coleta de

dados. Para Severino (2007, p.124), a entrevista € uma
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[...] técnica de coleta de informag¢des sobre um determinado assunto,
diretamente solicitadas aos sujeitos pesquisados. Trata-se, portanto, de uma
interacdo entre pesquisador e pesquisado. [...] O pesquisador visa aprender
0 que 0s sujeitos pensam, sabem, representam, fazem e argumentam
(SEVERINO, 2007, p.124).

Segundo Gil (1999), a entrevista permite uma maior obtencdo de dados no
que diz respeito aos variados aspectos da vida social; € uma técnica muito eficaz na
obtencdo de dados em profundidade sobre o comportamento humano; os dados

obtidos podem ser classificados e quantificados.

2.1 ETAPAS DO ESTUDO

Este estudo teve como etapa inicial a revisdo bibliografica, a fim de dar
suporte a pesquisa abordando o0s pressupostos tedricos da avaliacdo da
aprendizagem de alunos sem e com deficiéncia. Para tanto, foram analisados livros,
artigos, dissertacdes e teses que tragam este enfoque.

No movimento de delimitacdo do objeto de estudo, optamos por realizar um
levantamento bibliografico no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, onde foi
investigado a existéncia de trabalhos sobre a avaliacdo de aprendizagem de alunos
com deficiéncia, realizados até o ano de 2013, a fim de verificar a relevancia de
propor uma pesquisa sob esta perspectiva. Para tanto, foram realizados
combina¢cBes entre as palavras-chaves escola, deficiéncia, autismo, avaliacao,
avaliacao escolar, avaliacdo da aprendizagem, que sao palavras base para o corpo
de nosso objeto de estudo.

Nos resultados de pesquisa encontramos 306 trabalhos. Porém, dentre
estes, apenas 06 trabalhos tratavam, de certa forma, da tematica pretendida. Destas
pesquisas, 02 abordavam a avaliacdo da aprendizagem em alunos com deficiéncia,
04 trabalhos abordavam o autismo na escola, sendo que um destes tambéem
abordava a questéo da relacéo familia-escola do aluno autista. Ressaltamos que néo
foi encontrado nenhum trabalho que abordasse a avaliacdo da aprendizagem de
alunos autistas, o que torna mais um indicativo da necessidade de se fazer um
estudo sobre esta temética.

Apresentamos a seguir o Quadro 01 que revela as teses e dissertacdes



pesquisadas que serdo tratadas de forma sumaria, a fim de oferecer um balizamento

na tematica contribuindo, desta forma, ao estudo ora apresentado.

QUADRO 01: Resultados da pesquisa de teses e dissertacbes no Banco de Teses e

Dissertacoes da CAPES.

Autor Titulo Universidade Ano
Fernanda Oscar |Inclusdo de alunos com deficiéncia | Universidade 2011
Dourado intelectual: consideracbes sobre avaliagcdo | Estadual Paulista

da aprendizagem escolar. Julio de Mesquita
Filho/Marilia
Marta Cavalcante | Avaliacdo da aprendizagem de alunos com | Universidade 2011
Benevides deficiéncia: estudo de caso em uma|Federal do Ceard
instituicAo de ensino superior da rede
publica.
Camila Graciella | Aprendizagem relacional, comportamento | Universidade 2011
Santos Gomes simbdlico e ensino de leitura a pessoas | Federal de Sao
com transtorno do espectro do autismo. Carlos
Helen Cristina| A percepgdo da crianga com transtornos | Universidade 2012
Correia globais de desenvolvimento (autismo) |Federal do
sobre seu processo de inclusdo em uma | Espirito Santo
escola de educagéo infantil.
Marcia Mirian| A comunicagao alternativa favorecendo a|Universidade do|2012
Ferreira  Correa|aprendizagem de criancas com autismo, | Estado do Rio de
Netto Asperger e Angelman: formacéo | Janeiro
continuada de profissionais de educacao e
saude.
Ana Gabriel | Autismo e escola: perspectiva de pais e |Universidade de|2013
Pimentel professores. Séo Paulo

Fonte: Elaboracao pessoal a partir do Banco de Teses e Dissertacfes da CAPES.

Dourado (2011) objetivou identificar e analisar como foi sendo desenvolvida
a avaliacdo da aprendizagem escolar, no ciclo I, nas escolas municipais do Ensino
Fundamental de uma cidade do interior paulista, para os alunos com deficiéncia
intelectual. Procurou também apresentar aos seus professores o Referencial sobre
Avaliagdo da Aprendizagem na area da Deficiéncia Intelectual acompanhando e
analisando as implicacbes da aplicabilidade de tal instrumento, na escola, focando
as expectativas curriculares de Lingua Portuguesa.

Dourado (2011) verificou que através dos resultados com as entrevistas
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iniciais, as concepc¢des dos professores sobre a inclusdo escolar, deficiéncia
intelectual e avaliagdo da aprendizagem s&o muito restritas e individuais. No entanto,
a aplicacdo do Referencial, de acordo com os professores, mostrou-se acertada, ja
que identificou ndo apenas dificuldades, mas possibilidades de aprendizagem e
desenvolvimento do aluno com deficiéncia intelectual, apontando aos professores
uma nova Visdo a respeito de seu aluno com deficiéncia e tecendo caminhos
orientadores para a pratica pedagogica.

Benevides (2011) realizou uma investigacdo das praticas de avaliacdo da
aprendizagem destinada aos alunos com deficiéncia matriculados em uma
instituicdo publica de ensino superior. A pesquisa revelou que as adaptacdes
realizadas para avaliar o aluno com deficiéncia ainda séo insuficientes devido a uma
formacdo docente inadequada, a falta de adequacéo fisica e estrutural e a auséncia
de discussfes acerca da tematica.

Gomes (2011) procurou investigar variaveis relevantes para a aprendizagem
relacional e para a emergéncia de comportamento simbdlico de pessoas com
autismo, no ambito do ensino da leitura. O conjunto de dados conquistados
possibilitou que pessoas com autismo possam ter a aprendizagem de habilidades
bésicas de leitura ou de leitura combinatdria com compreenséo e possibilidades de
aprendizagem de comportamento simbodlico desde que situacdes adequadas de
ensino sejam estabelecidas.

Correa Neto (2012) pretendeu planejar, implementar e avaliar os efeitos de
um programa de formacdo continuada de profissionais de Educacdo e Saude,
oferecendo instrucbes e orientagbes de uso dos recursos da Comunicagao
Alternativa e Ampliada a fim de favorecer a comunicacdo e aprendizagem de
criancas com autismo, Asperger e Angelman. Os resultados apontaram a presenca
de algumas modificacbes nos comportamentos dos profissionais e nos
comportamentos das criangas; proporcionou aos profissionais a oportunidade de
reverem as suas atuacdes e as suas crencas, com relagédo a inclusdo de criancas
com autismo, Asperger e Angelman em ambientes ndo protegidos. A autora verificou
as contribuicbes dos procedimentos e dos recursos da comunicacdo alternativa
ampliada, para favorecer a comunicacdo, a autorregulacdo e a aprendizagem
dessas criangcas e os procedimentos do ensino e da consultoria colaborativa se
mostraram favoraveis para o desenvolvimento dos profissionais.

Pimentel (2013) procurou descrever a escolarizagdo de sujeitos com
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diagndstico inserido no espectro do autismo, da regido oeste da Grande S&o Paulo.
A pesquisa destaca que os cuidadores percebem a escola como uma experiéncia
positiva para seus filhos, onde estes conseguem um bom desenvolvimento social
além de beneficios na aprendizagem, independéncia, comunicacdo e
comportamento. Os professores investigados também relataram que a escolarizagédo
influencia na comunicagéo e nas relagdes interpessoais, apesar de citarem que as
dificuldades encontradas por estes sujeitos estdo conectadas a aprendizagem, a
comunicacdo e ao comportamento, sendo que a escola oferece um bom apoio para
o trabalho, mas h& pouco apoio por parte dos outros profissionais e ha falta de
tecnologia de ensino adequado.
Apesqui sa no Acad?® mi utili za

Googl e co,

aprendi zagemo + fAeduca-«0 especial o, condu

apresentadas no quadro 02:

QUADRO 02: Resultados da pesquisa de dissertacbes e teses no site Google
Académico.

Autor Titulo Universidade Ano
Adriano Monteiro | A avaliacdo da aprendizagem no contexto | Faculdade de | 2007
Castro da inclusdo de alunos com necessidades | Educacgéo da

educacionais especiais na escola publica | Universidade de

Sao Paulo

Tania Maria | A avaliagdo da aprendizagem no processo | Universidade 2010
Paula de |de escolarizacdo de alunos com déficit | Federal de Santa
Azevedo intelectual nos anos finais do ensino|Maria

fundamental e do ensino médio
Tereza  Liduina | Avaliagdo da aprendizagem de alunos com | Universidade 2010
Grigério deficiéncia: estudo documental das |Federal do Ceara
Fernandes diretrizes oficiais
José Manuel da|Avaliacdo para as aprendizagens dos|Universidade de|2013
Costa Lavres alunos com Necessidades Educativas |Lisboa

Especiais do 1° Ciclo numa Escola Publica:

Reflexdes sobre a Incluséo
Andréia Vieira de | Desenvolver potenciais e valorar | Universidade 2014
Mendonca capacidades: avaliagcdo da aprendizagem | Federal de

de alunos com deficiéncia intelectual em | Fortaleza

escolas municipais de Fortaleza-CE

Fonte: Elaboracdo pessoal a partir do site Goolgle Académico.
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Castro (2007), em sua tese de dissertacdo, buscou analisar o0s
procedimentos avaliativos adotados por professoras dos anos iniciais do ensino
fundamental de uma escola publica do estado de S&o Paulo com alunos com
deficiéncia. Constatou que a avaliacdo formativa que deveria ser aplicada nestas
salas de aula tem sua implementacéo dificultada devido as concepgdes de ensino e
aprendizagem que sao mais tradicionais.

Castro (2007) verificou que os professores pesquisados demonstram
apresentar um consenso quanto as ideias de homogeneidade e prontidao atribuidas
as turmas; por apresentarem ideias difusas sobre a avaliacdo, permeadas de tracos
da avaliacdo avaliativa e da tradicional; pelo o uso dos planos da formalidade e
informalidade para avaliar os alunos, sendo influenciado pelo julgamento de valores
dos comportamentos apresentados; o uso de simbolos conceituais para fins
classificatérios; o discurso de que a organizacdo da escola em ciclos ndo sao
condizentes com as praticas pedagodgicas adotadas. Porém, os professores
apresentam conflitos quanto as maneiras de abordar a diferenciacdo curricular; a
nao uniformidade dos critérios avaliativos adotados; a dificuldade na definicdo de
qguemsaoosalunos gque apresentam fAinecessidades

Azevedo (2010) em sua dissertacao procurou identificar como se processa a
avaliacdo da aprendizagem de alunos com deficiéncia intelectual que estudam em
uma escola publica estadual no municipio de Santa Maria/RS. Constatou que existe
um descompasso entre 0 que esta previsto na proposta pedagogica da escola e a

dindmica existente na mesma. A pesquisadora verificou também que os professores,

edu

apesar das diversidades do conBektasos«oets

importancia do trabalho conjunto do professor da sala de aula e o da Educacéo
Especial, pois o aluno investigado necessita de acompanhamento para realizar as
praticas avaliativas e; que para realizar a avaliagdo da aprendizagem de alunos com
deficiéncia intelectual, € importante que se considere estratégias com objetivos
diferenciados e que estas sejam levadas em consideracao diariamente para fazer o
acompanhamento do desenvolvimento e avaliar a aprendizagem do aluno.
Fernandes (2010) em sua pesquisa investigou em documentos oficiais do
MEC as diretrizes referentes a avaliacdo da aprendizagem de alunos com
deficiéncia que estudam no ensino regular; procurou identificar a concepcdo de
avaliacdo oficialmente preconizada para estes alunos e as estratégias de avaliacao

para uma proposta da Educacéo Inclusiva. A pesquisadora analisou as publicacdes
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de 2005 a 2008, da Colecéo saberes e praticas da inclusdo e inclusédo: Revista da
Educacao Especial, organizada pela Secretaria de Educacdo Especial com apoio do
MEC. Os documentos analisados consideram a avaliagdo formativa como a mais
adequada para avaliar a aprendizagem das pessoas com deficiéncia; foi ressaltado o
cuidado que o professor deve ter na selecdo dos contetdos na avaliacdo; de que o
professor deve planejar estratégias de avaliacdo que se adequem as condi¢cbes e
necessidades do aluno; a importancia da adaptacdo dos instrumentos avaliativos
gue respeitem as particularidades dos alunos e a diversidade da escola. Fernandes
(2010) ressalta o destaque que o documento d& enfatizando as acdes para alunos
surdos e com deficiéncia intelectual.

Lavres (2013) procurou investigar as praticas avaliativas em uma sala de
aula do 1° ciclo do ensino basico de uma escola publica. A pesquisadora concluiu
que a professora investigada desenvolve prética de avaliagcdes formativas, o que
atende as necessidades dos dois alunos com
que frequentam a turma regular. O uso de varias formas de avaliar combinado com
objetivos avaliativos de nivel complexo de execucdo colaboraram para que estes
alunos se tornassem cada vez mais responsaveis e protagonistas de sua
aprendizagem. Esta professora, para avaliar, fez uso de exercicios escritos,
avaliacao oral, autoavaliacao, relatos de aula, atividades em grupo, prova em grupo
com consulta, estudo de temas para posterior apresentacdo na forma de seminario e
peca teatral. Além disto, adotava metodologias de trabalho e de
ensino/aprendizagem ajustadas a adequacdo da avaliacdo no sentido de
melhoramento de suas préticas, apesar de se sentir desconfortadvel quando estes
alunos apresentavam dificuldades em realizar as atividades solicitadas; valorizava as
capacidades relacionais e sociais dos alunos.

Neste sentido, o olhar dos pesquisadores sobre a avaliagdo da
aprendizagem € essencial para a assertiva de que esta pratica € complexa e
necessita de mais estudos no que concerne a uma escola que procura ser
democratica e inclusiva. Porém, nao foi encontrado nenhum trabalho que investigue
a avaliacdo da aprendizagem dos alunos autistas e € nesse sentido que propus esta
investigacdo, pois o debate em torno desta questdo € primordial para o
desenvolvimento de uma educacéo inclusiva.

Foi realizado também um levantamento no Centro de Referéncia em

Inclusdo Educacional (CRIE), responsavel pelas salas de recursos multifuncionais
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( SRMOs) das e s ¢ odas sscolasuque @EAssuiam slunos autistas
matriculados. Foi constatado que a Escola Municipal Azul € uma das escolas do
municipio de Belém que mais possui alunos matriculados com deficiéncia, em
especial com TEA, fato que justificou a escolha por esta instituicdo para fins de
coleta de dados.

A escola pesquisada sera nomeada, a partir de entdo com o nome ficticio de
Escola Azul. O nome Azul deve-se a cor simbolo do autismo que representa a
maioria masculina dentro do espectro autista, pois dentro da estimativa de
prevaléncia do TEA ocorre uma incidéncia quatro vezes maior em meninos do que
em meninas (ZANON, BACKES, BOSA, 2014).

Posteriormente, foi encaminhado um convite oficial a escola municipal
escolhida e, ap6s o consentimento para a realizagcdo da pesquisa por parte dos
responsaveis de alunos com autismo, professores atuantes com o mesmo e equipe
técnica pedagogica. Em seguida, foram realizadas as coletas de dados, através de
entrevistas aos sujeitos de pesquisa integrantes de uma escola municipal da cidade
de Belém do Pard, ap6s a apresentacdo do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), conforme apéndice A.

As entrevistas foram realizadas no recinto da escola, geralmente em uma
das salas de aula, em momentos em que ndo estivessem ocupadas por alunos e
professores e gravadas com o auxilio de um gravador de audio, guiadas por um
roteiro (Apéndices B e C), e posteriormente foram transcritas.

A escolha dos participantes a serem entrevistados se deu através da
exclusdo dos professores e responsaveis dos alunos com TEA que pouco
frequentavam a sala de aula, ou por motivos de baixa frequéncia, ou por terem ainda
pouca tolerancia neste espaco, o que dificultava uma maior observacédo, por parte
dos professores de sala regular e, consequentemente a avaliacdo da aprendizagem.

Foram entrevistados, entdo, 03 responsaveis destes alunos autistas
selecionados, 03 professores da sala regular dos mesmos e 01 professora de sala
de recursos multifuncionais, sendo todos do sexo feminino. Todos foram
entrevistados, apos dia e hora acertados anteriormente, em recintos da propria
escola.

Dados da Secretaria Municipal de Educacdo do Municipio de Belém
(SEMEC/PA) indicam que mais de mil alunos com deficiéncia estdo matriculados na

rede municipal, desde a educacao infantil até a educacdo de jovens e adultos. Os
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alunos, além de frequentarem as salas de aula regulares, recebem o
acompanhamento necessario, nas salas de recursos mul t i f unci onai
estdo distribuidas em 40 escolas, dentre as 69 existentes na rede municipal
(BELEM, 2014).

A's S R$46 sspacos onde os alunos sdo oportunizados a expandirem
seus conhecimentos e assim, conquistar uma melhoria de suas potencialidades e
habilidades dentro de cada limitacdo provocada pelas mais diversas deficiéncias,
sejam elas, auditivas, visuais, fisicas ou intelectuais. As familias dos alunos
atendidos e equipe escolar também recebem orienta¢des dos profissionais atuantes
neste espaco, de forma que possam tirar davidas no proceder com o aluno, na
adaptacdo de materiais pedagogicos e de vida diaria, etc. Nestes espacos ha
mobilias, recursos pedagogicos, recursos de tecnologia assistiva (soroba, maquina
Braille, teclado adaptado, jogos e software) a fim de que possam auxiliar estes
alunos no seu desenvolvimento (BELEM, 2014).

A escola Municipal Azul atende a educacado Infantil, ensino fundamental e
Educacao de Jovens e Adultos (E.J.A.) nos turnos da manhd, tarde e noite. Possui
11 salas de aula, laboratério de informética, biblioteca, cozinha, refeitério, quadra de
esportes, 9 banheiros, sendo que 1 é adaptado para alunos com deficiéncia, sala de
recursos multifuncionais, sala de professores, secretaria, sala da coordenacao
pedagogica e diretoria.

Seu corpo pedagogico € composto por 46 professores atuantes na educacao
infantil e no ensino fundamental. Atualmente, estdo matriculados 779 alunos nos
mais variados ciclos de estudo, sendo que 22 sao alunos com deficiéncia, atendidos
na sala de recursos multifuncionais e destes, 07 possuem TEA, onde uma é do sexo
feminino (Quadro 03). A escolha por esta escola deve-se ao fato de ser uma das que
possui mais alunos com deficiéncia, em especial de alunos com TEA, da rede

municipal de Belém.

(S



QUADRO 03: Alunos com deficiéncia matriculados na escola Azul.

SUJEITOS| CICLO DATA DE IDENTIFICACAO EDUCACIONAL
NASCIMENTO ESPECIAL
Si Cl -2° ano 01/03/2006 Autismo com hiperatividade
s2 Cl-1° ano 20/07/2007 DMU (PC, Autismo)
S3 - leiv-10 ciclo 29/07/99 Autismo
S4 Cl- 1° ano 05/06/2007 Autismo
S5 Cli 2°ano 20/04/03 Autismo
=0 ciir 22 20/12/99 Autismo
ano
ST | cl-27ano 25/10/06 Autismo
S8 lciv- 20 ano 04/01/199 DF
S9 3° DA
totalidade 20/05/1996
S10 2a S
totalidade 04/02/62
S e -10 ano 29/04/98 DI
S12 Jardim | 12/07/2009 TDAH
S leni 10ano 14/07/04 DV
S14 - leivi10 ano 24/03/00 DI
S15 20 18/12/83 DMU (PC; DI e DA)
totalidade
S16 Jardim 11 29/10/09 TDH
SI7 1 er- 10 ano 06/06/2007 DI
S18 ey 20 ciclo 21/05/01 DI
S19° 1 cii-1ociclo 28/01/03 DI
5201 ¢y 210 ano 13/09/07 DI
S21 Jardim Il 05/02/09 DMU (DA e TDAH hiperatividade)
S22 3a =
totalidade 09/12/94

Fonte: Elaboracdo pessoal a partir dos dados obtidos com a equipe gestora da Escola Azul.
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O Projeto Politico Pedagogico da Escola Azul (2008) prioriza informacgdes
referentes a regulamentag¢ao da Educagéo Infantil na instituicdo. Neste documento, a
escola aponta que adota os principios da Escola Cabana, que propde uma educacao
gue respeite as diferencas e prepare cidadaos capazes de intervir na sociedade em
que vivem.

A proposta da Escola Cabana se define como um projeto inacabado por ser
uma construcao histérica e coletiva e visa consolidar em Belém, uma escola publica
efetivamente democratica que garanta o direito da educacdo para todos. Este
modelo procura superar o modelo da escola tradicional, elitista e antipopular e adota
os Ciclos de Formacdo e a Avaliacdo Emancipatéria, que busca respeitar as
diferencas, os ritmos, os tempos de aprendizagem e valorizar 0 processo e néao
apenas o resultado, além de legitimar o Registro Sintese, instrumento de registro do
processo de avaliagdo de cada aluno (BELEM, 2002). Segundo o PPP da escola
(2008), o0 seu processo escolar esta organizado em Ciclos de Formacao (ClI, ClI, Clll,
ClV), como estratégia de superacdo de estrutura seletiva do regime seriado e de
construcdo de uma educacao inclusiva.

Para a organizacdo e andlise do material de investigacdo, foi utilizado o
método de Andlise do Conteudo. Para Severino (2007, p. 121), é uma metodologia
utilizada par a Acompr eender storou tocuboadae nt e
c omuni c.s&E-aplieadoono tratamento e anélise do conteido de mensagens, 0s
enunciados dos discursos, buscando os seus significados (SEVERINO, 2007).

Para tanto foi utilizado a analise de contetudo segundo Bardin que é:

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicagfes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de

conhecimentos relativos as condicdes de producao/rececao (varidveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 2009, p. 44).

Para a autora torna-se um conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes em que se usa procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢cao
do contetdo das mensagens.

A conducdo da analise dos dados abrange varias etapas, a fim de que se
possa conferir significacdo aos dados coletados (FLICK, 2009). Realizei a
organizacdo da andlise, a codificacdo dos resultados, as categorizagbes, as
inferéncias e finalmente, a informatizacdo da analise das informacgfes através dos

trés passos citados por Bardin (2009) que sao a pré-andlise, a exploracdo do
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material e o tratamento dos resultados através das inferéncias e interpretacdes.

A pré-andlise € a fase de organizacdo propriamente dita, € o corpus da
pesquisa. A exploracdo do material, segunda etapa, consiste no momento de
codificacdo, decomposicdo ou enumeracdo, obedecendo as regras previamente
formuladas, para que os dados se transformem em elementos organizados. O
tratamento de resultados, que € a terceira etapa, torna possivel a aquisicdo de
resultados expressivos e validos, que possibilitam as inferéncias e interpretacdes em
vista aos objetivos previamente elaborados (BARDIN, 2009).

Apds o0 exame inicial do material, construimos a constituicdo do corpus da
pesquisa, através da transcricdo integral das entrevistas, realizando o que Bardin
(20009) denomina de ARegra da exausti vi
todos os elementos do corpus permite uma visao geral, favorecendo para que todas
as informagdes sejam analisadas. No processo de codificagdo do material escolhido,
os dados brutos foram agrupados em uni
das caracteristicas pertinentes d o cont e %d o 6se, assimaumi segumdd
agrupamento, cujo critério foi a palavra-chave (BARDIN, 2009, p.103-104).

Apés, realizou-se a categorizacao, ou seja, passagem dos dados brutos para
dados organizados, e que, conforme Bardin:

[...] € uma operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciacéo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o
género (analogia), com os critérios previamente definidos. As categorias séo
rubricas ou classes, as quais reiinem um conjunto de elementos [...] sob um

titulo genérico, agrupamento esse efetuados em razdo dos caracteres
comuns destes elementos (BARDIN, 2009, p.117).

dade

dade:
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3. AVALIACAO ESCOLAR E A RELACAO EXISTENTE ENTRE ESCOLA E
FAMILIA DOS ALUNOS AUTISTAS NA ESCOLA AZUL

A presente secéo revela os dados coletados a partir da entrevista realizada
com o0s sujeitos de pesquisa, pais e professores de alunos autistas, conforme
referimos na Secdo 1 e a andlise dos resultados da pesquisa a luz de nosso
referencial tedrico-metodoldgico. Para essa analise, empregamos a técnica de
Andlise do Contetudo (BARDIN, 2009).

Com a finalidade de discutir e refletir sobre a avaliacdo da aprendizagem de
alunos autistas, esta sec¢do foi dividida em quatro subsecdes. A primeira delas trata
dos sujeitos da pesquisa, onde estd detalhada a trajetéria profissional dos
professores entrevistados e o perfil dos responsaveis dos alunos. S&o aspectos
relevantes a serem considerados visto que lacunas presentes na formacao destes
professores podem deixar a pratica destes desconectada da realidade dos alunos,
bem como o conhecimento do perfil destes responsaveis possibilita uma maior
compreensao da realidade dos alunos autistas. A segunda subsecdo aborda a
avaliacdo da aprendizagem e foi trata da funcéo da avaliagcdo, dos procedimentos
adotados para a avaliacao da aprendizagem, do registro sintese dos alunos autistas,
dos avancos conquistados pelos alunos e da organizacdo do ensino em série e
ciclos. Aterceira subsecéo aborda a relacédo existente entre escola e familia do aluno
autista, visto que a parceria da escola com a familia sempre sera fundamental para o
sucesso da educacédo de todo individuo. E, finalmente, na quarta subsecéo, foram
elencadas algumas proposicdes dos sujeitos da pesquisa que podem contribuir para
o aprendizado do aluno autista.

Essas subsecbes foram analisadas de modo que se tornasse condizente
com o0s objetivos deste estudo, ou seja, analisar o processo de construcdo da
avaliacdo de aprendizagem escolar do aluno autista, sob a perspectiva da relacao
escola-familia. Para isso séo identificados os procedimentos utilizados na escola
para avaliar a aprendizagem do aluno autista; averiguado se existe o envolvimento
da familia no processo de ensino aprendizagem do aluno autista; e as sugestées de
professores e de pais de alunos autistas que podem contribuir para a melhoria de

mudancas educacionais e de praticas avaliativas mais inclusivas.
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3.1 SUJEITOS DA PESQUISA

Serdo apresentados a seguir 0s sujeitos da pesquisa, que sdo constituidos
pelos responsaveis dos alunos autistas e professores que trabalham com estes

educandos.

3.1.1 Perfil das méaes e de seus filhos com TEA

O quadro 04, a seguir, apresenta o perfil das maes dos sujeitos autistas
entrevistadas. Apesar dos alunos ndo se constituirem sujeitos da pesquisa, eles
terdo algumas caracteristicas descritas para uma melhor compreensao do nivel de
seu desenvolvimento e a relacdo que serd realizada entre as maes e os professores.
As maes serdo identificadas como M1, M2, M3 e nao por nomes ficticios, a fim de
facilitar a analise da relacdo que se vai fazer com os seus respectivos filhos Al, A2,
A3 e as professoras correspondentes P1, P2, P3.

QUADRO 04: Perfil das maes dos sujeitos autistas

MAE IDADE FORMACAO OCUPACAO FILHO
AUTISTA
M1 34 Nivel Médio Dona de casa Al
M2 45 Nivel Médio Dona de casa e A2
doceira
M3 38 Nivel Médio Dona de casa A3

Fonte: Elaboracao pessoal a partir dos dados obtidos com as mées entrevistadas.

A mée M1 reside em casa propria com seu marido e dois filhos. O filho mais
velho, Al, tem 08 anos de idade e cursa o ClI, 2° ano. N&o sabe ler, nem escrever,
nao reconhece nenhuma letra, nem seu préprio nome, apesar de apresentar um
interesse muito grande por letras e numeros. A linguagem oral é pouco
desenvolvida, utilizada apenas para repetir palavras isoladas que sao requisitadas
pela made. E dependente para todas as atividades diarias, como comer, vestir-se, ir

ao banheiro, etc.
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A mae M2 reside em casa prépria com seu marido e dois filhos. O filho mais
novo, A2, possui 12 anos e cursa o Clll, 2 ° ano e ndo sabe ler e nem escrever. Sua
linguagem oral é bem desenvolvida, apesar de apresentar dificuldades na
comunicacao e interacdo social, pois muitas vezes ndo apresenta o uso adequado
nos contextos sociais. Apresenta autonomia para desenvolver as atividades de vida
diaria.

A mae M3 reside apenas com seu filho em uma casa propria. O filho A3
possui 09 anos e cursa o CI, 3° ano. Nao é alfabetizado. N&o reconhece letras e
nameros. Nao sabe escrever seu proprio nome. Utiliza gestos e algumas palavras,
pouco inteligiveis, para se comunicar. Tem autonomia para desenvolver atividades
como comer, vestir-se, ir ao banheiro.

Monteiro et al. (2008 APUD SANCHEZ; BAPTISTA, 2009), em um estudo
sobre a vivéncia materna com seus filhos autistas, notaram uma dificuldade inicial da
aceitacdo do fato de um filho possuir o autismo, justificada pela idealizacéo de ter
um filho saudavel. Porém, dependendo da forma como a familia interpreta a
chegada do filho com algum tipo de deficiéncia, ocorrem sentimentos de incerteza e
de ansiedade quanto ao futuro da crianca, ou a demanda que esta crianca exigira
dos pais quanto aos cuidados diario, a sua aprendizagem, etc. (SANCHEZ,
BAPTISTA, 2009; RIBEIRO, 2012). Tal fato é corroborado pelas falas das maes:

Porque é dificil pra gente, né? Quando eu soube, sofri muito. Eu me
admir ava pdriggzeeconigo® Se eu tinha me cuidado tanto... Fiquei
triste e preocupada. Sera que ele vai aprender? (M1)

Eu tenho o pai dele pra me ajudar, mas é dificil. Eu fiquei triste quando
descobri. A luta é muito grande. Ainda bem que tenho o pai dele pra me
ajudar, mas queria muito que ele aprendesse. (M2)

Eu demorei muito pra aceitar. As pessoas falavam que ele tinha alguma
coisa e eu ndo aceitava. Ja descobri o autismo ele grande porque aqui na
escola a professora de educacdo especial falou, insistiu. E ai levei no
médico. Eu fico me perguntando como vai ser o futuro dele? E se eu
morrer? Como ele vai ficar? (M3)

E relataram também a dificuldade que apresentam pelo fato de assumir o

acompanhamento diario do filho.

Tive que largar tudo. Vivo para ele. Sou eu que levo para as terapias. Queria
voltar a trabalhar, mas ndo da. (M1)
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Eu trabalho em casa, mas comecei agora, faz pouco tempo. Fac¢o bolo pra
fora porque tenho que ficar com ele. O pai ajuda com os deveres de casa,
mas trabalha. Eu que tenho que olhar ele. (M2)

Correia (1999) coloca que muitos dos responsaveis de criancas com
deficiéncia tém dificuldades de ordem econdmica, principalmente porque muitas das
maes deixam de trabalhar para dedicar-se ao cuidado integral de seus filhos.

Tal fato pode agravar a situacdo de estresse vivida por estas familias
intensificado pelo grande cuidado demandado pela crianca. Para enfrentar este
quadro, Powers (2000, APUD SANCHEZ; BAPTISTA, 2009), considera quatro
fatores essenciais: atitudes positivas dos pais, comunicagdo, suporte e controle

familiar.

3.1.2 Trajetoria profissional das professoras entrevistadas

A fim de conhecer melhor os professores que foram entrevistados para este
estudo, o Quadro 05 mostra os perfis dos mesmos que serdo, a partir de entdo,
nomeados como P1l, P2, P3 e P4, de modo que sejam preservadas as suas

identidades.

QUADRO 05: Identificacéo dos professores entrevistados.

Sujeitos da| Idade | Sexo Formacdo Tempo de
pesquisa servigo
(anos)
P1 40 F Pedagogia, especialista em 16
Psicopedagogia.
P2 43 F Pedagogia, especialista em Orientagéo 18

educacional; Psicopedagogia; Educacao
Especial com énfase em inclusdo; e
Gestéo escolar.

P3 45 F Pedagogia, especialista em Ciéncias e 23
matematica no ensino fundamental; e
Gestao escolar

P4 a7 F Pedagogia, especialista em 25
Psicopedagogia; e Educacdo especial
com énfase em educacéo inclusiva.

Fonte: Elaboracdo pessoal a partir dos dados obtidos com os professores entrevistados.

As professoras P1, P2 e P3 sao professoras de sala regular dos alunos Al,
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A2 e A3, respectivamente. A professora P4 trabalha em sala de recursos
multifuncionais. As professoras P2 e P4 trabalham no turno da tarde enquanto as
outras trabalham no turno da manha.

Os sujeitos entrevistados sdo pedagogas, pertencentes ao sexo feminino e
apresentam 16 ou mais anos de servico, sendo que todas declararam ter vinculo
efetivo. As professoras P1, P2 e P4 tem especializacdo na area da educacéo
especial e ou psicopedagogia o que lhes proporcionam, possivelmente, uma gama
de conhecimentos na area, possibilitando uma maior apropriacdo de conhecimentos
e metodologias mais condizentes com praticas inclusivas, além de terem,
teoricamente, maiores possibilidades de tomar decisbes e pesquisar sua pratica,
dentro de sua area de atuacdo. A busca por um novo olhar para a educacéao do
aluno com deficiéncia exige do professor a consciéncia de que a sua formacao
nunca esta terminada, o que o motiva a formagéo continuada.

Ao nos constituirmos enquanto sujeitos histéricos, que percebem que nao é
na resignacdo, mas na rebeldia em face das injusticas que nos afirmamos

em seres engajados na luta contra uma pratica incoerente com um discurso
pedagoégico competente (TEIXEIRA; NUNES, 2008, p. 5).

As discussdes a respeito da inclusdo dos alunos com deficiéncia nas salas
regulares sempre levantou polémica, considerando que muitos dos profissionais nao
foram preparados ao longo de sua formacéo inicial para trabalhar com estes sujeitos.

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

De acordo com Beyer (2005), estudos revelam que a maioria dos
professores egressos dos cursos de formagdo realmente ndo tem o preparo
suficiente para lidar com a heterogeneidade escolar, 0 que ocasiona uma grande
apreensdo com as politicas atuais de inclusdo escolar.

Porém, € necessaria uma formacéao apropriada aos professores para que
possam ser capazes de optar dentre concepcdes, metodologias e fundamentacgoes
tedricas, as melhores opcdes a serem trabalhados com seus alunos, sejam eles
deficientes ou ndo. Além disto, quando o professor conhece as particularidades

referentes a deficiéncia e as possibilidades de aprendizagem desses alunos, pode
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desenvolver expectativas em relacdo a estes, o que ira favorecer o delineamento de
um percurso metodolégico mais favoravel para uma aprendizagem significativa para
estes sujeitos.

Quanto as acdes promovidas pela Secretaria Municipal de Educacdo de
Belém (SEMEC-PA) que contribuem na formacao continuada do professor, estas séo
organizadas pela Diretoria de Educacao, setor vinculado a SEMEC i PA, em grupos,

de acordo com o ciclo ou espaco a qual pertence o professor.

Sao trés equipes, no caso nosso de professores. Antes, era a coordenadoria
de educacéo, agora é a diretoria de educagédo, a DIED. Tem a equipe de
formacdo de professores do ciclo 1, que é a equipe de formacédo da
educacgdo infantil, a de formac¢do do ciclo 2 e a dos espagos, leitura ,
informética e tem a equipe de formacéo do ciclo 3 e 4. Tudo coordenado
pela DIED (P2).

No que diz respeito a periodicidade destes aperfeicoamentos ofertados pela
rede, as professoras de sala regular relataram que as formacgdes acontecem, de 15
em 15 dias.

A gente tem 0 EXPERTISE e o Pacto. Funcionam juntos. Como a prefeitura
de Belém j& tem uma proposta de formacdo e veio também o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa do Governo Federal...eles
fizeram sé uma unido, né... as duas coisas....e ai acontece...a gente tem 2
vezes no més encontros de formacdo I& no centro de formag¢do na Rui
Barbosa (P3).

O Projeto EXPERTISE em alfabetizacao é desenvolvido pela SEMEC e tem
como objetivo formar professores capazes de alfabetizar todos os alunos do Ciclo |
em um ano. O publico-alvo deste projeto sdo os coordenadores pedagdgicos,
professores e alunos do Cl 1° ano. Para isto, os formadores realizam mensalmente
uma avaliacdo para averiguar o nivel de alfabetizacdo em que as criancas se
encontram, através de um acompanhamento sistematico do trabalho desenvolvido
pelo professor em sala de aula. E proposto entfo, pelos formadores, medidas de
intervencao no processo de aprendizagem da leitura e da escrita.

A professora P4, como trabalha na sala de recursos multifuncionais, tem sua
formacado a parte, acontecendo pelo menos uma vez no més, as sextas-feiras, que
sao reservadas a hora pedagogica (HP), momento em que o professor tem para

realizar planejamentos e participar de formacoes.

As forma-»es para os professores que

CRIE, que é o Centro de Referéncia em Inclusdo Educacional Gabriel Lima
Mendes. Acontecem geralmente uma vez por més ou a cada dois meses na

at

u
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nossa HP e séo levantadas questdes referentes aos alunos com deficiéncia,
as praticas e metodologias que podemos trabalhar nas salas de recursos
para promover um melhor desenvolvimento de nosso aluno. Inclusive para o
aluno autista (P4).

Porém, ndo acontecem formacdes especificas promovidas pela SEMEC

para o aperfeicoamento do trabalho com o aluno com deficiéncia, principalmente o

aluno autista, para as professoras P1, P2 e P3, que sdo as professoras que estao
trabalhando diariamente com estes sujeitos em sala de aula.

Em relacdo ao autista, especificamente ndo tem muita coisa ndo. Eles

fazem no geral... Na verdade a escola seja ela municipal, estadual,

particular, ela se volta especificamente para aquele aluno que aprende, para

aquele aluno ideal, o aluno que ndo tem dificuldade nenhuma e ai todo o

planejamento, todo o curriculo € pensado desta forma, inclusive das
formacdes (P1).

Nogeraltemassi m. .. nas nossas HPO0s n«o tem.
equipe |4 do CRIE, Gabriel Lima. As formag8es especificas sdo mais por la.

Mas é assim...sdo voluntarias, os professores se inscrevem. Se eles querem

uma formacgéo, ai solicitam la e faziam nos dasdeHP. Mas as nossas
ja estdo ocupadas com as outras formacdes e a gente também tem a sala

de aula, né? Ali, fica dificil, né? (P2).

N&o tem formacao para trabalhar com autistas, ndo. Deram um livro, o que
nés recebemos foram livros. Treze cadernos que nos recebemos do
Pacto...Um caderno é sobre inclusdo e ai 0 que teve em uma das formacdes
foi uma leitura de um texto desse caderno que falava sobre a incluséo, o
gue é inclusdo, que a gente ndo esta preparado para receber o aluno, mas o
aluno ja esta na escola. Foi mais uma refledo sobre a inclusdo. Ndo mais
que isso (P3).

Mantoan (2008) ressalta que os conhecimentos sobre o ensino dos alunos
com deficiéncia devem ser de dominio do maior nimero de profissionais atuantes na
escola o quanto for possivel e n«k 0 apenas de dom2znio de al ¢
Infelizmente ndo é o que ocorre na Rede Municipal de Belém, pois a Unica
professora que recebe formacdo para trabalhar com os alunos autistas € a
professora que atua na sala de recursos multifuncionais.

A nota técnica n® 24 de 2013, que orienta os Sistemas de ensino para a
implementacdo da lei n? 12.764/2012, que institui a Politica Nacional de Protecéo
dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, coloca que a formacgao
dos profissionais da educacdo favorecerd a construgcdo de conhecimento para
praticas educativas que propiciem o desenvolvimento sécio cognitivo dos estudantes
com TEA. Cita, dentre outros aspectos, que a formacéao inicial e continuada deve

subsidiar os profissionais, para o objetivo de:
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0 Superar o foco de trabalho nas estereotipias e reagbes negativas do
estudante no contexto escolar;

0 A adocao de parametros individualizados e flexiveis de avaliacdo pedagogica,
valorizando os pequenos progressos de cada estudante em relacéo a si mesmo e ao
grupo em que esta inserido;

0 A organizacdo das atividades escolares de forma compartilhada com os
demais estudantes, visando que o aluno permaneca na escola em todo o periodo de
aula e ndo em horario reduzido, a alimentacdo no mesmo horéario dos demais, aula
em espacos comuns e nao separados;

0 Reconhecimento da escola como um espaco de aprendizagem que, através
das situacdes desafiadoras, permitem a conquista da autonomia e estimula o
desenvolvimento das relacdes sociais e de novas competéncias;

0 Comunicagdo permanente com a familia, o que ird proporcionar a
compreensao dos avancgos e desafios enfrentados no processo de escolarizagao,
assim como dos fatores extraescolares que possam interferir nesse processo;

0 Intervencdo pedagdgica para o desenvolvimento das relacdes sociais e 0
estimulo a comunicacao, oportunizando novas experiéncias ambientais, sensoriais,
cognitivas, afetivas e emocionais;

0 Flexibilizacdo perante as diferencas de desenvolvimento emocional, social e
intelectual dos estudantes com TEA, possibilitando experiéncias diversas no
aprendizado e na vivéncia entre os pares;

0 Acompanhamento das respostas do estudante frente as acdes pedagdgicas
da escola, para a aquisicdo de conhecimentos e o desenvolvimento de
competéncias, levando em consideracdo as variadas dimensdes que envolvem a
alfabetizacdo, a resolucdo das tarefas e as relacdes interpessoais, ao longo da
escolarizacao;

0 Aquisicdo de conhecimentos tedricos-metodoldgicos da area da Tecnologia
Assistiva.

Assim, acontece uma grande contradicdo, pois o sistema educacional que
implementa a inclusdo escolar, enfatiza uma politica de educacdo especial que
atenda as necessidades do aluno, presente também na Lei 9.394, de 1996,
(BRASIL, 1996), mas que ndo garante, na pratica a formacdo continuada aos
professores para melhor trabalhar nesta nova perspectiva. Tal fator acaba por

ocasionar angustias, sentimentos de incapacidade e medo no processo educativo
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dos alunos autistas no espaco escolar.

A fala da professora P2 traz a tona uma dificuldade encontrada pelos
docentes para participarem de formacdes mais especificas para trabalhar com
alunos com deficiéncia, mais especificamente com o autismo. A sobrecarga de
trabalho dificulta a participacdo em outros cursos de educacao continuada, pois além
de todas atuarem em outras escolas, o tempo disponibilizado pela SEMEC para
participar das formacdes € durante as horas pedagodgicas ( H P.6Qaigndo nédo estéao
participando de f or ma - » ess que acentecen® @ma vez na semana, Sao
utilizadas para realizar planejamentos de aula, corre¢cdo de atividades na propria
escola, dentre outras demandas. E, as formagdes que ocorrem ofertadas pelo CRIE,
gue sdo mais voltadas para a area de educacdo especial, acontecem em dias que
nao coincidem com as suas horas pedagdgicas, ou seja, estdo em salas de aula
com seus alunos.

As professoras ressaltam que as acdes que aconteceram envolvendo a
teméatica autismo foram proporcionadas na propria escola, através da Semana
Pedagogica e de palestras realizadas durante o ano, pela iniciativa da sala de
recursos multifuncionais

Na escola, € um caso a se pensar. J4 aconteceram algumas formacgdes
sobre educacéo especial, ja falamos sobre autismo... foi bem interessante.
No ambito da formacado, de informacéo eu acho que foi valido. Mas no

ambito de aplicabilidade, as atividade em si, acho que precisa melhorar
muito dentro da escola (P1).

Com os autistas teve. Eu participei de uma formagdo que teve no ano
retrasado. Veio um representante da ONG AMORA. E falou algumas
caracteristicas do autista, Assim...mas ano passado nao teve (P2).

Na semana do planejamento teve um momento dedicado a isso. [...] Foi
também um momento de refletir e discutir sobre o autismo (P3).

Cabe ressaltar que como a professora P2 trabalha no turno da tarde, esta
nao participou da reflexdo sobre o autismo promovido durante a semana pedagdgica
relatada pelas outras professoras.

Outra coisa importante que se observa na fala da professora P1 é o fato das
formacdes ofertadas pela SEMEC, serem orientadas para um melhor desempenho
nas provas de avaliagdo externa, Provinha Brasil, ANA e Prova Brasil, conforme o
recorte a seguir:

Nas formacdes, elas sdo separadas, por exemplo, no EXPERTISE, eles
estdo trabalhando com sequéncia didatica, aquela que veio do Governo
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Federal também com o PNAIC. [...] Ja o ALFAMAT, nao, segue a Prova
Brasil. Apesar de muitos negarem, as formacdes estédo direcionadas, sao
feitas a partir dos exames nacionais, ndo tem jeito. E a Prova Brasil e a
Provinha Brasil. S80 estas coisas que norteiam as formacdes tanto do
C1, quanto do C2, sem sombra de duvida (P1).

A professora P2 também faz referencia ao Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa T PNAIC como foco de suas formacdes proporcionadas pela rede
municipal, a que se referiu a professora P1.

Este programa foi instituido pela Portaria n°® 867, de 4 de julho de 2012 e
tem como objetivo alfabetizar todas as criancas até os oito anos de idade, ao final do
3° ano do ensino fundamental. Para isso, ao aderir ao Pacto, o governo Federal, do
Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios se comprometem a alfabetizar todas
as criancas em lingua portuguesa e em matematica até a conclusdo do Ciclo de
Alfabetizacao; realizar avaliagdes anuais universais, aplicadas pelo INEP, junto aos
concluintes do 3° ano do ensino fundamental (BRASIL, 2012). Tal proposta atende o
Decreto n°® 6.094, de 24/4/2007, define, no inciso Il do art. 2°, a responsabilidade dos
entes governamentais de fdalfabetizar as <c¢r
idade, aferindo os resultados porexamep er i - di co espec?2ficoo.

No processo avaliativo orientado pelo PNAIC, os professores deverao inserir
os resultados da Provinha Brasil de cada crianca, no inicio e no final do 2° ano, o
que possibilitard que professores e gestores analisem de forma agregada essas
informacdes e adotem possiveis ajustes. Para os alunos concluintes do 3° ano, sera
aplicada uma avaliacdo externa universal, a ANA alfabetizacdo conquistado ao final
do ciclo, o que possibilitara as redes implementar medidas e politicas corretivas.

As avaliacdes externas realizadas séao utilizadas como meios de alocagéo
diferencial de recursos as escolas e como forma de responsabilizacdo dos
professores, 0 que pode causar prejuizos principalmente para os alunos que nao
dao certeza se contribuirdo com os melhores resultados.

O discurso da melhoria da qualidade da educacéo escolar e na exceléncia
académica traduzida em bons resultados nas provas de afericdo de conhecimentos
realizadas a nivel nacional acaba supervalorizando estes exames, na qual o uso de
testes na sala de aula pode acabar se tornando uma prética prioritaria de avaliacao
como forma de preparagao para 0s exames nacionais.

Logo, tais determinacdes legais podem conduzir a situacdes de colisdo com

0s principios e concepc¢des de avaliacdo dos professores, principalmente em uma
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escola de perspectiva inclusiva, pois acaba afastando os professores de praticas de
avaliagdo formativa e pode expor varios alunos a situa¢cdes de maior fragilidade,
levando-os a experienciar sentimentos de penalizacdo face aos processos
avaliativos.

Os alunos com dificuldades de aprendizagem, os com transtornos de
aprendizagem e aqueles com deficiéncia acabam sendo, muitas das vezes,
excluidos deste processo avaliativo, pois a politica acaba por incentivar que se
mantenha afastado aqueles que possam afetar no bom desempenho destes testes e
afetar a imagem social destas instituicdes escolares ou sobrecarregar os professores
e materiais disponiveis, caso se busque alcancar resultados satisfatérios.
Constatamos a afirmacao com as falas dos professores quando questionados se 0s

seus alunos autistas realizavam as provas externas.

N&o tem como...eles nao realizam. Estéa fora da realidade (P1).
N&o. Ele néo fazia (P2).
Ele ndo fez nenhuma (P3).

Eles néo participam. Para ele tanto faz como tanto fez. Eles ndo véo para
sala de aula porque nédo vale a pena eles irem. Esta muito longe do que eles
podem imaginar. Prova também ndo tem como ser adaptada para eles, com
muitos contelidos, sem desenhos, nao da (P4).

Esta visdo é corroborada por Monteiro (2010) ao analisar a participacdo de
alunos com deficiéncia e com autismo na Prova Brasil. A autora verificou que o
discurso era de que todos deveriam participar da prova, porém o MEC néo forneceu
nenhuma orientacdo quanto aos procedimentos que deveriam ser adotados para
viabilizar a participacdo destes alunos, que atendam as suas especificidades
enguanto sujeitos publico-alvo da educacao especial. Assim, uns realizaram a prova
com auxilio do professor especializado da sala de recursos multifuncionais, outros
com acompanhamento de estagiarios, alguns foram retirados de sala para realizar
outras atividades e outros foram orientados a ndo comparecerem neste dia.

Tais medidas acabam agravando ainda mais as desigualdades escolares e a
discriminag&o social, gracas as politicas avaliativas neoliberais e neoconservadoras
do Estado-avaliador. De um lado, temos o Estado que deseja o controle dos
resultados escolares e educacionais (Estado-avaliador) e, do outro, um Estado que
deseja partilhar estes resultados com os pais e a demais parcela da sociedade.

Resulta ai em um quase-mercado, onde o0 Estado que impde determinados
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conteldos e objetivos educacionais, como por exemplo o curriculo unificado,
também tenha os resultados do sistema educativo sendo controlado pelo mercado.

Vemos ai um retrocesso ja que traz a tona novamente e atualiza muitos dos
pressupostos positivistas e quantitativistas que estimula a competicdo, a
discriminagdo social, a avaliagdo meritocratica e seletiva. Torna-se mais importante
do que a necessidade dos alunos, a performance destes, acirrando a competicao
entre escolas, fazendo com que estas tornem-se seletivas quanto a matricula,
concentrando em algumas escolas os alunos percebidos como os melhores, o que
corrobora para uma estratificacdo das escolas, em termos de classe, raca, género,
etc. (AFONSO, 1999; OLIVEIRA; CAMPQOS, 2008).

Partindo do principio de que a inclusdo escolar prevé uma prética centrada
no aluno, levando em consideracdo ndo apenas os conteudos curriculares, mas
também os aspectos especificos a deficiéncia e ao contexto escolar, analisamos que
as avaliacOes externas e em larga escala caminham na contramédo do propésito da
escola inclusiva. Este movimento acaba por excluir os alunos que por diferentes
razdes ndo se enquadram aos padrdes e as médias requisitadas.

Além destes fatores, o foco das formacfes centradas e/ou orientadas nas
avaliacbes externas acaba por desvirtuar o propésito principal destas atualizacdes
disponibilizadas para as professores atuantes nas salas regulares que é preconizado
nao apenas a Nota Técnica n°® 24 de 2013 supracitada, mas também a Declaracao
de Salamanca (1994) que traz a importancia da preparacdo adequada dos
professores para o trabalho com os alunos com deficiéncia e a LDB cujo artigo 59,
inciso 3, coloca a importancia deste aspecto para a inclusao para que os alunos com
Anecessi dades especi as 9do endine nrdgalan capacitadbse s s o r
(BRASIL, 1996).

A fala de uma das professoras ressalta que as formacgdes séo voltadas para
o 0 al «mmwendg,upara aquele aluno ideal, o aluno que n&o tem dificuldade
nenhuma e ai todo o planejamento, todo o curriculo € pensado desta forma, inclusive
das forma-»es. o (P1)

Desta forma,

Como incluir alunos que necessitam do atendimento por profissionais
especializados em classes regulares, sem que o professor tenha a
formacdo ou a consciéncia sobre o seu papel frente a esse aluno? Tais

alternativas, se mal instituidas, poderdo exclui-lo da oportunidade a uma
escolaridade digna e discrimina-lo de forma mais severa. Esse dilema néo
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pode ser resolvido por medidas burocraticas. E preciso respeitar
educadores e educandos, ouvindo suas opinides e criticas, suas
dificuldades no enfrentamento dessas questées (HOFFMANN, 2010, p. 51).

Quanto a formacdo na area da avaliacdo da aprendizagem, nenhuma
professora relatou ter participado, apenas receberam orientagdes sobre como aplicar
os testes de avaliacdo de desempenho do EXPERTISE e ALFAMAT. O ALFAMAT é
um programa de formacédo continuada da Secretaria Municipal de Educacdo de
Belém desenvolvido e aplicado pelo Nucleo de Informatica Educativa (NIED). Tem
como objetivo possibilitar o conhecimento de metodologias para 0 ensino-
aprendizagem de Lingua Portuguesa e Matematica. Para isso sdo utilizados os

descritores da Prova Brasil, instrumento de avaliacdo do Ministério da Educacéao.

3.2 AAVALIACAO DA APRENDIZAGEM DOS ALUNOS AUTISTAS

Tradicionalmente, as nossas experiéncias em avaliacdo nos remetem a uma
concepcao que coloca as aprendizagens como certas ou erradas, classificando-as.
Assim, acaba por selecionar como bons estudantes aqueles que aprenderam os
conteldos programados para a seérie/ciclo. Essa perspectiva de avaliacdo
classificatoria e seletiva, muitas vezes, torna-se um fator de excluséo escolar.

Entretanto, é possivel concebermos uma perspectiva de avaliagdo cuja
vivéncia seja marcada pela légica da incluséo, do dialogo, da construcao da

autonomia, da mediacdo, da participacdo, da construcdo da
responsabilidade com o coletivo (FERNANDES, 2007, p. 20).

Esta perspectiva de avaliacdo é corroborada com a proposta de uma escola
mais democrética, inclusiva, que leva em consideracdo as mais variadas
possibilidades de realizacdo de aprendizagens por parte dos alunos.

Essa concepcao de avaliacdo parte do principio de que todas as pessoas
sdo capazes de aprender e de que as ac¢des educativas, as estratégias de
ensino, os conteldos das disciplinas devem ser planejados a partir dessas

infinitas possibilidades de aprender dos estudantes (FERNANDES, 2007, p.
20).

O Projeto Politico Pedagogico da Escola Azul situa o trabalho escolar em
ciclo em uma avaliacdo processual, continua e diagndstica, na qual se utilizam

diversos instrumentos e registros que possibilitam que acontegca, 0 mais proximo
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possivel da realidade a situacdo de aprendizagem do educando em processo de
construcdo de conhecimento. Cita ainda que os alunos serdo avaliados por meio de
exercicios, pesquisas, producbes individuais e coletivas, a participacdo nas
programacdoes e eventos da escola, interesse, organizacdo das atividades,
freqiiéncia e outros aspectos significativos do dia a dia escolar (BELEM, 2012).

O discurso de todas as professoras revelam que estas procuram situar a
avaliacdo em uma perspectiva inclusiva, procuram estratégias avaliativas que

favorecam a percepcédo da evolucdo da aprendizagem dos seus alunos.

Eu, pelo menos, a minha avaliacdo é baseada naquilo que Luckesi coloca
gue € a avaliagdo... [...] o erro, € um passo para que vocé possa aperfeicoar.
Entdo o erro é uma fase da aprendizagem, onde vocé esta construindo a
aprendizagem da crianca. Entdo quando a crianga erra, vocé tem ai no erro
um indicativo daquilo que vocé precisa trabalhar com ela para que ela possa
superar e avangar para outros conhecimentos. A gente se reorganiza,
procura outras coisas. E isso é feito no dia-dia, acompanhando o aluno e
ndo em um momento estanque. [...] A avaliacdo é formativa, continua (P1).

A professora P1 afirma que a avaliacdo que realiza é formativa. Nesta
perspectiva, nota-se a presenca da preocupacédo com o processo educativo, com a
mediacdo e com a intervencao individualizada. A avaliacdo formativa prevé que o
professor acompanhe a evolucdo do aprendizado dos alunos e as possiveis
necessidades de reajustes no percurso do processo de ensino e aprendizagem.
Segundo Perrenoud (1999), a avaliacdo formativa acontece com as devidas
regulacdes individualizadas de aprendizagem.

Afonso (1999, p40) chama a aten-«o0 para a faval
um dispositivo pedagdgico adequado a concretizacdo de uma efectiva igualdade de
oportunidades de sucesso na escola basicad Percebemos este ideal na fala da
professora quando ainda relata que:

[...] na avaliagdo do aluno especial, vocé for enfatizar, s6 colocar o que a
crianga ndo sabe. Poxa a crianga ndo conseguiu nada? Todo esse tempo
gue vocé ficou com ela? Vamos avaliar, tudo tem um lado positivo. Tudo
bem, ele ndo consegue fazer isso, mas ele ja esta construindo isso, ele
avancou nisto. Ele j4 consegue fazer isso. Toda crianca tem
potencialidade. [...] Entdo esta mudanc¢a de olhar é muito importante na

avaliacdo, para que a gente possa contribuir de forma positiva com a
crianga, com a aprendizagem dela. (P1)

Conforme Vigotski (2007) € comum a atribuicdo de diversas qualidades
negativas a pessoa com deficiéncia e a enfatizacdo de suas dificuldades, por pouco

conhecimento das suas potencialidades. Dessa maneira, as caracteristicas sao
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homogeneizadas, as suas faltas sdo muito ressaltadas e pouco se fala sobre as
caracteristicas positivas que as constituem como sujeitos.

A professora ainda demonstra uma preocupacdo com o encaminhamento do
aluno no percurso de sua aprendizagem. A sua avaliagdo ndo se restringe a
identificacdo do erro, ao diagndstico do nivel de aprendizagem em que se encontra o
aluno, mas orienta uma intervengcao que favoreca a promocdo da aprendizagem. A
professora P1 enfatiza a importancia do erro, onde a mesma busca reorientar o
processo de construcdo da aprendizagem do aluno. Ela procura com o erro obter
subsidios para compreender os limites e possibilidades dos alunos e tracar
estratégias para o enfrentamento e superacdo destas dificuldades, o que
corresponde a uma avaliacdo continua.

Este fato é confirmado por Saul (2001) que vé o erro como parte do
processo de ensino aprendizagem, o qual servira para aperfeicoar a pratica
pedagdgica do professor, pois este ira avaliar a sua prética, visando adequéa-la a
necessidade da compreensao dos sujeitos do processo educativo.

Teixeira e Nunes (2014) coloca que o erro as vezes, ndo € a auséncia de
conhecimento, mas uma outra logica que os alunos utilizam. Assim, eles precisam
ser auxiliados e nao ridicularizados e o professor deve intervir deliberadamente,
fornecendo instrucbes e acrescentando possibilidades de enxergar a mesma
situacdo de maneiras diferentes. O erro deve ser compreendido como uma fonte
potencializadora de descobertas e sinalizacdes de equivocos ocorridos durante o
percurso da aprendizagem. Desta forma, o erro ndo frustra e sim possibilita uma
maior compreenséo do pensamento do educando.

A professora P2 afirma que realiza uma avaliacdo continua, mostrando quais
Sdo 0s seus objetos de avaliacdo e a professora P3 que também cita que realiza
uma avaliacao continua, coloca que realiza uma avaliacdo diagnéstica no inicio do
ano, conforme relatos a seguir:

Assim, [..] a gente avalia tudo. Nao e sé para quantificar. [...] A gente
verifica todo o andamento, € continua. E formativa também. Avalia a
evolucéo do aluno. Se ele participa da aula, se socializa com os colegas, se
ja esta fazendo as atividades com autonomia, se de certa forma consegue
fazer alguma atividade sozinho, porque toda hora a gente tem que ficar em
cima, o professor falando para ele fazer, né? A gente vai verificando. E tem

a parte quantitativa também, dos conteddos, se ele esta desenvolvendo...
(P2)

Bom, eu entendo que a gente esteja aqui no campo de uma avaliagdo
continua, formativa. Todos os dias a gente vai trabalhando através de varias
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atividades que a gente faca, seja ela oral seja ela escrita. A avaliagdo esta
acontecendo. Tanto € que ndo tem mais aquela verificagdo mais. Foi...antes
ainda tinha aquela verificacdo mas agora acredito que ndo seja mais
necessario. Todas as atividades a gente observa... A gente pode dizer se
aquele aluno evoluiu, se ndo evoluiu. Da que maneira ele esta. O que nés
fizemos inicialmente foi a avaliacdo diagnéstica no inicio do ano. Pra ter o
patamar de como o aluno esta, como nés recebemos e o0 que se precisa
fazer com esse aluno. Que atividades nds precisamos trabalhar mais,
dentro daquela dificuldade que ele apresentou (P3).

Esta acao de diagnosticar, citada pela professora P3, propde identificar quais
conhecimentos os alunos se apropriaram e quais precisam ser reforcados e que esta
avaliacdo ndo se limita a mensuracdo destes conhecimentos, pois a professora
coloca que esta acdo permite revelar as agcbes mais apropriadas para promover a
aprendizagem. Assim, a avaliacdo diagnostica, para Maia (2002) possibilitara que os
educadores identifiquem as potencialidades dos educandos e 0s possiveis recursos
especiais que permitirdo que os mesmos tenham seus direitos atendidos e possam
nao somente ingressar, mas permanecer no processo educativo e que tornem-se
habilitados a cumprir os deveres de cidadania. Deve entdo pontuar as limitagcoes
educacionais para focar nas intervencdes precoces, sistematizar os fatores de risco
como os problemas auditivos, visuais, linguisticos, motores, entre outros, assessorar
pais e professores, minimizar as barreiras no desenvolvimento do aluno e se
transformar em um meio de prevengao.

A avaliacdo formativa, segundo Perrenoud (1999) a indica como uma prética
continua de avaliacdo que contribui para melhorar as aprendizagens em curso.
Desse modo, a avaliacdo formativa ajuda o aluno a aprender e a se desenvolver,
implicando a flexibilidade da acéo do professor.

Atualmente, ha uma valorizacdo dos modelos avaliativos que propdem uma
avaliacdo continua, que se preocupa com a construcdo do conhecimento de forma
individual. Tal modelo é indicado pela LDB, que revela uma pratica avaliativa na
perspectiva formativa, onde é realizado um acompanhamento individual do aluno,
realizando as adaptacfes necessarias para que a aprendizagem se concretize
(BRASIL, 1996)

A professora P2 ainda ressalta a questdo da autonomia da crianga que
também é avaliado. Sobre este aspecto, Vigotski (2007) observa que a crianca
apresenta, em seu processo de desenvolvimento, um nivel que ele chamou de real e
outro nivel de potencial. O nivel de desenvolvimento real € o de desenvolvimento

das funcbes mentais da crianga, que se estabeleceram como resultado de certos
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ciclos de desenvolvimento ja completados, ou seja, sdo os conhecimentos ja
alcancados, as coisas que ela consegue fazer sozinha, sem ajuda de outra pessoa.
O nivel de desenvolvimento potencial refere-se a capacidade da crianca em realizar
uma tarefa com a colaboracao de outros (professores ou pares). Com explicacoes,
modelos e exemplos de como se faz, a crian¢a seréd capaz de aprender com a ajuda,
a interferéncia, a orientacao, a colaboracéo do outro.

Quanto aos procedimentos adotados pelos professores ao avaliar, os
discursos destes revelam praticas diversificadas, o uso de instrumentos variados e
uma preocupagdo muito grande em perceber, em conhecer o seu aluno, conforme os
relatos de todas as professoras.

Eu procurei identificar se aquilo que eu estava fazendo, o estava
alcancando ou ndo. Entdo eu pude perceber o avan¢co dele quanto a
sequenciacao, eu pude perceber através de can¢gdes que tinham nimeros e
letras. Sequenciacdo numérica, formas geométricas. Ele percebeu o
triangulo, o quadrado, a ordem alfabética. S6 ndo consegui a escrita porque
ele tinha dificuldade em pegar no lapis. Mas ele fazia, trabalhava com o
mouse. Porque ele ndo gosta muito de usar as méaos, entédo ele pegava o

mouse, movimentava 0 mouse para o que ele queria, que eram as musicas.
A sonoridade... Quanto ele canta as cancgdes... Era o interesse dele. (P1)

Esta docente expressa a sua preocupacao em fazer com que o aluno realize
atividades, conforme as suas capacidades e seus interesses, ao afirmar que o aluno,
apesar de nao utilizar o lapis, foi através do uso do computador que ela encontrou
estratégias que favorecessem a sua aprendizagem.

A observacdo da professora com o fato do aluno ndo ter conseguido
escrever é confirmado por Vigotski (2007), quando afirma que é necessario que as
letras se tornem elementos da vida das criancas. Da mesma maneira que elas
aprendem a falar a partir da vivéncia social numa sociedade que fala, a escrita
precisa constituir-se em uma necessidade dos sujeitos em uma sociedade que |é e
escreve. Por ®m, n o grande foco na e
aprendizagem e ndo nos resultados, pois, nem sempre, eles virdo de maneira rapida
e como esperamoso ( CUNHA, 2014, p. 32)

A diversificagdo dos instrumentos avaliativos € muito importante para 0s
alunos demonstrarem a sua aprendizagem em diferentes areas, de acordo com as
habilidades exigidas e a um determinado conhecimento. Este fato é percebido na

fala das professoras a seguir:

Assim, eu acredito que ele gosta muito copiar. [...] a gente vé que ele gosta,

duca -
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gue ele quer interagir. [...] Ai ele desenhou. Porque desenho ele gosta, ele
faz muito bem, vai me mostrar la na mesa. Tenta falar, explicar. [...] J& por
Ultimo eu percebi o nome dele. JA estava comecando, ele ja estava
conhecendo algumas letrinhas também. Ai eu levava até atividades dos
meninos pequenos para ele fazer. [...] Eu avaliava através de desenho, do
comportamento, interacdo dele, do que ele estava conseguindo. Usava
varias coisas para avaliar (P2).

A gente tem autonomia pra fazer a avalicdo de acordo com o que a gente
observa. Avalio como um todo. As atividades, por exemplo, tem assunto que
eu vou explicando do mesmo jeito pra todos eles. Ele esta 14 me ouvindo.
Estou explicando e perguntando para ele, e ele faz sinais, tenta se
comunicar.[...] Vou avaliando a evolucdo dele, a interacdo, a producéo
dele... Uso a observacdo, o alfabeto maével, repeticdes. Eu ja peguei um
alfabeto moével mostrando pra ele as letras. Fazendo com que ele fosse
repetindo e vai conhecendo as letras. Ele ja conhece o AL O,
conhecer todas (P3).

As professoras P1, P2 e P3 ndo restringem a avaliacdo em um Unico
instrumento e recorrem a observacoes, atividades variadas e ndo se restringem aos
conteddos presentes no curriculo, analisando a interagcdo social, a linguagem, o
comportamento, ou seja, a triade que representam as maiores dificuldades do sujeito
autista.

Algumas medidas podem ser levadas em consideracdo para que a avaliagao
seja coerente com as necessidades dos alunos com deficiéncia, sempre visando o
percurso evolutivo das habilidades, competéncias e conhecimentos de cada aluno. A
avaliacdo tera que ser dindmica e continua através do uso de registros e anotacdes
diarias do professor e arquivos de atividades realizadas pelo aluno, os quais podem
ser inferidas informacdes sobre o cotidiano de aprendizagem, sua evolugcdo e/ou
retrocesso (TEIXEIRA; NUNES, 2014).

E necessario partir do principio de que para ensinar uma turma heterogénea,
todos possuem a capacidade de aprender, porém cada um tem seu tempo e seu
modo. Entdo, devera ser levado em consideracdo que o aluno com deficiéncia pode
alcancar os objetivos comuns de sua classe, porém necessitando de maior tempo
para que sejam alcangados tais objetivos. Deverd ser propiciando oportunidades
para que estes aprendam a partir do que sabem e que cheguem até o seu limite de
progresso, evitando a tentativa de homogeneizacdo da turma, sempre tendo em
vista os conteudos curriculares que devem ser ensinados a todos, mas com respeito
as limitacdes naturais de cada sujeito.

Sobre a necessidade de se avaliar o desempenho do aluno de acordo com
suas limitacdes referentes a esta triade, a professora P4, ao se referir ao aluno A2,

também afirma:
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Ele ndo sabe nem ler e nem escrever. Ndo conhece nem as letras do

alfabeto. A avaliacdo dele ndo ocorre em um Unico momento. Estou
trabalhando com ele a alfabetizagcdo. Estou investindo muito na
alfabetizacdo, fora a questdo social que é importante para a vida dele. A

gente faz todo aquele trabalho na interacéo. A avaliacdo dele é fechada no

conselho de ciclo. A gente observa o social porque ele tem muita dificuldade

no social. Ele ndo tem a interacdo social com os outros e ja temos resultado

do investimento. Os professores percebem, os colegas percebem. Ele ja se

aproxima, busca os colegas. Por mais que ele ndo consiga falar o que ele

guer falar. E ele diz p mim. OEu quer o r
n«o consigo falar.d Mas ele |j8 se aproxi
em qualquer lugar da escola, agora ele ja pede p ir ao banheiro. Ele ja esta

escrevendo o nome dele...Pesquisa na internet...Tudo isso é avaliado como

ponto positivo. E como aqui ndo é nota é relatério, agent e col oca Oe
desenvol PAment ob

Bolsanello (2005) afirma que a avaliagdo da aprendizagem do aluno autista
ndo pode estar limitada ao conhecimento do contetdo curricular. E importante
identificar o que ele compreendeu e o0 uso que ele faz para esse conhecimento nas
mais variadas situacdes de seu dia-dia. Além disto, é imprescindivel que se conheca
0 nivel em que ele se encontra, pois muitas das vezes, ocorre defasagem entre o
nivel que ele se encontra e os conhecimentos escolares requisitados, o0 que pode
agravar as dificuldades de aprendizagem deste aluno. Logo, as atividades escolares
e a avaliacdo da aprendizagem ndo deve se restringir aos conteldos programados
no curriculo de forma homogénea para uma turma heterogénea, mas deve
considerar a melhoria da qualidade de vida deste aluno, a fim de que ele tenha uma
melhor superacdo de suas dificuldades e se sentir mais integrado a familia e a
sociedade.

A avaliacdo realizada pelas professoras é corroborada por Vasconcelos
(2005), quando afirma que a avaliacao realizada pelo discente pode ser divida socio-
afetiva (ou atitudinal) e a cognitiva. A avaliacdo socio-afetiva, compreende em avaliar
as competéncias do aluno como atitudes, valores, interesse, esforco, participacao,
comportamento, relacionamento, criatividade, iniciativa, desenvolvimento intelectual,
relacionamento com 0s outros sujeitos da escola, desenvolvimento afetivo, habitos e
outros, mas sem vincula-las a nota. Para avaliar sob esta dimensdo, o professor,
além de ter melhores condigbes de trabalho, deve estar preparado através de
formacdes para a capacidade de analisar, observar.

Ja a avaliacdo cognitiva, corresponde a avaliacdo escolar onde percebemos
a fragmentacao do saber, das informacdes, ou seja, perceber que o aluno aprendeu,

assimilou aquilo que foi proferido pelo professor, a fim de se obter uma avaliacédo
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positiva do seu trabalho (VASCONCELOQOS, 2005).
A professora ainda ressalta:

Toda conquista € comemorada por todos. Tem que elogiar o aluno. Fazer
ele perceber que ele esta conseguindo, que ele pode conseguir. (P4)

A expressao publica dos juizos de valores que professores constroem dos
alunos tera influéncia positiva nestes quando s&o ressaltadas caracteristicas
positivas de sua aprendizagem, de suas potencialidades, valorizando sua auto-
estima, o que sera absorvido pelo proprio aluno, o incentivando cada vez mais a
buscar o sucesso. Do contrario, 0 aluno que recebe impressbes negativas,
vexatorias, tem sua auto-estima abalada, passando a se sentir desprestigiado, o que
influenciara negativamente no desenvolvimento de sua aprendizagem ndo apenas
na escola, mas na sociedade, de forma geral.

Decerto, que os juizos de valor positivos emitidos pelos professores
contribuem para que os alunos sintam-se motivados a consolidagdo ou
desenvolvimento de novas aprendizagens. Contudo, se a predominancia
desses juizos tornar-se com frequéncia negativa, ha um continuo prejuizo
para os estudantes, pois o preconceito que se forma sobre a sua conduta e
potencialidade termina por retirar as proprias oportunidades de
aprendizagem, representando um fator contrario a motivagdo do aluno para

querer aprender (FERNANDES; FREITAS, 2007 apud NUNES; PAIXAO,
2013, p. 20).

Ao contrario do que se pensa e se faz, as praticas escolares inclusivas ndo
implicam um ensino adaptado para alguns estudantes, mas sim um ensino diferente
para todos, em que os envolvidos tenham condi¢cdes de aprender, segundo suas
préprias capacidades, sem discriminacdes e adaptacdes (MANTOAN, 2008).
Segundo a Politica Nacional para Educacdo Especial na perspectiva da Educacao

Inclusiva:

A avaliagdo pedagodgica como processo dinamico considera tanto o
conhecimento prévio e o nivel atual de desenvolvimento do aluno quanto as
possibilidades de aprendizagem futura, configurando uma acao pedagdgica
processual e formativa que analisa 0 desempenho do aluno em relacdo ao
seu progresso individual, prevalecendo na avaliacdo o0s aspectos
qualitativos que indiquem as intervencdes pedagoégicas do professor. No
processo de avaliacdo, o professor deve criar estratégias considerando que
alguns alunos podem demandar ampliacdo do tempo para a realizacdo dos
trabalhos e o uso da lingua de sinais, de textos em Braille, de informatica ou
de tecnologia assistiva como uma pratica cotidiana (BRASIL, 2008, p.11).

Desta forma, na educacéo oferecida a pessoa com deficiéncia, € importante

conhecer como esse sujeito se desenvolve, como se apresenta 0 seu processo de
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desenvolvimento, como interage com o mundo, como organiza seus sistemas de
compensacgoes, as trocas, as mediagdes que ajudam na sua aprendizagem, a sua
participacdo ou ndo no coletivo, a sua histéria de vida (CORREIA, 1999).

O processo de avaliagdo ndo pode mais compactuar com uma Visado
protecionista e assistencialista da deficiéncia, uma vez que ele n&o precisa de nossa
protecéo, mas de ferramentas para conduzir-se em um mundo onde, as pessoas
enfrentam conflitos, frustracdes.

Certamente, a educacao especial tem um importante papel a desempenhar
perante os alunos com deficiéncia, e a avaliagdo educacional é parte fundamental
desse processo, pois é por meio da avaliacdo que estaremos tracando as
necessidades e possibilidades desses alunos. Assim sendo, o0 principio de inclusédo
deve nortear e estimular a pratica pedagodgica, assegurando a determinados
estudantes a possibilidade de serem beneficiados por uma avaliagcdo responsavel,
pois independentemente de suas condi¢gdes, tém direito as mesmas oportunidades
de realizacao.

Sobre as possibilidades de uma avaliacdo responsavel, a professora P1

apresenta a seguinte resposta:

[...] Toda crianga tem potencialidade. [...] Se a gente for olhar sé para aquilo
gue ele ndo consegue aprender, entdo eles vao ficar sempre presos dentro
daquele ciclo. Ou eles v8o acabar ndo tendo mais estimulo para aprender.
Entdo esta mudanga de olhar é muito importante na avaliacdo, para que a
gente possa contribuir de forma positva com a crianga, com a
aprendizagem dela (P1).

A professora P1 infere sobre as possibilidades que o aluno autista tem de
avancar nos seus conhecimentos, respeitando-o enquanto sujeito e é corroborada
por Fernandes ao afirmar gue sos def axatiacao
sentenciadora que impossibilitam que criancas, adolescentes, jovens e adultos
sejam respeitadas em seu direito a um processo continuo de aprendizagem,
socializa - « 0 e desenvol VFERMANDES, 2007,mp.ald)oAd se avaliar
em uma perspectiva classificatéria, utiliza-s e um dAa(. . . ) fator
nao mudanca. Isso ocorre porque nao se valoriza o aluno, valoriza-se o0 conceito e a
classificagédo, distorcendo o verdadeiro sentido da avaliacdoo (TEIXEIRA; NUNES,
2014, p. 54).

Luckesi (2011, p. 429)t amb ®m col oca que A . . . ]

e reprova-los séo atos contraditorios. Quem ensina tem como objetivo o aprendizado

mport
de n«
of er
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do outro. A reprovacgéo aborta o ato de ensinar e de aprender.

Para isto, é papel dos professores abandonarem préticas e valores
tradicionais, onde ocorre apenas a transmissao de conhecimentos de forma passiva
e repetitiva, e adotar uma postura que permita a inovacao, a pratica reflexiva, ao
respeito pela diferenca e heterogeneidade, respeitando a individualizagcdo sem
perder a no¢ao de grupo.

A atuacdo do professor na perspectiva inclusiva requer uma postura
cooperativa, incentivadora e dialégica. E condizente com uma abordagem inclusiva
que o professor demonstre acessibilidade e interacdo, de forma que torne o
ambiente mais propicio para a construcdo de novos conhecimentos, ressaltando que
a intensidade na relacdo entre professor e aluno, bem como a dinamica deste
relacionamento na escola, sdo elementos que interferem nos aspectos afetivos,
cognitivos e emocionais, constituindo elemento primordial na Educacao Inclusiva
(LUCKESI, 2005, 2011; BEYER, 2001, 2005; TEIXEIRA; NUNES, 2014).

O processo de avaliagdo ndo pode mais compactuar com uma Visado
protecionista e assistencialista da deficiéncia, uma vez que ele ndo precisa de nossa
protecdo, mas de ferramentas para conduzir-se em um mundo onde, as pessoas
enfrentam conflitos, frustracoes.

Certamente, a educacao especial tem um importante papel a desempenhar
perante os alunos com deficiéncia, e a avaliacdo educacional é parte fundamental
desse processo, pois é por meio da avaliacdo que estaremos tracando as
necessidades e possibilidades desses alunos. Assim sendo, o principio de incluséo
deve nortear e estimular a pratica pedagdgica, assegurando a determinados
estudantes a possibilidade de serem beneficiados por uma avaliacdo responsavel,
pois independentemente de suas condicdes, tém direito as mesmas oportunidades
de realizagao.

Porém, infelizmente, as méaes entrevistadas pouco ou nada conhecem do
processo avaliativo ao qual o seu filho € submetido, conforme os relatos que se
seguem:

Eu s0 sei que ele é avaliado porque eu sou chamada para conversar como
ele esta, mas nao tem nota, né? Deveriam avaliar mais concentrando em

algum conteddo. Deveria antes da avaliagdo, ter algum contetido para eles
serem avaliados (M1).

E...mais na sala de recursos, porque la na sala, ele ndo estd no mesmo
patamar dos meninos, né? Entdo, se pedir para ele resolver alguma



129

questéo, ele ndo vai resolver. Se for uma prova de portugués, matematica,
ele ndo vai resolver. A gente conhece, né? Nao é a mais adequada a prova
da sala de aula, ndo s6 se for feita aqui, na sala de recursos, dentro da
capacidade dele, assim (M2).

Eu acho que ele ndo faz. Se tu veres o caderno dele...é tudo em branco ou
riscado. Ele sabe pintar. L4 em casa ele faz tudo direitinho, mas na escola
ele faz o rabisco que ele quer. Tudo ele ultrapassa. Ultrapassa linha. Aqui
ele s6 rabisca. E cores ele ndo gosta de muitas cores...€ sé uma cor sO ou
varias uma por cima da outra. [...] Mas eu recebo nas reunies uma
resposta de como ele esta (M3).

A andlise das falas dos professores em relacdo as maes dos alunos
entrevistados, mostra que ha uma dissintonia entre eles, ou seja, as maes falta uma
compreensao dos procedimentos utilizados na avaliacdo da aprendizagem de seus
filhos, revelando que a escola precisa assumir 0 compromisso de informar, discutir e
solidificar nestes responsaveis as acoes realizadas na escola.

O PPP da Escola Azul relata que a escola enfrenta entraves relacionados a
desconfianca dos pais no que se refere ao tipo de avaliacdo praticada pela escola, a
falta de uma relacdo mais préxima entre a escola e a comunidade e o baixo
desempenho dos alunos em relacdo a aquisicdo e producdo de conhecimentos
(BELEM, 2012).

Compreender a avaliagdo como processo de interagdo possibilita transgredir
a Vvisdo que nossa cultura ainda apresenta onde o poder de avaliar cabe somente ao
professor, que classifica que é bom e quem € mau aluno, aprovando ou reprovando.
Ao aluno sO resta ouvir a sentengca e aos pais serem comunicados destes
resultados. Porém, o ato avaliativo é mais democratico quando este poder é
compartilhado, pois a educacdo é um direito e a avaliacdo esta dentro do projeto
educativo da escola.

Hoffmann (2005) coloca que os registros realizados em torno dos avancgos
da crianca precisam ser compartiihados por todos aqueles que tém a
responsabilidade com aquele sujeito, através de didlogos em torno do seu
desenvolvimento. Desta forma, os encontros devem acontecer com trocas de
informacgdes e ideias, para que sejam sugeridas possibilidades educativas para os
pais trabalharem em casa e professores na escola.

No que se refere as dificuldades encontradas no trabalho diario de sala de
aula regular, as maes M2 e M3 citam o numero de alunos por sala, o que também é

motivo de reclamacéo para a professora P3:
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Eles (os professores) estdo mais preocupados nos outros alunos, que
esquecem que tem que ter aquela atengdo, porque assim, eu fico até me
perguntando. . .el qu®sdaomuuitot atunos...seEeles fecarem so
em um, ai tira a atencéo daqueles que estédo evoluindo mais (M2).

Olha... a professora dele néo é especificamente dele tem que dar atencéo a
todas as criancas. E sdo muitas sO para ela. Se desse atencao
especificamente para ele, 0os outros alunos véo ficar sem estudar, porque
tudo bem que ele aprende, tudo que tu fala ele entende, mas é dificil. Se
chegar e der atencéo so para ele, ela ndo vai ter tempo para os outros, vai
prejudicar. Eu acho que se fosse uma escola especifica para esse tipo de
crianca seria melhor, entendeu? Porque aqui esta tudo misturado. Tem todo
tipo de crianga... (M3).

Mas é assim... € aquele tempo pouco e também eu ndo posso ficar ali com
ele. Sdo 25 na sala! E tenho outra aluna autista com ele (P3).

Hoffman (2001) coloca que salas de aulas numerosas impedem o melhor

acompanhamento das historias individuais. A fala da mae ainda deixa claro que

outros aspectos sdo pertinentes para o aprendizado de seu filho, abordando

inclusive questdes polémicas referentes a necessidade de escolas especificas, a

integracdo, ao modelo de incluséo. Esta linha de pensamento da mae M3 é citado

por Yaegashi quando coloca que 0s muitos pais ndo acreditam que seus filhos

possam aprender ao exemplificar com algumas f al as ¢ omo: An«o

este meni

no para a escol a, el e j8 nasceu

C

filha sofra vendo as outras cri.g200l,psA12apr end

O discurso desta méae é corroborado por Demo (2010b, p. 11) quando afirma

que € necessario reconhecer que a educacédo abriga profunda propensao seletiva,

apesar de ter o discurso de equalizacdo de oportunidades. Esta equalizacdo nédo é

realizada, jA que a educacdo acaba formando os sujeitos para a luta, fazendo com

que apareca que deve ser vencida pelos mais bem preparados. Além disto, 0s

educadores n«o tomam a atitude de esperar

0sSs outros, atrav®s de pr8ticas pedag-gicas

inventou a ideia

de fAeduca-«0 especial o para

positivo (superdotado) ou negativo (deficiente)a

Yaegashi et al. (2001) afirma que para que a crianca aprenda € necessario,

além dela ter vontade de aprender, € importante que 0s pais a autorizem,

acreditando no potencial de seus filhos. Assim, 0 sucesso ou o fracasso escolar das

criangas com deficiéncia, ndo depende apenas da qualificacdo profissional, mas

também das expectativas e mensagens que 0s pais transmitem, mesmo de forma

inconsciente aos seus filhos. A professora P1 compartilha desta ideia, conforme

(

undc
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relato a seguir:

Tudo bem, ele ndo consegue fazer isso, mas ele ja esta construindo isso,
ele avancou nisto. Ele ja consegue fazer isso. Toda crianca tem
potencialidade. [...] O negécio é oportunizar de varias formas. Da parte
cognitiva deles, nés ndo temos muito controle sobre isso, ai o negécio &
oportunizar para que ele possa aprender, agora, como ele aprende... eu nao
tenho controle, mas a minha parte eu tenho feito. E as maes tem que
acreditar nisso também, porque o negdcio é parceria. (P1)

Na Educacao Especial, a avaliacdo deve assumir caracteristicas diferentes,
uma vez que a proposta € atender as necessidades especificas de cada aluno,
tendo como objetivo facilitar, garantir e oferecer oportunidades de escolarizacdo para
os alunos que ndo acompanham, por diversas razdes, o ensino dito comum. No
entanto, devido as especificidades de suas necessidades e de seu desenvolvimento,
muitas vezes bastante diferenciado, bem como as condi¢cdes estruturais da escola, a
avaliacdo do aproveitamento escolar do aluno com deficiéncia tem-se caracterizado
como um processo bastante complexo. As caracteristicas especificas de alguns
quadros de deficiéncia dificultam a avaliagcdo pedagdgica e o estabelecimento das
adequacdes ou adaptacfes necessarias para se garantir a escolaridade desse
aluno.

A Educacdo Inclusiva suscita reflexdes referentes a avaliagdo da
aprendizagem, gerando a necessidade de mudancas que possam contribuir para
uma pratica educativa de qualidade. Desta forma, a pratica avaliativa da
aprendizagem na qual a verificacdo do fracasso ou sucesso do aluno tem sido
veementemente criticada pelos profissionais da educacéo, devido aos seus aspectos
excludentes e discriminatérios. A avaliacdo deve ser encarada como parte
constitutiva do projeto pedagodgico da escola e ndo apenas como procedimento
técnico de medicdo dos desempenhos dos alunos.

Porém verificamos que a politica que institui a educacéo especial dispde de
outros mecanismos especificos para os alunos com deficiéncia. As metodologias e
recursos diferenciados podem ampliar as possibilidades da relacdo pedagodgica, mas
as flexibilizacdes e adaptagdes curriculares que levem em conta o significado préatico
e instrumental dos conteudos basicos também podem orientar 0 processo ensino e
aprendizagem para um empobrecimento curricular e um rebaixamento das
exigéncias escolares.

Observamos que a proposta de aprendizagem na educac¢éo basica como um
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todo, na atualidade, ao mesmo tempo que advoga O reconhecimento da
heterogeneidade de seus alunos, restringe a educacdo basica a conhecimentos

basicos que sdo as necessidades basicas de aprendizagem. Segundo Arroyo (1997,

p . 19), Aas crian-as das camadas popul ar e
instrucdo menos exigentes [...]; 0os conteudos sdo reduzidos ao minimo; o curriculo é
adaptado " s suas 6condi - »esdo0. |l sto corro
educacional recente trabalha com o pressuposto liberal de que alguns alunos
apresentam condicfes de aprendizagem limitadas. Assim, para alguns alunos com
deficiéncia sdo oferecidas as aprendizagens basicas; para outros, apenas atividades

da vida diaria autbnoma e social. Desta forma, € possivel notar a marca da
desigualdade, embora constituida de direcionamentos politicamente corretos. O

discurso da diversidade chama a atencdo para o direito a educacdo dos sujeitos

excluidos mas estd a servico de um acesso desigual a cultura humana. Os
processos de democratizacdo do acesso que estdo sendo propostos operam por

meio de selecdo e diferenciacdo internas aos sistemas de ensino e as escolas.

Quanto ao acompanhamento sistematico do processo de desenvolvimento e
aprendizagem do educando, O PPP da escola cita que o registro sintese de
acompanhamento individual do aluno € um documento/instrumento que sintetiza
todo o processo de formacéo, construcao e desenvolvimento do aluno durante o ano
|l etivo do <ciclo, apontando seus avah-o0s e
redimensionamento do trabalho pedagogico a ser aplicado no ano seguinte, como
tentativa de superar as dificuldades detectadas durante o processo de ensino e
aprendi @BBELEM,B@?2, p.15).

Este documento é elaborado pelos professores, ao final de um periodo
escolar, que no caso acontece bimestralmente. Os professores entrevistados
mostraram-se satisfeitos quanto ao contetdo por ele revelado, pois possibilitam
descrever o aluno na escola.

Eu ndo olho o registro sintese dos alunos. [...] Eu acho, eu sei que d&a
trabalho, mas eu acho que o registro descritivo vocé consegue dizer como a
crianca esta. Qualquer um que |&é o documento Ié o texto, ele entende e
vocé ndo enquadra a criangca em conceito B, |, R. Ele consegue dar conta

melhor para avaliar qualquer crianca. [...] A gente sé ndo preenche os
conceitos das disciplinas... (P1).

Da trabalho, mas é bom. E feito em conjunto com os professores dos outros
espacos a cada bimestre. Colocamos as nossas observac¢des sobre o aluno
e no final do ano descrevemos de forma mais detalhada (P3).
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Eu acho que é o mais adequado por que a gente vai escrever as
caracteristicas do aluno, ndo enquadra ele com notas. Coloco o CID da
crianca, faco uma sintese do aluno, do comportamento, dos avancos que
ele teve, tudo descritivo (P4).

Frohlich (2010) coloca que este registro permite explicitar que tipo de sujeito
esta sendo constituido: o que ele pode ou ndo aprender, quais as suas facilidades e
dificuldades na escola, como ¢é a interacdo com seus pares de sala de aula e com os
professores, como € comportamento dele no recreio, nas atividades em grupo ou
individuais, como ele esta sendo avaliado. E a expressdo do resultado do processo
avaliativo no meio educacional.

O uso dos pareceres ou registros descritivos para registrar o julgamento
avaliativo no processo da aprendizagem € oriundo de um desenho curricular que
além de descrever o desempenho dos alunos nas atividades realizadas, podera
expressar a interpretacdo dos avancos do aluno no seu processo de aprendizagem
(SOUSA, 2007).

Consta no Projeto Politico Pedagdgico da escola Azul que é relevante a
organizacao dos registros de avaliacdo, onde se pode acompanhar a trajetoria de
avancos e dificuldades dos alunos e da turma de modo geral, obtendo assim a
percepcdo nao sé dos professores de classe, mas também dos professores dos
espacos alternativos como sala de leitura, sala de recursos, informatica e educacgéo
fisica. Esses registros permitem, entdo, historiar os diferentes momentos do
processo de ensino e aprendizagem do educando (BELEM, 2012).

As figuras 02, 03, 04, 05 sao recortes de registros sintese dos alunos A2 e
A3. Infelizmente, ndo pude ter acesso ao registro sintese do aluno Al, pois este
documento se encontrava ainda na posse da professora de ensino regular do ano

anterior, ou seja, 2013.
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Figura 02: Parecer descritivo que consta no registro sintese do aluno A2, referentes as
Interagbes Socio-Educativas.

Figura 03: Parecer descritivo que consta no registro sintese do aluno A2, referentes as
Construgcbes nas areas do conhecimento: cédigos, linguagem, ciéncias da sociedade e
ciéncias da natureza.

Figura 04: Parecer descritivo que consta no registro sintese do aluno A3, referentes as
Interacdes sdcio-educativas.

Figura 05: Parecer descritivo que consta no registro sintese do aluno A3, referentes as
Construcbes nas areas do conhecimento: cddigos, linguagem, ciéncias da sociedade e
ciéncias da natureza

Estes recortes dos registros sinteses dos alunos permitem perceber que na

avaliacéo realizada com os mesmos, o instrumento procura colocar todos os alunos
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com a perspectiva de sujeitos em desenvolvimento, que estdo aprendendo, o que
sai do padrdo de normalizacdo onde todos tém que aprender no mesmo nivel e
terem os mesmos avanc¢os. O aluno ndo é comparado com 0S outros e sim consigo
mesmo. Tem se mostrado como uma forma mais completa e democratica de se
avaliar o sujeito autista, apesar se nao constarem detalhadamente os objetivos
perseguidos pelos professores e as possibilidades de avancgo que ele venha a ter.

Os conteudos destes pareceres expressam que 0s professores
intencionaram avaliar as atitudes dos alunos, no desenvolvimento pessoal e
situacional e seu desempenho nas atividades pontuais de ensino. Avaliava quanto as
atitudes, o comportamento normativo, estabelecido pela cultura escolar, com relacao
ao individuo e, também, sua acdo no grupo e como atividades pontuais, as
atividades propostas pelo professor para o desenvolvimento das aprendizagens dos
alunos.

Desta forma:

O exercicio de elaborar pareceres, de estudo dos fundamentos tedricos e
das discussbes em torno da avaliagdo contribui diretamente para a
aprendizagem do professor avaliador, como também na comunicagdo dos

resultados da avaliagdo, em uma ldégica que contempla os saberes, as
habilidades e as competéncias dos alunos (SOUSA, 2007, p. 98).

A avaliacdo formativa auxilia na construcdo dos pareceres descritivos dos
registros sinteses e, através dos recortes apresentados dos pareceres dos alunos A2
e A3, percebemos que 0 uso deste instrumento se torna coerente com préaticas
inclusivas, pois descreve os avancos e limitagdes individuais que cada aluno autista
possui, ndo levando em consideracdo apenas 0s aspectos presentes no conteudo
curricular, mas valorizando também aspectos essenciais para o desenvolvimento
global do sujeito autista.

Cabe ressaltar que o registro sintese utilizado na escola ndo apresenta
espaco para preenchimento de valores referentes aos saberes em disciplinas
fragmentadas, o que restringe que as disciplinas escolares sirvam para ordenar o
gque e como se ensina, dificultando uma regulacdo das condutas e formas de
exercicio do poder, colaborando para a subjetivacéo do sujeito.

Sobre os avang¢os conquistados pelos alunos, a mde M1 os percebeu em

seu filho, conforme relato a sequir:

Assim, 0 Al esta desenvolvendo melhor a linguagem. Ele ndo falava nada.
Agora ele acompanha as musicas, repete o final. Repete palavras que a
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gente pede. Ele estd comecando a identificar os nUmeros também (M1).

A professora P1 também tem esta percepcdo quanto os avancos de seu
aluno Al:

Entdo eu pude perceber o avanco dele quanto a sequenciacdo. Eu pude
perceber através de cancfes que tinham numeros e letras. Sequenciacao
numérica e do alfabeto. Também formas geométricas. Ele percebeu o
triangulo, o quadrado, a ordem alfabética. S6 ndo consegui a escrita. Mas
ele fazia, trabalhava com o mouse. Porque ele ndo gosta de usar as maos
entdo ele pegava o mouse, movimentava o mouse para o que ele queria,
gue eram as musicas. A sonoridade [...] Quanto ele canta as cancdes. Esta
comecgando a falar algumas coisas, a repetir (P1).

A atitude tomada pela professora ao utilizar a masica e o computador para
proporcionar a aprendizagem de seu aluno é corroborada por Cunha (2014) quando
coloca que o curriculo das escolas deve ser adaptado as necessidades das criancas
e ndo o contrario. Para isso, € importante proporcionar oportunidades curriculares
gue sejam apropriadas a crianca com habilidades e interesses diferentes.

De acordo com Orrd (2012), na elaboracdo de qualquer programa
direcionado a educacdo do sujeito autista, deve-se observar quais canais de
comunicacdo se apresentam mais receptivos a uma estimulacdo e o nivel de
desenvolvimento deste sujeito ao elencar os objetivos a serem trabalhados. E
interessante verificar se estdo condizentes com as suas condi¢cdes cognitivas.

Sobre a importancia que a mde M1 e a professora P1 colocam para o
desenvolvimento da linguagem, Orrd (2012) lembra que esta contribui para o
ajustamento social do ser humano e sua participacdo pessoal no grupo ao qual
pertence. E € por meio da linguagem que o individuo realiza sua interacao social e
cultural, avancando em seu envolvimento social e definindo sua prépria identidade.
Porém é na linguagem e na comunicacdo que se concentra uma das maiores
dificuldades do autista, pois grande parte conquistam apenas habilidades nao
verbais de comunicagdo. Assim, o desenvolvimento psicossocial dos autistas
também é incerto pelos déficits e desvios no desenvolvimento da linguagem. Porém,
guando alguns a desenvolvem, minimamente que seja, € necessario uma atencao
maior para que eles a desenvolvam o maximo possivel.

A mée M2 percebeu o avanco no desenvolvimento de seu filho, apesar das
inumeras dificuldades que ele apresenta devido as suas caracteristicas autisticas,

conforme relato abaixo:

Esta evoluindo. Pouco a pouco, mas esta evoluindo. Ele ja esta copiando,
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mas nao sabe ler. Antes ele ndo fazia nada na escola. Ele j& senta, j& pinta,
ja segue o que a professora pede. Com os professores, ele até pergunta
demais para os professores. Se € um assunto novo que chama atencao
dele, ele esta perguntando. Ele pergunta muito, principalmente aula de
geografia de histéria que ele adora, ele gosta muito. Ele tem muita
curiosidade. Agora nesta parte é dificil, porque quando ele foca em uma
coisa, ele foca s6 naquilo. Como se daqui a um tempo isso ndo servisse
mais para ele, ele descarta e pega outra coisa. Entdo essa que é a
dificuldade de entender o que o A2 quer. Porque ele ndo tem objetivo. Ele
tem objetivo por 6 a 7 meses. Depois aquilo é passado mesmo e apagado.
Ninguém mais sabe. [...] Ele tem um pouco de dificuldade na linguagem, de
falar. No relacionamento ele tem um pouco de néo interagir muito com as
pessoas, de ndo participar das brincadeiras. Ele é muito de conversar.
Agora, se estao brincando e ele se meter na brincadeira, ndo... ele esta
sempre no lugar dele (M2).

O sujeito autista, geralmente apresenta inadequacdo na abordagem e a
incapacidade de responder aos interesses, emocdes e sentimentos das pessoas
com as quais convivem, 0 que se torna um grande entrave no desenvolvimento de
amizades (SCHMIDT, 2013). Porém, a professora da SRM, P4, identificou que o
aluno ja apresenta avanc¢os quanto a esta dificuldade:

A gente observa o social, porque ele tem muita dificuldade no social. Ele
ndo tem a interacdo social com os outros e ja temos resultados. Os

professores percebem, os colegas percebem. Ele ja se aproxima, busca os
colegas. Por mais que ele ndo consegue falar o que ele quer falar (P4).

As caracteristicas autisticas podem levar a um isolamento continuo da
crianca e sua familia. Entretanto, acredita-se que a inclusdo escolar pode
proporcionar a essas criancas oportunidades de convivéncia com outras da mesma
faixa etaria, constituindo-se num espaco de aprendizagem e de desenvolvimento da
competéncia social.

Sabendo que € no decorrer das relagBes sociais que surge a linguagem, o
desenvolvimento cognitivo, 0 autoconhecimento, o conhecimento do outro,
colaborando no processo de interacdo com o outro, deve-se, entdo, proporcionar as
criangcas com autismo a chance de receber tais estimulos através da interagdo com
outras criangas, visto que, tais habilidades podem ser conquistadas pelas trocas que
ocorrem no processo de aprendizagem social e ndo no isolamento que estes
sujeitos tendem a se colocar. Porém, tais criancas séo singulares devendo ser
respeitadas, ja que o modelo de interacdo de criangas tipicas, ndo autistas, sao de
dificil compreenséao para as atipicas, autistas. Desta forma, tanto as criangas autistas
tém seu desenvolvimento favorecido, através destas interacdes, como as tipicas,

gue passam a conviver e aprender com as diferencas (CAMARGO; BOSA, 2012).
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A mée ainda coloca ainda a expectativa que possui do filho um dia aprender
a escrever:

Eu tenho vontade que ele aprenda pelo menos a ler. Que mais tarde ele

seja a0 menos independente, entendeu? Eu néo sei se ele vai conseguir

evoluir muito, mas minha vontade é essa. Que ele consiga
assim...mesmo...porque ele fica pedindo
mi mo , Om«e que palavra ® essa?0dficavaEnt «o
pedindo, assim...é muito importante ele aprender a ler (M2).

A professora P3 identificou 0s seguintes progressos no seu aluno A3:

[...] eu sei que é pintar...no desenho eu sei que ele limita mais, porque antes
ele fazia assim (faz gesto de riscar aleatoriamente). [...] Agora ndo se o
desenho é desse tamanho ele ja se atém ao espaco do tamanho. Pode ndo
pintar assim...tudo certinho pelas beirinhas, ndo fica ainda meio falhando.
Mas ele ja se atém no limite do desenho. [...] J& é um avanco que eu
percebo nele.[...] Agora ele jA esta escrevendo em baixo a palavra,
copiando. Antes ele cobria, agora, ele faz embaixo. [...] Ele ja conhece o
nome dele, a letra dele. Ai eu escrevo o nome dele ou outra palavra. Ai eu
leio com ele a palavra, digo p ele a palavra. Por exemplo, abacaxi. Fiz para
0 Al cobrir a palavra, pra ele escrever em baixo. Ele cobriu, pintou o
abacaxi, escreveu. Antes ele nédo fazia. A atividade dele era mais de cobrir e
ele ja esta olhando e copiando. O que eu tenho observado também é que
ele esta andando mais pelas cadeiras, mexendo com 0os meninos, brincando
“s vezes. Ai de vez em quando ele solta
penso ele esti alegre, né? [...] Ele interage bem. A turma até me ajuda
neste sentido porque eles ndo tem preconceito com ele [...]. Ano passado
ele ficava muito fora de sala. Agora ndo. Ele vai ao banheiro e retorna pra
sala. Fica o horério todinho. Também observo que ele consegue identificar
0S pares, as cores, os iguais. (P3)

A mae do citado aluno, M3, também percebeu estes avancos no filho, porém
coloca que gostaria que se a professora enviasse mais atividades para casa, ela
conseguiria acompanhar as atividades que estavam sendo trabalhadas em casa e,

assim, ele avancaria mais.

Ele ja identifica a letra do nome dele, ja sabe cores, formar pares, pinta
melhor. Ele avancou muito. Até mesmo ficar em sala. Porque eu sei que ele
ficava rodando aqui na escola. Mas eu acho que ela poderia passar mais
dever de casa. Eu ia saber o que ela estd dando e ia conseguir estudar
melhor com ele (M3).

Frente ao exposto, enfatizamos que, a fim de proporcionar o
desenvolvimento do aluno autista, € necessaria a parceria da familia com a escola.
Para isso, € mister que haja um trabalho estruturado e organizado por parte dos
profissionais que devem dar suporte e informacbes a respeito do trabalho
pedagogico a ser desenvolvido na escola. Desta forma, ndo somente a familia tera
as bases de como poderd intervir na educacdo de seu filho, como podera

proporcionar a escola, as suas vivéncias exitosas ja utilizadas frente as dificuldades
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apresentadas pelo sujeito autista, melhorando a qualidade da vida deste sujeito e
proporcionando a ele o desenvolvimento de suas habilidades.

Como forma de romper com essas praticas de avaliagdo que privilegiam a
excluséo, os ciclos propdem formas para rever os tempos, 0S espacgos, 0s conteudos
e as metodologias que compdem o processo de ensino e de aprendizagem. Em
virtude disso, observa-se a titulo de contextualizacdo que a organizagdo curricular

por ciclos de formacdo adequa concepcdes diversas de aprendizagens como

preconiza a LDB 9394/ 96 no seu Art. 23,

organizar-se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de
periodos de estudos, grupos ndo-seriados, com base na idade, na competéncia e
em outros critérios, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o
recomendar 0.

Frente a inclusdo, os discursos das professoras revelam que todas
acreditam que o sistema de ciclos € 0 mais adequado para o aprendizado dos

alunos autistas.

Com certeza. Se eles for visto e em implementado como deve ser, € muito
melhor. N&o sé para o especial, mas também para o dito normal (P1).

De uma certa forma, eu acredito que sim. Porque assim, ndo que os colegas
da seriada eles ndo tem compromisso, porque a gente sabe que eles tem
compromisso. Mas, de certa forma, se for s para quantificar, dar nota 7, 8...
aquele aluno vai ficar praticamente excluido, né? De certa forma. Entdo este
modelo de escola ciclada, acredito que seja melhor, mais aproveitavel para
eles. Justamente porque este lado de avaliagcdo, avalia outras coisas como
a socializacéo, os comportamentos, ndo s6 a matéria. E na seriada ele vai
ficar sempre reprovado (P2).

E, sem duvida. Porque ja pensou, entregar uma prova para ele, como é no
seriado? Ele ndo ia dar conta de fazer. Ele ia ficar sempre retido. Eles séo
avaliados de acordo com os avancos que ele tem. E bem melhor avaliar
com esta forma de relatorios (P4).

As falas das professoras P2 e P4 revelam uma preocupacao de que se faz
importante que a escola esteja pautada pelo compromisso com a inclusao escolar e
social de todos, rompendo com a visdo de que seria tarefa apenas transmitir um
conjunto de informacdes, que deveriam ser assimilados por todos, haja vista que
existem alunos que poderiam ser excluidos, pois ndo terdo o tempo necessario e as
condi¢cbes adequadas para dominar todos estes conteudos.

A professora P1 também traz esta reflexdo da necessidade do respeito pelo

tempo de aprendizagem do aluno, conforme recorte a seguir:
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As pessoas sabem que a crianca... a gente tem que respeitar o tempo de
aprendizagem. As criancas tém ritmo e tempo diferentes. Entdo quanto
tempo tem o 1° ciclo de formac&do? Tem 3 anos de possibilidade. Vocé nao
vai deixar para alfabetizar no Ultimo ano. Tem gente que faz isso, mas esta
errado. Vocé faz de tudo alfabetizar. [...] Quando chegar no terceiro ano,
eles ndo vao mais estar somente alfabetizados. Eles vao estar muito bem
alfabetizados. Vai estar sendo trabalhados alguns conteddos que vao
possibilitar eles a fazerem um 6timo C2. Mas o regime é melhor o de ciclos.

Para Arroyo, ® importante na organi za- «
concepcao e a préatica de educacao basica que estédo presentes em nossa tradicéo e
na estrutura seriada que as materiali zao (
trabalho educacional é orientado através das idades da vida e da formacédo humana,
inclusive a intervencdo do professor no processo de ensino aprendizagem. Dessa
forma, os ciclos sdo organizados nas temporalidades do desenvolvimento humano,
compreendendo a concep-«0 de educa-«o0o0b8sic
humano, =~ r eal (ARROY®,d998, plh)a n a O

Porém, as mées dos alunos autistas demonstram através de suas falas ndo
compreender os fundamentos e objetivos da proposta da escola organizada por
ciclos de formacao.

Eu acho que s6 mudou de nome. Eu acho que continua a mesma coisa
nesse negoécio de série e ciclo. (M1)

Para ele, acho que néo tem diferen¢ca nenhuma n&o. (M2)

N&o tem mudanca nenhuma. Eu pelo menos néo vejo... (M3)

Estes discursos revelam a discrepancia existente entre a realidade na qual a
escola Azul se encontra e 0 que Krug (2002) coloca, pois para a autora a avaliacao
na escola por ciclos de formacdo deve considerar também a avaliacdo da familia,
dentre outros itens para compor o fAdossi °o0
consideracdo a avaliacdo feita pela familia se esta nem conhece os principios que
regulamentam os ciclos de formacao? Esta informacdo pode ser confirmada pela
professora P1 quando relata sobre os conselhos de classe realizados pelos

professores:

Mas assim, esta questédo do conselho de ciclo aqui na escola, eu vejo como
um problema que eu posso chamar até de grave. Porque é uma distorcao.
[...] o que acontece aqui ndo é conselho de ciclo € um conselho de classe,
gue é um modelo do Estado. Ai eu sei que ele foi pensado por Perrenoud,
entdo ndo tem nada haver com o que a gente esta fazendo aqui. Porque
vocé tem um conselho onde se relne e se fala a letra, R, B, E. Vocé fala
letra e, muitas das vezes, dependendo de quem esta coordenando vocé nao
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tem a oportunidade de falar sobre cada crianga. Ndo tem tempo [...] este
modelo, que é um modelo de avaliagdo esta previsto dentro do regime de
ciclos que é o previsto por Perrenoud. No trabalho ele fala que conselho de
ciclo é feito com os pais, é conversado com a familia. A familia vai ter um
entendimento, a gente explica para a familia, a familia entende qual é
situacdo da crianca e nos ajuda no trabalho. A gente nao fala letra para o
pai, nem para a familia que vem. A gente fala como a crianca esta. A gente
conversa com a familia o que a escola pode fazer, o que a familia pode
fazer para ajudar. Assim eu acho que poderia ser melhor, mais humanizado.
E outra coisa, as pessoas falam que ndo sabem, mas todo mundo estudou
na Rede. Teve formacdo na Rede. Entdo, eu acho que ndo tem desculpa
nenhuma (P1).

A assertiva da professora € reverberada por Castro; Regattieri (2009)
qguando afirma que o conselho de ciclo deve ser organizado institucionalmente de
forma que os professores tenham tempo e espaco de compartilhar informacdes
sobre os alunos e definir as futuras praticas pedagogicas.

Numa reunido em que ha uma preocupacdo maior com a interacdo, a
equipe da escola organiza informacdes sobre o desempenho dos alunos
(geral e individual) e também orientagcdes sobre como as familias podem
estimular os alunos a se empenharem nas atividades escolares. Esse tipo
de interacdo exige maior clareza dos papéis dos agentes educacionais, que
ajudam a delinear para pais e mdes o0s lugares que podem ocupar no

apoio/complementacdo da educacgdo escola (CASTRO; REGATTIERI, 2009,
p. 39).

As acOes da Escola Azul, neste sentido, passam a ser contraditérias, entao,
pois no seu Projeto Politico Pedagdgico, cita a importancia dos Conselhos de Ciclos,
como um momento de reflexdo, troca de ideias e experiéncias entre docentes,
técnicos, pais e alunos com o objetivo de avaliar o processo de aprendizagem dos
educandos, tanto individual como no grupo, no sentido de levantar proposicoes para
a superacao das dificuldades apresentadas.

Desta forma, concluimos que a avaliacdo da aprendizagem realizada na
escola Azul sofre prejuizo primeiramente pelo fato dos professores de sala regular
nao receberem uma formacdo adequada na Rede Municipal de Educacdo para
trabalhar com este publico. Os professores, apesar de sua boa vontade no trabalho
diario em sala de aula, manifestaram na entrevista a inseguranca que possuem nas
suas praticas pedagdgicas por pouco conhecerem a realidade que permeia o
universo autista e das familias de seus alunos.

Como resultado, a avaliacdo esta sempre desatualizada em relacdo ao que
deve ser feito e a execucgao de atividades no cotidiano escolar, que culminam com o
juizo de valor classificatério desse parametro avaliativo, vem contribuindo de forma

estilizada para um tipo de desumanizacao que desloca criangas deficientes, no caso
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autistas, em um campo subalterno em relagdo ao curriculo formal excludente na sua

|6gica histérica de aprovar e reprovar com base no gradiente de disciplinas.

3.3 ESCOLAE FAMILIA: RELACOES

Segundo Eugénio Cunha:

Muitas vezes, o autismo traz a carga do isolamento social, da dor familiar e
da exclusdo escolar. E normal que os pais se preocupem, porque ha
relevantes alteracbes no meio familiar e, nem sempre, € possivel encontrar
maneiras adequadas de lidar com as situacdes decorrentes. E primordial o
entendimento da escola a respeito dos impactos que o espectro autistico
produz na vida da familia, que requer cuidados ininterruptos, atencdo
constante, atendimento especializado e muitos gastos financeiros. O
entendimento das dificuldades de aprendizagem do aluno implica um olhar
extensivo a familia, para uma melhor aplicacdo de todas as etapas do
processo da sua educacdo (CUNHA, 2014, p. 88).

Escola e familia devem estar em concordancia nas acgodes e intervencoes de
aprendizagem, sendo necessario que estas intervencdes devem ser consoantes nos
dois ambientes, apesar de serem diferentes fisicamente. Mas para que issO
aconteca, a escola deve estar aberta para acolher esta familia, incluindo-a nos
espacos de atencdo e atuacao da equipe pedagdgica.

Para que a relacdo escola/familia possa produzir efeitos positivos na
aprendizagem dos alunos, faz-se necessario que a escola permita que os pais e a
comunidade possam se envolver e participar de uma forma mais ativa nas atividades
realizadas, sendo que, se a participacdo da familia no caso de criancas
aparentemente sem dificuldades € importante, imprescindivel sera no caso de
criancas com deficiéncia. A escola deve cativar e criar condicdes favoraveis para que
haja o envolvimento e o interesse das familias para que estas participem mais
ativamente do cotidiano escolar e, assim, possam orientar melhor seus filhos.

As maes M1 e M2 compreendem a participagao na escola como um aspecto
pedagogico e politico, conforme observamos nos seguintes recortes:

Eu sempre estou aqui na escola. Até porque eu ficava em sala de aula com
ele, porque nédo tinha estagiario. Mas sempre estava na coordenacao
conversando, chamando atencdo quando observo algo que nédo concordo,
dando opinifes... Procuro estar sempre presente. De maneira geral, gosto

da escola, dos professores, mas ndo gosto da questao de estagiario que a
SEMEC ndo manda. Mas eu estou sempre pedindo... (M1)
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Eu sempre participo de todas as reunides que tem aqui eu venho. Porque se
a gente esta aqui, a gente pode cobrar, exigir. Porque muita coisa que tem
aqui foram conquistadas através dos pais, assim, né? Em qualquer lugar,
porgue se agente esta junto, a gente esta lutando. Agora se vem assim, sé
deixar o filho, e buscar... E que d& a entender que n&do estd nem ai. Se ele
esta bem, se ndo estd...a gente tem mesmo que estar cobrando, para
conseguir alguma coisa. (M2)

Esta linha de pensamento é citado por Yaegashi et al. (2001) quando cita
gue as expectativas da familia podem ser uma fator decisivo para o0 sucesso escolar.

Porém, infelizmente, a mée M3 ainda néo tem esta compreensao:

N&o participo muito. Eu venho aqui assim...venho deixar e buscar ele. Tem
reunifes que eu ndo venho. Mas com o pessoal da educacgdo especial eu
tenho mais contato do que com a escola mesmo. Com a professora dele ele
até vim para a ultima reunido com ela. E ela falou das ultimas peripécias
dele, né? Ele sai bastante da sala. Ele inventa que quer fazer xixi...Ele ndo
gosta de estudar. (M3)

Esta atitude pode comprometer a evolucdo da aprendizagem do aluno, pois
a presenca de todos os envolvidos no processo educativo da crianca se faz
importante na coleta de dados sobre o0 aluno e na tomada de decisdes.

A Declaracédo de Salamanca (1994), nos artigos 58 e 59 coloca que:

58. Pais constituem parceiros privilegiados no que concerne as
necessidades especiais de suas criancas, e desta maneira eles deveriam, o
maximo possivel, ter a chance de poder escolher o tipo de provisdo
educacional que eles desejam para suas criang¢as.

59. Uma parceria cooperativa e de apoio entre administradores escolares,
professores e pais deveria ser desenvolvida e pais deveriam ser
considerados enquanto parceiros ativos nos processos de tomada de
decisdo. Pais deveriam ser encorajados a participar em atividades
educacionais em casa e na escola (aonde eles poderiam observar técnicas
efetivas e aprender como organizar atividades extra-curriculares), bem
como na supervisdo e apoio a aprendizagem de suas crianc¢as.

O MEC reitera essa colocacdo ao lancar como proposta para uma estratégia

de interacdo da familia com a escola onde

Uma politica ou programa de interacdo escola-familia € uma forma de
estabelecer uma racionalidade produtiva para essa delicada relacdo, de
modo a tira-la tanto do lugar de bode expiatério i situacdo na qual a
auséncia das familias é, reiteramos, motivo alegado para os maus
resultados da rede de escolas i, quanto do otimismo ingénuo i segundo o
qgual basta haver vinculos amistosos entre professores, gestores, maes,
avos e demais parentes para se julgar que ha complementaridade entre os
dois universos de referéncia das criangas (CASTRO; REGATTIERI, 2009, p.
41).

Ao ser questionada sobre a importancia da relacdo da familia do aluno

autista e a escola, uma professora destacou a importancia da familia valorizar e
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incentivar o seu filho, no seu desenvolvimento e o lago de confiangca que foi

construido entre a mée e a professora:

Sim, melhora. Em mostrar para a familia, a mée, o trabalho que deve ser
desenvolvido com a crianca. Mostrar que ela deve acreditar que a crianca €
capaz de ter sua autonomia para algumas atividades. E assim eu conquistei
uma mée. (P4)

A professora P1 relatou a importancia da presenca da familia na escola
como parceira do aprendizado da crianga e que a mae M1 contribuiu com diversas
informacdes a respeito de seu filho, o que a ajudou na constru¢do de sua prética

pedagogica, conforme relato a seguir:

Eu acho que a familia, como ela tem maior contato com a crian¢a autista,
ela pode ajudar com observag¢Bes nos avancos que a crianca esta tendo.
[...] a familia tem muito para contribuir. (P1)

A familia chegou comigo. A escola sabia do aluno, mas a mae chegou
comig o , conversou, di sse Abora fazer
falando o que ele gostava. Me falou sobre o seu comportamento, o que
gosta e 0 que ndo gosta, o que sabe fazer. Isso ajudou muito no meu
planejamento. Ai da préxima vez ja vim mais preparada, com alguns
materiais para ajuda-lo de alguma forma a avancar no aprendizado dele. A
familia contribuiu sem davidas com informagbes. A familia me deu toda a
dica de como ele era de como ele interagia. Consegui tragar os objetivos,
porgue trabalho sempre em cima disso (P1).

Porém, as professoras P2 e P3 relatam que a participacdo da familia na
escola se da mais através da sala de recursos, que é de onde as mesmas obtém
informacdes a respeito de seus alunos.

As informagBes sobre o aluno a gente tém mais através da sala de
recursos. O pai é bem presente na escola, vem deixar o aluno, leva para

casa, participa das reunides, mas é na sala de recursos que ele fala do
menino (P2).

[...] Agora, vai sempre na sala de recursos e |4 fala bastante informag6es
sobre o aluno. O que eu sei dele, é por 14 (P3).

As salas de recursos multifuncionais sdo ambientes estruturados com
equipamentos, mobiliarios e materiais didatico-pedagogicos, e professores
capacitados a fornecer o Atendimento Educacional Especializado (AEE) para
criancas com deficiéncia (BRASIL, 2008). E no ambiente acolhedor da sala de
recursos que Os responsaveis encontram o espaco para expor suas duvidas, suas
angustias, suas vivéncias, suas historias de sucesso. Porém, a professora P2 relata

que este retorno das informagdes pela SRM precisa ser mais frequente para que o

assi
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seu trabalho de sala de aula possa fluir melhor:

A gente pedia sim um retorno da sala de recursos. Pedia, esperava, também
da escola. Ai a gente via que ndo vinha, né? Entdo ta. A gente continuava
fazendo o nosso trabalho porque esperava, esperava, ndo vinha retorno.
Entéo a gente acabava se virando... (P2).

E importante ressaltar a importancia da conexdo dos trabalhos existentes na
escola, onde o repasse das informacgdes possam contribuir para o desenvolvimento
do aluno autista. Cabe frisar que a professora P3 considera que o AEE proporciona
um rendimento dos alunos autistas, superior ao da sala regular.

Mas precisa, inclusive, penso que ele precisa ter mais momentos aqui
(SRM) por que ele, eu sinto que se ele for bem estimulado ele vai longe. [...]
entdo eu penso, no meu ponto de vista, no dia que ele vem para a aula, era

um dia para ele ser atendido. Eu vejo assim, ele precisava de mais um
pouco aqui (na SRM) pra ele avancar mais (P3).

Porém, as atividades desenvolvidas na sala de recursos multifuncionais
diferenciam-se das desenvolvidas em sala regular, pois o professor de AEE
disponibiliza os meios necessarios de acesso ao curriculo, enquanto o professor de
sala regular leciona os conteudos curriculares (BRASIL, 2008). Assim, o AEE né&o
substitui a escolarizacdo obrigatéria e ndo se caracteriza como reforco ou apoio
temporéario. O AEE na escola Azul, segundo a professora P4, organiza o seu horario
de atendimento de segunda a quinta-feira, dentro de 1 hora diaria, individualmente
ou em pequenos grupos, de no maximo 3 alunos, considerando a especificidade de
cada deficiéncia, com finalidades variadas, e, no caso especifico do autismo, de
acordo com a amplitude de caracteristicas e as necessidades individuais de cada
aluno dentro do espectro autistico.

Percebemos que a relacdo das familias dos alunos entrevistados com a
escola é mais produtiva para os professores, no sentido de conhecimento dos seus
alunos, de colaboragdes para a construcdo de suas acfes pedagogicas, devido a
comunicacéo existente das méaes com a professora da sala de recursos.

Nogueira (2005) afirma que ndo ha mais uma clara definicdo de fronteiras
entre a escola e a familia. Ambas estdo cada vez mais mantendo contato que vai
além da tradicional participacdo nas associacoes de pais e mestres e da presenca
em reunides com professores. Existem projetos pedagodgicos, palestras, cursos e
jornadas envolvendo os pais; ha festas da familia, caderno de avisos do aluno,

contatos telefénicos, conversas a entrada e na saida das aulas, etc. Constatei que
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esta participacao, citada pelo autor ocorre na escola Azul, apesar desta troca de
informagOes acontecer mais na sala de recursos do que nos outros espacos
pedagogicos.

As maes relataram que auxiliam na aprendizagem dos seus filhos em casa,
porém sentem falta do repasse da escola, referente aos contetdos que estdo sendo
abordados em sala de aula.

Em casa eu tenho letras, ndmeros, formas, todas grudadas na parede.
Sempre incentivo ele também dando revistas, que ele adora ficar folheando.
Ai todo dia vou mostrando as letras, os nimeros. E na fala também. Vou
mostrando figuras, para ver se ele repete (M1).

Eu queria saber o que ele da em sala de aula. Como ele ndo gosta muito de
estudar comigo, tenho que brigar, mas ele faz. Coloco ele para escrever o
nome, pintar, para saber as cores, para cobrir (M2).

Quem ajuda mais ele em casa é o meu marido. Mas ele se distrai muito. Ele
tenta fazer com que ele escreva o nome, saiba os nimeros, cobrir também
e as cores. Mas ndo me dao deveres de casa para ele, s6 a sala de
recursos. Eu sei o que ele faz na sala de recursos, mas nédo na sala de aula
(M3).

Verificamos que a relacdo existente da familia com os professores de sala
de aula da Escola Azul precisa ser melhor sustentada por didlogos e troca de
informagOes referente aos objetivos tencionados na escola para que sejam
reforcados em casa. As estratégias educativas precisam ser trabalhadas em
conjunto para que os resultados surtam efeito de forma mais rapida. Logo ocorre
uma inadequacdo do formato avaliativo prescrito nos documentos oficiais, pois a
avaliacdo realizada na escola pouco acompanha a histéria de vida dos sujeitos, ja
gue a escuta paciente da familia ocorre de forma precaria, e que, na maioria das
vezes nem mesmo a familia conhece os instrumentos da pratica avaliativa.

Beyer (2005) ressalta que apenas a
seja o professor, ndo é suficiente para dar conta de toda a demanda que os alunos
apresentam em sua aprendizagem. Coloca que deve haver o comprometimento, a
disposicéo, a conviccdo de todos os envolvidos, pais, professores, gestores sobre a
importancia da educacao inclusiva e de que esta é a op¢cdo mais favoravel para a

inclusdo social.

St
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3.4 PROPOSICOES DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Apresentamos a seguir, no quadro 06, as proposi¢cdes dadas pelos sujeitos
da pesquisa, professores e responsaveis dos alunos autistas que possam contribuir

para uma melhoria na aprendizagem destes sujeitos.

QUADRO 06: Proposicoes sujeitos entrevistados que possam contribuir para uma

melhoria na aprendizagem dos alunos autistas.

Sujeitos da Pesquisa Proposicao do Sujeito
P2;: P3; P4; M1 Formagé&o continuada para professores
P2 Ambiente preparado, com condi¢es para o trabalho
P1; P2; P4 Parceria com a familia
M1 Presenca de estagiario com o aluno autista ou

reducdo do niumero de alunos em sala

M2 Realizacdo de atividades em outros ambientes da
escola

M3 Envio de atividades para casa pela professora de
sala regular

P1 Acreditar na potencialidade dos alunos autistas

(sensibilizagdo para tal feito)

Fonte: Elaboracdo pessoal a partir da entrevistas realizadas com os sujeitos da pesquisa.

Ribeiro (2012) nos situa que ao professor sdo exigidas inameras
responsabilidades, interferindo, por vezes, nas atividades extraescolares, na
orientacdo dos alunos e na organizagdo das atividades de tempos livres, sendo
responsabilizado como agente de desenvolvimento e de mudanca na comunidade
escolar. Porém, para que o ensino seja de qualidade, para que acontecam reformas
educativas e inovacdo no ensino faz-se necessaria uma adequada formacéo de
professores, que resulte na adocdo de novos conceitos e de novas formas de
encarar o ato educativo.

Este aspecto foi citado pelas professoras P2, P3 e P4, quando indagadas
sobre as sugestdes que poderiam contribuir para que se conquiste mais éxito

aprendizagem dos alunos autistas:
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Faltam mais formac8es, mais recursos didaticos, um ambiente preparado,
com condicdes para o trabalho e a parceria com a familia. (P2)

Acho que poderia contribuir mais fazendo mais formacdo para os
professores. Sé participei daquela que eu te falei, ai depois ndo tive mais.
Poderia ser sobre a avaliacdo. Como é a avaliacdo do autista, do aluno
especial? Poderia acontecer mais este momento. Como avaliar? Como
fazer as atividades? (P3)

Hoje o que a escola pode fazer, é estar promovendo formagao, o maior nivel
de formacgao para os professores do ensino regular. Porque com o apoio do
professor da sala de recursos é possivel inclusive alfabetiza-los antes que
eles cheguem a 52 série, que fica bem mais dificil fazer um trabalho com
eles, e eles tém condicdes de serem alfabetizados, grande parte deles (P4).

A mae M1 também cita a importancia do preparo do professor para o trabalho
com o aluno autista: filem que ter o investimento no professor de sala de aula.
Porque o professor da sala de recurso sabe como trabalhar, mas o da sala de aula
precisa ter mais palestras, informacdesa

Percebemos pelos comentarios de professores e pais dos alunos autistas a
necessidade de qualificacdo. E muito dificil analisar a evolucdo da aprendizagem de
um aluno autista quando se toma por parametro a de um aluno nédo autista. Os dois
nao podem ser submetidos a regras de comparagcao. Eles aprendem por vivéncias
distintas. N&o cabe a escola julgar comparativamente suas experiéncias educativas,
mas acompanha-las e favorecé-las, promovendo a evolucdo de ambos. E ai esta a
importancia do conhecimento que os professores devem ter sobre a aprendizagem
destes alunos, através de formacdes voltadas para esta teméatica.

Em face dessas questBes, o sucesso da inclusdo deve ser encarada
como um processo dependera do desenvolvimento de programas de formacdo de
professores que promovam a aquisicao de novas competéncias de ensino, que lhes
permitam serem sensiveis as necessidades educacionais da crianca e ao
desenvolvimento de atitudes positivas diante da educacéo inclusiva, descobrindo no
educador a sensibilidade social, o desejo e, por que ndo, a indignacdo para
transformar o processo de ensino/aprendizagem em um processo propicio as
criancas, dando-lhes oportunidades para serem ouvidas em seus discurso e
manifestacoes.

O professor deve planejar suas aulas incentivando a participagdo e
favorecendo o entendimento dos alunos com necessidade educacionais especiais.
Caso contrario, tais alunos estardo presentes fisicamente e distantes

cognitivamente. Evidente que para que essas mudangas sejam implementadas o
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professor deve ser mais preparado e ter conhecimentos metodoldgicos capazes de
promover a integracdo com atividades que conduzam ao aprendizado. E, para que
esses procedimentos acontecam deve haver investimentos em material didatico;
estrutura fisica para receber os novos alunos; equipamentos adequados;
professores auxiliares; cursos de aperfeicoamento; ajuda multiprofissional.

O professor deve ter a sua disposicdo material didatico apropriado para
trabalhar com os alunos autistas, assim como ajuda multiprofissional como de
psicologos, pedagogos e fonoaudidlogos. Além disto, o0 investimento no
aperfeicoamento dos professores contribuira para a melhoria do ensino. Os alunos
autistas necessitam de técnicas especiais que possam suprir as suas limitacoes.
Dessa forma, cursos de aperfeicoamento, workshop, curso de pdés-graduacao,
palestras e outros podem contribuir para mudancas e melhoras na forma de pensar
0 ensino e de aplicacdo de metodologias mais eficazes.

A professora P2 também cita outros aspectos importantes a serem levados
em consideracdo para o0 sucesso da aprendizagem dos alunos autistas como o
ambiente preparado, com condi¢cfes para o trabalho e a parceria com a familia.

Sobre um ambiente preparado, este se torna necessario visto que a rotina
da crianca deve ser bem estruturada, ja que a previsibilidade é importante para que
ela se mantenha sob controle e aceite novos conhecimentos de forma que quanto
mais baixo o nivel de estruturacdo da crianga, mais o ambiente tera de ser
cuidadosamente estruturado. A sala de aula para o autista deve ter o minimo de
barulho possivel, ser bem estruturada, onde ele tenha uma mesa para desenvolver
as atividades individualmente, e executar as atividades ensinadas anteriormente
pelo professor, preferencialmente através de um sistema visual, pois os autistas tém
melhores resultados. E interessante também se trabalhar com rotinas diarias,
através do uso fichas com imagens indicando as tarefas que deverao ser realizadas
ao longo do dia e que devem ser percebida como util para a vida do aluno
(GONZALES, 2007).

Sobre a parceria com as familias, a professora P1 coloca a importancia de
estarem presentes em momentos de tomada de decisdes sobre as acbes de
promocao da aprendizagem dos alunos, como o conselho de ciclo.

O conselho de ciclo deveria ser feito com os pais, conversado com a familia.

A familia vai ter um entendimento, a gente explica para a familia, a familia
entende qual é situacdo da crianca e nos ajuda no trabalho. A gente néo fala



150

letra para o pai, nem para a familia que vem. A gente fala como a crianca
esta. A gente conversa com a familia o que a escola pode fazer, o que a
familia pode fazer para ajudar. Assim eu acho que poderia ser melhor, mais
humanizado (P1).

E também coloca a necessidade de todos 0s sujeitos da escola estarem em

contato com a familia, conhecendo através de relatos, o seu dia-dia com a crianca

autista e assim,

responsabilidade.

auxiliando na sensibilidade do atuar com respeito e

Eu vejo que ha um esforco de se trabalhar com as familias. Eu acho que
poderia fazer um novo encontro com as familias, mas também com todos os
profissionais da escola. Porque quando eu participei, eu vi que o
depoimento de cada familia sensibiliza. A mée ta falando como e o dia-dia
dela. Porque quando a gente escuta da prépria familia como ela lida com a
crianga eu tenho certeza que ela ajudaria a construir a ideia do professor, de
todos alids, de trabalhar com mais sensibilidade com aquele aluno e com
esta familia para poder ajudar mais esta crianca (P1).

As professoras a seguir também relacionam a importancia da parceria da

escola com a familia para que a aprendizagem do aluno seja favorecida:

Também poderia ter mais a participagdo dos pais aqui na escola. Mais
momentos com 0s pais, momentos conjuntos, porque ai eles vao trocar
experiéncias, aprender uns com os outros (P2).

A escola poderia trazer 0s pais das criangas pequenas que a gente tem,
porgue eu ndo falo mais dos maiores, porque no periodo agora é bem mais
dificil alfabetizar. Entdo eu falo os dos nossos meninos autistas pequenos
[...]. E a familia pode ajudar porque para eles interiorizarem a importancia da
leitura e da escrita ndo é s6 com a gente, precisa da familia. A escola tem
gue chamar a familia, falar mais sobre o autismo e mostrar como tem que
fazer. [... ] Agora falta a ajuda dos pais, porque passam mais tempo com 0s
filhos do a gente para fazer as atividades que a gente manda. Quando
fazem, fazem de forma inadequada [...]. E la na casa dele falta esta
habilidade didatica, por isso eles tem esta dificuldade (P4).

Ribeiro (2012) afirma que para o éxito de qualquer atividade proposta, €

fundamental que essas relacdes sejam construidas de uma forma clara e com base

nas expectativas de ambos. Encontramos sugestdes na fala das mées investigadas,

gue revelaram a proposicdo de estratégias que poderiam ser utilizadas na escola

para que o desenvolvimento de seus filhos seja favorecido:

A escola deveria ter sempre na sala que tem um autista ou outra crianca
especial, deveria ter uma outra pessoa auxiliando ai. Entdo tenho vontade
de me reunir com os pais e cobrar. [...] Nado deveria ter muito aluno, ou
entdo um estagiario ou até mesmo uma outra professora que poderia estar
ali ajudando. Porque tem sala de aula que tem duas criancas especiais. E
complicado assim para o professor. (M1)
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A Lei n® 12.764, que institui a "Politica Nacional de Prote¢cdo dos Direitos da
Pessoa com Transtorno do Espectro Autista” estabelece que o autista tem direito de
estudar em escolas regulares, tanto na Educacdo Basica quanto no Ensino
Profissionalizante, e, se for necessario, pode solicitar um acompanhante
especializado. Apesar de estar assegurado por Lei, a presengca deste
acompanhante, a escola Azul, segundo a professora P4, apresenta apenas um
estagiario para auxiliar todos os seis alunos autistas do turno da manha, além dos
outros alunos com deficiéncia que também necessitam de orientacdes e cada sala
de aula apresenta apenas um professor para uma média de 25 a 30 alunos.
Segundo a professora de sala de recursos, foi feita a solicitacdo de mais estagiarios,
porém, a SEMEC afirmou que ndo ha recursos para esta contratacao.

O estagiario serd a referéncia da crianca nos espacos escolares e
funcionard como ponto de apoio do professor em sala, permitindo que as atividades
pedagdgicas sejam desenvolvidas de forma mais proveitosa, bem como auxiliar em
momentos de crise, transmitindo seguranca e um maior controle da situacéo.

A mae M2 sugere que sejam realizadas atividades nos outros ambientes da

escola:

Investir em uma atividade mais fora da sala, assim em uma quadra. Uma
atividade mais fora de sala acho que seria bom para eles estarem
participando. Porque eles pouco saem, né? E mais dentro de sala (M2).

Khoury et al. (2014), apontam que na educacao do autista € importante que
o professor promova interacbes destas criangcas com as outras ndo autistas do
ensino regular nos mais variados ambientes da escola. Os autores acreditam que o
autista ganha através dos modelos oferecidos pelas criancas do ensino regular, e
pela quantidade de estimulacdo que estes ambientes propiciam. Trabalhar com
desenhos, musicas, jogos sempre € muito bom para o desenvolvimento da crianca
com autismo e estimulam um aprendizado significativo.

A mae M3 reforca que devem ser enviadas atividades para casa para que
seu filho seja mais estimulado e para que ela possa acompanhar que conteudos
estdo sendo ministrados:

Mandando tarefas porque em casa eu ajudo fazer. E melhor. Porque
geralmente, ndo vai tarefa para casa. Como ele ndo gosta de fazer nada o
gue ela consegue fazer ela ainda coloca... escreve no caderno dele e ele
faz na hora. Mas se ela mandasse mais tarefa, todo dia no papel

chamequinho, eu ajudo. Entendeu? Letras, desenho, o que ela conseguisse
mandar (M3).


http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2012/lei-12764-27-dezembro-2012-774838-publicacaooriginal-138466-pl.html

152

A familia é o termdmetro que mede a eficacia, a evolu¢cdo da aprendizagem
do autista, seja através da fala, da capacidade de relacionar-se, de realizacdo de
atividades domésticas corriqueiras como escovar os dentes, fazer xixi, alimentar-se,
tomar banho, vestir-se e em atividades que demonstram sua aprendizagem escolar.
O interesse dos pais reflete nos filhos seguranca, motivacdo e amenizacéo das suas
possiveis dificuldades e limitacdes.

A incluséo deve comecar ainda em casa, aceitando o problema, estimulando
as melhoras e trabalhando diariamente para que o quadro autistico tenha o0 minimo
de comprometimentos. E neste sentido, a parceria da familia com a escola torna
propicio o avancgo significativo na aprendizagem do sujeito autista. As duas
instituicbes devem firmar o elo de parceria, trabalhando conjuntamente nos objetivos
acertados previamente. A acao participativa dos pais representa um ponto positivo
na efetivacdo da aprendizagem do autista e da consciéncia, para a escola, de que
existem outras pessoas atuando neste propésito.

A professora P1 ainda sugere que:

Mas eu acho que precisa melhorar na sensibilizacdo das pessoas, precisa
de um outro olhar diferenciado mas ao mesmo tempo, para as capacidades,
para as potencialidades. Diferenciado ndo para discriminar, mas considerar
que eles sdo pessoas capazes de aprender. Nao consigo pontuar como eles
aprendem, mas uma coisa € certa eles aprendem. Esta visdo da
potencialidade que os professores tem que ter, porque a partir desta visédo
tudo vai ser encaminhado...a forma de olhar para estas criangas quanto aos
potenciais, a forma de interagir com eles, a forma de trabalhar com eles. E
eu acho que estamos caminhando (P1).

Sobre a inclusdo escolar dessas criangas, alguns autores apontam que a
énfase dada aos prejuizos e limitacbes inerentes as caracteristicas do transtorno
acabam dificultando esta pratica, e historicamente essas caracteristicas tém sido
utilizadas como justificativa para a ndo insergcdo escolar de tais criangas. A escola
deve ter um olhar capacitado e vislumbrar as possibilidades de aprendizagem que
cada sujeito com TEA possui (CAMARGO; BOSA, 2012).

Em concordancia com autores, parte-se do principio de que, apesar de ser
uma prética dificil, é realizavel e possivel, levando em consideragdo os beneficios
das vivéncias escolares tanto em termos de interagcdes sociais quanto do
desenvolvimento de habilidades cognitivas nas criancas do espectro autista
(BAPTISTA, 2006; CAMARGO; BOSA, 2012; ORRU, 2012; SCHMIDT, 2013).

Vale ressaltar o que Fernandes (2007, p. 20) coloca sobre os sujeitos com
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def i ci ° n todaa as pgssoasssdoftapazes de aprender e de que as agbes
educativas, as estratégias de ensino, os conteudos das disciplinas devem ser
pl anejados a partir dessas infinitas possib

A inclusdo ndo deve ser apenas um desafio do professor, mas sim de toda a
escola. Os autistas tém peculiaridades, e atitudes diferentes, e maneiras de
aprender diferentes, logo, inclui-los necessita de um esforco maior. Os professores
necessitam de informacdes sobre o autismo, a fim de compreender como este aluno
processa as informacdes, o porqué das resisténcias a mudancas, o porqué de serem
mais sensiveis ao barulho, dentre outras caracteristicas. Para isso, € preciso criar
uma rede de apoio em que o professor da turma regular, o professor do Atendimento
Educacional Especializado, o coordenador pedagégico e a familia atuem em
conjunto. Ha que se mobilizar para que todos estejam envolvidos em um projeto de
escola inclusiva, na qual as diferencas sédo respeitadas e utilizadas em prol da
aprendizagem.

E necessario que os profissionais envolvidos com a educacdo sejam
capazes de proporcionar uma acdo educativa de natureza dialdgica, transformando
0s espacos educativos em ambientes onde a diversidade sécio-cultural seja de fato
respeitada. Apenas o respeito pela diversidade pode fazer com que os professores
compreendam seus alunos a partir dos aspectos proprios do grupo social ao qual
eles pertencem.

A partir do momento em que as esferas educacionais se empenharem em
melhorar as condicbes de ensino para os alunos com necessidades especiais, a
educacdo se tornard um prazer. Assim, as escolas poderdo se tornar um local de

satisfacdo para os docentes e alunos.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

A avaliacdo educacional ha muito vem sendo discutida por estudiosos
contemporaneos, como Demo (2010a, 2010b), Luckesi (2006), Perrenoud (1999;
2004), Hoffmann (2001; 2005; 2009; 2010) e Vasconcelos (2005), dentre outros, que
ao retratarem a necessidade de reformula¢des acerca da mesma, a fim de superar a
abordagem positivista presente no cotidiano escolar, retomam o verdadeiro sentido
ético da avaliacdo, ou seja, avaliar de forma coerente e justa o processo de
aprendizagem dos alunos no ambiente escolar.

A avaliacdo tem sido usada, ha muito tempo, como mecanismo de exclusdo
e de classificacao identificando aqueles que aprenderam e, na educacéo especial,
separando o0s Anomanramaios od o sNefisns«eo senti do,
necessaria uma (re)significacdo da avaliagcdo tanto no campo da escola comum
como na sua aplicacdo na educacdo especial. Ndo podemos manter a avaliagao
como vem sendo concebida, que se limita a classificar os alunos, dentro de uma
Visdo estatica no tempo/espaco, pois esse tipo de avaliagdo se constituiu em um
entrave na implementacdo da inclusdo e que precisamos suprimir esse carater
classificatorio e instrumentalista.

Esteban (2003) se pauta na construcdo de uma avaliacdo democratica
imersa numa pedagogia da inclusdo. Tal perspectiva valoriza a heterogeneidade,
leva em conta a complexidade de uma sala de aula, compreendendo o0s ritmos
individuais, intervindo nos processos e valorizando os saberes de modo a nao
dicotomizar os que sabem daqueles que ndo sabem. Atualmente, ha uma
valorizacdo dos modelos avaliativos que propdem uma avaliacdo continua, que se
preocupa com a constru¢cao do conhecimento de forma individual. Tal modelo indica
uma pratica avaliativa na perspectiva formativa, onde € realizado um
acompanhamento individual do aluno, realizando as adaptacdes necessérias para
que a aprendizagem se concretize. Nesta perspectiva, nota-se a presenca da
preocupagdo com 0 processo educativo, com a mediagdo e com a intervengao
individualizada.

Este estudo abordou a avaliagdo da aprendizagem de alunos autistas. Os
objetivos estiveram relacionados em identificar os procedimentos utilizados na

escola Azul para avaliar a aprendizagem do aluno autista; averiguar se existe o
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envolvimento da familia no processo de ensino aprendizagem do aluno autista e
conhecer as proposicoes de professores e de pais de alunos autistas que possam
contribuir para a melhoria de mudancas educacionais e de praticas avaliativas mais
inclusivas. E importante frisar que esta dissertacdo ndo objetivou prescrever um
modelo de avaliacdo da aprendizagem para alunos autistas, mas sim tencionar,
através da reflexdo tedrica, aquilo que estd acontecendo na escola.

Apesar da nota técnica n°® 24 de 2013, que institui a Politica Nacional de
Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, colocar que a
formacao dos profissionais da educacao favorecerd a construcdo de conhecimento
para praticas educativas que propiciem o desenvolvimento so6cio cognitivo dos
estudantes com TEA, os discursos dos professores revelaram que em nenhum
momento participaram de formacdes continuadas promovidas pela Diretoria de
Educacédo da SEMEC, de Belém do Par4, referente ao autismo. Apenas a professora
especialista em educacédo especial, atuante na sala de recursos multifuncionais,
participou de formacgbes voltadas para esta tematica, através de a¢des promovidas
pelo Centro de Referéncia em Inclusdo Educacional Gabriel Lima Mendes, 6rgéo
vinculado & SEMEC de Belém do Para.

As professoras ressaltaram que as agdes que aconteceram envolvendo a
tematica autismo foram proporcionadas na prépria escola, através de reunides
pedagogicas realizadas durante o ano, por iniciativa da sala de recursos
multifuncionais da escola Azul.

Quanto a temética da avaliacdo da aprendizagem, as professoras revelaram
que também ndo receberam nenhuma formacdo que as orientassem sobre esta
acado pedagdgica, sendo que as formacdes pela SEMEC sdo voltadas para que a
escola tenha melhor desempenho nos exames que sdo executados pelo
EXPERTISE e ALFAMAT. Estes sao programas de formacéo continuada da SEMEC
onde o primeiro tem como objetivo formar professores capazes de alfabetizar todos
os alunos do Ciclo | em um ano e o segundo visa possibilitar 0 conhecimento de
metodologias para o ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa e Matematica. As
professoras ainda enfatizaram que as formacdes que séo promovidas pela Diretoria
de Educacao da SEMEC, ocorrem para orientar um melhor desempenho nas provas
de avaliacdo externa, Provinha Brasil, ANA e Prova Brasil.

Este fator pode conduzir a situagcbes de confronto com os principios e

concepcOes de avaliacdo dos professores, principalmente em uma escola de
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perspectiva inclusiva, pois pode expor varios alunos a situacdes de maior fragilidade,
levando-os a experienciar sentimentos de penalizacdo face aos processos
avaliativos. Os alunos com dificuldades de aprendizagem, os com transtornos de
aprendizagem e aqueles com deficiéncia podem acabar sendo excluidos deste
processo avaliativo, pois a politica acaba por incentivar que se mantenha afastado
agueles que possam afetar no bom desempenho destes testes e afetar a imagem
social destas instituicdbes escolares ou sobrecarregar 0os professores e materiais
disponiveis, caso se busque alcancar resultados satisfatorios.

Quanto a avaliagéo da aprendizagem aplicada na Escola Azul, o discurso de
todas as professoras revelam que estas procuram situar a avaliagdo em uma
perspectiva inclusiva, formativa e que procuram estratégias avaliativas que
favorecam a percepcéo da evolucdo da aprendizagem dos seus alunos. Este modelo
avaliativo € referendado pela LDB (BRASIL, 2010a), que indica uma pratica
avaliativa na perspectiva formativa, onde é realizado um acompanhamento individual
do aluno, realizando as adaptacfes necessarias para que a aprendizagem se
concretize. Afonso (1999) também ressalta que este modelo é adequado para a
concretizacdo de uma efetiva igualdade de oportunidades de sucesso na escola
bésica.

Os discursos das professoras revelam que, utilizam varios procedimentos
para avaliar seus alunos autistas, como o uso de instrumentos diversificados, além
de uma preocupacdo muito grande em perceber, em conhecer o seu aluno. Desta
forma, as professoras conseguem com que 0 aluno realize atividades, conforme as
capacidades e os interesses de cada um. As professoras investigadas nao
restringem a avaliacdo em um Udnico instrumento e recorrem a observacoes,
atividades variadas e ndo avaliam o desenvolvimento do aluno apenas tendo como
referéncia os contetdos presentes no curriculo, pois analisam a interacao social, a
linguagem e o comportamento, ou seja, a triade que representam as maiores
dificuldades do sujeito autista.

Ao se pensar em avaliacdo, sdo inimeros instrumentos e técnicas que
devem ser adotados pela escola para se extrair informacfes importantes que
encaminhem para o aprendizado global do aluno com deficiéncia. Para isto, a escola
deve ficar atenta a necessidade de um olhar as capacidades e habilidades dos
alunos, bem mais que nas suas presentes limitacdes/deficiéncias. A avaliagdo deve

estar ligada diretamente a uma proposta pedagogica que favoreca a inclusao, que
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repercuta ndo na classificacdo dos que sabem e daqueles que ndo sabem, o que
propicia na exclusao, limitando o desenvolvimento da autonomia intelectual e moral
do aluno. Assim a avaliacdo deve ser um instrumento em que o aluno expressa a
sua aprendizagem, o seu modo de aprender, as suas limitacfes, a sua intimidade.
Uma escola inclusiva deve primar pela adocao de estratégias fisicas e pedagdgicas
que minimizem as dificuldades dos alunos com deficiéncia, o que tornara o curriculo
acessivel e a educacao com grandes significados.

Porém, segundo relatos das mées dos alunos com TEA entrevistadas, estas
pouco ou hada conhecem do processo avaliativo ao qual o seu filho é submetido.
Hoffamn (2005) coloca que os registros realizados em torno dos avangos da crianca
precisam ser compartilhados por todos aqueles que tém a responsabilidade com
aguele sujeito, através de didlogos em torno do seu desenvolvimento.

O Projeto Politico Pedagoégico da Escola Azul relata que a escola enfrenta
entraves relacionados a desconfian¢a dos pais no que se refere ao tipo de avaliacdo
praticada pela escola, a falta de uma relacdo mais préxima entre a escola e a
comunidade e o baixo desempenho dos alunos em relacdo a aquisicdo e producao
de conhecimentos.

A Escola Azul utiliza os registros sinteses, documentos elaborados pelos
professores, ao final do bimestre, como expressdo do resultado do processo
avaliativo no meio educacional. Os professores relataram que mostraram-se
satisfeitos com este documento pois possibilita descrever o desenvolvimento do
aluno com TEA na escola. Os recortes dos registros sinteses dos alunos permitiram
perceber que na avaliagcdo realizada com os mesmos, todos os alunos situam-se
com a perspectiva de sujeitos em desenvolvimento, que estdo aprendendo, o que
sai do padrdo de normalizacdo onde todos tém que aprender no mesmo nivel e
terem 0S mesmos avancos.

As maes e professores dos alunos autistas relataram perceber os avangos
no desenvolvimento de seus filhos no aspecto social, da linguagem, do
comportamento e em alguns fatores pedagogicos. Frente a inclusdo, os discursos
das professoras revelam que todas acreditam que o sistema de ciclos € o mais
adequado para o aprendizado dos alunos autistas. Porém, as maes demonstraram,
através de suas falas, ndo compreender os fundamentos e objetivos da proposta da
escola organizada por ciclos de formacéao.

Quanto a relacdo familia e escola, duas das trés maes entrevistadas
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compreendem a participacdo na escola como um aspecto pedagdgico e politico,
onde a sua presenca auxilia no processo de aprendizagem do filho, seja através do
compartilhamento de informacdes sobre a crianca, seja através da luta para que 0s
direitos de seu filho sejam garantidos. No entanto, a maioria das professoras relata
que a participacdo da familia na escola se d4 mais através da sala de recursos
multifuncionais, que € de onde as mesmas obtém informacdes a respeito de seus
alunos. As maes relatam que auxiliam em casa os seus filhos com atividades
pedagogicas, porém desconhecem o que esta sendo trabalhado em sala de aula, o
gue demonstra uma fragilidade na relacdo das professoras de sala de aula com a
familia das criancas com TEA da Escola Azul.

A avaliacdo da aprendizagem realizada na escola Azul sofre prejuizo
primeiramente pelo fato dos professores de sala regular ndo receberem uma
formacdo adequada, que deveria ser ofertada pela SEMEC -PA para trabalhar com
este publico, o que contraria as prescricdes dos documentos oficiais. Os
professores, apesar de sua boa vontade no trabalho diario em sala de aula,
manifestaram na entrevista a inseguranca que possuem nas suas praticas
pedagdgicas por pouco conhecerem a realidade que permeia o universo autista e
das familias de seus alunos. Logo ocorre uma inadequacdo do formato avaliativo
prescrito nos documentos oficiais, pois a avaliacdo realizada na escola pouco
acompanha a historia de vida dos sujeitos, ja que a escuta paciente da familia ocorre
de forma precéria, e que, na maioria das vezes nem mesmo a familia conhece os
instrumentos da pratica avaliativa.

Como resultado, a avaliacdo esta sempre desatualizada em relacdo ao que
deve ser feito e, a execucao de atividades no cotidiano escolar, que culminam com o
juizo de valor classificatério desse parametro avaliativo, vem contribuindo de forma
estilizada para um tipo de desumanizacao que desloca criangas deficientes, no caso
autistas, em um campo subalterno em relagdo ao curriculo formal excludente na sua
|6gica histérica de aprovar e reprovar com base no gradiente de disciplinas.

A fim de se obter resultados mais satisfatérios na aprendizagem dos alunos
autistas as maes e o0s professores ressaltaram a importancia de formacdes
continuadas que promovam a aquisicdo de novas competéncias de ensino para
trabalhar com a inclusdo de alunos autistas. Os professores também citam a
importancia da parceria da escola com a familia para que a aprendizagem do aluno

seja favorecida e sugerem que acontecam mais encontros que possibilitem o



159

conhecimento da realidade do aluno autista e assim, auxiliando na sensibilidade do
atuar com respeito e responsabilidade. Foi mencionada também a necessidade de
um ambiente escolar estruturado para o aluno autista, bem como uma maior
sensibilizacdo de pais e professores, no sentido de acreditar na potencialidade
destes sujeitos.

Foi também sugerido pelas maes a presenca do estagiario na sala de aula
para realizar o acompanhamento pedagogico de seu filho e assim, auxiliar o
professor, ja que este possui um numero grande de alunos em sala, o que dificulta a
aprendizagem destas criangas.

Os resultados apontam que a avaliacdo desponta como elemento
fundamental para orientar a pratica pedagdgica, destacando o desempenho escolar
desses alunos e a proposicdo de adaptacBes curriculares, em especial para o0s
alunos autistas, visto que, as formas de avaliacdo comuns a todos 0s grupos nao
seria justificavel dentro de niveis de desenvolvimento e aprendizagem tao
amplamente diferenciados presentes em grupos heterogéneos.

A discussao evidencia a necessidade de reflexdo sobre formas alternativas
de avaliar e conhecer o aluno, principalmente quando se refere ao aluno autista,
uma vez que outras variaveis estdo diretamente relacionadas ao destino escolar
destes e até mesmo ao Seu sucesso no ensino regular e ao término de sua
escolaridade. Para isto a parceria da escola com a familia torna-se fator
indispensavel para o sucesso da aprendizagem destes alunos. Sabemos que a
educacéo inclusiva no Brasil ainda é muito deficiente e deixa lacunas as quais as
criancas autistas ndo podem esperar para sana-las. Para tanto, a familia assume o
papel de incluir e permitir que seu filho seja acompanhado e se desenvolva
gradativamente, apesar das falhas da politica publica.

Desta forma, o principio de inclusdo norteard e estimulard a prética
pedagdgica, assegurando a determinados estudantes a possibilidade de serem
beneficiados por uma avaliagdo responsavel, pois independentemente de suas
condicdes, tém direito as mesmas oportunidades de realizagdo. Se quisermos
construir caminhos para a escola inclusiva, temos que repensar a avaliagdo, usando-
a como um dispositivo para a inclusdo de alunos, sejam eles com, sejam sem

deficiéncia.
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A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

"Avaliacdo Escolar de Alunos Autistas: Um Estudo Sobre a Relacdo Escola-
Familia em Instituicdes Publicas de Ensino do Municipio de Belém -Par 8. 0
Vocé esta sendo convidado (a) a participar do projeto de pesquisa acima
citado. O documento abaixo contém todas as informacdes necesséarias sobre a
pesquisa que estamos fazendo. Sua colaboracdo neste estudo ser4d de muita
importancia para nés, mas se desistir a qualquer momento, iSso ndo causara

nenhum prejuizo a vocé.

Eu, , residente e domiciliado na
, portador da Cédula de identidade, RG ,
e inscrito no CPF nascido (a) em / / :

abaixo assinado (a), concordo de livre e espontanea vontade em participar como
voluntario (a) do estudo fi"Avaliagdo Escolar de Alunos Altistas: Um Estudo
Sobre a Relagdo Escola-Familia em Instituicdes Publicas de Ensino do
Municipio de Belém - Para.o
Estou ciente que:

O presente projeto trata do estudo da relacdo existente entre escola e familia
e seu reflexo nas praticas de avaliacdo da aprendizagem de alunos autistas. O
objetivo geral da pesquisa é compreender como ocorre, nas escolas a relacéo entre
a familia e a escola, focalizando, especificamente, as praticas e concepcdes em
torno da avaliacdo da aprendizagem escolar de alunos autistas. A pesquisa analisara
o envolvimento da familia no que diz respeito a aprendizagem do aluno autista;
como a familia e a escola compreendem a avaliacdo da aprendizagem do aluno
autista; a relacdo existente entre escola-familia do aluno com autismo e a relacao
gue estes estabelecem com a avaliagao escolar.

A opcdo metodolégica consiste na utilizacdo de um caminho de caréater

qualitativo por meio da pesquisa bibliografica, que facilite o pesquisador, a analise e
aprofundamento do estudo. Os primeiros passos de pesquisa de campo concentram-

se nas entrevistas ora realizadas.

) Os dados serdo coletados através de entrevistas com o0s professores e
responsaveis dos alunos;

1)) N&o sou obrigado a responder as perguntas realizadas na entrevista,

[l) A participagéo neste projeto ndo tem objetivo econémico, bem como ndo me

causara nenhum gasto com relacéo ao estudo;
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Vi)

VI
VI

1X)
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Tenho a liberdade de desistir ou de interromper a colaboracéo neste estudo
no momento em que desejar, sem necessidade de qualquer explicacao;

A minha participacdo neste projeto contribuird para acrescentar a literatura
dados referentes ao tema, direcionando as ac¢des voltadas para a avaliacao
da aprendizagem de alunos autistas e ndo causard nenhum risco;

N&o receberei remuneragcdo e nenhum tipo de recompensa nesta pesquisa,
sendo minha participacao voluntaria;

Os resultados obtidos durante este ensaio serdo mantidos em sigilo;
Concordo que os resultados sejam divulgados em publicacdes cientificas,
desde que meus dados pessoais ndo sejam mencionados;

Caso eu desejar, poderei pessoalmente tomar conhecimento dos resultados

parciais e finais desta pesquisa.

( ) Desejo conhecer os resultados desta pesquisa.

() N&o desejo conhecer os resultados desta pesquisa.

Belém, de de 2009

Declaro que obtive todas as informacgdes necessarias, bem como todos os

eventuais esclarecimentos quanto as duvidas por mim apresentadas.

Testemunha 1:

Nome / RG / Telefone

Responséavel pelo Projeto:

Vivianne Cristinne Marinho Freitas Ferreira

PESQUISADOR RESPONSAVEL

Telefone para contato: (91)8427-8191

e-mail: viviannefferreira@gmail.com
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B - ROTEIRO DE ENTREVISTA APLICADO AOS PROFESSORES

Dados pessoais: idade, tempo de magistério, tempo na fungéo atual, formacéao

1. Na rede municipal, quem s&o os responsaveis pelo apoio a formacao do
professor?

2. Que acbes sao desenvolvidas pela Secretaria Municipal de educacéo visando
a melhoria da qualidade da formacdo do professor? (Existem acdes mais
especificas que promovam a formacao para o trabalho com alunos autistas?)

3. Que acdes sao desenvolvidas na escola visando a melhoria no trabalho com
0s alunos autistas?

4. Qual a funcao da avaliacao nesta escola?

5. Que vocé acha da avaliacio realizada na escola ciclada? (E a melhor opgéo p
0 autista?)

6. Como o professor traca os procedimentos avaliativos que ira adotar? Ele é
livre para definir a metodologia, tem autonomia?

7. Existe um acompanhamento da equipe pedagogica durante o caminho da
avaliacao que o professor ira adotar?

8. Como ocorreu o primeiro contato com seu aluno autista?

9. A familia contribuiu com informacdes referentes ao aluno?

10.Que peculiaridades este aluno apresenta em termos de aprendizagem?

11.Quais foram os objetivos para este aluno em particular?

12.Como vocé constroi o trabalho em sala de aula com o seu aluno autista?

13.Em que momentos é realizada a avaliacdo da aprendizagem do seu aluno
autista?

14.Vocé poderia me falar um pouco como constréi a avaliagdo da aprendizagem
de seu aluno autista? (conteudos, procedimentos metodolégicos,
instrumentos ...)

15.Quais as dificuldades encontradas na realizacdo da avaliagdo do seu aluno?

16.Como é feito o retorno a escola dos resultados obtidos pelo aluno autista?

17.Como é feito o retorno aos pais sobre a avaliacdo destes alunos?

18. Como se da a participacdo dos pais do aluno durante o periodo letivo?

19.A patrticipacdo da familia na escola influencia/interfere no processo avaliativo
de seu aluno autista? Como isto se processa?

20.Que é feito na escola quando se constata que a aprendizagem destes alunos
nao esta correspondendo as expectativas?

21.0s alunos realizam as provas externas? Fale um pouco sobre isso.

22.0s resultados orientam as praticas avaliativas em sala de aula? E como ficam
0s autistas neste processo?

23.0 que é feito na escola com os resultados dos registros sinteses dos alunos
autistas? E na Secretaria Municipal?

24.Que acbes a escola ndo desenvolve, mas poderia desenvolver, em sua
opinido, para contribuir no aprendizado dos alunos autistas?
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25.Vocé gostaria de comentar, acrescentar algo nesta entrevista?
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Ci ROTEIRO DE ENTREVISTA APLICADO AOS RESPONSAVEIS

Bloco I: DADOS GERAIS: (Nome, idade, profissdo, grau de instrucdo do
entrevistado)

1.
2.

3.

Quem faz parte do meio familiar?

Qual a idade, profissdo e nivel de escolaridade (em curso ou concluido) dos
moradores da casa?

Quem acompanha as atividades da crian¢a mais de perto?

Bloco Il

O que vocé acha da escola? Esta satisfeito com a escola? Por qué?

O que vocé gosta e 0 que nao gosta na escola?

O que vocé acha das atividades que a escola realiza?

Para vocé, qual a importancia dos estudos na vida de seu filho?

Vocé acompanha a vida escolar do filho? Como?

Qual vocé acha que é a funcao da avaliacdo nesta escola? Para que serve?

Que vocé acha da avaliacao realizada na escola?

Antes, as escolas funcionavam organizadas em séries: 12 série, 22 série, 32

série e agora algumas escolas ndo adotam mais esta organizacdo. Como

funciona a escola de seu filho?

9. Vocé sabe dizer em que momento da escolaridade esta seu filho (em que
série, em que Fase, etc.)?

10.Para vocé, o que mudou da forma antiga (séries) para a atual? E a melhor
opcdao para avaliar a aprendizagem de seu filho?

11.Seu filho ja foi retido/reprovado alguma vez? O que vocé pensa sobre isso?
Concordou?

12.Como seu filho esta se saindo na escola? Vocé sabe dizer quais sdo as
principais facilidades e dificuldades dele?

13.Quais as potencialidades de seu filho que deveriam ser exploradas na
escola?

14.Como se déa a sua participacdo na escola de seu filho durante o ano?

15.A escola faz alguma coisa para incentivar os pais a acompanharem a vida
escolar de seus filhos? O qué?

16.Vocé saberia me dizer como é realizada a avaliacdo da aprendizagem do seu
filho na escola? (contetdos, procedimentos metodoldgicos, instrumentos ...)
Em que momentos?

17.De que forma vocé fica sabendo sobre os resultados da avaliagdo de seu
filho?

18. Vocé participa das decisdes relativas a avaliagdo na escola (seja de forma
direta ou por meio de sugestdes, conversas)?

19. A participacdo da familia na escola influencia/interfere no processo

educacional do aluno? Como isto acontece?
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20.Vocé ja foi chamado na escola para conversar sobre o desempenho de seu
filno? Compareceu? Como foi a conversa?

21.Vocé mudou alguma coisa depois disso, no acompanhamento a seu filho?
Tomou alguma providéncia diferente?

22.Vocé ja procurou a escola para conversar sobre o aproveitamento de seu
filho, sem ter sido chamado? Foi bem recebido? A escola atendeu suas
solicitacdes? Tomou alguma providéncia diferente?

23. Como vocé avalia a relacdo da sua familia com a escola que seu filho
estuda?

24.Vocé gostaria de comentar, acrescentar algo nesta entrevista?
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ANEXO i AUTORIZACAO DA ESCOLA PARA REALIZACAO DA PESQUISA

Instituto de Ciéncias da Educacéo
Programa de PoOs-graduacdo em Educacao
Mestrado Académico em Educacao

AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA

Oficion® __ /20141 PPGED
Belém, 27 de Maio de 2014.

Do: Prof® Pesquisador do Curso de Pés- graduacdo em Educacédo Dr. Carlos Jorge
Paixao
A: Escola Municipal de Ensino Infantil e Fundamental Azul

Ao cumprimenta-la cordialmente, informamos que no curso de Mestrado
em Educacéo, do Instituto de Ciéncias da Educacdo, da Universidade Federal do
Para, esta sendo desenvolvido, na linha de pesquisa de Educacédo: curriculo,
epistemologia e histéria, o projeto sob o titulo MAvaliacdo Escolar de Alunos
Autistas: um estudo sobre a relacao escola-familia em instituicdes publicas de
ensino do municipio de Belém - Pardo , gue objetiva anal i
compreendida a avaliacdo da aprendizagem escolar de alunos autistas, sob a
perspectiva da relacdo escola-familia, em instituicdes publicas de Belém.

Considerando que para a avaliacdo da aprendizagem é necesséaria uma
(re)significacéo da avaliacdo, particularmente, na aplicacdo na educacéo especial, 0
que torna o tema de grande relevancia social, visto que estes sujeitos sao
determinados pelas condi¢Bes histérico-culturais e, que ndo podemos manter a
avaliacdo como vem sendo concebida, que se limita a classificar os alunos, dentro
de uma visao estatica no tempo/espaco.

Nesse sentido, solicitamos a gentileza em nos autorizar a realizar os
questionarios e entrevistas com professores e responsaveis dos alunos com autismo
gue estudam nesta instituicdo, a fim de que possam subsidiar o ja citado projeto de
pesquisa na area da Educacao Especial:

Agradecendo, desde ja, 0 apoio e a aten¢do dispensada e nos colocamos
a disposicao para quaisquer outros esclarecimentos:

Prof. Dra. Jorge Carlos Paixao (Orientador) e

Prof.2 Mestranda Vivianne Cristinne Marinho Freitas Ferreira
(Orientada).

Atenciosamente,



180

Prof° Dr°. Jorge Carlos Paixédo
(Prof°. Orientador da Pesquisa)

Prof. Dra. Olgaises Cabral Maués
(Coordenadora do Curso de Pds-Graduacao em Educacéao)



