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RESUMO

Trata-se de uma pesquisa de mestrado profissional em Educacdo e tem como
objetivo desvelar, apoiada em um estudo fenomenoldgico, como o0s(as)
professores(as) descrevem suas praticas avaliativas, relativamente quanto aos(as)
alunos(as) publico-alvo da educacao especial, tendo em vista a inclusdo escolar.
Quanto a metodologia, fez-se uso da abordagem fenomenoldgica, apresentando o
sentido eidético/vivencial da experiéncia. Em relacdo a fundamentacdo tedrica,
foram elencados trés conceitos de Yolanda Cintrdo Forghieri (2019) que constituem
importante sustentacdo para este estudo: ser-no-mundo, temporalizar e especializar;
e também utilizada a definicdo de escuta empatica, de Carl Rogers (1997). Como
instrumentos para obtengéo dos dados, utilizaram-se entrevistas com os relatos das
experiéncias dos sujeitos imbricados na pesquisa; diario de campo, com a descri¢cao
exaustiva do fendbmeno; e versdo de sentido, com a descricdo imediata das
experiéncias vivenciadas. Por meio do dialogo entre a teoria e o que foi vivido,
apresentaram-se reflexdes sobre avaliar e incluir, e todo o desdobramento de
politicas publicas que entrelacam o processo de inclusdo/exclusdo de alunos(as)
publico-alvo da educacédo especial. Para tanto, aportou-se numa acéo reflexiva para
a compreensao de como a avaliagdo inclusiva esta diretamente ligada a um contexto
histérico e social. Intentou-se, com a pesquisa, instigar os(as) professores(as) a um
processo de autorreflexdo quanto a suas praticas, impelindo-os a necessidade de
uma compreensao sobre a avaliacdo democratica e a possibilidade da utilizacdo de
instrumentos que viabilizem a inclusdo. A partir das compreensdes alcancadas,
elaboraram-se videoaulas para o canal do YouTube do Grupo de Pesquisa de
Fenomenologia em Educacdo (GPEFE) da Universidade Federal do Espirito Santo
(Ufes), com a série “Minutos de fenomenologia”. No entanto, em um estudo
fenomenolégico, ndo ha o intuito de intervir sobre a realidade, mas de apresentar
sua evidenciagdo com base na escuta das vivéncias, sem interferéncia do

pesquisador.

Palavras-chave: Avaliagdo. Inclusdo. Fenomenologia. Escuta empética. Democracia

educacional.



ABSTRACT

This is a research for a professional master's degree in Education and aims to unveil,
supported by a phenomenological study, how teachers describe their assessment
practices, in relation to the target-audience students special education, with a view to
school inclusion. As for the methodology, the phenomenological approach was used,
presenting the eidetic/living sense of the experience. Regarding the theoretical
foundation, three concepts by Yolanda Cintrdo Forghieri (2019) were listed that
constitute an important support for this study: being-in-the-world, temporalizing and
specializing; and also used the definition of empathic listening, by Carl Rogers
(1997). As instruments for obtaining the data, interviews were used with the reports
of the experiences of the subjects involved in the research; field diary, with an
exhaustive description of the phenomenon; and version of meaning, with the
immediate description of the lived experiences. Through the dialogue between theory
and what was experienced, reflections were presented on evaluating and including,
and all the wunfolding of public policies that intertwine the process of
inclusion/exclusion of students, the target-audience of special education. Therefore, it
contributed to a reflective action to understand how inclusive assessment is directly
linked to a historical and social context. The research was intended to instigate
teachers to a process of self-reflection regarding their practices, pushing them to the
need for an understanding of democratic evaluation and the possibility of using
instruments that enable inclusion. From the understandings reached, video classes
were created for the YouTube channel of the Research Group on Phenomenology in
Education (GPEFE) of the Federal University of Espirito Santo (Ufes), with the series
‘phenomenology minutes”.In a phenomenological study, there is no intention to
intervene in reality, but to present its disclosure based on listening to experiences,

without interference from the researcher.

Keywords: Evaluation. Inclusion. Phenomenology. Empathic listening. Educational

democracy
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1 INTRODUCAO

O movimento de inclusdo escolar vem, h4 algum tempo, fazendo parte de um
cenario nacional e internacional para a democratizagdo do ensino, principalmente
para as pessoas com deficiéncia. Com isso, observou-se um aumento de estudos e
pesquisas sobre o tema, os quais vieram acompanhando os diversos movimentos

em prol da inclus@o e o percurso das leis que surgiam no Brasil e no mundo.

Ao pensar em incluséo, precisamos, impreterivelmente, compreender a interacao e o
desenvolvimento coletivo, a igualdade e as dissemelhancas de oportunidades, as
diferencas e a democratizacdo do ensino, considerando ndo somente as
possibilidades de acesso, mas as condicbes de permanéncia no processo

educacional, aspecto indispensavel para a democracia educacional.

Importa ressaltar que, para que acontega sucesso dentro desse processo
educacional, a relacdo entre professor(a)-aluno(a), ensinar-aprender e concepcoes-
praticas deve estar alinhada para o enfrentamento do fracasso escolar dos grupos

vulneraveis existentes no contexto escolar.

Cumpre, assim, salientar que a educacdo como direito, conforme definido na
Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos (CONFERENCIA MUNDIAL
SOBRE EDUCACAO PARA TODOS, 1990), é parte fundamental desta premissa: “A
educacédo basica deve ser proporcionada a todas as criangas, jovens e adultos. Para
tanto, € necessario universaliza-la e melhorar sua qualidade, bem como tomar

medidas efetivas para reduzir as desigualdades”.

Outrossim, observamos que, dentro de um contexto histérico, a escola, como
instituicdo responsavel pela transmissdo do conhecimento e pela formacéo cientifica
do(a) aluno(a), ndo foi criada com funcgéo social, tampouco inclusiva. Os (collegiuns)
serviam de estagios para o ingresso nos estudos superiores das classes mais
abastardas da nobreza e da burguesia na Europa (VEIGA, 2016). Somente em
meados do século XIX foi-se incorporando aos poucos a ideia de abarcar um
contingente maior de pessoas, e, mesmo assim, “[...] a presenca social da escola &
muito mais intencdo de um grupo de intelectuais da burguesia do que realidade”
(PATTO, 2015, p. 47).



11

No que tange ao contexto brasileiro, fomos marcados por um sistema educacional
baseado em modelos estrangeiros dominantes, e de igual modo excludentes. Para
Patto (2015, p. 79), “A educacédo escolar era privilégio de pouquissimos. Para se ter
uma ideia, no periodo da proclamacédo da republica, menos de 3% da populagéo
frequentava a escola, em todos os seus niveis, e 90% da populacdo adulta era

analfabeta”.

Dessa forma, ao evidenciarmos tal contexto histérico, somos alimentados pelo
desejo de refletir sobre uma educacdo inclusiva e acessivel a todos. Quando
analisamos esse espacgo-tempo, ensejamos mitigar a reproducdo de modelos
educacionais excludentes, tais como esses e outros que ainda encontramos em

Nnosso sistema educacional.

E inegavel que, se o direito a educacio de qualidade era violado para a maioria da
populacdo, também era agudamente negado a alunos(as) que apresentavam
alguma deficiéncia. Nessa perspectiva, oS movimentos pela inclusdo escolar, que
veremos de forma mais detalhada no decorrer do trabalho, em busca de leis e
politicas que promovessem a inclusdo de todos, ndo somente das pessoas com

deficiéncia, lograram éxitos extremamente importantes.

Discorrer sobre o tema avaliacdo ainda implica conflitos e desconfortos, pois
trazemos praticas tradicionais enraizadas, mesmo que de forma inconsciente, de
uma pedagogia histérica, fomentada pelo método avaliativo que valoriza contetdos
e notas, sendo esse o instrumento controlador, dominador e intimidador de quem
estda avaliando. Além de possiveis desencontros na concepcdo de avaliar, ainda

temos concomitantemente a dificil missdao de incluir ao avaliar.

Historicamente, a avaliacdo vem mantendo dentro da escola o status quo da
desigualdade. E evidente que os(as) alunos(as) publico-alvo da educacdo especial
(PAEE), ao longo do tempo, tiveram seus direitos aos poucos conquistados, devido
aos incansaveis grupos em defesa da inclusdo, porém, quanto a avaliacdo, é
inegavel que temos ainda um grande desafio. Muitas vezes, o(a) estudante que
apresenta alguma deficiéncia € excluido do processo avaliativo, tanto nas provas

externas (Avaliacdo de Larga Escala) quanto nas internas (direcionada pela escola).

Nesse contexto, também observamos que o(a) aluno(a) PAEE ora é avaliado de
forma a banalizar suas potencialidades, com provas adaptadas, de forma a suprimir
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conteudos para que alcance simplesmente uma “nota”, ora é excluido totalmente do
processo avaliativo, por acreditarem que sua “deficiéncia” € o passaporte para a

aprovacao imediata.

Nas duas acdes, a escola esta contribuindo para o fracasso escolar desse(a)
aluno(a), negando a ele(ela) o direito de aprender e de ser avaliado(a), aumentando
e afirmando que as diferencas fisicas, intelectuais ou sociais contribuem para a
desigualdade e a hegemonia de classes. Chaui (apud PATTO, 2015, p. 153-154)
declara:
Uma classe é hegemdnica ndo s6 porque detém propriedade dos meios de
producéo e o poder do Estado (isso €, controle juridico, politico e policial da

sociedade), mas é hegeménica sobretudo porque suas ideias e valores séo
dominantes, mesmo quando se luta contra ela.

Diante disso, faz-se pertinente compreender sobre a forma que avaliamos. Pensa-la
em perspectiva inclusiva requer mudancas ndo somente no sistema avaliativo
vigente, mas modificacdo, essencialmente, de posturas e praticas educativas, tanto
do professor, da equipe pedagdgica, quanto do sistema que nos rege, tendo em
vista a necessidade da construcédo de conhecimentos significativos e o respeito as

individualidades.

Diante disso...

1.1 O PROBLEMA DA PESQUISA

Com base fenomenoldgica, que almeja a compreensdo de fendmenos, esta
pesquisa busca investigar e refletir sobre a seguinte questdo: como os(as)
professores(as) desvelam suas préaticas/experiéncias avaliativas com alunos(as)

publico-alvo da educacéo especial?

1.2 OBJETIVO

Desvelar, com fundamento em um estudo fenomenoldgico, como os professores
descrevem suas praticas avaliativas, relativamente quanto a alunos(as) publico-alvo
da educacao especial na rede municipal de ensino da Grande Vitoria, bem como, a

partir das compreens@es alcancadas, elaborar videoaulas para o canal do YouTube
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do Grupo de Pesquisa de Fenomenologia em Educacédo (GPEFE) da Universidade

Federal do Espirito Santo (Ufes), com a série “Minutos de fenomenologia”.

1.3 JUSTIFICATIVA

O sistema educacional tem negligenciado a avaliagdo como um instrumento de
exclusdo ou inclusédo, negando a pluralidade e as diferencas que séo inerentes ao
ser humano, pois “Ha uma pluralidade nas relagdes do homem com o mundo, na
medida em que responde a ampla variedade dos seus desafios” (FREIRE, 1967, p.
39-40). Dessa forma, alguns questionamentos tornam-se pertinentes: a crianca
publico-alvo da educacdo especial deve ser avaliada dentro dos mesmos
parametros que os(as) outros(as) alunos(as)? O(a) professor(a), juntamente com a
equipe pedagodgica, tem avaliado e entendido que cada aluno(a) possui suas
especificidades ou € mais facil “dar uma nota” para aprova-lo(a)? O atual ato de

avaliar ndo seria, entdo, mais uma forma de exclusao?

Por acreditar que a exclusdo social se faz presente também no ato de avaliar,
optamos pela imersdo nessa vivéncia para entender como se dao as percepgdes

dos(as) profissionais em relacdo ao fenbmeno a ser pesquisado.

Para tanto, as secbes que compdem este trabalho embasardo os discursos de
nossa pesquisa, estabelecendo o compartilhamento de saberes/fazeres entre 0s

sujeitos envolvidos.

Ao debrucar sobre esse trabalho, a pesquisadora sentiu-se revivendo e refletindo
sobre suas experiéncias familiares e sua trajetoria profissional, o que atualmente a
faz compreender sobre o seu existir (FORGHIERI, 2019) e o porqué de se dedicar

tdo veementemente a inclusao.

1.4 O LUGAR QUE HABITO: DO CONTEXTO PARTICULAR A MINHA PESQUISA

Somos, por natureza, seres que construimos nossa histéria, isso €, produzimos, no
decorrer de nossa trajetéria de vida, conceitos, memdrias, valores e acdes que vao
transformando e moldando nosso carater, nossas atitudes e escolhas. Paulo Freire

(1987, p. 59) entende o homem como ser transformador e criador de suas acoes, e
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“[...] através de sua permanente acdo transformadora da realidade objetiva, o0s

homens, simultaneamente, criam a historia e se fazem seres historico-sociais”.

E € nessa acao reflexiva que vamos tecendo nossa historia, nossa trajetéria, € essa
acdo que vai desvelando-se em possiveis a¢fes transformadoras de n6s mesmos e
daqueles que nos cercam. Assim, fui esbo¢cando minha histéria dentro da educacao,

como SER transformador e em transformacao.

Desde muito pequena, sonhava em ser professora. Minha brincadeira preferida era
brincar de escolinha, e me lembro muito bem de sempre ter em volta as bonecas,

cadernos e um quadro improvisado.

Aprendi a ler com 5 anos, de forma bem ludica, brincando com uma vizinha mais
velha, que me apresentou o alfabeto e suas “familias”, num método bem tradicional
que vivencidvamos na década de 1980. Assim, antes de entrar na escola, a leitura e
a escrita ja faziam parte do meu cotidiano. Sempre fui estimulada pelos meus pais.
Estudar, para eles, era coisa séria e, de certa forma, uma escada para a ascensao

social.

Elencando a trajetéria de meus pais, devo dizer que minha mé&e, uma mulher
simples, que nasceu no interior do Espirito Santo, na cidade de Afonso Claudio, teve
o privilégio de ter pais visionarios para a época, pois acreditavam no poder que a

educacao tinha para o desenvolvimento de seus filhos.

Para que minha méae concluisse os estudos, que era possivel apenas para uma
minoria (que morava na roga), ela precisou ir para a cidade, cursando, assim, 0
antigo Normal ou Magistério. Apesar de nunca ter exercido a profissdo formalmente,

foi professora em tempo integral para mim e meus dois irmaos.

Meu pai, que também nasceu no interior do estado, na cidade de Muqui, trabalhou
muito na roga e nao conseguiu concluir seus estudos na idade certa. Bem mais
velho, terminou o0 antigo 2° grau em um curso técnico de Contabilidade. A partir
desse contexto e depois de casado, foi em busca de conhecimento e melhores

condicOes de vida por meio da educacéo.

Formou-se em Teologia no 1° Seminario Batista do Espirito Santo, fazendo parte da
primeira turma, o que possibilitou que ele lecionasse a disciplina de ensino religioso

na rede municipal. Comecgou, posteriormente, a fazer Filosofia, um sonho antigo,
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mas, com a correria do trabalho cotidiano e outras dificuldades, ndo conseguiu

concluir o curso na época.

Aos 50 anos, viu que precisava se atualizar, resolvendo entrar na faculdade para
fazer Administracdo. Logo depois da conclusdo do curso, ingressou imediatamente
em outra faculdade, para fazer Ciéncias Contébeis, e, antes dos 60 anos, ja tinha
formacdo em trés cursos de nivel superior. A graduacdo em Filosofia foi concluida
posteriormente, depois que ja estava aposentado, pois, com persisténcia, é possivel

realizar sonhos!

Voltando um pouco a histéria e refletindo sobre influéncias e valores que reverberam
ainda em minha vida, lembrei-me de que meu pai, em periodo anterior ao seu
casamento, foi vendedor de livros, o que me possibilitou crescer cercada deles.
Lembro que possuiamos em casa uma pequena estante com livros e enciclopédias,

dentre eles a Barsa, minha fonte de pesquisa para trabalhos escolares.

No periodo em que meu pai tornou-se professor da rede municipal, essa biblioteca
caseira cresceu. Naquela época, nosso acervo atendia gratuitamente aos(as)
alunos(as) da comunidade que nao tinham o mesmo acesso a livros. Dentro desse
espaco-tempo, iniciei (a partir das licbes paternas) a vivéncia da perspectiva

inclusiva de concepcéo da realidade.

A curiosidade, a busca pelo cientifico e pela pesquisa sempre me intrigou, e, de
certa forma, eu buscava um saber que pudesse ir além do senso comum, capaz de
modificar realidades. No ensino meédio, optei por fazer o curso de Técnico em
Quimica e, posteriormente, tentei vestibular para Farmacia, ndo tendo sucesso no

ingresso.

Relutava um pouco para fazer Pedagogia, talvez porque, na minha cabeca imatura
de jovem e indecisa, a Unica forma de se fazer pesquisa, de mudar a realidade,
fosse com formulas e experimentos em laboratérios. Mas voltando la na minha
infancia e ouvindo as sabias palavras da minha méae, percebi que poderia mudar a

realidade de muita gente por meio da educacgao. E como expds Freire (1996 p. 29):

Enquanto ensino, continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco,
porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conheg¢o e comunicar ou anunciar a novidade.
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Entrei, entdo, no curso de Pedagogia, na intencdo de ensinar, procurar, aprender,
conhecer e mudar a perspectiva social, cognitiva e emocional do outro, e mudando o

outro, também mudo a minha.

As vivéncias e os debates na faculdade n&o me instigaram para 0 assunto educacéo
especial, na verdade, pouco se debatia sobre o tema inclusdo e muito menos sobre
avaliacao inclusiva. As disciplinas eram vinculadas a parte técnica da profissao, pois,
no ano 2000, o curso de Pedagogia oferecia “habilitacdo” para trabalhar nas fungdes
administrativas da escola, como supervisdo, administragédo e coordenacéo escolar,

enquanto o curso Normal Superior habilitava para o magistério.

No final da graduacéo, as diretrizes curriculares ja determinavam que o curso de
Pedagogia deveria ser pautado pela docéncia, implicando a licenciatura como

identidade inerente ao pedagogo.

Contudo, meu interesse pelo tema inclusdo surgiu quando, na reta final da
faculdade, adentrei no mercado de trabalho, encarando de forma inexperiente uma
sala de aula com tantas diferencas e desafios, mas, ao mesmo tempo, com tantas

possibilidades.

Iniciei na Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) numa empresa de 6nibus (transporte
urbano), com o desafio de ensinar alunos(as) com perfis totalmente heterogéneos,
tanto no aspecto cognitivo, quanto no aspecto profissional. A sala era formada por

cobradores, motoristas, mecanicos, pintores, entre outros.

Compreendendo que meus(minhas) alunos(as) eram parte de um grupo excluido e
marginalizado pelo insucesso escolar, gquestionamentos ecoavam em mim. Dentre
eles: como avaliar alunos(as) de forma a garantir sua equidade? Como, ao ensinar,

contemplar potencialidades e historias de vida, valorizando habilidades e interesses?

A avaliacdo, portanto, ndo poderia ser apresentada para eles como forma de reprimir
e controlar, e sim como um ponto de partida na busca inquieta do saber. Nessa
busca, direcionamos cada aluno(a), de forma individual, com suas especificidades.
Ali entendi a potencialidade da avaliagdo, que dava para mim, como professora
mediadora, o ponto de partida e o ponto de chegada, e entre um ponto e outro, a

metodologia e as estratégias adotadas que possibilitariam atingir o objetivo.

Ao final de quatro anos, duas turmas ja tinham concluido o ensino fundamental, e

todos ja liam e escreviam. Cada um no seu tempo rompeu a barreira da exclusao,
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ressignificando a propria vida. Percebi, entdo, que é possivel avaliar dentro de uma

perspectiva inclusiva.

Anos mais tarde, sai da EJA e fui trabalhar com o ensino fundamental. Entrei num
ambiente desconhecido e com novos desafios que se desvelavam a cada dia.
Encontrei alunos(as) PAEE e, assim, percebi que precisava me capacitar. Eram
criancas com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento, com historico de

aprendizagem limitada, restrita e, muitas vezes, ignorada na escola.

Eu, leiga em todas aquelas sindromes, questionava-me se daria conta. Desses
questionamentos, uma certeza me impulsionou: eu precisava me qualificar e
encontrar respostas para o meu fazer pedagdgico. Foi entdo que busquei varios
cursos para me especializar na area e, no percurso dos estudos, descobri-me
apaixonada pela possibilidade de poder contribuir como professora para o

desenvolvimento dessas criangas.

Na jornada como educadora, precisava me colocar como aprendiz e me qualificar.
Durante anos, busquei entender sobre metodologias que pudessem substituir as
praticas tradicionais que excluiam e ainda excluem grande parte das criangas PAEE,
principalmente quando se trata de avaliacdo, que simplesmente refor¢ca a condi¢ao

daquele(a) aluno(a) perante os(as) outros(as).

Essa angustia despertou-me o interesse por uma capacitacdo ainda maior, tendo
como objeto e foco de estudo a avaliagao inclusiva. Nesse sentido, a entrada no
Mestrado Profissional em Educacdo abriu um leque de possibilidades de

aprendizado.

Sou alimentada pela compreensédo de que toda crianca € capaz de aprender em seu
tempo e espacgo, e respeitando sua diversidade de ser. Nesse sentido, desejo que
minha pesquisa, cujo anseio se envereda a ouvir o(a) professor(a) acerca de suas
praticas pedagogicas, possa servir como instrumento de auto e heterocompreensao
e, quem sabe, indicar possibilidades de uma avaliagdo fundamentada no viés

inclusivo.
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2 A FENOMENOLOGIA COMO PERCURSO METODOLOGICO

Apresentaremos nesta se¢do o0 caminho teérico-metodoldgico que percorremos para
enunciagao da realidade por meio das experiéncias vividas. Descreveremos 0s
elementos histérico-conceituais da fenomenologia, o tipo de pesquisa e o0s

instrumentos para coleta de dados.

O método fenomenoldgico investe em um olhar acerca da experiéncia das pessoas
em busca da esséncia® dos fenémenos. Como filosofia e/ou metodologia cientifica
em constante movimento, a fenomenologia, ou ciéncia das esséncias, tem como
intuito evidenciar o fenbmeno “tal como €é”, buscando um nivel pré-reflexivo no
pesquisador. Conforme aborda Forghieri (2019, p. 11), € “[...] o principio basico do
método fenomenoldgico (introduzido por Husserl), de ‘ir as proprias coisas’, ou, em
outras palavras, em ir ao proprio fenbmeno para desvenda-lo, ‘tal como se mostra

em si mesmo’, independentemente de teorias a seu respeito”.

E com a vivéncia e a observacdo que a fenomenologia almeja imergir nos
fenbmenos, ndo para transforma-los ou exercer intervengBes, mas para
compreendé-los tais como se apresentam. N&o se trata de um método estéatico, mas

de uma ciéncia inacabada. Forghieri (2019, p. 21) ainda ensina que:

A fenomenologia ndo deve ser considerada como acabada naquilo que ja
pbéde dizer verdadeiro. O seu inacabamento e o continuo prosseguimento
de sua marcha séo inevitaveis, pois ela pretende desvendar a razdo e o
mundo e estes ndo sdo um problema, mas constituem um mistério.

Destarte, a fenomenologia busca um olhar descritivo da realidade, de seus
significados e valores. Assim, de acordo com Andrade e Holanda (2010, p. 262), “O
pesquisador fenomendlogo coloca-se em posi¢cao orientada para a descoberta, ou
seja, pOe-se aberto para qualquer tipo de conteudo ou tema que venha emergir na

sua pesquisa”.

Ao escrever esta pesquisa em primeira pessoa, incluo-me nas descobertas e na

autorreflexdo que o pesquisador emerge no campo cientifico, porém, em

! Trata-se do mais profundo que nossa percepcéo possa imergir na captura dos fendmenos. Ndo se
trata de algo imutavel, mas definida pelos recortes sdcio-histéricos e seus contextos, numa
imbricac&o entre o que se observa e o sentido causado no observador, portanto, sentido/sentido.
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determinados momentos, o uso do “nds” servira para a aproximacao do leitor,

levando-o a participar das vivéncias aqui descritas (FORGHIERI, 2019).

2.1 ASPECTOS INICIAIS

Possuindo como fundador o filosofo Edmund Husserl, a fenomenologia nasce no
final do século XIX, em meio a uma crise de paradigmas cientificos, apresentando-
se, assim, como possibilidade alternativa de compreenséo da realidade (HOLANDA,
GOTO; COSTA, 2017).

Nesse momento de tribulacdo tedrica, as correntes filoséficas tradicionais ja nao
eram as portadoras inquestionaveis da verdade. A ciéncia positivista ndo tinha mais
a expressao irrefutavel de explicacdo sobre a realidade. Dentro desse contexto, com
base no pensamento de Husserl, surgem os pilares da fenomenologia (FORGHIERI,
2019). Assim:

A repercussdo da Fenomenologia na filosofia e nas diversas ciéncias
humanas pode ser notada nédo s6 pelas influéncias e contribuicdes, mas
também pelas diversas criticas a ela enderecgadas, criticas que fazem esta
filosofia movimentada e persistentemente promissora (HOLANDA; GOTO;
COSTA, 2017, p. 20).

Para a viabilidade desse tipo de estudo, € necessario que o fenomendlogo, de forma
intuitiva? e/ou procedimental, construa uma epoché, que em Husserl significa a
reducdo fenomenolbgica do(a) pesquisador(a) quanto a seus apriorismos para
observacdo de um fendmeno. Sobre a reducdo fenomenologica/epoché, Andrade e
Holanda (2010, p. 262), ao citarem Merleau-Ponty (1973), descrevem: “A reducéao
fenomenolégica consiste, entdo, ‘numa profunda reflexdo que nos revele os
preconceitos em nos estabelecidos e nos leve a transformar este condicionamento

consciente, sem jamais negar a sua existéncia”.

E completa Gomes (2004, p. 60):

Em Husserl, a Fenomenologia contém alguns aspectos importantes. Dentre
eles, a busca do rigor, acreditando que é possivel a chamada epoché no
pesquisador, ou seja, a suspensao absoluta de crencas e hipéteses acerca
do fendmeno estudado. Concebe, ainda, que, por meio da reducéo
fenomenoldgica (varias redugdes), é possivel chegar ao “eidos”, a esséncia
de cada fendmeno, manifestando a intencionalidade transcendental;

2 Inferéncia nossa.
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aniquilando o eu psicofisico e atingindo o “Eu” absoluto ou transcendental
gue pode ser lido como a consciéncia metafisica ou divina ou ainda a
verdade absoluta.

Concepcao essa que em Merleau-Ponty foi ressignificada como suspensao relativa,
uma vez que, como sujeito carnal, ndo € possivel o distanciamento de nossas
concepcoes, imersdes e vivéncias acerca de algo (MERLEAU-PONTY, 2011). Dessa

forma, somos sujeitos imbricados com o que observamos.

Assim, Gomes (2004, p. 60) acrescenta que:

E por meio de Merleau-Ponty que se trabalha a nog&o de sujeito carnal, em
oposicdo as (pro)posicdes idealistas/metafisicas de Husserl, e mais que
isso, um sujeito intencionalmente posto do mundo que se (re)vela como ser-
no-mundo e ser com o mundo, numa relacdo de mutua dependéncia, na
gual cada um depende do outro para existir.

O pensamento fenomenolégico, com a influéncia do humanismo do pés 22 guerra
mundial, busca a esséncia das coisas. Fundamentado em um olhar humanista,
contextualiza a no¢do de esséncia como sinbnimo do mais profundo que possamos
capturar (limitados por nossa percepcao) dentro de um cendrio sdcio-historico-
psicolégico. Nao se trata de algo “imutavel”’, mas o recorte de um espago-tempo.

Assim, a epoché e a esséncia sao concepcodes relativas em Merleau-Ponty.

E por meio da vivéncia e da observacdo que a fenomenologia almeja imergir nos
fenbmenos, para compreendé-los tais como se apresentam, conforme ja exposto.
Trata-se de observar a “esséncia” na existéncia. Ou seja: ndo se trata de uma viséo
de esséncia metafisica, imével, pelo contrario, daquela que é transpassada pelo
sécio-historico-temporal; do ser/sendo. Logo, “A reflexdo fenomenoldgica vai em
direcdo ao mundo da vida, ao mundo da vivéncia cotidiana imediata, no qual todos
nos vivemos, temos aspiracdes e agimos, sentindo-nos ora satisfeitos e ora
contrariados” (FORGHIERI, 2019, p. 21).

Tal vivéncia de mundo, que trazemos em nossas concepc¢des como seres humanos,
permite-nos momentos reflexivos sobre nossas acbes, e, segundo argumenta
Forghieri (2019, p. 41):

Todas essas elaboracbes racionais nos vao fornecendo elementos
construtivos de nossa “teoria” sobre nossa prépria vida, que nos permite
explica-la em seu decorrer até o momento presente, bem como planeja-la
na direcao daquilo que pretendemos para o futuro.
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Assim, € no dia a dia que a pesquisa vai se construindo e evidenciando fatos
relevantes ao pesquisador. “Encontramo-nos, em cada momento da vida, em nossa
experiéncia cotidiana, tendo com ela uma familiaridade imediata e pré-reflexiva que
nao provém daquilo que a ciéncia nos ensina” (FORGHIERI, 2019, p. 27). Dessa
forma, é importante compreender quem ¢é esse “ser/sendo” que compde o fendbmeno
da pesquisa em seus contextos e realidades: professor(a)-aluno(a), professor(a)-

professor(a).

Portanto, ao observar o fenbmeno “avaliagdo inclusiva”, no olhar do(a) professor(a)
que esta diretamente envolvido com o(a) aluno(a), investiremos em uma busca
compreensiva da realidade, fazendo uso da observacdo e da descricdo (ndo
interventiva) como possibilidade de epoché?, e consequentemente, da apresentacdo

ipsis litteris da realidade.

Essa proposta, se bem-sucedida, auxiliard na elucidagdo/compreensao dos
fendbmenos vivenciados. Nesse sentido, lancaremos o olhar sobre a avaliacéo
inclusiva, na busca de sua esséncia, com base em entrevistas, ainda que dentro de
uma realidade microespacial, no que tange as praticas adotadas pelos(as)
professores(as) no cotidiano escolar, compreendendo os sujeitos envolvidos como

autores de suas proprias experiéncias e vivéncias de mundo (FORGHIERI, 2019).

2.2 TIPO DE PESQUISA, INSTRUMENTOS PARA COLETA DE DADOS, LOCAL
DO ESTUDO, FUNDAMENTACAO TEORICA E PRODUTO

A pesquisa com abordagem fenomenoldgica apresenta o sentido eidético*/vivencial

da experiéncia (BRUNS; HOLANDA, 2003). Contudo, é importante evidenciar que as
pesquisas fenomenoldgicas ndo tém como intuito intervir sobre a realidade, mas

apresentar sua evidenciacao.

O ponto de partida de nossa pesquisa estd fundamentado na vivéncia de trés
professores da rede publica de ensino da Grande Vitéria e nas suas préticas

avaliativas com alunos(as) PAEE. N&o temos a pretensdo de atribuir ao(a)

3 “Na observacdo do Fendmeno, tal como caracteristica dos estudos fenomenoldgicos, aconteceu um
afastamento (epoché) como uma forma de melhor observéa-lo” (GOMES, 2015, p. 15).

4 Tipo de pesquisa que visa a elucidagdo das vivéncias, a partir de experiéncias comuns, pela
reflexdo e por meio da reducéo fenomenolégica.
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professor(a) pontos positivos e negativos de sua atuacdo, mas compreender o
sentido de suas praticas® e trazer significados para a vivéncia da propria
pesquisadora, levando ao participante a autorreflexdo e sua importante colaboragéo

para a pesquisa, pois, segundo Forghieri (2019, p. 64):

Como o sujeito tem uma participacao direta e consciente no fornecimento
do material de estudo, além de querer participar da pesquisa, é necessario
gue ele compreenda a importancia desta e de sua colaboracdo na mesma,
e sinta alguma seguranca para poder se soltar ao fluxo de sua vivéncia e
para dispor a relatd-la. E é o pesquisador quem deve proporcionar ao
sujeito condicdes para que isso aconteca.

Como instrumentos para coleta de dados, fez-se o uso de:

a) Diéario de campo (DC): instrumento para o registro do que foi observado,
percebido e experimentado. E um trabalho minucioso. De acordo com Andrade e
Holanda (2010, p. 264), Martins e Bicudo (2005) se referem ao método
fenomenoldgico “[...] como uma descricdo exaustiva do fendmeno. Pode-se
comparar o trabalho do fenomendlogo ao de um jornalista que investiga a natureza
de um fenbmeno”. Portanto, imbuidos do DC, descrevemos as informacoes
buscando a descricao criteriosa e com detalhes de todo o processo investigado no
campo no qual estamos inseridos.

b) Versdo de sentido (VS): consiste no relato imediato das experiéncias
vivenciadas pelo(a) pesquisador(a), imbuidas dos aspectos emocionais de uma
vivéncia impactante (AMATUZZI, 2010). Nesse sentido, € 0 momento em que
realizamos “aspas” em nossas descricoes literais e apresentamos um sentido
particular diante de um fendbmeno experienciado. Seu registro foi feito no DC.

c) Entrevistas ndo diretivas: instrumento de coleta de dados em que se
interroga o fenbmeno e/ou o participante com perguntas (de forma aberta),
buscando a compreensdo do que se diz, e ndo a sua inducdo. As entrevistas
aconteceram de forma on-line®, e tendo o ambiente virtual para o local de pesquisa.
Para que os entrevistados encontrassem condi¢cdes favoraveis e seguras para suas
falas/relatos, foram realizados encontros individuais e de pequena duragao, criando
um ambiente receptivo e que favorecesse a seguranca e o bem-estar (APENDICE

A).

5> Entendemos como praticas exercidas pelos professores no que tange as suas concepc¢des sobre avaliagdo, a
organizacdo, a fungdo da avaliacdo, as estratégias usadas para alcancar o aluno/a.

6 Em decorréncia da pandemia da Covid-19, fez-se necesséaria a realizagdo de entrevistas on-line,
diante da necessidade de seguir com as medidas de distanciamento e isolamento social.
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Em termos de procedimentos éticos, conforme Resolucdo n® 510, de 7 de abril de
2016, do Conselho Nacional de Saude (BRASIL, 2016), que indica os procedimentos

éticos nas pesquisas que envolvem seres humanos, submetemos o projeto ao
Conselho de Etica da Pesquisa (CEP) com seres humanos do campus de
Goiabeiras da Universidade Federal do Espirito Santo, que apresenta parecer

consubstanciado pelo n°: 4.427.216

Em termos de fundamentacdo tedrica, dentro da concepcdo de racionalidade,

Forghieri (2019) atribui as escolhas, os acontecimentos e a compreensdo mais
complexa da existéncia do ser humano aos seguintes conceitos, nos quais
embasamos o0s dados de nossa pesquisa: ser-no-mundo, temporalizar e
espacializar. Também levamos em conta a definicdo de escuta empatica de Carl
Rogers (1997).

Quanto a ser-no-mundo, trata-se do individuo, compreendido dentro de seus
aspectos socio-historico-psicologicos, marcado de experiéncias significativas e
existencialmente “em movimento”, constituindo-se como um ser-sendo. Assim,

existencialmente, o sujeito ndo é essencialmente algo, mas se apresenta de tal

forma dentro de um recorte de espaco-tempo.

Ja temporalizar consiste em experienciar o tempo. Sao experiéncias vividas que se

apresentam dentro de um contexto historico de passado, presente e futuro. Assim:

Costumamos experienciar 0 nosso existir como um fluxo continuo,
decorrendo numa “velocidade” e intensidade que se alteram de acordo com
a nossa maneira de vivenciar as situagfes, que € sempre acompanhada de
algum sentimento de agrado ou desagrado (FORGHIERI, 2019, p. 42-43).

Essa relacdo do tempo vivido estd intimamente ligada ao espacializar, que € a
forma como nos sentimos no mundo, nosso espago. Conforme Forghieri (2019, p.
45):

A vivéncia do espaco e a do tempo relacionam-se intimamente e sdo
experienciadas com amplitude ou restricdo, de acordo com a visualizacdo
de possibilidades e esperanca da pessoa de poder realiza-las, ou a
restricAo de perspectivas e desanimo por ndo vislumbrar meios de
concretiza-las.

Ja a escuta empaética trata-se de conceito de Rogers (1997) apresentado no livro
“Tornar-se pessoa”, que define tal escuta como pratica desprovida de julgamentos e

com o intuito de compreenséo e investimento de seus sentidos na direcdo de se
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colocar no lugar do outro (ROGERS, 1997). O psicologo destaca que tal acao

proporciona uma relacéo de crescimento e valorizacédo pessoal dos individuos.

Destarte, para andlise dos dados e sua compreensao, inspiramo-nos nos conceitos
apresentados, 0s quais entendemos que potencializardo a descricdo e a reflexado
acerca do fendmeno da avaliagcdo com o individuo PAEE.

Sobre as vivéncias que a pesquisadora pretende compreender, € necessaria uma
concepcao reflexiva de seus conhecimentos prévios, despindo-se de (pré)conceitos
sobre o fendbmeno e compreendendo que essa epoché nunca serd totalmente
possivel. Dessa forma, no ato de refletir, existe uma percepcao sobre a realidade a
partir de nossas compreensdes sobre e com 0 mundo enquanto sujeitos carnais
(MERLEAU-PONTY, 2011).

Em termos de descricdo do produto, devemos ressaltar que as pesquisas

fenomenolégicas ndo objetivam a intervencdo sobre a realidade, mas visam
compreendé-la segundo uma abertura perceptiva para que os fendémenos
compostos por ela possam ser descritos tal como se apresentaram diante da
observacdo (GOMES, 2004). Contudo, considerando o carater especifico deste
Mestrado Profissional, em que, adicionalmente a elaboracdo da dissertacao,
devemos construir um produto para “intervencao” sobre a realidade, evidenciamos
gue, baseados nas compreensdes/conclusbes derivadas de nossa pesquisa,
construimos quatro videoaulas com duracdo média de 3 a 4 minutos, as quais

compuseram a série “Minutos de fenomenologia”.

Nosso intuito é disseminar material audiovisual acerca do método fenomenoldgico e
suas contribuicdes para o espago-tempo escolar, possibilitando seu amplo e livre
acesso em midia social. A postagem sera feita no canal do GPEFE/Ufes no
YouTube, disponivel em:
https://www.youtube.com/channel/UCpYopnSBzEMb9RK(q_AcHD5A.


https://www.youtube.com/channel/UCpYopnSBzEMb9RKq_AcHD5A

25

3 OLHARES SOBRE A AVALIACAO

Esta secdo apresenta reflexfes acerca da avaliagdo educacional numa perspectiva
histérico-social. Destacamos as politicas publicas voltadas a garantia do direito a
educacdo, suas contribuicbes, seus avangos e retrocessos, bem como o0s

movimentos em prol da inclusdo de grupos minoritarios no contexto escolar.

Deparamo-nos com um movimento histérico que apresenta a avaliacdo em sua
forma opressora, seletiva e controladora na relacao entre professor(a)-aluno(a), bem
como a dimensdo da avaliagcdo como instrumento de controle do governo sob a
escola. Nesse sentido, faz-se necessario pensarmos também acerca do processo
avaliativo inclusivo, com destaque para os(as) alunos(as) publico-alvo da educacéao
especial, partindo da realidade vivida por professores(as) e seus pares, que objetiva
romper o paradigma da exclusdo/marginalizacdo/fracasso escolar desses(as)
estudantes.

Para isso, buscamos autores que, de forma significativa, auxiliaram na reflexdo de
nossa pesquisa. A luz de Freire (1967, 1996), discorremos sobre uma educacéo
libertadora, emancipatdria e constituinte na formagdo do ser humano. Sobre a
avaliacdo da aprendizagem, baseamo-nos nos conceitos de Hoffmann (2005),
Luckesi (1995, 2014) e Perrenoud (1999), e, para entendermos a realidade da
inclusdo e do fracasso escolar num contexto historico, debrucamo-nos em Mantoan
(2015), Capellini (2018), Patto (2015) e Veiga (2007).

3.1. ESCOLA X AVALIACAO: UM PERCURSO HISTORICO

A histéria da educacdo ndo pode ser contada exclusivamente numa perspectiva
cronoldgica. Portanto, € necessario compreender que a realidade é composta de
multiplos entrelacamentos entre o ser e o mundo, que imbricam o pensar e o fazer.
N&o podemos refletir sobre a avaliagdo sem antes entendermos Seu percurso
histérico e nos sentirmos pertencentes ao processo de mudanca. Freire (1996) nos
confronta a pensar que ndo somos apenas objeto da Histéria, mas sujeito

igualmente que contata, adapta e muda.
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Entendemos que avaliar € uma pratica inerente ao ser humano e permeia o
cotidiano de forma subjetiva: “mensuramos”, “julgamos” e “comparamos” nossas
acOes e as das pessoas que nos cercam. Conforme destaca Nascimento (2011, p.
15), “[...] ndo podemos esquecer que a historia da avaliagdo nasce com a civilizagao
humana, isto é, antes mesmo da existéncia da escola, o sujeito ja era avaliado pelos
ancioes, sacerdotes, pajés [...]". Com isso, evidenciamos, ja nas antigas civiliza¢des,
0 uso da avaliacdo como forma de julgar e selecionar seus cidaddos, ndo como
pratica escolar formalizada, mas como forma de organizagéo social. Essa funcéo era
exercida pela pessoa que detinha o poder, podendo ser o lider religioso, o patriarca

ou até o Estado.

E possivel citar duas grandes civilizacbes como exemplos desse contexto: a
espartana e a romana. A cultura espartana ficou muito conhecida pela educacéao
militar, em que as criancas eram direcionadas a exercicios fisicos pesados, para a
formacdo de um guerreiro. Nessa formacéo, o processo de avaliacédo era rigido e

com regras especificas. Apresenta Giopato (2018, p. 26):

Desde seu nascimento, o espartano ficava a disposicao do Estado. Os pais
apresentavam a crianga a um funcionario da polis (a deciséo final cabia ao
Senado), que avaliava suas condic¢des fisicas. Se julgassem que o Estado
teria retorno ao investir em sua educacdo, ela participava do programa
guando alcancasse a idade determinada, se ndo, era abandonada a morte.

Na condi¢céo de avaliador, o Estado julgava e classificava os aptos e néo aptos para
a educacédo no contexto espartano. Os que apresentavam alguma deficiéncia ou que
nao se encaixavam dentro do “padrao” eram expostos, segregados e abandonados
a morte. Esses fatos nos levam a pensar que carregamos marcas de uma memaoria
histérica encharcada de representacdes que geraram um mundo preconceituoso,
baseado em padrbes do que é perfeito e do que ndo é, configurando uma sociedade

desumana e avessa ao diferente.

No que tange a educacdo romana, seus ensinamentos eram voltados para 0s
valores familiares, o aprendizado dos costumes e o respeito ao patrio poder, e era o
patriarca que possuia o papel de avaliar. Outra caracteristica dessa civilizagédo é que
‘Roma privilegiava o conhecimento pratico em detrimento de um conhecimento
tedrico” (GIOPATO, 2018, p. 40).
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Abordamos a avaliacdo informal dessas civilizagdes para entendermos que, desde o
principio, a avaliacdo era usada, de alguma forma, para selecionar grupos. No
contexto escolar, observamos que “[...] € uma invencéo mais tardia, nascida com 0s
colégios por volta do século XVII e tornada indissociavel do ensino de massa que
conhecemos desde o século XIX, com a escolaridade obrigatéria” (PERRENOUD,
1999, p. 9).

Ainda refletindo sobre o contexto histérico, citamos o sistema feudal. A educacédo
nesse periodo estava sob a tutela da igreja, que controlava a forma de transmisséo
de conhecimento, o0 método e o conteudo. Esse controle perdurou por séculos, e,
com a expansao das cruzadas, que tinham o intuito de conquistar terras, iniciou-se
uma nova corrente, chamada de Movimentos Comunais’, dirigida pelos burgueses.

Dessa forma, a vida nos feudos foi se desprendendo das regras eclesiasticas.

Com o crescimento dos centros urbanos, surgiram novas corporacdes de oficio e
novas demandas de mercado; com isso, novos saberes também precisavam ser
assimilados. Constituia-se, a partir dai, a relacdo entre tutor e aprendiz. Essa
relacdo era estabelecida por “[...] contratos celebrados entre o mestre e o pai ou
tutor do aprendiz e fixavam o preco, a duracdo da aprendizagem e os deveres de
ambos” (VEIGA, 2007, p. 17). O aprendiz, portanto, poderia ganhar ascenséo e
tornar-se um mestre, no entanto esse tempo muitas vezes era indeterminado, numa
relacdo de poder que o tutor exercia por meio de seu método de avaliar,
impossibilitando a emancipacdo de seus alunos. Consoante Veiga (2007, p. 17):

O problema é que os mestres controlavam a ascensdo dos companheiros e
muitos permaneciam nesse estagio durante muito tempo ou por toda a vida.
Em outras palavras, os mestres controlavam o mercado profissional, além
de se beneficiarem do trabalho dos companheiros.

Nessa direcdo, podemos partir do pressuposto que a educacao ja era destinada a
uma parcela economicamente mais favorecida da sociedade e que a forma de

avaliar, ja existente, era pautada na repressao e no controle.

7 “Empreendidos pelos burgueses contra as autoridades locais, senhores feudais e bispos, na
reivindicacdo de autonomia administrativa nas cidades, que passam a ser denominadas comunas
quando emancipadas” (VEIGA, 2007, p. 17).
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Ao final da idade média, a instituicdo “escola” foi tomando a forma de como
conhecemos hoje, pois, até entdo, destinava-se apenas a funcdo de
abrigo/dormitério para a pequena nobreza e burguesia, servindo também de “[...]
estagio para ingresso nos estudos superiores da maioria das universidades” (VEIGA,
2007, p. 30). O colégio teve sua origem nas faculdades de artes e comecgou a se

desenhar até chegar a estrutura atual. Veiga (2007, p. 31) explica que:

O importante é destacar que os colégios introduziram uma nova forma
escolar, integrada aos processos de racionalizacdo em curso na sociedade
da época [...]. Esse novo modelo, supunha a existéncia de uma nova
organizagdo espacial, traduzida em prédios proprios com dependéncias
especializadas de acordo com a funcéo.

O inicio da escola nédo teve como foco o letramento da populacédo, mas o objetivo de
facilitar o acesso a universidade de uma pequena parcela da sociedade, além de

ensinar a retorica e a légica para esse grupo, 0 que, naquele tempo, permitia fazer

BN

parte de uma elite intelectual, levando a ascensdo social. Crescia, assim, a
burguesia, classe dominante da época, configurada num modelo econémico de
divisdo de classes. Nesse periodo, surgiu praticamente toda a estrutura educacional

que temos atualmente. Conforme relata Veiga (2007, p. 31):

A gradacédo de estudos exigiu por sua vez, uma nova organizagédo do tempo
escolar, com a divisdo dos dias em horérios, o estabelecimento de tarefas
prefixadas e organizagdo dos meses de acordo com os conteldos a ser
ministrados num tempo predeterminado, findo o qual os alunos deveriam
prestar exames. Sinetas e reldgios sdo adotados com frequéncia crescente.

Com o fim do feudalismo e a passagem para um novo modo de produc¢ao, que hoje
conhecemos como capitalismo, mudou-se drasticamente a concepgdo econdmica,
social e politica do planeta, o que influenciou drasticamente a funcdo da escola em

seu contexto mundial. Patto (2015, p. 37) destaca:

O advento do Capitalismo mudou gradual mas inexoravelmente a face do
mundo: Até o final do século XIX praticamente varreu da face da terra a
monarquia como regime politico dominante, destituiu a nobreza e o clero do
poder econdmico e politico, inviabilizou a relagdo servo-senhor feudal
enquanto relacdo de produg¢do dominante, empurrou grandes contingentes
das popula¢des rurais para os centros industriais, gerou os grandes centros
urbanos com seus contrastes, veio coroar o processo de constituicdo dos
estados nacionais modernos e engendrou uma nova classe dominante — a
burguesia — e uma nova classe dominada — o proletariado — explorada
economicamente segundo as regras do jogo vigente no novo modelo de
producdo que instala e triunfa no decorrer desse século.
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A Europa, nesse processo de transicdo e expansdo de riquezas, aventurou-se na
exploracdo e expansdo de novos mercados e novas terras, e, com o advento das
grandes navegacdes, os portugueses chegaram a solos brasileiros. Com a intencao
mercantilista e exploratéria, os portugueses dominaram o0s povos indigenas,

impondo costumes, lingua e religido.

Os povos que habitavam em nosso territério concebiam a educacdo como ritual que
passava entre as geracdes, o que foi drasticamente afetado pela dominacéo
européia. O processo de escolarizacdo no Brasil, dentro desse cenério histérico,
teve como foco inicial o cunho religioso (assim como vimos anteriormente nos
relatos das civilizacdes antigas) e foi liderado pela Ordem dos Jesuitas®, tendo em

suas atividades o ensino da lingua portuguesa e da fé crista (doutrinacdo).

Os jesuitas fundaram diferentes tipos de colégios, e seus integrantes eram
selecionados conforme a origem social, promovendo uma “homogeneizagéao cultural”
(VEIGA, 2007, p. 42), o que nos faz constatar que 0 acesso a educacédo sempre foi
muito restrito e exclusivo para a elite, seguindo o padrao europeu. Dentre outros
feitos, os jesuitas elaboraram um documento que sistematizava as praticas
pedagogicas, inclusive a forma que os(as) alunos(as) seriam avaliados. Esse
documento, mais conhecido de Ratio Studiorum, elaborado em 1599, regulamentava

0s estudos, a vida no colégio, a disciplina e o0 método de ensino (VEIGA, 2007).

As escolas jesuiticas tinham o objetivo de alfabetizar os indios e 0s negros (que
chegaram posteriormente escravizados), para facilitar o dominio. Aos filhos dos
colonos eram ensinados o latim e outras disciplinas, numa educacéo mais formal de
ensino, que permaneceu até meados do século XVII, tendo seu declinio por razées
de disputa politica e de poder entre a monarquia e a Igreja Catdlica, pelo monopdlio
da educagéo. Segundo Veiga (2007, p. 43):

As elites politicas e intelectuais defenderam a ideia de que a educagédo
moral e cientifica deveria ser prerrogativa do Estado, sobretudo pela
necessidade de formar os quadros administrativos de governo.

A relacao entre os jesuitas e a coroa portuguesa ja vinha se desgastando por varios

motivos, dentre eles a recusa da Companhia em pagar impostos sobre suas

8 A Ordem dos Jesuitas foi fundada em 1534 por Inécio de Loyola (1491-1556). Aprovada pelo papa Paulo Il em
1540, a denominada “Companhia de Jesus” ou “Sociedade de Jesus” teve como foco central o combate as
heresias e ao protestantismo (VEIGA, 2007, p. 41).
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propriedades. Assim, Portugal, tendo como representante o marqués José de
Carvalho e Melo, mais conhecido como marqués de Pombal, expulsou os jesuitas do

Brasil.

A expulsdo dos jesuitas marca o inicio de um novo movimento educacional na
colénia brasileira, mas que ja estava sendo redesenhado em Portugal. Nesse
periodo, iniciou-se a ideia de um ensino publico com verbas direcionadas para a

educacdo. Veiga (2007, p. 110) menciona que:

A organizacao da escola elementar foi fixada pelo alvara de 1772, expedido
por Pombal. Nele se determinou, entre outras providéncias, o ensino
gratuito financiado por meio de um “subsidio literario”, imposto a ser
arrecadado sobre a produgéo do vinho, carne fresca, aguardente e vinagre.
A lei regulamentava ainda o provimento de cadeiras de mestres de
primeiras letras, concursos, exames e a fiscalizagdo dos trabalhos
escolares.

Vale ressaltar que o movimento educacional da reforma pombalina para o progresso
no Brasil tinha como base os padrbes europeus. Nada foi programado, pensado ou
planejado para a populacdo brasileira, mas com a intencdo de impor a cultura
européia e civilizar o povo, preparando-o moral e intelectualmente para viver em

sociedade.

As elites sociais e politicas do Brasil cresciam e ganhavam poder, defendiam a
manutencdo da escravatura e a unido dos proprietarios de grandes terras e de
escravos. Com o intuito de garantir a unidade territorial e o dominio politico com
vistas a independéncia do pais, D. Pedro, com o apoio dessa elite, outorga a

primeira constituicao brasileira.

Dentre outras leis, “A Constituicdo de 1824 assegurava que a instru¢ao primaria
gratuita era direito inviolavel de todo cidadao brasileiro” (VEIGA, 2007, p. 148),
porém surge ai a falsa sensacdo de que a educacdo seria para todos, pois quem
eram esses “brasileiros” com direitos a educacgao gratuita? O espaco da escola nao
era para 0s negros escravos, e esse impedimento era justificado pelo fato de serem
estrangeiros. Assim, incontestavelmente, o sistema educacional brasileiro vem
sendo marcado por relagdes conflitantes, desiguais, elitistas entre diferentes grupos
sociais. E ndo foi s6 no passado, ainda hoje podemos presenciar in loco a

desigualdade na educacéo.
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Sobre tal relacdo de poder entre as classes, Freire (1996, p. 36) afirma que “A
pratica preconceituosa de raca, classe, de género ofende a subjetividade do ser
humano e nega radicalmente a democracia”. A institucionalizacdo da escola publica
no Brasil, como ja vimos, tinha um cunho politico. “As elites politica e intelectual do
pais se investiram na missdo de civilizar o povo, representado por elas como
indolente, descuidado e atrasado” (VEIGA, 2007, p. 131-132). Conforme
constatamos, a educacao sempre foi alvo de uma disputa de poder, e a avaliacédo

nao esta isolada desse processo, ela faz parte dessa disputa de controle.

O movimento para o progresso, que eclodia na Europa e respingava no Brasil,
evidenciou-se por meio dos pensamentos iluministas®, e mudancas significativas
dentro do contexto social, politico e econbmico aconteciam de forma acelerada.
Decorrente dessa nova ordem de producado e do desenvolvimento do mercantilismo,
em que o lucro, a competicdo e o trabalho eram palavras de ordem, a vida e o
processo de aquisicdo do conhecimento também iam se moldando dentro desse
novo sistema, que conjecturou no capitalismo, o qual passou por varias fases e
ainda hoje se mantém como sistema econémico mundial. Assim, “A visao de mundo
da burguesia nascente foi profundamente marcada pela crenca no progresso do
conhecimento humano” (PATTO, 2015, p. 45).

A medida que o sistema capitalista ia se consolidando, um novo modo de producéo,
de politica e de sociedade ia surgindo, iniciando a classe de trabalhadores
assalariados, que sairam dos campos e de suas atividades como artesdos para

venderem sua mao de obra nas industrias. Assim,

A burguesia foi porta-voz do sonho humano de um mundo igualitario,
fraterno e livre, mais do que isto, do lugar que ocupava na nova ordem
social gerou e disseminou a crenca de que esse sonho se concretizaria na
sociedade industrial capitalista liberal [...] (PATTO, 2015, p. 42, grifo do
autor).

Nesse periodo, houve muito enriquecimento e também muito empobrecimento. O
trabalho de mulheres e criangas comecgou a ser explorado quando as maquinas

surgiram nas inddstrias, pois 0 servico passou a ser mais leve. Esse contexto

9 “Crenca no progresso do conhecimento humano, na racionalidade, na riqueza e no controle sobre a
natureza. O idedrio lluminista se fortaleceu com o visivel progresso ocorrido na producdo e no
comércio, resultado, segundo se acreditava, na racionalidade econdmica e cientifica” (PATTO, 2015,
p. 45).
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contribuia, assim, para a manutencao do sistema com a exploracdo de méo de obra

barata.

Imersa no contexto histérico, a educacao faz parte de uma efetiva estrutura politica
de manutencdo do poder e de um ideario. As mulheres, por exemplo, ndo tinham
acesso a educacéao e, quando conquistaram esse direito, ele era restrito ao preparo
para o casamento e aos afazeres domésticos. Posteriormente, elas foram
preparadas para o trabalho nas industrias, onde a educacéao tinha o objetivo apenas

de treinamento, “o0 ensino a servigo da maquina” (RISTOFF, 2006).

E importante ressaltar que mulheres e criangas eram totalmente discriminadas, sem
voz. O conceito de infancia nado existia, e as criancas eram tratadas como
“‘miniadultos” em processo de formacao, portanto contribuiram efetivamente, junto

com suas maes, para o crescimento e a expansao das industrias.

Visando cada vez mais a produtividade, comecou-se a pensar sobre a formacédo
dessas criancas, que precisavam estar saudaveis, emocionalmente equilibradas e
bem disciplinadas. Dessa forma, a escola passou a ser a “redentora da humanidade”
(PATTO, 2015, p. 47). Outro aspecto importante é o inicio da investigacdo e dos

estudos sobre a infancia:

Pensadores como Comenius, Rousseau, Pestalozzi e Frobel afirmaram que
as criangas tinham necessidades especificas, no entanto, foram as
pesquisas da biologia e da psicologia que fundamentaram cientificamente
essas concepcdes pedagodgicas (VEIGA, 2007, p. 210).

Essas pesquisas sobre a infancia eram centradas na teoria da evolucdo das
espécies, de Charles Darwin (VEIGA, 2007), que observava o comportamento
humano dentro de um padrao e o classificava como “normal” ou “anormal”, os que
“serviam” e os que “nao serviam”, os “aptos” e os “ndo aptos”. E ainda acrescento:
os “disciplinados” e os ‘“indisciplinados”, os que “aprendem” e o0s que “nao
aprendem”, numa avaliagdo comparativa e excludente, tendo como vertente os
testes psicolégicos cujo objetivo era comprovar que a inteligéncia ou a falta dela

eram determinadas pela hereditariedade.

A crenca em uma sociedade “normal” e “apta” crescia e, conforme afirma Patto
(2015, p. 64), “[...] € em torno dela que se congregaram psicologos e pedagogos que
na virada do século, sonharam com uma psicometria e uma pedagogia a servi¢o de

uma sociedade (de classes) igualitaria”.
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Numa educacédo baseada na selecdo de aptos e inaptos, era necessario elaborar
instrumentos para justificar essa categorizacdo. Os testes para medir as aptiddes
dos(as) alunos(as) e o nivel de inteligéncia tornaram-se ferramentas rotineiras nas
escolas, sendo usadas pelos psicélogos a fim de adaptar as criangcas ao contexto
social.

Médicos e psicoélogos ocuparam a posicdo de avaliadores dos(as) alunos(as) que
apresentavam dificuldades de aprendizagem. A avaliagdo tornou-se, entao,
instrumento para mensurar as diferengas individuais do rendimento escolar,
classificando e rotulando os(as) estudantes em “anormais”, “duros de cabecga’,
‘idiotas” (PATTO, 2015). Criangcas com problemas disciplinares e também no

aprendizado eram tratadas como “criangas problemas”.

Sera que ainda hoje néo lidamos com esse tipo de classificagdo? Porventura, ndo
usamos a avaliagdo meramente para classificar os que atingiram uma nota e 0s que
nado a atingiram? Usamos a avaliacdo para classificar os que possuem algum

problema e os que sdo meramente classificados como “normais”?

Os relatos de Patto (2015, p. 66) evidenciam que: “[...] muitos foram os que se
dedicaram com afinco a tentativa de medir, com objetividade e precisdo, as
verdadeiras aptidfes das pessoas, independentemente das influéncias ambientais,

entre elas as de natureza socioecondmica”.

O movimento sanitarista, que visava a higienizacdo'® da populacéo, ganhou forcas
em 1923, com o surgimento da Liga Brasileira de Higiene Mental, a qual tinha o foco
na busca por uma nacdo saudavel. Essas concepc¢des adentraram os muros da
escola para categorizar as criangas a fim de criar uma padronizagao intelectual,
definindo-se que: “Aos normais, a escola normal. Aos anormais, tratamento especial.
A liga ndo entendia a questdo da escolaridade como um produto social, sendo que,
ao contrario, sustentava que os problemas sociais e escolares eram de natureza
psiquica” (WANDERBROOCK JUNIOR, 2009, p. 134).

A ideia de que o(a) aluno(a) que nao “dava para os estudos” deveria ser preparado

para o “servigo bracal” crescia entre os componentes da Liga, e a escola, numa

10 “A higiene € mais que uma pratica de limpeza. No campo do conhecimento humano, ela se
transformou em higiologia. No terreno dos movimentos sociais, transformou-se em higienismo. Em
ambos os casos, transformou-se em ideario [...], ou seja, ndo € s6 uma pratica de limpeza, mas
também uma concepgdo” (WANDERBROOCK JUNIOR, 2009, p. 21-22).
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avaliagao seletiva, dividia os “futuros trabalhadores” dos “intelectuais”
(WANDERBROOCK JUNIOR, 2009). Até ha pouco tempo, existia nas escolas o
Servico de Orientacdo Educacional (SOE), que, além de outras fungdes, orientava e
aplicava testes vocacionais, ajudando os(as) estudantes a descobrirem suas
aptiddes para o mercado de trabalho.

Propostas didaticas e pedagdgicas eclodiram nessa fase. A infancia passou a ter
uma importancia maior, até mesmo como fonte de estudos. A avaliacdo dos(as)
alunos(as) pressupunha observacdo, comparacdo, medicdo e andlise. A nova
Pedagogia trouxe para o cenario educacional autores e pensadores, como John
Dewey, Maria Montessori, Henri Walon e Jean Piaget, que se debrucaram em
entender o processo de aprendizagem, influenciados pelos estudos da Psicologia e

da Biologia.

N&o podemos negar que, com esses estudos, grandes avancos foram obtidos em
relacdo a infancia e as novas praticas pedagogicas: o estimulo a autonomia, o
desenvolvimento dos sentidos e a organizacdo do conhecimento por faixa etaria;
que facilitaram o acompanhamento de cada fase da crianca. Porém, “...] muitas
dessas praticas refletem um mundo adulto ideal e ‘pronto’, cabendo a crianga inserir-
se nele e imita-lo” (VEIGA, 2007, p. 232).

Com o estudo da infancia em evidéncia, a escola passou a ser primordial para a
crianca. Houve, entdo, um crescimento de implantacdo de escolas no Brasil, o que
nao aconteceu de maneira uniforme em todo o seu territério, partindo primeiro das
grandes cidades e depois indo para o interior, com a escola seriada'l. Contudo,
mesmo com todo o avan¢go na implantacdo de novas escolas, a maioria da

populacdo era excluida do processo educacional.

Torna-se imprescindivel pensar em educacao fora de influéncias europeias e
(re)pensar o lugar da escola, baseando-se nas demandas e necessidades do povo
brasileiro. Baseados nisso, em um recorte temporal, entre as décadas de 1920 e
1970, conforme Quadro 1, apresentaremos avangos na organizacao e na estrutura
educacional com reformas voltadas para a consolidacdo de um sistema nacional de

ensino.

11 Modalidade escolar que tem duas ou mais classes em uma Unica sala de aula, tendo apenas uma
pessoa exercendo as fun¢des de professor, diretor e profissional de servigos gerais.
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Quadro 1 — Reformas da educacéo: de 1920 a 1970

DECADAS ACONTECIMENTOS E REFORMAS
No inicio dos anos 1920, existiam aproximadamente 75% de analfabetos. Essa
década foi marcada pela criacdo da Associacao Brasileira de Educacédo (ABE).

1920 : . ; ~
A escola era vista como lugar primordial para o progresso da na¢éo. Os testes
comecaram a surgir para classificar os analfabetos.
Criacdo do Ministério dos Negécios da Educacdo e Saude Publica. Difundiu no
1930 Brasil os institutos de educacdo para formagcdo de professores e, na

Constituicdo de 1934, previa a elaboracdo de um plano nacional de educacéo
para unificar algumas diretrizes.

O higienismo tomou outras propor¢des, buscando intervir no meio urbano com
planejamento de saneamento basico e evitar a disseminagdo das favelas.
1940 Criacéo de campanhas de educacéo rural e de adultos. Nos anos 1940, também
foi criada a Sociedade Pestalozzi, para atender criangas com deficiéncia mental
e abandonadas.

Implantacdo do Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino
Elementar (PABAEE), convénio entre Brasil e Estados Unidos da América
viabilizado pelo Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos (Inep), para a
qualificacdo dos professores e a producao de material didatico, principalmente
livros. Em 1953, o Ministério da Educacdo e Saude Publica se desmembrou,
surgindo o Ministério da Educacéo e Cultura (MEC).

Na década de 1960, o PABAEE se expandiu, contratando a assessoria de
técnicos americanos para a confeccdo de planejamento de ensino. Em 1961, foi
criada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) e
tiveram inicio varios programas/movimentos de alfabetizacdo, sendo o mais
importante em 1964, com Paulo Freire como coordenador do Programa
Nacional de Alfabetizacao.

Nesse periodo, o indice de analfabetismo caiu para 33,1%, década de muita
1970 efervescéncia na politica e de protestos por vagas nas faculdades. Em 1971,
ocorreu a reformulacédo da LDB.

Fonte: elaborado pela autora.

1950

1960

Retomando a década de 1960, notabilizamos os movimentos para a alfabetizagédo
que se disseminavam por todo o territorio brasileiro, sob a lideranca de Paulo Freire.
O sistema de alfabetizacdo de Freire visava a conscientiza¢do do povo por meio de

uma educacao inventiva, criativa e libertadora:

Pensdvamos numa alfabetizacdo direta e realmente ligada a
democratizagdo da cultura, que fosse uma introducdo a esta
democratizacdo. Numa alfabetizacdo que, por isso mesmo, tivesse no
homem, ndo esse paciente do processo, cuja virtude Unica é ter mesmo
paciéncia para suportar o abismo entre sua experiéncia existencial e o
contetdo que lhe oferecem para sua aprendizagem, mas o seu sujeito. [...]
Numa alfabetizacdo em que o homem, porque ndo fosse seu paciente, seu
objeto, desenvolvesse a impaciéncia, a vivacidade, caracteristica dos
estados de procura, de invengdo e reivindicacdo (FREIRE, 1967, p. 111).

Com o advento da ditadura militar, Freire foi considerado subversor & ordem no pais
e acabou sendo expulso, exilando-se em outros paises. A educacdo, mais uma vez,
foi manobrada pelo poder do Estado, que tomou a centralidade da alfabetizacdo dos

jovens e adultos.
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Com a chegada da década de 1980, o pensamento sobre a educacdo comecou a
mudar de foco, tendo a relacdo professor(a)-aluno(a) como prioridade, isso €, a
visdo centrada no processo de ensino-aprendizagem e na incorporacdo de teorias
que permitissem inserir a reflexdo sobre a escola numa concepcdo dialética da
totalidade social (PATTO, 2015).

Assim, caminhar por esse movimento historico da escola enquanto instituicdo e
patrimdnio do saber possibilita a andlise real de seu papel social, no entanto o
espaco escolar configura-se, muitas vezes, como local que favorece a manutencao
da desigualdade e o0 engessamento de acdes pedagodgicas que anulam a inovacao

educacional e a inclusao.

3.2. INCLUSAO X AVALIACAO: O PERCURSO LEGAL

Nas ultimas décadas, o assunto inclusdo vem sendo debatido e pesquisado em
diversas areas: politica, social e educacional, e as discussdes sobre a tematica tém

aumentado significativamente. Capellini (2018, p. 26) exp0de:

Na perspectiva da diferenca, entende-se que as deficiéncias sempre
existiram e continuaram [sic] existindo. Diversas expressfes igualam e
tornam as pessoas diferentes ao mesmo tempo, dentro de determinado
grupo ou sociedade. Esse movimento é semelhante ao que vivemos dentro
dos grupos dos quais participamos por esta ou aquela caracteristica — ao
mesmo tempo em que uma caracteristica nos iguala, outras nos
diferenciam.

Nessa direcdo, é preciso compreender que ser diferente é normal, o que precisamos
€ buscar meios para que cada um possa ser atendido em suas necessidades, tendo
como foco o bem coletivo. Porém, os fatos historicos referentes a inclusdo e a
insercao de pessoas com deficiéncia nas escolas e/ou em outros locais nos mostram
gue a busca incessante por um padrdo humano e social predominou e ainda

predomina em nossa sociedade.

Na década de 1980, debaixo de muita esperanca de um pais melhor, é promulgada
a Constituicdo de 1988 (a sétima constituicdo desde a independéncia do Brasil), em
que a educacgdo é enxergada como direito de todos e DEVER do Estado e da familia
para o pleno desenvolvimento da pessoa, conforme prevé o artigo 205:
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[...]

Art. 205. A educacdao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colabora¢éo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho. Art. 206. O ensino sera ministrado com
base nos seguintes principios: | - igualdade de condi¢cbes para o acesso e
permanéncia na escola (BRASIL, 1988).

Os artigos constitucionais 205 e 206 propdem uma educagdo como direito e
garantem igualdade de condicbes e permanéncia na escola, o0 que nao quer dizer
que a desigualdade e a dominacdo da classe burguesa/opressora deixaram de
existir, no entanto as lutas e os movimentos eram e ainda sao travados todos os dias
para que esse abismo diminua. Cury (2015, apud CAPELLINI, 2018, p. 29) declara:
“A constituicdo Federal de 1988 desencadeia novas diretrizes e bases da educacao
nacional e de outras leis infraconstitucionais que passaram a considerar a diferenca

como constituinte do principio da pluralidade”.

A multiplicidade nos leva ao envolvimento no processo dialégico, que podemos
evidenciar em Freire (1987), e se constitui como primordial no ato de educar,
buscando estratégias para possiveis mudancas, enfrentando o desafio de fazer da
escola um lugar inclusivo, isso é, realmente para todos. No entanto, “Seria realmente
ingenuidade esperar das elites opressoras uma educagdo de carater libertario”
(FREIRE, 1987, p. 77).

Nessa realidade, perguntamo-nos qual seria o real papel da escola? E notério que a
educacgédo esta no meio de grandes disputas politicas e que mesmo hoje, quando ja
desfrutamos de grandes conquistas no sistema educacional brasileiro, ainda temos

um grande poder controlador. Segundo Patto (2015, p. 180):

O sistema escolar ao mesmo tempo frustra e realiza interesses das classes
em confronto, repondo constantemente aos que dominam a necessidade de
gerar e administrar estratégias de manutencdo de sua hegemonia e aos
trabalhadores a de encontrar novas formas de se apropriarem dessas
estratégias e de interferir nelas.

E ainda, conforme Wanderbroock Junior (2009, p. 139):

A escola ndo € uma instituicdo abstrata. A educacé@o néo esta divorciada das
relagbes objetivas entre os homens. Nem a educacdo, em geral, nem a
escola, em particular, sdo entidades supra-histéricas, desligadas das
condicdes que Ihes séo exteriores e do contexto que as tornou possiveis. I1sso
quer dizer que a educacdo dominante expressa 0s interesses da classe
dominante e a escola responde as necessidades dominantes daquele
periodo.
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A partir da década de 1990, documentos e leis foram fazendo parte do processo de
avancos na educacdo e na democratizacdo da escola, tais como: o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA); a Declaracdo Mundial de Educacédo para Todos; a
Declaracéo de Salamanca’?; a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n°
9.394/1996; os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental; e os

Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

A atencdo publica estava voltada para a formacao do conhecimento e a mudanca no
comportamento da sociedade. Era imprescindivel dar espagco aos(as) alunos(as)
publico-alvo da educacdo especial, que, até entdo, encontravam-se marginalizados,

fora do contexto escolar. Segundo Capellini (2018, p. 30):

Documentos como a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos e a
Declaragcdo de Salamanca passam a influenciar a formulagdo das politicas
publicas da educacé@o inclusiva no Brasil e no mundo. Ao assinar a
Declaracéo, o Brasil comprometeu-se com o alcance dos objetivos propostos
— que visam a transformacdo dos sistemas de educacdo em sistemas
educacionais inclusivos.

A partir disso, como pauta de congressos mundiais e nacionais, emergem iniciativas
politicas e a¢des pedagodgicas para a insercao e a integragdo desses(as) alunos(as)
em escolas publicas e particulares para o convivio, a socializacdo e o aprendizado
com os demais, compreendendo-se a escola regular como espaco potencializador

de aprendizagens.

Com a entrada dos(as) alunos(as) PAEE nas escolas regulares, evidenciou-se ainda
mais a desigualdade no processo de aprendizagem. A escola tinha o papel de
ensinar, e o(a) aluno(a), de aprender. A avaliagdo se tornou ainda mais um
instrumento regulador e discriminatério. Se a educacédo atende aos interesses das
classes dominantes, num jogo politico e de poder, é evidente que a avaliagdo se
configura como um instrumento utilizado para manter a producdo/manutencéo

dessas relacdes vigentes controladoras.

Nessa perspectiva, 0s estudos sobre a avaliacdo da aprendizagem, evidenciada

desde os PCN’s - volume Adaptacdes Curriculares (BRASIL, 1999) em que o foco

2. A Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos, que aconteceu em Jomtien/Tailandia, e a
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais, que aconteceu em
Salamanca/Espanha, realizadas em 1990 e 1994, respectivamente, foram marcos para a
consolidagédo das politicas acerca da educacao inclusiva nos anos 1990 no Brasil.
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dos objetivos educacionais seja localizado nos diferentes aspectos do
desenvolvimento humano (CAPELLINNI, 2018) surgiram como forma de repensar a
educacao e a construcdo de uma pedagogia contra a hegemonia, confrontando com

as préticas neoliberais.

Como, entdo, a avaliacdo da aprendizagem foi evidenciada na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional de 1961, de 1971 e de 1996? Numa andlise

comparativa, percebe-se que pouco se avangou:
e LDB n°4.024, de 20 de dezembro de 1961 (capitulo I, art. 39):

[...]

§ 1° Na avaliacéo do aproveitamento do aluno preponderaréo os resultados
alcancados, durante o ano letivo, nas atividades escolares, asseguradas ao
professor, nos exames e provas, liberdade de formulacdo de questdes e
autoridade de julgamento (BRASIL, 1961).

e LDBnN°5.692, de 11 de agosto de 1971 (capitulo I, art. 14):

[...]

A verificacdo do rendimento escolar ficard, na forma regimental, a cargo dos
estabelecimentos, compreendendo a avaliacdo do aproveitamento e a
apuracdo da assiduidade. § 1° Na avaliacdo do aproveitamento, a ser
expressa em notas ou mengdes, preponderardo os aspectos qualitativos
sobre o0s quantitativos e os resultados obtidos durante o periodo letivo sobre
os da prova final, caso esta seja exigida (BRASIL, 1971).

e LDB n°9.394, de 20 de dezembro de 1996 (capitulo Il, art. 24):

[...]

A verificacdo 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
aceleracdo de estudos para alunos com atraso escolar;
c) possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante verificacdo do
aprendizado; d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito; e€)
obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, 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).

Sobre 0 exposto nas leis explicitadas, chama-nos a atencdo que, em 1961, era
previsto que o(a) professor(a) exercesse o poder de julgamento com autoridade.
Atualmente, esses termos ndo se encontram mais na lei, porém, de forma implicita,
ainda é exercido esse “poder controlador” nas escolas, colocando a avaliagdo como

instrumento de poder, medo e de categorizacdo da condicao intelectual de cada
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aluno(a). Sob o aspecto do rendimento, a LDB de 1971 e a de 1996 prevéem uma
avaliacdo continuada, progressiva, com prevaléncia no qualitativo, contrapondo a

LDB de 1961, cujo foco avaliativo estava somente na atribuicdo de notas.

Em 1997, foram elaborados os Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs) referentes
as séries iniciais do ensino fundamental (BRASIL, 1997). Nesse documento, a
avaliacdo era vista como um conjunto de atuacdes que tem a funcdo de alimentar,
sustentar e orientar a intervencado pedagodgica. Ainda declara que a avaliacao serve
de subsidio ao(a) professor(a) para uma reflexdo continua sobre sua pratica. Ao(a)
aluno(a) possibilita a tomada de consciéncia sobre suas conquistas, e a escola, a
definicdo de prioridades e das acdes necessarias para a intervencao (BRASIL,
1997).

Sobre a avaliacdo para a diversidade, os PCNs definem:

As adaptacdes curriculares previstas nos niveis de concretizacao apontam a
necessidade de adequar objetivos, conteldos e critérios de avaliagdo, de
forma a atender a diversidade existente no Pais. Essas adaptacdes, porém,
ndo dao conta da diversidade no plano dos individuos em uma sala de aula.
Para corresponder aos propésitos explicitados nestes parametros, a
educacédo escolar deve considerar a diversidade dos alunos como elemento
essencial a ser tratado para a melhoria da qualidade de ensino e
aprendizagem (BRASIL, 1997, p. 63).

Um ano depois, em 1998, com o intuito de orientar os professores para a
viabilizacdo de todos(as) os(as) alunos(as) a aprendizagem, foram elaborados os
‘PCNs — Adaptacdes curriculares: estratégias para a educagdo de alunos com
necessidades educacionais especiais”, com vistas a flexibilizacdo e a dinamizacéo
do curriculo e ao atendimento de estudantes com necessidades educacionais
especiais: altas habilidades (superdotacdo), condutas tipicas de sindromes ou
condicbes outras que venham a diferenciar a demanda de determinados(as)

alunos(as) com relagéo aos demais colegas (BRASIL, 1998).

O documento vem agregar grande valor ao avanco de politicas publicas referentes
ao atendimento dos(as) alunos(as) PAEE. Sobre o processo avaliativo, o documento

registra:

O processo avaliativo € de suma importancia em todos os ambitos do
processo educacional para nortear as decisdes pedagogicas e
retroalimenta-las, exercendo um papel essencial nas adaptacfes
curriculares. Quando relacionado ao aluno, em face de suas necessidades
especiais, 0 processo avaliativo deve focalizar:
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* 0s aspectos do desenvolvimento (bioldgico, intelectual, motor, emocional,
social, comunicacéo e linguagem);

* 0 nivel de competéncia curricular (capacidades do aluno em relacdo aos
conteuddos curriculares anteriores e a serem desenvolvidos);

» 0 estilo de aprendizagem (motivacdo, capacidade de atencéo, interesses
académicos, estratégias proprias de aprendizagem, tipos preferenciais de
agrupamentos que facilitam a aprendizagem e condig8es fisico-ambientais
mais favoraveis para aprender) (BRASIL, 2003, p. 52).

Em consonédncia com os principios da educacdo inclusiva, em 2001 foram
divulgadas as Diretrizes Nacionais para a Educacédo Especial na Educacéo Béasica
(Resolucéo n° 2, de 11 de setembro de 2001, da Camara de Educacédo Basica do
Conselho Nacional de Educacédo), que implementa o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), a formacgé&o do professor para fazer o atendimento, bem como
assegura a matricula de todo(a) estudante publico-alvo da educacéo especial. Sobre

a avaliacao, a resolucéo preveé:

Flexibilizacbes e adaptagbes curriculares que considerem o significado
pratico e instrumental dos contetdos bésicos, metodologias de ensino e
recursos didaticos diferenciados e processos de avaliacdo adequados ao
desenvolvimento dos alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais (BRASIL, 2001a, p. 2).

Ja em 2008, o texto da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva — PNEEPEI (BRASIL, 2008) considera a avaliagcdo como um
processo dinamico, contemplando o conhecimento prévio do(a) aluno(a) com as
possibilidades de aprendizagem, colocando o professor como responsavel na
elaboracdo de estratégias avaliativas para alcancar esse estudante no campo da
educacao especial (BRASIL, 2008).

Ao nos depararmos com tais documentos, percebemos que a teoria esta
desvinculada da pratica, pois o direcionamento sobre a avaliagdo dos(as) alunos(as)
PAEE, conforme visto e descrito anteriormente, nas politicas de inclusdo assegura
uma avaliacdo que contemple a diversidade. Portanto, ndo € exatamente isso que
observamos no contexto avaliativo das escolas, principalmente nas avaliacbes

padronizadas de larga escala aplicadas no Brasil.

O Estado, com o objetivo de permanecer no controle da educacao, intencionado
mais em regular e administrar do que em manter e organizar um ensino de
qualidade, instituiu diversos programas de avaliacdo: Sistema de Avaliacdo da
Educacédo Bésica (Saeb), com a Prova Brasil, aplicada para alunos(as) do 5° e do 9°
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anos; Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), aplicado para estudantes que estao
saindo do ensino médio; em 2013, foi incorporada mais uma avaliacao, realizada no
3° ano do ensino fundamental; posteriormente, implementa a Avaliacdo Nacional de
Alfabetizacdo (ANA) e a Prova Brasil. Segundo o Ministério da Educacdo, “O
objetivo das provas é aferir a real situacdo do sistema educacional brasileiro a partir
da avaliacdo de desempenho dos estudantes e fazer o levantamento de informacbes
sobre escolas, professores e diretores” (BRASIL, 2011). Nessa perspectiva, o

controle é feito no final e ndo durante o processo educacional.

Ora, se tal procedimento avaliativo fosse usado para contribuir com a aprendizagem,
verificando a qualidade do ensino e da alfabetizacdo por meio desses indicadores, a
fim de planejar estratégias e praticas pedagodgicas para a melhoria do ensino, seria
realmente uma mola impulsionadora para a melhoria do(a) aluno(a). Destarte, ndo é
isso que acontece. O Estado simplesmente tem em suas maos o controle de todos
0os niveis da educacdo, tornando-a como produto, que pode ser medido e
comparado através de um ranking. Nesse sentido, as escolas sao punidas com
cortes de verbas e com um “rétulo” na comunidade em que esta inserida, sendo
classificada socialmente como escola “boa” ou “ruim”, incluindo ai os profissionais

gue nela trabalham. Em Freitas (2013, p. 22), evidenciamos que:

A avaliacdo em larga escala tornou-se ferramenta basica de intervengéo
estatal no mundo escolar [...].

A escola tem sua classificacdo, ou seja, seu indice de efetividade, e a
sociedade no seu todo é incentivada a tomar ciéncia da situagdo em que se
encontra a instituicdo responsavel pela escolarizacdo de suas criangas e
adolescentes, comparando-as através de um ranking.

Outra constatacdo é que essas avaliacbes ocultam os(as) alunos(as) que séo
considerados “incapazes” de participarem dos exames estabelecidos pelo governo
(FREITAS, 2013). Os(As) estudantes PAEE, muitas vezes, sdo excluidos dessas
provas padronizadas e que nao contemplam suas especificidades. O objetivo dessa
exclusdo é manter a nota da escola no ranking. Nessa perspectiva, coloca-se em
guestdo, mais uma vez, a avaliagdo como instrumento privilegiado de alguns e

excludente de outros.

Ao aplicar tais avaliacdes como forma de medir o rendimento dos(as) alunos(as) e a
eficacia do ensino nas escolas, desconsideram-se os fatores essenciais para uma

compreensao real dos resultados de uma avaliagdo de qualidade. S&o fatores
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externos e internos que vao desde a localidade da escola, os sujeitos envolvidos e
suas relacoes, passando pela dindmica pedagogica e indo até a estrutura/recurso da
escola. Essa forma de avaliar culpabiliza o professor e a escola, rotulando-os em
ruins e sem preparo, além de reforcar a ideia de que o ensino publico ndo é de

qualidade.

Acerca disso, aprofundamo-nos em Hoffmann (2005, p. 78), que destaca: “[...] a
avaliacdo é um problema concreto com que os professores se deparam hoje e
sempre na escola, preocupacdo cada vez maior dos 6rgaos oficiais de educacao

que conduzem a inovacdes repentinas através de decretos e resolucdes”.

Diante disso, ousamos perguntar: sera que somente as avaliacbes de larga escala,
produzidas pelo governo, estédo classificando e ranqueando os(as) alunos(as) dentro
das escolas? As avaliacdes aplicadas nas escolas tém o olhar voltado para a

incluséo ou queremos uma padronizacao do conhecimento?

Segundo Jannuzzi (2004, p. 21), “A escola tem papel importante e, mesmo com as
condicbes adversas do contexto econdémico-politico-ideolégico, tem funcao
especifica, que, exercida de forma competente, deve possibilitar a apropriacdo do
saber por todos os cidadaos”.

Por meio do histérico que aqui apresentamos sobre a escola, evidenciamos e
constatamos que estamos diante de uma instituicdo social e histérica, que foi
construida enquanto local de acolhimento e aprendizado, mas também de
hegemonia e de manutencéo do status quo. Consequentemente, a avaliacdo torna-
se um instrumento igualmente controlador, padronizador e classificador de
diferencas, reforcando, assim, a desigualdade. Portanto, se a escola € uma invengao
humana, social, politica e ideolbgica, é possivel sua reformulacdo e desconstrucéo,
em detrimento do fazer pedagodgico centrado no(a) aluno(a) e para o(a) aluno(a).

O processo de avaliagdo assume um papel importantissimo na educacdo e esta
vinculado com todo o processo de ensino e aprendizagem, pois interfere no
planejamento, na metodologia e no material didatico. Mas, de acordo com Oliveira,
Rodrigues e Jesus (2017, p. 103):

[...] as mudancas tém sido mais visiveis no ambito das estratégias de
aprendizagem e de ensino do que na avaliagdo pedagdgica. Realidade que
ndo contraria a ideia de que o foco na existéncia de maior diversidade de
alunos deve reforcar o sentido de avaliacdo para as aprendizagens, de
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avaliacdo da e para a diversidade, o que se prefigura como uma
oportunidade de reformular também as praticas relativas a esse processo.

Assim, o0 processo avaliativo deve estar sempre em nossas narrativas, estudos e
reflexdes, sobretudo no que tange a avaliacdo inclusiva. Abranger todos os(as)
estudantes em um processo avaliativo na perspectiva inclusiva, independentemente
se o(a) aluno(a) apresenta alguma necessidade educativa especial, é dar
acessibilidade ao conhecimento, ao aprendizado. Nao podemos dissociar as praticas
avaliativas das questdes éticas, legais, morais e humanas. Cabe a nds, sujeitos

desse processo, refletirmos sobre nossas acdes pedagogicas.

3.3 SOBRE AVALIAR E INCLUIR: O DESAFIO DA PRATICA EDUCACIONAL

Falar de avaliacdo inclusiva nos revela a importancia de tratarmos de duas tematicas
indissociaveis: avaliagdo educacional e inclusdo. Esses dois temas estédo vinculados

a desafios nas areas social, politica e histérica.

Historicamente, os(as) alunos(as) com dificuldade de aprendizagem eram
classificados dentro de um paradigma de normalidade derivado de modelos médicos
e/lou de perspectivas estatisticas com base na curva de maior e/ou menor
ocorréncia, surgindo desse modelo a expressao excepcionalidade (WANDERLEY,
1999). Contudo, a partir do relatério de Warnock®3, surge o termo necessidades
educativas especiais (NEE), desvelando uma perspectiva inclusiva em detrimento de

paradigmas classificatorios e sectaristas.

Ja na década de 1990, a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), passa a
defender uma educacédo voltada para as especificidades de cada crianca e jovem.

As escolas devem combater a discriminacdo com vistas a uma sociedade inclusiva.

Dentro desse panorama historico, faz-se urgente refletir sobre a importancia de uma

avaliagcdo com espaco para inclusdo, despida de um olhar clinico, muitas vezes

13 “O Relatério Warnock foi elaborado em 1978 por um Comité de Investigagéo, presidido por Helen
Mary Warnock, que estudou, de setembro de 1974 a marco de 1978, o processo educativo das
criancas e jovens com deficiéncia fisica e mental nos paises da Inglaterra, Escécia e Pais de Gales
— tem como proposta que se abandone o paradigma médico (classificagdo pela «deficiéncia») e se
adote o paradigma educativo (identificacdo, descricdo e avaliacdo das necessidades educativas
especiais)” (MEIRELES-COELHO; IZQUIERDO; SANTOS, 2007, p. 179).
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utilizado pelos educadores, como se pudessem diagnosticar o(a) estudante como

capaz ou ndo capaz, apto ou nao apto, fazendo da avaliacdo um laudo.

O laudo clinico nas escolas tem se tornado referencial, e até credencial, para o

trabalho com o(a) aluno(a) PAEE, conforme expde Will (2021, p. 26):

[...] € comum ouvirmos nos discursos de professores e demais profissionais
da educacdo que é complicado trabalhar com os alunos publico da
educacédo especial sem laudo clinico [...] é criada por professores e demais
profissionais expectativa de que esse documento aponte uma complexidade
de dados que apresentem resolucbes pedagdgicas para a situacao
diagnosticada. Em nosso entendimento, um problema criado por esse
instrumento, que pode ser considerado o pilar para os demais, é o foco na
deficiéncia, selecionando sujeitos e suas particularidades enfatizando a falta
e aspectos pejorativos.

Entendemos que avaliar e incluir carrega a subjetividade de quem o faz, por isso a
importancia de um olhar reflexivo e humano voltado para os que se encontram
incluidos dentro de um espaco (escola), mas totalmente vulneraveis e sujeitos da

exclusao.

Ao longo de toda a histéria, como vimos anteriormente, a escolarizacdo foi
conduzindo a forma de avaliar de acordo com 0s interesses sociais, econdmicos e
politicos da época. O foco nunca foi na verificagcdo da aprendizagem do(a) aluno(a),
mas nas suas impossibilidades. E, durante anos, fomos treinados a pensar que o(a)
estudante a ser incluido(a) é “diferente” e que “precisamos aceita-lo(a) como ele(ela)
€”. Essa frase vem carregada de estigma e preconceitos, como se nada pudesse ser

feito, apenas a constatacéo e a aceitacéo dos fatos.

Refletir sobre a avaliacdo € romper com paradigmas e se despir de conceitos
retrogrados e excludentes. Durante muito tempo, tem-se buscado estudar as
estratégias para avaliar, construindo novos critérios, padres e teorias que
pudessem diminuir alguns impactos na vida do(a) aluno(a), porém, segundo
Hoffmann (2005, p. 16):

A histéria da avaliagdo educacional é constituida por um forte
reprodutivismo. As mesmas praticas se repetem ha um século e as
tentativas de uma reflexdo sobre elas sdo obstaculizadas por posturas
comportamentalistas que colocam a culpa do fracasso em maus
professores/ expositores e em desatentos alunos/ouvintes por condigbes
sociais materiais que independem da escola.

Portanto, saber avaliar € reconhecer-se como agente politico e transformador de

praticas para alcancar a todos. Discutir sobre a avaliacao do(a) aluno(a) PAEE ainda
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é um desafio maior e, para Freitas (2013, p. 19), “E importante reconhecer o quanto
0s rituais de comparacao entre desempenhos faz [sic] parte de um processo que

transforma a avaliagdo num componente que praticamente inviabiliza a inclusao”.

A ideia de uma educacgdo inclusiva vem tomando corpo no Brasil nas udltimas
décadas, fundamentada na politica nacional e internacional na perspectiva da
educacao inclusiva (que veremos posteriormente), a qual possibilitou o acesso de
pessoas com deficiéncia ao espaco escolar comum. Mas, dentro de uma concepc¢ao
tedrica, o que seria incluir? De acordo com o dicionario, trata-se de: “Fazer parte de
certo grupo, juntar-se, conter, abranger, trazer em si, envolver, importar”’
(DICIONARIO ONLINE DE PORTUGUES, acesso em 11 mar. 2020). Encontramos
também definicdes de inclusdo em alguns autores da area da Educacao, as quais

nos ajudam a elucidar questdes equivocadas que presenciamos em torno do tema.

De acordo com Capellini (2018 p. 40-41):

A Educacéo Inclusiva deve ser a que busca abranger todos os excluidos de
uma educacado basica e de qualidade, aqueles que sdo alvos de estigmas
sociais de toda a ordem (pobres, negros, migrantes, pessoas com
deficiéncia, pessoas com dificuldade de aprendizagem, refugiados,
membros de outras religides, etc.).

E, segundo Mantoan (2015, p. 28), “A inclusdo implica uma mudanca de perspectiva
educacional, pois ndo atinge apenas alunos com deficiéncia e os que apresentam
dificuldades de aprender, mas todos os demais, para que obtenham sucesso na

corrente educativa geral’.

Cabe destacar que alguns termos ainda séo tratados de forma equivocada dentro da
prépria escola, por isso é muito importante diferenciarmos algumas palavras usadas
no “idioma escolar’4, como inserir, integrar e incluir. Caetano e Gomes (2011)
destacam que séo palavras com significados distintos e ndo podem ser usadas
como sinbnimos quando relacionadas a inclusdo na escola. Na perspectiva dos
autores, inserir é a exclusiva insercao fisica de um individuo; integrar ocorre dentro
do contexto de sala de aula, onde as atividades sao realizadas junto com os
colegas; enquanto incluir é processo subjetivo de acolhimento, empatia e
compreensao de ser parte do grupo (CAETANO; GOMES, 2011).

4 Termo usado aqui para expressar um vocabulario préprio do contexto escolar e que, em outros
contextos, pode receber significados diferentes.
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Freitas (2013) compreende que, nesse contexto de inclusdo, um dos grandes erros
que se pode cometer € achar que incluir refere-se simplesmente ao antbnimo de
excluir. Por isso, mediante tudo o que foi exposto, faz-se necessario distinguirmos
educacédo inclusiva e educagdo especial. A principio, gostariamos que o termo
“escola inclusiva” fosse redundante, mas nao é. A escola deveria ser acessivel para

todos, no sentido real da palavra: facil de ser atingida.

No auge do movimento para inclusdo, muitos interpretaram a concepcéo de escola
inclusiva como a adequacao do espacgo para garantir acessibilidade fisica aos(as)
alunos(as) com deficiéncia, isso é, deveria ter uma boa estrutura com rampa,
corrimdo, banheiros, salas com portas largas etc., para que todos pudessem ter
mobilidade. Sim, isso é indispensavel e esta previsto no Decreto n° 5.296, de 2 de
dezembro de 2004, que estabelece normas gerais e critérios basicos para a
promocdo da acessibilidade das pessoas com deficiéncia ou com mobilidade

reduzida nas escolas (BRASIL, 2014), porém isso ndo torna a escola inclusiva!l

Incluir vai além de oferecer mobilidade. A educacéao inclusiva deve abranger a todos
sem distincdo; ndo se trata aqui exclusivamente de pessoas com deficiéncia, mas de
todos que, porventura, sdo alvos de exclusdo. Podemos citar como exemplos as
criancas pobres, negras, indigenas, com dificuldade de aprender; as que possuem
dificuldade de acesso a escola, como os ribeirinhos; as que moram no interior e que
precisam enfrentar um longo caminho para estudar. Nesse sentido, vemos em
Capellini (2018, p. 43-44) que:

O movimento mundial pela inclusdo é uma acéo politica, cultural, social e
pedagdgica, desencadeada em defesa do direito que todos os estudantes
tém de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de
discriminagdo. A educacdo inclusiva constitui paradigma educacional,
fundamentado na concepc¢éo de direitos humanos, combinando igualdade e
diferenca como valores indissocidveis e avanca em relacdo a ideia de
equidade formal ao contextualizar as circunstancias histéricas da producao
da excluséo dentro e fora da escola.

Diante disso, inferimos que incluir € uma imersédo por completo no ambiente escolar.
E atribuir a todos um espaco onde possam ser vistos, ouvidos e amparados em suas
dificuldades. A inclusdo precisa proporcionar a todos o direito de aprender com
equidade, com estratégias pedagdgicas que diminuam as lacunas do conhecimento
entre os(as) alunos(as), longe de padronizagbes engendradas nas relacbes entre

aluno(a)-professor(a)-aluno(a).
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Por outro lado, de acordo com o texto atual da Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva, a educacéo especial se configura
como modalidade de educacao escolar e deve se integrar a proposta pedagdégica da
escola com atendimento educacional especializado, sendo que esse atendimento

nao deve substituir as atividades da classe comum (BRASIL, 2008).

Precede a essa politica a LDB n° 9.394/1996, que ja mencionava a educacao
especial como modalidade oferecida preferencialmente na rede regular; e o Decreto
n° 3.298, de 20 de dezembro de 1999, que integra a pessoa com deficiéncia e
coloca a educacao especial como modalidade de educacéo escolar que permeia a
transversalmente em todos o0s niveis e as modalidades de ensino e que se
caracteriza por constituir um processo flexivel, dinamico e individualizado, oferecido
nos niveis de ensino considerados obrigatorios (BRASIL, 1999). O decreto também
assegura uma equipe de profissionais especializados para desempenhar

orientacBes pedagdgicas individualizadas.

O AEE assegura ao professor o apoio na demanda de um atendimento
individualizado que o(a) aluno(a) PAEE porventura possa necessitar. Conforme
constatamos na PNEEPEI (BRASIL, 2008, p. 11):

O atendimento educacional especializado tem como funcéo identificar,
elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participacdo dos estudantes,
considerando suas necessidades especificas. As atividades desenvolvidas
no atendimento educacional especializado diferenciam-se daquelas
realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizacao.
Esse atendimento complementa e/ou suplementa a formacdo dos
estudantes com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela.

De acordo com essa politica, os(as) contemplados(as) no AEE sdo alunos(as) com
deficiéncia que tém impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Nesse contexto, apoiamo-nos nos questionamentos de
Will (2021, p. 37):

A PNEEPEI (2008), ao apontar quais sujeitos se constituem alunos publico-
alvo da educacdo especial, define de maneira precisa o publico a ser
atendido. No entanto, se a politica amplia o indice de especificidades a
serem atendidas, devera prover recursos para isso. Ao restringir, tem a seu
favor a administragcdo de recursos com porte menor, ou seja, menos
estudantes a serem atendidos, menos profissionais contratados para essa
modalidade de educacdo, reduzindo gastos. Entdo, elege aqueles que
definem como “prioridade”, desconsiderando todos os transtornos funcionais
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do desenvolvimento que diversas criancas, jA matriculadas no ensino
regular, sempre apresentaram.

Entdo, a probleméatica do laudo médico é permeada por interesses
capitalistas, principalmente; forcar a atender minimamente uma demanda
social e ética ndo parece equitativo.

Percebemos que, mais uma vez, o poder centralizador e controlador dos 6érgdos

publicos interferem de forma subjetiva e/ou explicita na dinamica escolar.

Quando adentramos no contexto escolar, no “chdo da escola" em sua total
realidade, percebemos que o AEE esta atravessado por diferentes situacdes. Em
muitas escolas, esse atendimento ndo existe por falta de profissionais, em outras,
faltam materiais para desenvolver as estratégias pedagogicas, e, na maior parte das
redes publicas, faltam investimentos na formacao para o professor que atua com/na

educacao especial.

No entanto, € evidente que ndo podemos negar que as politicas publicas e os
movimentos a favor da inclusdo dos(as) alunos(as) PAEE fizeram alavancar as
matriculas desses(as) estudantes na escola regular e desacelerar 0 acesso as
escolas especiais. No censo escolar de 2019 no Estado do Espirito Santo,

constatamos:

Tabela 1 — Niumero de matriculas de alunos(as) com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento ou altas habilidades em classes comuns ou especiais
exclusivas do ensino fundamental (séries iniciais): Espirito Santo 2015-2019

Ano 2015 2016 2017 2018 2019
Namero de 5.498 5.780 6.819 8.301 9.175
alunos(as)

Fonte: Brasil (2020a).

No entanto, isso néo significa que alcangamos o sucesso na inclusédo, mas trilhamos

um bom percurso dentro do objetivo que é um sistema educacional para todos.

Cabe aqui um adendo sobre as escolas especiais, que, por meio de financiamentos
publicos durante décadas, preservaram os(as) alunos(as) com alguma deficiéncia,
segregados(as) da comunidade escolar, o que proporcionou uma lacuna no
processo de inclusdo. Pagamos uma conta alta desse hiato temporal, e o

preconceito € o maior estorvo que encontramos ainda nas escolas.
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N&o obstante todo o histérico de segregacdo em que vivemos mundialmente e
nacionalmente, presenciamos um ato de retrocesso em nosso pais no dia 30 de
setembro de 2020. O Presidente Jair Messias Bolsonaro assinou o Decreto n°
10.502, de 30 de setembro de 2020, denominado “Politica Nacional de Educacgao
Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida”, que regulariza
novamente a matricula em escolas ou classes regulares inclusivas e/ou escolas e
classes especializadas (BRASIL, 2020b). A Unido podera também assistir

financeiramente e contribuir com apoio técnico para a implantacéo dessas escolas.

Ha mais de 30 anos, desde a Constituicdo de 1988, politicas publicas vém se
desenhando para o processo de inclusdo do(a) aluno(a) PAEE no ensino regular,
garantindo-lhe o direito de aprendizagem sem ser segregado(a) por sua condi¢cao
fisica ou intelectual. E esse direito ndo esta sendo assegurado no referido decreto,
que se encontra suspenso até o momento, depois de iniUmeras manifestacdes

publicas em todo o pais.

O retrocesso para a educacao inclusiva remete ao periodo anterior a 1994, com a
aprovacdo da Declaracdo de Salamanca, que apresentou politicas, principios e
praticas na area das Necessidades Educativas Especiais. Portanto, essa medida do
governo federal atropelou a Convencédo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (que foi incorporada a Constituicdo Federal em 2008) e a Lei Brasileira

de Inclusédo da Pessoa com Deficiéncia, que entrou em vigor em 2016.

Na situacdo das escolas especiais, ainda que tenhamos caminhado muito em
relacdo a incluséo, existe um grande grupo de associacdes de pais que preferem os
paradigmas tradicionais de assisténcia a seus filhos (MANTOAN, 2015), até como
forma de se sentirem protegidos e separados dos entraves sociais, mesmo que essa

situagao venha mudando ao longo do tempo. Mantoan (2015, p. 25) relata:

Uma porcentagem consideravel de alunos com deficiéncia frequenta as
escolas comuns diante dos matriculados em escolas especiais, mas 0s
casos de deficiéncia intelectual mais graves, de alunos com surdez e cegos
gue cursam escolas especiais, ainda tém sido escolarizados a parte dos
demais colegas e ha4 movimentos que exigem dos poderes publicos a
manutencdo dessa situagéo de excluséo.

Diante dos fatos, questionamos: o que temos feito para avaliar o(a) aluno(a) PAEE

garantindo-lhe equidade, respeito e, principalmente, a promoc¢éo da aprendizagem?
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O processo avaliativo desses(as) estudantes é desafiador, pois ainda encontramos a

realidade de que eles(elas) estdo na escola para a socializacao.

Penso que a educacao precisa, urgentemente, de mudanc¢as emancipatérias, livres
da ideologia absolutista. Evidenciamos a sutileza em que as mudangas vao
acontecendo e retrocedendo para sustentar ainda o sistema produtivo, capitalista e
ideoldgico da exclusédo das pessoas com deficiéncia. Freire (1996, p. 126, grifos do
autor) notifica que a ideologia tem o poder de nos “miopizar e de nos ensurdecer”, e

mais:

A capacidade de nos amaciar que tem a ideologia nos faz as vezes
mansamente aceitar que a globalizacdo da economia é uma invencéo dela
mesma ou de um destino que ndo poderia se evitar, uma quase entidade
metafisica e ndo um momento do desenvolvimento econdmico submetido,
como toda producdo econdmica capitalista, a uma certa orientagcdo politica
ditada pelos interesses dos que detém o poder.

A exclusdo pode se manifestar de diferentes maneiras na escola. Essa temética é
desafiadora e necessita com urgéncia de ser tratada e viabilizada para um debate
publico. Entre tantas formas de excluir, a avaliacdo se constitui como um dos
instrumentos facilitadores para reforcar a condicdo do(a) aluno(a). Freire (1996, p.
116) ressalta que “Os sistemas de avaliacdo pedagdgica de alunos e de professores
vém se assumindo cada vez mais como discursos verticais, de cima para baixo, mas

insistindo em passar por democraticos”.

Ent&o, perguntamos: o que faz uma avaliagdo ser democratica e inclusiva? E nesse
sentido que se situa nossas inquietagdes. Nao com intuito de acharmos a solucéao do
problema, mas como um potencial canal de reflexdo e dialogo sobre a importancia
de um olhar legitimo sobre o(a) aluno(a) PAEE no contexto da avaliagdo, pois o
sentimento que temos é que a avaliagdo se configura mais como um instrumento de
exclusdo e separacdo do que como verificacdo de aprendizagem. Em muitos
momentos, 0 que vemos acontecer nas escolas é o que Freitas (2013, p. 55)
descreve: “Aguarda-se a chegada da avaliacdo como se ela andasse por motor
proprio e pudesse, ao chegar, confirmar com seus nimeros a presenca de um ‘corpo

estranho’ e verificar se a pessoa incluida esta dentro ou ndo”.

As préticas avaliativas adotadas nas escolas no passado e ainda hoje estdo baseadas em

medir o sucesso e 0 fracasso entre os(as) alunos(as), negando a individualidade e
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colocando cada vez mais a avaliacdo dentro de um padrédo, categorizando-0s como
estudantes abaixo da média e acima da média (HOFFMANN, 2005).

Incluir também esta no ato de avaliar, portanto € mais do que receber alunos(as)
com algum transtorno ou deficiéncia, € assisti-los(as) em toda a sua complexidade, é
Ihes dar o direito de serem avaliados(as) com equidade, com oportunidade de se

mostrar capaz, assim como os(as) outros(as) alunos(as).

Destarte, acessibilidade, cognicdo e avaliacdo devem constituir o processo de
escolarizagdo, como triade inclusiva para o sucesso da aprendizagem. Em Freitas
(2013, p. 58) vemos que “Ha muito mais empenho e diligéncia para resolver
problemas de acessibilidade ou para discutir estratégias de reabilitacdo do que para

enfrentar o fato que incluir demanda refazer a arte de escolarizar”.

Contudo, assegurar simplesmente o acesso do(a) aluno(a) PAEE a escola e nao
garantir sua permanéncia com qualidade no ensino torna-se ineficiente. Para Aguiar
(2015, p. 76-77):

A permanéncia serd um grande desafio a ser conquistado, pois o curriculo
escolar hegemdnico tem supremacia na escola e o poder de
selecionar/excluir aqueles que nele ndo se adaptam.

[...] Cabe destacar que esse movimento de garantia de acesso,
permanéncia e ensino para todos os cidaddos brasileiros foi fortalecido pela
Declaracdo Mundial de Educagédo para Todos (1990) — Declaracdo de
Jontiem —, que teve por finalidade essencial estabelecer principios,
diretrizes e marcos de acdo para que todas as 77 criancas do mundo
pudessem ter satisfeitas as “necessidades basicas de aprendizagem” e a
Declaracdo de Salamanca (1994) que postula pelo principio da inclusédo, ou
seja, que as criancas com deficiéncia, com altas habilidades/superdotacéo,
em situacdo de rua ou trabalhadoras, oriundas de populacdes remotas ou
némades, de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e de areas ou grupos
desfavorecidos ou marginais, estivessem, também, na escola.

A avaliacdo na perspectiva inclusiva responde por inUmeros aspectos: inclusédo do(a)
aluno(a) PAEE no contexto de aprendizagem com seus pares, valorizacdo de suas
potencialidades e elaboracdo de estratégias interventivas. Além disso, um de seus
aspectos mais importantes, ela evidencia ao professor de que forma esse(a)
aluno(a) PAEE aprende, bem como mostra os avangos ao longo das intervengoes.

Sobre esse contexto, Aguiar (2015, p. 80) afirma:

[...] os mestres deveriam considerar os resultados da verificagdo do
rendimento do aluno como um material importante para contextualiza¢éo do
professor e do préprio aluno, e ndo como dado para simples classificacao
do aluno, facilitando, assim, as estratégias didaticas pedagdgicas das aulas



53

posteriores, na escolha de conteddos a serem trabalhados na sequéncia e
conteddos a serem revisados.

O fato é que, quando o(a) estudante PAEE chega a escola, depara-se com um
territdrio muitas vezes despreparado para a inclusdo, onde o pensar esta voltado
para a deficiéncia da pessoa, nas diferencas que dividem os(as) alunos(as) em
“aptos e ndo aptos”. Essas concepcgbes e atitudes refletem o capacitismo'®, que,

segundo Camargo e Carvalho (2019, p. 619):

[...] consiste na crenga de que pessoas fisicamente aptas sdo superiores as
pessoas com deficiéncia. De uma maneira geral, parte-se da premissa de
gue pessoas com deficiéncia possuem um status de segunda classe, sendo
consideradas inferiores por seus pares sem deficiéncia, gerando atitudes
prejudiciais e comportamentos discriminatérios com base na deficiéncia,
independentemente de sua origem (fisica, intelectual, sensorial).

Avaliar de forma inclusiva é enfrentar a questdo do capacitismo de frente,
evidenciando o que “[...] os alunos séo capazes de aprender hoje e 0 que podemos
oferecer-lhes de melhor para que se desenvolvam em um ambiente rico e

verdadeiramente estimulador de suas potencialidades” (MANTOAN, 2015, p. 66).

Evidenciamos o capacitismo também nas avaliacbes dos(as) estudantes PAEE,
guando sdo, muitas vezes, retirados(as) da sala de aula no dia da avaliacdo. Essa
acao pressupbe o julgamento de que essa crianga ndo acompanha a turma,
reforcando o rétulo de incapaz perante os colegas. Quando se nega o direito
desse(a) aluno(a) de fazer uma avaliacédo simplesmente por achar que ele(ela) ndo &
capaz, nega-se a possibilidade de desenvolvimento, € ac&do discriminatoria e
segregadora. E importante lembrar que n&o é o(a) aluno(a) que precisa se adaptar a
escola, mas a escola é que necessita se ajustar ao(a) aluno(a) em suas

necessidades.

Perrenoud (1999, p. 14) ilustra muito bem o papel do professor avaliador com o de
um artesdo: “Quando um artesdo modela um objeto, ndo deixa de observar o
resultado para ajustar seus gestos e, se preciso for, corrigir o alvo [...]". Entdo, como

esta o olhar do professor na hora de avaliar?

O mais novo documento norteador para educacao basica, a Base Nacional Comum

Curricular (BNCC), com carater normativo e baseado na aprendizagem pela

15 Palavra que tem origem na lingua inglesa: ableism - unfair treatment of people because they have
a disability. Traduzida, quer dizer “tratamento injusto de pessoas porque sdo portadoras de
deficiéncia”. Disponivel em: https://dictionary.cambridge.org. Acesso em: 10 dez. 2020.


https://dictionary.cambridge.org/pt/dicionario/ingles/unfair
https://dictionary.cambridge.org/pt/dicionario/ingles/treatment
https://dictionary.cambridge.org/pt/dicionario/ingles/people
https://dictionary.cambridge.org/pt/dicionario/ingles/disability
https://dictionary.cambridge.org/
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competéncial® e pela habilidade, contempla orientacdes voltadas para as
expectativas da aprendizagem de todos, tentando diminuir as desigualdades entre
os diferentes grupos existentes na escola. Com isso, 0s sistemas e redes de ensino
e as instituicbes escolares devem se planejar com o foco na equidade, que
pressupde reconhecer que as necessidades dos(as) estudantes sdo diferentes
(BRASIL, 2017).

Um ponto que merece destaque na BNCC é que o documento atribui importancia ao
planejamento especifico com préticas pedagogicas voltadas para a inclusdo das
pessoas com deficiéncia, “[...] reconhecendo a necessidade de praticas pedagdgicas
inclusivas e de diferenciacdo curricular, conforme estabelecido na Lei Brasileira de
Incluséo da Pessoa com Deficiéncial””(BRASIL, 2017, p. 16).

Em contrapartida, ainda se encontra como um dos objetivos da BNCC a avaliagao
em larga escala com o enfoque nas Avalia¢des Internacionais da Organizagao para
a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), coordenadas pelo Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), (BRASIL, 2017). A finalidade dessas
avaliacbes ainda € medir o rendimento dos(as) estudantes e dos(as)
professores(as), como se a escola fosse uma maquina de gerar resultados, que

devem ser demonstrados em tabelas de notas no ranking entre as instituicdes.

O maior desafio € romper com divergéncias encontradas no contexto da educacéo,
principalmente quando se refere a avaliacdo. Interrogamos: como avaliar o(a)
aluno(a) em suas diferentes necessidades dentro do contexto escolar se as
avaliacdes subsidiadas pelo governo padronizam a avaliacdo dos(as) estudantes no

final de uma etapa com o objetivo de coloca-los(as) em uma tabela classificatoria?

N&o estamos aqui levantando bandeira contra a avaliagdo, mas nos colocando como
agente reflexivo, na busca da compreenséo da realidade. Freire (1996, p. 116) nos
confronta sobre a avaliagdo, considera que devemos “[...] resistir aos métodos

silenciadores com que ela vem sendo as vezes realizada”.

16 “Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisGes pedagdgicas devem estar orientadas
para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicacdo clara do que os alunos devem
‘saber’ (considerando a constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo,
do que devem ‘saber fazer’ [considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes
e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho]” (BRASIL, 2017, p. 13).

17 Lei n°® 13.146, de 6 de julho de 2015.
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Acreditamos que, se o resultado da avaliacdo de larga escala for usado com o
objetivo de modificacdo de praticas, formacdo de professores e elaboracdo de
estratégias para melhorar o trabalho daquela escola, terd atingido o real objetivo da
pratica avaliativa, de correcdo de rota na escolarizacdo. Ao contrario, como vemos
acontecer, a avaliacdo tem exclusivamente o intuito de classificar, excluir e deixar

ainda mais vulneravel a educacéao publica.

As efetivas condi¢cfes para a aprendizagem pressupdem acdes diagnoésticas na hora
de avaliar e, segundo Luckesi (1995, p. 7), essa avaliacdo pode exercer funcao
classificatoria e diagnostica:

Com a funcéo classificatoria, a avaliagdo constitui-se num instrumento
estatico e frenador do processo de crescimento; com a fungéo diagndstica,
ao contrario, ela constitui-se num momento dialético do processo de
avancar no desenvolvimento da acdo, do crescimento para autonomia, do
crescimento para a competéncia etc.

A avaliacdo deve ser aquela que vem acompanhada de intervencdo e de praticas
pedagogicas diferenciadas, com o intuito de alcancar a todos. Perrenoud (1999, p.

15) enfatiza:

Nenhum meédico se preocupa em classificar seus pacientes, do menos
doente ao mais gravemente atingido. Nem mesmo pensa em lhes
administrar um tratamento coletivo. Esfor¢a-se para determinar, para cada
um deles, um diagnostico individualizado, estabelecendo uma acéo
terapéutica sob medida. [...] as provas escolares tradicionais se revelam de
pouca utilidade, porque sdo essencialmente concebidas em vista mais do
desconto do que da analise dos erros, mais para classificagdo dos alunos
do que para a identificacdo do nivel de dominio de cada um.

Ora, permita-nos adentrarmos numa reflexdo bem realista do cotidiano da escola.
De fato, ndo € o(a) aluno(a) que ndo consegue realizar a prova, ao contrario, a prova
que nao foi acessivel a ele(ela). Se o(a) estudante com deficiéncia visual nao recebe
a prova de forma acessivel, ele(ela) ndo pode ser considerado(a) incapaz. Conforme
expde Mantoan (2015, p. 69):

[...] as escolas existem para formar as novas gerac¢des e ndo apenas alguns
de seus futuros membros, 0os mais capacitados e privilegiados.

Eis ai um grande desafio a ser enfrentado quando nos propomos a
reorganizar as escolas, cujo modelo e concepgdo sdo meritocraticos,
elitista, condutistas e baseados na transmissdo dos conhecimentos, néo
importando quanto estes possam ser acessiveis ou ndo aos alunos.
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A avaliacdo vai muito além do que apenas medir o conhecimento de alguém, € uma
relacdo social, que une o avaliador ao avaliado (PERRENOUD, 1999). Avaliar é
desvendar e descortinar a pedagogia do dialogo. E abandonar o ensino puramente
transmissivo e adotar a prética ativa, integradora, fora de uma hierarquia do saber
(MANTOAN, 2015). Nessa complexa relacdo, o professor precisa ter em mente 0
seu importante papel, para que nao transforme o ato de avaliar numa luta com

armas desiguais.

Nessa relacdo de poder que muitas vezes o avaliador exerce, o(a) aluno(a) se
posiciona como receptor(a) de conhecimento. Remetemo-nos a Freire (1996), que
utiliza o termo “educagao bancaria” para designar a relagao vertical do processo de
aprendizagem, limitando ao(a) aluno(a) apenas receber o conhecimento, sem ter
uma acdao reflexiva sobre o que estad sendo depositado. Dessa forma, Freire (1996,
p. 25) declara:

O necessario é que, subordinado, embora, a pratica “bancaria”, o educando
mantenha vivo em si 0 gosto da rebeldia que, agucando sua curiosidade e
estimulando sua capacidade de arriscar-se, de aventurar-se, de certa forma
0 “imuniza” contra o poder apassivador do bancarismo.

Assim sendo, como avaliar com equidade e de forma democratica o(a) aluno(a)
publico-alvo da educacdo especial? O desafio perpassa, em primeiro lugar, pela
formacao dos professores, que sdo pecas fundamentais para a pratica de uma
avaliacdo na perspectiva inclusiva, conforme expde Capellini (2018, p. 234): “O
professor € um profissional que deve estar sempre em formacdo para atender as
diferentes necessidades educacionais da atualidade”. Entendemos que essa
formacdo ndo se aplica somente ao professor da educacdo especial, mas a
todos(as) os(as) professores(as), caracterizando uma formacao do coletivo e no total
procedimento da inclusdo. Capellini (2018, p. 235) ainda completa:

[...] ha de se pensar em outros modelos de formacao inicial. Refletir sobre a
possibilidade de transformar o nosso processo e viver a busca da
diversidade e do respeito a pluralidade no nosso cotidiano docente, na
forma como nos relacionamos com 0s nossos alunos, na forma como
pensamos as nossas aulas, na forma como avaliamos, como lidamos com

0s preconceitos e paradigmas.

Em segundo lugar, compartihamos com a ideia de, urgentemente, mudarmos
nossas estratégias pedagogicas e, como consequéncia, a estratégia de avaliacao.

Ndo podemos mais utilizar exclusivamente instrumentos do século XIX para
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avaliarmos alunos(as) do século XXI. Em Luckesi (2014, p. 70), encontramos que “A
coleta de dados para a avaliacdo néo se faz por meio de ‘instrumentos de avaliacao’,
mas sim, através de recursos metodologicos de investigagdo”. Esses recursos tém

como finalidade desvelar a realidade do aprendizado.

O olhar para novas estratégias vai ao encontro do coletivo, um ajudando o outro. Um
habito extremamente (til e pouquissimo usado nas escolas € a ajuda mutua entre
os(as) alunos(as) durante as atividades em grupo na sala de aula (MANTOAN,
2015).

Entendemos que atividades, avaliacbes e estruturas precisam ser acessiveis as
necessidades de cada aluno(a). Ressaltamos que a avaliacdo ndo corresponde tao
somente a provas, mas a uma diversidade de estratégias que sdo capazes de
identificar o aprendizado. A construgdo de formas singulares de avaliacdo deve
despir-se do(a) aluno(a) modelo, de avaliagbes padronizadas e estritamente
individuais. Perrenoud (1999, p. 72) destaca: “Como se houvesse razdes para
pensar que as aprendizagens podem ser sincronizadas a ponto de, durante
exatamente o mesmo numero de horas ou de semanas e estritamente em paralelo,

os alunos aprenderem a mesma coisa’.

No ambito da sala de aula, a avaliacdo apresenta diferentes faces do mesmo
fendbmeno: a pratica tradicional, métrica e padronizada de verificar o contetdo, e a
avaliacdo adaptada para o PAEE, dividindo a turma em dois grupos: os da avaliagéo
tradicional x os da avaliacdo adaptada. Fica evidente o distanciamento da avaliacéo
na perspectiva inclusiva que busca o envolvimento de todos. E importante ressaltar
que a proposta de trabalhar a flexibilizacdo ou a adaptacdo da avaliacdo pode
representar o empobrecimento do curriculo, das metodologias e da propria
avaliacdo, assim como a utilizacdo da sala de recurso!®, que, se nao for bem
interpretada, configura-se como local de segregacdo. Tratar o(a) aluno(a) com
deficiéncia diferentemente dos demais, inclusive nas atividades e avalia¢des, nao é

inclusado, é capacitismo. Sobre o exposto, Mantoan (2015, p. 73) explica:

Ensinar a turma toda, sem exclusdes nem discriminacdes, exige dos
professores o compromisso de apresentar os conteldos curriculares aos

18 A sala de recurso multifuncional tem o objetivo de apoiar a organizacio e a oferta do atendimento
educacional especializado — AEE, prestado de forma complementar ou suplementar aos estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotacédo
matriculados em classes comuns do ensino regular, assegurando-lhes condi¢cdes de acesso,
participacdo e aprendizagem (BRASIL, 2010).
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alunos apoés estudo e atualizacdo de seus conhecimentos. [...] Além de
apresentar o contetdo curricular de forma abrangente, o professor tera que
criar, selecionar e apresentar a sua turma uma gama de atividades
diversificadas sobre esse conteldo.

A escola inclusiva nado se limita a uma sala especifica para auxiliar os(as) alunos(as)
PAEE em atendimento exclusivo, nem apenas a uma adaptacdo de prova, mas
envolve a organizacdo de um ambiente educacional rico e envolvente que estimule o
aprendizado de todos. Incluir o(a) aluno(a) PAEE é direcionar agBes cooperativas de
ajuda muatua em sala de aula, fazendo com que todos sintam-se pertencentes ao
grupo como sujeito ativo e capaz de aprender, diminuindo assim, como coloca

Perrenoud (1999), a desigualdade de aprendizagem.

E preciso avaliar para avancar no aprendizado, avaliar para levantar hipdteses,
avaliar para mudar a estratégia pedagogica. Enfim, avaliar e incluir sdo fenbmenos
gue devem mobilizar toda a comunidade escolar em prol da acessibilidade no ato de
aprender. Avaliar numa perspectiva inclusiva é um processo arduo que se inicia no
ato de remover as barreiras que impedem a democratizacdo da aprendizagem, bem
como na constante busca pela consonancia entre teoria e pratica. Avaliar numa

perspectiva inclusiva é resistir a marginalizacao e a excluséo velada nas escolas.

Avaliar e incluir se fazem na mais doce trajetéria do ser docente, sdo um ato de

amor, social e politico. Freire (1996, p. 142) nos inspira quando afirma:

[...] qguanto mais metodicamente rigoroso me torno na minha busca e na
minha docéncia, tanto mais alegre me sinto e esperangoso também. A
alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz parte do
processo da busca. E ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da
procura, fora da boniteza e da alegria.

Apesar de o tema inclusdo ser muito debatido nas escolas, ainda ha uma lacuna
muito grande entre a teoria e a pratica, além disso, quase ndo se abrange nas
discussdes que a avaliacdo é um possivel instrumento de incluso ou excluso. E na
diversidade dos(as) alunos(as) que conseguimos ver claramente o quanto a escola
precisa rever seu modo de pensar sobre as metodologias e as préaticas pedagodgicas.
Pensando nos instrumentos avaliativos: a prova padronizada exclui, a avaliagao

numa perspectiva inclusiva acolhe.

No entanto, sabemos que, por vezes, o(a) aluno(a) PAEE nao se insere nas praticas
pedagdgicas adotadas pela escola, o que o(a) leva ao fracasso escolar e a possivel
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evasao. Tomando por base o contexto historico que partilhamos ao longo do texto,
fomos nos dando conta de que o fracasso escolar, bem como o éxito, foram
determinados e medidos por padrdes elaborados pela prépria escola por meio das
avaliacdes e dos contetidos padronizados. E a escola que determina quem sera
fracassado ou quem serd vitorioso, dentro de uma métrica uniforme e comparativa.
Segundo Perrenoud (1999, p. 39), “A escola define o fracasso e o éxito de modo

univoco porque quer tomar, de maneira unilateral, decisdes legitimas”.

Tenta-se desatar o n6 complexo da avaliacdo ha anos e, no que diz respeito a
avaliacdo em uma perspectiva inclusiva para alunos(as) PAEE, o problema fica
ainda maior. Torna-se urgente, entdo, pensar a avaliacio em uma perspectiva
inclusiva considerando um processo de acolhimento, de instrumentos diagndsticos
que visam a intervencdo direcionada ao contexto do(a)estudante PAEE, sem
diminui-lo ou subestima-lo, mas reconhecendo o melhor dele, suas competéncias,

interesses e possibilidades.
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4 SOBRE PROFESSORES(AS) E SUAS AVALIACOES

Preambulo...

O texto a seguir emerge do decurso de nossa pesquisa e € baseado nas falas dos
professores envolvidos e suas praticas avaliativas com alunos(as) publico-alvo da
educacao especial. Para tal, consideramos relatos de nosso diario de campo para

desvelar a realidade cotidiana dos sujeitos participantes do estudo.

Por se tratar de um tema que evidencia a realidade e a vivéncia profissional, é
primordial sabermos quem ¢é esse(a) professor(a) inserido no contexto de nossa
pesquisa. Apoiados nas narrativas de Freire (1996), as quais nos motivam a
compreender que o ser humano nao deve se adaptar ao “mundo”, mas ser inserido
na “[...] posicdo de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito também da
Historia” (FREIRE, 1996, p. 54, grifo do autor), buscamos, entdo, descrever tomando

como base os instrumentos do método fenomenologico.

Para dialogar com o outro, precisamos dialogar conosco mesmos, num ato reflexivo
de duvidas, anseios e angustias que compdem nosso dia a dia enquanto
educadores(as). No movimento de descricdo da esséncia da nossa vivéncia,
pautamo-nos na fenomenologia que Forghieri (2019, p. 17) apresenta como uma
“ciéncia descritiva das esséncias da vivéncia” e na necessidade de refletirmos sobre

nossa vida cotidiana, para que desvele a existéncia de nossa consciéncia.

Minha profisséo é fruto de uma escolha alimentada pelo ato de transformar/modificar
a vida do(a) aluno(a) para a possibilidade de aprender. Enquanto professora, passei
por inimeras experiéncias. Dei aula para criancas, adolescentes, jovens e adultos, e
cada um desvelava um desafio especifico, mas considerava algo em comum: nao
era possivel adotar as mesmas metodologias e praticas pedagogicas com todos(as)
os(as) alunos(as) de forma padrdo. O cotidiano escolar, rico dessa diversidade, &
empobrecido pela dindmica padronizadora de conteddo, provas e organizacao

escolar e que pertence a uma macro-organizagao, um sistema educacional.

Por vezes, sentia-me incapaz de atuar com o(a) aluno(a) PAEE, pela incapacidade
de sair da mesmice tradicional dos contedudos aplicados em sala de aula,
preocupando-me em cumprir fielmente um cronograma. No entanto, convicta de que

pessoas ndo se encaixam dentro de padrfes pré-determinados e planejados por
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outras pessoas, decidi buscar alternativas para melhorar minha condicéo de ensinar.
Acredito que a escola precisa mudar sua maneira de ensinar e ndo o(a) aluno(a), a

sua maneira de aprender.

Pergunto, entdo: serd que temos consciéncia de que ndo é mais possivel tratar o
outro como diferente, mas compreender as diferencas como forma real da existéncia

desse sujeito no mundo?

Em nossos espacos escolares, sempre predominou o discurso do “normal” versus o
“anormal”, construindo o sentido de normalidade ideologicamente excludente. Nao
h& duvidas de que se faz necessaria a formacdo de toda a comunidade escolar,

problematizando o tema.

4.1 OS PROFESSORES, SEUS PRIMEIROS CONTATOS COM A ESCOLA E
SUAS REFLEXOES SOBRE INCLUSAO

O ser humano é constituido por suas historias e por fragmentos das histérias do
outro ao seu redor, constituindo seu existir no mundo. O fenomendlogo Edmund
Husserl usou a expressao “mundo-vida” para designar o mundo histérico e cultural
caracteristico do ser humano (BAIER; SANT'ANNA, 2020). Entdo, quem sao os
sujeitos que narraram suas histérias por meio de suas vivéncias desveladas em

nossas entrevistas?

Encontramos, nos professores participantes, caracteristicas que 0s tornam
produtores de conhecimento em seu “mundo-vida’. Tais conhecimentos e
experiéncias por eles vividos tornaram seus relatos ricos para a compreensdo do
processo inclusivo na avaliagdo. Nesse sentido, nomeamos cada um de acordo com
caracteristicas que entendemos como sendo a expressao interiorizada por nés

acerca de suas falas/posturas.

Para preservar a identidade de nossos entrevistados, chamaremos os professores
de Pardal, Helena e Xavier, atores de nossa pesquisa e sujeitos de nossa

compreensao do fenémeno.
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Designamos o nome do professor entrevistado como Pardal'®, fazendo alusédo ao
personagem famoso das historias em quadrinhos (HQs), um cientista que cria
artefatos para ajudar as pessoas, preocupa-se com o0 aprendizado de seus

sobrinhos e demonstra compaixao com 0s que o0 cercam.

Seu nome foi concebido a partir da premissa de que esse professor, consciente do
papel que exerce enquanto mediador da aprendizagem, direciona variadas
estratégias que possibilitam o envolvimento de todos(as) os(as) alunos(as) no ato de
aprender, no desenvolvimento da autonomia para o convivio em sociedade e no
contexto escolar, assim como identificamos no professor Pardal ficcional, que criava
artefatos para ajudar as pessoas. Durante a entrevista, o professor batia
enfaticamente com a mao na mesa quando falava que “A inclusédo ainda ndo € uma

prioridade nas escolas”.

Pardal relata que cresceu acompanhando sua mée, que era professora. Ajudava nas
atividades da escola na qual ela trabalhava. Participava das festas, ajudava nas
confeccles das atividades e eventos. Fez, no ensino médio, o curso de Magistério e,
posteriormente, Pedagogia, especializando-se em Educagédo Especial. Sua carreira
de professor iniciou-se na educacao infantil e, mais tarde, ingressou na rede publica
para trabalhar com alunos(as) publico-alvo da educacdo especial, especialmente

os(as) surdos(as).

Nossa segunda entrevistada é a professora Helena?, alusdo a personagem da
novela “Carrossel”. Nossa professora assumiu uma sala de aula da educagéao infantil
antes mesmo de terminar a graduacdo em Pedagogia, pois passou em concurso
publico em um municipio da Grande Vitéria. Helena declarou que, na época em que
fez o concurso, ndo era obrigatdrio o nivel superior para ingresso na rede municipal.
Fez especializacdo em educacao especial e, atualmente, atende os(as) alunos(as)

PAEE no segmento do ensino fundamental, séries iniciais e finais.

bY

Sua voz suave e acolhedora me remeteu a personagem da novela de minha
infancia/inicio da adolescéncia. Aparentemente timida, de poucas palavras,
demonstra compromisso pelos(as) alunos(as) que acompanha: “Eu gosto de

trabalhar com criancas especiais, e tento fazer o melhor”, declara.

19 Professor Pardal é um personagem de ficcdo, um garnisé antropomorfo criado em 1952 por Carl
Barks para a Walt Disney Company. Ele surgiu originalmente nos quadrinhos Disney como um amigo
do Pato Donald, do Tio Patinhas, dos Escoteiros-Mirins e de todos que se associam a eles.

20 personagem da telenovela mexicana “Carrossel”, dos anos 1980.



63

O ultimo professor, que chamaremos de Xavier?!, recebeu esse nome por nos
remeter ao famoso personagem das historias em quadrinhos (HQs) “X-Men”, cuja
luta principal era a igualdade, o mundo sem preconceitos e o0 respeito pelas
minorias. Formado em Pedagogia, é militante na causa da educacdo especial. J&
passou por varios setores da escola, acumulando uma vasta experiéncia no

processo de educar x incluir.

Da mesma forma que o personagem lutava por um mundo pacifico e de igualdade
entre humanos e mutantes, nosso entrevistado, em suas declaracdes e relatos,
demonstra a mesma aspiracdo em relacdo aos(as) seus(suas) alunos(as). Sua
trajetéria profissional, construida por experiéncias das redes particular, municipal e
estadual, trouxe vivéncias da pratica pedagdgica que o direcionou a cargos de

coordenacao dentro do municipio, no setor da educagéo especial.

Os professores mencionados compartilham ideias que vdo ao encontro de uma
escola inclusiva. Asseguram que a inclusdo s6 acontece com a imbricacdo das
praticas pedagdgicas, das acdes governamentais e do trabalho coletivo que envolve

escola e familia.

4.1.1 Os primeiros contatos e reflexdes sobre incluséo escolar

O inicio da jornada de qualquer professor(a) € marcado por limitacbes, como a falta
de dominio de contelddo, a insuficiéncia de recursos materiais e as dificuldades
vinculadas ao saber didatico, pedagogico e relacional. Adicionalmente, podemos
citar a inexperiéncia, as dificuldades em se incluir no grupo de professores(as) (ja
existente na escola) e, por vezes, a falta de confianca da familia no(a) professor(a)
novato(a) aumenta os desafios dessa jornada inicial docente. Porém, somente com
0 exercicio e o entendimento de sua vivéncia é que o(a) professor(a) podera
confrontar a realidade.

Citando Martins (1993), Capellini (2018, p. 224) expde que “[...] os saberes dos
professores sdo gerados na pratica, no seu exercicio profissional e esses saberes
representam uma didatica pratica. Se captados e sistematizados teoricamente,

podem contribuir com novas praticas”.

2! personagem de quadrinhos da série “X-Men”, criado por Stan Lee e Jack Kirby.
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Freire (1996, p. 38-39) ainda contribui em relacdo a pratica e a formacédo docente
iniciante:
[...] é fundamental que, na pratica da formagdo docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo é presente dos deuses
nem se acha nos guias de professores que iluminados intelectuais
escrevem desde o centro do poder, mas pelo contrario, o pensar certo que

supera o0 ingénuo tem que ser produzido pelo préprio aprendiz em
comunhao com o professor formador.

Dessa forma, ouvimos dos professores entrevistados como foi esse primeiro contato
com os(as) alunos(as) no cotidiano escolar, suas frustragbes ou encantamentos. O

professor Pardal relata:

Eu trabalhava com uma turminha de Educacao Infantil, foi muito desafiador!
Ja entrei no antigo grupinho V, que era de alfabetizacdo. Foi muito
desafiador, mas era uma escola que me proporcionava condi¢cdes de
trabalho, aprendi muito, muito mesmo!

Sobre o trabalho do(a) professor(a), Paulo Freire (1996, p. 68) contribui para nosso
melhor entendimento: “Como professor preciso me mover com clareza na minha
pratica. Preciso conhecer as diferentes dimensdes que caracterizam a esséncia da

pratica, o que me pode tornar mais seguro no meu préprio desempenho”.

Pardal ainda completa que, nesse momento, contou com professores mais
experientes ao seu lado, dando o suporte necessario para sua adaptacdo. Em nosso
entender, baseados em Freire (1996), o aprender precede o ensinar. Ninguém
chega pronto, € um processo para alcancar o conhecimento e coloca-lo em pratica.
O professor Pardal recebeu apoio dos mais experientes, tornando o enfrentamento

menos pesado.

Ja a professora Helena, que também iniciou a carreira na educacao infantil, relata-
nos: “Foi dificil porque na época nado tinha material, entdo vocé tinha que se
desdobrar, ndo tinha historias, ndo tinha material pedagdgico para trabalhar e tive
pouco apoio da pedagoga’. Capellini (2018, p. 13) aponta a importancia da

cooperac&o no contexto escolar:

A cooperagdo € provavelmente a caracteristica mais genuinamente
humana, a que realmente nos separa de outras espécies de animais. De
fato, foi principalmente a cooperacdo que permitiu a espécie humana
sobreviver entre outras espécies. [...] Entdo, porque serd que as escolas,
sobretudo as nossas, continuam com praticas pedagodgicas que nao
valorizam a coopera¢éo?
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Quanto a essa vivéncia inicial, o professor Xavier descreve:

A primeira vez que eu entrei numa sala de aula foi numa escola do Estado.
Eu cheguei nessa escola, e os efetivos ja tinham escolhido suas turmas e
alunos. Ai tinha um grupo de criangas num auditorio, e a diretora falou
comigo assim: “pois é... ja escolheram todas as turmas e sobraram esses”.
Eram os alunos defasados, mas néo se falavam ainda em incluséo.

E completa:

Essa turma foi para mim a melhor coisa que me aconteceu! Olha eu aprendi
tanto com eles, mas tanto... Eu precisava de ajuda, eram 30 alunos, e além
de buscar leituras, eu fui buscar ajuda com uma professora de educacéo
fisica. Eu nunca vou esquecer essa professora, porque ela foi uma parceira,
por isso que hoje eu defendo também muito o trabalho colaborativo, ele é
fantastico, ele faz com que tudo se torne mais leve, menos pesado pra
todos!

Assim como a professora Helena, Xavier iniciou o trabalho no cotidiano escolar ja
com desafios inerentes a profissdo, mas que, se fossem pensados em conjunto com
a equipe, diminuiriam os impactos de quem chega a escola em inicio de carreira.
Precisamos deixar de lado a ideia de que a préatica docente € um manual pronto,
com planejamentos repetitivos e cronometrados. Existem desafios que ndo sédo

contemplados nos planejamentos, emergem do cotidiano da sala de aula.

Por isso, faz-se necessario refletir sobre essa cultura escolar, a qual alimenta
crencas, valores e habitos que influenciam a forma de agir de professores e gestores
escolares, criando barreiras e desafios no processo de aprendizagem dos(as)
alunos(as). E importante instigar os professores a uma “[...] reflexdo constante, pois
€ a partir dai que novas acdes podem ser pensadas e a pratica pedagogica
modificada” (CAPELLINI, 2018, p. 238).

O cotidiano escolar é marcado por ser um lugar que propaga a ideia de
padronizacdo (BIANCHETTI, 1998). Desde o horario de entrada e saida, a
disposicdo da sala, até a divisdo das disciplinas, o cotidiano escolar segue um

padréo, tendo como referencial a normalidade como parametro.

Essa padronizagédo implica um modelo ideal de aluno(a). Nessa complexidade da
rotina escolar, somos empurrados e pressionados enquanto professores(as) a fazer
a maquina da educacédo girar, dando resultados a qualquer custo, cumprindo um

cronograma que, muitas vezes, ndo acolhe a todos no processo de aprendizagem. E
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na escola que as diferencas eclodem, no entanto essas diferencas nao sao tratadas

explicitamente com a devida atencéo.

Apesar disso, expressa Capellini (2018, p. 140):

A construgdo de uma escola mais inclusiva, democréatica e plural que
ofereca acesso, permanéncia e qualidade de ensino ainda esta por fazer.
N&do obstante esse sistema escolar desejado em &ambito “macro” é
constituido por escolas que, por sua vez, é constituida de salas de aula
“micro” que com sua singularidade, muitas vezes no seu dia-a-dia grita por
socorro. Socorre, erra, acerta, experimenta um novo jeito de fazer
educacdo, tentando se aproximar ou até se distanciando do sistema tao
desejado.

Nesse contexto, no decorrer de nossa entrevista, perguntamos como seria 0
cotidiano do(a) professor(a) de educacao especial, suas vivéncias diarias com os(as)
alunos(as) PAEE. De acordo com a professora Helena, “O professor de educacao
especial esta ali do lado do aluno, seu tempo ali € s6 para ele, é s6 para ver as

especificidades dele, o que ele esta precisando, o que vocé vai poder oferecer para

ele”.

Ja o professor Pardal narra que:

Eu fico dentro da sala de aula com toda a turma, mas em atendimento com
um aluno, no méaximo duas crian¢gas. Eu trabalho especificamente na
surdez, quando a crianca ela é sé surda, € muito tranquilo, quando tem
outro comprometimento ai requer um cuidado maior.

Compreendemos em Capellini (2018, p. 63) que:

Atender o aluno individualmente pode ser uma estratégia importante para
promover adaptacdes e facilitar a participacdo deste, isso ndo torna uma
acdo que deponha contra a implementacdo da educacdo inclusiva. [...].
Entretanto, a atencao individualizada, como estratégia isolada, nem sempre
alcanca resultados esperados, jA que os professores podem fornecer
atencdo individual para o estudante, desenvolvendo atividades que nao
apresentem nenhuma relagado com o curriculo da sala.

Imersos nos depoimentos relatados anteriormente, indagamos: como se da a
relacdo entre professor(a) e aluno(a) PAEE frente aos desafios encontrados na
dindmica do espaco escolar, levando-se em conta a inclusdo? Assim respondeu o

professor Pardal:

O grande desafio ndo € em si a crianc¢a, é 0o contexto mesmo, e ndo sao as
outras criancas também porque crianca é muito facil de incluir de aceitar, de
respeitar, 0 maior desafio esta realmente na escola, € mobilizar os outros
professores para que se sintam professores daquela crianca, que busque
dar uma aula que seja realmente acessivel pra aquela crianga.



67

Por sua vez, conta a professora Helena:

Olha eu vejo que tem muito professor que é aberto a inclusao, ele esta ali,
ele quer incluir, s6 que assim, tém muitos ainda que esquecem daquele
aluno, dizem: - “professora seu aluno ta ali 6h”, é aluno da professora de
educacédo especial e da estagiaria. Ele ndo tem compromisso com aquele
aluno. Tem muito professor assim ainda, e isso € uma barreira enorme que
a gente tem que vencer, porque se ele esta ali na sala, é aluno dele
também, entdo ele tem que intervir, ele tem que ajudar a desenvolver
aprendizagem daquele aluno, ele é responsavel por aquele aluno também,
n&o so6 ele, como toda a escola.

Os relatos evidenciam, mais uma vez, a pratica social da separacao/segregacao,
marcando de forma evidente as diferencas entre os(as) alunos(as). Na posicéo de
professora, convergimos com Paulo Freire (1996, p. 133) na afirmacdo de que, “No
exercicio critico da minha resisténcia ao poder manhoso da ideologia, vou gerando
certas qualidades que véo virando sabedoria indispensavel a minha pratica

docente”.

O professor Xavier expressa que a inclusdo deve acontecer para todos e que a
(in)disciplina, dificuldade que muitos(as) professores(as) enfrentam em sala de aula,
€ uma questdo de inclusdo também, pois o(a) aluno(a) indisciplinado(a), segundo

ele, esta pedindo ajuda:

Nas escolas onde eu passo e eu ja passei, eu as vezes ouvia assim: “eu
nao quero esse menino, esse menino & muito atentado”.[...] eu costumo
dizer que quando vocé encontra um aluno nesse nivel ai, ele esta pedindo
socorro, entdo eu costumo conversar muito, pra conseguir alcancar de fato
esse cidaddo ou essa cidadd, para entender o porqué desse
comportamento. Tem uma razao, seja ela qual for, mas existe.

O cotidiano escolar € cercado de dilemas, constituindo-se em um microespaco que
reflete 0 que acontece na sociedade: preconceito racial, exclusdao do “diferente”,
segregacdo de grupos minoritarios e uma insistente padronizacdo do ensino em

busca de um padr&o de “aluno(a) ideal”.

Para Mantoan (2015, p. 23-24):

Os sistemas escolares relutam muito em mudar de dire¢c@o porque também
estéo organizados em um pensamento que recorta a realidade, que permite
dividir os alunos em normais e com deficiéncia, as modalidades de ensino
em regular e especial, os professores em especialistas nesse e naquele
assunto. A l6gica dessa organizacdo € marcada por uma visao determinista,
mecanicista, formalista, reducionista, proprio do pensamento cientifico
moderno, que ignora o subjetivo, o afetivo, o criador — sem os quais € dificil
romper com o velho modelo escolar e produzir a reviravolta que a inclusdo
impoe.
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Existe uma dissemelhanca entre a teoria da incluséo e o que realmente € executado
na escola. A incompreensao de professores(as) de que a inclusdo nao é tarefa
apenas do(a) docente de educacdo especial alimenta disparidades constituidas
entre 0os que desejam incluir contra os que nao acreditam na inclusdo. Nessa

perspectiva, Capellini (2018, p. 226) nos faz refletir que:

[...] vivemos um novo paradigma que so veio refor¢ar que este modelo de
escola, com sua estrutura e organizacdo ndo atende a demanda da
contemporaneidade. Portanto, acredito, ndo de forma mais roméantica como
outrora acreditei, mas sim consciente e responsavel, que a inclusdo escolar
visa a melhoria das escolas, tanto em relacdo ao corpo docente como aos
estudantes, e que aqueles que seriamente vestem a camisa da educacédo e
estdo no cotidiano escolar inquietos, desestruturados, foram assim como
eu, tirados da zona de conforto.

Nesse sentido, precisamos descortinar a avaliagdo inclusiva, na qual ainda existe
uma relacdo conflituosa, despreparada e excludente por parte do sistema

educacional.

Por fim, com as falas de Pardal, Helena e Xavier, foi possivel compreender que suas
narrativas, frutos de vivéncias, tornam-nos produtores de conhecimento e sujeitos de
suas acoes, dentro do contexto histérico-social em que estdo inseridos. Com isso,
ampliam seus conhecimentos e desvelam a inclusdo segundo o viés cooperativo,
acreditando no encontro de ideias/anseios da comunidade escolar e da familia, em
busca de ac¢bes publicas que oportunizem condi¢des para a incluséo de todos.



69

5 UMA FENOMENOLOGIA AVALIATIVA A PARTIR DAS NARRATIVAS DOS
PROFESSORES

Pensar e compreender a avaliacdo inclusiva dentro do espago-tempo da escola nos
remete a importancia da escuta empatica (ROGERS, 1997). A condi¢do de pensar
que o problema do(a) aluno(a) também pode ser o “meu problema” contribui para a
edificacdo de uma “empatia pedagogica’? que precisamos construir em nossas

escolas.

Perceber-me dentro da sala de aula com o desafio de avaliar sem excluir, comparar
ou padronizar me instigou ao desejo de compreender sobre a avaliacdo numa
perspectiva inclusiva. Pelos caminhos da fenomenologia, refletimos sobre a
experiéncia vivida, tanto minha quanto dos profissionais envolvidos na pesquisa.
Pois, segundo Forghieri (2019, p. 15), “E necessario refletir sobre nossa vida

cotidiana, para que se revele a existéncia de nossa consciéncia”.

Assim, para compreender o que foi registrado em nosso diario de campo, relatamos
as vivéncias dos professores relativas a avaliagdo inclusiva dos(as) alunos(as)
PAEE. Com o intuito de desvelar as vivéncias descritas no diario de campo e
apresentar compreensdes sobre a fenomenologia do vivido, construimos esta secao

com a imbricacgdo entre descricao e versoes de sentido (VS) (AMATUZZI, 2010).

5.1 SENTIDOS/SENTIDOS DE PROFESSORES SOBRE A AVALIACAO

Em um cenario de escuta, o que mais ouvimos foram fragilidades que ainda
encontramos nas instituicdes educativas: “A escola tem uma visdo meio de robotizar,
né? Como se todo mundo tivesse que aprender igual, do mesmo jeito, na mesma

hora”, relatou o professor Pardal.

O termo “robotizar” usado pelo professor nos leva a reflexdo acerca dos sentidos

que essa palavra imprime. Dentre eles: comportamento automatico, programado,

22 Termo usado por nos para designar a compreensdo do problema do outro, o ato de se colocar no
lugar de sujeito sensivel, numa relacdo mitua de troca e aprendizado no contexto escolar.
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sistematizado, com normas e planejamentos imdéveis e indistintos. Dessa forma, a

“robotizagao” nao possibilita a liberdade, a criatividade e a inclusao.

De acordo com Oliveira, Rodrigues e Jesus (2017, p. 196):

[...] percebe-se que a escola, ao impor uma Unica norma para todos os
alunos esquece-se de que ela é formada por uma representacéo fidedigna
da sociedade, ou seja, assim como a sociedade, a escola é composta por
uma diversidade de vidas, diversidade esta que, antes de tudo, é benéfica
pelo fato de proporcionar a diferenciagdo de ag¢des, a multiplicidade de
caracteristicas e possibilidade de nos apropriarmos de caracteristicas
proprias de outros seres humanos, para assim construirmos nossa
identidade, nossa subjetividade.

A multiplicidade das caracteristicas torna o ser humano complexo e surpreendente.
Uma escola que se propde ser inclusiva precisa compreender o(a) aluno(a) em suas

peculiaridades e inter-relacoes.

Freire (1996) nos confronta sobre a preocupacdo com a natureza humana, a
compreensao do homem e da mulher fazedores de histéria por meio de suas agdes.
O educador nos adverte sobre a necessidade de assumirmos uma postura vigilante

contra qualquer prética de desumanizacao (FREIRE, 1996).

Nesse contexto, vemos em Mantoan (2015, p. 58-59) que:

Nés, professores, temos que retomar o poder da escola, que deve ser
exercido pelas méos dos que fazem de fato a educacao acontecer. Temos
gue combater a descrenca e o pessimismo dos acomodados e mostrar que
a inclusdo é uma grande oportunidade para que os alunos, pais e
educadores demonstrem as suas competéncias, 0s seus poderes e as suas
responsabilidades educacionais. E inegavel que as ferramentas estdo ai
para que as mudangcas acontecam e reinventemos a escola,
“desconstruindo” a maquina obsoleta que a dinamiza, os conceitos sobre 0s
quais ela se fundamenta, os pilares tedrico-metodoldgicos em que ela se
sustenta.

Desconstruir essa maquina e reinventar a escola perpassa por mudancas que dizem
respeito, principalmente, ao compromisso ético da comunidade escolar, que tem a
visdo de homogeneizar o(a) aluno(a) em seu contexto comportamental e cognitivo

dentro de um espaco-tempo.

Importante ressaltar sobre a necessidade de investimento na formacédo de
professores(as). Observamos, em um dos relatos do professor Xavier, critica sobre a
homogeneizagao: “Ninguém é igual a ninguém, entdo eu ndo posso querer que O
aluno X seja igual ao aluno Y”. Desse modo, compreendemos nessa fala a indicacéo

de que o(a) educador(a) necessita de um exercicio de empatia que potencialize um
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olhar sensivel, compreendendo as necessidades do(a) estudante e o(a) apoiando
em suas singularidades (CAPELLINI, 2018).

Por essa via, e num contexto de avaliacdo, entendemos que nado é possivel avaliar
sem compreender e considerar singularidades. Nesse sentido, Hoffmann (2005, p.
20) considera que:
[...] poucos sobrevivem a furia avassaladora da comparagao, resultando na
perversidade de uma escola seletiva e excludente, e perigosamente

monétona pela sua incapacidade de valorizar as ricas experiéncias de vida
e diferentes formas de pensar de muitas criancas e jovens diferentes.

Muitos processos avaliativos fundamentam-se no dominio exclusivo de conteudos,
tratando a todos de forma padronizada e hegeménica. Hoffmann (2005, p. 20)
compreende que “Muitos testes formais sao planejados para mascarar as diferengas

entre os individuos ao invés de elicia-las”.

Capellini (2018, p. 242) acrescenta:

Os processos de organizacdo e gestdo das escolas, os resultados das
avaliacbes internas e externas, a modificacdo de curriculos, os modernos
equipamentos- todos sdo fatores imprescindiveis para promover a
gualidade, mas devem ser considerados como meios, ndo como fins, ja que
as escolas existem para que os alunos aprendam.

A reflexdo acerca da avaliacdo dos(as) alunos(as) PAEE fomenta a necessidade de
lidarmos com o ato de avaliar de forma holistica, com o objetivo de alcancar o(a)
aluno(a) em sua totalidade, como um ser social e histérico, marcado por
experiéncias significativas e existencialmente em movimento (FORGHIERI, 2019).
Pode-se dizer que esse movimento se constitui na aprendizagem diaria, num
constante aprender e desaprender que a vida nos possibilita para construir nossos

conhecimentos.

A relagdo complexa entre avaliar e incluir esta intrinsecamente ligada a padrbes da
sociedade que se refletem na escola. Dessa forma, é indispensavel pensar acerca
do papel da avaliacdo nesse local, uma vez que é nesse espago que o(a) aluno(a)
constréi suas concepc¢des de grupo, diversidade e diferenca. Portanto, exercendo
seu papel social, a escola precisa assumir a responsabilidade na construcdo do

dialogo em consonancia com as necessidades da comunidade.

Conforme afirma Capellini (2018, p. 39):
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Embora a Educacdo Inclusiva venha promovendo avancos, a Educacao
para Todos ainda esta longe da maioria das escolas publicas e até mesmo
privadas! Fica entdo o desejo de que, brevemente, as leis do nosso pais —
relativas a escolarizacdo dos Epaee, inspiradas em diferentes marcos,
nacionais e internacionais- sejam cada vez mais materializadas como vida
no cotidiano de cada escola publica. Embora isso possa parecer utopia,
acredita-se que o trabalho e as pequenas a¢des no cotidiano profissional e
pessoal de cada um, pode aproximar todo o contexto atual da escola
publica da efetivacao dessas leis na vida de cada estudante.

Concernente a esse contexto, podemos encontrar, no Decreto n° 3.956, de 8 de
outubro de 2001, resultado da “Convencado Interamericana para a Eliminagdo de
Todas as Formas de Discriminagdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia”,

que:

[...] as pessoas portadoras de deficiéncia tém os mesmos direitos humanos
e liberdades fundamentais que outras pessoas e que estes direitos,
inclusive o direito de ndo ser submetidas a discriminacdo com base na
deficiéncia, emanam da dignidade e da igualdade que sé&o inerentes a todo
ser humano (BRASIL, 2001b).

Partindo do pressuposto que o ser humano deve ser tratado com 0s mesmos
direitos, € inaceitavel que existam professores(as) que acreditem que o(a) aluno(a)

PAEE “é um ser diferente” e que precisa de um(a) professor(a) especifico(a).

E comum ouvirmos que o(a) professor(a) de educagdo especial “precisa dar conta”
do(a) aluno(a) PAEE e que deve resolver os problemas relacionados a ele(ela). A

professora Helena desabafa:

O professor ja chega de outra escola correndo, as vezes vai pegar as provas,
ou pede a pedagoga para xerocar, ai eu ndo tenho acesso ao contetido que
vai ser dado para o aluno, e tenho que pegar la na hora para poder ver o que
ta sendo dado e as vezes tem alguma questéo ali que tem que ser adaptada,
as vezes a crianca tem dificuldade para escrever.

O relato da professora revela que a avaliagdo nao foi pensada no coletivo, na
integracdo de todos(as) os(as) alunos(as) no processo, mas como um preé-
julgamento, trazendo a tona a confirmacéo do descaso com 0 processo avaliativo
do(a) aluno(a) PAEE. Nesse sentido, “A avaliacdo é sempre muito mais do que uma
medida. E uma representacdo, construida por alguém, do valor escolar ou intelectual
de outro individuo” (PERRENOUD, 1999, p. 57).

Apesar de todo avanco das politicas publicas referentes a inclusdo, ainda

carregamos a ideia de que escola boa é aquela que prioriza o conteudo e a
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avaliacdo sistematica e que apresenta bons resultados. Mantoan (2015, p. 64)
relata: “Nao se pode encaixar um projeto novo, como € o caso da inclusdo, em uma
velha matriz de concepcdo escolar. Dai a necessidade de recriar o modelo

educacional vigente”.

Avaliar e incluir partem do fato de que os(as) alunos(as) aprendem de acordo com
seus interesses, capacidades e especificidades. E preciso despertar no(a) estudante
a busca pelo aprender, desenvolvendo estratégias que supram suas dificuldades e
limitagBes. A avaliacdo, portanto, servird como base diagnostica para a elaboragéo
dessas novas estratégias pedagogicas. Mantoan (2015, p. 75) defende que “A
avaliacdo constitui mais um desafio ao aperfeicoamento do ensino. Recompd-la em
seus fins para se alinhar a um ensino inclusivo diminuird substancialmente o nimero

de alunos excluidos”.

Avaliar e incluir pressupdem atender as especificidades fugindo de padrées. O
professor Pardal pontuou de forma bem incisiva a preocupagcdo com a avaliacao
dos(as) alunos(as) PAEE e a elaboracdo de um plano de vivéncia e de estratégias
para o aprendizado: “Muitas vezes quando vocé procura algum professor para isso,
falam: - Ah depois a gente vé, porque estou ocupado. Assim, sao raras as vezes que
o aluno especial esta realmente no quadro das preocupacdes e das prioridades das

pessoas”.

O recorte na fala do professor “Ah depois a gente vé, porque estou ocupado” reflete

bem a realidade, o carater e o enfoque que alguns profissionais atribuem a incluséo.
Encontramos em Freire (1996, p. 94-95) o relato sobre a pratica educativa e a

responsabilidade profissional:

Posso saber pedagogia, biologia como astronomia, posso cuidar da terra
COmO posSsO navegar. Sou gente. Sei que ignoro e sei que sei. Por isso,
tanto posso saber o que ainda ndo sei como posso saber melhor o que ja
sei. E saberei melhor e mais autenticamente quanto mais eficazmente
construa minha autonomia em respeito a [sic] dos outros. Ensinar e,
enquanto ensino, testemunhar aos alunos o quanto me é fundamental
respeita-los e respeitar-me sdo tarefas que jamais dicotomizei. [...] Quanto
mais penso sobre a pratica educativa, reconhecendo a responsabilidade
gue ela exige de nds, tanto mais me convencgo do dever nosso de lutar no
sentido de que ela seja realmente respeitada.

Em nosso cenario educacional, pouco se dialoga sobre o contexto ideal para que

cada crianga aprenda e se desenvolva da melhor maneira. Esperamos muito pelo
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sistema e ficamos estagnados no processo e na problematizacdo, com isso
deixamos de lado a elaboracéo e o planejamento de estratégias para a construcao

de uma escola inclusiva.

A avaliagdo do(a) aluno(a) PAEE deve ser centrada no alcance efetivo da
aprendizagem. Uma avaliacdo bem elaborada, com o objetivo de nortear as
proximas acdes pedagogicas, contribui para o avanco do(a) estudante e promove

mudancas de atitudes discriminatérias.

Refletindo sobre o que nos apresentou o professor Pardal e baseando no ensejo de
estabelecimento de uma “vivéncia pré-reflexiva”, que tem o intuito de esclarecer um
problema que surge na vivéncia cotidiana (FORGHIERI, 2019), apropriamo-nos da
expressao usada pelo entrevistado: “Sao raras as vezes que o0 aluno especial esta
realmente no quadro das preocupagdes e das prioridades das pessoas”. Sera que a
inclusdo, no sentido amplo e real da palavra, é prioridade em nosso contexto

escolar?

O acolhimento pedagoégico € fundamental para todos(as) os(as) alunos(as), sem
distincdo de raca, credo ou aspectos fisicos. Contudo, a utilizacdo de préticas
avaliativas com o intuito de “facilitar sua vida escolar’ ndo € inclusao. Por mais que o
debate sobre avaliacdo tenha alcancado niveis maiores nas discussodes/reflexdes,

ainda, segundo Esteban (2000, p. 3):

O processo avaliativo esta estruturado pelas ideias de homogeneidade,
linearidade, previsibilidade, sendo uma das praticas centrais nos processos
escolares para disciplinarizar o conhecimento, disciplinar e hierarquizar os
sujeitos, prever e homogeneizar resultados e processos dando informacdes
que permitem ordenar diversas outras praticas cotidianas, atos que
pretendem garantir, pela uniformidade dos parédmetros e dos resultados, a
gualidade da dinamica pedagdgica.

O processo avaliativo que tem como objetivo incluir a todos exerce a via de mao
dupla entre reflexdo e acéo, entendo que a avaliacdo nao deve ser certificativa, mas
impulsionadora da aprendizagem, enquanto reflexdo sobre esta Ultima
(HOFFMANN, 2005).

Alguns(algumas) professores(as) ainda compreendem a educacao inclusiva apenas
como ato de acolhimento e socializagdo escolar, além de considerarem fundamental
ter disponivel na escola uma sala de recurso ou sala de apoio com muitos materiais

para o “atendimento” do(a) aluno(a) PAEE por um(a) professor(a) especialista.
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Pelo entendimento de que o(a) estudante PAEE esta na escola apenas para a
socializacdo, o interesse em avalia-lo fica em segundo plano. Como consequéncia,
esse(a) aluno(a) vai sendo avancado para 0os anos subsequentes sem ter o direito

de saber o quanto evoluiu ou poderia ter evoluido. A professora Helena relata que:

[...] uma aluna que tinha sindrome de Down, e estava no 6° ano nao era
alfabetizada, ndo acompanhava a turma. Ela foi passando, porque ndo pode
reter o aluno né?! Ai ela sé foi passando, passando e estava ho 6° ano sem
ser alfabetizada. Tivemos que fazer um trabalho totalmente diferente,
focamos em alfabetizar.

Observamos na fala da professora uma inclusao “simulada realizada com discente”.
Ou seja: que nao valoriza, potencializa e individualiza os processos avaliativos de
forma a contemplar as especificidades da aluna. E a provavel consequéncia, em
muitos casos (dessa simulacdo), € a do fracasso escolar. Mantoan (2015, p. 32)
explica:

[...] pretende-se resolver a situacdo com a¢des que ndo recorrem a outros
meios, ndo buscam novas saidas nem vao a fundo nas causas geradoras
do fracasso escolar. Esse fracasso continua sendo do aluno, pois a escola
reluta em admiti-lo como seu. A inclusdo total e irrestrita € uma
oportunidade pra reverter a situacdo da maioria de nossas escolas, as quais
atribuem aos alunos as deficiéncias que sédo do proprio ensino ministrado
por elas.

Acrescentamos ainda que, segundo a autora:

N&o podemos esquecer que nosso passado recente revela uma histéria de
exclusdo escolar das pessoas com deficiéncia. Por muitas décadas,
alegando-se incapacidade dos estudantes com deficiéncia de acompanhar os
demais alunos, manteve-se a pratica de segregacdo, reforcada pelo
paradigma da normalizacdo (MANTOAN, 2015, p. 10).

Entendemos que mudangas precisam acontecer no contexto nacional sobre a
avaliacdo dos(as) alunos(as). Historicamente, tem-se priorizado a massificagdo e a
uniformizagdo do saber por meio do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica
(Saeb). Dessa forma, perguntamos aos professores sobre as avaliacfes externas
para o(a) aluno(a) PAEE, se haviam adaptacdes para as especificidades desses(as)
alunos(as). As respostas foram: “Entdo... ndo tem. N&o tem adaptagdo, ndo tem
adequacdao!” (professora Helena) e “Ndo vem uma prova adaptada pra eles, eu

sempre questiono isso, mas nunca tive um retorno” (professor Pardal).
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Com o atual perfil avaliativo brasileiro, a inclusdo tem ficado a margem, e as
desigualdades aumentam vertiginosamente. Sendo assim, os critérios de avaliacao
precisam ser reorganizados, a fim de cumprir a igualdade de direito previsto na

constituicdo, conforme alerta Mantoan (2015). A autora também evidencia que:

Uma das maiores barreiras para mudar a educacdo é a auséncia de
desafios, ou melhor a neutralizacdo de todos os desequilibrios que eles
possam provocar na nossa velha forma de ensinar. E por incrivel que
pareca, essa neutralizacdo vem do proprio sistema educacional que se
propde a fazer mudancas, que esta investindo na inovacéo, nas formas de
ensino para melhorar a sua qualidade (MANTOAN, 2015, p. 54).

Desse modo, isentar o(a) aluno(a) PAEE de ser avaliado(a) significa segregacéo,
tira-se dele(a) o direito de participar de todo o processo que envolve o sistema
educativo. Assim como avaliar qualquer aluno(a) em uma unica prova no final de um

ciclo (como se faz no Saeb) néo evidencia de forma fidedigna o real aprendizado.

Esse sistema de avaliagdo, tanto para os(as) estudantes PAEE quanto para o0s
outros(as) alunos(as), ndo leva em conta fatores cruciais que representam a
realidade da comunidade escolar: aspecto social, processos de ensino, problemas

familiares, entre outros, que influenciardo no éxito da avaliacéo.

Para Perrenoud (1999, p. 27):

[...] as avaliagbes ndo tém o mesmo peso nos julgamentos de éxito ou
fracasso. Devem-se considerar os procedimentos de ponderacdo e de
sintese em vigor neste ou naquele sistema educativo, até mesmo neste ou
naquele estabelecimento ou nesta ou naquela turma.

A abordagem da avaliacdo inclusiva e as praticas/vivéncias dos(as) professores(as)
nao implicam apenas desafios, mas saberes/fazeres construidos e alcancados que

brotam do cotidiano escolar. E é esse cotidiano que Esteban (2002, p. 131) relata:

[...] o cotidiano é espaco/ tempo de imprevisto. Sua imprevisibilidade, no
entanto, ndo significa a inexisténcia de largos momentos/lugares
absolutamente previsiveis. Sendo lugar da previsdo, da repeticao, do saber,
€ também seu oposto. Sempre igual e sempre diferente, 0 mesmo e o
multiplo, a simplicidade e a complexidade: oposi¢bes que dialogam no
cotidiano. Assim é o cotidiano: tempo/espago em que a vida se realiza.

Na entrevista, quando questionamos sobre a pratica avaliativa dos(as) alunos(as)

PAEE no cotidiano escolar, o professor Xavier respondeu que:

Se hoje é dia de avaliacdo, todos vao fazer a avaliacdo deles, dentro
daquele conteddo que eu estou abordando, mas diferenciada, de forma
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adaptada, adequada, como quiser chamar. Mas eu costumo dizer que
diferenciada. Eu trago sempre em minha mesa, atividades diferenciadas
para os alunos, porque ninguém € igual a ninguém!

Ao tratarmos da temética avaliacdo inclusiva, precisamos nos debrucar também
sobre a perspectiva do que é ser um professor inclusivo. Nesse relato de Xavier,
encontramos algumas caracteristicas importantes para a inclusdo do(a) aluno(a)
PAEE: “todos fazem a avaliagdo juntos”. A avaliacdo é diferenciada conforme as
especificidades, bem como as atividades diarias, pois o professor compreende que
os(as) alunos(as) aprendem de forma diferenciada. Um fato importante que

encontramos em Oliveira, Rodrigues e Jesus (2017, p. 105) é:

A necessidade dos diversos profissionais de ter, no geral, uma formacéo
mais soélida sobre o processo de avaliacdo de modo que este seja mais
inclusivo €, normalmente, salientada no sentido de se operar uma mudanga
de concepgBes no que respeita aos procedimentos e instrumentos utilizados
no decorrer do referido processo.

O(a) professor(a) € peca fundamental para a inclusdo e, consequentemente, para o
desenvolvimento do processo avaliativo inclusivo. A mudanca de atitude dos(as)
docentes e a participacao deles(as) em formacdes sobre a tematica potencializam a
inclusdo na escola. Um dos maiores desafios que encontramos atualmente € a
formacao e o aperfeicoamento dos(as) professores(as) em avaliacdo educacional
(HOFFMANN, 2005). A autora ainda menciona:

O desafio é justamente redimensionar esta formacgdo, ultrapassando a
analise histdrica e a critica ao processo classificatério — importante em
termos de compreensdo da realidade — e, aprofundando estudos sobre
concepcdes tedricas e metodolégicas de uma avaliagdo continua e
gualitativa, em cursos de formacédo de professores, sem censura de discutir
a complexa realidade educacional de nossas escolas (HOFFMANN, 2005,
p. 71).

O professor Pardal nos relata sobre sua pratica em relagdo ao(a) aluno(a) PAEE
logo que ele(a) chega a escola:

[...] nés sempre pegamos o material do ano anterior, pra ver onde aquele
aluno parou. N6s fazemos toda uma questdo diagndstica com ele como
qualquer outro aluno da escola, e montamos o que ele ja domina, 0 que
pretendemos ensinar e o que pretendemos fazer.

Essa acdo diagnéstica que o professor expds coloca o(a) aluno(a) como

protagonista no processo de aprendizagem. Em uma avaliacdo, € necessario
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considerar, segundo Hoffmann (2005 p. 21), “[...] a investigacdo e compreensao das

diferencas entre os alunos e de suas limitacdes”. A autora acresce:

A medida em que os alunos estiverem expostos a uma exploracdo mais rica
e ampla do seu meio, bem como sofrerem provocacdes significativas de
natureza intelectual, maior abertura ocorrerd a novas possibilidades de
entendimento (HOFFMANN, 2005, p. 23).

Quanto a mais experiéncias significativas os sujeitos da inclusdo forem expostos,
seja no contexto de sala de aula ou fora dela, em atividades recreativas ou nas
avaliacbes, mais possibilidades de interacdo com o0 mundo e com novas

aprendizagens eles poderéo experienciar.

Essas experiéncias fazem com que o(a) aluno(a) se sinta pertencente aquele
espaco no qual estd inserido. Fato que, na fenomenologia, chamamos de
espacializar, que é a ideia da dimensdo do mundo onde vivemos, € a possibilidade
de nos movimentarmos em busca de coisas e significados que nos facam
semelhantes ao nosso entorno (FORGHIERI, 2019).

Nesse sentido, e em uma inferéncia particular, em nossa caminhada docente,
deparamo-nos com praticas avaliativas que nos remetem mais a um processo
punitivo do que avaliativo. A avaliacdo, enquanto instrumento que tem a acao de
testar e julgar, que se isenta de uma acéo reflexiva e de um acompanhamento do
processo de aprendizagem, néo favorece a mediacéo, a reflexdo e a intervencao.
Segundo Hoffmann (2005, p. 75), “Reconduzir a avaliacdo as suas reais funcdes é

um ato politico”.

Quando caminhavamos para o final da entrevista, o professor Pardal nos relatou um
fato que deriva de sua experiéncia como docente em busca de uma escola inclusiva.
A situacdo representou para ele um desabafo, um pedido urgente para um olhar

mais aprofundado em relagéo a inclusao:

Na verdade eu fico muito triste! E eu vou te falar que, depois desses anos
todos, eu vou pra escola, mas eu vou de uma forma triste. Eu acredito na
minha crianca, eu acredito no potencial dela, mas eu ndo acredito no que
estd ao redor dela, que realmente tem alguém preocupado com o
crescimento dela, isso eu ndo acredito. A incluséo, ela é muito conveniente.
Os alunos da educacdo especial sdo lembrados quando é para expor
alguma coisa, tem aquele projeto bonito que tem que mostrar, colocam pra
dancar com menino cadeirante no meio ou fazem uma musiquinha com
Lingua de Sinais, s6 que no dia a dia, na pratica, eu ndo vejo. No conselho
de classe, ndo tem alguém preocupado se aquele aluno atingiu, se ele
aprendeu, se foram feitas propostas que fossem adequadas para
aprendizagem dele, isso eu ndo vejo!
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Nesse relato, carregado de vivéncias, sentidos e empatia, colocamo-nos como
sujeito reflexivo sobre o fenbmeno real que nos rodeia: o processo de inclusdo, em
sua totalidade, do(a) aluno(a) PAEE no contexto escolar. Sabemos que se tem
cumprido e garantido o acesso desses(as) estudantes no ambiente escolar, mas sua
permanéncia na escola é marcada por uma dissonancia no processo avaliativo e nas
praticas metodoldgicas. Pardal ainda continua sua reflexdo sobre o cotidiano

escolar, relatando sobre um acontecimento que o marcou:

[...] Eu vou te dar um exemplo muito claro que eu vivi ano passado, eu falo
gue nessas coisas que vem a frustracdo. Eu trabalhava na educacdo
infantil, com a educacéo especial dentro de um Cemei?3. N6s estdvamos
conseguindo envolver todos, faziamos um momento com cada turminha e ai
eu passava com as crian¢as de 3 aninhos de 4 aninhos, e eles passavam
por mim fazendo assim: (fez o sinal em Libras de “oi”), as vezes com esse
dedinho, as vezes com esse, mas do jeitinho deles, entendendo o
amiguinho, aprendendo a respeitar. Eu ficava as 7h da manha recebendo
aquelas criancas e elas chegavam dormindo praticamente e davam bom dia
em Libras e ia abordando esse outro coleguinha que era surdo e tentando
conversar com ele, estava sendo magico! O plano de meta escrito tudo
certinho, a diretora vestindo a camisa, professora regente, a pedagoga, nés
estdvamos todo mundo da escola inteira falando a mesma lingua. E ai
guando chegou em outubro, esse aluno que eu atendia, ele mudou, foi para
outro estado. Fui até a Prefeitura e pedi para me manter nessa escola até o
final do ano, porque o trabalho da educacdo especial ndo era
especificamente para aquele aluno, o trabalho da educacao especial € uma
mobilizacdo de toda a escola, porque a incluséo ela tem que acontecer em
todo o ambiente. S6 que a prefeitura ndo aceitou e me mandou pra outra
escola no mesmo momento. [...] Eu ja estava em outubro eu queria apenas
finalizar um trabalho que estava sendo desenvolvido! [...] O correto é que
tivéssemos professores em todas as escolas, independente de ter aluno
especial ou ndo. Nés deveriamos aprender Braille, Libras... isso sim seria
incluséo.

Compreendendo a exposicéo do professor Pardal, questionamo-nos sobre qual seria
o papel do atendimento educacional especializado e do(a) docente especialista que
acompanha diariamente o(a) aluno(a) PAEE em nossas escolas? O professor
aborda fato importante sobre as politicas publicas direcionadas ao PAEE. Existe
mesmo a intencéo de incluir ou apenas um meio de assisténcia superficial a esse(a)

aluno(a)?

Todo processo de ensino-aprendizagem inicia no contexto da sala de aula e
reverbera para todo o ambiente escolar em seu dia a dia, por meio de agbes
pedagdgicas vinculadas aos desafios enfrentados pela comunidade escolar dentro e

fora dos muros da escola.

23 O professor era intérprete e alfabetizador de Libras de uma crianca.
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As salas de recursos implantadas nas escolas se tornam um local composto por
recursos fisicos e materiais didaticos especificos para o(a) aluno(a) atendido nesse
ambiente, sem articulagho com o0s demais integrantes da escola, sem
compartilhamento de saberes-fazeres, sem agédo cooperativa e colaborativa. Nesse
sentido, ndo estaria acontecendo a segregacao dentro do préprio ambiente escolar?

A escola precisa refletir sobre o seu papel como instituicdo formadora de cidadaos.
Compreendemos o espaco escolar como local de construcdo de conhecimento e
propagacdo de acdes éticas e inclusivas. Nesse sentido, precisamos de acdes
pedagogicas que mudem o foco centrado no “individualismo que segrega”, que limita
o trabalho com o(a) aluno(a) PAEE em atendimentos individualizados, estaticos,
sem interacdo com os demais saberes compartilhados pela diversidade que é uma
sala de aula, para avangcarmos para uma “autonomia que agrega”, que permite ao(a)
aluno(a) pensar possibilidades de interacdo com o grupo que o cerca, gerando um

ambiente dinamico, rico em conhecimento para todos os envolvidos.

O relato do professor Pardal provoca a reflexdo. Sendo assim, destacaremos alguns
trechos. O primeiro reflete seu comprometimento com a inclusdo: “Eu acredito na
minha crianca, eu acredito no potencial dela, mas eu ndo acredito no que esta ao
redor dela, que realmente tem alguém preocupado com o crescimento dela, isso eu
nao acredito”. Incluir exige comprometimento ndo sé do(a) professor(a) de educacgéo
especial, mas de todo o sistema educacional. Nao posso ser professor(a) sem
pensar em inclusdo, sem sair ileso ao que passa a minha volta, sem me sensibilizar

com o acolhimento de todos. Incluir € um ato politico e social.

Em Freire (1996, p. 96), entendemos que:

[...] ndo é possivel exercer a atividade do magistério como se nada
ocorresse conosco. Como impossivel seria sairmos na chuva expostos
totalmente a ela, sem defesas, e ndo nos molhar. Ndo posso ser professor
sem me por diante dos alunos, sem revelar com facilidade ou relutancia
minha maneira de ser, de pensar politicamente.

Destacamos outro importante relato do professor Pardal:

A inclusdo, ela é muito conveniente. Os alunos da educac¢éo especial sédo
lembrados quando é para expor alguma coisa, tem aquele projeto bonito
gue tem que mostrar, colocam pra dangar com menino cadeirante no meio
ou fazem uma musiquinha com lingua de sinais, s6 que no dia a dia, na
pratica, eu ndo vejo.
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A auséncia das praticas pedagogicas inclusivas expde o(a) aluno(a) PAEE em suas
limitacBes. O(A) aluno(a) surdo(a) nao se limita apenas em saber/aprender a falar a
Lingua Brasileira de Sinais (Libras), ele(ela), assim como os demais, apresenta
singularidades sociais, intelectuais e fisicas. Consoante vemos em Capellini (2018,
p. 120):

E preciso despir-se de valores que ja estdo tdo arraigados em nos. Sim, é
dificil, mas se a escola, juntamente com seus profissionais, traca objetivos,
busca caminhos e procura conhecer as questdes do contexto escolar, com
certeza as ideias de como melhorar a pratica surgem e se colocam para
discusséo e, dessa forma, alguns indicativos de como melhor fazer podem
emergir.

O professor Pardal ainda completa: “No conselho de classe, ndo tem alguém
preocupado se aquele aluno atingiu, se ele aprendeu, se foram feitas propostas que
fossem adequadas para aprendizagem dele, isso eu nao vejo!”. A falta das praticas
pedagdgicas inclusivas e de instrumentos avaliativos também inclusivos interferem
de forma significativa na avaliacdo dos(as) alunos(as) PAEE. Capellini (2018, p. 122)

aponta:

Na elaboragdo de instrumentos de avaliagdo ndo existe algo magico ou
alguma formula secreta para que ajude a avaliar bem, é preciso ter uma
nova postura de avaliagao e, com isso, novas praticas € novas maneiras de
se relacionar com 0s instrumentos.

Conforme o relato do entrevistado, ndo ha, muitas vezes, uma preocupag¢do com a
aprendizagem do(a) aluno(a) PAEE e, se ndo hé& interesse no aprendizado da
crianca, ndao ha também no planejamento e na avaliagdo para que isso aconteca.
Afinal, “O planejamento define os resultados e 0os meios a serem atingidos; a
execucao constroi os resultados; a avaliacdo serve de instrumento de verificacdo
dos resultados planejados” (CAPELLINI, 2018, p. 124).

Um dos pontos mais importantes do relato do professor foi sobre a for¢a colaborativa
gue toda a escola estava exercendo para que o projeto do ensino de Libras a todas
as criancas acontecesse. Porém, em determinado momento, o projeto foi
interrompido devido & mudanca da crianga da escola e a recusa do municipio em
prosseguir com as ac¢oes planejadas. A frustracdo ficou evidente, segundo expde o

professor Pardal: “Nessas coisas que vem a frustragao”.
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A possibilidade de desenvolvimento de todas as criangas no aprendizado e na
inclusdo mobilizou e motivou toda uma comunidade escolar, sensibilizando-as para
a diferenca e para a reflexdo do assunto. Para o professor Pardal, “O trabalho da
educacdo especial ndo era especificamente para aquele aluno, o trabalho da
educacédo especial € uma mobilizacdo de toda a escola, porque a inclusdo ela tem

que acontecer em todo o ambiente”.

A insatisfacdo do professor reflete a compreensédo de que a educacdo € uma forma
de intervencao na realidade do(a) aluno(a) e do mundo que o cerca. Freire (1996, p.

98) ensina que:

Minha presenca de professor, que ndo pode passar despercebida dos
alunos na classe e na escola, € uma presenca em si politica. Enquanto
presenca ndo posso ser uma omissao mas um sujeito de opc¢bes. Devo
revelar aos alunos a minha capacidade de analisar, de comparar, de avaliar,
de decidir, de optar, de romper. Minha capacidade de fazer justica, de ndo
falhar a verdade. Etico, por isso mesmo, tem que ser meu testemunho.

No exercicio da minha docéncia, questiono: estou passando despercebida pelos
meus alunos? Minhas acfes refletem justica e verdade? N&o posso reduzir minha
pratica docente a apenas transmitir contetdos. Omitir-me ao descaso de colegas as

praticas inclusivas é faltar com a ética e com a coeréncia do que acredito.

No processo reflexivo sobre a experiéncia vivida, finalizamos com o recorte do relato
do professor Pardal: “[...] o correto € que tivéssemos professores em todas as
escolas, independente de ter aluno especial ou ndo. NOs deveriamos aprender

Braille, Libras... isso sim seria inclusdo”.

Por fim, apresentadas as falas dos professores entrevistados, é necessario
compartilhar que ouvir seus relatos nos estimula ao exercicio de uma escuta
sensivel, a qual possibilita que nos coloqguemos no lugar do outro. Afinal, quando
escutamos, disponibilizamo-nos ao outro, “E escutando bem que me preparo para
melhor me colocar ou melhor me situar do ponto de vista das ideias” (FREIRE, 1996,
p. 120).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer da dissertacdo, de forma (auto)compreensiva, foi possivel me entender
como sujeito integrante do processo avaliativo e inclusivo. Refletindo acerca da
minha praxis pedagogica, questionei-me: de que forma eu avalio? Por que avalio?
Minha avaliacdo tem uma perspectiva inclusiva? Percebi, entdo, que deveria
transformar minhas indagacbes em elemento de (auto)andlise, repensando
criticamente sobre o papel social, transformador e inclusivo que o ato de avaliar se

configura enquanto processo pedagdgico.

A avaliacdo inclusiva requer a quebra de paradigmas, rompendo com o modelo
tradicional. Avaliar e incluir emergem de relagdes complexas e subjetivas. O enfoque
dado a avaliagdo inclusiva perpassa pela reflexdo desse processo no ambiente
escolar, dando énfase a necessidade de fomentar a total interacdo do(a) aluno(a)
PAEE em sala de aula, de forma que ele(ela) se envolva em todo o processo de
aprendizagem, fazendo com que participe de situacbes em que possa ajudar a

tomar decisbes e, assim, desenvolva a sua autonomia.

Dessa forma, a avaliagdo nao precisa ser tradicionalmente voltada para um pedaco
de papel com perguntas esquematizadas e padronizadas, mas deve assumir uma
dimensao que valorize 0s contextos e percursos. Torna-la mais inclusiva e equitativa
implica mudancas de praticas e, principalmente, a formacdo dos profissionais
envolvidos com a educacao, tocando em aspectos como: empatia, ética, politicas

publicas e o compromisso com o direito a diversidade humana.

Vivemos processos de transformacdes sociais, politicas e econbmicas que
influenciam consideravelmente o cotidiano das escolas, pois projetam a sociedade
com seus conflitos, preconceitos e ideologias. Considerando os relatos dos
professores envolvidos em nossa pesquisa, deparamo-nos com desafios que
transcendem as questdes de acessibilidade e de recursos humanos. As narrativas
dos professores evidenciaram que as praticas educativas que adotamos, muitas
vezes, estdo excluindo ao invés de incluir, assim como ainda se reverbera o
entendimento de que a responsabilidade pela aprendizagem do(a) aluno(a) PAEE é

unicamente do(a) professor(a) de educacao especial.
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Compreendemos que as percepcdes, 0s relatos e as vivéncias dos(as)
professores(as) possibilitaram entendermos a complexidade de avaliar de forma
inclusiva os estudantes tendo um sistema educacional que exige um modelo

centrado em rendimentos e resultados.

Essa situacdo contribui para a (des)responsabilidade com esse(a) aluno(a).
Segundo Montoan (2015, p. 78), “Um professor que participa da caminhada do saber
com os alunos consegue entender melhor as dificuldades e possibilidades de cada
um”. Por isso, entendemos que ndo € possivel desassociar a formacao adequada de
profissionais que atuam com alunos(as) PAEE e as préaticas educativas que

desenvolvam e possibilitam a efetiva incluséo.

Assim, vimos no Mestrado Profissional em Educacao a possibilidade de ressignificar
praticas, conceitos e ampliar nossos olhares sobre a aplicabilidade da avaliagéo, ndo
s6 para o(a) aluno(a) PAEE, mas para todos de maneira coerente e justa.

Considerando o percurso histérico da educacao, marcada por segregacao do PAEE,
nao podemos trilhar pelo mesmo caminho, mas apontar outras rotas, por meio de
perspectivas que valorizem o compromisso ético, a equidade e a compreensdo da

aprendizagem como direito universal.

A pedagogia que acolhe, inclui e busca o trabalho com a diversidade esta afirmando
seu compromisso social. Descentralizar do(a) professor(a) o poder de transmissao
do conhecimento traz ampliagdo de novas possibilidades de saberes acessiveis
aos(as) alunos(as). A reorganizacao das praticas avaliativas também contribui para
a inclusdo de todos no processo de aprendizagem, assim como a criacdo de
estratégias de ajuda muatua entre os(as) alunos(as), despertando o senso de

cooperacao em nossas escolas.

Por fim, na perspectiva de ressignificacdo de nossas acbes no caminho de um
planejamento escolar inclusivo, compreendemos que a avaliacdo inclusiva € um
instrumento pedagdgico para o avanco significativo desses(as) alunos(as) no
contexto escolar. Dessa forma, a estadia no Mestrado Profissional deflagrou (em
mim) questdes que remetem a necessidade de ressignificacdo de praticas

pedagogicas para a edificacdo de uma avaliacdo inclusiva.
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7 POS-ESCRITOS: O PRODUTO

A formacgao continuada do(a) professor(a) traz consigo aspectos relevantes sobre a
importancia de um aprofundamento tedrico e pratico inerentes ao cotidiano escolar.
O processo formativo docente, que deve ser continuo e permanente, é fundamental
para ampliar possibilidades de acfes reflexivas, ressignificar o fazer pedagogico e

compreender as diversas questdes relacionadas as vivéncias da escola.

Por esse angulo, se o processo de formacdo docente emerge da necessidade de
mudanca de seu ambiente de atuacao, é primordial que o(a) professor(a) possua um
olhar compreensivo em seu campo de atuacdo para entender realidades, refletir

sobre elas e, se for o caso, definir agdes de intervencao.

Nesse caminho, dentre os espacos formativos disponiveis aos profissionais da
educacao, encontramos o Mestrado Profissional (MP), um campo significativamente
novo, que surgiu em meio a muitas controvérsias e resisténcias dentro da academia.
Conforme André e Princepe (2017, p. 105), essa resisténcia era apoiada no “[...]
medo de perder o espac¢o da pesquisa e o nivel de qualidade conquistado pela pés-
graduacgao brasileira”, compreendida como algo constante, exclusivamente, nos

Mestrados Académicos.

Em termos de definicdo, a Portaria Normativa n® 17, de 28 de dezembro de 2009, do
Ministério da Educacdo, dispdée que “O mestrado profissional é definido como
modalidade de formacdo poés-graduada stricto sensu” (BRASIL, 2009), que
possibilita o compartilhamento de experiéncias, a reflexdo sobre a pratica e,
consequentemente, a melhoria do processo de ensino. Sobre o aspecto formativo do
MP, afirma André (2016, p. 33):

[...] defendemos a proposta que o MP deva formar o pesquisador prético.
Nossa perspectiva é de que a pesquisa visa a constituicdo de sujeitos
autdbnomos, que tenham opiniGes e ideias proprias e que ao fazer uma leitura
critica da realidade, do seu contexto de trabalho, saibam o que e onde buscar
referéncias e recursos, para entender o que se passa, e para delinear
caminhos de atuacéo nessa realidade.

Inferimos que, atualmente, os MPs ocupam cada vez mais relevancia dentro da
comunidade académica, devido a quantidade e a qualidade de publicacdes vistas

em congressos e periodicos. E acrescentamos que especificamente os MPs em
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Educacao possibilitam ao(a) professor(a) tecer dialogos que viabilizam a interface

dos saberes pedagdgicos com o dia a dia da escola.

Nesse sentido, compreendemos que um dos pilares favorecedores dessa busca pela
praxis é a realizacdo do produto educacional. Trata-se de parte integrante e de
carater obrigatorio para a conclusdo do MP, desenvolvido apdés e/ou durante a

realizacdo da pesquisa.

Quanto a pesquisa fenomenoldgica, realizada em nosso estudo, ndo possui o intuito
de intervencéo sobre a realidade, e sim de evidencia-la de forma descritiva, por meio
da investigacdo e compreensdo dos fendmenos, buscando a apresentacdo do
contexto nos aspectos mais detalhados que nossa percepcdo possa capturar.
Contudo, ainda que nao possua carater interventivo, mas compreensivo, 0S
resultados de uma pesquisa fenomenolégica podem servir para futuras
transformacgdes sobre a realidade. Por essa via, conforme narra Fraga (2019, p. 15)
“[...] ndo se faz fenomenologia para se intervir, mas € possivel se utilizar de seus

dados/compreensdes para intervir sobre a realidade (num processo independente)”.

Portanto, ao observar o fenébmeno “praticas de avaliagéo inclusiva” pelo olhar do(a)
professor(a), buscamos compreender a realidade, fazendo uso da observacgéao e da

descricédo (ndo interventiva).

Apresentadas as concepg¢des que nos embasaram, € necessario evidenciar que, a
partir dessas, bem como das compreensdes derivadas da pesquisa, construimos
quatro videoaulas numa série intitulada “Minutos de fenomenologia”, com duracao
média de 3 a 4 minutos cada uma, acerca da tematica sobre educacdo e

fenomenologia. A série sera postada no canal do GPEFE/Ufes no YouTube.

Por essa via, compreendemos que o conhecimento acerca da fenomenologia e da
avaliacao inclusiva pode ser disseminado a um grande publico por essa midia social
de carater gratuito e universal, contribuindo no espaco-tempo escolar para uma

compreensao de sua realidade segundo o viés compreensivo da fenomenologia.

A elaboragdo do “produto” veio ao encontro do desejo de compartilhar as
percepcdes vivenciadas na pesquisa de campo, de acordo com os relatos dos
professores entrevistados sobre suas praticas avaliativas com alunos(as) publico-

alvo da educacéo especial.

Os temas das videoaulas para a série foram dispostos da seguinte forma:
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Quadro 2 — Temas das videoaulas

Aula Tema
1 A fenomenologia como método de pesquisa
2 O passo a passo de uma pesquisa fenomenolégica
3 A avaliacdo numa perspectiva rogeriana: contribuicdes de uma escuta empatica
4 A fenomenologia ha educacéo

Fonte: elaborado pela autora.

Na aula 1, apresentamos todo o panorama de como acontecer&o as videoaulas e o
conceito de pesquisa fenomenoldgica. Na aula 2, exibimos o0 passo a passo para a
realizacdo de uma pesquisa fenomenolégica. Na aula 3, explicamos como o conceito
de escuta empética de Carl Rogers pode auxiliar o(a) professor(a) em suas praticas
avaliativas. E por ultimo, na aula 4, discorremos sobre a importancia da pesquisa

fenomenoldgica para a educacao.

As videoaulas, assim disponibilizadas, proporcionam a autoformacdo do(a)
professor(a)-pesquisador(a). Esse local, no qual podemos designar como espago

formativo, oportuniza a reinvencao das praticas docentes.
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APENDICE A — ENTREVISTA NAO DIRETIVA

1) Conte-me como foi sua histéria como professor, como chegou até aqui?
2) Como foi sua experiéncia com os alunos?

3) Me fale sobre suas praticas avaliativas com os alunos em sala de aula.
4) Como é lidar com alunos publico-alvo da educacéo especial?

5) Como vocé vé a avaliacéao inclusiva?

6) Comente sobre sua experiéncia com a inclusédo escolar?
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APENDICE B - TCLE

PROGRAMA DE PO3-GRADUAGAC
m F EM EDUCAGAO

llFES
UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO(TCLE)

Prezado/a professor/a convido-o/a a fazer parte da pesquisa intitulada: “Préaticas
Avaliativas com alunos Publico-Alvo da Educacdo Especial: Um Estudo
Fenomenoldgico.”. Trata-se de uma pesquisa do curso de Mestrado em Educacao
do Programa de POs-Graduacdo de Mestrado Profissional em Educacdo da
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) e tem como objetivo: Desvelar a
partir de estudo fenomenolégico como os professores descrevem suas praticas
avaliativas com os alunos publico-alvo da Educacao Especial

Sua participacdo € voluntaria, sendo assim o/a senhor/a podera desistir e/ou se
retirar desta no momento que desejar sem danos a pesquisa.

Como a pesquisa sera de forma on-line, informamos que o(a) senhor(a) néo tera
nenhum gasto. Contudo, em caso de necessidade, todo e qualquer gasto decorrente
desta pesquisa sera arcado por esta pesquisadora.

Os instrumentos que utilizados para coleta de dados seréo: observacgéo, entrevistas
online. No caso de ocorréncia de entrevistas elas serdo gravadas e terdo duracao
em média de 20 minutos.

Informamos que sua identidade e os dados coletados serdo mantidos em sigilo com
total anonimato do participante (em todas as fases da pesquisa). Posteriormente os
dados poderdo ser utilizados para o desenvolvimento de artigos e/ou outros
trabalhos cientificos, sendo mantido seu anonimato como participante e local de
trabalho.

Esta pesquisa ndo considera riscos relevantes a(o) senhor(a), contudo, em caso de
eventual timidez, fiqgue a vontade para nao responder as perguntas. Consideramos
que os beneficios desta pesquisa seréo diretos aos participantes em dois aspectos.
O primeiro deles possibilitando suas expressbes e “vozes” particulares acerca do
que ser profissional da area. E o segundo, por meio de entrevistas, despertar nos
participantes, processos autocompreensivos acerca da avaliacao inclusiva.

Informamos ao participante e conforme Resolucdo 510 de 2016, do Conselho
Nacional de Saude em seu Artigo 19 que: § 2° O participante da pesquisa que vier a
sofrer qualquer tipo de dano resultante de sua participacédo da pesquisa tem direito a
assisténcia e a buscar indenizacéo.
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Em caso de duvidas e/ou maiores esclarecimentos sobre a pesquisa entrar em
contato com o pesquisador responsavel: Helen Silva de Lima. E-mail:
helen_higor@hotmail.com Tel.: (27) 997085088. Endereco: Rua Sandro Boticelli, 53
— Cond. Vivendas Laranjeiras, Bloco B 301 Serra/ ES. CEP 29165 540

Em caso de denuncias e/ ou intercorréncias na pesquisa o participante podera
contatar o Comité de Etica e Pesquisa da UFES por meio do telefone: (27) 3145-
9820, pelo e-mail: cep.goiabeiras@gmail.com, pessoalmente ou pelo correio,
através do endereco: Av. Fernando Ferrari, 514; Campus Universitario, sala 07 do
Prédio Administrativo do CCHN, Goiabeiras, Vitoria - ES, CEP 29.090-075.

Este documento sera impresso em duas vias que serdo assinadas e rubricadas
em todas as paginas pelo participante e pelo pesquisador, sendo que cada um
recebera uma via. O participante podera entrar em contato com o0s
coordenadores da pesquisa quando houver qualquer duvida ou julgar
necessario algum esclarecimento.

Pesquisador Responsavel: Helen Silva de Lima

Local Data: / /

Assinatura:

...abaixo assinado, concordo voluntariamente em participar do estudo: ““Praticas
Avaliativas com alunos Publico-Alvo da Educacdo Especial: Um Estudo
Fenomenoldgico”, declaro ainda que fui devidamente informado e esclarecido pelo
Pesquisador Responsavel sobre a pesquisa e os procedimentos nela envolvidos.

Assinatura


mailto:cep.goiabeiras@gmail.com

98

APENDICE C — PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

e B UFES - UNIVERSIDADE
&) FEDERAL DO ESPIRITO W
. -9* 2 SANTO - CAMPUS GOIABEIRA

FARECER CONSUBSTANCIADD DO CEP
DADRCS DO PROJETO DE PESQINSA

Thul> da Peaquisa: Prallcas avallativas com alunos pabllco -alve da EIIIJ['.EI}EIEI Ezpeclall um estudo
fenomenolaglca

Pasquizador: HELEN SILVA DE LIMA ALMEIDA

Area Temathca:

Varsdo: 2

CAAE: 39591520.7.0000.5542

Institulglo Proponents: Programa de Pos Graduagat em Sducagao da Universidade Federal do
Patrocinador Principal: Finansamenis Progorio

DADOS DO PARECER

Humero o Parscer: 4.434.131

Apresentagao do Projato:
Traia-z= de projein de pesgulsa de Mestrado Profissional em Educacdo. & Pesquisa prelende comoresnder,
Investigar e refletr sobre a pratica avallativa adoiada pelos professores, junto aos alunos pablico-akio da
Educagdo Especlal. Para Iss0, serdo fzitas entrevistasiconversas on-ing, relatos de experigncias, uEando a
abordagem fenomenoltgica apreseniando o sentido eldétcaivivenclal da experi2ncla. O objetivo @ desvelar
a parllr de estudo fenomensidglco, como os professores descrevem suas praticas avallallvas com alunos
piblico-alvo da educagdo especlal 8 como 2553 pratica Influencla no contexio da inclusdo escolar. Em
termas metodoltglicos fard uso da abordagem fenomenokdglca apresentando o sentido eldéticatdvencial da
gxpendncla. Como fundamentagdo tearea, elencamos frés conceltos de Yolanda Cintrdo Forghierl, que
consiituem Imporiante amparo concaliual para a nossa pesquisa; Ser-no-mundo, iemporalzar @ especiallzar
g @ definigdo de escuta empdtica de Carl Rogers. Em nossa breve revisdo apresentamos reflexies sobre
gvallar e Inclur 8 comD 3MD0s 52 r2lacionam no contexto escolar. Aporiaremos 3 autores que conbribulram
para a compreensdo de como 3 avallagdo Inclusiva esta diretamente ligada 3 um contexio historico e socdal.

Objetivo da Pesqulaa:
Diesvelar a parlir de estudo fenomenoddglco como o5 professonss descrevem suas praticas avallativas com
05 alumos pabdico-alen da educagdo espaclal.

Endersgac  Av. Femando Faman, S 14-Campus Universiano, Prsdio Adminksimatve do COHN

Bakmo: Golsheiras CEP: zap7eaid
UF: ES Munioiplo:  WTORIA
Toledone: (27455800 Esmall:  cepopodsheias grral o

Frginm (i cie 34
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UFES - UNIVERSIDADE

FEDERAL DO ESPIRITO  “QREIA °™
SANTO - CAMPUS GOIABEIRA

avallagde dos Rlscos & Baneficloa:

Este projeto, na medida em que ndo expde os pariiclpantes a nenhuma espécie de Intervengso ou Insumo
bioldgico, bem como ndo os constrange pskcoldgica ou soclalments, e na medikda em gue se resguarda os
critérios adequados de anonimato, podendo, Inciusive, o participante Interromper a entrevista quando quisar,
ndo apresenta nscos a0s participantes. Mo que tange aos beneficios, estes foram suficlentemente expostos
£ 540 SUPSriores ans possivels Nscos o8 paniclpar da pesquisa.

Conremolic do Parscer 4854 131

comantarios & Conslderaghes sobra a Peaquisa:

A relevincia da pesqulsa esia no olhar acerca da expendncla das pessoas em busca da esséncla dos
fendmenos, portanio @ pesquisa busca Nessa perspectlva, queslionar coma o aluno poblizo-alvo da
gducagdo especlal & visto pelo professor na hora de ser avallado. Quals 530 a5 expectativas que esse
professar 1em sobre £652 aluno? Ele & visto como wn ser atuante dentro do seu progrio processo de
aprendizagem? Os professores poderda pensar 2 agir de forma compreensiva pensandao, clrando,
Imaginando & expermentando a avallagdo em perspecilvas Incluslvas produzindo sxperiéncas de
aprendizado da autonomia, da leertagdo 2 Inciesdo?

Conglderaglies sobra o Tarmos de apresentagio obrigatdria:

1 - Fodha de Rosto para pesquisa envoleensa sares humanos: adequada

2 - Termos de Consentimenio Livre e Esclarecido & Assentimenio Livre e Esdarecido: adequada
3 - Cronograma: adequado

Recomendagdas:

POr SEr Uma pesguisa fenomencidglca, por 5er apenas tnés o5 enfrevistados, obedecands a todos 08
pratocolos do Covid-19 sugiro que a pesquisadora va ao local do trabalho para conhecer o contexio e que
tenha um encontro para conversa, entrevisia com 08 sUjelins da pesquisa.

Proponha, como confrisulgdo despretensiosa e Imaginativa por &7 um projeto na campo da fenomensiogla
gue a pesquisadora reformule 3 hipetesa. O texto, chamado de hipsteses, e apresenta como uma
explicagdo do que & o método fenomenologica.

Hipdtess sugestio 1 — o5 pesquisados 530 profisslonals gue apresentam no s2u frabalho uma avallagdo 3
compreensdo que a crianga pldlico-alvo da educagdo especlal deve ser avallada dentro

Endersgoc Ay, Femando Fema, S5 14-Campus UnlversEdno, Prisdlio Adminisimtve do COAN

Balmo:  Golabsims CEF: 2apTeaal
UF: E3 Munioiplo: VITORLA
Teledone: (2730855520 E-mnall:  oepopolabeirasSgrmal com
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Cornraeglic do Perscer: 4 454 151

dos parametros da propria crianga, do que ela deswela, assim evitando gue tentativas de adaptagles, o
slstema de avallagdo propicle sucesso @ permanéncla escolar. Apresentam tals educadores, Juntamente

COM 3 escola, avallagdo e compresnsdo que cada aluno possulu sU3s especificidades, conslderando o agir
& 0 pensar do estudante desenvolvendo as avaligdes de forma continuada com esforgos na anallse de
processos de aprendlzagem, envolvendo a escola no processo de Inclusdo.

Hipttess sugesido 2 — o5 pesquisados 530 profissionals Que, MESMd QUe 3 preccupacio estrutural com o

coniroe da aquisiada @os conhesimenios, o frabalho @0 professor dellmita-se entdo a relacies de podsr e
hizrarquizagdo com métodos avalladores que e baselam a0 us0 de Instrumentos gue promovem selegdo,

mvisds & pumicdo.

Conclusies ou Pendénclas & Lista de Inadsquagias:

A pesquisadaora cumpriu os fens pendentes tals comad 1 - alinhoy o cronograma e coletas de dados em
todos 05 docUMEeNniDs apreseniados.

2 - Termos de Consentimento Livre & Esclarecido & Assentimento Livie e Esclarecido: contempla as
garantias quanio a sigho com os videos e gravagdes que provavelments serdo feltas quando & considerado

gue a6 ntrevista ndd serdo nlcas 2 gue serdo longas.

Conglderagies Finals a criténo do CEP:

Esfe paracer fol elaborado baseado nos documeantios abalxo relaclonados:

100

Tipa Cocumeanto Arguivo Fastagem Auror SHUaCED
Informaghes Basicas| PE_INFORMACOES DASICAS DO P | Da122020 Ao
do Projeha ROJETD 1631875.pdl 15: 30007
TCLE f Termos &2 | TCLE_2.00¢ a1 22020 |HELEN SILVA DE Aceto
Assentimento § 15:25050 |LIMA ALMEIDA
Justificativa de
Ausancla
Projein Detalnado /. |PROJETO . docy a1 22020 |HELEN SILVA DE Aceto
Erochura 1321203  |LIMA ALMEIDA
Investgador
Cronograma Cronograma_2.docy MM 22020 |HELEN SILVA DE Acelbo

1540001 |LIMA ALMEIDA
Folha de Rosto _folhadercsto. pdf 29/0972020 |HELEHN SILVA DE Acelio

Endersgoc Ay, Famando Faman, 5 14-Campus UniversEano, Priclio Adminisimtvo do COHN

Bakmo: Golsbsias CEF. 28075200
UF: E2 Munioiplo:  WTTORLA
Todedone: (Z7FES-5E20 E-mall: cepopolsheirasdgmal com
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Coninaecic do Perscsr: 4454731

|Folha de Rosio | _falnaderosto. pdt | 15:54:18  [LIMA ALMEIDA | Acelto |

SHusgio do Parscer:
Aprovago

Hacassita Apreclagio da CONEP:
bk o]

VITORIA, 10 oe Dezemioro oe 2020

Assinado por:
KALLINE PEREIRA AROEIRA
{Coordanadoria))

Endersgoc  Av. Femando Ferman, 5 14-Campus: UniversEana, Prsdio Adminisiative do COHN
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