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RESUMO

O presente trabalho apresenta uma pesquisa realizada entre os anos de 2005
a 2007, cujo objetivo principal foi analisar como é feita a Avaliacéo Inicial do
aluno com indicios de Deficiéncia Mental e que se encontra freqientando a
Escola Regular, na perspectiva inclusiva, e de que forma essa avaliacdo pode
contribuir para o processo de aprendizagem desse aluno. Tal pesquisa
apresenta como aporte teodrico o referencial sécio-histérico, mais
especificamente as contribuicbes de Lev Seminovich Vygotsky, que defendia a
realizacdo de uma avaliagdo contextualizada da crianca e levando em conta o
contexto social onde ela esta inserida, as relacdes desse contexto com a sua
conduta e as relagbes da propria crianga com o0 seu todo. A abordagem
escolhida foi de natureza qualitativa, tendo como espa¢co a Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre. Como instrumentos metodoldgicos, foram utilizados:
entrevistas semi-estruturadas com professores especialistas que atuam em
Salas de Integracdo e Recursos - SIR da referida rede, visto terem sido
identificados como os profissionais que atualmente realizam a avaliac&o inicial;
analise de documentos relativos a avaliagdo dos alunos encaminhados a essas
salas e o diario de campo de toda a trajetoria de pesquisa. Buscou-se
compreender quais concepgdes 0s sujeitos possuem com relagdo a Avaliacdo
Inicial e qual a sua importancia para o processo de aprendizagem do aluno
com necessidades educacionais especiais, mais especificamente, com
deficiéncia mental; como tais sujeitos percebem o espaco de apoio no qual
atuam - a SIR e de que forma contribuem com a inclusdo desse aluno no
ensino comum; que sentimentos vivenciam no desenvolvimento de seu
trabalho; e, por fim, qual a analise que fazem do movimento inclusivo e como
percebem os alunos que atendem e a si mesmos dentro desse movimento. O
desenvolvimento da pesquisa possibilitou uma visdo de caminho percorrido
pela avaliacao inicial, que deixa de seguir um modelo clinico para privilegiar um
enfoque mais educacional, sendo realizada por educadores especialistas e
dentro do proprio ambiente escolar. Embora tenha sido observada certa
auséncia de sistematizacdo dos procedimentos avaliativos, como também uma
relativa variedade quanto aos referenciais tedricos que servem como base para
a sua pratica, ficou evidenciado que essa avaliacdo inicial apresenta
caracteristicas de um processo continuo, que possui estreitas ligacoes com a
avaliacdo do proprio processo de aprendizagem do aluno. Assim, a maneira
como é realizada indica avangos em seu percurso na direcdo de novos olhares,
novas praticas e novos modos de viver em relacéo.

Palavras-chave: educacdo especial, inclusdo escolar, avaliagao inicial,
deficiéncia mental, abordagem socio-historica, sala de integracéo e recursos.



ABSTRACT

The present work presents a research carried through between the years of
2005 and 2007, whose main objective was to analyze how is made the Initial
Evaluation of the pupil with indications of Mental Deficiency that is frequenting
the Regular School, in the inclusive perspective, and in which forms this
evaluation can contribute for the process of learning of this pupil. Such research
presents as theoretical support the social-historical referential, more specifically
the contributions of Lev Seminovich Vygotsky, that defended the
accomplishment of a contextualized evaluation of the child and taking in
account the social context where the child is inserted, the relations of this
context with the child’s behavior and the relations of the proper child with
everything. The chosen approach was of qualitative nature, having as space the
Municipal Network of Education of Porto Alegre. As methodological instruments,
it has been used: half-structuralized interviews with professors specialists that
work in Rooms of Integration and Resources - SIR of the related network, since
they have been identified as the professionals who currently carry through the
initial evaluation; analysis of documents regarding the evaluation of the pupils
directed to these rooms and the field log of all the trajectory of research. It was
searched to understand which conceptions the subjects possess regarding the
Initial Evaluation and its importance for the process of learning of the pupil with
special educational necessities, more specifically, with mental deficiency; as
such subjects perceive the space of support in which they act - the SIR and in
which ways they contribute with the inclusion of this pupil in common education;
which feelings they live deeply in the development of their work; and, finally,
what analysis they make of the inclusive movement and how they perceive the
pupils they take care of and themselves inside of this movement. The
development of the research made possible a vision of the way covered to the
initial evaluation, that stops to follow a clinical model to privilege a more
educational approach, being carried through by educators specialists and inside
of the proper school environment. Although it has been observed a certain
absence of systematization of the evaluative procedures, as also a relative
variety regarding the theoretical references that serve as basis for its practice, it
was evidenced that this initial evaluation presents characteristics of a
continuous process, that possess narrow links with the evaluation of the proper
process of learning of the pupil. Thus, the manner it is carried through indicates
advances in its way in the direction of new looks, new practices and new ways
of living in relation.

Keywords: special education, school inclusion, initial evaluation, mental
deficiency, social-historical approach, room of integration and resources.
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Importante mesmo...

N&o é julgar resultados da vida,

E viver... entendendo o que néo se Vé.
Importante mesmo...

N&o € avaliar e descrever pessoas...

E sentir... que elas valem por si, como parte e como todo.
Importante mesmo...

N&o é lamentar o que falta... € buscar
Em volta a razdo e a oferta.
Importante mesmo...

Sabendo o que existe,

Acreditar que outras

Manhas se oferecem.

Importante é...

Crescer dia adia,

Dar de si pouco a pouco,

Sem hora, sem data marcada.

(Autor desconhecido)



1. INTRODUCAO

A prética avaliativa tornou-se minha principal atribuicdo, no inicio de
minha trajetoria profissional como psicologa escolar trabalhando na Educacéo
Especial. Da mesma maneira como esta modalidade de educacdo vem
desenvolvendo um percurso histérico até chegar ao movimento inclusivo,
também minha histéria profissional veio evoluindo nesses dezoito anos até
chegar a funcdo de assessor técnico para 0 processo de inclusdo escolar e
social do aluno com necessidades educacionais especiais. Essa nova fungao
foi assim nomeada segundo a Coordenacao de Educacao Especial do Estado
do Para (COEES), 6rgao que faz parte da Secretaria de Educacédo do referido
estado e com o qual possuo vinculo empregaticio.

As atividades de assessoramento técnico, a partir da atual fungéo,
ocorrem em cinco segmentos, a saber:

1 — Corpo técnico administrativo, pedagogico, docente e de apoio da escola:

- Informacgéo e formagé&o sobre as potencialidades e dificuldades do aluno que
apresenta necessidades educacionais especiais e o papel da Educacgao
Especial no contexto escolar;

- Orientacao e contribuicdes ao projeto politico pedagogico da escola, de modo
a reconhecer a diversidade escolar e cultural, e respeitar as diferencas
educacionais presentes no seu contexto;

- Orientacdo para o desenvolvimento de estratégias pedagogicas no processo
de ensino-aprendizagem voltadas para a aquisicdo e/ou aprimoramento de
habilidades sociais como: aceitacdo de regras e limites, atitudes de respeito
nas relagbes interpessoais, percepcdo do momento de se expressatr,
responsabilidade nas tarefas desenvolvidas etc.;

- Orientacdo para o processo de “enturmacao” do aluno com necessidades
educacionais especiais nas classes de ensino comum e atendimentos
especializados;

- Promocao de cursos de capacitagao para melhor conhecimento, acolhimento

e atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais;
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- Orientacdo para as adequacfes curriculares, de modo a possibilitar o
desenvolvimento social, motor, afetivo e cognitivo do aluno que apresenta
necessidades educacionais especiais e a sua participacdo nos diferentes
espacos escolares.

2 — Corpo discente:

- Sensibilizacdo junto ao alunado sobre as potencialidades do aluno com
necessidades educacionais especiais, buscando a formacao de atitudes
acolhedoras e cooperativas para a convivéncia com as diferencas e 0s
diferentes;

- Avaliacdo diagnéstica® processual, no contexto escolar, de alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais e de alunos com indicios de
fracasso escolar, depois de esgotadas as possibilidades da escola, para a
identificagdo das potencialidades, limites e necessidades especificas de
aprendizagem e ensino especial;

- Elaboracgéo de diretrizes em relagdo aos aspectos pedagdgicos para o plano
pedagdgico individualizado do aluno com necessidades educacionais
especiais;

- Avaliacdo educacional contextual e continua para a verificacdo dos avangos e
aquisicdes nos aspectos sociais, afetivos, cognitivos e motores, registrando em
instrumentos préprios para a realimentagédo do processo.

3 — Familia:

- Realizacdo de dinamicas de grupo com pais e/ou responsaveis, com 0
objetivo de ressignificar o papel da familia e da escola enquanto integrantes do
processo educacional;

- Trabalho de fortalecimento dos pais e/ou responsaveis como parceiros do
processo educacional do aluno, por meio de reunides e conversas individuais;

- Orientacdo a familia quanto aos resultados da avaliacdo diagndstica do aluno

com necessidades educacionais especiais, para tomada de decisdes quanto

! Aqui verifica-se que, mesmo trabalhando atualmente numa perspectiva inclusiva, o referido
6rgdo ainda utiliza a nomenclatura diagnéstica, que remete ao modelo clinico de avaliagéo.
Entretanto, entre os profissionais que realizam tal avaliacéo, sdo utilizadas de maneira corrente
as nomenclaturas inicial ou dindmica para designar a avaliacdo educacional.
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ao seu processo educacional e encaminhamento a atendimento especializado,
se for o caso;

- Orientacdo e apoio a familia buscando trabalhar a sua auto-estima e as
expectativas com relacdo aos alunos com necessidades educacionais
especiais, bem como esclarecimento de seus direitos enquanto cidadéaos.

4 — Comunidade:

- Palestras de informacéo e orientagcdo quanto ao papel da Educacdo Especial,
conceitos de necessidades educacionais especiais, pressupostos do
paradigma inclusivo e os direitos dos alunos com necessidades educacionais
especiais, possibilitando o exercicio da cidadania dos grupos discriminados e a
construcéo de uma sociedade inclusiva;

- Articulacdo com outros 0rgdos e secretarias no sentido de promover
parcerias que possibilitem um melhor atendimento aos alunos com
necessidades educacionais especiais;

- Encaminhamento de alunos com necessidades educacionais especiais para
atendimentos complementares junto aos servicos da comunidade.

5 — Municipios:

- Cursos de formacao para professores do Ensino Fundamental e da Educacéao
Especial na perspectiva da inclusao;

- Participagdo no processo de municipalizacdo do ensino com fins de
assessorar este processo no ambito da Educacéo Especial.

Durante o caminho trilhado, minha pratica como avaliadora esteve
vinculada aos varios modelos existentes de avaliacdo diagndstica, nos
diversos momentos pelos quais a instituicdo passou.

Em um primeiro momento, a avaliagdo era realizada de maneira
individual e compartimentada. No que tange a minha especificidade, a
avaliagdo psicologica enfatizava o0 aspecto quantitativo, baseando-se
principalmente em testes de inteligéncia, tais como o Teste de Matrizes
Progressivas de Raven, Escala Doll, teste do desenho da figura humana de
Goodenough, teste visomotor de Bender, entre outros®. Além da aplicacao de
testes psicolégicos, a avaliagdo contava também com uma entrevista

(anamnese) com a familia. A observagéo ludica, ocasido na qual o educando

® Houve até uma adaptacdo ao contexto paraense do manual experimental e guia para
aplicacdo e apuracdo da Escala Kahn, feita pelo professor William Lee Berdel Martin, em 1980.
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podia conversar, brincar e interagir com o outro, ficava a cargo de um
estagiario de psicologia.

Da mesma forma em que esse educando passava por avaliacado
psicoldgica, também era submetido a outras avalia¢des isoladas com diversos
profissionais que compunham a equipe multidisciplinar, como por exemplo, o
pedagogo, o assistente social, o fonoaudidlogo, médicos (neurologista, clinico
geral, oftalmologista, otorrinolaringologista, conforme o caso). Esse processo
demandava muito tempo para ser concluido, visto que o educando ficava
sujeito ao cronograma de realizacdo dessas avaliacdes. A culminéancia do
processo avaliativo se dava por meio de reunides de estudo de caso, as quais
aconteciam apoés todas as avaliacdes, 0 que podia durar meses. Na maioria
das vezes, ndo se lembrava mais do educando em questdo e as reunides
acabavam por ter um carater classificatorio de rotulagdo e encaminhamento a
classes especiais ou escolas especializadas.

Num segundo momento, a avaliacdo psicolégica configurou-se em
uma mistura de procedimentos (por ndo possuir uma diretriz que indicasse
uma pratica articulada com um referencial), cuja énfase era dada as provas
piagetianas e ao processo de construcdo da escrita segundo Emilia Ferreiro.
Ainda assim, privilegiavam-se mais uma vez praticas individualizadas e
padronizadas de testagem e, por melhor que fossem aplicadas, acabavam se
perdendo no momento do estudo de caso, ja que mantinham o mesmo
isolamento com relacdo as demais avaliagcOes feitas pelos outros profissionais
e objetivavam 0os mesmos encaminhamentos.

A Divisdo de Diagnéstico como um todo, em um terceiro momento,
recebeu formacdo profissional dentro da abordagem sécio-histérica e, pela
primeira vez, entramos em contato com a teoria de Lev Semenovich Vygotsky.
Dai, surgiu a proposta revolucionaria de uma avaliagdo educacional realizada
por equipes interdisciplinares, em salas que reproduzissem o0 ambiente
escolar, cujos instrumentos seriam a interacdo dialégica, material pedagogico,
bringuedos e jogos. Os avaliadores se revezavam nos papéis de
entrevistadores (com a familia), mediadores (na interagdo com o educando) e
observadores (para o registro das interacdes). A avaliacdo tinha como fio
condutor a Zona de Desenvolvimento Proximal, que nos trouxe uma visao

prospectiva baseada nas potencialidades do educando (o seu vir a ser), assim
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como possibilitava vislumbrar quais as necessidades que o0 educando
apresentava para a consolidacdo de seu processo de aprendizagem. O estudo
de caso era feito logo apdés 0 momento de interacdo e entrevista com a familia
(que eram realizados simultaneamente em espagos separados), no qual todos
0s saberes e especificidades dos profissionais participantes se entrecruzavam.

Desse estudo, resultava um relatério de avaliacdo construido de forma
conjunta, contendo as observacbes e conclusbes feitas pela equipe, como
também sugestdes de estratégias pedagodgicas ao professor e a escola para o
atendimento das necessidades de aprendizagem do aluno. Logo apds, ocorria
a orientagcéo familiar, na qual a familia era informada sobre os resultados da
avaliacdo e orientada quanto a sua participacdo no processo educacional
desse aluno. Esse terceiro momento também se tornou ineficaz, na medida em
gue nao tinhamos visao de continuidade do processo avaliativo nas escolas,
sem contar que, na maioria dos casos, os relatérios a elas enviados sequer
chegavam as maos do professor e, assim, nossas sugestdes caiam no
esquecimento dentro da rotina escolar.

Diante de um quadro de insatisfacées geradas pelas dificuldades que
encontramos no caminho de nossas acdes, resolvemos transferir a avaliacao
educacional para o proprio ambiente escolar. A partir dessa resolucéo,
iniciamos o quarto momento de nossa historia, que surgiu da necessidade de
observarmos o educando dentro de seu préprio espaco de aprendizagem e de
fazermos o acompanhamento de seu processo avaliativo nesse mesmo
espaco, com o objetivo de garantir que as praticas pedagodgicas sugeridas
fossem devidamente implementadas, agora com nossa participacdo em todos
0s momentos. Assim, os integrantes da antiga Divisdo de Diagndstico (que
apos a formacédo dentro da abordagem socio-histérica passou a ser chamada
de Divisdo de Avaliacdo) nos deslocamos para as escolas, para procedermos
ao que chamamos de avaliagcdo contextual ou dinamica, ampliando nossos
campos de acdo e contando com um elemento valioso para 0 processo
avaliativo: o professor — visto que ja contavamos com a participacdo da familia
e do proprio aluno, além da equipe pedagogica da propria escola.

Esse quarto momento avaliativo coincidiu com o0 processo de
implantagcéo do projeto de inclusédo dos alunos com necessidades educacionais

especiais nas escolas regulares, iniciativa que partiu primeiramente da
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Coordenacéo de Educacao Especial (que, na ocasido, se tratava ainda de um
departamento). Essa iniciativa foi fomentada por diversos debates realizados
entre os profissionais com relacdo a Declaragdo de Salamanca (1994),
documento elaborado por ocasido da Conferéncia Mundial de Educacéo
Especial, em Salamanca, na Espanha, que tratava dos principios, politicas e
praticas na area das Necessidades Educacionais Especiais, com uma
indicacéo inclusiva.

A principio, o projeto contemplou 46 escolas estaduais localizadas no
municipio de Belém, selecionadas apd6s sondagem e avaliacdo das condicdes
do contexto escolar, no que diz respeito a: situacao fisica (condi¢des do predio,
barreiras arquitetonicas, espacos coletivos, espaco da sala de aula, elementos
gue podem influenciar o processo de ensino-aprendizagem, como iluminagéao,
ventilagdo, ruidos etc.); ambiente escolar (corpo administrativo, técnico,
docente, de apoio, alunado, sistema de ensino, curriculo, projeto pedagdgico
etc.); levantamento do numero de alunos com necessidades educacionais
especiais que freqlientavam a escola e qual sua situacdo académica, bem
como tipos de apoio pedagodgico; e, principalmente, no que se refere ao
conhecimento e receptividade dos gestores e demais elementos da escola
guanto a proposta inclusiva (barreiras atitudinais). Atualmente, o projeto
inclusivo abrange todas as escolas da rede estadual localizadas dentro do
municipio, sendo que em cada uma h& pelo menos um técnico da Educacéo
Especial trabalhando em parceria com os profissionais da escola.

O deslocamento dos especialistas da Educacdo Especial para o
contexto da escola, associado a uma proposta inclusiva pautada numa
perspectiva sdcio-histérica, deu uma nova dimensao ao processo avaliativo.
De uma viséo restrita a triagem para identificacdo das deficiéncias (do que
supostamente falta no aluno em termos de condi¢cdes para a aprendizagem),
rotulacdo (qual o tipo de deficiéncia e em que profundidade se manifesta) e
encaminhamento ao atendimento especializado (classe especial, instituicao
especializada etc.), a avaliacdo foi ressignificada como um recurso que
possibilitasse a compreensédo das condi¢coes de aprendizagem do aluno, a
identificacdo das barreiras para essa aprendizagem e para sua participacao na
vida escolar, cujo objetivo principal é atender as suas necessidades

educacionais basicas.
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Porém, avaliar por si s6 € um ato complexo, principalmente porque
envolve juizos de valor, relacbes de poder e a subjetividade do individuo que
se encontra na funcdo de avaliador para com o individuo que € avaliado. Isso
se torna um campo ainda mais perigoso, se pensarmos que avaliagcado e
julgamento sé@o conceitos indissociaveis e que a linha que os delimita é muito
ténue. Quando avalia, o profissional em questdo ndo esta apenas se valendo
da simples aplicacéo de técnicas e recursos para a melhor efetivacdo de seu
trabalho, mas também lanca mé&o de todos os seus valores e crencgas,
aprendidos culturalmente ao longo de sua existéncia, e que irdo ser
determinantes tanto na maneira como percebe o sujeito avaliado, quanto nas
conclusdes a que chegara, ao final do processo avaliativo, com 0s seus
devidos encaminhamentos.

O documento oficial intitulado Avaliacdo para identificacdo das
necessidades educacionais: subsidios para os sistemas de ensino, na reflexdo
de seus atuais modelos de avaliagdo (SEESP/MEC, 2002) nos indica que “no
processo avaliativo que é intencional® havera, sempre, uma triade composta
de avaliador, avaliado e do (s) aspecto (s) que, nele, se quer conhecer,
compreensivamente®, indo-se muito além da simples tomada de informacdes”
(p. 25). Tal proposicéo nos leva a algumas reflexdes.

Por ser intencional, € necessario que o avaliador se dispa da armadura,
imposta pela modernidade, de pretensa neutralidade cientifica e
imparcialidade, que preconiza o afastamento entre ele e o avaliado, na
tentativa de evitar qualquer envolvimento que va além do observador e o
observado. Mesmo porque, envolvimento implica em responsabilidade, ndo sé
com os resultados da avaliagdo em si, mas com os caminhos que o aluno
percorrera a partir dela. Por ser compreensivamente, ha que se levar em conta
muito mais o aspecto dinAmico que permeia essa avaliacdo, tendo-se em
mente a no¢cdo de movimento (situando-a do tempo e no espaco) e de relagcéo
entre os trés elementos da triade, o que ultrapassa a visdo reducionista e
estanque de causa e efeito.

Desta forma, faz-se urgente a necessidade de se repensar em uma

avaliacao inicial que esteja voltada para a promocéo de mudancas, inclusive de

3 Grifo meu.
4 Grifo meu.
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sua prépria estrutura, como sugere o documento supracitado, através das
seguintes acdes: ressignificagdo da finalidade da avaliagéo (pelos profissionais
gue avaliam e pela propria escola como um todo); participacdo do educando
como auto-avaliador e colaborador no processo avaliativo (visto que a
avaliacdo é considerada uma construcdo compartilhada); participacdo da
familia ndo s6 na coleta de informacdes a respeito do aluno, mas também
como participante na tomada de decisdes; escolha dos instrumentos e
procedimentos de avaliacdo, voltados a um referencial teérico que esteja em
consonancia com o movimento inclusivo; uso (se for o caso) de indicadores
como pistas, sinalizadores; e a utilizacdo das analises em acfes de melhoria
do que foi avaliado.

Mais que avaliar o aluno, a escola, as praticas educacionais etc., a
avaliacdo s6 tem amplo significado quando envolve também, em seu bojo, o
elemento de articulacdo do processo avaliativo: o proprio avaliador. Sabemos o
qguanto € dificil assumir uma atitude de acolhimento (principalmente
afetivamente) em relagdo ao aluno com necessidades educacionais especiais,
guando se tem, como avaliador, uma cultura de depreciacao e preconceito, de
investigar mais as faltas que as potencialidades, que terminam mais na
rotulacdo e segregacdo do que na busca de estratégias para a remocéo das
barreiras que dificultam a aprendizagem. No momento em que o paradigma
inclusivo cada vez mais se consolida em nosso cenario educacional, a auto-
avaliacdo deve ser um exercicio constante, para que nao percamos nhossa
identidade profissional dentro da rotina téo rica e do espaco tdo complexo que
€ a escola e seus meandros; da mesma forma, € imperativo que ndo cedamos
a tentacdo de praticas segregadoras enraizadas que levam a excluséo, seres

humanos faliveis que somos.
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1.1. JUSTIFICATIVA

As razbes que me levaram a escolha do tema de pesquisa aqui
apresentado partiram de minhas observagdes quanto a pratica da avaliacéo
inicial®, colhidas ao longo do tempo em que venho desempenhando minha
funcdo dentro da Educacdo Especial, bem como através das leituras feitas
sobre o0 assunto, tdo polémico embora nem tanto discutido como mereca, haja

vista as conclusdes a que cheguei:

A — A avaliacao inicial, que ainda apresenta caracteristicas marcantes
do modelo clinico (com énfase no laudo) em grande parte dos locais
onde é praticada, acaba tendo o poder de decisdo sobre o destino
escolar do educando avaliado que ultrapassa as fronteiras da prépria
escola de tal forma que, em alguns casos, chega a influenciar
profundamente o futuro de toda uma familia;

B — Ela possui uma trajetoria prépria, a parte do caminho trilhado pela
Educacdo Especial até a Educacdo Inclusiva, como se, de algum
modo, se mantivesse incOlume a histéria social desse movimento,
chegando, em alguns momentos, a se contrapor a0 mesmo;

C — Ela ainda se encontra nas maos de poucos especialistas, como se
fosse um privilégio de raros, detentores do saber, de quem se exige
gue sejam infaliveis em seu diagndstico e imparciais em seu

julgamento, estando acima do bem e do mal.

No que se refere ao aluno com deficiéncia mental, tenho observado,
dentre outros aspectos, duas tendéncias fortes e polarizadas dentro do

movimento inclusivo:

® Existem varias terminologias referentes a este tipo de avaliagdo, como por exemplo, avaliacéo
diagnéstica, dindmica, contextual, compreensiva etc. Aqui, optei por chama-la de avaliagdo
inicial, para melhor diferenciar da avaliagdo da aprendizagem, termo geralmente utilizado para
se referir aquela avaliacdo que ocorre ao longo do ano letivo.
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A — uma que nega a deficiéncia mental enquanto necessidade
educacional especial, que possui, de um modo geral, caracteristicas
organicas concernentes ao quadro da propria deficiéncia. Assim, as
velhas siglas associadas a um paradigma clinico vao sendo
abandonadas, como por exemplo: DV (deficiéncia visual), que
atualmente utiliza as nomenclaturas cego ou baixa visdo, dependendo
do grau de deficiéncia; o mesmo aconteceu com a sigla DA
(deficiéncia auditiva), substituida pela terminologia surdo. Entretanto,
guanto a sigla DM (deficiéncia mental), ndo se encontrou uma
nomenclatura correspondente que esteja “politicamente correta” para
ser empregada no paradigma inclusivo. Para além da simples questao
de nomenclaturas, parece que o aluno com deficiéncia mental se diluiu
em meio a tantos alunos que necessitam de cuidados especiais na
rotina escolar, como € o caso dos alunos com problemas de
aprendizagem, disturbios de linguagem, sindromes neuroldgicas etc.
Esse olhar indiferenciado sobre esse alunado leva & homogeneizacao
de praticas pedagobgicas que terminam por ndo responderem
adequadamente as suas necessidades basicas de aprendizagem.

B — a outra tendéncia reforca a visdo estigmatizante da deficiéncia
mental como falta, algo que deprecia o aluno como ser incompleto ou
inferior e, consequentemente, insiste no seu atendimento em
separado. Por conta disso, defende a permanéncia da avaliacao
diagnostica (com elaboragédo de laudo clinico, inclusive) nos moldes
clinicos como forma de “proteger” o restante dos alunos de um rétulo
que nao lhes pertence (e que ndo merecem carregar). Assim, 0s
alunos diagnosticados como “deficientes mentais” sdo avaliados mais
como forma de diferencia-los dos outros (0o que se configura em
segregacao, infelizmente), do que realmente com o objetivo de melhor
conhecer suas caracteristicas pessoais para oferecer-lhes o melhor

atendimento educacional possivel.

Com relagcdo a proposta inclusiva, percebo um significativo avanco
desde quando comecou a ser pensada (no Brasil, no final da década de 90), j&

gue tenho conhecimento de varias experiéncias nesse sentido nos diversos
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sistemas educacionais por todo o pais. Todavia, acredito que as dificuldades
com relacdo a sua implantacéo total, como principio que subsidie uma escola
de todos, para todos e com todos, deva-se a duas tendéncias tdo bem
explicadas por Do Carmo (2001), quando compara a inclusao escolar a uma

roupa nova em corpo velho:

A — A tendéncia legalista, que ressalta unicamente o aspecto legal da
inclusdo, como direito de todos a educacdo. Essa tendéncia nédo
estaria de todo equivocada, se ndo atentassemos a um importante
detalhe: a criacdo de leis deve ter uma historicidade, resultado das
reivindicagdes de um povo por seus direitos, e ndo se antecipar a elas.
Nao se pretende aqui negar a luta por inclusao por parte das pessoas
com deficiéncia, de suas familias, educadores que trabalham em prol
de sua efetivacdo e demais pessoas que apOiam O movimento
inclusivista em nossa sociedade. Entretanto, baseio-me na queixa
recorrente que tenho escutado com frequéncia nos diversos contextos
educacionais por onde tenho transitado - de que a incluséo foi imposta

pela lei. Como Do Carmo (2001) ressalta,

A existéncia do direito do texto legal ndo é condicao suficiente
para garantia de sua aplicabilidade pratica e, na maioria das
vezes, transfere a questdo para espacos que imobilizam a
articulacdo entre os sujeitos do processo por meio de jargdes
como: inoperancia juridica, morosidade da justica e outros (p.
43).

A experiéncia tem demonstrado que, quando a lei se antecipa ao
movimento inclusivo, ou seja, quando a proposta inclusiva é imposta (por forga
da lei), dos 6rgdos responsaveis pela educacdo as escolas regulares, sem ser
decorrente de um extenso debate sobre o tema, a probabilidade é de que tais
escolas se sintam obrigadas a receber os alunos “incluidos” em suas salas de
aula, acabando por ocorrer o que se denomina inclusdo marginal®. Em outras
palavras, o aluno com necessidades educacionais especiais passa a frequentar

a sala comum, mas continua a margem das estratégias pedagogicas,

desenvolvendo atividades totalmente diferentes do restante da turma e aquém

® Ccarvalho (2004), pp. 55/61.
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de suas capacidades. Ou entdo, se ha na escola o professor de apoio, este
acaba por tornar-se uma espécie de “professor particular’ daquele aluno,
isentando-se o professor da sala comum da responsabilidade sobre o mesmo.
Ainda que consideremos o respaldo legal um importante passo na
direcao da inclusdo, ndo devemos esquecer que ele ndo deve ser visto como
um fim em si mesmo (jA que ndo tem a capacidade de mudar as relacdes
sociais), mas sim, como um instrumento na luta pela democracia. O grande
passo, no entanto, sera dado quando a conquista da igualdade de direito se

transformar em igualdade de fato.

B — A tendéncia restauradora, que Do Carmo (2001) identifica como
atrelada a adaptagdo da escola apenas em seu carater aparente, da
gual fazem parte as pessoas as quais nomeou de “adaptadores sociais
ou restauradores escolares e da educacao” (p. 43). Segundo tais
restauradores, uma maior relevancia deve ser dada as reformulacdes
das escolas, mas nos seus aspectos aparentes (0 que justifica a
comparacao com a metafora da roupa nova em corpo velho), como por
exemplo: supressdo de barreiras arquitetdnicas, adaptacoes
curriculares, preparacdo do professor e demais mudancas de ordem
metodoldgica. Mais uma vez, ressalto que ndo tenho a pretensao de
menosprezar tais medidas, mas penso, como Do Carmo (2001), que
elas deveriam vir como decorrentes de um processo anterior de
reestruturacao significativa da escola quanto a “sua funcéo social, a
sua reformulacdo curricular em suas dimensdes politica, técnica e
oculta” (p. 47).

Se a idéia de inclusdo passa apenas pela adocédo de medidas isoladas,
como colocar as criangas com deficiéncia na sala comum, ou no mesmo
recreio com 0s outros alunos, eu diria que a metafora mais adequada a ser
empregada seria hdo a da roupa nova em corpo velho, mas a do remendo novo
em roupa velha, como ilustra o proprio Jesus, na Biblia: “Ninguém pde um
remendo de pano novo numa veste velha, porque arrancaria uma parte da
veste, e o rasgao ficaria pior” (MATEUS, 9, 16-17). Se olharmos por esse

prisma, concluiremos que além de nossas medidas passarem longe dos
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principios de uma educacdo para todos, estaremos agindo, mesmo sem
pensar, com crueldade para com as pessoas com necessidades educacionais
especiais, expondo-as ndo sO a praticas pedagogicas que enfatizam ainda
mais a exclusdo, como também fomentamos a permanéncia de estigmas e a
justificativa do fracasso nelas mesmas.

Diante dos motivos aqui expostos e das consideracdes iniciais, parto
para as questdes de pesquisa que, a meu ver, se configuram mais como
inquietagdes do que uma palavra final sobre o assunto, que me impulsionaram

a escolha do objeto a pesquisar: a avaliagéo inicial.

1.2. PROBLEMATIZANDO O TEMA

Como ocorre atualmente, dentro da perspectiva inclusiva, a avaliacao
inicial para identificacdo das necessidades educacionais especiais nos alunos
(mais especificamente, os alunos com deficiéncia mental), bem como para as
tomadas de decisbes pedagodgicas dentro do Ensino Regular, nas classes

comuns?

1.2.1. Desdobramentos do Problema

Como desdobramentos de minha primeira inquietagéo, coloco aqui as

seguintes indagacoes:

- Quem realiza a avaliagao inicial?

- Sob que modelo é realizada?

- Em que contexto?

- Baseada em que referencial tedrico?

- Que instrumentos/materiais sdo utilizados?

- Qual a participacdo do professor, familia, do proprio aluno e demais sujeitos
da comunidade escolar nesse processo?

- Qual a relevancia e o efeito da avaliagdo para o processo educacional desse

aluno?

- Como se da o acompanhamento do aluno apds a avaliacdo e inclusdo na

classe comum do Ensino Regular?
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1.3. OBJETIVOS

1.3.1. OBJETIVO GERAL:

Analisar como é feita a Avaliacao Inicial do aluno com Deficiéncia Mental
gue estuda na Escola Regular, dentro da perspectiva inclusiva, e de que forma

essa avaliacdo contribui para o processo de aprendizagem desse aluno.

1.3.2. OBJETIVOS ESPECIFICOS:

- Identificar qual concepcao de Avaliagédo Inicial para os profissionais que a

realizam;

- Verificar que avaliagcdo esses profissionais fazem de seu trabalho;

- ldentificar qual o conceito que eles tém de Deficiéncia Mental e em qual
referencial tedrico baseiam sua acao;

- Conhecer quais os procedimentos/materiais utilizados para a Avaliacéo Inicial
dos alunos com Deficiéncia Mental e se ha mudanca nesses procedimentos
por conta do movimento de inclusao;

- Verificar quais as intervencdes que esses profissionais apresentam no
contexto escolar (se houver) a partir das avaliacoes por eles realizadas;

- Identificar que concepcdes eles possuem acerca do movimento inclusivo
dentro do contexto onde atuam e qual sua participacdo nele;

- Procurar contribuir para a discussédo sobre o papel da Avaliagao Inicial dos

alunos com necessidades educacionais especiais na perspectiva inclusiva.
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2. CONCEITOS-CHAVE UTILIZADOS

Quando perdemos o direito de ser diferentes,
perdemos o privilégio de ser livres.
(Charles Evans Hughes)

Num primeiro momento, enfatizo o paradigma em construgdo que
norteia todo o caminho da pesquisa, que € o da Incluséo, ja que o mesmo, a
cada dia, vai se consolidando cada vez mais dentro de nosso sistema de
ensino e com ele, novos conceitos e novas formas de pensar estdo se
desenvolvendo, o que leva a toda uma ruptura com praticas antigas de
exclusdo e a novas propostas metodolégicas baseadas no principio de
educacgdo para todos e respeito as diferencas. A partir desse primeiro conceito,
analiso os conceitos de Deficiéncia Mental e Avaliacao Inicial ou Dinamica e

a relacdo destes com esse novo paradigma.

2.1. INCLUSAO ESCOLAR

O tema inclusdo escolar vem sendo debatido desde a década de 80.
Segundo Mrech (2001), a chamada Educacéo Inclusiva teve inicio nos Estados
Unidos da América, através da Lei Publica 94.142, de 1975, com o
estabelecimento de programas e projetos dedicados a sua implementacéo.
Refere ainda que, fora dos EUA, o movimento prosseguiu, sendo o CSIE
(Centre for Studies on Inclusive Education) da Comunidade Britanica, sediado
em Bristol, o centro de estudos sobre Educacéo Inclusiva mais conhecido na
Europa. Conforme a mesma autora, € desse centro que tem partido os
principais documentos a respeito da area da Educacdo Especial: o CSIE -
International Perspectives on Inclusion; o Unesco Salamanca Statement
(1994); o Unesco Convention on the Rights of the Child (1989); o Unesco

Standard Rules on the Equalization of Opportunities for Persons with
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Disabilities (1993) ’. Entretanto, em seu artigo, a autora restringe a Educacéo
Inclusiva ao “processo de inclusdo de portadores de necessidades especiais
ou de disturbios de aprendizagem na rede comum de ensino em todos 0s seus
graus”, sendo que o entendimento que se tem atualmente é de um processo
gue contemple todas as pessoas que se encontram excluidas (por quaisquer
motivos) do contexto educacional.

Conforme Sassaki (2005), a semente do paradigma inclusivo foi
lancada pela Disabled Peoples’ International, “uma organizacdo nao-
governamental criada por lideres com deficiéncia” (p. 20), cujo livreto
Declaracéao de Principios, de 1981, falava em equiparacdo de oportunidades.
Em tal Declaracdo, essa terminologia corresponderia a acessibilidade para
todos aos sistemas gerais da sociedade, a saber: meio fisico, habitacdo e
transporte, 0s servicos sociais e de saude, as oportunidades de educacgao e de
trabalho, e a vida cultural e social. Assim, para este autor, “a inclusado consiste
em adequar os sistemas sociais gerais da sociedade de tal modo que sejam
eliminados os fatores que excluiam certas pessoas do seu seio e mantinham
afastadas aquelas que foram excluidas” (p. 21).

Ja para Sanchez (2005), o passo prévio em direcao a incluséo escolar
foi dado pelo movimento que apareceu nos Estados Unidos chamado de
“Regular Education Iniciative” (REI), “cujo objetivo era a inclusdo na escola
comum das criangas com alguma deficiéncia” (p. 8). Defende a idéia de que
todos os alunos, sem excecao, devem ser escolarizados nas classes de ensino
regular, onde devem receber uma educacéo eficaz. A autora também aponta o
gue tem motivado a ampliagdo cada vez mais crescente do movimento

inclusivo, quando afirma que

(... as causas fundamentais que tém promovido o
aparecimento da inclusdo séo de dois tipos: por um lado, o
reconhecimento da educacdo como um direito, e, por outro, a
consideragdo da diversidade como um valor educativo
essencial para a transformacao das escolas (p. 11).

" Mais recentemente, o CSIE desenvolveu, em 2000, o Index for Inclusion: Developing Learning
and Participation in Schools, uma ferramenta a servigo da auto-avaliagdo da politica e pratica
inclusivas. Voltarei a falar nele posteriormente.
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A partir dessas manifestacdes iniciais, como partes do historico do
movimento inclusivo, foram realizados grandes eventos internacionais que
geraram documentos validados por muitos paises, que se tornaram seus

signatarios. Como exemplos mais significativos temos, entre outros:

- Convencéo dos Direitos da Crianca (Nova York, 1989), transformada
em lei internacional no ano seguinte e ratificada pelo Brasil. Foi ela que
inspirou a construcdo do Estatuto da Crianca e Adolescente (ECA),
sendo um dos principais documentos utilizados para a elaboragéo das
politicas publicas de protecéo e atencéo a infancia em nosso pais;

- Conferéncia Mundial de Educacao para Todos (Jomtien, Tailandia,
1990), que defendeu a universalizacdo da educacédo basica, alicercada
no direito a satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem,
gue tém como principios a equidade (direito de acesso e permanéncia
a educacdo com qualidade) e a autonomia (capacidade de
autodeterminacao perante o direito universal de acesso a educacéo);

- Declaracéo de Salamanca (Espanha, 1994), que trata dos principios,
politicas e praticas na area das necessidades educacionais especiais.
A declaracdo é considerada como um dos mais importantes
documentos que visam a inclusdo social, baseado no principio
fundamental da escola inclusiva, o qual afirma que todas as criancas
devem aprender juntas, sempre que possivel, independentemente de
qguaisquer dificuldades ou diferencas que elas possam ter;

- Marco de Acao de Dakar para a Educagao para Todos (Dakar,
Senegal, 2000), no qual a comunidade mundial reafirmou o seu apoio
a Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos, de 1990, em Jomtien,
na Tailandia. Configurou-se em um compromisso coletivo para a acao,
envolvendo 0s governos, organizacdes, agéncias, grupos e
associacoes representadas na Cupula Mundial de Educagéo, visando
a implementacdo de ac¢Oes articuladas que possam garantir que 0s

objetivos relacionados a Educacéo para Todos sejam cumpridos.

No Brasil, o ponto de partida em dire¢do a inclusdo escolar se deu em
1981, a partir da adogdo do ANO INTERNACIONAL DA PESSOA COM
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DEFICIENCIA, cujo lema era “Participacdo Plena e lgualdade”. Esta foi uma
iniciativa proclamada pelas Nac¢des Unidas, que um ano depois aprovou em
assembléia o Programa de Acdo Mundial para as Pessoas com Deficiéncia, por
meio da resolucao 37/52.

Embora se observe que a histéria do movimento inclusivo ja possui uma
trajetdria significativa no que se refere a contagem de tempo, 0 que se tem
observado, no tocante ao assunto, € que quanto mais se fala sobre incluséo
escolar, mais duvidas e questionamentos, que vao desde o conceito, principios
até sua aplicabilidade surgem em todos os contextos por onde 0 movimento se
expandiu, atingindo a cada um deles de maneira patrticular.

Em se tratando de conceito, penso que Carvalho (2005) resume bem,
guando diz que a incluséo escolar “deve ser entendida como principio e como
processo continuo e permanente” (p. 20). E acredito que as varias
confusdes e dificuldades que se tem quanto ao avanco da inclusdo como um
novo paradigma se deva a compreensao isolada (e, por conseguinte, a
vivéncia) desses elementos. Como principio, a inclusdo traduz os valores
democraticos de uma sociedade para todos, com todos e por toda a vida.

Quais seriam os principios que permeiam uma educacéao inclusiva? O
Marco de Acdo de Dakar (2000) fala que a educacdo tem o objetivo de
promover ndo s6 a aquisicdo de habilidades, como também a prevencao, a
solucdo pacifica dos conflitos e valores sociais e éticos. Carvalho (2004)
também afirma que o ideario dos sistemas educacionais inclusivos deve tornar
efetivos para todos: “o direito a educacédo; o direito a igualdade de
oportunidades, o que nao significa um modo igual de educar a todos e sim dar
a cada um o que necessita, em funcéo de suas caracteristicas e necessidades
individuais; escolas responsivas e de boa qualidade; o direito de
aprendizagem; e o direito a participagao” (p. 79).

Sassaki (2005) ainda ressalta que as praticas relacionadas ao

paradigma inclusivo devem ser baseadas na

valorizacdo da diversidade humana, no respeito pelas
diferencas individuais, no desejo de acolher todas as pessoas
(principio da rejeicdo zero), na convivéncia harmoniosa
(principio da cooperacao e colaboracao), na participacdo ativa
e central das familias e da comunidade local em todas as
etapas do processo de aprendizagem e, finalmente, na crenca



29

de que qualquer pessoa, por mais limitada que seja em sua
funcionalidade académica, social ou orgéanica, tem uma
contribuigéo significativa a dar a si mesma, as demais pessoas
e a sociedade como um todo (p. 23).

Sanchez volta a afirmar que o conceito de inclusdo, do modo mais
abrangente em que vem sendo discutido na atualidade (ou seja, ndo so voltado
aos alunos com necessidades educacionais especiais), aborda as mais
diferentes situacfes que podem levar a exclusdo social e educativa de muitos
alunos, o que ja tinha sido contemplado na prépria Declaracdo de Salamanca
(1994). Werneck (2001) também é da mesma opinido, quando diz que a énfase
gue se da para a inclusdo voltada apenas as pessoas com necessidades
educacionais especiais é porque, segundo ela, as deficiéncias sdo o fim da
linha ou, em outras palavras, o que sempre fica de fora. Porém, esclarece que
a escola precisa mudar, “ndo porque ndo seja boa para a crianga com

»8

deficiéncia, mas porque nao esta boa para ninguém™. Desta forma, “no dia em

gue ela [a escola] for boa para uma criangca com deficiéncia, ela vai ser boa
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para todo mundo™. Partindo do ponto de vista de que quanto mais a crianca

interage espontaneamente com situagOes diferenciadas, mais ela adquire
conhecimento, Werneck (1997) conclui que a segregacdo néo é prejudicial s6
aos alunos com necessidades educacionais especiais, mas a todos, ja que
impede que as criangas que frequentam as escolas regulares tenham a
oportunidade de conhecer a vida humana em toda a sua dimenséao e desafios,
gue € o que faz o ser humano evoluir.

Gaio (2004) reforca essa opinidao, quando sinaliza que, conforme

relatério da ONU, todos se beneficiam com a incluséo:

Estudantes com deficiéncia: aprendem a gostar da diversidade;
adquirem experiéncia direta com a variedade das capacidades
humanas; demonstram crescente responsabilidade e melhor
aprendizagem através do trabalho em grupo, com outros
deficientes ou néo; ficam melhor preparados para a vida adulta
em uma sociedade diversificada: entendem que séo diferentes,
mas nao inferiores.

Estudantes sem deficiéncia: tém acesso a uma gama bem mais
ampla de papéis sociais; perdem o medo e o0 preconceito em
relacéo ao diferente; desenvolvem a cooperacao e a tolerancia;

8 http://www.educacional.com.br
°1dem.
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adquirem grande senso de responsabilidade e melhoram o
rendimento escolar; s&o melhor preparados para a vida adulta
porque desde cedo assimilam que as pessoas, as familias e os
espacos sociais hdo sdo homogéneos e que as diferencas sao
enriquecedoras para o ser humano (p. 52).

Segundo Stainback e Stainback (1999), inclusdo esta voltada para
uma consciéncia de comunidade, uma aceitacdo das diferencas e uma co-
responsabilizagéo para satisfazer as necessidades de outros. Baker e Gaden
(1992) entendem inclusdo como a conquista de direito a oportunidades iguais e
igualitarias para todos dentro de uma sociedade aberta as diferengas, que
busca o reconhecimento e a valorizac&o do individuo por meio da aceitacdo da
diversidade humana. A idéia de inclusdo para Macedo (2002), é ser parte e
todo a0 mesmo tempo. O autor pontua de forma brilhante seu pensamento,

guando diz:

Enquanto todo, sou eu, com minhas singularidades,
caracteristicas, tamanho, cheiro, com meus olhos ou sem meus
olhos, com minha inteligéncia desenvolvida ou n&o, com
minhas pernas ou sem as minhas pernas. Sou eu naquilo que
eu sou, na minha identidade, enquanto todo. Ao mesmo tempo,
eu sou sempre parte™®.

Para Machado (2004), as caracteristicas de uma educacao inclusiva
sao: a sua relacao explicita e atuante com outros setores da organizagao social
gue afetam a vida das pessoas (a equidade na educacdo € condicionada e
condicionante da equidade de outros servigos que intervém na qualidade da
vida humana); ela ndo é s6 um acumulo de etapas ou niveis burocraticos de
ensino-aprendizagem, mas sim, um processo articulado, acumulativo e
progressivo que acompanha as mudancgas fisicas, biolégicas, emocionais,
intelectuais, culturais das pessoas em seu curso vital; ela ndo é somente um
processo adaptativo, mas sim, promotor de pessoas capazes de participar na
criacdo de novas formas de organizagao social, trabalho e educacéo; possui
uma relacdo dindmica com a sociedade, ou seja, educacdo inclusiva numa

sociedade para todos.

10 www.educacaoonline.pro.br




31

Dos Santos (2002) enumera as mudangas a serem feitas para que a
inclusdo ocorra: na cultura institucional (tudo aquilo que expressa - palavras,
documentos, praticas etc. - 0 seu pensar acerca da pratica social a qual se
propde). “Uma cultura institucional inclusiva parte do principio de que todos séo
responsaveis pela vida da respectiva instituicdo e quaisquer problemas ali
ocorridos séo da responsabilidade de todos, e ndo apenas de uma pessoa ou
de um ou outro segmento da comunidade escolar'”; no curriculo, que deixa de
ser conteudista para contemplar uma flexibilidade que abarque diferentes
ritmos e habilidades em sala de aula, como também na cultura educacional da
escola como um todo; que privilegie uma pratica pedagogica para a
diversidade, na qual o preparo do professor é fundamental; na avaliacao, que
dentro da proposta inclusiva passa a ser diversificada, ou seja, séo oferecidas
varias oportunidades e diferentes formas do aluno demonstrar como esta se
saindo ao longo do processo educacional, visando ao enriquecimento da
experiéncia educacional do professor e do aluno.

Mittler (2003) aposta na inclusdo ndo sé como mudanca de
procedimentos pedagodgicos, mas numa mudanca radical da politica e da
pratica, refletindo um jeito de pensar que seria fundamentalmente diferente
guanto as origens da aprendizagem e as dificuldades de comportamento.
Entdo, de um modelo que se baseia na idéia de “defeito”, no qual as origens
das dificuldades de aprendizagem estdo basicamente localizadas no aluno,
passariamos ao que ele chama de “modelo social’, no qual a escola assume
gue precisa mudar para atender as necessidades de aprendizagem de todos os
alunos e responder a uma gama maior de diversidade na escola.

Abarcando essa idéia de mudanca na cultura, na politica e na pratica,
destaco aqui o Index para Incluséo, projeto desenvolvido pelo CSIE (Centre for
Studies on Inclusive Education), em 2000. Tal documento se configura em um
conjunto de materiais criados para apoiar o processo de desenvolvimento de
escolas inclusivas, num trabalho que envolve a equipe docente, os membros
do Conselho Escolar, o alunado, as familias e outros membros da comunidade.

Destaca trés dimensoes:

1 http://www.educacaoonline.pro.br
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Dimenséo A: Criar CULTURAS inclusivas

1. Construir uma comunidade

2. Estabelecer valores inclusivos

Dimens&o B: Elaborar POLITICAS inclusivas

1. Desenvolver uma escola para todos

2. Organizar o apoio para atender a diversidade
Dimens&o C: Desenvolver PRATICAS inclusivas
1. Orquestrar o processo de aprendizagem

2. Mobilizar recursos (p. 20).

Segundo o supracitado documento, a inclusdo envolve processos para
aumentar a participacdo dos alunos e reduzir sua exclusdo, por meio de uma
reestruturacado na cultura, nas politicas e nas praticas das escolas para que
possam atender a diversidade de seu alunado. Implica na aprendizagem e
participacdo de todos os alunos passiveis de serem sujeitos de exclusdo, nao
s6 aqueles com necessidades educacionais especiais. A diversidade nao é
percebida como um problema a resolver, mas uma riqueza para apoiar a
aprendizagem de todos. Por fim, a inclusdo escolar se refere ao esforco mutuo
das relacbes entre as escolas e suas comunidades, com vistas a inclusdo
social.

No que tange a acao docente, Baptista (2001) vislumbra uma mudanca
nao s6 de ordem pratica, mas uma reestrutura do proprio papel do educador,
guando afirma que “a inclusao exige que o educador amplie as competéncias
gue ja possui: observe, investigue, planeje de acordo com o aluno que possui,
avalie continuamente seu trabalho, redirecione seu planejamento...” (p. 37).

Mantoan (2005) ressalta que os motivos mais frequentes dados pelos
professores e gestores educacionais para justificar o atraso na adocédo de

propostas educacionais inclusivas, seriam:

escolas que carecem de possibilidades de acesso fisico a
alunos com deficiéncias motoras; salas de aula superlotadas;
falta de recursos especializados para atender as necessidades
de alunos com deficiéncias visuais; necessidade de se dominar
a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e de intérpretes para 0s
alunos surdos; auséncia ou distanciamento de servigos de
apoio educacional ao aluno e professor; resisténcia de
professores, que alegam falta de preparo para atender aos
alunos com deficiéncia, nas salas de aula comuns; reticéncias
dos pais de alunos com e sem deficiéncias, entre outros (p.
26).
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No entanto, a autora ressalta que tais motivos escondem outros bem
mais complexos, como “a resisténcia das organizacfes sociais as mudancas e
as inovacoes” (loc.cit.).

Werneck (2001), com um enfoque diferente, procura compreender as
dificuldades enfrentadas pelos professores para atenderem a diversidade, uma
vez que ha tantos anos sao, eles proprios, maltratados em seus direitos, se
véem pequenos, achando que a inclusdo é tarefa grande demais para eles.
Segundo ela, o problema maior se deve a sua baixa auto-estima, o que levaria
a um sentimento de incapacidade em poderem trabalhar com as diferencas.

Macedo (2002) reforca essa idéia, quando fala que existem pontos
dificeis que devem ser discutidos para que a inclusdo possa ser efetivada em

toda a sua plenitude, como por exemplo:

O que teremos de aprender com os professores das APAES?
Como vamos convocar pais e maes de criancas deficientes e
aprender com eles a lidar com essas criangas? Qual vai ser a
nossa disponibilidade de repensarmos o ritmo, a rotina, 0s
objetos, o mobilidrio, os recursos materiais? Como vamos
repensar o espacgo na sala de aula? Como vamos suportar, n0s
professores, o fato de que a educacgéo inclusiva veio tornar
mais complexa a nossa vida, mais desafiadora a nossa tarefa
de professores? Vamos precisar estudar o que antes
estavamos dispensados de estudar, vamos ter que aprender
técnicas nas quais antes ndo precisdvamos pensar, vamos ter
gque aprender a ver mais devagar quando estavamos
acostumados a ver numa certa velocidade, vamos ter que
aprender a ouvir sem audi¢cdo, a acompanhar num ritmo mais
rapido quando estavamos acostumados a um ritmo mais lento.
Vamos ter que rever as nossas expectativas de professores,
rever as nossas formas de avaliar, de aprovar, de reprovar.
Vamos ter que melhorar a nossa condicdo de trabalho. E
importante enfatizar esse ponto porque muitas pessoas véem
essas inclusbes como piora, como mais uma dificuldade no
caminho dos professores, como mais uma pressao. O salario €
pouco, as condicfes de trabalho sao ruins, o tempo é pouco e,
agora, ha mais essa exigéncia de incluir criancas com
dificuldades, deficientes.*?

2 http://www.educacaoonline.pro.br
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O autor também relata que nem sempre as pessoas tém coragem de
dizer o que pensam®, pois tém vergonha de expor os sentimentos de
incbmodo em receberem alunos que se diferenciam significativamente da
“média da classe”, por mais que achem justo (tanto falar sobre o assunto,
guanto a vinda desses alunos para as suas salas de aula). O que ele enfatiza é
gue € importante assumirmos 0 nosSsO preconceito, a nossa dificuldade, o
medo e a impoténcia diante desse quadro, porque s6 assim € que poderemos
assumir gradativamente e de fato, uma formacédo que promova a educagao
inclusiva.

Em minha pesquisa, trabalhei com trés fatores que podem contribuir na
explicacdo de tais impasses: preconceito (que pode ser explicitado por
demonstracdes de evitacdo); estigma (sentimento de menosprezo por alguém
cujo atributo torna-o inferior aos nossos olhos, muitas vezes mascarado pela
caridade); e histéria de vida pessoal (partindo do pressuposto de que, se nao
tivemos contato com pessoas com necessidades educacionais especiais em
nosso passado, torna-se mais dificil lidarmos com elas no presente).

O preconceito, segundo o Novo Dicionario Aurélio, significa o conceito
ou opinido que sdo formados antecipadamente, sem que haja uma maior
ponderacédo ou conhecimento dos fatos; € uma idéia pré-concebida acerca de
algo. Tenho procurado trabalhar a nocdo de preconceito dentro de uma
trajetéria histérica, que remonta a época do homem pré-histérico. Os homens
do periodo paleolitico viviam em pequenos bandos, praticavam a caca e a
pesca, com ferramentas rudimentares feitas com 0ssos ou pedras lascadas e
coletavam pequenos frutos. Eram némades e viviam em cavernas para se
abrigarem e se protegerem das intempéries da natureza. Em um ambiente
hostil e com tantas variacbes climaticas, € possivel que o preconceito tenha
servido para que os homens evitassem o que fosse estranho, diferente e
ameacador, até como forma, em ultima instancia, de preservagdo da propria
espécie.

Com a sofisticacdo do pensamento e a complexificacdo das relacdes, a
nocdo de preconceito também vem apresentando algumas modificacbes ao

longo do tempo. O que seria uma simples opinido antecipada sobre algo,

3 Até porque, em determinados ambientes, ndo é “politicamente correto” demonstrar qualquer
tipo de resisténcia a proposta inclusiva.
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algumas vezes tem se transformado em julgamento, suspeita, intolerancia e,
em casos extremos, até aversao e odio irracional a minorias, etnias, credos
etc. No que se refere ao aluno com necessidades educacionais especiais, é de
se questionar quais 0s motivos envolvidos para que seja visto por
determinadas pessoas com preconceito e a ser evitado, visto que
aparentemente ndo se constitui em ameaca. Tal questionamento mereceria um
estudo aprofundado futuramente.

Com relacédo ao estigma, compartilho da definicdo criada por Goffman
(1982), quando afirma ser este um atributo que um individuo possui que o torna
diferente das outras pessoas, diminuindo-o perante elas, resultando na sua
rejeicdo (e consequente exclusdo) por parte dessas pessoas. Assim, penso
gue o estigma seja um agravamento do preconceito, jaA que, nesse caso, nao
s6 se olha o individuo diferente como suspeito ou ameacador, mas como
inferior, “estragado”, defeituoso, chegando ao extremo de enxerga-lo como
coisa, e ndo mais como humano.

Goffman (1982), em seus estudos, nos mostra a relagéo direta entre o
estigma e o sentimento de descrédito que o acompanha, quando afirma que
“um individuo que poderia ter sido facilmente recebido na relacdo social
guotidiana possui um traco que pode se impor a atencao e afastar aqueles que
ele encontra, destruindo a possibilidade de atencao para outros atributos seus”
(p. 14). Assim, o individuo sé é olhado pelo angulo de seu “defeito”, e qualquer
erro ou engano que cometa, segundo esse autor, sera interpretado “como uma
expressdo direta de seu atributo diferencial estigmatizado” (p. 24). Como se
iIsso ndo bastasse, tendemos ainda a imputar outras imperfeicdbes a esse
individuo a partir da imperfeic&o original.

Goffman conclui seu pensamento afirmando que

0 estigma envolve ndo tanto um conjunto de individuos
concretos que podem ser divididos em duas pilhas, a de
estigmatizados e a de normais, quanto um processo social de
dois papéis no qual cada individuo participa de ambos [...]. O
normal e o estigmatizado ndo sdo pessoas, e sim perspectivas
que sdo geradas em situacdes sociais, durante os contatos
mistos [...] (p. 148-149).
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Desta forma, o estigma (e todas as acbes e posturas manifestadas a
partir dele) ndo se reporta a um individuo concreto, mas sim, a uma construgao
social a partir da expectativa que se cria com relacdo a uma pessoa e a qual
ela ndo corresponde.

No que tange a histéria de vida pessoal, parto do pensamento de que as
vivéncias que temos no decorrer de nossa historia de vida irdo influenciar o
nosso modo de ser e agir em nossas vivéncias futuras. As pessoas com quem
convivemos quando criancas, as interacdes que mantivemos, vao ser
determinantes para 0 modo como nos relacionaremos na fase adulta. Assim,
se somos incentivados a mantermos contato com uma maior diversidade
possivel de pessoas na infancia, é provavel que tenhamos menos preconceitos
com relacéo a pessoas que consideremos diferentes e a encaremos com maior
familiaridade quando adultos. Guareschi (2006) retrata muito bem este quadro,

guando faz a seguinte afirmacéao:

Se formos refletir com coragem e sinceridade, vamos ver que
sera muito diferente o comportamento de uma pessoa adulta
que conviveu, em sua formagdo, com cegos, surdos,
portadores de deficiéncia de qualquer tipo, do que alguém que
foi preservado, cuidadosamente, da presenca desses
diferentes (p. 10).

Essa premissa aponta para dois caminhos: o primeiro, que reforga ainda
mais a implantagdo de um processo inclusivo nas escolas a partir das séries
iniciais, para que desde pequenas, as criangas possam conviver entre si, sem
diferenca de tratamento, aprendendo umas com as outras, a fim de que se
tornem adultos mais respeitosos e abertos a diversidade; o segundo, que
procura fornecer uma das possiveis causas para que hoje em dia grande parte
dos professores resista tanto a receber alunos diferentes em suas salas de
aulas, visto que na época em que freqlentavam a escola, as criangas com
necessidades educacionais especiais estavam em escolas especiais ou, 0 que
€ pior, escondidos pela familia dentro de casa. Dai, o estranhamento ao

recebé-los como alunos e a falta de conhecimento em como atendé-los.
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2.2. DEFICIENCIA MENTAL

A expressao Deficiéncia Mental, hoje em dia, gera conflito no meio
educacional, sendo mal interpretada por varios entusiastas do movimento
inclusivo, devido a uma concepcao errbnea que eles possuem com relacao a
inclusdo escolar. Conforme essa concepcdo, a expressdo equiparagao de
oportunidades acaba por ser traduzida como tratamento indiferenciado a todos
os alunos. Inclusdo propde uma escola para todos, mas de qualidade, e néao
gue se deva, por conta do respeito a diversidade, esquecer que cada aluno
tem suas particularidades. Dentre as necessidades educacionais especiais,
vejo atualmente a deficiéncia mental como sendo o grande “né” da inclusao, ja
gue na maior parte das vezes, é uma deficiéncia ndo identificavel num primeiro
momento, diferentemente das deficiéncias fisicas ou sensoriais, que sdo mais
facilmente reconhecidas visualmente. A deficiéncia mental s6 é identificada
mais rapidamente nos casos em que acompanha um quadro sindrémico, como
por exemplo, a Sindrome de Down™*.

Vérias vertentes atuais utilizam as mais variadas terminologias para
definir a deficiéncia mental (como no passado, onde havia o retardado, o idiota,
o limitrofe, o imbecil etc.). Ainda vemos termos sendo usados nos manuais de
psiquiatria, como por exemplo, oligofrenia, bem como confusdes entre
deficiéncia mental e transtorno mental, entre outros. De uma maneira geral,

Ribas (1985) ja nos alerta sobre a dificuldade em falar sobre deficiéncia:

Escrever sobre pessoas deficientes é muito mais dificil e
complexo do que poderia parecer. Um dos problemas sérios
reside no fato de que qualquer “nocdo” ou “definicdo” de
deficiéncia implica uma imagem que nos fazemos das pessoas
deficientes. Sempre que usamos palavras do tipo
“excepcional”’, “cego”, “surdo”, “invalido”, “louco”, “aleijado”,
“anormal” etc., temos em mente uma concepc¢do daquilo que
estas palavras querem dizer (p. 07).

4 Especificamente no caso da Sindrome de Down, o mito de que ela invariavelmente venha
acompanhada da deficiéncia mental tem sido quebrado cada vez mais por recentes pesquisas.
A esse respeito, ler: Carneiro, Maria Sylvia Cardoso. Deficiéncia mental como producédo
social: uma discussao a partir de histérias de vida de adultos com sindrome de Down. Tese -
(Doutorado) - Universidade do Rio Grande do Sul, Programa de Pés-graduagdo em Educacgéo
— Porto Alegre, 2007.
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Assim pensando, acredito que num primeiro momento, ha que se ter
precaucao quando nos propomos a definir o que seja deficiéncia mental, visto
que tal definicdo depende do nosso ponto de vista do “sujeito normal”, de
Nnossos preconceitos (ou, mais especificamente, pré-conceitos) e nossas
vivéncias culturais. De certo modo, a maioria dos profissionais tende a olhar a
pessoa com deficiéncia mental como incapaz de pensar por si s, como se seu
cérebro estivesse irremediavelmente deteriorado. Dai a desqualifica-lo como
ser autbhomo é um passo. Moffatt (1983) apresenta diversas formas de
desqualificacdo da pessoa com deficiéncia mental, através das varias falas dos

setores que lidam diretamente com ela:

A psiquiatria organica — “Vocé pensa assim porque tem uma
perturbacgéo cerebral’;

As damas de caridade — “Tome estas migalhas e agradeca-
me”;

O Ministério da Educacédo — “Vocé é um ignorante e eu vou te
educar”;

A Igreja Tradicional — “Se vocé nao fizer o que te digo, Deus,
gue estad em toda parte, te castigard” (p. 65).

Ao falar de deficiéncia mental, entretanto, ndo podemos deixar de
considerar que as varias concepg¢des que se criaram a respeito dela foram
historicamente construidas e tém sido determinantes para a constituicdo dos
individuos e de sua trajetoria de vida. Tais concepcdes passam
obrigatoriamente pela definicho de padrdes de normalidade versus
anormalidade, oriunda das ciéncias médicas e da psicologia. O mais grave, é
gue esses padroes ainda encontram-se presentes até hoje nos varios campos
da vida humana, basearam a legislacdo e as diretrizes que orientam a

educacgéo da pessoa com deficiéncia mental.

Durante a histéria da deficiéncia mental, a despeito das
inUmeras transformacdes e das conquistas acerca dos direitos
das pessoas com deficiéncia, a marca da negacdo se mantém.
Negacgdo que se expressa das mais diversas formas, indo da
explicita exclusdo, expulsdo, repudio da pessoa com
deficiéncia até as mais sub-repticias — muitas vezes,
travestidas de aceitacdo, atendimento, assisténcia, incluséo.
Podemos afirmar que essa histéria é reflexo ou representacao
de uma histéria maior, marcada por desigualdades e
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marginalizacdo das pessoas que, por ndo se adequarem a um
determinado modelo, sdo tomadas como potencialmente
capazes de corromper a ordem e colocar em risco a “suposta e
esperada” harmonia (SOUZA, 2002, p. 08).

O historico da deficiéncia mental nos ilustra 0 quanto as pessoas com
essa deficiéncia foram maltratadas, perseguidas, segregadas e discriminadas,
durante séculos. Eram elas os bobos da corte, ridicularizados diante de toda a
populacéo, cuja funcdo limitava-se a fazerem as pessoas rirem por conta de
suas dificuldades em se expressarem, seus trejeitos e inadaptabilidade de
comportamento. Pessotti (1984) falou em “degenerescéncia mental”,
terminologia utilizada na segunda metade do século XX para as consequéncias
advindas dos disturbios orgéanicos, aberracbes cromossdmicas, anomalias pré-
natais, infeccbes maternas na gravidez, intoxicagbes maternas, fatores
perinatais etc. A deficiéncia mental, segundo a revisao historica desse autor,
chegou a figurar como um distlrbio congénito da personalidade, inscrito na
categoria das oligofrenias, assim entendidas como “estados deficitarios
congeénitos e precocemente adquiridos” (p. 171).

A heranca meédica e psicologica no diagnostico e atendimento a
pessoa com deficiéncia mental, dando-lhe um caréater classificatorio e
categorial, terminou por identificar tal deficiéncia como uma condic¢édo individual,
restrita & prépria pessoa. Esta visdo encontrou for¢ca dentro das teorias
organicistas, que atribuem pouca importancia a influéncia dos fatores
socioculturais. Desta forma, essa pessoa carregaria em si mesma a culpa por
seu “defeito”, a marca e a condigdo da imperfeicdo, da falha, do deficitario.
Ceccim com propriedade (1997) refere que “sédo pessoas desacreditadas
socialmente, reduzidas a uma falta (a falta de inteligéncia) e inscritas numa
espécie de destino predeterminado (esvaziado do que pertence a sua
personalidade como um todo)” (p. 35). Logo, produz-se a subjetividade de
deficiente para além da deteccdo objetiva da deficiéncia. Glat (1989)
complementa essa idéia quando diz que, através dessa visdo errbnea de
deficiéncia, os individuos com deficiéncia mental passam a fazer parte de uma
categoria a parte de seres humanos, qualitativamente diferente dos demais e
gue, por conseguéncia, s6 podem ser tratados por uma categoria a parte de

profissionais especializados. Tal visdo causa alivio entre profissionais que nao
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receberam treinamento especifico para trabalharem com esses individuos, e se
eximem de qualquer responsabilidade sobre os mesmos.

A pergunta que se faz é: os comportamentos que as pessoas com
deficiéncia mental apresentam, em sua maioria, sao decorrentes das proprias
caracteristicas da deficiéncia, ou estdo relacionados com a menos-valia com
gue as tratamos? Olhar de um modo simplista para o todo em que se
constituem essas pessoas pode fazer-nos incorrer no erro de acharmos que 0s
comportamentos inapropriados ou imaturos que elas apresentam s&o o
resultado direto de sua deficiéncia. Entretanto, a tdo falada imaturidade
emocional e comportamental que elas evidenciam, mais do que ser
determinada pelo seu nivel de desenvolvimento cognitivo, é consequéncia da
infantilizagdo e superprotecdo com que sdo tratadas, o que impede que
vivenciem experiéncias desafiadoras. Glat (1989) completa dizendo que,
mesmo na idade adulta, esses individuos s&o tratados como criancas
pequenas por pais e professores, tomando decisbes em seu nome. Afirma,
ainda, que o baixo nivel de funcionamento e adaptacdo social esta na razdo
direta do tipo de socializacdo e educacdo a que sédo submetidos, na maioria
das vezes de maneira estereotipada, o que os impede de produzir
comportamentos apropriados socialmente em seu repertério. Isso se da por
conta de serem tratados por toda a vida como dependentes e incapazes de
participar do convivio social. Mais grave ainda é a sua associagdo com

anormalidade:

Devido ao estigma ou rétulo de “anormal”, todas as atitudes e
comportamentos destes individuos (no nosso caso, 0s
deficientes mentais), assim como sua expressdo de
sentimentos e desejos, serdo sempre vistas a partir do
referencial da “anormalidade”. Ou seja, sua personalidade ou
maneira de ser no mundo, serd sempre considerada
“anormal”... (GLAT & FREITAS, 1996, p. 17).

Como se ndo bastassem tantas deturpacdes, 0 senso comum esta
repleto de mitos que giram em torno das pessoas com deficiéncia mental: de
gue sao doentes; de que morrem cedo, devido a “graves” e “irremediaveis”
problemas de saude; precisam fazer uso de medicagdo controlada; sé&o

agressivas e perigosas, ou (0 seu contrario) doceis e submissas; séo
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incompetentes; so ficam bem entre seus “iguais”; 0 meio pouco pode fazer por
elas (jJa que a deficiéncia estd devidamente instalada e é irreversivel); ndo
possuem capacidade de aprender 0s conceitos escolares; e a escola, para
elas, é somente um espaco alternativo para exercerem alguma ocupacéo fora
de casa (geralmente, a Unica funcdo atribuida a escola é de socializacdo
dessas pessoas) etc.

O que podemos observar, € que definir a deficiéncia mental € uma
condicao bastante complexa. Seu diagndstico envolve a compreensao da acao
combinada de, no minimo, quatro grupos de fatores etiol6gicos: biomédicos,
comportamentais, sociais e educacionais. Como ja relatamos anteriormente, o0
movimento inclusivo trouxe novos elementos para essa discussdao e nao €
dificil encontrarmos na atualidade, por exemplo, autores que questionam a
prépria existéncia da deficiéncia mental, assumindo-a tdo somente como uma
categoria socialmente construida ou, indo mais além, como um mito a ser
abandonado na era inclusiva.

Com as definicbes evoluindo, surgem também novas terminologias.
Mantoan (1997) fala em déficit intelectual (em oposicdo ao déficit
circunstancial) e faz a distincdo entre “0 que € da ordem da deficiéncia em
termos de déficits reais, ou seja, de lesdo organica devidamente instalada
como causa do problema, e o que é da ordem do déficit circunstancial, em que
intervém o0s determinantes sociais” (p. 17). Essa nova nomenclatura €
compartilhada por Sassaki, a partir de sua visdo de deficiéncia como condicéao.
Refere que ha uma tendéncia mundial em usar o termo deficiéncia intelectual, e
coloca duas raz0es para concordar com a mesma: a primeira tem a ver com o
fendbmeno propriamente dito (¢ mais apropriado o termo intelectual, ja que se
refere especificamente ao funcionamento do intelecto, e ndo ao da mente como
um todo); a segunda tem relacdo com a confusdo que ainda se faz entre
deficiéncia mental e doenga mental, o que, com a nova nomenclatura, seria
mais facil de diferenciar. De minha parte, questiono essa nova terminologia,
visto que, por considerar o fator social muito mais preponderante do que o
organico para a determinacdo de tal deficiéncia, ndo seria coerente, a meu
modo de ver, reduzi-la apenas a questao intelectual; até porque, assumindo

gue se trata apenas de um atraso no funcionamento do intelecto, estaria
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atribuindo sua causa exclusivamente a pessoa que apresenta tal atraso, sendo
ela a responsavel exclusiva por seu proprio “defeito”.

Caminhando para além das nomenclaturas, é significativo referir quais
conceituacfes os manuais de diagnosticos estéo utilizando com relagédo a esta
deficiéncia, até para termos uma base mais consistente para discussao.
Verificamos o0s quatro manuais (ou sistemas) mais utilizados no meio clinico e
educacional: a CID — 10; o DSM — 1V; a CIF; e o Sistema 2002 da AAMR.

A) CID - 10 (Classificacao Estatistica Internacional de Doencgas)

Publicacdo da Organizacdo Mundial de Saude — OMS, é um sistema
categorial cujas descricbes diagnosticas sdo baseadas na organizagdo de
sindromes, com inspiracdo organicista. Devido a esse fator, preconiza a
definicdo de deficiéncia mental por meio da mensuracédo de QI (quociente de
inteligéncia), a partir do qual aplica seu sistema de classificagdo. Como
referéncia, utiliza a classificacdo proposta pela AAMR de 1959 a 1983, ja com
reformulagdes. A classificacdo de deficiéncia mental (chamada Retardo Mental,
F70-F79), de acordo com o QlI, situa-se entre retardo mental leve; retardo
mental moderado; retardo mental grave; retardo mental profundo; outro retardo
mental; e retardo mental ndo especificado. Como o préprio titulo deste sistema,
a descricdo que observamos é muito mais de uma doenca do que de uma

condicao e esta vinculada unicamente a testes de QI.

B) DSM — IV (Manual de Diagnostico e Estatistica das Perturbacdes Mentais)

Publicacdo da Associacdo Americana de Psiquiatria, também é um
sistema categorial, segundo Carvalho e Maciel (2003), de redacdo descritiva
baseada em sintomas e comportamentos, 0S quais separa em sindromes e
transtornos. Adota a terminologia retardo mental, que define como sendo um
funcionamento intelectual significativamente abaixo da média, acompanhado
de limitagdes significativas no funcionamento adaptativo, em pelo menos duas
areas de habilidade, que sdo as seguintes: comunicacdo, autocuidado, vida
doméstica, habilidades sociais/interpessoais, uso de recursos comunitarios,

auto-suficiéncia, habilidades académicas, trabalho, lazer, saude e seguranca.
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Esse retardo deve ocorrer antes dos dezoito anos de idade. Verificamos que
essa definicdo é a mesma utilizada no Sistema 92 da AAMR, inclusive quando
adota o QI como critério quantitativo da deficiéncia mental, porém, da mesma
forma que a CID -10, utiliza as mesmas categorias (retardo mental leve,

moderado, severo etc.) da AAMR de 1959, conforme Carvalho e Maciel (2003).

C) CIF (Classificacao Internacional do Funcionamento, da Deficiéncia e da
Saude)

Também proposta pela OMS e publicada em 2001, esta classificagéo
€ utilizada como complemento a CID — 10, ultrapassando a visdo organicista e
dando énfase aos aspectos sociais e ambientais. Trabalha com o conceito de
funcionalidade, organizado em duas partes: uma voltada para as fungdes e
estruturas do corpo — onde se incluem as funcbes mentais, atividades e
participacdo (ressaltando a possibilidade de mudanca, a capacidade e o
desempenho); a outra, voltada para fatores ambientais e fatores pessoais
(como facilitadores ou barreiras ao desenvolvimento). No que diz respeito a
deficiéncia mental, o dito sistema refere que esta pode acarretar problemas
significativos ao individuo nos seguintes aspectos: em sua capacidade de
realizar (devido a impedimentos na funcionalidade), em sua habilidade de
realizar (devido a limitagBes da propria atividade) e em suas oportunidades de
funcionar no meio fisico e social (devido a restricbes de participacdo). Como
podemos observar, o referido sistema ultrapassa as limitacdes focalizadas
somente no individuo, para abranger outros contextos, como o lar, a familia, a
educacéo, o trabalho e a vida social, que podem agir sobre sua funcionalidade,

seja impedindo ou facilitando, numa visao multidimensional.

D) Sistema 2002 da AAMR (American Association on Mental Retardation)

Como a CIF, este sistema também fornece uma perspectiva
multidimensional de deficiéncia mental, embora assuma ainda a terminologia
retardo mental, a qual define de uma forma semelhante ao DSM — IV (até
porque, como ja vimos, este adotou a definicdo do Sistema 1992, anterior a de

2002): deficiéncia caracterizada por limitagbes significativas no funcionamento
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intelectual e no comportamento adaptativo, expresso nas habilidades praticas,
sociais e conceituais, originando-se antes dos dezoito anos de idade. No
entanto, diferentemente daquele, o Sistema 2002 alega que a deficiéncia néo
representa um atributo da pessoa (0 que poderia levar ao estigma), mas um
estado particular de funcionamento. Utiliza como parametros os padrées de
referéncia do meio circundante, em relacdo ao que considera desempenho
normal ou comportamento desviante; a intensidade e a natureza das demandas
sociais; as caracteristicas do grupo de referéncia, em relacdo ao qual a pessoa
é avaliada; e a demarcagéo etaria do considerado periodo de desenvolvimento
(dezoito anos de idade).

O carater inovador do Sistema 2002 surge na explicacdo da
deficiéncia mental segundo cinco dimensdes: 1 - habilidades intelectuais™®, que
sdo avaliadas por meio dos testes de inteligéncia (enquanto a maioria dos
manuais para por aqui, ele vai além desta dimensdo); 2 - comportamento
adaptativo, que se divide em habilidades conceituais (relacionadas aos
aspectos académicos, cognitivos e de comunicagao), sociais (relacionadas a
competéncia social) e préticas (relacionadas ao exercicio da autonomia); 3 -
participacdo, interacdes, papeéis sociais (participagdo na vida comunitaria); 4 -
saude (condi¢des de saude fisica e mental); 5 - contextos (condi¢cdes em que a
pessoa vive, relacionadas a qualidade da vida).

Nas Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacao
Basica (2001), néo fica explicito o conceito de deficiéncia mental. Descreve
“educandos com dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagcdes no
processo de desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das
atividades curriculares” (p. 44), e ai divide em dois grupos, dos quais acredito
gue a deficiéncia mental se inclua no segundo, que estabelece as dificuldades
vinculadas a condi¢des, disfuncdes, limitacdes ou deficiéncias.

Quanto ao que se refere ao processo de aprendizagem, Bonetti (2000)
aponta alguns indicadores para identificacdo do aluno com deficiéncia mental,
afrmando que frequentemente ele apresenta dificuldade em: dirigir os

receptores sensoriais para distinguir o essencial do secundario; relacionar

1o Inteligéncia, neste sistema, é vista como capacidade geral que envolve o raciocinio,

planejamento, solugdo de problemas, pensamento abstrato, compreensdo de idéias
complexas, rapidez de aprendizagem e aprendizagem por meio da experiéncia.
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conhecimentos anteriores; dar significado aos conhecimentos em cada
situacdo; exploracdo ativa; gerir a passagem de detalhes ao conjunto; criar
respostas novas por coordenacdo de respostas anteriores, tomada de
consciéncia e mudanca de ponto de vista; controlar e coordenar agoes;
desenvolver boas estratégias de aprendizagem etc.

N&o bastassem tantas nomenclaturas e diferentes concepc¢oes, ainda
hd quem identifique o aluno com deficiéncia mental com as mesmas
caracteristicas do aluno com dificuldade de aprendizagem, distlrbios de
linguagem e com transtornos mentais, denotando assim o obscurecimento que
existe entre essas fronteiras e a complexidade que envolve o ato de

diagnosticar tal deficiéncia.
2.3. AVALIACAO INICIAL OU DINAMICA

A avaliacdo inicial, num passado recente (e até, em determinadas
circunstancias, no presente), nos remete a histéria da medicalizagdo da
deficiéncia e as medidas clinicas voltadas para o atendimento dos alunos com
deficiéncia mental. Beyer (2005) relaciona as diferentes concepcdes de

avaliacao aos paradigmas a elas correspondentes, a saber:

(a) Paradigma clinico-médico — nele se destacam os aspectos clinicos
da deficiéncia, numa situacdo extremamente individualizada. “A causa
e as repercussdes da deficiéncia sdo estudadas considerando-se 0s
aspectos de anamnese ou da historia clinica do sujeito” (p. 91). Ha um
prevalecimento da acgéo terapéutica sobre a acdo pedagodgica e a
maioria dos encaminhamentos recai sobre a escola especial (mesmo
sendo o0 paradigma mais antigo em termos histéricos, em
determinados contextos ainda € utilizado como modelo de avaliagéo
até hoje, tal é a sua influéncia no contexto escolar);

(b) Paradigma sistémico®® — neste paradigma, a deficiéncia que o
aluno apresenta é avaliada tendo como referéncia as demandas

impostas pelo sistema escolar. Baseado no parametro normativo

16 Aqui entendido mais relacionado ao sistema escolar e suas imposi¢cdes, sem conexdo com a
abordagem sistémica, da qual fazem parte os autores Gregory Bateson e Humberto Maturana.
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estabelecido, ou, em outras palavras, no curriculo. As solucdes
encontradas remetem as escolas e classes especiais que, segundo tal
paradigma, ofereceriam um curriculo mais apropriado ao aluno
impossibilitado de progredir na escola regular;

(c) Paradigma sociolégico — a acao avaliativa é deslocada do individuo
para o grupo social ao qual ele pertence. A partir dele, a deficiéncia e
identificada por um processo de atribuicdo social. Beyer (2005)

aponta:

A forma como o grupo reagir a situacao da deficiéncia podera
implicar o agravamento (pelo preconceito ou incompreensao)
ou o alivio (pela empatia ou compreensdo) da situacdo
individual. Isto tem repercussdo na avaliacdo escolar, pois 0s
professores também estdo imbuidos de critérios valorativos do
grupo social, que refletem na forma de avaliar o aluno e na
expectativa que tém de sua aprendizagem (p. 92).

(d) Paradigma critico-materialista — nele, o conceito de deficiéncia
perpassa pela visdo dos bens de producdo de uma sociedade de
classes. Numa sociedade em que a forca de trabalho e o consumo séo
supervalorizados, a pessoa com deficiéncia € vista como inapta e
improdutiva. Ou, de uma maneira mais reducionista, como “méo-de-
obra defeituosa”, dai ndo haver investimentos em seu processo de

aprendizagem, uma vez que nao teria valor mercadolégico.

Mas como seria essa avaliagdo inicial, dentro de um paradigma
emergente que se propOe inclusivo? Longe de servir como elemento de
rotulacdo, controle ou segregacdo, a avaliagdo inicial ou dindmica deve ser
vista como processo que oferece subsidios a tomada de decisbes para
fundamentar as respostas educativas, na direcdo de acdes que sirvam a
remocao de barreiras (identificadas no ato avaliativo). Essas barreiras podem
surgir em dois contextos: as que sao intrinsecas aos educandos que possam
estar dificultando sua aprendizagem ou participacdo; e as extrinsecas a eles,
gue podem servir de entrave ao seu desenvolvimento global. Assim, além de
identificar as necessidades educacionais especiais do aluno, ha que se levar

em conta o préprio processo ensino-aprendizagem, o contexto onde ele se
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efetiva e as ajudas e apoios oferecidos ao educando para que progrida. Para
esse processo, além dele proprio, sdo envolvidos professores, especialistas e
familias.

Dependendo da forma como é realizada (e sua finalidade), a
avaliacao inicial tanto pode servir para contribuir para a implementacao de uma
educacéo inclusiva, como pode, ao contrario, ser um grande obstaculo para
esta. Carvalho (2004) refere que, se esta avaliacdo apresenta como finalidade
somente a triagem dos alunos e identificacdo de uma deficiéncia, a ultima
alternativa € a mais provavel. Na perspectiva inclusiva, cuja premissa basica é
de uma escola para todos, ndo cabe mais uma avaliagdo que focalize as
dificuldades de aprendizagem somente no aluno, numa espécie de
patologizacao das mesmas (e, consequentemente, um olhar sobre o educando
como doente, defeituoso ou incompleto).

Carvalho (2004) procura analisar de maneira reflexiva o interesse que
os professores demonstram em conhecer sobre a categoria das dificuldades a
qual pertencem seus alunos®’. “E como se a classificacdo permitisse saber o
melhor procedimento a ser utilizado para a remogao de barreiras, mas, na
pratica, tem funcionado como mais uma barreira — a provocada pelos
estigmas” (p. 127). A autora continua, ressaltando o papel do professor como o
primeiro avaliador e de suma importancia dentro do processo avaliativo. Afinal,
€ ele que convive a maior parte do tempo com o aluno, em seu dia-a-dia
escolar, o que lhe da mais subsidios para identificar quais as potencialidades e
dificuldades que esse aluno apresenta na execucao de tarefas, resolucdo de
problemas, compreensao dos conceitos etc. Isso, sem contar que, sendo quem
convive mais com o aluno, ele pode se valer de um fator que é primordial para
uma avaliacdo bem realizada: a dimenséao afetiva.

Assim, é do professor que devem partir 0s iniciais e principais
indicadores para uma avaliacdo bem realizada. Mittler (2003) ilustra essa idéia
ao analisar os critérios de avaliagdo contidos nos Padrbes Nacionais para o

Status de Professor Qualificado de 1998, da Teacher Training Agency

" Em minha vivéncia como avaliadora, observei gue a necessidade dos professores ndo é nem
tanto de saber as dificuldades que compdem tal categoria, muito menos de que forma podem
trabalhar para supera-las, mas apenas para saber “0 que o aluno tem”, ou seja, qual o
diagnéstico (ou, em dUltima instancia, qual a deficiéncia). Nao cheguei a me aprofundar na
pesquisa para saber qual a origem e o motivo dessa necessidade.
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(Londres). Com relagéo aos padrdes especificos aos alunos com necessidades

educacionais especiais, 0s professores devem planejar seu ensino por meio da

identificacdo de alunos que tém necessidades educacionais
especiais, incluindo dificuldades especificas de aprendizagem,
alunos muito capazes, alunos que nado séao fluentes na lingua
inglesa e sabem conseguir ajuda para dar apoio positivo e
dirigido a necessidade (p. 190).

O referido autor menciona também um segundo padréo especifico, que
seria a necessidade de familiarizacdo do professor com o Codigo de Pratica na
Identificacdo e Avaliacdo das Necessidades Educacionais Especiais,
documento criado em 1994, pelo Department for Education (Londres). Este
cbdigo provocou impacto no sistema educacional inglés, por conta de ja trazer
em seu contetdo propostas de acdes para a promoc¢ao da inclusdo escolar,
baseado no principio de que todas as escolas e todos os professores séo
responsaveis pelo ensino de todas as criancas.

No que tange a avaliacdo inicial, o citado cddigo estabelece os
procedimentos que cada escola deve adotar, 0 quanto antes, para identificar as
criangcas que podem precisar de apoio adicional, bem como que adaptacdes
essa escola deve fazer para satisfazer as necessidades individuais desses
alunos. Como critica, Mittler ressalta que o foco do cédigo é voltado mais para
a identificacdo e avaliagdo do que para o ensino em sala de aula ou para o
curriculo. Isso reflete uma postura usual no campo da Educagéo Especial, na
qual avaliacdo e curriculo tém sido trabalhados de forma separada e em
trajetérias paralelas. Em outras palavras, ha uma “preocupacéo histérica da
educacdo especial com a avaliagdo e a identificacdo (do problema) em
detrimento do ensino e da aprendizagem” (p. 132). De qualquer modo, o
codigo, em sua esséncia, ja contempla um modelo social (mais coerente com a

perspectiva inclusiva), na medida em que

propde modificagbes significativas no ambiente e nas
mudancas no papel profissional, com o objetivo de fazer com
que as criancas com necessidades educacionais especiais
sejam capazes de permanecer nas escolas regulares
(MITTLER, 2003, p. 27).
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No Brasil, foi criado o documento intitulado Avaliacdo para
identificagdo das necessidades educacionais especiais: subsidios para os
sistemas de ensino, na reflexdo de seus atuais modelos de avaliagcéo
(SEESP/MEC, 2002), cujo objetivo principal é a ressignificacdo da avaliacdo de
alunos, para identificacdo de suas necessidades educacionais, como forma de
contribuir com os sistemas de ensino. Esse documento possui uma relacéo
direta com as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacéo
Basica de 2001, servindo como subsidio para 0 seu processo de
implementacdo. Os principios béasicos e norteadores que permeiam o
documento, baseados na perspectiva da educacao inclusiva, sdo os seguintes:
(a) a avaliacdo como processo compartilhado, devendo ser desenvolvido de
preferéncia no contexto escolar, envolvendo os agentes educacionais; (b) a
avaliacdo como processo continuo e permanente de andlise dos fatores que
interferem no processo ensino-aprendizagem. Isso fica bem claro na frase: “No
ambito educacional escolar, a avaliacdo deve ter sempre a caracteristica de
processo, de um caminho e ndo de um lugar [...]" (p. 26).

O documento também nos indica as indagacdes que devem estar

presentes no ato de avaliar:

O que nos permite afirmar que determinados alunos
apresentam necessidades educacionais especiais exigindo
atencdo diferenciada? Que necessidades s&o essas,
considerando-se tanto os alunos individualmente, como os
ambientes da escola e de sua casa? Como supri-las, em casa
ou na escola oferecendo recursos e atendimentos que
contribuam para o progresso pessoal-social e académico dos
alunos? (p. 51).

Tais indagacdes evidenciam o aspecto abrangente do documento,
ndo so limitado a identificacdo das necessidades educacionais, mas que uma
vez identificadas, quais medidas devem ser tomadas para supri-las. Como
guestdes de analise, ele elege o proprio processo ensino-aprendizagem, o
contexto em que se realiza (escola) e as ajudas e apoios que sdo oferecidos
aos alunos para que progridam. Estes apoios envolvem professores,
especialistas e familias.

O modelo para subsidiar a identificacdo das necessidades

educacionais especiais, proposto pelo documento, considera trés ambitos de
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avaliacdo: o contexto educacional, o aluno e a familia. Dentro do contexto
educacional, apresenta como dimensdes de andlise a instituicdo educacional
escolar e a acdo pedagdgica, cujos aspectos vao desde as concepgles
filoséficas, passando pela estrutura e funcionamento organizacional até o
professor e suas estratégias tanto metodoldgicas quanto avaliativas; com
relacdo ao aluno, ha que se analisar seu nivel de desenvolvimento e condi¢des
pessoais; com relacdo a familia, analisar-se-a as caracteristicas do ambiente
familiar e o convivio familiar, nas dimensdes que englobam as condi¢des
fisicas da moradia, cultura, relagbes afetivas etc.

Em consonancia com a perspectiva inclusiva, as Diretrizes Nacionais
para a Educacéo Especial na Educacéo Basica (2001) nos fornecem uma nova

concepcao de avaliacao que vai além do enfoque na deficiéncia:

No decorrer do processo educativo devera ser realizada uma
avaliacdo pedagogica dos alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais, objetivando identificar
barreiras que estejam impedindo ou dificultando o processo
educativo em suas mdultiplas dimensdes.

Essa avaliacdo deverd levar em consideracdo todas as
variaveis: as que incidem na aprendizagem com cunho
individual; as que incidem no ensino, como as condi¢des da
escola e da prética docente; as que inspiram diretrizes gerais
da educacédo, bem como as relagcbes que se estabelecem entre
todas elas.

Sob esse enfoque, ao contrario do modelo clinico tradicional e
classificatério, a énfase recai no desenvolvimento e na
aprendizagem do aluno, bem como na melhoria da instituicdo
escolar. (p.33 e 34).

Mais adiante, na organizacdo da classe comum, esse documento
afirma ser necessario, entre outras providéncias, prever “avaliacdo pedagogica
no processo de ensino e aprendizagem, inclusive para a identificacdo das
necessidades educacionais especiais, e a eventual indicacdo dos apoios
pedagdgicos adequados” (p. 48). Quanto aos profissionais encarregados de
realizar a avaliacdo para identificacdo das necessidades educacionais
especiais dentro das politicas educacionais, citamos o artigo 6° do mesmo

documento:

Para a identificacdo das necessidades educacionais especiais
dos alunos e a tomada de decisbes quanto ao atendimento
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necessario, a escola deve realizar, com assessoramento
técnico, avaliagdo do aluno no processo de ensino e
aprendizagem, contando, para tal, com:

| - a experiéncia de seu corpo docente, seus diretores,
coordenadores, orientadores e supervisores educacionais;

Il - o setor responsavel pela educacédo especial do respectivo
sistema;

lll - a colaboracdo da familia e a cooperagdo dos servigos de
Saude, Assisténcia Social, Trabalho, Justica e Esporte, bem
como do Ministério Publico, quando necessario.

Por fim, Hadji (2001) nos sugere como transformar a avaliacdo em
acao responsiva e que promova o desenvolvimento do aluno: refletir sobre os
objetivos da pratica avaliativa (para que serve); repensar as modalidades da
pratica avaliativa (referentes a observacdo e registro, entre outras coisas);
reorientar as condi¢cdes técnicas de avaliacdo (quais técnicas utilizar); e com a
deontologia'® do trabalho dos avaliadores (principios éticos que devem
subsidiar a atividade avaliativa e, em ultimo caso, o profissional que avalia).
Penso que este Ultimo aspecto deva ser o primeiro a ser trabalhado no
processo avaliativo, pois € a partir dele que todos os outros se estabelecem,
assim como depende dele a realizacdo de uma avaliacdo de qualidade que dé
respostas as necessidades identificadas ndo s6 no aluno, mas em todas as
variaveis que interfiram em sua aprendizagem. Se ndo ha uma mudanca de
carater axiolégico e ético na postura do avaliador, dificilmente ele podera
internalizar os principios da educacéo inclusiva e, principalmente, de uma
sociedade inclusiva.

A meu ver, acredito que, antes de tudo, avaliar significa “abrir canais”:
do coracédo, da mente, do contato. Em contrapartida, significa também “abrir
mao”: do preconceito, das idéias pré-estabelecidas, da baixa expectativa e,
muito além, da pretensa postura de neutralidade. Até porque, ndo ha como
avaliar sem se envolver, ja que a avaliagdo, dentro da perspectiva inclusiva,
tem como um forte elemento a interagcdo entre avaliador e avaliado.
Dependendo da qualidade dessa interacdo, poderemos perceber se estamos
verdadeiramente permitindo ao aluno a expressdo de suas capacidades e
necessidades ou se estamos mais interessados em confirmar um rétulo que ja

estava em nods, antes mesmo de comecarmos a avaliacdo, por conta do

¥ Ramo da ética cujo objeto de estudo sé@o os fundamentos do dever e as normas morais.
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descrédito com que sempre olhamos esse aluno. Como avaliadores, devemos
procurar manter uma postura aberta ao dialogo, uma maior proximidade fisica
e uma atitude de respeito pelos conhecimentos e percepc¢des que o avaliado
apresente. Em suma: avaliar em uma perspectiva inclusiva € um ato que deve
ser feito somente por quem valoriza a liberdade individual, compreende a

diversidade humana e respeita o ser humano.
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3. O REFERENCIAL SOCIO-HISTORICO

Acreditamos que o desenvolvimento da crianca é
um processo dialético complexo caracterizado pela
periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de
diferentes funcdes, metamorfose ou transformacéo
qualitativa de uma forma em outra, embricamento
de fatores internos e externos, e processos
adaptativos que superam o0s impedimentos que a
crianca encontra.

(Lev S. Vygotsky)

A abordagem socio-historica foi a escolhida para a fundamentagéo
tedrica desta pesquisa por servir como base de minha prética profissional. Os
fundamentos desta abordagem mostram-se coerentes com o ideario de
educacéo inclusiva, visto que pensa a aprendizagem como objetivo educativo e
fomentador do desenvolvimento, e que se realiza essencialmente a partir das
interacdes que a crianca estabelece com o outro e com o meio. E através
destas interacdes que a criangca se constitui e constitui 0 outro como sujeito e
nao ha espaco mais propicio que a escola para o desenvolvimento desse
processo, que é também o processo de apropriacdo da cultura. As relacdes
estabelecidas no interior da escola, como espacgo rico e diverso que é,
permitem manifestacdes de ordem afetiva, cognitiva e social, que possibilitam o
desenvolvimento de atitudes e 0 acesso a conhecimentos que tornam as
pessoas mais preparadas para viverem em sociedade, como cidadas de direito.
Impedir que a crianga tenha esse convivio € limitar o seu desenvolvimento.

Dentro da abordagem socio-historica, enfatizo a teoria de Lev
Seminovich Vygotsky tanto para referendar os conceitos-chaves anteriormente
por mim utilizados, como para a analise dos dados de pesquisa. A escolha da
teoria de Vygotsky para subsidiar minha pesquisa deve-se a varios fatores,
entre os quais: o fato do mesmo vincular o desenvolvimento psicolégico do
individuo ao grupo social do qual faz parte; “ndo fazer distingdo, quanto ao
desenvolvimento ontogenético, entre criancas com e sem necessidades
especiais” (BEYER, 2005, p. 103); o conceito de Zona de Desenvolvimento

Proximal — que “prové psicologos e educadores de um instrumento através do
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gual se pode entender o curso interno do desenvolvimento” (VYGOTSKY,
1991, p.97). A Zona de Desenvolvimento Proximal nos da uma viséo
prospectiva de desenvolvimento, o que nos faz voltar para as potencialidades
do aluno, e ndo somente para suas dificuldades; influencia significativamente
na avaliagdo do aluno, pois “substitui a interpretagcdo univoca, de natureza
excludente, que propde a avaliagdo como um processo articulado pela
distincdo entre erro e acerto, por uma orientacdo dialogica, que pressupde
incluséo e multiplicidade.” (ESTEBAN, 2000, p. 19).

Kozulin (1994) nos revela a importancia da teoria de Vygotsky ndao so
para a historia da Psicologia, mas para uma verdadeira revolucdo sobre o
estudo da conduta humana, com um alcance tdo grande que chega até a
educacdo e, de modo especial, as relagcbes entre desenvolvimento e
aprendizagem. Seu estudo se baseava em trés grandes premissas que
demonstram a singularidade da conduta humana: a primeira se refere ao
carater histérico do comportamento e da aprendizagem do homem, que nao se
restringe apenas a experiéncia herdada fisicamente, mas utiliza também uma
outra mais extensa, que nao se transmite do pai ao filho durante o nascimento.
Tal experiéncia € herdada das geracdes anteriores e se denomina “experiéncia
historica”. A segunda premissa se refere a natureza social da experiéncia
humana, que é expressa pela comunicacdo interpessoal. Por meio dela, o
individuo pode recorrer a reserva quase infinita de experiéncia dos demais, e é
nesses contatos que ele se constitui. A terceira premissa de uma conduta
genuinamente humana é a sua natureza desdobrada, ou seja, como atividade
mental e como agéo externa. Em outras palavras, essa dupla natureza consta
de um plano mental, interno, e de um plano externo, ativo, que imprime ao ser
humano a capacidade de agir conforme planeja. Essas premissas se tornam
fundamentais para compreender como uma crianca aprende e se insere na
cultura de seu grupo e, indo além, se apropria da sua histéria como parte da

histéria de toda a humanidade.

3.1. A ABORDAGEM VYGOTSKYANA E OS CONCEITOS-CHAVE

Com relagcdo aos conceitos-chave aqui apresentados, considero de

significativa importancia procurar perceber o que Vygotsky pensava a respeito
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dos mesmos, até como forma de observar o espirito vanguardista contido numa
teoria que data das primeiras décadas do século passado, mas que se mostra
atual para os temas educacionais tao discutidos no presente.

Vygotsky deu atencdo significativa a educacdo de pessoas com
deficiéncia desde o inicio de sua carreira até o final. Em 1924, ja havia escrito
um artigo chamado “Defeito e compensacgao” e a ultima palestra que ministrou,
em 1934, foi sobre neurologia clinica. O interesse por esse tema, aléem da
prépria curiosidade cientifica, decorria do estado de abandono em que se
encontravam milhares de criancas que vagavam pelas ruas das cidades
russas, orfas da revolucdo e da guerra civil, que tiveram seus pais mortos ou
evadidos. Tais criangcas passaram por todo tipo de privacdo durante quatro ou
cinco anos, de tal modo que tiveram seu desenvolvimento seriamente
comprometido. Em meio a esse ambiente, ficava dificil distinguir entre o que
era consequéncia da ma nutricdo, de ma-formacéo de nascimento, seqiela de
alguma doenca, e os problemas de ordem social, psicologica, conseqientes ao
abandono e a falta de educacéao.

Nesse periodo, proliferaram centros de tratamento e escolas especiais
para criancas com deficiéncias. Goes (2007) nos da a medida do pensamento

de Vygotsky com relacdo a essas escolas:

Nesses textos'® o autor insiste em suas criticas & escola
especial, pela atuacéo centrada nas fungbes elementares e nos
limites postos pela deficiéncia, tornando o trabalho educativo
no que, em diversos escritos, ele chama de “pedagogia
minimalista”, “cultura sensorial” e “ortopedia psicologica”.
Rejeita 0 ensino por meio de treinamentos penosos e de
técnicas ajustadas a deficiéncia, bem como a marcante
segregacao dos ambientes de ensino (p.4).

Foi nesse contexto, entdo, que Vygotsky langcou as sementes para a
criacdo de um novo campo cientifico, o qual chamou de “pedologia”, cujo objeto
era a criangca como ser humano total. Desenvolveu estudos nesse campo
dentro do Instituto de Defectologia, fundado em 1925, do qual Vygotsky foi
diretor cientifico em seus ultimos anos de vida. Embora o movimento em torno

de tal campo tenha sofrido perseguicao politica e se dispersado por conta do

19 A autora se refere aos textos que formam o tomo V de suas Obras Completas -
Fundamentos de Defectologia.
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governo da época, o pensamento deste autor a respeito do processo de
aprendizagem, bem como da educagdo de alunos com necessidades
educacionais especiais foi difundido em suas obras, em especial o0s
Fundamentos de Defectologia, que me serviram de fonte de pesquisa
bibliografica para compreender o pensamento de Vygotsky a respeito dos

conceitos de Deficiéncia Mental, Avaliagdo e Incluséo Escolar.

3.1.1. Num primeiro momento, exponho aqui o pensamento de Vygotsky acerca
da Deficiéncia Mental, tomando como base o Volume V de suas Obras

1?° seria o

Escolhidas (1989). Segundo ele, o conceito de deficiéncia menta
conceito mais impreciso e dificil da pedagogia especial e até 0 momento néo
ha critérios cientificos exatos para reconhecer o carater verdadeiro e o grau de
deficiéncia. O que ele coloca como inquestionavel é que “o retardo mental é um
conceito que se estende a um grupo heterogéneo de criancas” (VYGOTSKY,
1989, p. 70). Em outras palavras, sao colocadas em um mesmo grupo criancas
com deficiéncia no aspecto organico e outras que, embora ndo apresentem
qualquer limitagdo no aspecto fisico, tornam-se deficientes devido as condigbes
desfavoraveis e dificeis de vida e de educacao, ao que ele chama de criancas
deficientes no aspecto social: “deste modo, o retardo nem sempre € um fato
condicionado por uma larga série de fatores hereditarios, como também e com
muita freqiéncia, € o resultado de uma infancia infeliz” (op.cit., p. 71). As
implicacbes de uma visdo pessimista quanto as possibilidades de
desenvolvimento dessas criancas afetam o0s procedimentos educacionais
direcionados a elas e, em ultima andlise, conduzem toda a sua vida social, que
acabara por tornar-se mais pobre culturalmente, por conta de ndo se apostar

em suas potencialidades:

Sob a influéncia do ponto de vista pessimista sobre as criangas
retardadas mentais tem lugar geralmente a reducdo das
exigéncias, o estreitamento notério, a reducdo dos limites e
fronteiras que coloca a educacdo destas criancas. Sob a
influéncia deste ponto de vista, como é natural, surgem as
tendéncias a minimizar a aspiracdo, a reduzir as tarefas

% Em seus textos, Vygotsky utiliza mais frequentemente a terminologia retardo mental, que era
mais utilizada em sua época. Nas citagBes que farei deste autor, ela devera aparecer tal como
foi escrita.
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educativas com respeito a estas criangas, até o minimo
possivel, e limitar-se ao mais necessario (op.cit., p. 198).

Vygotsky criticou o olhar que os estudiosos de sua época voltavam
para a criangca com deficiéncia mental, posto que se referiam a ela como sendo
uma pessoa enferma, mas que nédo conseguiam dizer de que enfermidade ela
padecia. Quer dizer, eles até podiam constatar a deficiéncia de fato, mas néo
conseguiam determinar “a esséncia, a origem e o destino do desenvolvimento
desta crianga” (op.cit., p. 102). Para ele, que fundamentou toda a sua teoria
nas relacbes sociais, a propria acdo da deficiéncia era secundaria, indireta e
reflexa. A crianga, na realidade, ndo sente de imediato a sua deficiéncia, mas

percebe as dificuldades que resultam dela:

A conseqliéncia direta do defeito é o declinio da posicao social
da crianca; o defeito se realiza como “uma luxacdo social”.
Todas as relagbes com as pessoas, todos os momentos que
determinam o lugar da pessoa ho meio social, seu papel e seu
destino como participante da vida e todas as fungdes sociais do
ser, se reorganizam (p. 8).

Assim, para Vygotsky, o processo de desenvolvimento da crianga com
deficiéncia mental esta condicionado socialmente e ocorre de um duplo modo:
(a) através da implicacdo social da deficiéncia (expressa pelo sentimento de
menos-valia) e (b) da tendéncia social da compensacao para a adaptacdo das
condi¢cdes do meio, que foram criadas e se formaram para o tipo humano
normal. “A forma mais esquemaéatica do condicionamento social deste processo
€ a profunda peculiaridade da via e do modo de desenvolvimento da crianga
com deficiéncia e da crianga normal, tendo objetivos finais e formas comuns”
(op.cit., p. 10).

3.1.2. No que se refere a Avaliacao inicial, Vygotsky criticou os métodos
clinicos de investigagdo das deficiéncias, que enfatizavam apenas o0s
aspectos quantitativos e apoiavam-se na auséncia de caracteristicas positivas
ou, ou que é pior, na identificacdo de caracteristicas negativas. A critica é
justificada, na medida em que concordamos que “ndo ha nada mais
indesejavel que a selecdo de acordo com as caracteristicas negativas.

Quando realizamos esta selecdo nos arriscamos a separar e a unir em um
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grupo criangas que teriam pouco em comum no aspecto positivo” (op.cit., p.
101). A avaliacdo que se apoia no que falta a uma determinada crianca, no
gue ela ndo é, sem termos pelo menos uma vaga idéia sobre o que ela possui
e 0 que é, ndo nos da subsidios para pensar nas estratégias educacionais que
promovam seu desenvolvimento.

Numa revisédo histérica de avaliacdo dentro de um enfoque clinico,
Vygotsky afirma que a deficiéncia mental foi reificada “como uma coisa”, e ndo
considerada como um processo, em seu carater dindmico. Aos responsaveis
pela pratica avaliativa s interessaram saber das caracteristicas da
estabilidade, da constancia, “e a dinamica da crianca retardada mental, as leis
de seu desenvolvimento e sua unidade com as leis do desenvolvimento da
crianca normal, tudo isto terminou, na realidade, sem poder ser estudado fora
do ponto de vista clinico” (op.cit., p. 101). Entdo, usando da metafora médica —
da necessidade de saber ndo s6 que enfermidade tem a pessoa, mas também
gue pessoa tem uma enfermidade, enfatiza que € importante conhecer nao sé
que deficiéncia tem sido identificada em uma determinada crianca, que a
tenha afetado. O essencial na avaliagdo € saber que crianca tem determinada
deficiéncia, ou seja, qual o lugar que ocupa esta deficiéncia no sistema de sua
personalidade, que tipo de reorganizacdo acontece a partir dela e como a
crianga domina essa deficiéncia. Percebe-se aqui a preocupagéo constante de
Vygotsky com a pessoa que esta por tras do rétulo de deficiente e com as
variaveis sociais advindas de sua condicao.

Mais uma vez, Vygotsky ressalta a importancia da investigagdo da
crianga com deficiéncia fundamentada em seus aspectos qualitativos, e ndo na
determinacdo quantitativa da deficiéncia. Avaliar a crianca de forma isolada,
sem levar em conta o contexto social onde ela esta inserida, a relacédo desse
meio com sua conduta (modo de funcionamento) e a relacdo da crianga com
seu todo, isto é, os aspectos dinamicos de seu desenvolvimento, podem nos
levar a uma ilusdo de defeito. Vygotsky afirma que “a importancia dos fatores
sociogénicos e psicogénicos no desenvolvimento da crianca é tdo grande que
pode conduzir a ilusdo do defeito, ao simulacro da enfermidade, a
psicopatologia ilusoria e aparente” (op.cit., p. 12). A tarefa do estudo dessa
crianga deve prever que tipo de conduta ela desenvolve, e ndo o nivel

guantitativo que alcancaram as diferentes fungbes mentais. Mesmo porque,
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segundo ele, o “intelecto por si s6 ndo representa algo Unico e integro, mas
sim, um conceito geral para os diferentes tipos qualitativos da conduta e das
formas de atividade. O defeito que se manifesta em uma forma pode ser
coberto com o desenvolvimento de outra” (op.cit., p. 157). Vygotsky conclui seu
pensamento, afirmando que “sé conhecendo os aspectos emocional, volitivo e
outros mais da crianga, assim como o tipo geral de sua conduta social,
poderemos abordar de um modo correto sua deficiéncia mental” (op.cit., p.
157).

3.1.3. O terceiro conceito a ser revisto sob a o6tica de Vygotsky € o de Inclusédo
escolar, palavra que ndo aparece em seus textos, mas que foi defendida por
ele, quando desaconselhou a segregacdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais em escolas especiais. Isso se mostra bastante
evidente, quando ele afirma que “o coletivo é a fonte do desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas superiores e, em particular, na crianga retardada mental”
(op.cit.,, p. 109), reprovando assim praticas pedagogicas simplistas e
segregadoras e que ndo apostam na capacidade de superacao dessa crianga.
Para Vygotsky, a vivéncia em sociedade é essencial para a transformacao do
homem de ser biolégico em ser humano. E pela aprendizagem nas relacdes
com 0s outros que a crianga constréi os conhecimentos que permitem seu
desenvolvimento. E o0 segmento social mais adequado para essa
aprendizagem é a escola. E através dela e do aprendizado cultural que ela
proporciona, que parte das fungdes psicologicas elementares (com as quais a
crianga nasce, como os reflexos e a atencdo involuntaria) se transforma em
fungbBes superiores, como a consciéncia, o planejamento e a deliberacéo, que
séo caracteristicas exclusivas do ser humano.

A separacdo da crianca com necessidades educacionais especiais
das demais criancas s6 faz acumular as caracteristicas negativas imputadas a
sua deficiéncia. O autor relaciona o desenvolvimento insuficiente das fungbes
superiores ao desenvolvimento cultural insuficiente dessa crianga, quando
segregada do meio cultural circundante, o que a impede de ser “alimentada”

pelo mesmo. Devido a essa insuficiéncia,
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esta crianga ndo experimentou oportunamente as influéncias
do meio circundante. A causa deste seu retardo se acumula, se
acumulam as caracteristicas negativas e as complicacdes
complementares em forma de um desenvolvimento social
insuficiente e um abandono pedagdgico. Tudo isto, na
qualidade de complicacbes secundarias, resulta
frequentemente na falta de educacao (op.cit., p. 114).

Na escola regular, o educador pode desenvolver melhor estratégias
gue compensem as limitacdes reais da crianca com deficiéncia mental, como
por exemplo, a dificuldade em dominar o pensamento abstrato. Na sala
comum, ela tem muito mais condi¢des de desenvolver esta habilidade, ndo so
pela via do professor, mas também pela colaboracdo de colegas mais
experientes. A tarefa da escola seria (diferentemente do que foi até hoje
tomado como compensacdo na escola especial) ndo de adaptar-se ao
“defeito”, mas de supera-lo. E Vygotsky ndo vé justificativa para o ensino em
separado, jA que, em sua teoria, sustenta que as leis que regem o
desenvolvimento de uma crianga com deficiéncia mental sdo as mesmas de
uma crianga dita normal, e que ambas percorrerdo 0 mesmo caminho

educacional:

Ainda que as criancas retardadas mentais estudem num tempo
mais prolongado, ainda que elas aprendam menos que as
criangas normais e, por ultimo, ainda que se lhes ensine de
outra maneira, aplicando métodos e procedimentos especiais,
adaptados as caracteristicas de seus estados, elas aprenderdo
0 mesmo que todas as demais criangas e receberdo a mesma
preparacao para a vida futura, para depois participar desta no
mesmo grau que as demais criangas (p. 118).

Para Vygotsky, o desenvolvimento cultural é a principal esfera de
onde se torna possivel a compensacao da deficiéncia. Afirma que de onde é
impossivel o desenvolvimento organico sucessivo, ali estd aberto de um modo
ilimitado o caminho do desenvolvimento cultural. O educador precisa
compreender o papel fundamental da cultura na vida de uma criancga, pois, “ao
penetrar na cultura, a crianga ndo so6 toma algo da cultura, assimila algo (...),
como também a propria cultura reelabora toda a conduta natural da crianca e
refaz de uma nova forma todo o curso do seu desenvolvimento” (op.cit., p.

149). Para resumir, cito a frase do autor no livro A Formagéo Social da Mente
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(1991), quando fala que “o aprendizado humano pressupde uma natureza
social especifica e um processo através do qual as criancas penetram na vida
intelectual daquelas que as cercam.” (VYGOTSKY, 1991, p. 99).

3.2. A ABORDAGEM VYGOTSKYANA E OS ESTUDIOSOS ATUAIS

Os pressupostos teodricos de Vygotsky ndo se restringem as questdes
educacionais, mas evidenciam o dominio por parte dele sobre os mais variados
temas cientificos, nas diversas areas: psicologia, pedagogia, linguistica,
semiologia etc. A repercussao de seus conceitos pode ser notada no presente,
tantos nas obras de seus contemporédneos — como é o caso de Luria e
Leontiev, por exemplo, como também nos estudiosos atuais, que deram
seqUéncia a propostas por ele esbogadas, visto que ndo formulou uma teoria
acabada. Aqui, faco referéncia a alguns deles, localizando suas contribuicdes
em torno de trés temas, que foram escolhidos por mim devido a sua relevancia
dentro da teoria de Vygotsky: o conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal; o conceito de Interacédo Social (e suas relagdes com Aprendizagem e
Desenvolvimento); e o conceito de Mediacdo. Acredito que tais temas
encontram-se no cerne das reflexdes que se faz hoje acerca de incluséo,

deficiéncia mental e avaliacao.

3.2.1. Zona de Desenvolvimento Proximal — conceito revolucionario na teoria
de Vygotsky, que corresponderia a distancia entre o nivel de desenvolvimento
real (determinado pela solugdo independente de problemas) e o nivel de
desenvolvimento potencial (determinado pela solugcdo de problemas sob a
orientacdo de um adulto ou colaboracdo de companheiros mais experientes).
Beyer (2005) afirmou com propriedade que o conceito de ZDP pode ser
ilustrado pela metafora do iceberg, visto que os educadores costumam se deter
apenas nos indicadores de desempenho escolar e intelectual superficiais, ou
seja, somente no que o aluno apresenta como conhecimento ja consolidado,
guando a maior parte de suas aquisicOes ainda estdo em processo de
consolidacéo, dentro dessa zona. A investigacdo dos conhecimentos que estéo
a caminho da consolidagéao seria um aprofundamento sobre o aluno de grande

importancia em sua avaliacao.
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De Souza et al. (2004) nos diz que a ZDP define a zona de
aprendizagem de um individuo, fazendo com que essa aprendizagem se torne
um momento constitutivo essencial do desenvolvimento. A visdo prospectiva
que a ZDP nos d& também opera mudancas em nosso proprio olhar sobre o
aluno, ja que desviamos o foco de nossa atencdo sobre o que falta, para o
potencial desse aluno, antevendo que conhecimentos ele esta em processo de
aquisicao. Mais que planejar a atividade pedagdgica, o professor passa a ser o
elemento decisivo na ativagdo dessa zona, de acordo com sua avaliacdo das
potencialidades de seu alunado. Segundo De Souza et al. (op.cit), a ZDP pode

ser interpretada de dois modos:

Qualitativamente, indica as func¢des cognitivas que estédo
ausentes quando a crianga age por si mesma, e que sé se
manifestam quando ela € mediada. Quantitativamente, essa
zona é uma média da diferenca de rendimento da crianga sem
e com ajuda. Pode ser concebida como uma zona em que 0s
conceitos cientificos, que séo introduzidos pelos professores,
interagem com 0S conceitos espontaneos, ja existentes no
educando (p. 141).

Davydov e Zinchenko (1995) se ap6iam na ZDP quando afirmam que
a pedagogia deve hoje estar voltada nao para o passado, mas para o futuro do
desenvolvimento da crianca, pois sO assim ela “serd capaz de criar, no
processo de educacao, os processos de desenvolvimento que estdo presentes
na zona de desenvolvimento proximal” (p. 163). Evans (1995) nos fala que a
ZDP é a fonte inspiradora da elaboracgéo e reelaboracdo continua do curriculo.
Através dela, o professor tem condi¢cfes de ir verificando a aprendizagem do
seu educando, indo além das condi¢cdes aparentemente fixas do aprendizado,
mas as que estao por vir, e que se encontram ocultas num primeiro momento,
s6 aparecendo quando acontece a mediacdo. Clarificando quais aquisi¢ces
estdo sendo processadas na ZDP, o professor pode ir elaborando o curriculo
adaptado as especificidades do aluno, assim como pode criar propostas
desafiadoras para o0 mesmo, apostando sempre no seu potencial de
aprendizagem.

Enfim, ressalto a fala de Esteban (2000) no que diz respeito a

possibilidade:
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Nado ha certeza de que construiremos praticas menos
excludentes na escola, mas podemos vislumbrar um
movimento neste sentido. Portanto, a possibilidade nos convida
ao trabalho, arduo porque desconhecido, de transforma-la em
realidade. A existéncia da possibilidade nos desafia a buscar
alternativas. Nessa busca encontro o conceito de zona de
desenvolvimento proximal (..) como um instrumento que
amplia a reflexdo sobre o processo de avaliagédo. (pp. 18/19).

3.2.2. Interacao Social — Vygotsky avalia a qualidade das interacdes sociais
como uma das condicbes essenciais para a aprendizagem. Em outras
palavras, a aprendizagem s acontece pelas intera¢cdes que a crianca tem com
seu meio, que é acima de tudo social, seja na familia, na escola ou outro grupo
do qual ela faz parte. Lunt (1995) reforca essa idéia, quando diz que “os
processos e o0 desenvolvimento cognitivos sdo resultados das interacdes
sociais e culturais, tais que todos 0s processos psicologicos sao, inicialmente,
sociais e s6 mais tarde se tornam individuais®” (p. 221). Indo mais adiante, o
préprio Vygotsky enfatiza que o desenvolvimento do individuo e a propria
evolucdo da cultura estdo intrinsecamente ligados a relagdo dialética entre
esse individuo e o social. Este preceito € compartilhado por Oliveira (1998),
guando diz que um dos pilares basicos do pensamento de Vygotsky € de que
“o funcionamento psicologico fundamenta-se nas relacdes sociais entre o
individuo e o mundo exterior, as quais desenvolvem-se num processo
histérico.” (p. 23). Para esta autora, “a vida social € um processo dinamico,
onde cada sujeito é ativo e onde acontece a interacédo entre o mundo cultural e
o mundo subjetivo de cada um.” (op.cit., p. 38).

Com respeito a relagcdo entre interagdo social e 0s conceitos
aprendizagem e desenvolvimento, Smolka e Laplane (2005) enfatizam que a
aprendizagem é uma funcdo da interacdo social que antecede e provoca o
desenvolvimento. Logo, “o0 desenvolvimento humano é um processo e um
produto social” (p. 76). A capacidade de aprender, bem como as diferencas
entre os individuos, tém origem na complexa trama de relagdes existentes na
sua interacao e participacéo dos diversos grupos na vida social.

Pino (2005) verifica o estreito vinculo entre as relagbes sociais e as

funcdes mentais superiores, quando fala que as primeiras se convertem nas

#L O que acontece por meio da internalizacdo, que seria “a reconstrucdo interna de uma
operacgdo externa”. (VYGOTSKY, 1991, p. 63).
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segundas. Se estas fun¢des séo as que definem o carater humano no individuo
(& que as funcbes primitivas podem ser encontradas em varias espécies
animais), podemos afirmar que elas deixam de se desenvolver no individuo
privado de interagdo social. Se transferirmos essa reflexdo para o ambito
educacional, ratificamos a importancia de uma melhor qualidade nas interacfes
sociais para o desenvolvimento de tais fun¢cdes no aluno com necessidades
especiais, premissa que se volta para a inclusdo. De Souza et al. (2004) refere

ainda o papel da interag&o social na insercéo do individuo em sua cultura:

A interagdo dos homens com a realidade processa-se nas e
pelas relagdes sociais, que ndo se ddo de maneira imediata e
direta, mas de forma mediada. A interacdo é uma mediacdo
que introduz a crianca no significado do seu mundo, quer dizer,
na sua cultura. Isso nos traz a idéia de movimento continuo e
de novas e diferentes significacdes (p. 138).

Por dltimo, ressalto aqui a importancia da interacdo social como um
instrumento poderoso, dentro da pratica avaliativa, ndo sé para a troca afetiva
entre avaliador e avaliado (embora reconheca que, quanto melhor o
relacionamento interpessoal entre ambos, tanto melhor o avaliado responde as
solicitagcdes do avaliador). Penso nela como elemento mediador que fornece a
ele um quadro mais préximo do real com relagcdo as fungbes mentais
superiores do educando, seus niveis de desenvolvimento, além de ativar a sua

ZDP por meio de pistas e desafios.

Essa intervengdo do pesquisador é feita no sentido de desafiar
0 sujeito, de questionar suas respostas, para observar como a
interferéncia de outra pessoa afeta seu desempenho e,
sobretudo, para observar seus processos psicolégicos em
transformacgé&o e ndo apenas os resultados de seu desempenho
(OLIVEIRA, 1998, p. 65).

Vygotsky frequentemente interagia dessa forma com seus sujeitos de
pesquisa, valendo-se dessa intervencdo para criar material de pesquisa

relevante.

3.2.3. Mediagdo — como terceiro elemento do processo de constituicdo do

sujeito, a mediagdo surge como um fator essencial para toda a teoria sécio-
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historica.. De uma maneira geral, mediacdo € “a necessaria intervencao de
algo entre duas coisas para que um tipo especifico de relacédo se estabeleca”
(DAVIS, 2005, p. 43). Oliveira (1998) também parte da mesma idéia, quando
remete o conceito de mediagc&o “ao processo de intervengao de um elemento
intermediario numa relagéo; a relagédo deixa, entdo, de ser direta e passa a ser
mediada por esse elemento” (p. 26). Ao longo do desenvolvimento humano, as
relacbes mediadas predominam sobre as relacfes diretas; é a mediacdao que
caracteriza a relacdo do homem com o mundo.

Vygotsky distinguiu dois tipos de elementos mediadores: o0s
instrumentos materiais (elementos externos ao individuo, cuja funcdo é
provocar mudanca nos objetos, controlar processos da natureza) e o0s
instrumentos psicologicos (elementos orientados para o préprio individuo
dirigidos ao controle das agfes psicoldgicas do préprio individuo ou de outras
pessoas). Como exemplo de instrumentos materiais, podemos pensar nas
ferramentas utilizadas pelo homem em seu trabalho, enquanto que, como
exemplo de instrumentos psicologicos, é quase impossivel que nao lembremos
da linguagem. De Souza et al. (2004) confirma a linguagem como “condi¢c&o
essencial para capacitar uma criangca a representar mentalmente objetos,
situacdes — enfim, fendbmenos do mundo. Pela linguagem, a crianca pode lidar
com sistemas simbdlicos e chegar a abstracbes e generalizagbes” (p. 139).
Esses sistemas simbdlicos, que auxiliam o individuo a representar a realidade,
sao propiciados pela cultura, em sua inser¢do no social.

Se, em outras teorias, a crianga é vista como ser passivo (apenas
reagente ao meio) ou ativo (construtora de seu conhecimento), Vygotsky vai
além, ao ver a crianga mais que ativa — interativa, e o psiquismo humano como
uma construcao social “que resulta da apropriacdo, por parte do sujeito, dos
conhecimentos e das producdes culturais da sociedade em que vive, por
intermédio da mediacdo da propria sociedade” (DAVIS, 2005, p. 43). Esta
sociedade esta representada pelo elemento que da o carater interativo a
crianga: o outro como mediador. A atuacdo do outro é essencial na mediacéo
entre a cultura e a crianca na apreensdao de conceitos e processos
interpsicologicos que serdo por ela internalizados. Assim, ressaltamos a
importancia do professor como mediador do aprendizado dessa crianga, como

também a importancia do trabalho colaborativo entre pares. A mediacdo como
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intervencdo pedagogica (intencional) é vital para o0 processo de
desenvolvimento dessa crianga.

Beyer (2005) refere que a mediacdo adequada é aquela “que propicie
conexdes culturais mais importantes para a criangca, sempre com leve
antecipacdo ao momento em que se encontra em seu nivel evolutivo” (pp. 109-
110). Depresbiteris (2005) indica que a condicdo para ser um mediador €
acreditar que a crianca pode chegar a autonomia e participar da construcao da

mesma.
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4. CAMINHOS DA PESQUISA

Caminhante, séo teus passos
0 caminho, e nada mais;
caminhante, ndo ha caminho;
faz-se o caminho ao andar.
Ao andar se faz o caminho,

e ao olhar-se para tras,

se vé a senda que jamais

se h& de voltar a pisar.
(Antonio Machado)

4.1. ABORDAGEM

A pesquisa realizada apresentou caracteristicas de natureza qualitativa.

A pesquisa qualitativa compreende um conjunto de diferentes técnicas
interpretativas que visam a descri¢cdo e decodificacdo dos componentes de um
sistema complexo de significados. Seu objetivo é traduzir e expressar o sentido
dos fendbmenos do mundo social. Dela faz parte a obtencdo de dados
descritivos mediante contato direto e interativo do pesquisador com sua
situac&o-objeto de pesquisa. E frequente a busca do pesquisador em procurar
entender os fendmenos segundo as perspectivas dos participantes da situacéo
estudada e, a partir dai, indicar sua propria interpretacdo dos fenédmenos
estudados.

Segundo Godoy (1995), as caracteristicas basicas para identificar uma
pesquisa qualitativa séo:
- O ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador como
instrumento fundamental,
- O caréter descritivo;
- O significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida como preocupacéo
do investigador;
- O enfoque indutivo.

O desenvolvimento de um estudo de pesquisa qualitativa pressupde

um corte temporal-espacial de determinado fendmeno por parte do
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pesquisador. Esse corte define o campo e a dimensédo em que a pesquisa sera
realizada. Os meétodos qualitativos sdo por vezes considerados mais ricos,
completos e globais, o que pode despertar no pesquisador a falsa idéia de que
esse tipo de método, por si sO, € capaz de dar credibilidade a pesquisa. Ha que
se considerar primeiramente a pesquisa e quem a conduz do que propriamente
0 método escolhido, pois pode haver bons e maus estudos, independente do
meétodo adotado, mesmo porque estudar fendmenos sociais envolve processos
complexos. Tais processos vao desde a ruptura com a pretensdo de
objetividade, tdo decantada nas pesquisas de fendmenos naturais, até a
consciéncia de que o pesquisador, ele proprio € um ser humano que cria o
mundo e é por ele também transformado, o que pode influenciar nos critérios
de confiabilidade e validacdo dos dados. Para atenuar tais riscos, recomenda-
se a adocgdo dos seguintes procedimentos: conferir a credibilidade do material
investigado; zelar pela fidelidade no processo de transcricdo; considerar todos
0s elementos que compdem o contexto; e verificar a possibilidade de confirmar
posteriormente os dados pesquisados.

A partir das premissas referentes a abordagem qualitativa, escolha por
mim feita para conduzir minha pesquisa, procurei, mais que simplesmente
analisar o objeto de tal pesquisa - a avaliacao inicial, ter uma postura de escuta
dos sujeitos selecionados, das idéias que possuem quanto ao tema
pesquisado, do significado que os mesmos déo ao trabalho que realizam, dos
conflitos experimentados em suas relagbes no ambiente escolar. Além disso,
procurei também entrar em contato com 0s sentimentos eles que vivenciam
acerca de sua prética e as relagbes estabelecidas ndo s6 com sua trajetoria

profissional, mas também com sua vida pessoal.

4.2. O ESPACO DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada em uma Unica instituicdo, a saber, a Secretaria
Municipal de Educacdo de Porto Alegre, responsavel pela realizacdo da
Avaliacdo Inicial dos alunos matriculados nas escolas da rede municipal. O
espaco fisico foi o proprio contexto escolar, onde atualmente é feita a referida
avaliacdo, constituido por trés escolas de Ensino Fundamental da rede

municipal de ensino de Porto Alegre.
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4.2.1. Secretaria Municipal de Educacé&o de Porto Alegre

Segundo historico dessa Secretaria, a partir de 1990 os alunos com
necessidades educacionais especiais foram integrados as escolas regulares,
havendo a substituicdo das vinte e duas classes especiais pela insercéo
desses alunos junto as demais criancas nas escolas regulares. A Rede
mantém também quatro escolas especiais para os alunos com deficiéncias
mentais severas ou sofrimento psiquico, onde recebem atendimento a partir de
uma concepcao pedagogica, e ndo clinica. Todas as escolas da Rede tém
acessibilidade parcial ou estdo em implantacéo, e cerca de 70% das escolas de
Educacao Infantil alcancam a acessibilidade plena. Isso significa equipar as
escolas para que todos tenham acesso total as suas instalagbes. Foram
criadas as Salas de Integracdo e Recursos (SIRs), cujos objetivos séo de
investigar as necessidades e acompanhar a escolarizacdo de cada individuo.
S&o oferecidos também anualmente cursos de formagéo para os profissionais
da rede com o objetivo de qualificar o processo de inclusdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais nas classes comuns das escolas
regulares.

O servico de apoio as escolas é feito por meio dos seguintes
segmentos:

- Equipe de psicologia, que atua todos os niveis de ensino com uma

acdo voltada para analise institucional, no sentido de identificar e

refletir sobre aspectos instituidos nas relagbes educativas, buscando

potencializar o exercicio da diferenca;

- Assessoria de incluséo, que é formada por professores das escolas

especiais, para acompanhar o processo de inclusdo dos alunos que

nao possuem atendimento de apoio nas SIRs.

- Professores de Educacao Precoce (EP) e Psicopedagogia Inicial

(Pl), que sao professores que possuem carga-horaria para

acompanhamento de alunos das escolas infantis e das creches.

- Salas de Integracéo e Recursos — SIR, que além do atendimento aos

alunos, realiza também o acompanhamento dos professores e equipes

pedagogicas nas escolas as quais elas estéo vinculadas.



70

Segundo o Plano Municipal de Educacdo (2004), “o conceito de
pessoas com necessidades educacionais especiais abrange uma grande
diversidade de situacbes que necessitam ser compreendidas em suas
especificidades” (p. 38). Refere ainda que, no caso especifico dos individuos
com deficiéncia mental, a autonomia € um caminho dificil, visto que estes
acabam sendo representados por terceiros, 0 que nao ocorre com 0s demais
individuos com necessidades educacionais especiais, que se organizam em
associacbes e lutam por seus proprios direitos. Por ultimo, ressalta a
importancia de ndo sé o professor estar comprometido e receber formagéo,
mas todos os trabalhadores da educacéao.

A rede municipal de ensino de Porto Alegre possui, no momento, cerca
de 2.923 educandos considerados com necessidades educacionais especiais®?,
gue se encontram assim distribuidos:

- Escolas Especiais — 617 alunos (1,47% do total de alunos da rede

municipal de ensino;

- Educacgéo Infantil — 67 alunos (1,19% do total de alunos matriculados

na Educacéao Infantil da rede municipal de ensino);

- Ensino Fundamental: 2.239 alunos (5,43% do total de alunos

matriculados nas escolas de Ensino Fundamental da rede municipal

de ensino).

As modalidades de atendimento aos alunos com necessidades
educacionais especiais dividem-se em:

- Educacao Precoce e Psicopedagogia Inicial — EP/PI: 95 alunos;

- Educacao Precoce — EP — visual: 16 alunos;

- Sala de Integracédo e Recursos — SIR: 750 alunos.

As escolas selecionadas para a pesquisa sao escolas regulares de
Ensino Fundamental. Todas trés trabalham também com Educacédo Infantil e
com Educacdo de Jovens e Adultos. Estdo localizadas em bairros periféricos
de Porto Alegre e apresentam, como populacdo discente, alunos de classe

sécio-econdmica baixa em sua maioria. Tais escolas possuem SIRs, o que foi

Informacdo obtida no site da SMED - Secretaria Municipal de Educacéo:

http://www2.portoalegre.rs.gov.br/smed/default.php?p_secao=145 (verificada em 26/08/2007).
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uma exigéncia da pesquisa, devido ter sido verificado que é nestes espacos,
dentro das referidas escolas, que é realizada a avaliacao inicial de alunos com

suspeita de deficiéncia mental.

4.2.2. Salas de Integragcéo e Recursos

As SIRs - Salas de Integracdo e Recursos foram criadas dentro do
sistema municipal de ensino com o objetivo de melhorar o processo de
aprendizagem dos alunos e qualificar a inclusdo escolar. Tezzari e Baptista
(2002) definem as SIRs como

. um espaco paralelo de atendimento, em turno inverso aquele no
qual o aluno freqiienta a classe comum. Os alunos atendidos passam
por uma triagem pedagogica que identifica a necessidade de uma
acdo especifica e complementar, a ser desenvolvida por um
profissional da educacdo especial. Ha énfase em atividades
alternativas aquelas desenvolvidas em sala de aula, partindo-se dos
recursos apresentados pelo sujeito (p. 146).

Com relacéo ao objeto da pesquisa - a avaliacao inicial, as SIRs também
sao utilizadas para investigar as necessidades e acompanhamento da
escolarizagdo de cada aluno que nela recebe atendimento. Além disso,
segundo informacdes da SMED, elas sdo espacos onde as familias recebem
informacgdes a respeito do processo educativo de seu filho e orientacbes de
como podem trabalhar em parceria com a escola, visando a aprendizagem do
aluno. Por ultimo, as SIRs se configuram também em um espaco para troca de
experiéncias entre os profissionais da educacao especial e os professores das
turmas que o aluno frequenta.

As SIRs fazem parte do Servico de Apoio as Escolas, do qual fazem
parte ainda: a Assessoria de Inclusdo, formada por professores das escolas
especiais, cujo objetivo é acompanhar o processo de inclusdo dos alunos
oriundos dessas escolas; Servico de Educacéo Precoce e Psicopedagogia
Inicial, modalidade formada por professores que fazem o acompanhamento dos

alunos nas escolas de educacao infantil e nas creches; e os Estagiarios, que
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sdo estudantes do ensino superior na area de Educacdo, que dédo apoio as
turmas que possuem alunos incluidos®.

As SIRs foram implantadas no ano de 1995, inicialmente em quatro
escolas municipais como projeto piloto, tendo sido consolidadas como servigo
de apoio pedagdgico aos alunos e a escola a partir de 1997, por ocasiao de
sua aprovacao no Il Congresso da Cidade (TEZZARI, 2002). Tornaram-se
pecas-chave dentro da Politica de Integragdo da Escola Cidada (projeto
educacional da rede municipal de Porto Alegre). Atualmente, existem dezoito
Salas de Integracdo e Recursos distribuidas pelas escolas regulares do
municipio.

Apesar de se localizarem em uma escola-polo, as SIRs sé&o
compartilhadas geralmente por trés escolas, cujos alunos se deslocam para

esse espaco a fim de receberem atendimento pedagdgico especifico.

4.3. OS SUJEITOS DA PESQUISA

Foram selecionados seis profissionais, todos com especializagdo em
Educacgéo Especial, vinculados a Secretaria Municipal de Educagéo de Porto
Alegre, trabalhando nas Salas de Integracdo e Recursos, onde realizam
avaliacao inicial para identificagdo das necessidades educacionais especiais
em alunos com suspeita de Deficiéncia Mental e que se encontram
freqientando a Escola Regular nesse municipio.

Estes profissionais, em sua maioria, atuam nas SIRs desde a sua
implantagcédo. Sua indicacéo para o trabalho nesse espaco se deu, entre outras
coisas, justamente pelo fato de serem especialistas em Educacao Especial. A
partir de sua indicacdo para essa funcdo, passaram a receber formacéo
continuada com o objetivo de ter um maior estreitamento com o trabalho
desenvolvido nesses contextos e com as diversas possibilidades de
atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais.

Atualmente, os professores das SIRs relunem-se periodicamente em
foruns, onde procuram trocar idéias com relacdo a sua pratica, o cotidiano da

escola onde atuam, discutem questdes de cunho organizacional e recebem

23 Terminologia utilizada rotineiramente pelos profissionais da rede municipal de ensino para
denominar os alunos com necessidades educacionais especiais inseridos no ensino regular.
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formacdo envolvendo conceitos, metodologias e estratégias a serem utilizados

em seu dia a dia educacional.

4.4. PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

Entrevista semi-estruturada

Este procedimento foi por mim utilizado com o objetivo de recolher
informacgdes acerca das percepg¢des que 0s sujeitos possuem sobre avaliagéo
inicial, deficiéncia mental, incluséo escolar e sobre seu proprio trabalho.

Para cada sujeito, foi realizada uma entrevista em dois momentos
distintos. O primeiro momento foi utilizado para colher dados relacionados ao
trabalho mais sistemético, como por exemplo: o percurso da avalia¢do inicial
dentro do contexto escolar; os encaminhamentos feitos até o espaco de
avaliagcdo (SIRs); quais os critérios utilizados para a identificagdo do aluno que
apresenta deficiéncia mental; quais os modelos, instrumentos, materiais,
referenciais tedricos em que se baseiam para realizar a avaliacéo etc.

O segundo momento constou de um relato em torno de aspectos mais
subjetivos de sua vivéncia profissional e pessoal: como percebem sua trajetéria
profissional até chegarem as SIRs; os percal¢os que tiveram; os sentimentos
gue experimentam no dia a dia da escola; a interagdo com 0s outros colegas; o
vinculo com os alunos que atendem; as angustias e alegrias decorrentes do
trabalho que executam etc.

As entrevistas foram gravadas em aparelho de mp3 e posteriormente

transcritas para analise das informacgoes.

Analise de documentos

Coleta e andlise de documentos empregados para avaliagdo e
acompanhamento dos alunos com Deficiéncia Mental (relatérios, pareceres,
laudos, dossiés etc.). Para cada sujeito, correspondem os documentos relativos
a avaliacao inicial de um aluno ocorrida durante o ano de 2006.

Estes documentos envolveram, de um modo geral: os encaminhamentos

e/ou pareceres da professora referéncia (professora da turma que o aluno
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frequenta), da professora volante, dos professores especializados e do
professor do Laboratorio de Aprendizagem (quando o aluno freqientou esse
espaco); encaminhamentos e/ou pareceres do SOP; registros de entrevistas
com a familia do aluno; laudos médicos e pareceres de outros profissionais
(psicopedagogico, psicologico, fonoaudioldgico etc.); registros das interacdes
com o professor da SIR; relatos de avaliacéo e pareceres descritivos do aluno

por esse mesmo profissional.
Diario de campo

Nesse instrumento, foram descritas minhas proprias impressdes com
relacdo a pesquisa, aos eventos a ela referentes e ao que foi observado que
considerei significativo para uma melhor compreensdo dos fatos. Nele estéao
contidos os relatos de minhas observacfes informais quanto ao ambiente da
escola, as acdes empreendidas pelas professoras nas SIRs, em seu
atendimento, os materiais e estratégias utilizados, as interagdes com os alunos
etc. Foram transcritos, também, os relatos dos didlogos obtidos em momentos
nao registrados nas entrevistas, nos momentos de encontro com familiares e
professores dos alunos cujos documentos foram selecionados e nos contatos
com outras pessoas indiretamente envolvidas na pesquisa®. Por fim, foram
relatadas ainda as dificuldades e facilidades encontradas durante a realizac&o

dessa mesma pesquisa, em toda a sua trajetoria.
Trajetoria da pesquisa

Uma vez definido o espaco da pesquisa, a saber, a SMED - Secretaria
Municipal de Educacdo de Porto Alegre, responsavel pela rede municipal de
ensino dessa capital, o primeiro movimento a ser empreendido foi investigar
guais os profissionais, dentro da rede municipal de ensino, que realizam a
avaliacao inicial para identificagdo das necessidades educacionais especiais

dos alunos nas escolas regulares. Num contato inicial com a profissional

4 Como por exemplo, as profissionais da SMED que receberam minha carta de apresentacgéo;
a coordenadora do Territorio de Educacao Especial, que me encaminhou a coordenadora das
SIRs; as diretoras das escolas onde realizei a pesquisa etc.
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responsavel pelo Territério de Aprendizagem® da Educacdo Especial, tomei
conhecimento de que essa avaliacdo era realizada pelos professores
especialistas das Salas de Integracdo e Recursos (SIRs). Assim, fui
encaminhada & Coordenacéo das SIRs?, a fim obter maiores detalhes sobre o
processo de avaliacéo inicial.

Com a coordenadora das SIRs, realizei uma entrevista que classifiquei
como preliminar, para adquirir as primeiras informacdes sobre a estrutura
desse servigco de apoio, sua caminhada histérica e o percurso da avaliacdo
inicial dentro dele. Nesta entrevista também me foram relatadas as articulacdes
entre a Secretaria, as escolas e as SIRs, bem como as estratégias
implementadas no intuito de melhor atender ao aluno que apresenta
necessidades educacionais especiais. Da mesma maneira, obtive informacdes
acerca da formacao continuada ao professores do referido espaco, referenciais
tedricos que norteiam a avaliacdo, modelos e instrumentos utilizados e
encaminhamentos decorrentes dessa mesma avaliagdo. Por fim, tomei
conhecimento dos seus desdobramentos para a incluséo efetiva dos alunos
com necessidades educacionais especiais nas escolas regulares onde
estudam e para o projeto inclusivo de toda a rede municipal de ensino.

Apos a entrevista com a coordenadora, fui encaminhada a trés escolas
da rede que possuem SIRs, cuja escolha foi feita conforme os critérios de
localizagdo, sendo uma situada na Regido Norte, outra na Regiao
Gloria/Cruzeiro/Cristal e a terceira, na Regidao Sul. Como a SIR de cada escola
conta com duas professoras, 0 nhumero de sujeitos da pesquisa se configurou
em seis sujeitos. Foi-me solicitado aguardar que a coordenadora se reunisse
com essas professoras, para gue repassasse 0S objetivos da pesquisa e
verificasse a possibilidade de participacdo delas como sujeitos.

O préximo passo foi entrar em contato com cada professora e marcar 0s
encontros para apresentagdo da proposta de pesquisa, 0 que aconteceu nas
respectivas escolas onde trabalham. A referida apresentacéo foi feita para cada

dupla, de uma escola para outra, resultando no consentimento em patrticipar da

2 Terminologia adotada pelo atual governo municipal para designhar os espacos, dentro da
secretaria de educacdo, relativos aos niveis e modalidades de educagdo de sua rede de
ensino.

% O Territério de Aprendizagem de Educacao Especial possui varios servigcos de apoio as
escolas, entre os quais fazem parte as Salas de Integracdo e Recursos, que se reportam a
uma coordenacgéo pedagogica.
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pesquisa por parte de todas as professoras. As entrevistas foram marcadas
conforme a disponibilidade de tempo de cada uma delas e também foram
realizadas na prépria escola.

Para a analise documental, solicitei a cada professora que selecionasse
os documentos relativos a um aluno cuja avaliagéo tenha detectado ser aluno
com caracteristicas de deficiéncia mental (embora esta terminologia nao se
encontre necessariamente presente nesses documentos). Recomendei
também que a escolha recaisse sobre um aluno que tivesse o0 processo de
avaliacdo completo (parecer do professor da sala comum, encaminhamento do
SOP - Servico de Orientacdo Pedagodgica, parecer do professor do Laboratorio
de Aprendizagem, entrevista com a familia, relato de avaliacao etc.).

Os documentos selecionados sao referentes ao ano de 2006, visto
algumas professoras terem relatado que ainda néo haviam iniciado no corrente
ano o procedimento de avaliagdo inicial com os novos alunos a elas
encaminhados. Alegaram também que a avaliacédo inicial é escrita mais em
formato de anotacdes e que o relatério final de avaliagéo, elaborado ao fim do
ano letivo, € mais consistente no que diz respeito aos dados sobre o aluno.

Para a coleta dos referidos documentos, foram realizados os
procedimentos éticos cabiveis, como o termo de consentimento informado aos
professores envolvidos na elaboragcdo desses documentos. O mesmo
procedimento foi feito com relacéo as familias (na figura da genitora do aluno),
ja que constam dados familiares por elas informados nas entrevistas dadas a
professora da SIR. A solicitacdo de consentimento aconteceu sob diversas
maneiras: contato entre a professora da SIR e o familiar; dialogos informais
entre a pesquisadora e o familiar, por ocasido da ida deste a escola para
buscar o aluno na SIR; reunides com os familiares etc. Tais momentos foram
proficuos ndo so para o estreitamento de contato entre a pesquisadora e essas
pessoas, mas pelos relatos enriquecedores ouvidos delas, algumas vezes
carregados de emocdo. Uma vez consentida a pesquisa por parte dessas
pessoas, as professoras procederam a entrega das coOpias dos documentos

solicitados. A partir dai, iniciaram-se as entrevistas com 0s Sujeitos.
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5. A PESQUISA

Toda forma viable de ensefianza
ha de estar animada por la pasion
y la fe en la necesidad de luchar
para crear un mundo mejor.
(Henry A. Giroux)

5.1. DESCREVENDO OS CONTEXTOS

Existem dados que sdo comuns a todos 0s contextos pesquisados.
Foram selecionadas trés escolas de ensino fundamental da rede municipal de
Porto Alegre, localizadas em bairros periféricos, cujos alunos em sua maioria,
como ja foi anteriormente referido, pertencem a classe sécio-econdmica baixa.
Estas escolas trabalham em sistema de ciclos e possuem turmas de Ensino
Fundamental, Educacéao Infantil e Educacao de Jovens e Adultos.

No que diz respeito & Sala de Integracdo e Recursos - SIR, essas
escolas se configuram em escolas-polo, visto que as trés possuem o0 espaco
fisico da sala, embora este servico de apoio contemple outras escolas do
entorno, na regido onde estdo localizadas. Para que este atendimento ocorra,
existem momentos em que as professoras da SIR se dirigem a tais escolas,
COMO NnOS seguintes casos: para a observagado do aluno a elas encaminhado
para avaliagcdo, bem como a observacgao das interacdes entre ele, seus colegas
e professora, e o0 estudo das estratégias metodolédgicas a ele dirigidas, dentro
de sua propria turma; para reunidao com as professoras dos alunos avaliados,
objetivando informar sobre os resultados da avaliagédo e trocar idéias sobre o
melhor planejamento educacional para 0s mesmos; encontros sistematicos néo
s6 com as professoras dos alunos em atendimento, mas também com o SOP
das escolas, com vistas ao desenvolvimento de acbOes pedagodgicas que
atendam as necessidades de aprendizagem de seus alunos etc.

Em outros momentos, ocorre a vinda dos alunos das escolas do entorno
até a escola-po6lo, como por exemplo, para 0 momento de avaliacédo voltado a

interacdo entre o professor da SIR e o aluno, como também para o
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atendimento semanal a esse aluno, ap0s a avaliagdo. Esse espaco é ainda
utilizado para a entrevista com a familia do educando encaminhado a avaliagéo
e para reunides com essa mesma familia, sempre que surgir a necessidade,
em decorréncia do atendimento de seu filho.

De um modo geral, as SIRs foram implantadas nas escolas-p6lo da rede
municipal de ensino apresentando as mesmas caracteristicas fisicas. Nas
escolas estudadas, elas se encontram situadas em salas espagosas,
possuindo duas mesas redondas com varias cadeiras. Possuem também um
computador em cada uma delas, além de armarios, arquivos e estantes, onde
sdo guardados, entre outras coisas, livros, jogos, brinquedos, material
pedagogico e as pastas contendo os documentos relativos aos alunos em
atendimento.

As professoras que trabalham nas SIRs sdo em numero de duas em
cada espaco. Na maioria das vezes, trabalham de maneira isolada, cada uma
com seus alunos, eleitos ao atendimento. Este atendimento tanto pode ser
individual, como também em grupos, dependendo da situacdo de cada aluno,
avaliada pela professora. Os alunos freqientam a SIR geralmente no horario
inverso ao do que estudam em sua turma. Comumente séo levados a escola
pela genitora, ou entdo por algum familiar. Esses momentos s&o aproveitados
pelas professoras para manter um contato mais préximo com a familia dos
alunos que atendem.

Todas as professoras lotadas nesse servico de apoio possuem formagao
em Educacdo Especial e no decorrer de sua atuacdo, recebem formacéo
continuada. Existe um encontro mensal de todas as professoras da SIR da

rede municipal, que € descrito por um dos sujeitos entrevistados:

(Virginia) A gente sempre discute as questdes relativas ao
trabalho, as dificuldades que a gente estd encontrando, os
pontos que a gente percebe que sdo complicados, qual a
funcdo da inclusdo, de um modo geral; instru¢des especificas
para os alunos, para as escola. Entdo, nesse momento, a
gente faz a discusséo.

Além dos encontros semanais, existe ainda um seminario realizado ao
final do ano letivo, com a duracdo de dois dias, com o objetivo de fazer uma

avaliacdo das atividades empreendidas no decorrer do ano, de pensar nas
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guestbes que mais preocupam e criam pontos de conflito em seu trabalho e,
por fim, definir as linhas de agcdo para o ano seguinte. Fora esses dois
momentos, ocorrem também as formacgdes especificas, conforme as demandas

das professoras, no atendimento de seus alunos.

A - Primeira escola

A primeira escola pesquisada foi fundada no ano de 1992. O sistema de
ciclos de formacdo foi implantado a partir do ano de 2000. Encontram-se
matriculados nesta instituicdo cerca de 800 alunos, que séo atendidos por 68
professores, distribuidos entre o Ensino Fundamental, Educacdo Infantil e
Educacado de Jovens e Adultos. Esta escola fez parte da primeira iniciativa de
implantagcdo da Sala de Integracdo e Recursos, dentro do Projeto Escola
Cidada, servindo de escola-piloto, juntamente com outras trés instituicoes.
Desta forma, a SIR funciona nesse espaco desde o ano de 1995, tornando-se

referéncia para outras escolas.

A Sala de Integracdo e Recursos

A SIR tem nesta instituicdo seu espaco fisico de atuacdo, mas atende,
além desta, mais trés escolas do entorno. As duas professoras desse servigo
de apoio realizam atendimento especializado a 50 alunos no total, sendo 14
deles pertencentes a instituicdo pesquisada e 36 distribuidos pelas demais
escolas. A SIR ocupa uma sala localizada no bloco B desse contexto, que
também possui outras salas de aula. A sala é dividida em dois ambientes
contiguos, cada um com uma mesa de trabalho, sendo que cada professora
parece ocupar um ambiente de maneira mais fixa, na interagdo com seus

alunos, embora busquem sempre 0 contato uma com a outra.

Os sujeitos pesquisados

Chamarei as professoras desta escola por mim pesquisadas de Virginia

e Marisa (nomes ficticios).
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Virginia iniciou sua trajetéria profissional na rede municipal em 1989,
guando ainda cursava a faculdade, no curso de Pedagogia - Educacéo
Especial. Inicialmente, trabalhava por curriculo de atividade, passando depois
a atuar em uma equipe de aplicacdo curricular. O trabalho consistia, entre
outras acfes, em ir as escolas conversar com os professores, discutir questdes
do cotidiano da escola, tanto tedricas quanto praticas. Trabalhou também como
professora referéncia em uma turma e na coordenacao pedagogica da escola
onde trabalha atualmente. Quando houve a proposta de implantagdo da SIR
nesse contexto escolar, o nome dela foi cogitado pela Secretaria de Educacéo
e ela foi convidada a iniciar o trabalho de atendimento aos alunos dentro desse
servico de apoio. Assim, ela pertence ao grupo das “fundadoras” da SIR,
trabalhando desde 1995 nesse espaco.

Marisa possui um longo caminho dentro da educacdo. E graduada em
Pedagogia, com apostilamento em Educacao Especial; posteriormente, cursou
pos-graduacdo em Psicopedagogia e Educacdo Especial. Iniciou sua atuacéo
profissional em 1976, dividindo seu horario entre a Escola Especial e a Escola
Comum, em turnos alternados. Segundo ela, a experiéncia de trabalhar em
dois contextos diferentes deu-lhe a oportunidade de refletir a respeito das
necessidades educacionais especiais e da possibilidade de inclusdo escolar
dos alunos que as apresentam. Foi convidada a realizar atendimento
especializado na Sala de Integracédo e Recursos a partir do ano de 2000, na

escola onde trabalha e onde permanece até o momento.

B - Segunda escola

A segunda escola visitada iniciou suas atividades no ano de 1995, tendo
sido aprovada sua construcdo durante o Orcamento Participativo de 1992. A
escola foi criada a partir de uma proposta politico-pedagdgica direcionada para
as classes populares. Esta proposta deveria buscar alternativas que levassem
ao sucesso escolar e pudesse romper com 0 estigma da repeténcia e da
excluséo escolar. O sistema de ciclos de formacao foi implantado em 1996.
Atualmente, a instituicdo conta com cerca de 1350 alunos, que estudam no

Ensino Fundamental, Educacédo Infantil e Educacdo de Jovens e Adultos. O
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corpo docente é constituido por 98 professores. A SIR foi criada no ano de

1995, como a primeira escola pesquisada, dentro do Projeto Escola Cidada.

A Sala de Integracao e Recursos

A SIR desta instituicdo realiza atendimento em quatro escolas de seu
entorno. No momento, existem 50 alunos freqientando esse servico de apoio,
sendo que 20 sdo alunos matriculados na escola-p6lo e 30 estudam nas
demais escolas. Também nesta escola, a SIR ocupa seu espaco fisico no bloco
B, que comporta ainda os Laboratorios de Ciéncias e de Artes e o Centro de
Linguas, no andar térreo, e cinco salas de aula do Ensino Fundamental no
andar superior. A sala € ampla, sem divisbes, a ndo ser pela colocacdo das
estantes com material pedagogico, formando um espacgo mais reservado, onde

fica 0 computador.

Os sujeitos pesquisados

Denominarei as professoras pesquisadas desta escola de Sofia e Joana
(também nomes ficticios por mim escolhidos).

Sofia comecou a trabalhar na rede municipal de ensino diretamente na
SIR, mas em outra escola, também de periferia, a partir do ano de 1999. Nessa
primeira escola, ela permaneceu por quatro anos, quando foi transferida para o
contexto escolar estudado, onde realiza atendimento ha quatro anos também,
no espaco da SIR. Sofia informa que quando foi aprovada no concurso publico
gue a ingressou no servi¢o publico municipal, pensou que iria trabalhar em uma
escola especial, em decorréncia de sua formacdo académica, em Educacéo
Especial, bem como sua especializacdo, na mesma area. O periodo de seu
ingresso coincidiu com a etapa de ampliacdo da SIR para outras escolas, além
das quatro que comecaram o0 projeto. ApGs 0S primeiros quatro anos
trabalhando na escola anterior, Sofia solicitou sua transferéncia para outra
instituicdo, onde permanece. A professora possui também pos-graduacdo em
nivel de mestrado em educacao.

Joana ingressou na rede municipal de ensino como alfabetizadora, em

decorréncia de um concurso que fez para atuar em nivel de magistério, visto
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gue ainda nédo havia se graduado quando realizou a prova do referido
concurso. Paralelamente, também foi aprovada em outro concurso e chamada
para trabalhar na FADERS. Nesta instituicdo, prestava atendimento em uma
escola especial, enquanto que pelo municipio, atuava em uma turma de
progressao cujos alunos apresentavam dificuldades de aprendizagem.

ApoOs se formar em Pedagogia em Educacéo Especial, em 1995, Joana
prestou NOvo concurso para 0 municipio, em nivel superior, justamente na area
da Educacao Especial, e assim que foi chamada, foi encaminhada diretamente
a SIR, em outra escola. A professora informa que no principio, teve alguma
resisténcia em deixar a escola especial, chegando inclusive a ter feito uma
solicitacdo para trabalhar 20h na escola regular e 30h na escola especial.
Entretanto, a solicitagdo foi negada, e ela comecgou a trabalhar na SIR, que
estava sendo implantada naquela escola, entre os anos de 98/99. No ano de
2000, Joana foi transferida para a escola onde permanece até o momento,
mais proxima a sua residéncia. Nesse interim, ela voltou a estudar, fazendo

especializacdo em Dancoterapia. Atualmente, faz formacao em Psicanalise.

C - Terceira escola

A terceira escola selecionada para estudo foi fundada no ano de 1957,
funcionando em condi¢gBes precarias, num pequeno prédio de madeira. Em
1964, mudou-se para 0 endereco onde se encontra até o momento, tendo
passado por uma grande reforma entre os anos de 1995 e 1997, em projeto
aprovado pelo Orcamento Participativo, adquirindo assim a estrutura fisica que
apresenta atualmente. Esta instituicdo teve o sistema de ciclos de formacéo
totalmente implantado em 1998.

A escola conta com 850 alunos matriculados e 75 professores no corpo
docente, atuando no Ensino Fundamental, na Educacéo de Jovens e Adultos e
Educacéao Infantil. A SIR foi criada em 1997.

A Sala de Integracdo e Recursos

A SIR, nesta instituicdo, é a que possui menor numero de escolas

atendidas no entorno, além da escola-polo - apenas uma. O atendimento se
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divide, entdo, entre 25 alunos de uma e 25 alunos de outra. O espaco fisico
deste servico de apoio esta localizado no bloco C, que é um bloco onde se
encontram as turmas da Educacéo Infantil, no andar térreo. Aléem de apresentar
a mesma estrutura jA mencionada nas outras salas das duas escolas anteriores
(ambiente amplo, contendo duas mesas de trabalho, estantes com material
ludico e pedagogico, computador etc.) e a forma de atendimento ser também
semelhante (acodes isoladas por parte das professoras, cada uma com seus
respectivos alunos), o que me chamou a atengdo especificamente nesse
espaco é a janela da sala, que é voltada para a frente do bloco. Assim, torna-se
possivel, em determinados momentos, observar a distancia o que acontece
dentro dela, durante o atendimento dos alunos. Por outro lado, a localizac&o
dessa janela passou-me a impressao de uma maior proximidade desse espaco

com o resto da escola.

Os sujeitos pesquisados

Para as professoras desta escola, escolhi os nomes ficticios com os
guais as nomeei de Rosana e Gisele.

Rosana me relata que fez graduacdo em Educacdo Especial com o
pensamento de trabalhar em clinica, admitindo estar na época influenciada por
filmes que contavam historias de criancas com autismo e outras condutas
tipicas que se curavam. Ainda no ultimo ano de faculdade, fez concurso para o
municipio, em 1988, passando a trabalhar em Curriculo por Atividade, em nivel
médio. Em seguida, comecou a atuar em turmas de Alfabetizacdo e ficou nessa
atividade durante cinco anos. Em 1997, recebeu convite da Coordenacao de
Educacao Especial para trabalhar na Sala de Integracdo e Recursos. Desta
maneira, ela iniciou sua trajetéria na Educacédo Especial pela via da SIR, na
escola onde trabalha desde entéo, juntamente com sua colega Gisele.

Gisele me informou que cursou o magistério no Ensino Médio e logo
comecou a estagiar na pré-escola. Depois, graduou-se em Educacgéo Especial
e fez especializagcdes em Alfabetizacdo e Supervisdo Escolar. Primeiramente,
prestou concurso na area da Educacéo Especial em um municipio da Grande
Porto Alegre, onde comecou a trabalhar. Logo depois, foi aprovada também em

concurso para a rede municipal de ensino de Porto Alegre, e ficou distribuindo
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sua carga horaria entre ambos, 20h para cada um, vindo posteriormente a
compor todas as 40h neste municipio, visto ser onde reside, evitando, pois, o
deslocamento para um contexto mais distante. Assim, Gisele trabalhou por
cinco anos no ensino comum (desde 1992), quando em 1996 recebeu a
proposta de iniciar as atividades da SIR em sua escola atual. Em 1997
participou da implantacdo do servico nessa escola, onde permanece até o

presente momento.
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6. ANALISES E DISCUSSOES

Quando nao se cré, nao se da crédito;

guando ndo se da crédito, ndo se da valia;

guando nédo se da valia, ndo se aposta;

guando néo se aposta, ndo se investe;

guando néo se investe, ndo se estimula;

guando néo se estimula, ndo se exige

e gquando néo se exige, acaba-se deixando de lado.
Gabriela Brabo

Para este momento da pesquisa, me utilizo da analise textual qualitativa,
metodologia relacionada a pesquisa qualitativa, cuja intencdo maior néo € a de
testar hipoteses para comprova-las ou refuta-las ao final, mas sim, a de

compreender. De acordo com Moraes (2003),

...a andlise textual qualitativa pode ser compreendida como um
processo auto-organizado de construcdo de compreensdo em que
novos entendimentos emergem a partir de uma seqiéncia recursiva
de trés componentes: desconstrucdo dos textos do “corpus”, a
unitarizagdo; estabelecimento de relagdes entre o0s elementos
unitarios, a categorizacdo; o captar do novo emergente em que a
nova compreensédo é comunicada e validada (p. 2).

Esta abordagem de andlise, entdo, estd organizada em quatro focos de
argumentos: desmontagem dos textos; estabelecimento de rela¢des; captando
0 NOVo emergente; e um processo auto-organizado.

A desmontagem dos textos, também chamada de processo de
unitarizagdo, consiste na fragmentacdo dos materiais colhidos na pesquisa,
procurando novos sentidos em sua leitura, ndo perdendo de vista a polissemia
gue 0s mesmos contém, o que pode levar a diferentes tipos de leitura. Por isso,
€ imprescindivel que o pesquisador, antes de tudo, se impregne e se envolva
intimamente com tal texto, a fim de que ndo incorra em interpretacdes errbneas
sobre ele. Marques (op. cit.) refere que “os textos ndo carregam um significado
a ser apenas; sao significantes exigindo que o leitor ou pesquisador construa
significados a partir de suas teorias e pontos de vista” (p. 4). Para isto, é

preciso que o pesquisador se assuma como autor das interpretagbes. A partir
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dessas interpretacdes, ele desmonta os textos, tirando deles as unidades de
analise, ou de significado, para as quais ira atribuir um nome ou titulo.

O estabelecimento de relagbes ocorre quando o pesquisador passa a
agrupar as unidades de andlise em categorias (em meu texto, denomino de
eixos), sendo (re)montadas pelo critério de semelhangas entre seus elementos.
As categorias séo, assim, consideradas como os elementos de organizagao na
producdo de um meta-texto. Mas para que isto ocorra, elas devem possuir
algumas propriedades, tais como: validade ou pertinéncia (capacidade de
representar adequadamente as informacgdes categorizadas); homogeneidade
(que sejam construidas a partir de um mesmo principio ou conceito);
flexibilidade das unidades (aceitacdo de uma mesma unidade em mais de uma
categoria) etc. Neste foco, a teoria assume um importante papel, visto que é
ela que vai influenciar o agrupamento de unidades (categorizagdo) e que vai
dar conta da argumentacdo do autor. A argumentacao, por sinal, € o elemento
gue diferencia a analise textual qualitativa da quantitativa, que se baseia em
nameros. Entretanto, o referido autor atenta para o fato de que tal argumento
ndo se limite a ser linglistico, mas que possua uma fundamentagéo
consistente.

Depois que se volta a estabelecer relacdes, levando a categorizacao,
parte-se para a construcdo de um meta-texto que possua as conclusdes
emergentes de uma primeira desconstrucao e posterior reagrupamento. Essa
construcéo é feita por meio da descricdo e interpretacdo dos significados e
sentidos que o pesquisador atribui ao corpus com o qual trabalha, e tem como
caracteristicas a incompletude e necessidade de critica constante no sentido
de sua qualificacdo. Por isso, é imperativo que tal pesquisador retome
periodicamente suas producdes, reformulando-as sob um olhar critico.
Ressalte-se que nesta abordagem, descrever consiste em “apresentar as
categorias ou subcategorias, fundamentando e validando essas descrigbes a
partir de interlocu¢cbes empiricas ou ancoragem dos argumentos em
informacgdes retiradas dos textos” (MORAES, 2003, p. 15). Da mesma forma,
interpretar “é um exercicio de construir e de expressar uma compreensao mais
aprofundada, indo além da expressdo de constru¢cdes obtidas a partir dos

textos e de um exercicio meramente descritivo” (idem). Uma vez descrito e
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interpretado, procura-se validar o texto, tornando-o confiavel, por meio de uma
teorizac&o consistente e um rigor com que se conduz cada etapa da analise.
Por dltimo, o caos inicial (resultante da desconstrucdo dos textos) da
lugar a um novo emergente, que se concretiza em forma de um meta-texto.
Este, por sua vez, através de um processo de compreensdo, envolvendo a
descricéo e interpretacéo, leva a um processo auto-organizado de construcéo
de novos significados acerca de determinados objetos de estudo, a quando de

sua divulgagao, que geram novas aprendizagens.
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EIXOS DE ANALISE

6.1. PRIMEIRO EIXO: AVALIACAO INICIAL

Neste primeiro eixo, pretendo analisar o processo de avaliacao inicial,
meu objeto de pesquisa, por meio da fala dos sujeitos que a realizam - 0s
professores das SIRs - e a importancia que dao a esse momento de sua
atividade educativa. Tomo também como base as impressdes colhidas durante
a interacdo com esses sujeitos, na observacdo de sua atuagdo junto aos
alunos e do proprio ambiente escolar. Recorro, por fim, aos documentos de
avaliacdo selecionados pelos sujeitos e recolhidos para analise.

Anache (2000) declara que tocar no assunto avaliagdo € muito dificil, ja
gue, de alguma forma, questiona a competéncia dos profissionais. Esta
afirmacao ganha forca dentro de uma realidade educacional brasileira, na qual
a avaliacdo inicial ainda é realizada de uma maneira compartimentada e se
encontra nas maos de especialistas. A situagao se agrava mais, se pensarmos
gue em muitos casos, ela acaba se tornando um fim em si mesma, objetivando
apenas detectar qual a deficiéncia do aluno. Desta maneira, cristaliza-se uma
préatica avaliativa centrada inteiramente nesse aluno, como Unico depositario de
seu préprio fracasso, que desconsidera outros aspectos relevantes, como 0
ambiente escolar e a dinamica familiar, ao invés de procurar identificar suas
possibilidades e necessidades, com o proposito de tracar as melhores
estratégias educativas para o éxito de seu processo de aprendizagem.

No eixo de andlise voltado para a avaliacdo inicial, destaco os seguintes

pontos para analisar:

A - Os encaminhamentos para a avaliagao

Antes de falar dos encaminhamentos para a avaliagdo, € necessario
esclarecer que cada SIR oferece um numero de vagas para o atendimento dos
alunos a cada ano letivo e que estas vagas sao distribuidas entre as escolas
contempladas por esse servi¢co de apoio (escola-polo e escolas do entorno). De

posse da informacdo desse numero de vagas, o Servico de Orientagdo
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Pedagodgica faz um levantamento dos alunos que sao identificados pelos
professores-referéncia como sendo alunos que necessitam de atendimento
especializado e os encaminha ao profissional da SIR.

Existe outro tipo de encaminhamento a SIR para a avaliagdo de alunos
oriundos da escola especial, com vistas a inclusdo desses alunos na escola
regular. Isso ocorre quando os profissionais que atendem tais educandos
percebem que eles vém demonstrando, em seu processo escolar, condi¢cdes
para frequentar esse novo ambiente educacional, onde vivenciaréo situagoes
de aprendizagem mais apropriadas, de acordo com o nivel de desenvolvimento
que apresentam.

As escolas da rede municipal possuem uma ficha padronizada de
encaminhamento para a SIR, contendo:

- uma folha de rosto com os dados de identificagéo do aluno (nome, data
de nascimento, filiacdo, endereco), dados escolares (escola que frequenta,
data de ingresso, ciclo, professores, profissionais do SOP), a data do
encaminhamento a SIR e quais atendimentos que frequenta dentro e fora da
escola;

- 0 parecer do professor-referéncia (que algumas vezes vem
acompanhado também de relatos do professor volante e de professores
especializados, como o professor de Educacéo Fisica e de Arte-Educacéo),
contendo o historico do aluno. Dentro desse historico, ha uma especificagdo de
dados voltados as dificuldades por ele apresentadas: cognitivas, sociais,
afetivas e de linguagem. A partir delas, quais as interven¢des que foram feitas
e os encaminhamentos?’;

- 0 parecer do professor de laboratério de aprendizagem, se o aluno
freqUientou esse espaco;

- parecer do SOP, contendo a trajetéria do aluno na escola, as
intervencdes realizadas pelo SOP voltadas a ele, aos seus professores, a sua
familia; descricdo de outros atendimentos extra-escola; e qual o motivo do
encaminhamento do educando & SIR%.

Em contato com os sujeitos da pesquisa, pude verificar que ha consenso

entre eles quanto a uma sequéncia considerada ideal de encaminhamentos até

" Esses dados estdo contidos nos anexos E.
8 A escola C também possui um roteiro padronizado de entrevista com a familia - anexo G.
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a chegada do aluno a SIR, que comecaria pela identificacdo desse aluno que
nao corresponde ao perfil esperado para o ano-ciclo que esta estudando, feita
pelo professor-referéncia. Assim, este seria o primeiro profissional a preencher
a ficha de encaminhamento. Algumas vezes, o encaminhamento também é
preenchido por outros professores que interagem com esse mesmo aluno. O
profissional seguinte seria o técnico do SOP que, apOs interacdo com o
educando e contato com a familia, procuraria planejar intervencdes
pedagdgicas junto ao professor-referéncia, sugerindo algumas mudancgas nas
estratégias metodoldgicas. Se as dificuldades detectadas em sala de aula
persistem, o proximo encaminhamento seria do técnico do SOP ao professor
do Laboratério de Aprendizagem. Se, mais uma vez, as dificuldades
permanecem, o SOP encaminharia o aluno para a Sala de Integracéo e

Recursos, como é relatado nesta fala:

(Joana): O que € que a gente espera, quando se montou
esse trabalho? Que esses alunos ja tenham esgotado as
possibilidades de atendimento da escola: que ele ja tenha
passado pelo professor de laboratério (de aprendizagem),
gue ele tenha j& um histérico de tentativas dentro da
escola.

A sequéncia considerada ideal no que tange ao encaminhamento do
aluno a avaliagdo inicial (professores, SOP, Laboratorio de Aprendizagem, SIR)
pode sofrer em seu curso alguns desvios ou interrup¢des por conta de diversos
fatores, tais como: quais os critérios de encaminhamento pensados pelo
professor ou SOP; que caracteristicas o aluno deve apresentar para que seja
encaminhado; que conhecimentos possuem guanto ao atendimento realizado
pela SIR (e que a diferencia do LA); qual o modo de preenchimento das fichas
por esses profissionais; que informacfes tais fichas contém para que o

professor especialista possa se inteirar melhor sobre a situa¢do do educando.

(Joana): Entao, ja se encaminhou de tudo pra SIR: de dor
de dente (risos) a qualquer coisa que fugisse do padrao,
era encaminhado pra SIR. Com a coisa da inclusao estar
mais socializada entre a populacdo em geral, os pais dos
deficientes ‘tdo’ procurando a escola regular, a escola
especial ‘t& encaminhando pra escola regular, que
também era um trabalho resistente. A gente néo tinha EP
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e PI® anteriormente, agora a gente j& tem nas quatro
escolas, a gente so tinha em uma. Entao, ‘ta’ mais visivel
essa clientela também. Entdo, agora ‘ta’ chegando, e o
gque é que acontece: como eles ja tém vaga garantida,
entdo ja é essa clientela que ocupa a vaga.

(Virginia): A escola preenche um parecer, um documento
por escrito, onde a supervisora escreve algo a respeito
daquele aluno, a orientadora, a professora; em geral, a
professora de referéncia. A gente pede pra que todos os
professores envolvidos com o aluno escrevam algo sobre
ele, o que eles observam desse aluno, mas o mais
comum é que venha s6 da professora-referéncia. E se o
aluno ja passou pelo Laboratério de Aprendizagem,
também algo escrito pela professora do Laboratério de
Aprendizagem sobre esse aluno.

(Joana): As vezes tu ‘vai’ ver, o aluno nunca foi ao
laboratério: “Ah, a gente chamou, nunca veio”. Acontece
deles mandarem alunos infrequentes e a gente ter que
devolver: “Bom, ele ndo aprende dormindo, la dentro da
sua casa, talvez ele ndo esteja aprendendo porque
simplesmente ele nunca vem a escola e ndo vem a
nenhum atendimento”. E se ndo vem a nenhum
atendimento aqui perto da sua casa, como vai se deslocar
atée a escola (escola-polo) pra um outro atendimento
escolar, porque (...) se ndo d& atencdo a sua escola que é
proxima, qual vai ser a sua relagdo com uma outra
escola? A gente faz essa devolugéo pra ver se a escola
consegue se organizar pra tentar reformular isso, passar
pelo laboratério...

(Virginia): Nesse parecer, elas (profissionais do SOP)
colocam que movimentos a escola ja fez com relacédo a
esse aluno, se tem algum encaminhamento... o que ja foi
pensado pra esse aluno, se faz algum atendimento fora,
gque atendimento é, quem encaminhou, elas colocam
essas informacbes... Mas a gente ja recebeu, assim,
desde o parecer de orientacdo, uma frase - dificuldade de
aprendizagem - até pagina inteira, onde a gente vé que a
pessoa ‘t4’ bem apropriada da situacdo do aluno.

(Joana): Também tem encaminhamentos dos mais
diferentes, desde “é da familia tal e até logo” (risos) até
toda uma descricdo de como esta se dando todo o
processo, de tudo aquilo que ja foi tentado. Ha
encaminhamentos e encaminhamentos. Tém alguns que

2 EP - Educacéo Precoce
PI - Psicopedagogia Inicial
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me auxiliam, no sentido de que eu consigo ver o que ja foi
proposto e em que momento ta esse aluno.

Essas situacdes descritas nas falas dos sujeitos refletem as dificuldades
gue eles encontram associadas ao encaminhamento dos alunos a avaliagdo na
SIR, por conta da diversidade na forma de preencher tais documentos. Por
outro lado, a prépria maneira de como 0s varios profissionais elaboram seu
parecer de encaminhamento ja se torna um dado rico de avaliagdo para tais
sujeitos. Se perderem no que diz respeito as informacgdes preliminares sobre o
aluno, ja podem comecar a inferir sobre o porqué da escassez de informacdes
sobre ele. A lacuna, neste caso, pode vir carregada de significagoes.

Os relatos das professoras também demonstram uma caminhada na
historia desses encaminhamentos, que reflete uma mudanca progressiva com
relacdo ao alunado que é eleito para avaliacdo ou atendimento na SIR.
Segundo informam, antigamente os alunos que freqientavam a SIR eram
alunos da prépria escola-polo e das escolas do entorno, cujas intervengdes
pedagogicas, antes de serem encaminhados, ndo surtiam a melhora em seu
processo de aprendizagem. Era mais comum detectar alunos com
necessidades educacionais especiais transitérias e que precisavam apenas de
ajustes em seu processo de enturmacgdo ou de modificacdes nas estratégias de
ensino. Atualmente, com uma divulgacdo cada vez maior das politicas de
incluséo escolar e uma maior abertura da escola em receber um alunado mais
diversificado, ha uma incidéncia significativa de alunos provenientes de escolas
particulares e da rede estadual. Entretanto, segundo o0s sujeitos, a maioria dos
alunos que frequentam esse servico de apoio é oriunda das escolas especiais
e que séo incluidos nas escolas comuns. A esses alunos, o atendimento é
garantido primeiramente.

Nos documentos dos alunos selecionados pelas professoras para a
analise documental, observei que quase todos, de alguma forma, passaram
pela seqiéncia ideal de encaminhamentos, o que nem sempre reflete a
realidade destes. Ha que se lembrar minha solicitagdo aquelas profissionais
para que escolhessem alunos que justamente tivessem passado pelo processo
completo de avaliacdo. Percebi que no parecer especifico dos professores, o

topico referente ao historico do aluno volta-se somente as dificuldades que ele
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apresenta: dificuldades cognitivas, sociais, afetivas e de linguagem®. N&o ha
nenhuma referéncia as potencialidades que ele apresenta. Se raciocinarmos
gue este parecer é o primeiro elemento constitutivo da avaliacdo inicial, é
preocupante pensar que o foco de atencdo do professor esteja voltado
prioritariamente a essas dificuldades, e que outros aspectos mais relevantes,
gue informem de uma maneira mais ampla sobre o processo de aprendizagem
do aluno, figuem em segundo plano. Isso se reflete na quantidade de “ndo” que

aparece nas fichas: ndo consegue, ndo escreve, nao retém etc.
B - O percurso da avaliacao

O percurso da avaliagdo segue os passos dos encaminhamentos até a
SIR e continua com os procedimentos que as professoras desse servico de
apoio efetivam. O professor-referéncia geralmente é o primeiro a perceber que
determinado educando apresenta um ritmo de aprendizagem significativamente
diferente dos demais alunos de sua turma. Entdo, encaminha-o ao SOP que,
posteriormente leva-o até a SIR para que se realize a avaliagdo inicial.

Dentro da SIR, o percurso da avaliacdo se da da seguinte forma: de
posse dos pareceres dos outros profissionais, o especialista da SIR entra em
contato com o professor-referéncia do aluno e marca um momento em que ele

irh até a sala de aula para proceder a observacéo do aluno nesse ambiente.

(Marisa): O objetivo ndo é ver o trabalho da professora; a
gente vé, légico, a metodologia como é, mas € de ver
como é que é esse aluno no grupo, como é que ‘t4’ a
situacdo dele com a aprendizagem, como é que ‘t&’
relacdo dele no grupo, se ele se isola, se ele procura os
colegas, se ele trabalha, se ele pergunta pra professora,
se a professora atende as perguntas, se ele € desligado.
Como é que ‘t4’ esse aluno em sala de aula? A gente vai
dar uma olhada também como € a producéo, a professora
geralmente mostra alguma coisa, né? Como € que € a
organizacdo dele no caderno, a gente tenta ver como é
esse aluno no ambiente escolar.

A transcricéo do item sobre o histérico do aluno, contido no parecer dos professores (Anexo
C), é a seguinte:
Histérico do (a) aluno (a): (dificuldades apresentadas: cognitivas, sociais, afetivas e de
linguagem, intervencdes feitas, encaminhamentos).



94

Esta fala da professora evidencia uma énfase em observar muito mais
as relagbes vivenciadas pelo aluno dentro do ambiente de sala de aula, do que
propriamente suas dificuldades e muito menos na inspe¢do do trabalho
pedagdgico da professora.. Esse olhar voltado a interagédo, que é dinamica, a
mim me parece muito valido, ja que elimina de imediato a busca de um culpado
para os problemas relatados nos encaminhamentos, quebrando assim o circulo
vicioso dos “nao” que leva ao fracasso de um ou de outro (o aluno, porque a
deficiéncia esta nele, ou o professor, porque ndo sabe ensinar). Além disso, da
a possibilidade de detectar outros aspectos (emocionais, sociais etc.) para
além do estritamente académico, que podem estar influenciando
significativamente o processo de aprendizagem.

Segundo as professoras da SIR, se for necessario elas podem realizar
mais de uma observagdo no contexto escolar. Em algumas situacdes, elas
também observam o educando em outros ambientes, como por exemplo, na
aula de educacéo fisica, no patio, na hora do recreio etc. Elas aproveitam
ainda a ida a sala de aula para trocar idéias com a professora acerca do que
ela pensa sobre o aluno encaminhado e ja devolvem sobre o que observaram
inicialmente.

O proximo passo da avaliagdo € a entrevista com a familia, cujo objetivo
é colher informag@es sobre como se d& a rotina do aluno no contexto familiar e

as relacdes entre os seus membros.

(Gisele): Depois das observagdes, a gente chama o pai
ou O responsavel para vir até a nossa sala e conversar
sobre essa crianga. Faz-se uma entrevista de onde a
gente recolhe dados basicos sobre essa crianga: como foi
a vida dela até hoje? Como ela funciona em casa? Como
é a vida social dela? E essas questdes. Se ela tem algum
atendimento fora da escola...

(Joana): Na entrevista inicial, a gente tenta coletar o
maximo de dados desse aluno. Ndo ha uma anamnese
pronta, ndo tem uma ficha a ser respondida, mas a gente
sai buscando a historia desse aluno, a posi¢do dele na
familia. Como os pais estdo enxergando a escola? Como
0s pais estdo enxergando esse processo de
aprendizagem? E importante pra familia?
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(Marisa): Ai a gente marca uma entrevista inicial com a
familia, pra conhecer o histérico desse aluno, pra ver
como é o dia a dia dele; ndo & sO o histérico dele,
importante é saber como € o funcionamento dele agora:
como € que € o envolvimento com a familia? Como é que
a familia se organiza em termos de habitos de higiene, de
trabalho, de tema, de lazer? Como que € esse dia desse
aluno? Como € que é a relacao dele com a familia? Como
€ gue a questao dele com os irmaos? Se tem irmaos, se
tem padrasto. Como é que € esse tipo de relacdo? As
vezes, nesse momento, jA se faz uma intervencao,
gquando a gente sente que a familia tem uma
receptividade, que é possivel fazer uma intervencgéo, a
gente até faz.

Trés coisas me chamaram atencdo nessas falas e que considero
positivas para a avaliacdo. A primeira se refere a importancia que os sujeitos
déo em saber o que os pais pensam a respeito do processo de aprendizagem
de seu filho, que esta indo realizar um atendimento em um espaco diferenciado
dentro da escola. A oportunidade dada a familia de poder expressar seu
pensamento acerca do significado que a escolarizacdo de seu filho tem para
ela, os sentimentos envolvidos na relagdo com esse filho que esta
freqientando a escola, as expectativas, apostas etc., vdo além do
procedimento comumente instituido em uma anamnese, de alguém que so6
pergunta e outro que so responde. A segunda diz respeito ao interesse que 0s
sujeitos demonstram em conhecer muito mais os tipos de relagdes que o aluno
estabelece com seus familiares, amigos e pessoas com quem interage em seu
dia a dia, do que ressaltar dados clinicos. A terceira esta relacionada a
possibilidade do professor em intervir ja desde esse momento nas concepc¢oes
gue os pais apresentam sobre seus filhos, sobre deficiéncia, e que vao ser
determinantes na constituicdo da subjetividade destes. A esse respeito,

Carmargo & Torezan (2000) afirmam:

Tanto os pais quanto os profissionais vao (re)fazendo seus
percursos a partir dos muitos contatos que estabelecem ao
longo da vida, e as interacdes que vao se estabelecendo entre
eles certamente também interferem na constituicdo da
subjetividade de cada um. No decorrer dessas interacfes €
possivel que novas ressignificac6es sobre o filho deficiente
possam surgir. Nesta perspectiva, as concepc¢des dos pais a
respeito da deficiéncia e do préprio filho podem ser modificadas
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a partir dos didlogos com os diversos profissionais e outras
pessoas ao longo de suas sucessivas experiéncias (p. 2-3).

A entrevista com a familia é feita no espaco fisico da SIR e, conforme os
sujeitos, a escolha do espaco € intencional, para que essa familia possa ja
conhecer o ambiente onde seu filho sera atendido e tenha a oportunidade de
tirar todas as duvidas com relagdo a esse atendimento. A partir da hora em
gue a familia aceita que o educando freqlente tal ambiente, ela se
compromete em participar efetivamente do seu processo de aprendizagem,
nao so levando-o a escola nos dias de atendimento, mas se fazendo presente
sempre que solicitada e procurando seguir as orientacdes das especialistas

sobre como auxiliar nesse processo.

(Rosana): A entrevista é um momento de
comprometimento da mée com o trabalho. No momento
em que ela entra aqui, que ela conhece o espaco, que a
gente explica o trabalho, tem toda uma confirmacéo do
nosso trabalho, de uma validacdo também, entdo tanto a
entrevista quanto a avaliacdo e tudo mais, acontece
dentro da SIR.

O terceiro passo de avaliacdo é a interacdo com o aluno. Esse é o
momento de conhecer com mais intimidade como ele se comporta, de
conversar, de verificar o que ele pensa, 0 que sente e, acima de tudo de
estabelecer um vinculo que, para esse momento, é fundamental. A interacao
geralmente é feita em varios momentos, em diferentes dias, nos quais o
especialista vai coletando as informacdes obtidas na relagdo com o aluno,
anotando, até chegar a uma primeira conclusdo sobre as caracteristicas desse
educando, quais suas potencialidades e dificuldades, a fim de identificar que
barreiras devem ser removidas para sua aprendizagem e que recursos e

metodologias devem ser adotados para tal objetivo.

(Joana): Eu passo a observar essa crianca dentro desse
espaco. Entdo, primeiro eu apresento o espaco, 0 que a
gente tem, o que vamos fazer la dentro, como € que é... e
ai deixo livre pras escolhas do aluno que ‘ta’ chegando.
Dentro das escolhas dele, eu vou coletando os dados... as
vezes, eu até posso pedir assim: “Bom, a gente brincou
bastante com dado, quem sabe tu deixa um desenho pra
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mim, a gente pode desenhar”. A R. € uma que ndo deixa
nada, tudo ela carrega pra casa dela, eu tenho que
registrar como é que ‘ta’ o desenho dela, porque ela ndo
deixa, mas... (...) entdo, dentro do que ele escolhe fazer,
eu vou coletando observacdes que eu acredito que séo
pertinentes na avaliagao.

(Virginia): Eu sempre mostro a sala, quando eles iniciam,
abro os arméarios, 0 que tem nos armarios; é a primeira
coisa que eu faco, pra eles verem o que existe na sala e
gue t4 tudo a disposicdo deles. Porque realmente, é
complicado eu dizer pra eles escolherem alguma coisa, se
eles nem sabem o que tem ai, entdo é a primeira coisa
gue eu faco: mostrar, ver os jogos, tudo o que existe ali.
Entdo, alguns escolhem a casinha, os bonecos... alguns
nao escolhem, mesmo dando essa oportunidade, entao
eu proponho alguma coisa.

(Sofia): Geralmente, nesse inicio de avaliacdo, durante os
primeiros encontros, tu ‘deixa’ mais livre, e dentro desse
ladico mais livre, tu ‘vai’ interferindo, observando, fazendo
algumas questdbes pra ver como a criangca Vvai
respondendo. Basicamente € isso, mas ndo tem nada
estruturado, ndo tem um teste que eu aplique, se observa
na questao da alfabetizagdo como € que esta o nivel de
escrita, mas nada tédo determinante.

A preocupacao dos sujeitos em deixar que os alunos se familiarizem
com o ambiente da SIR é importante, visto que a maioria esta vindo pela
primeira vez a escola (se séo alunos das escolas do entorno) ou a sala (se séo
alunos da escola-pélo). A possibilidade da escolha do material com o qual
guerem brincar e a prépria proposta do brinquedo é fundamental para dois fins:
para o estabelecimento de um vinculo mais estreito com esses alunos e a
desconstrucdo da imagem da sala de aula como um espaco desprovido do
ludico, ou onde o ludico é relegado a segundo plano e utilizado apenas para
atividades voltadas a recreagdo (ou, como ainda se ouve falar, atividades
“extracurriculares”). O proprio Vygotsky, em seus textos, ressaltou a
importancia do brinquedo ndo so6 para o desenvolvimento das fungbes mentais
superiores, mas para a constituicdo da subjetividade da crianca.

Com relacéo a possivel existéncia de um modelo de avaliacdo, as falas
apontaram para dois caminhos: um que relata um modelo elaborado pelas

proprias professoras da SIR, que da indicacdes do que observar nas
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interagcbes com o aluno, e outro que refere nao haver nenhum modelo e o

desconhecimento da existéncia desse acima referido.

(Virginia): Nao tem um modelo estabelecido, o coletivo de
professores da SIR construiu alguns anos atras uma
espécie de... ndo da nem pra dizer roteiro; eram itens,
assim, que o0 grupo considerava importantes pra se
abordar, se pensar em termos de avaliacdo. Porque havia
assim uma discussao que... bom, é um grupo grande, séo
vérias salas de recursos, é claro que vao existir diferengas
de uma pra outra, de estilo, de concep¢cdo, mas que
pudesse existir um roteiro mais uniforme, mas que da
abertura pro que cada um acredita, como vai abordar,
como vai trabalhar aquilo ali.

(Rosana): N6s temos um modelinho que fala de alguns
aspectos da avaliacdo, nos chamando a atencgao, assim,
dos topicos importantes para a avaliagdo. Mas como eu
te disse, isso difere, dependendo da crian¢ca que chega
aqui. N6s temos criancas autistas. Entdo quando a
crianga € autista, eu ndo posso no primeiro dia de
avaliacdo, que é praticamente o primeiro dia que eu vou
ter um contato mais proximo com ela, querer seguir a
risca aquele “solto” elencado. (...) Esses indicadores a
SMED nos forneceu. Que fala mais das questdes das
habilidades motoras, do cognitivo... mais ou menos isso.

Essas foram as duas professoras que informaram sobre um modelo de
avaliagdo do que seria comum observar na interacdo com o educando, mas
com a ressalva de tomarem apenas como base para desenvolver seu préprio
trabalho de investigacdo sobre o que querem conhecer do aluno que avaliam.
Com relacdo ao referencial tedrico que subsidia a avaliacdo inicial, as
professoras enfatizaram ndo haver um referencial teérico que seja comum a
todas e que a Secretaria de Educagao ndo impunha nenhuma diretriz nesse
sentido. Observou-se uma variedade de tedricos citados: Piaget, Vygotsky,
Freud, bem como diversos estudiosos atuais. Isso, de alguma forma, influencia
nao so o olhar que esses sujeitos dedicam ao aluno, como também determina

guais os seus procedimentos de avaliacéo.

(Virginia): Eu vejo que tem abordagens bem
diferenciadas: tem pessoas que tém um trabalho mais
comportamental, tém pessoas que sdo mais cognitivistas,
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outras pessoas que tem uma abordagem bem... Tem
algumas colegas que eu sei que trabalham mais numa
perspectiva sOcio-histdrica, eu vejo assim essas
diferencas. E outras pessoas... acho que agora menos,
mas que tinham uma tendéncia de uma abordagem mais
psicanalitica, um olhar assim mais nessa perspectiva de
trabalho.

Ratificando esta fala, percebi uma diversidade de procedimentos que
remetem ao referencial tedrico de formacdo e que incidem diretamente nos
instrumentos utilizados: jogos pedagogicos, provas piagetianas, desenhos
projetivos, brinquedos, livros de estorias etc. Por sua vez, a utilizagéo de cada
um desses instrumentos esté intimamente ligada ao que se quer pesquisar na
mediacdo feita entre eles e o aluno: compreensdo, percepg¢do, raciocinio,
memoria; classificacdo, seriacdo, conservacdo; interacdo, relacdo, meta-
aprendizagem; sentimentos, emocdes, linguagem; conhecimentos académicos,
aspectos sociais etc., algumas vezes com mais énfase em alguns aspectos,
outras vezes em outros.

O quarto passo da avaliacao é a analise de todos os dados colhidos néo
s6 nos momentos de interacdo com o0 aluno, mas também dos pareceres
contidos no encaminhamento, da observacado dele em sua sala de aula, das
informacgdes trazidas pelos pais no momento da entrevista e dos contatos com
os professores do educando e com os técnicos do SOP. A partir dessa analise,
0s sujeitos procuram identificar quais as potencialidades e necessidades desse
educando, quais barreiras estdo comprometendo seu processo de
aprendizagem e que medidas educativas podem ser tomadas para que essas
barreiras sejam removidas. Isso tudo, sem perder de vista que a analise de
todos esses dados se da numa dimensdo mais ampla do que a simples
localizacéo da problematica no préprio aluno.

O quinto e ultimo passo da avaliacao inicial se refere a devolugédo que o
professor da SIR faz quanto aos resultados do que pesquisou. Essa devolucéo
ocorre para o professor do aluno, para o SOP da escola e para a familia do
aluno. Com o professor-referéncia e com o SOP, ele se vale dos contatos
mensais que ocorrem na escola, como também dos conselhos de classe. Com
a familia, € marcado um segundo encontro para que seja devolvido o que foi

avaliado e para reforcar o compromisso dela com o atendimento na SIR.
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Ressalto aqui que as professoras ndo fazem uma linha diviséria entre a
avaliacao e o atendimento, uma vez que desde o primeiro momento, entendem
gue ja fazem intervencdes, sem contar que todos os alunos que sao
encaminhados a SIR para serem avaliados, acabam permanecendo em

atendimento, independente do resultado da avaliagéo.

(Marisa): Como eu te falei, a gente vai na escola, né?
Geralmente a gente pede pra reunir os professores pra
fazer a devolugdo. As vezes a escola ndo consegue se
organizar, a gente devolve pro professor mesmo.
Questdes dele: “Olha, esse aluno, de repente vai precisar
que tu ‘tenha’ outro olhar, que tu ‘tente’ mais, que tu te
‘aproxime’ mais porque a relacdo parece que ta muito
longe, ta4 precisando de aproximacdo, esse vinculo ta
assim... também ele ‘t4’ precisando, de repente, que tu
nao ‘dé’ muitas atividades de uma vez s0... que dé por
partes”. A gente vai conversando assim.

(Sofia): Pros professores em geral, a gente ndo tem algo
tdo especifico assim... como tem 0S encontros, se
conversa com o0s professores, se faz essa devolucéo:
“Olha, o aluno ta frequentando, a gente ja fez tantos
encontros, 0 que € que ‘ta’ acontecendo nesse momento”.
E algo bem informal.

(Rosana): NOs temos pré-conselhos que sao marcados de
dois a trés meses. Quando da coincidéncia de um retorno
de avaliacdo nesse prazo, se faz no pré-conselho dos
alunos da SIR. No conselho de classe da turma, a gente
nao entra. A gente marca algum dia pra discutir sé alunos
da SIR. Entdo, a gente da retorno nesse momento. Se
nao, se faz esse retorno com o SOP da escola, nos
horarios que eles tém reunido pedagdgica. Elas passam
pras professoras, porque a escola ndo consegue se
organizar, pra tirar o professor e fazer um encontro
conosco, com todos eles mesmo.

(Joana): A gente marca uma segunda entrevista com os
pais, ou chama o0s pais pra uma conversa, pais que
trazem (o0 aluno) e a gente aproveita: “Quem sabe agora
ta na hora daquela conversa”. Ai, a gente ja diz: “Bom, vai
ficar em atendimento, quem sabe eu ‘t6’ pensando por
aqui, por aqui, por aqui...”. D4 um retorno pra familia no
sentido de indicagbes pra que... como serd benéfico a
gente trabalhar daqui por diante. Pro SOP também ha
uma devolucdo em reunido, porque a gente tem essas
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reunides mensais marcadas, é oral, e com o professor
também.

(Gisele): Eu tento reler tudo o que eu escrevi sobre o
parecer que eu recebi, 0 que eu escrevi da entrevista, o
gque eu anotei dos momentos de avaliacio com esse
aluno, pra poder pensar primeiro: “Bom, esse aluno é X,
entdo ele funcionaria bem com o grupo Y. Entdo vou
colocar o horario dele dessa maneira e ele vai funcionar”.
E depois disso, a gente faz uma devolucéo pra escola de:
“Olha, eu vi que em tal e tal ponto ele funciona assim, no
outro € assim... 0 parecer que eu recebi ta de acordo. A
gente poderia trabalhar nessa linha”. E a escola entra em
contato com a familia, até para dizer: “Olha, ele vai
comecar atendimento e vai ser nesses horérios, Vvocés se
comprometeram (...) I& no inicio com esse trabalho”. E dai
comeca o trabalho.

Algumas coisas me chamaram atencdo no que foi relatado. Uma delas é
o caréater informal que assume essa devolugdo quanto a avaliagdo do aluno
encaminhado a SIR. Existe uma recorréncia em falar que a escola néo
consegue se organizar para que o especialista da SIR possa se encontrar com
os professores para essa devolucao que, mais do que dizer o que o aluno tem,
seria um momento de troca de idéias e sugestdes entre ambos, ja que é de
consenso dos sujeitos que a avaliacdo se inicia a partir da observacéo desses
professores. Idealmente, entdo, esses mesmos professores deveriam ter uma
participagéo ativa na conclusao desse processo.

Meu questionamento, nesse caso, esta nessa dificuldade de encontro
entre os profissionais para refletirem sobre os dados levantados por um e outro
com relagdo ao aluno e pensarem conjuntamente em uma proposta de
trabalho com ele. Tais dificuldades estariam relacionadas ao proprio cotidiano
escolar, que é naturalmente repleto de atividades e que, assim, ndo propiciaria
um contato mais freqiente entre os professores? Ou estariam associadas a
uma possivel diminuicdo de interesse por parte do professor de turma (e,
quicd, da proépria escola) em investigar sobre o processo de aprendizagem do
aluno (e, por conseguinte, em conhecé-lo melhor), jA& que a prerrogativa da
avaliacdo (ou, pelo menos, de seus resultados) é do profissional da SIR? E,
indo mais além, esta possivel diminuicdo de interesse poderia advir de um

sentimento de ndo comprometimento em pensar mais acuradamente sobre
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guais seriam as estratégias pedagodgicas mais adequadas para tal aluno, ja

gue de uma forma ou de outra, ele ficara em atendimento na SIR?

C - A“maldicdo” da palavra Diagnoéstico

Durante a interagdo com 0s sujeitos da pesquisa, seja nos momentos de
entrevista ou por ocasido dos dialogos informais, foi-me possivel perceber uma
forte resisténcia com relagéo a palavra diagnostico. Sempre que esta palavra
surgia, havia um movimento por parte destes sujeitos em responder
apressadamente e com énfase que nao faziam diagnaostico.

Etimologicamente, a palavra diagnostico vem originalmente do grego
dlaynooTikén. No latim, escreve-se diagnosticu, sendo que dia quer dizer
“através de, por meio de, durante”, e gnosticu significa “alusivo ao

conhecimento de”. A partir dessa base, diagnéstico vem a ser:

1. Conhecimento (efetivo ou em confirmagdo) sobre algo, ao
momento do seu exame; ou

2. Descricdo minuciosa de algo, feita pelo examinador, classificador
ou pesquisador; ou

3. Juizo declarado ou proferido sobre a caracteristica, a
composi¢ao, o0 comportamento, a natureza etc. de algo, com base
nos dados e/ou informagdes deste obtidos por meio de exame.*

Pelas definicbes acima destacadas, poderiamos utilizar a palavra
diagndstico sempre que procedéssemos ao estudo ou pesquisa de algum fato
ou fenbmeno e levantdssemos as caracteristicas a seu respeito, com vistas a
conhecé-lo. No entanto, o referencial socio-histérico refere que as palavras s6
sao legitimadas conforme o significado compartilhado que elas adquirem
dentro do grupo cultural em que ela é utilizada. Por ser um signo (um
instrumento psicoldgico), a palavra € um produto cultural. Por sua vez, como a
cultura ndo é estanque, o significado de uma palavra pode ser alterado no
tempo e no espaco, ou seja, historicamente.

Historicamente, a palavra diagnostico tem sido associada a area médica

(ou psicologica, por meio do psicodiagnostico) e utilizada para deteccdo de um

3 DefinigBes extraidas da Wikipédia, site: http://pt.wikipedia.org/wiki/Diagn%C3%B3stico
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estado patolégico®®. A histéria da Educacéo Especial é repleta de termos mais
comumente utilizados pelos profissionais da area médica e psicoldgica, visto
gue no inicio dessa historia, eram esses profissionais que procediam ao
atendimento das pessoas com necessidades educacionais especiais, dentro
de um enfoque estritamente clinico-terapéutico. Consequentemente, o
diagnostico sobre qual deficiéncia ou transtorno essas pessoas possuiam era
inquestionavel, ficando tais profissionais com a Uultima palavra sobre o
atendimento mais adequado a elas. Desta forma, durante muito tempo, vimos
dentro da Educacao Especial, uma espécie de hierarquia entre os especialistas
gue lidavam com o alunado, sendo que os da area médica (neurologistas,
psiquiatras etc.) eram quem fornecia o diagnostico e ditavam o tipo de
atendimento, enquanto que os professores seriam 0S que executavam tal
atendimento.

A historia da Educacao Especial no ambito da Rede Municipal de Ensino
de Porto Alegre ndo foge ao panorama nacional. A criacdo das Salas de
Integracdo e Recursos, mais que um servico que contemplasse um
atendimento mais adequado ao aluno com necessidades educacionais
especiais, configurou-se também numa tentativa de romper com o paradigma
clinico com relagédo a avaliagdo educacional desse aluno, voltando assim seu
olhar mais as potencialidades e necessidades do educando do que
propriamente procurar saber “0 que ele tem”, de carater classificatério. Dai
também a valorizagcdo da presenca do pedagogo em detrimento de outro
profissional na escola que lembre essa visdo clinica de atendimento. Isso fica
bem evidente na fala da coordenadora das SIRs, quando perguntada se
haveria outros profissionais na escola que faziam avaliacéo inicial: “N&o. A
escola é lugar de professor e pedagogo”. A resisténcia a fornecer um
diagnastico (aqui, visto como classificatorio, e ndo no sentido amplo da palavra)

€ evidente na fala de todos os sujeitos:

(Virginia): Entdo, essa avaliacdo depende muito da
situacdo de cada aluno. Existe uma cobranga, uma
expectativa muito grande, e as vezes eu percebo que eu

%2 Esta associacdo é tdo corrente, que o proprio Novo Dicionario Aurélio traz como definicéo de
Diagnostico “conhecimento ou determinagdo de uma doenca pelo (s) sintoma (s), sinal ou
sinais e/ou mediante exames diversos (radiolégicos, laboratoriais etc.)”.
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caio nisso que eu acho mais uma cilada, de ter uma
espécie de diagndstico, de depois desses encontros,
poder dar um retorno pra escola - e a familia também tem
uma expectativa nesse sentido - de dizer: “Bom, o que
esse sujeito tem? Por que ele ndo aprende? Por que ele
tem um ritmo diferente?”. E isso muitas vezes é
complicado, eu acho complicado.

(Joana): (..) Entdo assim, 0, eu ndo trabalho com
diagnostico, eu ndo faco essa avaliacdo, eu trabalho com
0 que ele me apresenta e dai, pra onde que a gente vai.

A tentativa por parte dos sujeitos de se afastarem de um paradigma
clinico-médico é louvavel para a trajetoria da Educacdo Especial que hoje
aposta numa acao educativa que esteja mais concernente a uma proposta
inclusiva. Questiona-se, entretanto, se no afa de se afastarem de um
diagnostico puramente clinico (e com os quais a escola ainda convive, ja que,
como as professoras mesmo relataram, tém sido cada vez mais frequientes os
atendimentos na SIR de alunos que ja chegam a escola com um diagnostico
médico), 0s sujeitos possam incorrer no risco de realizar uma avaliagdo
limitada as questdes pedagodgicas e que nao proporcione uma visao total de
aluno.

Anache (2000), em suas pesquisas, ja atenta para as dificuldades no
planejamento de uma proposta de atendimento adequado aos alunos com
necessidades educacionais especiais, se 0 processo de avaliacdo ndo levanta
informacdes suficientes para a compreensao das necessidades desses alunos.
A referida autora (2007) ainda afirma que tal proposta s6 € possivel se o
avaliador procurar saber “quem sao” e “como se organizam” tais alunos, dentro
de uma abordagem sistémica, que estude a atividade psicologica em toda a
sua complexidade.

Outro aspecto relacionado a “maldicdo” do diagnostico estd no
desconhecimento por parte da maioria dos sujeitos sobre os manuais de
diagndsticos existentes (CID, CIF, DSM-IV, AAMR), inclusive o proprio Manual
de Avaliagéo para ldentificagdo das Necessidades Educacionais Especiais, do
MEC-SEESP. Em alguns professores, chegou-se a observar até uma
resisténcia a conhecé-los, que penso vir na esteira da resisténcia anterior,

referente ao diagndstico, como se o fato de ndo se fazer diagnostico néo
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demandasse conhecer tais manuais. No entanto, com esta postura, esses
sujeitos acabam perdendo uma referéncia importante para refletirem sobre sua
pratica (pontos de aproximacg&o, o que pode ser aproveitado, o que pode ser
descartado), para compreenderem a evolucdo historica do préprio diagnostico
(e comparar com a forma atual de avaliacdo) e, em dltima andlise, para

enriquecerem seu conhecimento acerca de um tema tao controverso.

D - Aidentificacdo do aluno com deficiéncia mental

Um aluno sindrémico é mais aceito que um aluno com retardo
mental: “Ah, olha ali ele, € Down”... “Ah, ele tem a sindrome”.
Pronto. ‘T4’ justificado porque ele ndo aprende, ‘t4’ justificado
porque ele age assim e pronto, ele é assim. Agora, um aluno
com retardo mental, que tem um ritmo mais lento, que vai
aprender, mas vai aprender daquele jeito, que ‘ta’ com 14 anos
e recém ‘ta’ concluindo a alfabetizacdo, esse ndo é aceito.
“Porque olha o tamanho dele, por que ele ndo faz as coisas?
Por que eu tenho que explicar trés vezes a mesma coisa? Por
que pra ele eu tenho que fazer um trabalho diferenciado? Esse
nao serve” (Gisele).

Se h& uma resisténcia quanto ao diagndstico por parte dos sujeitos, essa
resisténcia se estende a identificacdo (ou diagnostico, como eles nomeiam) do
aluno com deficiéncia mental. Essa resisténcia, mais uma vez, tem uma origem
histérica, principalmente relacionada as concepg¢fes errbneas que muitas
pessoas tém a respeito do tema, acompanhadas de um olhar ainda fortemente
preconceituoso e estigmatizante com relacdo ao aluno que apresenta tal
deficiéncia. Isso leva a evitacdo da pronuncia dessa terminologia no contato
com as professoras dos alunos encaminhados a avaliagéo.

Padilha (2000) expressa bem a representacdo que ainda se tem sobre

deficiéncia mental e sua relagdo com o diagnaostico clinico:

A palavra deficiéncia por si, ja delineia a falta (no cérebro que
comanda o corpo e a mente) e quem descobre o que falta é o
médico  (neurologista, geneticista...) ou  profissionais
(psicologos, fonoaudidlogos...) que aprenderam com a
medicina a fazer diagnosticos e prognosticos, classificar e
prover o tratamento (p. 197).
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Se deficiéncia é vista erroneamente como falta, a deficiéncia mental, por

s

sua vez, é encarada como “falta de inteligéncia”, o que se traduz, de uma
maneira geral, como incapacidade em aprender. Indo além na interpretacéo
inadequada da palavra, tal incapacidade teria suas bases biologicas e,
portanto, totalmente depositada no proprio individuo deficiente. E o que De

Carlo (2000) expressa com propriedade:

Nos estudos acerca das deficiéncias, em geral, tem prevalecido
a perspectiva biologicista, segundo a qual os diferentes tipos
de deficiéncias sao decorrentes de algum elemento patogénico
presente no individuo, pelo mau funcionamento organico ou
psicolégico da pessoa deficiente. Desta forma, a génese da
deficiéncia estaria na propria pessoa deficiente (causalidade
individual) e, sendo a deficiéncia considerada irreversivel,
restaria fazer a identificacdo e categorizacdo dos deficientes
para que os arranjos educacionais fossem os mais adequados
possiveis (p. 2).

As concepcdes acima descritas ainda s&o frequentes dentro das
escolas, mesmo que a cada dia, os principios inclusivos estejam sendo mais
divulgados e trabalhados nessas instituicoes. E a preocupacéo dos sujeitos da
pesquisa em desviar o foco da avaliagdo mais voltada para a classificagao (e
consequente rotulagdo) na direcdo de um olhar mais educacional é muito

valida.

(Sofia): Se a crianga tem ou ndo deficiéncia mental,
entendeu, é claro que é uma questdo, mas pra mim nao €
uma questdo tdo importante, principalmente porque... eu
acho que gera muito a ndo aposta, principalmente quando
tu ‘d&’ um retorno de uma avaliacdo. Isso a gente observa
com os alunos que ja vém com um diagnéstico: “Ah, é
deficiente mental moderado”. Entdo, aquilo ali ja th assim,
0: “Coitado, ja ‘ta’ condenado o resto da vida dele, porque
nao vai aprender nada, ele € moderado”. Entdo, na
verdade, eu ndo me detenho muito nisso, porque nao é
algo que eu tenha que valorizar.

(Joana): Bom... eu ndo faco avaliacdo pra ver se esse
aluno é deficiente mental ou néo, isso ndo me importa.
N&do é que ndo me importe, mas ndo é um fim, eu nao
tenho esse objetivo, de diagnosticar deficiéncia mental ou
nao.
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Por outro lado, desviar o foco da avaliacdo classificatoria para uma
compreensao mais ampla do processo de aprendizagem do aluno nao significa
dar as costas a investigacdo de determinadas caracteristicas que podem dar
pistas sobre a identificagdo do educando com deficiéncia mental, para ndo se
incorrer no erro de, mais uma vez, igualar todas as necessidades educacionais
especiais e, com isso, homogeneizar o atendimento adequado a cada um. O
avaliador necessita ter um aporte tedérico que o auxilie a lidar com o
tensionamento que ha entre a tendéncia em universalizar as caracteristicas de
aprendizagem apresentadas pelas definicdes oficiais, que acabam por reduzir
o individuo a sua deficiéncia, e a “falacia” em negar a abordagem biologica da
deficiéncia. De acordo com Anache (2007), a deficiéncia mental deve ser
encarada como uma das caracteristicas de uma pessoa, € ndo como um
problema a ser enfrentado. Nao se trata de nega-la, mas de compreendé-la
como um desafio a ser enfrentado no coletivo.

Mais uma vez, percebeu-se um desconhecimento por parte dos sujeitos
com relagdo as definigcbes oficiais de deficiéncia mental, em decorréncia de
ndo terem tido contato com os manuais de diagndstico e avaliagdo, nem
mesmo o0 Manual de Avaliacdo para Identificacdo das Necessidades
Educacionais Especiais, desenvolvido pelo MEC/SEESP, em 200, e distribuido
as escolas publicas. Observou-se também uma diversidade de indicadores

utilizados por eles para a identificacao desse educando.

(Virginia): Criangcas que precisam de muitas repetigoes,
gue tém dificuldade, assim... eu ndo gosto dessa palavra,
de reter informacao, que volta a carga varias vezes, e que
eu faco essas provas de nivel de pensamento e vejo que
tem uma discrepancia bastante grande entre a idade do
aluno e a resposta que ele da. Muitas vezes sao alunos
gue estdo saindo do periodo sensorio-motor e entrando
pro periodo concreto e (...) que tém uma dificuldade que
eu percebo que é geral, que ndo é s6 nas questdes
escolares, que € nas questdes de vida, do cotidiano dele,
gue demora muito... essa demora no avangar, de um
estagio pro outro leva muito tempo. Tipo na alfabetizacéo:
ele chega ao pré-silabico, ai depois de tempo ele fica
silabico, ai fica, fica, fica, fica... até que a gente consegue
gue tenha um avancgo nessa hipétese. Isso é uma coisa
gue eu percebo, e que isso € como um todo nesse sujeito.
Porque as vezes tem uns que tém muita dificuldade nas
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questbes escolares, mas no dia a dia eles vivem tdo bem,
entdo eu sei que ndo € uma pessoa que tem deficiéncia
mental. Eu acho que sdo esses critérios, € uma coisa que
€ meio intuitiva, assim, talvez eu tivesse que teorizar mais
a respeito.

(Rosana): Eu ja vi casos aqui de criancas que nao tém
deficiéncia mental e se comportarem tal e qual, entdo vou
te dizer que nesse se mistura; claro que tem aquele
classico deficiente mental que ndo tem diagndstico, mas
gue a gente sabe que ele tem alguma coisa. Mas também
temos criangcas que vém de uma privagdo cultural, de
condicdes de higiene de habitagdo, de saude, que
acabam chegando aqui numa situacao tdo complicada, de
déficit de tudo que acabam nos mostrando um
comportamento muito parecido com o do deficiente
mental.

(Gisele): Eu acho que ndo ha um critério especifico para
identificar o aluno com a deficiéncia mental, porque a
gente ja recebeu até laudo com CID e tudo de aluno com
deficiéncia mental e de deficiéncia ndo tem nada. Que a
gente faz? Faz a mesma avaliagao que faz com os outros,
s6 que na deficiéncia mental sdo claros os sinais dessa
deficiéncia no momento da avaliacdo. Os entraves que o
aluno vai ter para responder os questionamentos feitos,
ou para responder os desafios que estdo sendo feitos ja
te esclarece bem que ali ha algum retardo, ha alguma
deficiéncia e que precisa ser trabalhada e, as vezes, até
tratada por outro especialista, porque na sala de aula ele
nao vai dar a resposta que estad sendo esperada, porque
ele ndo tem essa condicdo ainda.

Além da diversidade de indicadores apresentada na fala dos sujeitos,
observou-se também um fato que considero significativo: alguns nao citaram
explicitamente quais indicadores utilizam na identificacdo da deficiéncia mental
em seus alunos, mas deixaram transparecer que possuem algum critério de
identificacdo (embora n&o tenha certeza de que eles tenham isso claro para si
mesmos), bem como de distincdo entre a deficiéncia mental e outras

circunstancias de vida que geraram necessidades educacionais especiais.
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E - A participacdo de outros profissionais, da familia e do proprio

aluno no processo avaliativo

E de consenso entre os sujeitos pesquisados que a avaliag&o inicial tem
sua centralizagdo no trabalho realizado pelos professores da SIR. A maioria
entende também que o processo avaliativo ndo é de exclusividade desses
professores, mas que conta com a participacdo dos outros profissionais da
escola, da familia e do proprio aluno. Afinal, presume-se que todos devam
estar empenhados em que a escola seja 0 melhor ambiente de aprendizagem
possivel, ndo importam as caracteristicas de seus alunos. Nas entrevistas, 0s

sujeitos referem como pensam que se da essa participagao:

(Gisele): A escola, nos dando os dados iniciais: de como
‘tdo’ percebendo o aluno nesse momento. O professor,
com os dados em sala de aula. Os SOPs com os
encontros com a familia: como é que essa familia atende
a esse aluno? Ou nédo atende? A familia, quando a gente
chama para entrevista, nos fornecendo: como foi a sua
gestacdo? Como € essa crianca em casa hoje? Como
funciona a sua casa? A avaliacdo acontece a cada dia, e
a cada dia esse aluno ‘ta’ te oferecendo elementos
diferentes daquilo, até que tu ‘fecha’ la na avaliacao
inicial.

(Rosana): Na verdade, se a gente for considerar a
avaliaggo como o0 terceiro momento  desse
encaminhamento, ela é feita pelo professor da SIR, mas
nesse momento o professor ndo ‘t4’ sozinho, porque ele ja
conta com contribuicdo la da entrevista com o
responsavel, com informacdes da escola, do SOP, com o
gue ja foi discutido no momento em que me entregaram o
parecer. Entdo, nessa avaliacdo tém outros junto com
esse professor e com essa criangca. E essa crianca
também ndo ‘ta’ sozinha, porque ela ja vem com boa
bagagem e boas imagens.

(Sofia): Do professor, tem essa questdao de como esse
aluno ‘ta’ na sala de aula, que geralmente se da um
embate, porque tem diferenca quando ele t4’ com a gente
na SIR, até pela questdo mais individualizada, mas acho
que traz isso assim, pra gente botar em questdo, mesmo,
as possibilidades desse aluno... Eu acho que a questéo

da familia, a posicdo da crianca nessa familia € o que
pesa mais, que condicbes de vida essa familia tem, o
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histérico de vida da crianca, os enfrentamentos. Eu acho
gue esse € 0 peso maior, por toda essa estruturacado que
a crianca vai tendo. E o aluno é no todo, t4 o tempo todo
presente, inteiro nesse processo.

Os relatos descritos nos levam a concluir que a participacdo dos demais
atores da avaliagdo se da de maneira indireta, ndo s porque até a chegada do
aluno a SIR para avaliacdo, os recursos utilizados para conhecer sua histéria
sejam quase que exclusivamente por meio dos encaminhamentos por escrito
(com excec¢do da entrevista com a familia), mas porque no momento de analise
de todos os dados colhidos e de elaboracdo de um parecer final desta
avaliacao, tais atividades séo realizadas apenas pelo professor da SIR, que no
momento de devolucdo faz o repasse de suas conclusbes aos outros
profissionais e a familia. A participacdo desses individuos fica mais evidente ja
por ocasido do atendimento em si: a familia, pelo comprometimento em levar o
aluno para o referido atendimento e os professores e SOP, nos momentos dos
encontros mensais e conselhos de classe.

E inegavel a percepcdo de uma caminhada histérica do processo
avaliativo no que diz respeito a quem o realiza - ontem, o profissional da saude
ou da psicologia e hoje, um especialista em educacdo, bem como onde esse
processo ocorre - antes na clinica, hoje na escola. Entretanto, a maneira como
€ dada a participagdo das outras pessoas envolvidas com o aluno
encaminhado a avaliacdo (inclusive dele mesmo) e a centralizacdo dos
resultados e aspectos conclusivos na figura de um s elemento - o professor da
SIR, pode levar ao questionamento quanto ao mero deslocamento dessa
avaliacdo das mé&os de um especialista para outro, uma vez que as decisdes
guanto ao melhor atendimento e as estratégias educativas acabam por
permanecer novamente nas maos de uma unica pessoa. Indo mais além, se os
demais individuos envolvidos nesse processo ndo se sentem participantes
efetivamente, tanto nas investigacdes acerca do processo de aprendizagem do
aluno (e de seu conhecimento como um todo), quanto na construcao de
propostas para 0 mesmo, é de se perguntar de que forma se sentirdo

comprometidos com o desenvolvimento dele.
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F - A elaboracé&o do relatério de avaliagdo

Varias observacdes foram colhidas com relacdo a este ponto. A primeira
se refere a propria existéncia de um relatério de avaliacdo. O que se detectou é
gue, em sua maioria, ele ndo é elaborado, ou melhor, ele ndo existe como
documento. Apos o encaminhamento do aluno para avaliacdo na SIR, ocorre a
ida do professor especialista a sala dele. Ja anteriormente a essa ida, percebe-
se gue nao ha registro de um primeiro contato com o profissional do SOP, que
geralmente € quem o encaminha, nem do contato com o professor-referéncia
para a marcacao da observacdo do educando na sua turma e, segundo o0s
sujeitos da pesquisa, esses contatos ja contém informacgdes significativas sobre
esse aluno (e sobre a forma como esses outros profissionais encaram a
avaliacao e o trabalho de tais sujeitos).

O registro de observacdo do aluno em sala de aula ndo consta do
corpus documental, com excecao de um especialista, cujo registro se resume a
seis linhas, onde descreve de maneira sucinta o que presenciou durante todo o
periodo em que esteve presente em sala®. O registro dos momentos de
interacdo com o aluno, quando ha, encontra-se sob a forma de anotacoes,
também de carater descritivo e geralmente voltadas para a area académica. A
mesma situagdo ocorre com relacdo a entrevista com a familia, exceto na
escola C, que possui um roteiro com tépicos determinados.

ApOs o numero de interagbes considerado suficiente para se ter uma
compreensao sobre o processo de aprendizagem do aluno, seria 0 momento
de construcdo do relatorio de avaliacdo, que deveria conter a sintese de todos
0Ss pareceres e as impressbes do especialista com relagdo ao aluno
fornecendo, por fim, sugestdes e propostas com relacdo ao trabalho com ele.
Esse tipo de documento foi encontrado na pasta de apenas um sujeito, com o
nome de Relato de Avaliacdo. Nos demais, consta o parecer descritivo que
elaboram ao final do ano letivo, com vistas a direcionar o percurso dos
educandos para o0 ano seguinte.

Outra auséncia de registro esta relacionada aos momentos de

devolucéo da avaliacdo para os professores, familia e profissionais do SOP. Se

% Alguns sujeitos referem que anotam esses momentos em um caderno, no entanto ndo os
transformam em documentos, ndo constando da pasta do aluno.
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ndo sao documentados, as pessoas envolvidas nesse processo avaliativo
perdem um material importante para nortear suas acdes e para acompanhar o
desenvolvimento do aluno, bem como deixa lacunas na compreensao de tal
processo por parte dos profissionais com quem ele se relacionara no futuro.

Diante da analise dos documentos referentes aos momentos de
avaliacdo, percebe-se que eles reproduzem o mesmo carater informal
assumido com relacdo ao proprio ato de avaliar pelos professores da SIR.
Anache (2000) reflete sobre a funcdo do relatério como fonte de pesquisa que
deveria subsidiar os professores, profissionais do SOP, demais profissionais e
até o proprio aluno na organizacdo de um trabalho mais eficiente e que
corresponda as necessidades de aprendizagem deste. Entretanto, a
precariedade dos conteddos na maioria dos documentos analisados coloca em
guestao sua utilizagdo como um recurso consistente a quem busca conhecer o
educando avaliado e os aspectos envolvidos no processo avaliativo.

Outra questdo a ser refletida estaria no fato desses documentos
deixarem transparecer uma possivel fragilidade com referéncia a prépria
dindmica da avaliac&o inicial, a coleta assistematica de dados pertinentes a ela
e a insuficiéncia de informacdes que possam efetivamente fornecer uma
compreensao acerca das necessidades educacionais dos alunos avaliados.
Anache (2000), com relagcéo a estes pontos, afirma que a avaliacdo exige um
estudo aprofundado do aluno (e, conseqiientemente, um envolvimento mais
profundo com o mesmo) e que os avaliadores podem ou nao utilizar um
instrumental técnico especifico de cada area®*, mas sempre dependendo de
um planejamento, em vista de que cada avaliando pode demandar
especificidades metodoldgicas na situacdo avaliativa.

Ha um outro aspecto que pode passar despercebido em termos de
importancia, que tem a ver com o lugar onde os documentos de avaliagdo séao
guardados. Segundo o0s sujeitos, as informagcbes mais gerais sobre os
educandos enviados a SIR se encontram armazenados no espaco da SOP. No
entanto, as particularidades e dados familiares mais intimos, bem como os

registros dos momentos avaliativos sdo guardados no proprio espaco da SIR.

3 Aqui, me refiro especificamente a instrumentos utilizados na pratica pedagodgica, visto que
todos os sujeitos sdo graduados em Pedagogia, como por exemplo, as provas piagetianas,
desenhos da familia etc.
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Considerando que nao existe a priori a obrigatoriedade em devolver os
resultados de tal avaliacdo por escrito aos professores e familiares, e
permanecendo tais documentos dentro daquele espaco, ndo seria absurdo
considerar a possibilidade de que tal fato possa influenciar, de algum modo,
duas realidades: a falta de apropriacdo da histéria do aluno e,
consequentemente, a falta de comprometimento por parte de alguns
professores e familiares com sua aprendizagem; e a falta de sistematizacéo e
enriguecimento de alguns avaliadores na elaboragéo do relatorio.

Em dltima andlise, penso que seria procedente uma reflexdo sobre a
importancia do relatorio de avaliacdo (e demais documentos) como suporte aos
sujeitos da pesquisa, aos profissionais envolvidos em tal avaliacdo, para a
compreensao dos movimentos do educando em seu percurso escolar e até
para 0 compromisso coletivo em atender as necessidades basicas deste

educando por parte de todos esses profissionais e da escola como um todo.

G - A validacao da avaliacao pela escola

Este ponto pretende discutir qual a importancia da avaliagao inicial do
aluno que, segundo o professor-referéncia e, mais amplamente, a escola, traz
consigo a suspeita de apresentar uma necessidade educacional especial. E
para podermos analisar a questdo dessa validacdo, € necessario retomar o
inicio da avaliacédo e o que a desencadeia.

Conforme o relato dos sujeitos, o elemento desencadeador € o olhar do
professor-referéncia, ou seja, a deteccdo de que aquele determinado aluno
demonstra ter (entre outras coisas) um ritmo de aprendizagem
significativamente defasado para o ciclo que esta frequentando. Dai, o
encaminhamento a SIR para que seja avaliado. Varios questionamentos
surgem deste encaminhamento que podem influenciar a validacdo da
avaliagcdo, como por exemplo:

- O professor entende que essa avaliagdo comeca por ele e que ele tem
um papel fundamental dentro dela, que vai além da simples deteccédo de que
aquele educando tem algum problema? Ou, ao contrario, o professor pensa

que tal avaliacdo s6 comeca de verdade a partir do momento em que o aluno é
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recebido na SIR e que o Unico responsavel por ambos (aluno e avaliagéo) é o
especialista que trabalha nesse servi¢co?

- O professor apresenta um real interesse pelo resultado da avaliacéo,
nao para confirmacédo de que o aluno tem problema mesmo, mas porque se
preocupa em proporcionar a ele o melhor atendimento possivel, com vistas a
suprir suas necessidades basicas de aprendizagem? Ou nao se interessa por
tal resultado ja que, invariavelmente, o educando, uma vez encaminhado a
SIR, acaba permanecendo em atendimento la, e que o especialista se
encarregue de proporcionar esse atendimento?

- O professor vé esse especialista como um profissional que esta na
escola para auxilia-lo a elucidar alguns pontos obscuros com relacdo a
compreensdo do processo de aprendizagem de seu educando e como um
mediador nas relagbes entre ele (o professor) e o aluno, seja para melhorar a
interacdo, seja para elaborar as melhores estratégias educativas para esse
aluno? Ou Vvé esse especialista como mais um a |lhe dizer, além do supervisor e
orientador, o que ele deve fazer com o seu aluno?

Se o professor - e a escola como um todo - respondem positivamente as
primeiras perguntas nos trés questionamentos, € certo que a avaliacdo seja
validada e considerada como importante recurso dentro de seu fazer
pedagdgico. Do que me foi relatado, concluo que existe um maior
estreitamento de relagGes entre 0s sujeitos pesquisados e demais profissionais
dentro das escolas-p6lo, um maior conhecimento do que os primeiros fazem,
de seu trabalho e atribuicbes, o que vai influenciar na aceitacdo da avaliacéo
gue eles realizam e no acatamento de suas sugestfes quanto as estratégias
pedagdgicas. Todavia, as dificuldades de validacdo da avaliagdo podem refletir
uma resisténcia em aceitar a intervencao de uma especialista que nao pertence

a escola (no caso, do entorno).

(Joana): Quando a gente ta dentro (da escola-polo) é
mais facil que o trabalho se dissemine. Eles sabem, eles
estdo vendo que a gente esta fazendo, estédo trocando e
tal... Por mais que esteja na hora do cafezinho, mas eles
estdo vendo circular. Nessas que a gente sé vai, visita,
observa, entra e a criangca vem pra ca, esses professores
em que a aula é realmente prejudicial pro aluno, é como
se também a gente néo fosse de |a: “Esse aluno né&o € pra
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mim e essa professora também nao é pra mim, o que ela
tem pra me dizer ndo me interessa”.

(Virginia): Acho que & uma escola (escola-polo) receptiva
pros alunos. Nunca vi um movimento de: “N&ao, esse aluno
nao é daqui”. Acho que o fato da SIR estar ali dentro
também tem efeito, porque sabem que a gente ‘ta’ ali
vendo.

Os depoimentos das especialistas apontam para a grande dificuldade
em lidar com outras escolas (e seus profissionais) nas quais ndo existe o
espaco da SIR, visto sua presenca nao ser freqiente e, por conseguinte, serem
olhadas com estranhamento e até com rejeicdo. Penso que a estruturacao
desse servico de apoio, que segue ainda os mesmos padrées de quando foi
planejado, deveria ser retomada em discussao, quem sabe apostando em um
maior investimento no que tange a construcdo de mais salas de integracéo e
recursos (em minha opinido, acredito que o ideal seria cada escola possuir uma
SIR) e contratagdo de mais especialistas para o atendimento dos alunos com
necessidades educacionais especiais e apoio a escola como um todo. A
possibilidade de permanecer trabalhando em uma s6 escola, além de
proporcionar o planejamento de um trabalho com melhor qualidade, também
propiciaria o estreitamento das relagcbes com essa escola, o que, de alguma
forma, afetaria positivamente a validacao do trabalho do professor especialista.

Outro possivel entrave para a validacdo da avaliacdo talvez esteja
relacionado ao prestigio que o laudo médico ainda possui para alguns
membros da comunidade escolar, que remonta a toda uma historia de primazia
da classe médica sobre a educacional com relacédo a Educacéo Especial. Este
prestigio fica evidenciado quando a professora-referéncia do aluno
encaminhado a avaliagdo rejeita 0 parecer de outra professora para acatar o
diagnostico feito por um médico. Ou, como ja aconteceu, quando houve conflito
entre o parecer da professora especialista, que sugeria a permanéncia do
educando na escola regular, e a indicacdo desta escola de sua transferéncia
para a escola especial, a necessidade de recorrer a um profissional da area

médica para dar a Ultima palavra sobre o lugar desse aluno®.

% Tal fato me foi relatado fora de um momento de entrevista, de maneira informal, e registrado
no diario de campo.
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H - “Eu tenho que me valer de mais recursos na avaliagao”

Esta frase pronunciada pela professora Virginia ndo deixa de vir na
esteira do ponto de discussédo anterior. Manifesta a preocupagéo por parte
desta profissional quanto a necessidade de demonstrar o maior embasamento
possivel acerca do que observou com relacdo ao educando avaliado, para que
seu trabalho seja respeitado e o resultado seja validado. Esta preocupacéo nao
se torna tdo explicita na fala de outros sujeitos, embora todos admitam seu
desejo de reconhecimento pelos profissionais e familias, bem como de que
sejam vistos como pertencentes ao contexto escolar.

Acima do desejo de reconhecimento, observou-se que a maior razao dos
sujeitos buscarem lancar méo de todos o0s recursos possiveis na avaliacdo
ocorre com o objetivo de poderem mostrar ao professor e a escola que aquele
educando tem capacidade para aprender, ndo importam as dificuldades que
tenha e, muito além, que possui condi¢cdes de freqlentar a escola regular como
gualquer outro aluno, desde que sejam atendidas suas necessidades basicas

de aprendizagem.

(Virginia): Se a escola acha que o aluno deveria estar
numa escola especial, eu tenho que ter mais elementos
guando eu retorno pra escola, quase que provar... ele
pode permanecer, por isso, por isso... Eu tenho que me
valer de mais recursos na avaliagdo. Ter mais producdes
do aluno, pra mostrar na escola.

Alguns sujeitos admitem utilizar materiais mais formais ou padronizados
na avaliagdo, como forma de dar mais respaldo cientifico ao resultado que vao
devolver aos professores e SOP da escola, como por exemplo, as provas

piagetianas.

(Virginia): Com os professores, eu percebo que tem mais
efeito eu chegar e dizer: “Olha, ele classifica, ele seria, ele
conserva, ele ‘ta’ no periodo esperado pra idade dele”. Ele
é inteligente, eu acho que todos sdo. Mas as vezes tem
alguns casos que tem que mostrar ali, de uma maneira
bem concreta, pro professor poder olhar diferente pra
esse aluno. Eu tive uma aluna ano retrasado que a
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professora encaminhou, que lendo o parecer parecia uma
crianca autista, e quando eu comecei a trabalhar com ela,
figuei muito surpresa. Uma menina que... era mais na
dela, era mais tranquila, uma menina muito calma, mas
ela fazia tudo, todos os jogos bem dificeis, de raciocinio
l6gico, e ela jogava parelho comigo, entdo eu tive que
levar os jogos na escola, pra mostrar pra professora.
Jogos que a professora mesmo achou dificeis, e que a
menina fazia muito bem.

Por essa fala, depreende-se o esforco que os sujeitos fazem para que
sua avaliacdo seja validada e que possa servir de suporte para a aceitagao do

aluno na escola regular e para a mudanca de olhar do professor sobre ele.

(Gisele): Como a gente trabalha diretamente com os
servicos e com os professores, quando faz essa
avaliacdo, a devolucdo que da para o professor ja é
dizendo: “N&o queira que ele va multiplicar se ele ainda
nao construiu 0 namero, entdo vamos pensar em que
atividade dentro da tua sala de aula tu poderias trabalhar
com ele, para que ele comece esse processo da
construcdo do numero, da elaboracéo, depois da licao -
aos poucos - até chegar na multiplicacdo”. Entdo €100%
na questao do planejamento do professor para esse aluno
de incluséo.

Além da preocupagdo em ter a avaliacdo validada, o trabalho
reconhecido e provar a potencialidade do aluno, alguns sujeitos procuram
transformar a avaliacdo num recurso que va servir de norteador da pratica
pedagogica para o professor-referéncia do educando. E, para que isso ocorra,
eles ndo poupam esfor¢os, seja procurando estudar mais a respeito, seja

langando mé&o de maiores recursos utilizados no momento de avaliagao.
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6.2. SEGUNDO EIXO: A SIR COMO ESPACO DE INCLUSAO

Como segundo eixo, elegi a Sala de Integragcdo e Recursos para
analisar, por ser o espaco que tem a primazia, ha Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre, em proceder a avaliacdo inicial do aluno com suspeita de
apresentar necessidades educacionais especiais. Interessou-me investigar de
gue forma essa responsabilidade transferida a tal servico de apoio influencia a
caminhada educacional dos alunos que sé@o a ele encaminhados, bem como
gual a visdao que a escola tem sobre ele e sobre os educandos que o
freqientam.

A Sala de Integracao e Recursos, de uma maneira geral, trouxe no bojo
de sua criagdo a possibilidade concreta de atendimento ao aluno com
necessidades educacionais especiais dentro de seu préprio contexto escolar,
sem que para isso ele tivesse que ser submetido a separacdo de seu ambiente
educacional, em uma escola especial. A oportunidade de ser atendido por um
professor especialista, que possui uma dinamica de trabalho com fins
educativos, e nao terapéuticos, cuja acdo visa apoiar o fazer do professor
desse aluno em sala de aula, se configura numa conquista significativa para a
histéria da Educacdo Especial, que sempre esteve vinculada mais a praticas
clinicas de reabilitacdo do que aposta no potencial de aprendizagem de seu
alunado.

No que tange ao processo de avaliacédo inicial, como ja foi anteriormente
comentado, a criagdo da SIR demonstra uma ressignificacao de tal processo,
com relacdo aos seguintes aspectos: 0 espaco, visto que a avaliagao deixa de
ser realizada nas clinicas e passa a ser contextual, dentro do préprio ambiente
escolar; o profissional que a realiza, passando do meédico (psiquiatra,
neurologista etc.) ou psicélogo clinico ao professor especialista, que conhece
melhor a realidade do aluno e do ambiente onde ele estuda; e o objetivo da
avaliacdo em si, que antes se voltava mais a um laudo (que, quase sempre,
implicava na rotulagem do aluno) e encaminhamento (geralmente para a escola
especial ou classe especial), e que hoje visa a contribuir para um melhor
direcionamento em seu processo de aprendizagem.

Dentro deste eixo de andlise, levanto os seguintes pontos de discussao:
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A - O “brago” da SMED na escola

A implantacdo das Salas de Integracdo e Recursos ocorreu a partir do
ano de 1995, dentro do projeto educacional Escola Cidada, primeiramente em
guatro escolas e depois se consolidou por toda a rede de ensino, em 1997. Em
gue pese ter feito parte de um projeto que foi amplamente discutido pela
comunidade escolar, sua aceitacdo e acolhimento enfrentaram resisténcia por
parte de algumas escolas ou, pelo menos, por alguns de seus membros.

Seria comum se pensar que tal resisténcia decorre de uma reacéo
natural que geralmente se observa sempre que um fato ou elemento novo é
incorporado em um sistema ja estabelecido e que possui sua propria
organizacdo. J4 explanei anteriormente sobre o que penso com relacdo a
construcdo de um preconceito, vinculada ndo s6 a uma opinido ou idéia
preconcebida, sem um maior conhecimento dos fatos, mas também a reagéo
de evitacdo perante algo novo ou estranho, até como forma de autoprotecao.
Isso, por si sO, ja poderia justificar esse movimento de resisténcia a entrada da
SIR nas escolas e no dia a dia delas. Sem contar que alguns dos sujeitos desta
pesquisa nao faziam parte do quadro funcional da escola até a criacao da SIR,
0 que contribuiria para o estranhamento tanto com relacdo a nova proposta,
como também ao novo funcionario.

Se complexificarmos a questdo da resisténcia, poderemos verificar a
estreita relacdo que a escola faz entre a implantacéo da SIR em seu espaco e
a proposta inclusiva que ela carrega em seu bojo. Se a escola opde resisténcia
a proposta inclusiva e a entrada de todos os alunos que durante décadas
excluiu de seu interior, como se 0S mesmos néo existissem ou nao fossem de
sua responsabilidade, conclui-se que essa resisténcia acaba se estendendo a
SIR, ja que foi criada dentro de tal proposta e com o objetivo, entre outros, de
atender a um grupo de alunos que até entdo nao tinham acesso a escola ou
que, se a frequentavam, geralmente eram ignorados quanto a satisfacdo de
suas necessidades.

Indo mais além na analise, poderemos inferir sobre um possivel
tensionamento de forgcas, existente entre uma proposta de atendimento

pensada pela SMED e uma oposicdo, ainda que ndo explicita, por parte da
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escola, a essa proposta. E se a SMED se configura no 6rgdo maior que
direciona a educagéo formal no municipio, a visdo da SIR como sendo um
“braco” da SMED dentro da escola (e ndo um servigo pertencente a esta) foi
corrente por um tempo consideravel.

No momento atual, seguindo os relatos dos sujeitos, essa visdo de SIR
como um “brago” da SMED tem se modificado, a propor¢cdo que aumenta a
familiaridade da escola com o servico de apoio e suas professoras
especialistas, e conforme a proposta inclusiva encontra maior aceitacdo por

parte dessa instituicao.

(Sofia): Eu acho que a escola me olha mais como escola, ndo
como SMED, pelo tempo que tem de SIR, pelo tempo que a
gente passa ha escola-polo.

(Joana): De uma certa forma, ja ‘ta’ um pouco deslocada (essa
visdo), a gente jA ndo é mais tdo chamada como pessoas da
SMED. Essa escola € uma escola que faz muito movimento,
ela ndo necessita quase de um apoio... (risos irdnicos). (...) Eu
acho que a escola nos usa muito de parceria.

Expondo estas duas falas, que demonstram uma evolugcéo com relagéo a
uma visao de possivel contigliidade entre a SIR e a SMED, faz-se necessario
contextualizé-la sob dois aspectos: o espago de atuacédo, e ai volto a ressaltar
uma diferenca de olhar existente entre a escola-p6lo e as escolas do entorno.
Nas escolas onde a sala esta implantada, tal visdo tem se modificado com mais
clareza, ao passo que, nas escolas do entorno, a SIR (personificada na figura
do professor especialista) ainda é vista como um servico da SMED, e ndo da
escola (ja que nao esta 1a). O outro aspecto se refere ao papel que a propria
SMED pode estar desempenhando na desmistificacdo ou ratificacdo da visao
desse servico como sendo seu, e ndo da escola. Tais questionamentos

aparecem na fala a seguir:

(Joana): Entdo, tem muita coisa em jogo, e tem dos dois lados,
eu acho. Tem a escola, que ainda ndo entende muito bem esse
educador especial que ta dentro, nem como utilizar esse
educador especial, e tem também da secretaria, que cria esse
servico, que permite essa questdo, de ser algo a parte, e que a
gente luta - eu, pelo menos - pra ser mais um professor dentro
da escola, ao mesmo tempo em que ‘t6’ tdo... assim, tenho que
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cumprir o calendario da escola e tenho que cumprir o
calendario da SMED; atendo alunos daqui, mas atendo
também alunos distantes daqui, de professores que nem
conhecem essa escola aqui. Entéo, pra esses professores, eu
sou a especialista da especialista... eu sou quase virtual... eles
sabem que eu existo, porque de vez em quando eu entro |4 na
sala deles.

E essencial que as tensdes expostas nesta fala sejam discutidas, na
direcdo de uma melhor apropriacdo por parte das escolas desse servico de
apoio, para que seja visto cada vez mais como pertencente a elas e, de um
modo mais especifico, que dé respostas ao professor especialista quanto a sua
atuacdo junto a escola e que fortaleca o0 seu sentimento de pertencimento a

esse contexto.

B - A viséo da escola com relacédo ao servigco/professor

O segundo ponto de discussdo deste eixo de andlise apresenta uma
relacdo direta com o primeiro e que suscita 0 esclarecimento acerca de
algumas duavidas, tais como: se 0s sujeitos de pesquisa percebem uma
evolucdo na visdo que a escola tem quanto a existéncia da Sala de Integracao
e Recursos, ndo mais como um “braco” da SMED dentro de seu contexto, o
gue atualmente essa escola pensa sobre esse servico? E, na esteira, 0 que
pensa a respeito do profissional que atua nele? E um profissional que vem
somar com a escola? Qual a importancia desse espaco para o cotidiano dessa

instituicdo e para o processo de aprendizagem dos alunos atendidos nele?

(Joana): Entdo, quando eu cheguei aqui, por exemplo, tinha
muito essa questdo... tem até pessoas da escola que
trabalham em outros servicos que dizem: “Ah, a psicologa la da
salinha”. Entdo né&o tem nada de escola pra algumas pessoas,
0 que € o meu trabalho... Quando eu chegava nas escolas, eu
chegava ja contando que eu vinha de sala de aula, que eu
tenho a formacao®, que eu trabalhava na primeira série... tudo
informal, pra que primeiro me vissem como professora.

(Gisele): Te véem como alguém que escolheu esse aluno,
como alguém que € remunerado pra trabalhar com esse aluno,

% Em Pedagogia.
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e como alguém que tem um horario mais flexivel pra trabalhar
com esse aluno. Entéo tu tens que te incluir, porque tu ndo és
diferente, tu és um professor também, tu trabalhas com alunos
da escola também, e tu ‘faz’ parte desse grupo, querendo eles
ou nao.

(Virginia): No comeco isso foi mais dificil. Era uma coisa nova,
essa situacao da gente sair da escola, ir pra outras escolas, de
ndo saberem direito: “Serd que elas foram mesmo ou néao
foram? Que horario elas sairam de la? Sera que estédo
cumprindo o horéario ou ndo estdo?”. Teve até uma época que
teve planilha, que aonde a gente ia tinha que carimbar, alguém
tinha que assinar, que era uma forma de controle. (...) Mas me
parece que hoje as pessoas estdo muito familiarizadas com
ISso, néo vejo desconfianga hoje. Acho que isso foi uma coisa
gue a gente foi construindo, acho que o fato da gente levar a
sério o trabalho também fez diferenca. (...) Entdo eu vejo
assim, que eu sou respeitada na escola, as pessoas confiam
em mim, confiam naquilo que eu falo, no que eu fagco. Mas
acho que isso foi uma construcdo que a gente fez ao longo do
tempo.

(Joana): Eu me sinto pertencente a escola e percebo que ela
me vé pertencente a ela. A cada dois anos eu sempre troquei
de escola, essa é Unica que eu ‘16’ ha muito tempo, e acho que
fui criando uma referéncia aqui dentro, de me buscarem:
“Joana, tem um aluno que...”. As vezes, ndo tem nada a ver
com o trabalho, ndo € meu aluno, ndo passou por todo o
processo... s6 queriam a minha opinido. Isso alimenta, nos traz
pra dentro da escola, me faz participante.

As falas dos sujeitos evidenciam um movimento bem dindmico de
conquista do espaco da escola, que comecou pelas reunibes de
esclarecimento sobre o trabalho a ser desenvolvido pelas Salas de Integracéo
e Recursos, ainda em seu periodo de implantacéo, passando pela montagem
da sala nas escolas-polo, pelo estranhamento inicial com relacéo a insercédo de
uma professora especialista no cotidiano, até o momento presente, de uma
construcdo gradativa de relacdes que vai culminar num trabalho colaborativo
com vistas ao melhor atendimento possivel ao alunado em geral.

Os sujeitos da pesquisa expressam tambéem as dificuldades por que
passam com referéncia a visdo que a escola como um todo tem sobre sua
presenca nela, o que ira afetar no desempenho de seu trabalho. Essas

professoras, mais uma vez, apresentam uma recorréncia em distinguir a visédo
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e o tratamento que recebem por parte da escola-p6lo e das escolas do entorno.
Se na primeira, cada vez mais se afirmam como profissionais pertencentes ao
contexto escolar, 0 mesmo nao ocorre com as ultimas. Em contrapartida,
percebi entre as professoras um sentimento de pertencimento com relacdo a
escola-pblo que ndo se estende até as escolas do entorno, 0 que seria um

outro ponto para reflexao.

(Joana): Eu acho que elas®" n&o nos ddo a menor bola (risos).
Eu acho que nesses casos que sdo mais dificeis, séo

7

justamente os casos em gue a gente € visto assim, 0: “Esse
aluno ndo é daqui, esse professor ndo é daqui’. Geralmente
sdo as escolas que ndo tém a SIR dentro. (...) Nessas que a
gente sO vai, visita, observa, entra e a crianca vem pra ca,
esses professores em que a aula é realmente prejudicial pro
aluno, € como se também a gente ndo fosse de la: “Esse aluno
nao € pra mim e essa professora também ndo é pra mim, o que
ela tem pra me dizer ndo me interessa”.

Embora essa fala se mostre de certo modo desalentadora para um
servico de apoio que esta implantado desde o ano de 1995, nao se deve perder
de vista, em se tratando de relagbes humanas, que os movimentos nao séo
lineares nem tampouco apenas progressivos. Da mesma forma, deve-se
lembrar que, segundo o referencial socio-historico, a intersubjetividade é
constituida também no palco dos conflitos e das tensbes, onde varios fatores
estdo envolvidos - emocionais, culturais, sociais, histéricos etc. Entdo, a visao
gue a escola tem sobre a SIR e sobre o profissional que atua nela é
diretamente influenciada no tempo e no espago por esses fatores, num
movimento de ir e vir, e 0S sujeitos da pesquisa precisam estar conscientes de
gue a conquista de um lugar dentro do contexto escolar se configura num
desafio constante e diario - mais um na caminhada da melhor efetivacdo de

seu trabalho.

¥ 0 sujeito se refere as professoras cujas salas de aula ele vai observar os alunos

encaminhados a avaliagdo inicial na SIR, e que percebe que além de trabalharem
adequadamente com tais alunos, apresentam atitudes segregadoras que prejudicam o
desenvolvimento deles. Nesse caso, 0 sujeito procura intervir, através de um dialogo no qual
procura fazer com que esses professores atentem para a sua dindmica em sala de aula e tenta
dar sugestbes de estratégias metodoldgicas.



124

C - “Esse aluno nado é da escola, é da SIR”

Esta frase que intitula o terceiro ponto de discussao é ouvida com certa
frequéncia dentre as professoras especialistas da Sala de Integracdo e
Recursos. Aléem de ja terem sido vistas, no decorrer da historia de implantacao
desse servico nas escolas, como um “braco” da SMED, o “psicologo da
salinha”, o professor que “nédo é daqui” etc., ainda carregam em suas costas a
carga, para alguns membros da comunidade escolar (principalmente os que
sdo resistentes a inclusdo), de serem os profissionais que provocaram a
entrada dos alunos que apresentam necessidades educacionais especiais ha
escola (ou ainda, a sua emersao de dentro da sala de aula). E, junto com esses
alunos, trouxeram também mais trabalho a ser realizado em seu fazer
pedagogico. E o que deveria ser encarado como um desafio e oportunidade de
desenvolver novas estratégias metodolégicas em parceria, se transforma em

motivo de conflito e transferéncia de responsabilidades.

(Gisele): A gente é meio marginalizada por trazer esses alunos
pra dentro da escola. Na verdade, qualquer aluno especial que
entra, o que é que os professores pensam? “Ah, os professores
da SIR j4 trouxeram mais um. E trouxeram um aluno ndo pra
elas (professoras da SIR), trouxeram mais um pra ficar todo dia
na nossa sala de aula”. Entdo € uma posicdo ndo muito
confortavel, que todo dia tu tens que ir garimpando um espaco
melhor.

(Joana): Tem esse pensamento, sim®: “E um aluno que essas
gurias inventaram que tem que ficar aqui. Que agora, essa
lei...”. Agora tem essa questdo: “Ah, é por lei que ele tem que
estar aqui? Entdo deixa ele ai”. Ainda tem escolas que néo se
guestionaram sobre qual vai ser o seu papel, quais vao ser as
sua modificacdes, as estratégias que elas vao montar, pra dar
conta dessa populacdo que ‘ta’ na escola.

A falta de comprometimento da escola com as minorias sociais e sua
consequente excluséo é histérica. Os alunos com necessidades educacionais

especiais ndo fogem a esse quadro. Quando n&o estavam nas escolas

BA especialista se reporta a fala de algumas professoras de que o aluno com necessidades
educacionais especiais ndo séo alunos delas.
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especiais, instituicdes especializadas, estavam nas classes especiais,
geralmente em salas isoladas dentro do ambiente escolar, de onde era raro
sairem com um bom desenvolvimento com relacéo ao seu processo académico
ou devidamente instrumentalizados para poderem viver com autonomia.

Talvez essa falta de comprometimento seja um dos motivos para que 0s
professores da escola regular ndo encarem o aluno com necessidades
educacionais especiais como seus ou, em ultima analise, da escola. E,
pensando adiante, quem sabe esse mesmo motivo leve tais professores a
olharem a Sala de Integracdo e Recursos como uma outra classe especial,

apenas com o home trocado.

D - SIR e classe especial - diferencas e distor¢gdes

As classes especiais foram implantadas na Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre na década de 70, seguindo a politica nacional de Educacao
Especial no que tange ao seu carater transitorio, com vistas a (re)integrar o
educando ao ensino comum, configurando-se como uma educacéo paralela
gue seguia o ritmo do aluno muito mais pelo viés de suas dificuldades do que
possibilidades. No que se refere a tal carater transitorio, entretanto, a realidade
dessas classes por todo o pais (e em Porto Alegre nédo era diferente) mostrava
gue, na maioria das vezes, a inser¢cao do aluno em tal espaco se tornava um
caminho sem volta.

A tendéncia era o aluno entrar na classe especial e 14 se perder em meio
a convivéncia com um professor que, pelos mais variados motivos, néo
apostava em suas potencialidades, e que por isso, ndo o desafiava e muito
menos exigia que aprendesse. Freglentar essa classe ja |he marcava
oficialmente como deficiente, para nao falar de outros rotulos mais rebuscados
(quando clinicos), como oligofrénico, bradiléxico, portador de disfungéo
cerebral minima etc., ou mais pejorativos (quando oriundos da prépria
comunidade escolar), como burro, doido etc. O fim do processo escolar
frequentemente eram as oficinas protegidas ou a evasao da escola.

As Salas de Integracdo e Recursos, pensadas como um servico de
apoio dentro do projeto Escola Cidadd, mencionado anteriormente, ja trouxe

em sua elaboracdo a visdo de Educacgdo Especial como modalidade de
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educagdo que perpassaria todos os niveis de ensino, conforme a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996 e que ja apresentava uma concepcdo de escola dentro de uma
perspectiva inclusiva.

A maior semelhanca entre a proposta da classe especial e a proposta da
SIR seria quanto ao carater transitério de permanéncia do aluno nesse espaco,
com a ressalva de que a historia das classes especiais acabou por nos revelar
a contradicdo entre a proposta e a pratica, visto que uma vez os alunos la
entrando, |4 ficavam em sua maioria. A maior diferenca se da pelo tipo de
atendimento realizado nos dois espacos: a classe especial se configurava em
um espaco isolado dentro da escola, que fornecia uma educacao paralela e
Gnica ao aluno, assumindo total responsabilidade pela sua escolaridade, néo
sendo este reconhecido como aluno da escola. Como nao havia uma aposta na
capacidade de aprender desses alunos, algumas vezes o atendimento se
limitava ao treino de atividades de vida diaria ou de habilidades, como cobrir
linhas, colorir desenhos etc.

A SIR tem por objetivo a avaliacdo do aluno no que tange a identificagéo
de suas potencialidades e dificuldades, bem como dos fatores que estéo
cerceando seu processo de aprendizagem, com vistas a trabalha-los e dar
suporte ao professor no sentido de tracarem juntos, professor especialista e
professor da sala comum, o melhor caminho académico para esse aluno,
respeitando suas diferencas. As palavras de ordem, com relacdo a esse
servigo, seriam a parceria e a colaboracao.

A despeito do cuidado com que o projeto de implantagédo das SIRs foi
realizado dentro da Rede Municipal de Ensino, assim como o0 tempo
consideravel em que elas vém atuando nesta rede, ainda sdo detectadas varias
distorcbes com relacdo ao tipo de atendimento que efetivam, qual o alunado
atendido em seu espaco e de que forma a escola pode se organizar para
receber da melhor maneira possivel esse servico, visando a oferta de recursos

gue respondam as necessidades de seus alunos.

(Joana): Muitos professores ndo conhecem a nossa sala... das
outras escolas? Nem pensar! Mas tem professores aqui dentro,
gque se a gente for ver, ndo conhecem a nossa sala, nem
sabem que trabalho € esse, apesar de todo ano a gente fazer a
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apresentacdo do servico a todos da escola, e a gente ja ter
feito formagdo na nossa sala. Ainda assim, tem professores
gue nunca entraram na nossa sala.

(Joana): Tem escolas que ja entendem que existe um
planejamento que tem que estar abrangendo esses alunos, que
vai precisar de apoio, né? (...) e tem escola que ainda néo
enxerga assim, que se perturba muito com esse aluno, mas
gue ndo enxerga que ela possa estar se questionando como é
gue ela vai estar dando conta disso. Entdo, encaminha pra SIR
como se fosse assim: “T&’, entdo ai (na SIR) vocés facam
alguma coisa, que aqui ele vai ficar... vai ficar (no sentido de
nao avancar em seu processo académico)!”.

Observando as falas dos sujeitos e coletando informagbes nas
conversas informais, tentei levantar alguns aspectos que podem estar
contribuindo para as distor¢des quanto a concepgdo que a escola tem sobre a
SIR e possiveis semelhancas com as classes especiais. O primeiro ponto,
Joana descreve na primeira fala: o desconhecimento, ainda presente, da
escola acerca desse servigo de apoio. O que se pode questionar é qual seria a
origem desse desconhecimento, jA que 0 servico esta nas escolas ha pelo
menos dez anos. Estaria na escassez de tempo (que sabemos que dentro da
escola € comum, pelas demandas com as quais tem que lidar e atividades nela
desenvolvidas)? Ou estaria na resisténcia, por parte de determinados
professores, em conhecer o trabalho desenvolvido com alunos que néo
consideram como seus?

O segundo ponto que destaco se refere ao proprio espagco de atuacéo
da SIR, e agui nem vou colocar em discussdo a questdo das dificuldades
(embora existam) véarias vezes mencionadas com relagdo ao trabalho
direcionado as escolas do entorno, decorrentes do distanciamento entre elas e
o espaco fisico da SIR. Refiro-me especificamente a restricdo do campo de
trabalho dos professores especialistas, comumente mais “plantados” dentro da
sala. Com excecéo dos momentos de observacdo do aluno em sua propria sala
de aula, foram raras as situacOes relatadas de um trabalho desenvolvido em
outros ambientes da escola. Assim, se a atuacao desse sujeito se limita a sua
sala, que visibilidade ele pode esperar de seu trabalho pela comunidade
escolar? E de que modo pode estar contribuindo para que esta comunidade

olhe a SIR como uma nova classe especial?



128

O terceiro ponto esta intimamente ligado ao segundo, apenas desviando
o foco do espaco fisico para o objeto de atendimento dos sujeitos da pesquisa.
Da mesma maneira como o relato deles informa um trabalho mais localizado na
sala, foi possivel verificar que o atendimento realizado quase sempre tem como
unico foco o aluno. S&o poucas as noticias de um trabalho mais sistematizado
em direcdo ao professor desse aluno - ndo desconsiderando 0s encontros
mensais ou quinzenais para troca de idéias e acompanhamento do processo
de aprendizagem do educando - no sentido de apoia-lo de forma mais
consistente. Indo mais além, poucas sdo as noticias de algum trabalho
desenvolvido em parceria entre o professor especialista e o professor-
referéncia. Assim, ndo € impossivel cogitar que, centralizando seu atendimento
guase que exclusivamente no aluno e limitado ao espaco fisico da sala, a SIR

seja associada a classe especial.

E - “As vezes tem alunos que n&o necessitam de SIR, s6 de
laboratério (de aprendizagem), dai tu vais fazer esse retorno, mas a

escolatensiona e eles acabam voltando pra SIR”

Quis trazer este ponto de discussao porque percebo uma relacéo direta
entre ele e o processo de avaliagédo inicial, nos dando a oportunidade de entrar
em contato com situagfes de conflito decorrentes dos resultados dessa
avaliacdo e verificar de que forma tais situacfes s&o resolvidas dentro do
ambiente escolar. A pergunta que fiz, nos momentos de entrevista com 0s
sujeitos, foi no sentido de saber o que acontecia quando, apés avaliar o aluno
encaminhado a SIR, os especialistas concluiam ser um aluno que néo
necessitava de atendimento desse servico, mas sim, que suas dificuldades
poderiam ser trabalhadas dentro do Laboratério de Aprendizagem® ou até

mesmo no préprio contexto de sala da aula.

(Marisa): Quando ele chega aqui, o professor faz avaliagéo pra
ver se ele é aluno que demanda atendimento de SIR ou néo.

%9 Segundo a SMED - Porto Alegre, os Laboratdrios de Aprendizagem sao espacos da escola
gue investigam e contribuem para a superacéo das dificuldades de aprendizagem dos alunos.
Neles, sdo investigadas as possiveis causas de insucesso desses alunos e sdo criadas
estratégias para superar suas dificuldades. Informacéo obtida no site:
http://www2.portoalegre.rs.gov.br/smed/default.php?reg=6&p_secao=33
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Tem casos em que o aluno fica. Geralmente, quando a escola
encaminha, fica. S&o poucos os casos que nao ficam e alguns
até ficam pouco tempo, porque a escola diz: “Ah, porque ele
precisa”. Entéo, tu ndo ‘quer’ entrar em discussdes maiores, as
vezes fica um semestre. (...) Ai, tu ‘diz’: “Nao, ndo é de SIR,
ndo demanda atendimento da SIR, a questdo é outra, é
laboratério (de aprendizagem), é questdo de metodologia, de
repente dar mais atencdo, tentar mais aqui... ele tem
inteligéncia preservada, mas tem questdes emocionais que é
um outro tipo de atendimento, né?!” Mas a escola logo que tu
falas ndo aceita muito, entdo tu ‘vai’ dar um tempinho pra
escola elaborar e depois tu desligas (o aluno do atendimento).

(Sofia): Algumas vezes incomoda uma coisa assim: tem aluno
gue tu identificas que poderia ficar no laboratério, mas quando
tu ‘faz’ a devolucao, tu tentas tensionar pra isso, a escola te
contra-argumenta que nao, que deixe mais um tempo e tu
acabas acatando mesmo.

(Joana): A gente passava um periodo avaliando esse aluno, e
no retorno pra escola, a gente pontuava assim: “Olha, eu acho
gue esse aluno néo tem necessidades especiais, talvez o furo
esteja aqui e aqui”, e apontava tudo o que ele ja estava
conseguindo, que nos indicava que o laboratorio de
aprendizagem ou o0s movimentos da prépria escola dariam
conta. Mas a gente sempre ouve a coordenacdo da escola; se
mesmo com essa devolugdo, a escola entende que esse € o
aluno, entdo esse é o aluno. A gente ndo entra em atrito no
sentido de dizer: “ndo, ndo vou atender”, até porque daqui a
pouco esse aluno volta e volta com uma defasagem imensa.

As tensbOes existentes nas relacdes humanas, principalmente em
decorréncia de pontos de vista ou interesses diferentes, sempre fardo parte do
processo interativo, seja em que esfera acontecer. Entretanto, no caso
especifico que foi acima descrito, seria importante procurar investigar que
interesses se encontram presentes quando, por ocasidao da devolugdo dos
resultados da avaliacao inicial, a escola se posiciona no sentido de que o aluno
encaminhado a SIR - para avaliacao - la permaneca em atendimento, mesmo
gue o professor especialista, ao final de todo o processo, afirme que o
educando néo necessita desse atendimento. O que faz com que a escola, que
avaliza a SIR como espaco centralizador do processo avaliativo, seja a mesma
escola que a descredencie, quando o resultado ndo se direciona ao

atendimento nesse servico? Tais questionamentos devem ser debatidos,
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comecando pela reflexdo do papel da avaliagcéo inicial para a escola (e para o
professor da SIR), até a discussdo de quais outras alternativas podem ser
tomadas para que, além da dissolucdo da tenséo, se chegue a uma resolucéo
conjunta sobre qual o melhor caminho a ser tomado na direcdo de um
planejamento de estratégias pedagogicas que possam dar respostas

educativas ao educando.

F - “Tem alunos que a gente banca... tem alunos que a gente diz:

- Nao, ele ndo vai para a escola especial!”

Se a permanéncia do aluno em atendimento na Sala de Integracdo e
Recursos, mesmo que ndo necessite, € motivo de conflito entre o professor da
SIR e demais profissionais da escola, maior € a tensdo causada em
determinadas situacbes, nas quais esta instituicdo se posiciona favoravel a
transferir o aluno para a escola especial, por achar que la é o melhor lugar para
ele, e o professor especialista insiste na sua permanéncia na escola regular,
por acreditar que ele possui condicdes de se desenvolver plenamente nela.
S&0 varios aspectos que entram em jogo numa ocasidao dessas: 0 nivel de
interacdo existente entre a SIR e a escola (ou entre o professor especialista e
os demais profissionais), para que possam discutir a questdo sem
animosidades; o prestigio que esse especialista usufrui no contexto escolar; o
credito que se da a sua capacidade de avaliar; a aposta que a escola faz no
projeto inclusivo e, por tabela, no proprio aluno com necessidades
educacionais especiais; as relacdes de poder dentre os membros da instituicdo

e até além dos portdes dela etc.

(Marisa): Com relagdo a avaliacdo, normalmente ndo ha
resisténcia, porque elas (as professoras) querem atendimento,
guerem que eu atenda (o aluno). Entédo, gracas a Deus que eu
cologuei esse aluno na SIR. Mas as vezes, tem resisténcia em
manter aquele aluno na escola, tem um movimento de tira-lo e
mandar pra escola especial, entdo ai a gente tem...*°

(Virginia): Eu percebo alguns alunos que se a SIR nao
estivesse acompanhando, eles né&o estariam mais na escola

9 Nesse momento, alguém entrou na sala e solicitou a atengdo do sujeito por um breve
momento. Quando a entrevista retornou, o relato nao foi retomado.
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regular, se a gente ndo estivesse junto. Tem alunos que a
gente banca mesmo a permanéncia na escola. A gente vai
contra a posicéo da escola e a gente fica bancando. Em alguns
casos, é uma coisa bem incisiva. Como é a gente que faz o
encaminhamento pra escola especial, a gente que levanta essa
possibilidade, tem alunos que a gente diz: “Nao, ele nao vai
para a escola especial’. E a escola ndo concorda. A maioria
dos casos & mais tranquila, assim... Entdo, é isso que a gente
vai mostrar: “Olha, ele pode isso, pode aquilo, ele consegue,
vamos pensar tal coisa...” que possibilite que ele esteja ali.

(Rosana): Bom, primeiro, eu ndo sou dona da verdade, eu
posso estar equivocada. Entdo, eu vou tentar me apropriar um
pouco mais dessa visdo que a escola traz, me aproximar mais
do professor e do aluno. Tento ver do jeito que essa escola ‘ta’
vendo, pra ver se procede ou ndo. Porque pode ser que sim. O
gue no momento € indicacdo pra uma escola regular, daqui a
pouco pode ndo ser. A vida € dinamica e na vida dessa crianca
alguma coisa pode ter acontecido. Mas acontece de eu ter uma
Visdo e a escola ter outra. Eu achar que ele pode se beneficiar
nesse espaco e a escola achar que ndo, que ele ‘t& ali
ocupando espacgo, ndo ‘ta’ aproveitando, ‘ta’ ali incomodando,
gue a professora ‘t4’ chateada comigo e tal. Acontece. O que
precisa € uma aproximacdo maior do trabalho da SIR, uma
parceria com a escola, porque a escola pode até nado se
convencer, mas no momento que ela se sente na parceria com
um outro trabalho, num suporte de um outro trabalho, ela nédo
se sente sozinha, entdo da pra levar, da pra levar bem o
trabalho assim.

Os relatos das professoras evidenciam a dificuldade que a escola
apresenta para manter em seu interior o aluno com necessidades educacionais
especiais, mesmo que ele receba atendimento na SIR. Se ha uma politica de
inclusdo em nivel nacional que norteia as acdes educativas nas escolas, se ha
um servico de apoio no contexto escolar que propicia parcerias, € de se
procurar investigar porque a recorréncia em encaminhar certos alunos para as
escolas especiais.

Um ponto que me pareceu importante no segundo relato diz respeito ao
encaminhamento do aluno a escola especial, atribuicdo de responsabilidade do
professor da SIR, quando, em sua avaliagcéo, levanta a possibilidade de que no
espaco da escola especial, esse aluno ter& mais possibilidades de se
desenvolver. Percebo essa responsabilidade como positiva, ndo sé pela

autonomia que ela representa para esse especialista, mas por servir de
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anteparo ao aluno ameacado de ser encaminhado a escola especial, tornando
esse encaminhamento mais criterioso.

Outro ponto me chamou a atencao no ultimo relato. Ainda que as frases
atribuidas a escola para justificar a saida do aluno do seu espaco para a escola
especial sejam consideradas de natureza excludente, nas quais o aluno
carrega sobre si a responsabilidade por ser para la enviado (‘ele ‘t& ali
ocupando espaco, ‘ta’ ali incomodando” etc.), considero valida a preocupacéo
do sujeito (professora Rosana) em procurar entender o ponto de vista da
escola com relacédo a essa questao, bem como sua concepgao da vida como
algo dindmico e que se transforma em seu percurso historico, de acordo com
os fatos ou situacdes experienciadas pelas pessoas.

Por fim, penso que o final do relato desse sujeito pode nos dar
indicadores de como o esfor¢co para uma melhor convivéncia entre os diversos
servicos dentro do ambiente escolar e o incentivo as acdes em parceria vao
incidir, mesmo que indiretamente, sobre as decisfes educacionais a serem
tomadas e os rumos que os alunos deverdo seguir nesse ambiente, para que

desenvolvam suas potencialidades.

G - Agentes de incluséo - o peso e a solidao

O termo agentes de inclusédo foi bastante disseminado no inicio do
movimento a favor da inclusdo escolar, na década de 80, e era utilizado para
nomear os profissionais da Educacdo Especial que se deslocavam para o
contexto da escola regular com o objetivo de desenvolver, implementar e
apoiar acgodes inclusivas dentro desse contexto (sensibilizacdo da comunidade
escolar, formacao de professores, avaliacdo inicial, servicos de apoios etc.). Tal
termo significava que o projeto inclusivo seria disparado por esses
profissionais, que formavam uma frente de trabalho para garantir o acesso e
permanéncia do aluno com necessidades educacionais especiais na escola.

No municipio de Porto Alegre, coube aos professores especialistas da
SIR o papel de agentes da inclusdo, aqueles que estariam na escola
procurando garantir que os alunos com necessidades educacionais nela
permanecam e sejam atendidos em suas necessidades. Mesmo transcorrido

um tempo consideravel da criagdo desse termo para os dias de hoje, as
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professoras especialistas ainda séo reconhecidas sob essa denominacao e,

segundo seus relatos, ainda se assumem como tais.

(Virginia): E uma coisa séria isso. Tu ‘tem’ que levar a sério,
procurar fazer um bom trabalho, porque € um papel importante
que eu tenho que procurar desempenhar da melhor maneira
possivel. Tem muitos momentos, agora menos, que conforme
as pessoas resistiam, eu ficava muito braba, com vontade de
pegar minhas coisas e ir embora. Pensava assim: “N&o, tu nao
‘tem’ mais o que dizer’. Mas dai, eu pensava: “Nao da pra
pensar assim, porque isso vai se refletir no aluno, na sala de
aula, é ele que vai pagar essa conta, que vai sentir os reflexos
do que vai sair daqui, nesse momento”. Entdo, € tentar tirar o
maximo de proveito de cada encontro que a gente tem com 0s
professores, fazer uma tentativa de convencimento das
pessoas, de olhar pra inclusdo com outros olhos, que a coisa
nao é assim téo dificil, tho pesada, tentar tirar um pouco a
responsabilidade de cima do aluno. Tentar dividir isso; existem
coisas que sao do aluno, coisas que sao da familia... e as
coisas da escola, também. Procurar diluir essa
responsabilidade entre todos 0s agentes que estdo envolvidos
nesse processo. Eu acho que é um lugar forte. A questédo da
incluséo acaba ficando muito pra quem trabalha na SIR.

(Gisele): Eu vejo assim, o papel que eu desempenho é de um
agente realmente de inclusdo, de fazer com que o0s
profissionais que trabalham nas escolas regulares reconhegcam
esse aluno como capaz de aprender, se ndo essa
aprendizagem formal, que a gente tenta abrir a cabecinha e
botar dentro, entdo que a escola fagca com que ele alcance a
aprendizagem; que esse € um espaco de aprendizagem, seja
ela qual for, e que esse professor é capaz de trabalhar com
esse aluno, de capacitar esse aluno e de se sentir bem com
ele, de nao ser forgcado a fazer isso ou de nao forgar o aluno a
ficar na sua sala, simplesmente ficar, por estar ali.

Os sujeitos da pesquisa denotaram ter consciéncia da importancia de
seu papel na luta para garantir que seus alunos permaneg¢am na escola, sejam
aceitos por todos e recebam o melhor atendimento educacional possivel, e
procuram desempenha-lo com disposi¢do. O meu questionamento com relagédo
a esse papel (que nao tenho ilusbes de que possam abrir mao dele a curto
prazo) decorre do tempo transcorrido entre a implantacdo das SIRs na Rede
Municipal de Ensino até 0 momento atual. Se atentarmos para o fato de que ja

se passou uma década, no minimo, entre uma data e outra, seria de se esperar
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gue esse mesmo papel estivesse mais disseminado pela comunidade,
retirando assim a responsabilidade de divulgar e garantir os principios
inclusivos quase que exclusivamente das costas do professor especialista.
Mais ainda, é mister procurar descobrir quais as dificuldades encontradas para

a apreensao de tais principios pela escola como um todo.

H - A SIR e a avaliacao inicial

Neste ponto, procurei conhecer o que pensam o0s professores
pesquisados com relacdo a avaliagcao inicial que realizam no espaco da SIR,
para que serve essa avaliacdo, qual a sua importancia para o planejamento
pedagdgico do professor-referéncia, para o processo de aprendizagem do
aluno e, principalmente, para a inclusdo desse educando no ambiente escolar.

No que tange aos aspectos gerais da avaliagcéo, colhi os seguintes relatos:

(Virginia): Eu tenho uma visdo muito mais informal dessa
etapa, mas eu vejo que as pessoas da escola, quando
encaminham, ha uma expectativa. Que a questdo esteja no
aluno e que na SIR a gente vai resolver. Mas eu vejo e procuro
fazer como um movimento de conhecimento da crianga, onde
ela vai se encontrar e comecar a se conhecer. E claro que eu
vou levantando hipéteses, que eu vou tentando, a respeito do
gue aquela crianca ou adolescente ‘t4’ mostrando.

(Joana): Minha avaliacdo é uma questéo de limpar, no sentido
de saber quem é essa crianga e qual a real necessidade dela,
porque N0 momento em que eu entendo assim: ou que € uma
impossibilidade familiar de estar sustentando essa crianca
dentro da escola, ou que é a proposta da sala de aula que néo
‘ta’ ajustada, ou € uma escola que tende a encaminhar alunos
gue... acho que isso tudo, a gente vai limpando, assim, pra ver
guem é realmente esse aluno, pra me sobrar o aluno!

(Marisa): O professor geralmente quer a avaliagao, geralmente
ele precisa desse apoio: “Ah, que bom conversar com Vvocés,
nao sabia se eu estava fazendo bem, se n&o estava’.
Geralmente esses professores acolhem bem essa questdo da
avaliagéo.

(Gisele): Eu procuro ver essas questdes basicas do que a
crianca sabe para que, a partir daquilo ali, eu parta pro meu
trabalho na SIR. Por qué? Porque eu vou trabalhar diretamente
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com o professor sobre esses aspectos. Entdo, eu avaliando a
crianca sobre esses aspectos, vou poder discutir com o
professor: como atingir esse objetivo a que ele ‘ta’ se propondo
de alfabetizacdo, por exemplo, ou das aplicacbes basicas?
Partindo do ponto do que? “Bom, esse aluno sabe até aqui. Tu
podes usar esse tipo de trabalho, podes usar esses tipos de
atividade para que, em sala de aula, ele responda algumas
guestdes que tu ‘ta’ propondo”.

Os relatos das professoras sobre a avaliagao inicial que realizam na SIR
apresentam uma diversidade com referéncia a varios aspectos mencionados,
como por exemplo: a visdo que possuem acerca desse processo; 0 que
procuram verificar em interagdo com o aluno; a identificagédo de outros fatores
para além do pedagodgico que podem estar influenciando no desempenho do
educando; a preocupacdo com que a avaliacdo dé subsidios para o
planejamento pedagogico do professor-referéncia etc. O que percebo como
fator de integracdo entre os relatos € o interesse em conhecer o educando
avaliado e o cuidado em avaliar o educando em sua totalidade, sob todos os
aspectos. No que diz respeito a importancia da avaliacdo inicial para o
processo inclusivo do aluno, bem como para uma mudanca no olhar do

professor, colhi os seguintes relatos:

(Marisa): Eu acho que a avaliagcdo é fundamental, porque as
vezes o0 aluno vem tao rotulado, que a gente faz essa avaliagcéo
e vé gque esse aluno rende, mostra mais aqui (na SIR), do que
possa la, porque eles (professores) ndo conseguem ver. Entéo
pro aluno eu acho extremamente positivo, pois tu tentas
mostrar as habilidades dele, porque muitas vezes a escola nao
consegue ver as habilidades dele. Entdo aqui ele consegue...
entdo tu podes chegar e mostrar: “- Olha, mas ele conseguiu
iISso, mas ele conseguiu aquele outro”.

(Gisele): Eu acho que quando tu te aproprias da historia desse
aluno, tu conheces este aluno e consegues devolver para o
professor uma imagem de aluno que ele ndo tem, porque o
professor ndo faz isso, o SOP né&o faz isso. Entédo tu conheces
ele por inteiro e vais mostrar aos outros: “Este aqui é o0 seu
aluno. Nao é aquela idéia que tu tinhas, € esse aqui”. E pro
professor que coloca no parecer: “Ele néo, ele néo, ele nao...”,
a gente comeca a colocar coisas assim: “Ele sim, isso ele
pode, isso ele consegue”. Eu acho que esse olhar da avaliagao
da uma outra perspectiva pra essa crianga, de realmente poder
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estar incluido, porque ele pode algumas coisas e outras ele
tem sim suas dificuldades, mas ele néo é so dificuldade.

(Virginia): Eu vejo como uma maneira da gente se conhecer,
de eu conhecer o aluno, de eu poder identificar algumas
necessidades que ele tem, de pensar nas ajudas, da gente
poder retornar, pensando na questdo da inclusdo de uma forma
mais ampla, poder propor pro professor e pra equipe, pra gente
pensar em estratégias que possam viabilizar a permanéncia
desse aluno na sala de aula, que possam facilitar a
aprendizagem dele, criar momentos em que ele demonstre ao
professor que ele sabe - porque ele sabe, né? As vezes, no
sentido de mostrar: “Olha, o aluno sabe isso, consegue aquilo,
nisso ele é bom, vamos puxar por ali...”. De tentar ajudar o
professor a ver de onde o aluno esta e de poder partir dali, no
trabalho em sala de aula.

(Sofia): Eu acho que a contribuicAo maior dentro de um
processo inclusivo € tu ‘poder’ ver as possibilidades, poder
conhecer essa crianga, pra ver como € que a escola vai se
organizar, porque ndo € a crianga, mas a escola que vai se
organizar pra poder ter espacos pra esse aluno. Esse inicio de
avaliacdo vai me dar alguns indicios disso, e que vai ser
continuo, eu ndo vou terminar agueles encontros e deu, ta tudo
resolvido, vai acontecer sempre, enquanto esse aluno estiver
dentro da escola, ndo é algo que vai terminar e eu vou ter
todas as conclusdes possiveis. Entdo, eu acho que a avaliagdo
vai estar sempre acontecendo e ela vai me dar sempre indicios
de possibilidades que a escola tem de trabalho com esse
aluno.

(Joana): Eu acho que eu auxilio na escola em pensar quais vao
ser 0s seus mecanismos pra poder auxiliar esse aluno. Na
familia, que ele é uma crianca que pode. Entdo, eu vou dizer
tudo o que ele pode e como que ele pode, e o que a familia vai
estar articulando. Quando essas criancas estdo muito pesadas
ja, com essa questao de deficiéncia mental, entdo “ndo come
sozinho, n&o vive sozinho”... Entdo assim: “Bah! Isso ele pode.
Olha o que ele faz aqui. Se ele aqui consegue guardar todos os
brinquedos, quem sabe em casa ele possa te ajudar’. Da
familia poder investir nessa crianga, como todas as outras,
mesmo que ele tenha uma deficiéncia mental. Por que ele néo
pode, afinal de contas, guardar os seus brinquedos? O que da
sua intelectualidade esta ai? Entdo, de abrir caminhos de
possibilidades pra esse aluno.

A preocupacdo em colocar a avaliagdo a servigo da inclusédo do aluno

avaliado, buscando conhecer suas possibilidades e investindo em suas
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potencialidades foi a tbnica de todos os relatos acima transcritos. Aqui se pode
observar uma mudanga significativa de direcdo no processo avaliativo.
Enquanto em outros contextos ele ainda possui um carater classificatorio,
objetivando somente a detecgdo da deficiéncia e posterior encaminhamento a
classe comum ou classe especial, pode-se observar que no contexto
pesquisado ha uma valorizagdo no conhecimento do educando e um empenho
em demonstrar ao seu professor e a sua familia o que ele pode fazer e de
como eles - o professor e familia - podem auxiliar em seu processo de
aprendizagem.

Em outras palavras, enquanto o caminho da avaliagéo inicial em alguns
contextos leva a rotulacdo, a segregacéo e exclusdo do aluno, no ambiente da
SIR, segundo o relato de seus especialistas, 0 movimento € o contrério,
levando a valorizacdo de seu potencial, respeito ao seu ritmo, aposta na
possibilidade. Tudo isso, sem perder de vista 0 seu percurso académico. A
Unica ressalva que faco € no que se refere ao esforco que o professor
especialista empreende no convencimento do professor-referéncia e da familia
qguanto as potencialidades do educando. Reafirmo que esse esforco poderia
ser reduzido se houvesse uma participacdo mais efetiva desses individuos no
processo avaliativo, tomando também para si a responsabilidade na tomada de

decisbes para atender as necessidades educacionais desse aluno.
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6.3. TERCEIRO EIXO: OS SUJEITOS DA PESQUISA

Nesta pesquisa, ndo me preocupei somente em conhecer qual a
trajetoria da avaliag&o inicial ao longo de sua historia, nem tampouco como se
da sua estruturacdo - modelos que segue, referenciais que a sustentam,
materiais que utiliza, metodologia que aplica etc. Meu interesse ultrapassou o
elemento da triade de avaliagédo relacionado aos aspectos que se quer avaliar,
para me estender também ao elemento avaliador*. Instiga-me de forma
significativa procurar identificar: quais os sentimentos envolvidos no ato de
avaliar dos sujeitos pesquisados; quais as influéncias de sua histéria de vida e
das relagcbes que estabeleceram ao longo dela dentro do trabalho que realizam;
qual a percepcao que possuem de seu lugar no contexto escolar por conta
desse mesmo trabalho, bem como as interacées que desenvolvem a partir
dele; que importancia atribuem a sua formacdo para o desempenho de sua
profissdo; que angustias, frustracdes e satisfagbes experimentam no seu dia a
dia, em seu ambiente escolar etc.

Os relatos que subsidiaram este terceiro eixo de analise foram colhidos
durante o segundo momento das entrevistas, voltadas a questdes mais
subjetivas e de carater mais pessoal dos sujeitos estudados. Tendo a
percepcdo antecipada das dificuldades que frequentemente as pessoas
apresentam em expressar seus sentimentos, com o agravante de terem que
explicita-los diante de uma pessoa com a qual ndo possuem familiaridade e
gue, naquele momento, esta investido do papel de pesquisador, procurei deixa-
los 0 mais a vontade possivel para se colocarem, fazerem associacdes e
demonstrarem suas emocgdes, na possibilidade de entrarem em contato
consigo mesmos e ressignificarem os valores que possuem e que, no momento
da entrevista, emergiram a consciéncia. Através das perguntas feitas, os
sujeitos pesquisados tiveram a oportunidade de refazer a sua trajetéria
profissional, relaciona-las a propria trajetoria de vida e ao momento atual de
sua atuacéo, bem como de externar o que querem para Si e para o aluno que
atendem.

Os pontos de discusséo selecionados para este eixo foram os seguintes:

“lera pagina 16 desta dissertacao.
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A - “Eu me sinto um apéndice na escola”

Esta frase, pronunciada pela professora Rosana de maneira enfatica (e
aqui, lamento as limitacbes da linguagem escrita quanto a captura da
expressdo do sujeito, de sua entonacdo de voz, da emocdo contida nas
palavras...), e que foi repetida, causou-me um certo impacto, ndo so pela forca
de sentidos que ela contém, mas também pela pessoa que a pronunciou e a
forma como foi dita.

O Novo Dicionario Aurélio informa que o verbete apéndice indica um
anexo; parte acrescentada a uma obra; parte acessoria de um 6rgao, ou que
lhe é continua, porém distinta pela sua forma ou posi¢cdo; qualquer parte
saliente de um 6rgao ou planta, quase sempre curta e estreita, de importancia
secundaria. As palavras grifadas me orientaram a analise, na medida em que
percebo que a frase pronunciada possui um sentido semelhante para a
professora em questdo: sentir-se um acessorio, que ndo faz parte daquele
ambiente educacional, que ndo é visto como pertencente a estrutura do
contexto. Distinta, ndo inserida no planejamento da escola como um todo, que
presta um servico visto a parte do dia a dia daquela instituicdo. Por fim, o mais
grave é a percepgdo da distingdo como sendo de importancia secundaria,
principalmente se caminharmos adiante na seguinte analise: um profissional
percebido de importancia secundaria, que atende um aluno de importancia
secundaria para essa escola.

Quanto a professora especialista que pronunciou a frase, surpreendeu-
me que tenha vindo dela, pela seguranca com que sempre fez suas
colocacgdes, com que se articula dentro do dialogo, sem hesitac6es. E foi dessa
mesma maneira que expressou esta visdo que tem de si, dentro de seu
ambiente de trabalho. N&o verifiquei nenhum tom de queixa ou reclamacgéo,
mas de uma percep¢do que foi sendo construida ao longo do tempo em que
esta profissional atua nessa instituicdo. Mais ainda, tal percep¢do nao fez
diminuir sua no¢ao de compromisso com o trabalho que executa.

Dois pontos a ressaltar séo: este sujeito possui essa percepcao
referente a escola-polo, que abriga o espacgo fisico da SIR, e ndo, como se

poderia pensar, com relacdo as escolas do entorno, 0 que sempre ocorre na
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fala dos demais profissionais pesquisados. O segundo ponto se refere a
distincdo que ela faz entre a relacéo estabelecida com os outros professores da
escola no plano pessoal e no plano profissional. O que faz com que a pessoa
Rosana se sinta bem acolhida e desenvolva bons vinculos de amizade com os
colegas de sua escola, mas que faz com que a profissional Rosana se sinta um

apéndice dentro dela?

(Rosana): Eu estou na SIR desde que ela foi implantada nesta
escola, ha 10 anos. Posso falar que possuo um grau de
amizade muito bom com todas as professoras daqui. A gente
sai junto, conversa, mas tudo do portao pra fora. Do portéo pra
dentro, eu volto a ser um apéndice.

Embora este relato tenha se limitado a um sujeito da pesquisa (que, se
fosse de natureza quantitativa, se tornaria irrelevante), resolvi trazé-lo para
analise em meu texto, como forma de refletir em que niveis se encontram as
relacbes dentro do ambiente escolar, no que tange a um servico de apoio e a
um profissional que foi deslocado para este servico com o propdsito de, entre
outras coisas, dar suporte ao professor de sala de aula quanto ao seu fazer
pedagdgico e, através de tal suporte, poder difundir os principios inclusivos por

toda a instituicdo escolar.

B - “Acho que tem professor que ndo queria nos ver nem pintadas

de ouro”

Este ponto de discussao, colocado na sequéncia do primeiro de forma
intencional, revela o mal-estar que algumas professoras experimentam no
contato com os demais profissionais da escola onde atuam. Essa frase foi
pingada do relato da professora Sofia, quando descreve as dificuldades
enfrentadas pelos profissionais que desenvolvem um servico dentro da
instituicdo, mas que ndo é apropriado por ela, que ndo é visto como
pertencente ao movimento de seu cotidiano, principalmente porque defende
principios (no caso, os da inclusdo escolar) que esta escola resiste em aceitar.
Como consequéncia, provoca um estranhamento direcionado aos profissionais

gue atuam em tal servigo.
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(Sofia): Acho que tem professor que nao queria Nnos ver nem
pintadas de ouro. Com certeza tem esse movimento de... essa
coisa, de tu entrares na sala dos professores e sempre ter um
comentéario. O ano passado, a gente conseguiu fazer encontros
agui na escola, numa formacao que se organizou pra discutir a
guestao da inclusdo em varios aspectos e a gente vé, assim, o
guanto foi bom, porque a maioria participou. Mas a gente vé os
gue sado contrarios, que é dificil tu mexeres, e eu acho que isso
€ um passo bem grande, porque essas pessoas conseguem
minar esse trabalho. Por mais que tu queiras, que tenham
pessoas que acreditam muito, tem as que ficam em cima do
muro, que tém boa vontade, mas ndo sabem ainda o que fazer,
e tem 0s que ndo querem, e 0S que NA0 querem conseguem,
de alguma forma, disseminar as suas idéias que ¢é
impressionante!

A explicitacdo do estranhamento e até rejeicdo que alguns sujeitos da
pesquisa experimentam por parte de certos profissionais da escola as vezes
nao condiz com determinadas declara¢cdes que ja tenho transcrito aqui de se
sentirem pertencentes ao contexto escolar, de perceberem que sao respeitados
nesse contexto etc. Ao mostrar tais relatos aparentemente distintos entre si,
nao tenho o interesse de fazer acareagcdo em torno dos mesmos, na busca de
contradicbes ou afirmacOes falsas. Tenho consciéncia de que 0 universo
escolar é complexo e amplo, por onde transitam varias realidades, culturas,
valores e que, num movimento dialético, ora se misturam, ora se diferenciam;
algumas vezes, concordam entre si, e em outras, se contradizem. E,
justamente por ser movimento, néo é fixo e imutavel, ocorrendo dentro de um
tempo e um espacgo. Meu objetivo, assim, com esta analise, é ter um olhar mais
cuidadoso para as relagbes que permeiam esse universo, com vistas a tentar
compreendé-las em toda a sua complexidade e verificar como elas influenciam
(e vice-versa) o percurso de meu objeto de pesquisa, levantando
guestionamentos e provocando reflexdes.

Ja vimos que o servico ofertado pela SIR, por si sO, € complexo, se
pensarmos que se estende a escolas do entorno da escola-pélo. Ora, se as
relacdes existentes dentro de um mesmo ambiente j& sdo as mais variadas
possiveis pela propria cultura da escola que abriga ainda varias culturas
inerentes a cada membro, procuremos imaginar 0 que acontece com um

profissional que transita por varias comunidades educacionais, com a
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incumbéncia de dar suporte a membros diferentes de tais comunidades. Como
se sente esse profissional com relagcdo a todas essas situagcdes? E quando
percebe que, por conta do atendimento que desenvolve, varias vezes é alvo de
estranhamento, rejeicao, resisténcia velada?

Minha reflexdo acerca dessa rejeicdo vai na direcdo de trés aspectos,
gue ja levantei no segundo eixo de analise, s6 que mais direcionado ao servico
de apoio; agora, neste eixo sobre 0s sujeitos da pesquisa, direciono ao
profissional que desenvolve esse servico: o primeiro, se refere ao préprio
estranhamento a um servico que, debalde os anos de implantacdo, em
determinados contextos ainda € visto como desconectado do cotidiano da
escola e desconhecido no que diz respeito ao apoio que pode proporcionar a
essa escola como um todo. E dai a olhar a professora especialista que atua
nesse servico como uma intrusa ao ambiente, € um passo.

O segundo aspecto esta relacionado a associacdo que as pessoas
fazem entre esse servico e a inclusdo escolar, uma vez que sua criacao
ocorreu na esteira de uma proposta inclusiva e que também enfrenta
resisténcias em varios contextos, as vezes totalmente, as vezes em parte. Se
tal servigo é visto como uma possibilidade real de um trabalho inclusivo, é de
se esperar que seja rejeitado pelas pessoas contrarias a inclusédo. E aqui, por
tabela, o profissional que nele atua € visto como aquele que quer impor esse
trabalho inclusivo, sendo percebido como ameaca por aquelas pessoas.

Quanto ao terceiro aspecto de analise referente a rejeicdo dos sujeitos

pesquisados, discorro sobre ele no terceiro ponto de discusséo, a seguir.

C - “Tem uma coisa de olhar pra gente e enxergar o aluno com
dificuldade”

Para concluir minha analise com relacdo a possiveis motivos que levam
a rejeicdo dos sujeitos pesquisados por parte de certos membros da
comunidade escolar, me reporto na direcdo do primeiro beneficiario do
atendimento desses sujeitos: o aluno com necessidades educacionais
especiais. Ja discorri aqui sobre a resisténcia que algumas professoras
apresentam em receber esse aluno, em particular, nas suas salas de aula. E a

presenca de um servico de apoio (e de seu especialista) que garanta a
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permanéncia desse educando na escola regular pode ser vista com antipatia
por essas pessoas. E se a vinda desse educando para a escola regular &
entendida na razao direta da presenca desse especialista, entdo este se torna
o culpado, na percepc¢ao dos professores, por serem obrigados a atenderem tal

aluno.

(Joana): Tem uma coisa de olhar pra gente e enxergar o aluno
com dificuldade. Um pouco eu me senti, desde que cheguei a
esse trabalho, como aquela que representa os fracos e
oprimidos (risos), aguela que ndo € muito bem quista por estar
nesse lugar. SG que eu sou muito bagunceira (risos), assim, de
chegar, e ir falando, ndo quando eu n&o conheco a pessoa. Eu
chego quietinha, fico olhando o que ‘ta’ acontecendo e tal...
como eu escuto, as pessoas vém falar, ai eu me dou conta do
gue cada um esta ali dizendo, e eu procuro responder de um
jeito que menos agrida aquelas pessoas. E também eu me
proponho muito a fazer coisas que nao sdo pertinentes ao
trabalho unicamente, eu venho sabado ajudar, eu ajudo se tem
alguma coisa pra fazer, se tem que entrar em turma eu entro,
me ofereco, eu adoro sala de aula, morro de saudade... e iSsO
foi possibilitando ter um reconhecimento dentro da escola, pra
além desse que € a professora de SIR, que pra algumas é
maravilhoso, pra quem ja ta tranquila com o processo de
incluséo - tranquila no sentido de n&o rechagar, ndo que seja
um processo tranquilo, ai sim, nos tem como parceria, ai o
trabalho flui, é tranquilo.

Joana, em sua fala, acabou abrangendo os trés aspectos que abordo
para reflexdo: ela refere como se sente no atendimento a um aluno que é ndo é
bem recebido pela escola e que em decorréncia disso, ndo & bem-vinda
também (terceiro aspecto), mas que busca caminhos para sair dessa condicao,
procurando estar presente em todas as ocasides e interagindo com os demais
membros da comunidade escolar; expressa seu inconformismo em ser vista
somente como uma professora restrita ao espaco da SIR e sua luta para ser
reconhecida como uma profissional que pode transitar por todos os espacos da
escola sendo um apoio efetivo dentro de seu contexto (primeiro aspecto),
disponibilizando-se a desenvolver atividades que possam demonstrar sua
versatilidade para além do seu trabalho; por fim, a profissional menciona o

rechaco que ainda ocorre contra uma especialista que tem sua atuacéo
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associada a proposta inclusiva (segundo aspecto), mas aposta em um trabalho
de parceria para que este rechaco seja ultrapassado.

Os efeitos de reacdes negativas de determinados segmentos da escola
para com os profissionais que as recebem podem ser desastrosos e, em certos
casos, aniquiladores. Diminui¢do da auto-estima, inseguranca quanto a propria
competéncia profissional, desestimulo para trabalhar, sensagédo de fracasso
etc. Com relacdo aos sujeitos pesquisados, por mais que em determinados
momentos tenham demonstrado seu desconforto decorrente de uma possivel
reacao negativa por parte da escola ou de um de seus membros, para mim
ficou evidente que todos tém consciéncia da importancia do trabalho que
realizam e acreditam nele. E a fala de Joana pode servir de reflexo do esforco

em realiza-lo, ultrapassando barreiras e apostando na persisténcia.

D - “Eu sinto que tenho um lugar dentro da escola, que eu sou uma

pessoa considerada, que a minha voz é ouvida”

Quis trazer este ponto de discussdo como forma de mostrar que as
relacbes desenvolvidas pelos sujeitos que pesquisei dentro de seu ambiente de
trabalho, ndo estdo associados somente a reacfes de resisténcia, rejeicdo ou
menosprezo. Em seus relatos, foi-me possivel perceber também uma melhoria
gradativa na qualidade das interacfes que estabelecem, como um vinculo que
vem sendo construido ao longo do tempo em que se encontram atuando em tal
ambiente, e também uma conquista de seu reconhecimento como fazendo
parte desse contexto. Chego a inferir que esse pode ser um fator determinante
em sua permanéncia nesse mesmo contexto. Afinal, quem teria interesse em

se retirar de um espaco de conquista?

(Virginia): Eu me sinto muito bem |4 (da escola onde trabalha).
Acho que é por isso que até hoje eu néo fiz nenhum movimento
para sair de l4. Eu sinto que tenho um lugar dentro da escola,
gue eu sou uma pessoa considerada, que a minha voz é
ouvida. Com frequéncia eu dou sugestdes pra uma colega, pra
outra. As pessoas sao receptivas. Eu procuro participar das
coisas da escola. Como a gente trabalha com outras escolas,
existe uma tendéncia da gente ficar um pouco afastada do
cotidiano dela. Eu percebo que tem muita coisa que acontece
gque a gente nao fica sabendo, os tititis, mas isso ndo importa,
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ndo acrescenta. E uma escola em que eu me sinto bem, eu
gosto de falar dela.

Observando a fala de Virginia (e até o relato anterior de Joana), veio-me
a mente o pensamento de que o investimento na qualidade das relacdes
interpessoais possa ser uma alternativa viavel a se investir, ndo s6 visando a
melhor aceitagcéo do profissional especialista no ambiente da escola, mas que,
por meio dessas interacfes, haja uma receptividade maior por parte dos
professores, técnicos, gestores e até da propria familia, com relacdo ao
trabalho desenvolvido pela SIR, ao aluno que é la atendido e, indo adiante, que
possam ver com outros olhos a incluséo escolar e seus principios.

Camargo & Torezan (2000) afirmam que as pessoas vao se constituindo
e se reconstituindo nas interacdes que elas fazem, ao longo de sua histéria de
vida. Por meio dos contatos que elas estabelecem, elas vao (re)fazendo seus
percursos. Tais interacbes que vao estabelecendo tanto interferem na
constituicdo da subjetividade de cada uma delas, como também propiciam
novas ressignificacdes a respeito das concepg¢des que possuem. Sendo assim,
penso que uma aposta no estreitamento das relagdes pode vir a ser o caminho
para que a escola modifique suas concepcdes a respeito do professor
especialista, do aluno com necessidades educacionais especiais e da proposta

inclusiva, na direcdo de um trabalho mais colaborativo e fluente.

E - “Eu tenho muito prazer e muito respeito pelo trabalho que eu

faco com eles”

Da mesma forma que quis trazer ao ponto de discussao anterior o outro
lado das relacdes interpessoais que ndo sao pautadas somente em percepcoes
negativas, neste ponto quero ressaltar os relatos dos sujeitos com referéncia
ao trabalho que desenvolvem gque nao estdo voltados as queixas, as
dificuldades e lamentagBes. Nao que estas ndo existam, mas que, para além
delas, existe um grande envolvimento e prazer na execucgéo das atividades no
espaco da escola. Sempre afirmei que a trajetoria da Educacédo Especial é
marcada pela superacdo diante das varias dificuldades pelas quais essa

modalidade de educacdo passa: concepgdes errbneas acerca de sua atuagao,
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escassez de verbas, de recursos humanos, falta de formacéo (e informagdes),
a visdo de uma educacao a parte ou inferior...

O individuo que pretende atuar dentro da Educacéo Especial precisa ter
consciéncia de que, antes de trabalhar com o aluno, tera que trabalhar bem em
si mesmo qualquer sentimento de imediatismo, frustragao e inferioridade, visto
gue lidara com um alunado que possui um ritmo proprio de desenvolvimento,
gue as vezes contabiliza mais insucessos do que avancgos (por razdes que, ha
maioria das vezes, sdo exteriores a ele) e que é olhado com preconceito e
descrédito. Além de tudo, sem perder de vista que todos 0s sentimentos que as
pessoas direcionam a esse alunado, quase sempre sdo direcionados ao
profissional que com ele trabalha por tabela.

Observei que as professoras especialistas, todas com varios anos de
vivéncia dentro dessa modalidade de educagédo, embora tenham expressado
em diversas ocasides as dificuldades pelas quais passam em seu cotidiano,
sentem-se bem com o trabalho que desenvolvem e tém prazer em atender o

aluno com necessidades educacionais especiais.

(Rosana): Se eu pensar ao longo destes dez anos, eu ja tive
momentos de muito pouco entusiasmo, muita frustragdo, mas
eu acho também de muito pouca tolerancia com as diferencas,
e acho que foi um momento importante meu, quando eu me dei
conta que se eu ndo conseguia lidar com as diferencas minhas,
com relacdo aos colegas que eu sempre achava diferentes de
mim, seria muito dificil eu lidar com as diferencas das criancas
que eu atendia. Entdo... nesse momento, eu acho que
consegui encontrar um equilibrio. Eu tenho muito prazer e
muito respeito pelo trabalho que eu faco com eles, tento
sempre priorizar o atendimento deles, é de direito deles esse
atendimento, e 0 respeito que eu tenho por pais e com a
situacdo de cada familia... e também pelos professores, que
muitas vezes eu percebo pouca vontade de trabalhar com eles
(com os alunos que frequientam a SIR), mas dentro do que eu
posso, e jA que eu sou uma agente de inclusdo, ndo sé da
crianga.

(Virginia): Eu tenho um sentimento muito bom. Eu gosto muito
do meu trabalho. Nao considero um trabalho facil, é desafiador,
com vérias frentes: a gente tem o atendimento ao aluno, a
assessoria de professores desse aluno, o trabalho voltado aos
pais, as estagiarias de inclusdo. (...) Com os professores eu
considero a parte mais dificil do trabalho, onde eu encontro
mais resisténcia, mas também é bom, também gosto. Esse
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desafio é legal, acho que isso nos impulsiona. Tem horas que
eu sinto raiva, que tenho vontade de dizer um monte de coisas
pra determinados professores. Mas existem parcerias legais e
sdo essas coisas boas que me déo forca pra apostar em
outras, tentar construir outras, conseguir avangar no caminho
da inclusdo, da diminuicdo do preconceito, na remocao das
barreiras, na atitude das pessoas em relagcdo a esses alunos
gue tém um desempenho diferente da média... mas eu tenho
um sentimento muito positivo.

(Gisele): Eu me sinto bem em poder ajudar esses alunos a se
manterem no ensino regular, porque a gente, aléem de trabalhar
com eles aqui, de dar um suporte pra familia, de dar um
suporte pra esse professor, ainda tem a chance de procurar pra
eles outros atendimentos. Ou até mesmo informar essa familia
dos direitos que ela tem, ou aonde elas podem buscar mais
atendimento, porque na maioria das vezes eles ndo conhecem.
Entdo, esse apoio, esse auxilio, alguém preocupado com esse
aluno e podendo ajudar, eu me sinto muito bem fazendo isso.

E fundamental em qualquer profissdo que a pessoa que a exerce se
sinta bem na execucgéo de seu trabalho. Isso se torna imprescindivel quando
direcionamos esse pensamento para 0 atendimento ao aluno com
necessidades educacionais especiais. E um individuo que, em sua maioria,
possui uma vivéncia marcada pela desinformagcdo, preconceito e
estimagtizagcdo das pessoas com quem interage. Assim, 0 prazer que 0S
profissionais pesquisados sentem pelo trabalho que desenvolvem torna-se um

elemento auspicioso para que ele avance.

F - “Eu tenho muita angustia em relagdo a algumas coisas do meu

trabalho: (...) Sera que eu ‘t6’ fazendo certo? Sera que é esse o caminho?”

Este ponto de discussao foi selecionado para demonstrar a preocupacao
gue os sujeitos estudados apresentam com a qualidade do seu trabalho, com a
evolucdo de seu conhecimento que beneficie o atendimento que realizam e que
possa dar respostas as necessidades de seus alunos. Percebo esse
movimento de tais especialistas na direcdo de uma melhor formacdo como um
fator positivo, ndo s6 para aprimorar sua profissdo, mas para a sua prépria

realizagcéo profissional. A busca de aprofundamento de seus estudos visando a



148

melhoria de sua pratica é louvavel, se imaginarmos todas as dificuldades pelas
guais eles passam, mencionadas anteriormente.

O caminho esperado para uma pessoa que é ignorada, rechacada e
desacreditada com respeito ao seu trabalho, seria a diminuicdo da auto-estima,
a perda de confiangca em si mesma e, consequentemente, o desestimulo para
trabalhar. Até porque, todas essas reacdes negativas sdo direcionadas a ela
justamente em seu ambiente de trabalho - a escola. O que retrato aqui ndo
deixou de ser, em parte, a situacdo vivenciada pelos professores das classes
especiais, que frequentemente eram isolados dentro das escolas e ignorados
por toda a comunidade escolar, excluidas tanto quanto os alunos que
atendiam. Em algumas situacdes, passavam a desenvolver um sentimento de
menos-valia tanto na dire¢do do aluno, ndo apostando em sua capacidade de
aprender, quanto em sua propria dire¢do, duvidando de sua capacidade de
ensinar. Este sentimento acabava se cristalizando dentro do espaco da classe
especial, permanecendo, assim, ambos - professor e aluno - estagnados no

tempo e no espacgo.

(Sofia): Eu tenho muita angustia em relacédo a algumas coisas
do meu trabalho. Porque eu sou muito ansiosa e muito critica
com as coisas que eu ‘t6’ fazendo. Entdo, eu sempre fico nessa
coisa: “Sera que eu ‘t6’ fazendo certo? Serd que é esse o
caminho?” Entdo eu ‘t6’ muito nessa posi¢ao, de ver o que &
gue eu tenho que fazer de melhor, de ver o que é que eu ‘t®’
fazendo com esse aluno, afinal. ‘Ta’ bom pra ele? E as vezes
‘ta’ la no atendimento, e tu ndo ‘ta’ tAo animada, assim, ai tu
nao intervéns da maneira como devias, ai ele sai e eu digo:
“Joana, eu nédo fiz nada hoje...”. (...) Esse ano ta sendo um ano
de muitas demandas aqui no trabalho. As criancas que estéo
entrando na escola agora estdo cada vez exigindo mais do
trabalho da gente, pra poder sustentar isso na escola.

(Virginia): Eu tenho uma preocupacdo grande em ter uma
coeréncia entre aquilo que eu defendo, aquilo que eu acredito,
0S pressupostos tedricos que eu venho estudando, e que isso,
de alguma maneira, apareca na minha pratica. Eu sei que
sempre vai existir uma distancia entre a teoria e a pratica, que
elas ndo andam coladas, mas eu sempre estou procurando, eu
fico perguntando: “Sera que isso que eu ‘td’ fazendo ‘t&
coerente? ‘T4’ parecendo aquelas coisas que eu fazia, que eu
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aprendi la na faculdade, no comeco, serd que eu ‘t6’ dando
uma de Skinner*? aqui?”

As angustias e preocupacdes descritos pelos sujeitos pesquisados nédo
estao relacionados as dificuldades de interacdo que experenciam no contexto
escolar, mas sdo decorrentes de duas situacdes: a primeira se refere a busca
de aprimoramento dos conhecimentos utilizados no desempenho de seu
trabalho, visando a sua realizacdo profissional; a segunda é voltada as
demandas que chegam até a escola, pela diversidade de alunos a eles
encaminhados e que requerem um estudo mais aprofundado, com vistas a
darem as melhores respostas educativas possiveis a esses alunos. Tais
angustias e preocupagbes sdo bem-vindas, uma vez que estimulam o
investimento em sua formacao, que € continua, como também melhoram sua

vida como um todo.

G - “... e tenho procurado muito ter uma coeréncia entre aquilo que
eu defendo no meu trabalho, na minha vida profissional, com meu modo

de ser”

Este trecho recortado do relato de um dos sujeitos demonstra algo muito
importante: a preocupacado em procurar agir em sua vida pessoal de acordo
com o que defende, dentro de seu ambiente de trabalho. E acredito que isto
seja um grande diferencial para que as agbes que esse sujeito empreende no
atendimento a escola sejam respeitadas e acolhidas, bem como denota uma
coeréncia entre o discurso e a pratica. Em outras palavras, o professor
especialista desenvolve um trabalho de apoio porque cré que possa beneficiar
0 contexto escolar com esse apoio que lhe oferece; atende ao aluno com
necessidades educacionais especiais, porque possui a crenca de que ele é

capaz de aprender; e, por fim, defende a inclusdo escolar porque acredita que

“2 Burrhus Frederic Skinner foi um psicélogo americano que criou o Behaviorismo, teoria que se
baseia na idéia de que o aprendizado ocorre em fungcdo de mudanga no comportamento
manifesto. Seu conceito-chave é o Condicionamento Operante, um mecanismo que premia
uma determinada resposta de um individuo até ele ficar condicionado a associar a necessidade
a acdo. Ao processo de aprendizagem de um novo comportamento, Skinner nomeou de
modelagem, cujo principal instrumento é o reforco.



150

a escola tem o dever de abrigar em seu espaco qualquer aluno, independente

de suas diferengas ou caracteristicas proprias.

(Virginia): Acho que eu venho crescendo, que eu venho
amadurecendo e tenho procurado muito ter uma coeréncia
entre aquilo que eu defendo no meu trabalho, na minha vida
profissional, com meu modo de ser. Que eu defendo no meu
trabalho que as pessoas podem estar juntas, independente de
suas caracteristicas. As pessoas precisam conviver com as
diferencas; eu tenho procurado expandir isso pra toda a minha
vida. E eu vejo que isso n&o é facil. Muitas vezes eu me pego
censurando alguém, porque ‘ta’ falando isso, que ‘t4’ vestindo
aquilo, que ‘t4’ ndo sei o que... e eu fico nessa: “Virginia, tu
tens que conviver com as diferencgas”, se eu prego iSSo no meu
trabalho.

O que me chama a aten¢do nessa fala de Virginia € o reconhecimento
da dificuldade que encontra, no seu dia a dia, em praticar uma convivéncia
respeitosa com pessoas que sio diferentes dela. E inerente ao comportamento
humano buscar, ao primeiro contato com outro individuo, o que o distingue de
nés, 0 que por si s6 ndo possui nenhuma conotacao negativa. O problema é se
0 que percebemos de distincdo no outro nos faz pensar que esse outro é
inferior a nés ou que o desqualifica, o que leva a estigmatizacdo (GOFFMAN,
1982). E nem precisa ser uma distincdo tdo aparente ou associada a algum
defeito, como frequentemente ocorre no contato com uma pessoa com
deficiéncia. O olhar preconceituoso acontece nos minimos detalhes percebidos:
uma cor incomum de cabelo, uma roupa mais curta, um timbre de voz
engracado, um sotaque diferente etc.

A percepcdo de que o ato de incluir € mais complexo do que
simplesmente tolerar (aqui, no sentido de suportar) a presenga de outro em
nosso convivio, da aos sujeitos da pesquisa uma dimensdo mais concreta
dessa complexidade que existe no campo das interacdes humanas, carregadas
de juizos de valor e crencas pré-estabelecidas. Assim, desenvolvem um olhar
muito mais compreensivo com relacdo as atitudes excludentes por parte das
outras pessoas para com seus alunos (e com eles mesmos), da mesma forma
em que permanecem em estado de vigilancia constante acerca de suas

préprias atitudes, sem ilusbes romanticas de que a inclusdo acontece num
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passe de magica, mas sim, que é um processo construido no dia a dia, a cada

momento, nas relagdes interpessoais que mantemos em nossa vida.

H - “E ai, quando falam em inclusdo eu penso: Puxa vida, eu fui
praticamente criada por uma pessoa deficiente e estou aqui, bem bela, e

iISS0 ndo me causou nenhum problema”

Resolvi incluir este ponto de discussdo em minha analise, porque
percebo um viés nele que as vezes é ignorado ou nao valorizado devidamente
pelos estudiosos da inclusdo escolar. a possivel relacdo entre a postura
inclusiva e a historia de vida. No meu caso, ressalto aqui os fios que podem
ligar uma maior aceitacao (e defesa) das diferencas por parte dos profissionais
pesquisados e sua histdria de vida, na busca de saber o que os levou a optar
pelo caminho da Educacdo Especial e, indo mais adiante, apostar em uma
proposta inclusiva.

Minha analise percorre dois caminhos que, longe de serem paralelos, se
entrecruzam o tempo todo na constituicdo deste universo chamado
subjetividade humana: a historia de vida, com o olhar mais voltado para a
infancia, e a afetividade. No que se refere a histéria de vida, ja tive a
oportunidade de explanar o quanto pode ser significativa a convivéncia na
infancia com pessoas diferentes (no caso mais especifico da pesquisa,
pessoas com deficiéncia), principalmente se essa convivéncia € alimentada
pelos adultos que circundam a crianga. Conviver com a diversidade desde os
primeiros anos de vida e aprender a olha-la ndo com desconfianca ou
preconceito, mas como possibilidade de aprendizagem e enriquecimento nas
relacdes, pode vir a ser um fator importante na aceitagdo e acolhimento de um
aluno diferente, quando essa crianca se torna um adulto, e um adulto
professor.

A afetividade possui um papel essencial nas significagcdes que a crianga
constroi, nas interagfes que estabelece, e que irdo se refletir ao longo de sua
vida. Nao ha como pensar em constituicdo da subjetividade restrita apenas a
aspectos cognitivos, que nao passe pelos vinculos que formamos com as
pessoas com quem convivemos. Quantas vezes um olhar mais atento, um

gesto de carinho, fizeram a diferenca no rumo de nossa histéria? E isso se
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estende a proposta inclusiva, que muitas vezes € apreendida cognitivamente,
mas que nao é vivenciada como uma reestruturacdo de valores, crencas,
culturas, modo de ver o mundo, simplesmente porque nao foi ressignificada

afetivamente.

(Sofia): Tinha uma pessoa que a minha mae acabou adotando,
que na verdade foi quem acabou nos criando, e que era uma
pessoa com deficiéncia mental mais leve, vamos dizer, ndo era
uma coisa tao... mas que entrou na escola, e nunca conseguiu
se alfabetizar, e depois se descobriu que ela tinha uma
sindrome degenerativa e ela acabou falecendo ano retrasado.
Mas foi a pessoa que acompanhou melhor a minha vida, desde
a minha infancia. Quando ela faleceu, eu fiquei pensando,
assim, as minhas escolhas... (choro) E ai, quando falam em
inclusdo, eu penso: “Puxa vida, eu fui praticamente criada por
uma pessoa deficiente e estou aqui, bem bela, e isso ndo me
causou nenhum problema”.

Na fala de Sofia, observa-se o quao foi significativo ter convivido com
uma pessoa com deficiéncia mental, nem tanto com referéncia as escolhas que
fez, especificamente & opcao pela Educacdo Especial como &rea de trabalho,
pois essa correspondéncia apenas ela possui condi¢cdes de realizar, fazendo
um retrospecto de sua propria histéria de vida e a trajetoria profissional que
viveu até o presente momento. Mas podemos, isso sim, estabelecer uma
possivel relacdo entre o olhar (valores, juizos etc.) que a pessoa Sofia
desenvolveu para o aluno que atende hoje, de alguém que possui mais
capacidades que dificuldades e um potencial a ser desenvolvido, e a estreita
ligacdo que teve em sua historia de vida, com alguém que tinha uma
deficiéncia e que foi determinante em sua criagdo. Isso nos leva a pensar em
mais uma alternativa de investimento voltada ao atendimento do aluno com

necessidades educacionais especiais: a via do vinculo.
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6.4. QUARTO EIXO: A INCLUSAO ESCOLAR

Neste eixo de analise, proponho-me discutir a perspectiva que perpassa
toda a minha pesquisa como um elemento norteador de minhas perguntas e
guestionamentos, na busca de compreender como ocorre a avaliacdo inicial do
aluno com suspeita de apresentar deficiéncia mental: a perspectiva inclusiva.
Coloco-a como elemento norteador, posto que acredito que, para um projeto
inclusivo ser implementado em toda a sua amplitude (e ndo apenas de carater
reformista, como ja expus anteriormente neste texto), faz-se necessario que
haja uma reestruturacdo em todas as areas da educacéo, niveis e modalidades
de ensino, bem como todos os elementos que a compdem,; entre eles, a
avaliacao inicial.

Nos eixos de analise anteriores, em determinados pontos, ja discutimos
sobre a percepcdo que os sujeitos da pesquisa possuem de si como agentes
de inclusdo, tendo um papel fundamental para que o processo inclusivo
caminhe nas escolas onde atuam. Da mesma forma, entramos em contato com
a sua visdo a respeito da importancia que a avaliacdo inicial tem para a
inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais que esses
profissionais atendem. Em outras palavras, até o presente momento, procurei
investigar qual o efeito da acédo dos profissionais estudados, bem como da
avaliacao inicial que realizam, para que a inclusdo escolar se efetive, num
movimento ainda unidirecional.

Minha analise, agora, se volta para o caminho inverso, visto que
concebo qualquer processo relacional como um movimento de ir e vir, no qual
0os elementos envolvidos se influenciam mutuamente, recriando novos
caminhos a partir das interacbes. Partindo deste pensamento, procuro
investigar em que nivel se encontra, de uma maneira geral, 0 processo de
inclusdo nas escolas onde os sujeitos trabalham, e de como a apropriacéo de
tal processo por parte de todo o contexto educacional vai influenciar na
acolhida e aceitacdo desses sujeitos e dos alunos que eles atendem, como
também sera determinante para suas ac¢oes futuras.

Minhas buscas vao na dire¢éo de investigar como 0s sujeitos de minha

pesquisa percebem o movimento inclusivo em suas escolas; quais 0s possiveis
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entraves que eles observam que estejam dificultando esse movimento de ser
absorvido e vivenciado por todo o contexto educacional; quais as relacdes que
detectam entre o aluno que atendem e o processo inclusivo em seu ambiente
escolar; que fatores estdo presentes nesse processo que contribuem ou que
prejudicam o0 seu avango; 0 que esses profissionais concebem como uma
inclusdo escolar ideal, segundo seu ponto de vista. Os pontos de discusséo

selecionados para este eixo de analise foram 0s seguintes:

A - “Este ano chegaram muitos casos de inclusdo na minha escola”

Esta frase foi capturada em um dos momentos informais durante o
contato com os sujeitos de minha pesquisa, e faz parte de um dialogo entre um
desses sujeitos e um profissional de outra escola, mas que ocupa a mesma
funcdo da professora especialista. Nesse dialogo, na qual comentaram sobre
seu cotidiano escolar, essa frase foi pronunciada fazendo referéncia aos alunos
identificados como apresentando necessidades educacionais especiais.

Resolvi incluir esta frase como um ponto de discussao, por perceber,
nos discursos de varias professoras que tenho ouvido, nos diversos ambientes
educacionais pelos quais transito, essa mesma associacao: casos de incluséo
e alunos com necessidades educacionais especiais que passam a frequentar a
escola comum. Temos conhecimento de que a historia da Educacdo Especial é
marcada por diferentes terminologias para denominar os alunos com 0s quais
trabalha. Nao coloco em duavida as boas intencdes por parte de seus criadores,
no intuito de retirar o estigma que acompanha cada nova terminologia criada
para denominar tais alunos. Excepcionais, especiais, deficientes, portadores de
deficiéncia etc., se verificarmos o seu significado nos dicionarios, veremos que
0 sentido que esses termos assumem para as pessoas que os utilizam, é muito
mais forte do que o significado oficial, pois que traz consigo uma marca que se
estende da pessoa que a carrega ao termo que lhe é atribuido.

A analise dessa frase pode ser feita sob dois aspectos: um referente a
palavra caso e outro relativo ao termo de inclusdo. Quanto ao primeiro aspecto,
quero refletir sobre seu uso habitual, sempre que se fala a respeito de uma
pessoa que € atendida pela Educagédo Especial. O emprego desse termo tem

sua origem no carater desse atendimento, que durante muito tempo esteve
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ligado a um modelo clinico, sendo muito corrente nesse contexto. Caso
médico, estudo de caso, que sdo expressdes usadas pelo jargdo meédico,
ganharam forca no meio da Educacéo Especial. Indo para além de sua origem,
€ de se pensar se a utilizacdo da palavra caso para nomear um aluno com
necessidades educacionais especiais ndo esteja relacionada a uma forma de
vé-lo despersonificado, desprovido de sentimentos e idéias, ou seja, sem
capacidade de falar por si. Dai, encara-lo como coisa, caso, € hdo como
pessoa, numa posicao apenas de receptor, que ndo tem nada para contribuir,
para oferecer.

O outro aspecto, relativo ao termo de inclusdo, nos faz pensar se aqui
nao ocorre uma deturpacéo freqiiente do que seja a inclusédo escolar, como se
fosse voltada apenas ao ingresso dos alunos com necessidades educacionais
especiais na escola comum. Assim, sendo alunos ou casos de inclusdo, a
concepcao se resume a esse alunado. A mesma percepc¢ao reducionista ocorre
com relagdo a outro termo, também recorrente na fala dos profissionais da
escola: aluno incluido - leia-se aluno com necessidades educacionais especiais
gue frequenta a escola regular. E dai, depreende-se o quanto sua entrada é
problematica nesse ambiente educacional, jA que todos 0s outros grupos
historicamente excluidos ndo sao lembrados quando se discute sobre a

incluséo escolar, com o foco recaindo apenas sobre o aluno j& mencionado.

B - “A inclusédo esta na lei, mas nem tudo que esta na lei pode ser

feito”

Este ponto de discussdo encerra um dos principais entraves para que as
escolas se apropriem dos principios inclusivos e os pratiquem. Existe um
consenso por parte dos sujeitos pesquisados de que o ingresso dos alunos que
eles atendem na escola vem se dando muito mais por uma questao legal, do
gue por uma postura de abertura e acolhimento do contexto escolar para com
os educandos com necessidades educacionais especiais e, por conseguinte,
todos os que se encontram excluidos desse contexto. E pontual entre eles a
afirmacdo de que se ndo existisse uma lei que garantisse a permanéncia
desses alunos, em patrticular, na escola regular, provavelmente até hoje eles

ainda estariam excluidos, segregados.



156

A percepcdo que certos membros da comunidade escolar tém da
inclusdo como algo imposto pela lei, faz com que eles se posicionem
resistentes e até explicitamente contrarios a entrada de alunos com
necessidades educacionais especiais em suas salas de aula. Em decorréncia
disso, a escola se transforma em um palco de tensdes, com uma variedade de
interesses conflitantes, que perpassam também pela luta de poderes. E dentro
desse campo de conflitos, ainda é freqliente a pratica de encaminhar esses
alunos a determinados professores que sSdo mais receptivos a eles e a

proposta inclusiva.

(Gisele): Eu acho que o maior obstaculo ainda é o professor
entender a inclusdo como algo que ‘ta’ na lei, que ndo ‘ta’ na
pratica. A gente tem que trabalhar com o professor que tem
gue estar disposto a inclusédo. A gente ja fez muito isso, de ficar
escolhendo o professor - aquele! Entdo, na verdade, tu tens
que ter um pouco de tudo para poder sustentar o trabalho,
sustentar essa incluséo. Que a gente acredita, mas que nem
todo mundo aceita. Como as gurias dizem: “T&’ na lei, né? Mas
nem tudo que ‘t4’ na lei pode ser feito”. Ai nos dizem: “Bom,
querem que a gente figue com o aluno, mas e se o professor
baixar biometria? Nao € so6 ele que vai ficar sem professor, sao
mais trinta”. E tém raz&o, claro.

A visdo de que a proposta inclusiva (leia-se insercdo do aluno com
necessidades educacionais especiais na escola comum) s6 comegou a ser
viabilizada por conta de uma garantia legal (leia-se imposi¢ao), nos proporciona
uma idéia errbnea a respeito de um movimento que possui uma historicidade.
Atribuir a entrada desses educandos nas escolas somente a via legal € negar
toda uma histéria de luta e de conquista por parte desses mesmos alunos e de
guem os defende, na busca de um melhor atendimento as suas necessidades
de aprendizagem e num mesmo espaco de educacdo, sem estarem
segregados. E negar, ainda, todo um movimento educacional que faz parte de
um movimento maior, social, que ultrapassa as fronteiras de nosso pais, na
defesa de uma sociedade inclusiva, que nao exclua nenhum grupo social
baseada no preconceito.

Penso que, para certos educadores, o discurso recorrente de que a

inclusdo s6 vem ocorrendo pela imposicdo da lei, de alguma forma, acaba
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sendo usado como desculpa para justificar a sua resisténcia em nao aderir ao
movimento inclusivo, bem como ndo deixa de ser uma tentativa, mesmo que
inconscientemente para alguns, de paralisar tal movimento, que justamente por
ser movimento, implica em uma caminhada. Nao que eu ndo perceba que, em
determinados contextos, a questdo legal se antecipou a discussdo sobre os
principios inclusivos e que isso deva ter dificultado a sua adeséo; no entanto,
apos uma década, no minimo, de implantacdo de varios projetos educacionais
dentro de uma perspectiva inclusiva, permanecer com o discurso da imposi¢céo
legal me parece desfocado do momento atual, como se se insistisse na

tentativa impossivel de congelar o tempo.

C - “Agora os alunos estédo aqui e os professores dizem: [Eu nao

tenho formagéo praisso]”

A selecdo deste ponto de discussédo na sequéncia da questéo legal foi
intencional. Percebo o argumento dos professores com relagdo a néo terem
sido formados para atender aos alunos com necessidades educacionais
especiais, além de reduzir a inclusdo escolar a apenas esses alunos, como
sendo mais uma resisténcia a inclusdo, do que propriamente uma
reivindicacdo, como se pudessem, com sua resisténcia, reverter o movimento,

enviando tais alunos de volta as escolas e classes especiais.

(Gisele): Agora os alunos (com necessidades educacionais
especiais) estdo aqui e os professores dizem: “Eu ndo tenho
formacéao pra isso”. Os professores que trabalham por éarea,
pior ainda. Por qué? Primeiro porque eles estdo enraizados
naquele trabalho de todo ano: “Eu sigo esse roteiro. E ai eu
recebo um aluno diferente? A minha aula ndo vai ser diferente
por causa dele, eu tenho mais vinte e nove (alunos). Ele ‘ta’ ai?
‘T&’, tudo bem, ele pode ficar ai, mas a minha aula vai ser
essa. Quando eu fiz a minha formagéo, ninguém me disse que
eu ia trabalhar com ele. Quando eu fiz o concurso, ninguém me
disse que ia ter esse aluno. Entéo, eu ndo preciso té-lo”.

E inegavel que a maioria dos professores que estdo lotados atualmente
nas escolas ndo teve, em sua formacdo, disciplinas voltadas a Educacéo

Especial e ao trabalho com os alunos por ela atendidos, muito menos
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relacionadas a inser¢cdo desses educandos em suas salas de aula, em uma
perspectiva inclusiva. Os cursos de formacdo de professores foram
desenvolvidos dentro de uma concepcdo de um alunado homogéneo,
defendendo, consequentemente, uma mesma forma de ensinar a todos.

Mesmo tendo consciéncia de que as influéncias que a modernidade nos
imputou - dentre elas, a obsessao pela homogeneizac¢ao - ainda estdo bastante
enraizadas em nossas concepcdes e praticas acerca de educacao, procurar
estacionar numa visdo de alunos iguais (aqui, refiro-me a ilusdo de
semelhancas nas caracteristicas individuais, ritmos de aprendizagem etc.) e de
gue somente o aluno com necessidades educacionais especiais é o destoante,
nao cabe mais como argumento para resistir a proposta de uma educacéo
pensada mais no coletivo, na qual todos os alunos sédo da escola e, por isso,
ttm os mesmos direitos quanto a satisfagdo de suas necessidades
educacionais.

Mazzotta (2006)*® atentou para o préprio conceito de Educacédo, de uma
maneira mais abrangente, afirmando que so pelo fato de ser Educacéo, ja traz
consigo a viséo inclusiva, visto que idealmente, ndo haveria uma Educacéo
excludente, na total acepgéo da palavra. O Novo Dicionario Aurélio ratifica esta
visdo, quando conceitua Educacdo como sendo um processo de
desenvolvimento das capacidades fisica, intelectual e moral da crianga e do ser
humano em geral*, visando & sua melhor integracdo individual e social. Em
seu conceito, ndo existe uma idéia de restricdo de Educacéo a alguns, mas que
€ um processo que abrange todos os seres humanos. Portanto, o que existe
sao escolas excludentes. E como quando falo em escola, ndo me refiro ao
espaco fisico, mas as pessoas que nele trabalham, pode-se afirmar entdo que

existem pessoas excludentes.

(Virginia): Eu ‘t6’ ha doze anos nesse trabalho e me deparo
ainda com professores, com 0s quais eu ja trabalhava quando
entrei, que estdo ha doze anos dizendo isso: “Ah, ndo tenho
formacgao”. Entédo, o que essas pessoas consideram formacéo?
Acho que isso é que tem que ser desmistificado; formacéo é s6

3 Durante a palestra Reflexdes sobre inclusdo com responsabilidade, que proferiu no dia 12 de
janeiro de 2006, na Faculdade de Educacdo da Universidade do Rio Grande do Sul. Esta
palestra integrou o Ciclo de Estudos sobre Politica e Gestao da Inclusdo Escolar da referida
faculdade.

* Grifo meu.
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aquela que se faz la na graduagédo? Acho que se numa escola
decidirem, por exemplo: “Bom, agora a gente vai estudar um
livro, e a gente ao longo do ano vai estudar aquilo ali, divide em
grupo, cada grupo com um capitulo”, pra mim isso € formacéo
também.

A fala da professora Virginia nos da a medida da insustentabilidade do
argumento que os professores resistentes a inclusdo escolar repetem sobre
nao estarem preparados para receber os alunos com necessidades
educacionais especiais, porque nao tiveram formacgédo para isso. Nao quero
aqui negar a importancia da formacdo em nivel de graduacdo, cuja
aprendizagem ndo se reduz somente aos conteudos ensinados, mas também a
convivéncia dentro do ambiente académico, rico em intera¢cdes que propiciam a
troca de idéias, apreensdo de novos conceitos e dominio de novas
metodologias e praticas. O que ndo se admite € a desvalorizacdo das diversas
formacdes continuadas e em servico que tém sido oferecidas as escolas ja
dentro de uma perspectiva inclusiva, algumas até especificas com relagéo as
necessidades educacionais especiais, para permanecer investindo na

recursividade da queixa.

D - “Eles ndo querem ter formacao, porqgue senao vao ter que abrir

as portas da escola para esse aluno, e eles ndo querem esse aluno”

Neste ponto de discussao, pretendo analisar que fatores podem estar
presentes por tras da repetida frase “Eu ndo tenho formacao para isso”. Mais
uma vez, reafirmo que quase sempre que esta frase foi pronunciada nos
ambientes educacionais pelos quais tenho transitado, ndo consegui perceber
um tom de reivindicacdo, de quem demonstra interesse em ter tal formacéo,
com a intencdo de melhor atender ao seu alunado e desenvolver um trabalho
mais coerente com a perspectiva inclusiva. Tenho, outrossim, percebido um
tom de queixa, como de alguém que se ressente por uma falta irrecuperavel e,
que, por conta disso, ndo vé possibilidades de avanco para além da propria
gueixa. Se pensarmos que em qualquer profissdo, a formacdo continuada é
realizada levando em consideracdo as demandas diarias que surgem no seu
exercicio, e que a atualizacdo constante de conhecimentos se faz fundamental

para que o profissional ndo seja visto como ultrapassado, questiono o porqué
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de alguns profissionais que trabalham na educacao ndo conseguirem caminhar
para além da queixa da falta de preparo, para buscarem formacao que os ajude

em seu trabalho.

(Rosana): Os professores pensam que no momento em que
receberem esse tipo de formacdo, no momento em que
aceitarem a adaptacdo arquitetbnica da escola, eles estdo
abrindo os portdes pra inclusdo, quando na verdade, € um
preparo pra gente estar recebendo esse pessoal, né? Entao, é
frustrante, porque a gente vem com uma idéia, com todo o
entusiasmo, de trazer gente, de fazer um trabalho bacana, sem
pensar se vem o fulano, ou... sem pensar na crianga em
particular, e isso nem sempre € aceito.

Em certos ambientes escolares, vem acontecendo a seguinte situacao:
determinados professores se queixam de que ndo sabem lidar com os alunos
gue apresentam necessidades educacionais especiais, porque nao foram
preparados para isso e nédo tiveram formacdo nesse sentido. Pois bem:
seguindo uma politica educacional inclusiva, a secretaria de educacao
implementa periodicamente a realizacdo de cursos de formacg&o continuada
com um enfoque inclusivo. Paralelamente, os gestores das proprias escolas
buscam profissionais e palestrantes que podem ir a esses espacos, discutir
sobre algum assunto relacionado e esse enfoque. E, ainda, os professores da
propria Sala de Integragdo e Recursos sugerem alternativas de atendimento a
esses alunos por meio de parcerias, tanto no planejamento pedagogico, quanto
nas atividades em sala de aula, que contemplariam ndo so tais educandos,
mas a todos. Resultado: geralmente, ocorre o esvaziamento dos referidos
cursos por parte justamente de quem mais reclama que nao possui formagao.
Da mesma forma, é freqiente que essas pessoas sejam as que mais impdem
obstaculos para assistir a uma palestra e que opdem resisténcia a entrada do
professor especialista em sua sala de aula para desenvolverem acdes em
parceria.

Diante do que foi relatado, cabe-nos questionar se o discurso da queixa
guanto a falta de formacdo ainda é procedente, diante da oferta, ao longo
desses anos, de alternativas para que as lacunas deixadas na graduacéo
sejam, pelo menos, amenizadas. Talvez seja necessario fazermos o caminho

de volta desta analise até o titulo deste ponto de discussao (“Eles ndo querem
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ter formacéo, porque sendo véao ter que abrir as portas da escola para esse
aluno, e eles ndo querem esse aluno”), e procedermos a reflexdo que ele
suscita, sabendo de antem&o que tal reflexdo ndo se esgota neste eixo de

analise ao qual pertence.

E - “Enquanto tiver uma segunda opc¢do (a escola especial), ele

nunca vai ser visto como aluno da escola”

A Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre possui quatro escolas
especiais, situacdo que ndao é muito comum de se ver em outras redes
municipais de ensino. A tendéncia que tem se observado, desde que foram
criadas politicas educacionais baseadas nos principios inclusivos, é de um
crescente fechamento das escolas especiais e das classes especiais, e a
gradativa insercdo dos seus alunos nas classes comuns, em escolas regulares.
Tal tendéncia foi reforcada com a publicacéo da cartilha chamada O Acesso de
Alunos com Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da Rede Regular,
langada pelo Ministério Publico Federal, em 2004. Essa cartilha indica a
matricula urgente de alunos das escolas especiais em escolas comuns da rede
regular, no Ensino Fundamental, ja que, em sua avaliacdo, o atendimento
especializado que tais escolas especiais oferecem nao é visto como substituto
do ensino comum, mas complementar.

Por conta dos fatos desencadeados a partir da publicacdo da referida
cartilha, os questionamentos relativos a permanéncia de certos alunos nas
escolas especiais (e, por conseguinte, sua propria permanéncia como escola, e
nao instituicdo de atendimento especializado) tornaram-se mais fortes e as
discussbes mais acirradas. N&do pretendo aqui polemizar no sentido de
defender qual espaco seria 0 mais inclusivo, numa visédo polarizada e dualista.
Pretendo, sim, fomentar a discussao acerca da existéncia ou ndo de um lugar
determinado de inclusdo. E, mais além, de procurar verificar se o fato de
existirem escolas especiais seja um fator que leve ao n&o investimento do
professor da sala comum no aluno com necessidades educacionais especiais,
ja que, caso tenha dificuldades em lidar com ele, podera encaminha-lo para a

SIR e, em Ultima instancia para as escolas especiais.
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7 bY

(Sofia): A inclusédo nédo é restrita a escola, acho que acaba
aparecendo mais porque € um espaco obrigatorio, vamos dizer
assim, dessas criangas estarem e acaba aparecendo mais por
isso. A gente foi no Lucena Borges, que é uma escola especial
com um trabalho bem especifico para autistas e psicoticos, e ai
tu te deparas com alguns questionamentos: como é que tu vais
ter determinados alunos aqui na escola, com essa estrutura em
que ela se encontra? O que tu vais estar fazendo,
proporcionando? Porque algumas coisas, eu ainda considero
inviaveis, assim... pra alguns alunos.

(Gisele): N6s ainda temos escolas especiais, entdo os alunos
realmente mais prejudicados permanecem na escola especial.
Os alunos que a gente tem no ensino regular sdo aqueles que
teriam condicdes de aprendizagem. O professor do ensino
regular acha que esses séo os piores alunos. Nao, eles nao
conhecem a realidade de uma escola especial. Entdo, essa
distancia de saber realmente o que € clientela da escola
especial, eu acho que isso faz muita falta para o professor,
porque ele ndo enxerga esses alunos com possibilidade de
aprendizagem, ele s6 enxerga uma deficiéncia.

(Rosana): Pra mim, a inclusdo ndo € pensar que 0 espaco
regular € o saudavel e o espaco especial € o da doenca. O fato
de eu inserir uma crianga na escola regular ndo quer dizer que
ele vai ser saudavel, ele pode sair pior que ele entrou. Eu acho
gue sao esses dois pontos (que prejudicam a incluséo): a falta
de conhecimento e a imposi¢cdo de que 0 espaco regular é o
espaco da saude. Nao é. Me arrisco a dizer que chega a ser
uma forma de preconceito.

As opinides das trés professoras especialistas a respeito da inclusao séao
ricas como material de analise. A primeira pensa na inclusdo como um
processo que nado deve ficar limitado ao espaco fisico da escola, mas deve ser
visto de forma mais ampla, abarcando todos os segmentos educacionais e
outros com 0s quais a educacao se articula. A segunda professora denuncia a
falta de conhecimento por parte dos professores da escola regular da realidade
de uma escola especial. Alega ainda que justamente essa falta de
conhecimento, tanto da escola especial como do aluno que a frequenta (a seu
ver, bem mais prejudicado do que o aluno inserido no ensino comum) faz com
gue esses professores ndo apostem na capacidade de aprender de seu proprio
aluno. A terceira enfatiza o dualismo que se cria quando se tem a escola

regular como espaco da saude e a escola especial como espaco da doenca.
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O gue é comum entre os sujeitos estudados é o guestionamento se a
escola regular (pelo menos aquelas em que elas trabalham) teria condicbes de
ofertar uma educacdo de qualidade a certos alunos, isto €, se o ambiente
escolar, da maneira como é estruturado atualmente, beneficiaria ou prejudicaria
0 seu processo de aprendizagem. Tenho ouvido, nos contextos por onde
percorro, frases equivocadas com respeito ao tema deste eixo, como por
exemplo: “O aluno ainda nédo esta preparado para a inclusdo” (ndo seria o
contrario, a escola com uma proposta inclusiva € que deveria se preparar para
receber o aluno?); “Ainda ndo é hora de incluir esse aluno, porque se ele for
incluido, a escola regular vai massacra-lo” (Qual a hora certa de ‘incluir um
aluno da escola especial na escola regular, sem que esta possa ‘massacra-
l0’?”); “O aluno vai sair da escola especial e ir para a inclusdo” (inclusao é
entendida como lugar delimitado?). Tais questionamentos devem servir de
reflexdo para que se chegue a um melhor entendimento do que seja a incluséo
escolar, e que o lugar dela € onde o aluno tenha a possibilidade de se

desenvolver como cidadao e melhorar seu processo de aprendizagem.

F - Os entraves para aincluséo escolar

Procurei investigar neste ponto de discussdo 0 que 0s sujeitos
estudados percebiam como dificuldade e obstaculo para que a proposta
inclusiva seja efetivada de fato, visto que todos estéo trabalhando dentro de um
servico de apoio que foi pensado objetivando dar suporte justamente a essa
proposta, por meio do atendimento ao aluno, assessoria ao professor e
orientacdo a familia. As respostas vao desde as concepgdes errbneas sobre a

inclusdo escolar até a falta de parcerias para que ela ocorra.

(Virginia): Eu acho que existem alguns empecilhos concretos.
Existem muitas escolas que ainda ndo estdo adaptadas, nao
tém elevador pra cadeirante, ndo tém banheiro adaptado. Mas
eu vejo que é nas relagbes, nas crencas que os professores
tém muito arraigadas, de que eles (os alunos) nao aprendem,
gue a deficiéncia é um fato estatico, imutével... eu ougo muito
essa palavra - limite: “Chegou no limite, daqui ele ndo vai’.
Entdo, muitas crencas que eu percebo que tém a ver com a
nossa formagdo, mas ndo so isso, mas também com a nossa
maneira de ver o outro na sociedade. Eu vejo que € la nas
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relagcbes entre 0s sujeitos, a questdo do preconceito, que
dificulta... as vezes eu vejo que uma mudanca de postura, de
olhar, uma coisa mais flexivel, j& era meio caminho andado.
Mas sao posturas muito rigidas. Ai, acaba ficando muito dificlil
de ter espaco pra qualquer tipo de diferenca maior. Tem coisas
gue a gente fala ha doze anos e continuam com as mesmas
respostas. As atitudes, como dizia a Rosita Carvalho, “as
barreiras atitudinais”, sdo as que mais dificultam a incluséo e a
permanéncia desses alunos na escola. Entrar eles ingressam,
mas permanecer e aprender, isso eu acho que ‘ta’ mais dificil,
ainda.

(Gisele): Os professores ndo véem que ele (o aluno) é capaz,
eles s6 véem o que ele ndo consegue. Entdo, enquanto o
professor nédo estiver aberto a isso vai ser sempre uma
dificuldade, ele vai sentar sempre na ultima classe, se ele fizer
ou néo fizer tanto faz, desde que ele ndo incomode; se ele
incomodar ele vai ser conduzido ao SOE. A falta de
entendimento do que € a capacidade real do aluno, do que ele
pode realmente te dar de retorno a aprendizagem que tu ‘t&’
propondo, € o maior entrave para inclusdo e isso é uma
guestdo de formacdo geral do professor, porque desde o
magistério ndo se aprende a trabalhar com eles.

(Sofia): O que precisa mudar sdo as redes de apoio que sao
muito falhas, apoio de outros profissionais que poderiam estar
ajudando nesse processo; tu ndo tens apoio de uma psicéloga,
de uma fono, de uma fisio, quando é necessario... de uma
assistente social, que a gente precisa muito, em nossa
comunidade. Na escola, eu acho que a gente precisa de mais
assessoria pro trabalho com o aluno, ter um trabalho mais
cuidadoso com cada aluno, pra poder dar um retorno pro
professor, de uma forma mais consistente. Acho que esse
espaco de discussao € um pouco restrito, em alguns momentos
eu me sinto solitaria, em outros... T4, a gente troca entre si, ali
na sala, tu trocas com um professor com quem tu tens mais
parceria, com o servi¢o da escola, mas isso é muito... acho que
falta um supervisor, isso falta e € necessario.

(Joana): Hoje em dia, eu acho que estar na escola regular € o
melhor espaco pras criangas, qualquer crianga, estar num
espaco social que € pra todos. Eu ainda tenho muitas duavidas
do que a gente pode fazer por elas concretamente. Tu ‘ta’ no
dia a dia aqui dentro, vendo muitas vezes o rechago, a falta de
equipamento, a falta de diadlogo, a falta de flexibilidade, de
organizacdo curricular. Tudo isso me faz ter algumas
angustias, no sentido de que... pra haver a mudanca, alguns
vao ser cobaias, como eu digo. Essas criangcas que estéo
nesse momento de transi¢cdo, sofrem muito; e a gente sofre,
por a gente ser o agente tensionador de que isso aconteca.
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(Virginia): Eu acho que falta estudo, que os professores
estudam pouco, eles tém uma postura cobradora com relacao
aos seus alunos, de cobrar uma série de coisas que eles
mesmos nado fazem. E eles ndo podem pensar que ja estdo
prontos e nao precisam de nada. Eles querem que os alunos
lelam, mas ndo gostam de ler. Eles querem que o aluno
escreva, mas nao escrevem; nao produzem e querem que O
aluno produza. Entdo, eu acho que falta estudo no coletivo da
escola, um engajamento das pessoas naquele plano politico
pedagdgico daquela escola, e que ‘t& todo mundo
comprometido com aquilo ali.

O relato dos sujeitos quanto aos obstaculos para que a proposta
inclusiva ocorra na escola nos da uma panoramica das dificuldades e conflitos
vivenciados por eles em seu dia a dia. Os entraves detectados por eles séo de
ordem: fisica, relacionados as barreiras arquitetbnicas (elevador para
cadeirante, banheiro adaptado etc.); curricular, referentes a organizacéao,
flexibilidade, adaptacdes, servicos de apoio, planejamento pedagdgico etc.; das
redes de apoio, tanto as da prépria secretaria de educagédo (por meio das
assessorias pedagogicas, cursos de formacdo etc.), como as parcerias com
outras secretarias e atendimentos (fonoaudioldgico, psicolégico, fisioterapico,
psiquiatrico, neurolégico etc.); e de ordem comportamental, relativos as
barreiras atitudinais, ao preconceito, discriminacado, rechaco, descrédito etc.

A proposta inclusiva, ainda que suscite uma ressignificagdo muito mais
profunda, para além de reformas de ordem pratica, ndo foge a um quadro de
dificuldades (existentes ao longo da historia da educacéo), que certamente
prejudicam significativamente sua caminhada. Entretanto, no que se refere a
inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais, acredito que a
maior barreira seja a atitudinal, voltada ao desconhecimento, preconceito,
estigmatizacao, descrédito para com esses alunos.

Ressalte-se, aqui, que estou descrevendo as percepgbes de
profissionais que estdo mergulhados no cotidiano da escola e sentindo na pele
todas as angustias e tensdes relativas a implantacdo de um projeto que exige
uma reestruturacao politica, social e filosofica, que sofrem com a discriminacéo
dirigida a seus alunos (e que por tabela Ihes atinge) e que buscam, com seu

“trabalho de formiguinha”, procurar contribuir para a construgdo de um mundo
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mais justo, no qual acreditam; um mundo no qual sdo, a0 mesmo tempo,

sujeitos-objetos das acdes na direcdo de uma escola inclusiva.

G - As concepcOes acerca daincluséo

Procuramos investigar anteriormente a consciéncia por parte dos
sujeitos estudados quanto ao seu papel de agentes de incluséo e o peso que
iSso traz em sua atuagao no contexto escolar. Mas, de que inclusao estamos
falando? O que eles pensam a respeito de tal tema, presente em todos os
ambientes da escola, mas que suscita tantas concepc¢oes, por vezes erroneas,
a seu respeito? Ja ocorreram, com frequéncia, diversas situacdes em que
profissionais da educacgéo se encontram para debater sobre incluséo escolar, e
se perceber visbes bem distintas com relacdo ao tema. Em minha pesquisa,
procurei saber, além das dificuldades que o0s sujeitos detectam na
implementacdo de uma proposta inclusiva, o que eles pensam sobre o que seja
a inclusao ideal, e 0 que precisa ser feito para que ela seja atingida.

Com relacdo ao que pensam que seja a inclusao escolar ideal, os

sujeitos expressaram o0 seguinte:

(Rosana): E eu vejo a inclusdo como ndo sé aquele sujeito (o
aluno com necessidades educacionais especiais) estar se
beneficiando, mas todos que estdo participando, porque eu
sempre penso que aqueles que tém oportunidade de conviver
com uma diferenca dessas tém muito mais possibilidade de
serem pessoas melhores que nés fomos, pela nossa formacéao.
Entdo, eu vejo inclusdo como uma possibilidade maravilhosa
pra todos, ndo sé pra aquele sujeito portador da diferenca,
desde que benéfica pra esse sujeito, que nao seja uma
incluséo por inclusdo, mas que ele seja um sujeito, dentro das
possibilidades dele, que ele possa ser um sujeito de atuacao.

(Sofia): Eu vejo a inclusdo como um processo muito bom, mas
ao mesmo tempo muito dificil e complicado em alguns casos,
mas eu acho que ela traz discussfes e a gente se depara com
alguns impasses pela forma como as pessoas se organizam
em suas vidas, porque claro, tu ‘quer’ tudo perfeitinho, né?
Perfeitinho, bonitinho, funcionando direitinho. Enquanto for
assim, muito bom. Mas o mundo né&o é assim, a vida da gente
ndo é assim. Entdo, tu ndo tens uma casa maravilhosa, um
marido, filho, tudo funcionando direitinho; tu tens uma casa, um
marido, filho e um monte de problemas, e tu tens que
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administrar isso, né? Entdo, a possibilidade de tu te deparares
com isso, na tua vida no geral, € muito bom; ter essa
disponibilidade de tu trabalhares com a diferenca é um
crescimento humano imenso. Eu s6 ndo sei 0 quanto as
pessoas estdo disponiveis pra isso, € 0 quanto a gente ta
fazendo realmente um bem pra alguns alunos.

As declaracOes expostas por estas duas professoras nos dédo a
dimenséo do que pensam a respeito da inclusdo. E dentro dessa exposicéo,
verifico dois aspectos significativos que me chamaram atengdo. Na fala de
Rosana, uma concepcao ampliada de inclusdo, que nédo se restringe ao aluno
com necessidades educacionais especiais, mas cuja implementacao beneficia
cada uma das pessoas que dela participa, como um principio que fundamenta
todas as acdes educativas e que deve ser seguido por todos 0os segmentos da
escola. No relato de Sofia, percebo um prolongamento da visdo de incluséo
gue ultrapassa os portdes da escola para nortear a prépria vida e que, como o
préprio movimento da vida, ndo é linear, mas complexo, que também tem
dificuldades e problemas. E em ambas, o que ficou ressaltado foi a
possibilidade de melhoria como ser humano por meio do convivio com as
diferencas.

No momento de entrevista, perguntei aos sujeitos o que eles fariam, se
tivessem o poder de operar modificacdes, para que a proposta inclusiva seja

efetivada de fato. Aqui exponho algumas das respostas dadas:

(Virginia): Se eu tivesse poder de decisdo, eu investiria mais
financeiramente nas escolas. Primeiro, na questdo de
acessibilidade fisica, de realmente as escolas estarem em
condicbes de receber qualquer tipo de aluno, com qualquer
caracteristica. Por exemplo, um aluno com deficiéncia fisica,
gue o acesso dele a todos os ambientes da escola estivesse
garantido. E na estrutura, no sentido de ter professores de
educacdo especial em todas as escolas de ensino
fundamental, e que eles pudessem fazer parceria com
professores de sala de aula; € mais ou menos o que 0O
professor volante faz, mas uma volancia especializada, um
professor formado em educacdo especial que entrasse nas
salas, trabalhasse junto com o seu colega do ensino comum,
em parceria, e que ele participasse do planejamento, do
coletivo de professores daquele aluno, dos conselhos de
classe, da avaliacédo, de tudo. Isso sdo coisas que nao sei se
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mudariam, mas eu implantaria. Se eu tivesse o poder do
dinheiro, eu investiria nisso ai.

(Joana): De emergéncia, eu mudaria as parcerias que a escola
pode fazer. A questdo da saude, por exemplo: eu mudaria
primeiro a cabeca desses médicos, que ficam me dando laudos
de impossibilidades pros meus alunos (risos). Boas avaliagdes
neuroldgicas, organicas, € urgente pra mudar a no¢ao... ndo do
gue é a doenca, mas 0 que estd acontecendo. E um espaco
terapéutico realmente de qualidade e que estivesse dando
apoio pra essas criangas que estao sendo massacradas com a
nossa demanda muitas vezes, com a demanda da familia.

Antes de comentar os relatos das professoras especialistas, gostaria de
fazer uma observacdo que considero significativa. Percebo que a fala de
ambas se encontra na razéo direta do momento que estao vivenciando em seu
ambiente escolar. Virginia me relatou que tem feito tentativas para ter um
envolvimento maior com um aluno que atende e com seu professor-referéncia,
procurando desenvolver atividades em conjunto dentro da sala comum.
Entretanto, a despeito da oportunidade de melhorias no atendimento a esse
aluno e de um apoio mais presente ao professor, Virginia percebeu resisténcia
por parte deste em aceitar compartilhar seu espaco de sala de aula (e,
consequentemente, se beneficiar da parceria). Joana enfatizou a questao
médica, porgue tem recebido um namero consideravel de alunos na SIR que ja
chegam com laudo meédico, o qual se resume a uma identificacdo da
deficiéncia, dentro de uma visao rotuladora e limitadora sobre as possibilidades
de seus alunos.

A fala das professoras sugere mudancas em trés dire¢cdes: mudancas
fisicas, voltadas para a eliminacdo de barreiras arquitetbnicas e que garantam
0 acesso dos alunos a todos os espacos da escola; ressignificacdo do servigo
de apoio, deslocando o professor especialista de sua sala de recursos e
desenvolvendo um trabalho mais de parceria, dentro da sala comum, bem
como uma participacdo maior desse especialista em todas as acoes
desenvolvidas com seus alunos e das atividades da escola em geral, tornando-
se mais pertencente a esse contexto; e o redirecionamento das acdes dos
profissionais que atendem ao aluno fora da escola, no sentido de

redimensionarem seu trabalho, ultrapassando a busca da falta para as
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possibilidades e desviando o seu olhar da doenga para um conhecimento mais

amplo do aluno que atendem.

H - Um sonho de incluséo...

Encerrei 0 segundo momento de entrevista (mais subjetiva) com o0s
sujeitos pesquisados, com uma pergunta que tanto valia para seu momento
pessoal como profissional, deixando-os livres para decidirem o caminho que
tomariam em sua resposta. Procurei conhecer qual o seu maior sonho, seja em

gue area fosse. Aqui exponho algumas falas:

(Marisa): Meu maior sonho € ver esse aluno incluido de
verdade, estudando na sala de aula como qualquer outro
aluno, e que seja respeitado e nao isolado. Que seja visto mais
pela potencialidade do que pela dificuldade.

(Sofia): Meu maior sonho € que as criangcas pudessem estar
nas escolas de uma forma mais tranquila. Mas ndo é s6 a
escola que tem que assumir esse papel de incluséo.. Entéo,
meu sonho era que as coisas fossem feitas de uma forma mais
justa. Nao sei se justa seria a palavra, mas de uma forma mais
adequada. Acho que ndo da pra ter esse radicalismo de:
“Yamos acabar com tudo”, sem saber que realidade é essa,
sem saber o0 que ta sendo feito, se ta realmente incluindo... Eu
acho gue a inclusdo nao passa soO por esse lugar da escola. Ja
ta muito marcado, mas nao passa so por isso. Inclusdo de uma
forma mais justa, e ndo radical, tipo acabar com tudo. Meu
sonho € que outras pessoas pudessem assumir iSSo também,
junto, e que as pessoas fossem mais receptivas, algumas
pessoas, a esse processo.

(Joana): Eu queria ter um espago em que as coisas andassem,
onde desse pra resolver tudo isso que eu nao dou conta.
Criancas bem alimentadas, bem tratadas, uma escola dando
conta da aprendizagem. Eu e a Sofia ficamos mirabolando,
aqui... ou em fazer uma ONG, um nega0cio pra crianga passar o
dia inteiro. Um espaco onde a crianca entrasse e fosse embora
e tu soubesses que ela ndo tinha passado o dia na rua, nao
‘tava’ com fome, tinha tido todos os atendimentos médicos...
acho que é por ai.

(Virginia): O que me veio agora sao as criangas e adolescentes
nao precisarem mais ser encaminhados ao servico de apoio,
nao terem que frequentar um servico com o objetivo de sanar
dificuldades. Seria assim: eles serem acolhidos na escola e a
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gente poder estar la trabalhando com o professor, o professor
nos receber como parceiro, se colocar aberto pra receber os
alunos, pra trabalhar com todos eles, e ai ndo ‘t6’ me referindo
s6 ao aluno com Sindrome de Down, um aluno com paralisia
cerebral, mas todos. (...) Entdo, meu sonho seria esse: as
pessoas serem mais receptivas, terem uma postura mais de
interrogacgédo, de se aproximar primeiro desses sujeitos, recebé-
los e procurar buscar alternativas, estratégias, junto com 0s
parceiros, pra atender da melhor forma possivel, sem precisar
de servigcos, de refor¢co, de laboratorio, porque ai sempre a
responsabilidade € do aluno. Entdo, é o professor se apropriar
mais do trabalho dele e perceber quanta coisa boa ele pode
fazer em sala de aula.

(Gisele): Meu sonho é ver a inclusao dar certo, ver a inclusao
acontecer como inclusdo, mesmo. Alunos com dificuldades de
aprendizagem, com qualquer tipo de deficiéncia fazendo parte
de uma escola regular, numa classe regular, com atendimento
como qualquer outro aluno, sem SIR. Gostaria que eles
conseguissem sozinhos. E a gente dentro dessa escola,
trabalhando com todo mundo que tiver dificuldade. Sem SIR
sim, porque na verdade, a gente diz que quando eles estéo
bem, eles nos dao tchau, e a gente deixa eles andarem
sozinhos. Entédo eu gostaria que todos néo precisassem desse
apoio, que a gente pudesse estar na escola, apoiando a escola
como um todo, onde fosse necessario. Se em algum momento
se precisar de algum atendimento, atende. Dentro da sala de
aula, ou fazendo alguma outra atividade integradora, ou
fazendo uma formacao de professores, ou trabalhando com os
pais... A Educacao Especial dentro dessa escola regular? Sim,
6timo, mas ndo necessariamente tendo que estar ali apoiando
esse aluno pra ele ficar de pé. Nao. Ele pode ficar de pé, ele
pode andar sozinho. S6 que muitas vezes é preciso que tu
enxergues isso, ndo figue botando varias bengalas pra ele se
apoiar. Ele é capaz, s6 tem que acreditar...

Embora eu néo tenha restringido minha pergunta a questéo educacional,
muito menos a inclusdo ou ao aluno com deficiéncia, todos o0s sujeitos
pesquisados deram suas respostas relacionadas a esses temas. Percebo em
suas falas que seus desejos passam pelas mudancas em trés fatores: do aluno
gue atendem, da inclusdo escolar e de seu proprio trabalho.

Primeiramente, em se tratando de seus alunos, seu desejo esta
relacionado a forma como estes séo vistos e tratados no contexto escolar. Tal
desejo é de um outro caminho para os alunos que atendem. Um caminho de

respeito, acolhimento e aposta em seu potencial, onde ndo haja a sua
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segregacdo. Que, mesmo que sejam reconhecidas suas caracteristicas e
diferencas, que elas ndo sejam motivo para que esses educandos sejam
discriminados ou separados, mas um investimento em sua capacidade de
aprendizagem e autonomia.

O segundo sonho encerra uma insatisfacdo com o que denominam de
inclusdo, da forma como ocorre atualmente, mas que, a seu ver, ndo acontece
plenamente. Por isso, se reportam a um desejo de uma incluséo de verdade,
ndo s6 como principio, mas um conjunto de valores que privilegia a justica e a
ética nas relacdes, e que ir4 nortear todas as areas de sua vida, inclusive a
educacional.

O terceiro sonho se volta ao préprio trabalho que esses sujeitos
desenvolvem, deixando bem claro de que as a¢des que empreendem nao séo
mais suficientes para um atendimento que eles imaginam estar mais
condizente com o ideal de inclusdo. Em seu sonho, acreditam em acdes de
parceria mais estreita com o professor da sala comum, dando apoio a ele e ao
aluno em sua propria turma, expandindo seu trabalho para além do espaco da
SIR, apoiando a escola como um todo.

Desta forma, percebo que os sonhos de meus sujeitos de pesquisa
concentram o0 que eles acreditam ser a educacdo ideal, pautada em uma
perspectiva inclusiva, da qual eles fazem parte: uma inclusédo que ultrapasse os
muros da escola e que se faca presente em todos 0s segmentos da vida do ser
humano, na constru¢cdo de um mundo mais justo e ético; nele, todos os alunos
serdo acolhidos, respeitados em suas diferencas e atendidos em suas
necessidades. E o professor especialista, dentro desse contexto, sera um
parceiro importante para o desenvolvimento de todas as agbes educativas que

necessitem de seu apoio.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Ela esta no horizonte.

[...] Me aproximo dois passos,
ela se afasta dois passos.
Caminho dez passos e 0
horizonte corre dez passos.
Por mais que eu caminhe,
jamais a alcancarei.

Para que serve a utopia?
Serve para isso:

para caminhar.

(Eduardo Galeano)

Ao final desta pesquisa, utilizo-me de uma metafora ao imaginar toda a
caminhada que empreendi na busca do conhecimento comparando-a a
travessia de um rio, elemento da natureza tdo presente em minha historia de
vida e parte significativa de minhas lembrancas. Como que cumprindo um ritual
de imersao, fui entrando aos poucos nesse rio, com cuidado, sondando a
profundidade com os pés, procurando perceber do que o solo era formado,
observando qual a forca da correnteza, para que pudesse mergulhar com
seguranca, sem o perigo de afundar no meio e na certeza de conseguir chegar
a outra margem.

Apos ter mergulhado nesse rio, meu movimento agora é de retomada ao
inicio de minhas inquietagbes, como um caminho de volta & primeira margem.
Entretanto, assim como Heréaclito (aprox. 540-480 a.C.) enunciou que um
homem nédo toma banho duas vezes no mesmo rio, porque da segunda vez
nao serd 0 mesmo homem e nem sera o0 mesmo rio, tenho consciéncia de que
nao atravessei incOlume e, portanto, ndo sou a mesma pessoa. Da mesma
forma, creio que minha travessia também deixou marcas nesse rio, numa
relacédo particular de matua influéncia e aprendizado.

A partir dessa primeira compreensédo, refaco a trajetoria histérica da
avaliacao inicial dentro do espaco que escolhi para pesquisar, tomando como
base minhas primeiras observacbes com relacdo a sua pratica, durante minha
justificativa®®, tecendo algumas consideracées fundamentadas no referencial

sécio-historico.

4 pagina 19.
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A - A primeira observacdo que relatei anteriormente, em minha
justificativa de pesquisa, se referia as caracteristicas da avaliacdo inicial, ainda
baseadas em um modelo clinico e com énfase em um laudo. Pois bem: tal
avaliacao inicial, da forma como vem sendo desenvolvida na Rede Municipal
de Ensino de Porto Alegre, apresenta um avango no que se refere as suas
caracteristicas. Percebo que o fato de ser praticada por professoras
especialistas (e ndo por profissionais da area médica) e dentro do contexto
escolar (e ndo no contexto de clinicas) fez com que ela se afastasse do modelo
clinico. A meu ver, tal fato implica em ganhos para uma compreensdo mais
ampla acerca do aluno, que néo se limita apenas a um laudo sobre o que ele
tem, mas um conhecimento mais aprofundado de suas potencialidades e
necessidades, bem como de seu processo de aprendizagem, assumindo assim
uma dimensdo mais educacional do que terapéutica.

Observo também um investimento maior na interagdo professor-aluno e
uma aposta no estabelecimento do vinculo como meio para um melhor
atendimento. Isso se reflete na qualidade do didlogo que as professoras
desenvolvem com seus alunos, na escolha dos materiais utilizados durante a
avaliacdo, em sua maioria ludico-pedagogicos, como também nas praticas
efetivadas no espaco da SIR, mais voltadas aos jogos, desenhos e brinquedos,
0 que imprime um carater de maior intimidade entre o professor e o educando,
retirando assim o formalismo e a ilusédo de pretensa neutralidade que em outras
épocas se imprimia ao momento de avaliacao.

Em contrapartida, percebo a necessidade de haver um planejamento
mais consistente das acdes investigativas, que envolva uma melhor
sistematizacdo com relacdo ao que se pretende conhecer sobre o aluno
encaminhado a avaliacdo e que possa auxiliar na compreensdo de como ele
aprende. Assim, procurar investigar em que nivel (real e potencial) se encontra
o aluno com relagdo as suas fungdes cognitivas, aos conceitos cientificos
adquiridos, saber o que ele pensa a respeito de si e de seu processo escolar,
buscar conhecer seu ambiente familiar, de sala de aula, as relagbes com os
familiares, professores e escola etc. - tudo isso dentro de uma visdo de
possibilidade, requer acdes bem arregimentadas e dominio dos materiais
utilizados, até mesmo para o caso de se trabalhar no improviso. Desta forma, a

avaliacdo dara maiores subsidios ao professor para que possa tracar
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estratégias pedagdgicas mais fundamentadas, que contemplem o processo de
aprendizagem como um todo e que auxiliem na definicAo do proprio plano
instrucional do aluno.

Com relacdo ao peso que se dava a avaliagdo como um ato decisorio de
todo o destino escolar do aluno, percebo que, em algumas situacgdes, tal peso
tomou o caminho inverso, visto que algumas vezes esta avaliagdo ndo é
valorizada pela comunidade escolar como sendo um elemento elucidativo
guanto ao processo educacional do aluno e que pode dar indicadores de que
maneira proceder ao seu melhor atendimento. A valorizagdo recai muito mais
sobre o atendimento em si do que sobre o interesse investigativo da avaliacéo,
uma vez que para haver tal atendimento, a familia tem que se comprometer a
levar sistematicamente o aluno até a escola. Mesmo entendendo a avaliagdo
nao como um fim em si mesma, mas como processo continuo que nao se
esgota nesse momento inicial, e sim, que faz parte do préprio processo de
aprendizagem, penso que ndo se pode perder de vista a sua relevancia, ja que
no minimo, € por meio dela que os professores podem fazer uma interlocugéo
com a escola sobre a situagao do educando e tracar mais objetivamente o seu
planejamento pedagdgico.

B - Se em minhas observacfes anteriores a pesquisa, percebia um
trajetoria de avaliacdo inicial desconectada da historia da Educagéo Especial e
do percurso que tem feito a educagdo em uma perspectiva inclusiva, esta
percepcao ndo se confirmou com relacdo aos sujeitos pesquisados. Observei
gue seus procedimentos, materiais utilizados, o que privilegiam durante o ato
avaliativo, se encontram concernentes com 0s principios inclusivos. Percebi
também que é uma avaliacdo dindmica, que possui movimento, que nao
“congela” o aluno nagquele momento, mas tem um olhar prospectivo, voltado
para as suas possibilidades. A questdo, mais uma vez, se encontra na diluigdo
do ato avaliativo dentro do préprio atendimento especializado, o que faz com
que, aos olhos de alguns membros da escola, ele simplesmente desapareca.
Assim, por maior esforco que as professoras especialistas fagam em
demonstrar a importancia desse momento para disparar 0 processo educativo
do aluno e o trabalho de parceria com o professor-referéncia, € um esforco que
tende a ter limitados seus efeitos, jA& que para esses membros, o

encaminhamento de seu aluno para o servico de apoio implica em
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transferéncia de responsabilidade quanto ao processo de aprendizagem desse
mesmo aluno.

Penso que talvez a elaboracdo de um relatorio de avaliacdo mais
consistente, contendo o registro de todos os momentos avaliativos e o relato
das potencialidades e dificuldades do aluno em todas as areas, que
demonstrem em que condi¢cdes se encontra 0 seu processo de aprendizagem,
associado a um contato mais formalizado e pontual entre os profissionais, para
devolugao das observacdes acerca do educando e planejamento conjunto das
estratégias metodologicas, possa vir a ser uma alternativa viavel de
aprofundamento da avaliacdo, ndo perdendo de vista que o maior objetivo é
responder as necessidades de aprendizagem desse aluno.

C - Por fim, com relagdo a percepgdo de que a avaliacdo se encontra
nas maos de poucos especialistas, que acabam virando experts quanto ao
conhecimento do aluno, vejo que a rede municipal, sob certos aspectos, ainda
se encontra nessa situacdo. Mesmo reconhecendo que houve um avango no
que tange a avaliagdo inicial ter saido das maos de profissionais da area
meédica ou clinica, para a area educacional, ainda assim, permanece sob a
responsabilidade quase que exclusiva do professor especialista, que tem a
prerrogativa quanto as decisdes sobre o processo escolar do educando e
encaminhamentos posteriores a essa avaliacdo. Por mais que se tenha uma
seqiéncia de encaminhamentos com pareceres para a avaliagdo do aluno na
SIR, a concluséo do processo avaliativo é feito exclusivamente pelo professor
desse servico de apoio. Se tais pareceres forem consistentes, esse professor
até se vale destes para suas conclusdes. Entretanto, ndo é um processo
compartilhado, isentando-se os professores de turma do compromisso em
buscar conhecer melhor seus alunos e procurar ajuda-los em seu processo de
aprendizagem. Se ndo se sentem responsaveis por tal processo (afinal,
transferiram o poder de decisdo para o professor especialista), também néo se
sentem comprometidos com a propria inclusdo desses alunos. Em alguns
casos, preferem mesmo que eles nem estejam em suas salas de aula. Assim,
os professores da SIR terminam por carregar a encargo duplo e solitario de
proceder ao atendimento especializado dos educandos e lutar por sua incluséo

na escola regular.
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Penso que uma ampliacdo do trabalho do professor de turma como
primeiro avaliador, ndo sé detectando que o seu aluno “tem problema”, mas
investigando suas caracteristicas e possiveis causas de suas dificuldades de
aprendizagem, seja urgente, para que se sinta responsavel pelo
desenvolvimento do mesmo. E uma préatica que um professor preocupado em
proporcionar o melhor atendimento educacional ao seu alunado ja realiza,
ainda que de maneira informal e com inten¢do primeira de melhor conhecé-lo.
No entanto, € mister que esse trabalho ndo se encerre unicamente em tal
professor, para que ndo se sinta sozinho na incumbéncia de levar adiante o
processo educativo de seus educandos. Penso, igualmente, que um trabalho
avaliativo colaborativo, no qual professor especialista e professor-referéncia
possam compartilhar saberes, conclusdes e até o proprio espaco de atuacgéo,
seja o caminho mais viavel para que coloquem seu trabalho a servico de um
melhor atendimento ao aluno e, consequentemente, a sua inclusao escolar.

Por fim, concluo esta pesquisa enfatizando a relevancia da avaliacao
inicial para o processo educacional do aluno, visto que ela € um meio
importante para conhecer como ele aprende, saber melhor sobre sua histéria
de vida e para tomar decisdes pedagogicas que atendam suas necessidades
de aprendizagem. Para tanto, € necessario que essa avaliagdo abandone
concepcgdes preconceituosas e discriminatorias com relacdo ao potencial de
aprendizagem dos alunos avaliados, especialmente o aluno com deficiéncia
mental. Afinal, ndo existe s6 um modo de aprender, mas diferentes formas de
aprendizagem. E estas formas de aprendizagem, para além de um
determinismo biolégico, devem ser entendidas conforme as demandas culturais
gue as produzem.

A perspectiva socio-historica nos propicia uma visao de sujeito que nao
se restringe as suas incapacidades, mas que aposta nas possibilidades, uma
vez que desloca o seu olhar, anteriormente voltado somente ao aluno e suas
proprias condi¢gbes individuais e internas de desenvolvimento, para 0 campo
das relagbes sociais nos quais ele esta inserido. Essa visdo ampliada de sujeito
gue se constitui pelo outro e nas relacdes que estabelece com esse outro,
conforme refere Smolka (2000), “muda o foco da analise psicolégica: ndo € o

gue o individuo é, a priori, que explica seus modos de se relacionar com 0s



177

outros, mas sdo as relagdes sociais nas quais ele esta envolvido que podem
explicar seus modos de ser, de agir, de pensar e de relacionar-se” (p.30).

Pensando desta maneira, mais uma vez ressalto o papel da avaliacado
inicial como uma primeira aposta do contexto escolar quanto a participacdo do
aluno nas préticas culturais de seu grupo social, ndo s6 como mero recebedor
da instrucdo, mas como um agente ativo de seu préprio conhecimento e
integrante de um conhecimento maior, construido pela humanidade ao longo
de sua historia.

Com referéncia ao avaliador, faz-se importante uma mudanca de olhar
gue nao tome o avaliando como objeto, mas como um sujeito que esta todo no
processo avaliativo, com o qual ele interage para um conhecimento muatuo, néo
perdendo de vista que da mesma forma em que ele avalia, também sera
avaliado. E essencial, do mesmo modo, que ele estenda seu foco das
condi¢cBes estritamente cognitivas do aluno para os aspectos afetivos, culturais,
historicos e sociais que permeiam as interacdes e que influenciam tanto o
acolhimento a diferenca, quanto as expectativas depositadas em sua
capacidade de aprendizagem.

Mais do que isso, é vital que ele, avaliador, ndo esqueca que o olhar
com o qual se dirigir ao aluno, vai repercutir no olhar da familia, da escola e do
préprio aluno sobre si mesmo, influenciando marcantemente no seu
desempenho e nas significacbes que essas pessoas tém a respeito desse
educando. Como referem Camargo&Torezan (2000), se a expectativa da
sociedade voltada para o aluno (principalmente o aluno que apresenta
deficiéncia mental) for de incapacidade, é provavel que ele se torne mesmo
incapaz. Em ultima instancia, que a escola se conscientize de que ela é o locus
principal onde a crianca recebe todo o legado cultural da humanidade a qual
pertence e da qual ela € um elemento tdo importante como qualquer outro. E
no contexto escolar, cujo ato educativo é intencional e sistematico, que a
crianga estabelece suas interagdes e vinculos sociais com seus pares e toma
contato com a diversidade e riqgueza humana, sendo assim “alimentada”

cultural e afetivamente na direcéo de seu pleno desenvolvimento.
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ANEXO A — TERMO DE CONSENTIMENTO E UTILIZACAO DE DADOS

COLETADOS PARA ANALISE E DISCUSSAO

Eu,

abaixo assinado (a), portador (a) da carteira de identidade

(o]

n-. expedida por em / / ,

autorizo que os dados por mim fornecidos, em entrevistas, reunifes e
observagfes, sejam utilizados para a analise e discusséo na pesquisa que esta
sendo desenvolvida pela pesquisadora Gabriela Maria Brabo Sousa, intitulada
“Avaliacdo Inicial do Aluno com Deficiéncia Mental na Perspectiva
Inclusiva”, com a condicdo que minha privacidade seja protegida, pela ndo
identificacdo como informante, pela autora da pesquisa.

Estou ciente que a minha participacdo na pesquisa € voluntaria, sem
gualquer vantagem financeira, por ser uma pesquisa académica desenvolvida
em nivel de Mestrado no Programa de Pés-Graduacdo em Educagédo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, pela aluna Gabriela Maria Brabo
Sousa.

Também estou ciente de que me é assegurado o direito de néao
participar ou de me retirar da pesquisa, a qualguer momento, sem que isto
represente qualquer tipo de prejuizo profissional.

Quaisquer duavidas sobre 0 andamento da pesquisa, a pesquisadora fica

a disposicao para esclarecimentos.

Porto Alegre, de 2006

Participante da pesquisa Pesquisadora
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ANEXO B - ROTEIRO DO PRIMEIRO MOMENTO DE ENTREVISTA

1 - Qual o percurso da avaliag&o inicial até chegar na SIR?

2 - Quem realiza a avaliagao?

3 - Como e onde é feita?

4 - Segue algum modelo?

5 - E baseada em algum referencial te6rico?

6 - Quais os instrumentos utilizados?

7 - Qual a participagéo dos outros elementos (professor de turma, orientador,
familia, o préprio aluno etc.) no processo avaliativo?

8 - Quais os critérios utilizados para identificar um aluno com deficiéncia
mental?

9 - Como é feita a devolucdo da avaliacdo para a escola e familia?

10 - Como é feito o acompanhamento do aluno apés a avaliacéo inicial?

11 - Qual a relevancia da avaliacéo para a inclusédo do aluno?

12 - Quais os obstaculos para a inclusao?
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ANEXO C - ROTEIRO DO SEGUNDO MOMENTO DE ENTREVISTA

1 - Como foi o teu dia ontem?
2-Queméa.......cceeeeeennn.... (nome do sujeito)?

3 - Qual a trajetoria profissional até chegar a SIR?

4 - Como te sentes com relagao ao teu trabalho?

5 - Como te sentes com relacdo a convivéncia na escola?
6 - Te sentes pertencente a escola?

7 - Percebes que a escola te sente pertencente a ela?

8 - Como te sentes no papel de avaliador?

9 - E como te sentes sendo avaliado?

10 - Como percebes o aluno com deficiéncia mental?

11 - Como percebes a incluséo escolar?

12 - O que te deixa satisfeita/insatisfeita?

13 - Se tivesses a possibilidade de mudar algo em teu trabalho/escola, o que
mudarias?

14 - Qual o teu maior sonho?
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ANEXO D - FOLHA DE ROSTO DA FICHA DE ENCAMINHAMENTO
PARA A SIR

ENCAMINHAMENTO PARA A SALA DE INTEGRACAO E RECURSOS - SIR

Escola POlo de Atendimento: E.M.E.F. ..o e aaes

a) Dados de Identificagdo do Aluno (a):

4.
5.

RESPONSAVEL ...t
ENAEIEGO: ..

.......................................................................... Tel. p/ contato: ....................

b) Dados de Identificacdo da Escola:

1O L @ (=T 0] r= Vo (o] g €= ) TP PPPPPPPPPPPPPPPP

. Escola que frequiienta: EIMLE.F ...
. Data de ingresso: ....... [...... [......

.Ciclo: ............... ANO: ..o Turma: ................ Turno: .................

. Professor (a) REfEr@nCia: ......coooeeeieiiiiiiieeee e
. Professor () VOIANTE: ..........euiiiiiiiiiiiei et
. Professores (as) ESpecializadas: .........cccccoeeeieeiiiiiiiiiiiiiieeee e

SUPEIVISOT (A): 1 eeeeetitee ettt e e e e e e e e e e e e e e e e eaeaa s

. Data do Encaminhamento: ........ R [

9. Atendimentos:

- Possui algum tipo de atendimento na escola?

( ) néo

()SIM=QuUal? .o FregUéncia: .................
- Possui algum tipo de atendimento fora da escola?

( )néo

() SIM = QUAI? oo e e
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ANEXO E - PARECER DOS PROFESSORES PARA ENCAMINHAMENTO

A SIR

PARECER DOS (AS) PROFESSORES (AS)

1. Dados de Identificacao:

a.

Nome do (a) aluno (a):

Professor (a) VOIante: .........ooii i
Professores (as) Especializados (aS): ........uvvvvvveiiiiiiiieeeeeeeeieeeeevieiiinnnns

2. Historico do (a) aluno (a): (dificuldades apresentadas: cognitivas, sociais,
afetivas e de linguagem, intervencdes feitas, encaminhamentos)
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ANEXO F - PARECER DO SOP PARA ENCAMINHAMENTO A SIR

PARECER DO SOP

- Historico do Aluno (a): trajetéria do (a) aluno (a) na escola, intervencdes ja
realizadas pelo SOP junto ao (a) professor (a), aluno (a), familia e outros
atendimentos extra escola.

Assinatura do (a) Orientador (a)
Data: ........ [oii... -

Assinatura do (a) Supervisor (a)
Data: .......... [oiennnn. oeeiaann.
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ANEXO G - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A FAMILIA (Escola C)

FAMILIA

Nome do responsavel:

Grau de parentesco:

Constituicao familiar atual:
Econdmica:

Educacional/Escolar:

Social/Lazer:

Relacionamento familiar:

Relacionamento da familia, enquanto comunidade, com a escola:
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Qual a procedéncia da dificuldade apresentada pelo (a) aluno (a): Origem,
tratamento, medicacédo, atendimento com especialistas...

Como a familia encara esta dificuldade:

Qual a expectativa da familia quanto:
Ao aluno

A SIR
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ANEXO H — TRES CASOS DE AVALIACAO

No quarto dia, Deus criou as aves e viu que tudo era bom. Depois de
algum tempo, observou que trés delas ndo agiam como as demais, pois nao
conseguiam voar. Chamou trés anjos-mestres e enviou-os a Terra para
ensinar-lhes a arte do vbo. Ao final de um ano letivo, chamou-os de volta e
pediu-lhes o relatério do trabalho realizado.

O primeiro anjo-mestre entregou-lhe uma Ficha de Avaliagao
impecavel do cabecalho as anotacdes de rodapé, na qual se podia ler: “Aluno
guieto, mas apatico, com sérios problemas de aprendizagem. N&o conseguiu
atingir os requisitos minimos necessarios para promog¢ao. Nao saiu do estagio
inicial. E infrequente. Faltou a todas as aulas préaticas. Parece ter horror a
escola. Apresenta esfenisciformismo acentuado, com dificuldades motoras e
de locomocé&o. Tem penas escamosas, 0s dedos virados para diante, além de
outros defeitos fisicos congénitos que o impedem de voar com a turma. Sua
familia deve ser comunicada, a fim de leva-lo a um ortopedista e a um
fisioterapeuta. No proximo ano, devera ser encaminhado a uma sala de ensino
especial, com acompanhamento de um psicélogo, para curar essa sua
obstinacdo em ndo querer voar. Conclusao: serd retido na série.”

O segundo anjo apresentou um relatério menos técnico, onde dizia:
“Missdo cumprida. Durante as aulas, falei-lhe sobre a capacidade e a
necessidade de voar. Mostrei-lhe o céu e falei sobre a energia edlica e as
correntes ascendentes. Apresentei-lhe varios slides, videos, recortes de
revistas e jornais sobre o assunto. Expliquei-lhe e demonstrei na lousa toda a
teoria conhecida sobre o vbo das aves. Consegui esgotar, até o més de
outubro, a matéria toda do livro didatico. No proximo ano, este aluno deve
matricular-se na série seguinte. Esta apto a voar.”

O terceiro, ao relatar seu trabalho, disse o seguinte: “Fizemos
algumas experiéncias durante o curso e percebemos que o aluno nao
consegue voar com sua turma. Apresenta algumas diferencas que devem ser
consideradas: seus 0ssos sd0 muito longos e suas asas curtas demais. A
cauda, também curta, serve apenas para apoiar 0 corpo em posi¢ao vertical.

Apesar de eu ter voado varias vezes, levando-o comigo, ndo demonstrou
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interesse em voar sozinho. Sente medo de se atirar do penhasco, a despeito
de suas diversas tentativas.

Decidimos, entdo, avaliar nosso trabalho e refizemos o curriculo para
atendé-lo nas suas necessidades. Descemos da montanha para a praia e,
atualmente, estamos nos dedicando a natacdo. Nessa atividade, ele
demonstra facilidade e gosto incriveis. Eu mesmo quase ndo consigo
acompanha-lo em seus movimentos, atrapalhado que fico com minhas quatro
grandes asas emplumadas; contudo, aos poucos, vou me acostumando. Em
pouco tempo, com certeza, estaremos nadando juntos, eu e esse aluno

diferente chamado pinguim.”

(Paulo César e Almeida, professor e vice-diretor da E. E. Visconde de Arantes
— Andrelandia — MG - 2002).



