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Apresentacao

Prezado (a) Professor (a),

A Educacao Especial, como uma modalidade de educacao escolar que perpassa
todas as etapas e niveis de ensino, esta definida nas Diretrizes Nacionais para
a Educacao Especial na Educacao Béasica que regulamenta a garantia do direito
de acesso e permanéncia dos alunos com necessidade educacionais especiais e
orienta para a inclusao em classes comuns do sistema regular de ensino.

Considerando a importancia da formacao de professores e a necessidade de
organizacao de sistemas educacionais inclusivos para a concretizagao dos direitos
dos alunos com necessidade educacionais especiais a Secretaria de Educacao
Especial do MEC esté entregando a coleciao “Saberes e Praticas da Inclusao”,
que aborda as seguintes tematicas:

Caderno do coordenador e do formador de grupo.

Recomendacdes para a construcao de escolas inclusivas.
Desenvolvendo competéncias para o atendimento as necessidades
educacionais especiais de alunos surdos.

e Desenvolvendo competéncias para o atendimento as necessidades
educacionais especiais de alunos com deficiéncia fisica/neuro-
motora.

e Desenvolvendo competéncias para o atendimento as necessidades
educacionais especiais de alunos com altas habilidades/
superdotacao.

e Desenvolvendo competéncias para o atendimento as necessidades
educacionais especiais de alunos cegos e com baixa visao.

e Avaliacao para identificacido das necessidades educacionais especiais.

Desejamos sucesso em seu trabalho.

Secretaria de Educacao Especial



SECRETARIA DE EDUCAGAO ESPECIAL

“O quadro a seguir ilustra como se deve entender e ofertar os servicos de
educacao especial, como parte integrante do sistema educacional brasileiro,

em todos os niveis de educacao e ensino”.
(Parecer CNE/CEB N° 2/2001)
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Introducao

TEMPO PREVISTO
16 horas

FINALIDADE

Subsidiar os sistemas de ensino na reflexdo dos seus atuais modelos de

avaliagdo.

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM
Ao final deste modulo, o professor devera ser capaz de:

&% COMPREENDERAAVALIACAO COMO UM PROCESSOPERMANENTE
E CONTINUO, COMPARTILHADO POR TODOS OS QUE ATUAM NA
ESCOLA;

R

?

?

Identificar os elementos que intervém no processo de ensino e de aprendizagem:
o aluno, o contexto escolar (escola e sala de aula) e o contexto familiar;

Rever as praticas pedagogicas e a fundamentacao tedrica que as embasa;
Identificar as necessidades educacionais especiais dos alunos;

Conhecer os procedimentos e instrumentos de avaliagdo, como subsidios a
pratica pedagogica;

Considerar as diferencas individuais dos alunos, valorizando as competéncias
de cada um e a diversidade;

Construir caminhos para a remocao de barreiras na aprendizagem, a partir
da reflexao sobre os objetivos da pratica avaliativa;

Contribuir para a constru¢ao de uma escola inclusiva.




O presente documento inspira-se na intensificacdo dos movimentos em prol da
efetiva melhoria da qualidade da educacao para todos e com todos, oferecida em
escolas que:

- cultuem valores alicercados na Democracia;

- nao excluam alunos e nem os rotulem;

- funcionem como sistemas abertos;

- criem condicOes para que seus atores também sejam autores das agoes
educativas;

- se estruturem para funcionar como comunidades de aprendizagem;

- busquem os meios necessarios para remocao de barreiras para a aprendizagem
e para a participacao de todos, com todos e para toda a vida, isto é,

- escolas que sejam inclusivas.

E consensual a necessidade de rever e atualizar os conceitos e as praticas
avaliativas tradicionais, normativas, padronizadas e classificatorias, em uso nos
sistemas educacionais, substituindo-as por outras mais voltadas para a dimensao
politica e social da avaliacao (Hoffmann, 2001).

No caso das necessidades educacionais especiais, os rumos da avaliacao devem
estar a servigo da implementacao dos apoios necessarios ao progresso e ao sucesso
de todos os alunos, bem como para a melhoria das respostas educativas oferecidas
no contexto educacional escolar e, se possivel, no familiar.

Igualmente é unanime a necessidade de ressignificar os procedimentos e
instrumentos de avaliacao da aprendizagem em geral e os fins a que se destinam.
Destaca-se, ainda, a importancia de contextualizar os procedimentos avaliativos
incluindo-se outras variaveis de analise, além daquelas referentes aos alunos,
apenas.

Em relacdo a estes, fica evidente a necessidade de se levar em consideracao
as diferencas individuais, particularmente em se tratando de pessoas com
deficiéncias e com limitagcdes decorrentes de condutas tipicas de sindromes
neurolégicas, psiquiatricas ou de quadros psicologicos graves, além daquelas
pessoas que apresentam altas habilidades/superdotacao.

O documento situa-se na perspectiva da educacao inclusiva e, em decorréncia,
tem como principios basicos e norteadores:




(a) aavaliacao é um processo compartilhado, a ser desenvolvido, preferencialmente,
na escola, envolvendo os agentes educacionais. Tem como finalidade conhecer
para intervir, de modo preventivo e/ou remediativo, sobre as variaveis
identificadas como barreiras para a aprendizagem e para a participacao,
contribuindo para o desenvolvimento global do aluno e para o aprimoramento
das instituicoes de ensino;

(b) a avaliacao constitui-se em processo continuo e permanente de analise
das variaveis que interferem no processo de ensino e de aprendizagem,
objetivando identificar potencialidades e necessidades educacionais dos
alunos e das condicoes da escola e da familia.

A proposta, decorrente dos principios acima, insere-se num novo paradigma
para a avaliacdo, e que esta concretizado no trecho que se segue, extraido das
Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacao Basica:

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

Essa avaliacdo devera levar em consideracao todas as variaveis: as que incidem na
aprendizagem com cunho individual; as que incidem no ensino, como as condicoes da
escola e da pratica docente; as que inspiram diretrizes gerais da educacao, bem como
as relacOes 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
instituicao escolar. (p.33 € 34).

Com base nessas recomendacoes que ressaltam as dinamicas interativas e sua
natureza contextual, deduz-se que o processo avaliativo servira para a tomada de
decisOes acerca do que € preciso fazer para atender as necessidades identificadas,
isto é, para construir caminhos que permitam a remocao de barreiras para a
aprendizagem e para a participacao de todos os que compoem a comunidade
escolar.

Ou, em outras palavras, a avaliacao torna-se inclusiva, na medida em que permite
identificar necessidades dos alunos, de suas familias, das escolas e dos professores.
Mas, identifica-las, apenas, ndo basta. E preciso construir propostas e tomar as
providéncias que permitam, concretamente satisfazé-las.




A fundamentacao teorica baseia-se na concepcao interativa e contextual do
desenvolvimento e do processo de ensino e aprendizagem. E importante que
os resultados da avaliacdo com base, apenas, em determinados dados coletados
nao sejam tomados de per se, fragmentados, pois as analises devem relaciona-
los integralmente.

O objetivo do documento é subsidiar os sistemas de ensino quanto as praticas
avaliativas. Tais praticas, além de servirem para a identificacao das necessidades
educacionais especiais devem oferecer subsidios para a indicacdo dos apoios
e recursos pedagdgicos que contribuam para a remocao das barreiras para a
aprendizagem e para a participacao de todos os alunos.

Esta é a finalidade deste documento: oferecer sugestoes de como obter informacoes
acerca do processo de ensino e de aprendizagem e de como utiliza-las para as
decisbes a serem tomadas pelas equipes educativas das Secretarias de Educacao
e, principalmente, das escolas, em busca do sucesso na aprendizagem de qualquer
aluno, com énfase para aqueles com necessidades educacionais especiais.

Levando-se em conta as atuais concepgoes sobre a proposta de educacao inclusiva-
e que se aplicam a todas as etapas e modalidades da educacao basica -, torna-se
importante oferecer aos sistemas de educacao, com a colaboracao das equipes
de educacao especial, as orientacoes que lhes permitam enfrentar as mudancas
que se impoem, face as atuais exigéncias da universalizacao da educacdo, com
boa qualidade.

Deste texto constam algumas premissas pertinentes a proposta de educagao
inclusiva e um modelo com configuracao matricial, concebido como ferramenta
de trabalho, como um recurso, para organizar as idéias em torno: de quem avalia
e do que avalia; de quem sao os avaliados; dos procedimentos e instrumentos
com que se avalia e do quando e do onde avaliar.

Nao se pretende que seja um documento normativo, calcado nos desejos positivistas de
objetividade e precisao nas medidas educacionais. A normatizacio dos procedimentos
seria contraditéria com a propria concepcao de avaliacao adotada.

Mais adequado € considerar este documento como indicativo das acGes passiveis
de serem desenvolvidas pelas equipes de avaliadores. Espera-se que também
lhes sirva como estimulo para a revisao critica dos, aspectos conceituais que
devem constar dos procedimentos de avaliacao, garantindo-lhes a caracteristica
de processos formativos, porque informativos, em substituicao as praticas em
curso, particularmente na educacao especial.
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Na3o se trata, portanto, de uma féorma que dé forma, pois sabe-se que ela deforma.

Somente com reflexao e analises criticas, calcadas em alguns referenciais teorico-
metodologicos, é que os usuarios deste documento poderao reconstruir suas
préaticas avaliativas para otimizar seus procedimentos durante e apds o processo
avaliativo, a partir de analises integradas das informacoes obtidas.

O documento esta estruturado em capitulos que se seguem a esta introducao.

Extraidos da literatura a respeito e de documentos oficiais, no primeiro capitulo
examinam-se alguns conceitos de avaliacao e suas funcoes.

No segundo capitulo delineia-se o recorte atribuido a avaliacao que, neste
documento, esta voltada para a identificacdo das necessidades educacionais
especiais. As questoes basicas referentes a quem avalia o que, quando, onde e
como sao igualmente discutidas, entendendo-se que o principal papel da avaliacao
seja o de contribuir para a melhoria da resposta educativa das escolas.

Deste capitulo constam, também, algumas consideracoes sobre as necessidades
educacionais especiais, inclusao escolar e uma breve retrospectiva historica das
praticas avaliativas usadas em educacao especial.

O terceiro capitulo contém o modelo, configurado como matriz da qual constam
os ambitos, as dimensoes e os aspectos a serem considerados na ressignificacao
dos processos avaliativos.

O referido modelo é, apenas, um exemplo que pode ser aprimorado, substituido
ou mesmo abandonado, pois nao se pretende compartimentalizar a analise
dos dados e sim organizar, didaticamente, sua coleta. O que importa é garantir
diferentes dimensoes de analise e enfatizar a importancia de interrelacionar
todos os aspectos avaliados.

Constam desse capitulo algumas sugestoes de indicadores, possibilitando a
identificacao de necessidades educacionais especiais, sem que se pretenda
esgotar todas as possibilidades de construcao de indicadores a que o modelo
induz. Igualmente estdo apresentadas algumas sugestoes operacionais para
implementar novas propostas de avaliacdo para identificar necessidades
educacionais especiais.

O quarto capitulo oferece algumas pistas para a remocao de barreiras para a
aprendizagem e para a participacdo durante e apds o processo avaliativo, com

11




énfase para o trabalho em equipe, valorizando-se os profissionais que atuam na
escola, entendidos como os principais avaliadores.

O quinto e ultimo capitulo de carater conclusivo, sem pretender colocar um

ponto final nas discussoes a respeito, assinala alguns obstaculos que deverao
ser enfrentados.
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l. O PROCESSO DE AVALIACAO NA ESCOLA:
REVENDO CONCEITOS € POSICOES

91

O termo avaliacao aparece no Dicionario como “determinar o valor de™ por meio
de um processo de apreciagao, de ajuizamento ou de analise das caracteristicas
observaveis em pessoas, objetos, fatos ou fenémenos.

Com propriedade Luckesi(1996) substitui a expressao “juizo de valor” por “juizo
de qualidade” explicando:

O termo valor possui uma significacdo socio-filosofica-politica abrangente que
ultrapassa os limites instrumentais da avaliacdo da aprendizagem que subsidia
as decisoes do processo ensino-aprendizagem (p.9, nota de rodapé).

Além dessa razao, pode-se acrescentar o aspecto quantitativo que o termo “valor”
sugere. Tal observacao reveste-se da maior importancia, principalmente porque,
tratando-se da avaliacdo que se realiza na escola, constata-se que a maior parte
da literatura diz respeito a aprendizagem do aluno e as técnicas usadas, com o
objetivo de aferir (medir) seu rendimento escolar.

Sob essa 6tica, a avaliagao tem sido utilizada como aferi¢ao, como julgamento do
aluno, atribuindo-se ‘valores’ que, supostamente, ‘medem’ o que ele aprendeu,
ou nao, e que 0 promovem ou que O reprovam.

O resultado da medida, apresentado como nota ou como conceitos (geralmente
referidos a escalas intervalares de notas previamente definidas), traduz o erro

ou o acerto dos alunos em determinadas questoes de um teste, de uma prova, de
um exame, ou de um exercicio que ‘vale nota’.

! Dicionério Aurélio, 152 reimpressao.
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Tais praticas tém sido veementemente criticadas por inimeros autores
(Demo,1988; Luckesi, 1996 e 2000; Giné, 1998; Melchior,1999; Perrenoud, 1999;
Hoffmann,1999 e 2001; Fonseca, 1999; Hadji, 2001; dentre outros) que entendem
a avaliacdo como parte integrante do projeto pedagbgico da escola, como um de
seus elementos constitutivos e ndo como procedimento técnico? referente aos
desempenhos dos aprendizes, apenas.

Mas, as criticas a ‘determinacao do valor’, traduzido como nota, numa pedagogia
do exame (que se constitui num exercicio autoritario), nao significa que se tenha
que desprezar ou abolir as praticas avaliativas. Tao pouco deve-se desconsiderar
- nelas - a importancia dos julgamentos, das apreciacdoes ou anélises de
caracteristicas consideradas como significativas para o sucesso do processo
educacional escolar de todos os que convivem na comunidade de aprendizagem
que, em dltima instancia, a escola é.

Além dos questionamentos cabiveis quanto a qualidade da medida utilizada,
diversos autores tém questionado acerca do sentido e do significado da avaliacao.
Esse tipo de problematizacdo do tema tem levado os educadores a revisao de
alguns conceitos.

Hoffmann (2001) alerta para as diferencas entre pesquisar e avaliar em educacao
pois, enquanto a pesquisa tem por objetivo a coleta de informacoes e a analise e
compreensao dos dados obtidos, a avaliacao esta predominantemente a servico
da acao, colocando o conhecimento obtido, pela observagao ou investigagao, a
servico da melhoria da situacao avaliada (p.20).

Luckesi (op.cit.) distingue a verificacao da avaliacao da aprendizagem, na
medida em que o ato de verificar pode ser traduzido como “ver se algo é ou nao
verdadeiro™s. No caso do aluno, pode ser interpretada como investigacao ‘da
verdade que ele sabe (ou nao sabe) isso ou aquilo’. No momento em que o dado
obtido configura o objeto examinado, a verificacdo do aprendizado encerra-se ai,
por meio de uma aferi¢ao, como medida.

Deve-se considerar, ainda, o quanto a verificacao esta impregnada de
arbitrariedades, desde a escolha do padrao da medida, até as categorizacoes que
impoem aos sujeitos analisados, segundo sua performance.

2 Segundo Moacir Gadotti (1987), que prefaciou o livro Avaliacdo Qualitativa de Pedro Demo, a avaliacdo é,
também, uma questdo politica, pois pode se constituir num exercicio autoritario do poder de julgar.
3 Verificar provém do latim de verum facere, que significa “fazer verdadeiro” (ibid, p.92).
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Acresca-se mais um aspecto, este referente as perversas conseqiiéncias que
acarreta para o aprendiz. Segundo o resultado da afericao ele sera ou nao
aprovado/reprovado, repetente ou evadido, ficando com sua auto-estima muito
comprometida, além do tempo de vida que isso representa.

Embora possa parecer mais comodo aos professores organizar provas que lhes
permitam atribuir pontos- para os acertos- e retira-los- para os erros-, organizar
tais procedimentos de verificacdo da aprendizagem, nao ¢ tarefa facil. De modo
geral os professores preparam os exames sob pressao: ha que apresentar, de tempos
em tempos, as notas dos alunos (ou os conceitos), preenchendo-se fichas com os
resultados das medidas que, supostamente, informam sobre a aprendizagem.

Muito diferente é o ato de avaliar* porque nao se encerra na configuracao do
objeto avaliado, traduzido por médias que tém sempre uma unidade de medida,
COmo escopo.

Segundo esse autor (op.cit.):

A avaliacao diferentemente da verificacdo, envolve um ato que ultrapassa a
obtencao da configuracao do objeto, exigindo decisao do que fazer ante ou com
ele. A verificacdo é uma acao que “congela” o objeto; a avaliacdo por sua vez,
direciona o objeto numa trilha dindmica de acao (p.93).

Com essa linha de raciocinio prossegue Luckesi, comentando que a escola
brasileira opera com a verificacdo e ndo com a avaliacao da aprendizagem, o que
precisa ser revisto em prol de uma pedagogia transformadora (Melchior,1999).

Esta autora também ressalta esse viés, pois, em nossa cultura, os professores
mostram-se mais preocupados em atribuir notas ao desempenho dos alunos, como
se amedida que expressa os resultados fosse o mais importante aspecto da avaliacao
em vez de seu significado e, principalmente, sua funcdo. Enfatiza que a avaliacdo é
elemento do processo de ensino e de aprendizagem e sugere que tenha caracteristicas
que a tornem importante para melhorar a qualidade do referido processo.

Ainda na problematizac¢ao do conceito e das finalidades da avaliagao, Perrenoud
(1999) refere-se a ela colocando-a entre duas logicas: uma a servico da selecao e a
outra a servico das aprendizagens. Aquela estabelecendo hierarquias de exceléncia

40 termo avaliar também tem sua origem no latim, de a-valere que quer dizer “dar valor a” (ibid, p.92).
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(resultantes das medidas de rendimento) e estas subsidiando o processo decisorio
em favor de pedagogias de intervencao diferenciada, que valorizem os apoios de
que alunos e professores necessitam. Aquelas referidas a normas ou a critérios
e estas com carater eminentemente formativo.5

As justas criticas aos procedimentos de avaliacdo como ‘determinar a valia de’
por meio de notas ou conceitos, tém gerado interpretacdes equivocadas, como a
de se eliminar a avaliacao das escolas e promover, automaticamente, os alunos.
Por esse procedimento deixam-se de analisar as habilidades que os educandos
desenvolveram, os conhecimentos que puderam construir e as necessidades que
eles apresentam para aprender, efetivamente.

Quando os autores citados, dentre outros que ressaltam que avaliar é preciso,
mas com um outro enfoque, que nao o de afericao, selecao, etc., o que pretendem
sinalizar é a importancia de mudarmos o entendimento acerca das func¢des da
avaliacao.

Faz-se urgente ampliar sua abrangéncia envolvendo, além dos aprendizes, os
demais atores do processo de ensino e de aprendizagem, valorizados como
autores. Igualmente importante conhecer aspectos dos contextos familiar e escolar
pela influéncia que exercem no referido processo.

Para tanto, além de ampliar o recorte do que deve ser avaliado, também devem
ser ressignificados os procedimentos de analise e, principalmente, a utilizacao
das informacoes obtidas. Sob esse enfoque e parafraseando Hadji(op.cit.) a
avaliacao deve ser formativa, colocando-se a servico do fim que lhe da sentido,
inscrevendo-se na continuidade da acdo pedagogica, ao invés de exercer funcao
de controle...

Em outras palavras, avalia-se para conhecer e compreender a dinamica existente
entre todas as variaveis em que circunscrevem o aluno®, objetivando-se a melhoria
das respostas educativas, de modo a que atendam ao compromisso de desenvolver
a cidadania de todos os aprendizes.

Todas as consideracoes apresentadas neste capitulo de revisao conceitual aplicam-
se aos procedimentos ainda em uso na educacao especial, particularmente,
na utilizacdo- como rotina- de avaliacGes psicométricas, isto é, aquelas que

5 A idéia da avaliagdo formativa foi desenvolvida originalmente por Scriven, 1967, segundo Perrenoud (op.
cit) p.14.
6 Usam-se os termos aluno, alunos, pretendendo-se neles incluir a aluna e as alunas...
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apresentam seus resultados também sob a forma de “medida”, como é o caso do
quociente intelectual (QI), por exemplo.

Este documento diz respeito ao processo de avaliacao e nao de afericao seja
dos conhecimentos ou de quaisquer outros processos de desenvolvimento e
aprendizagem referentes aos alunos.

Ainda que centrada nos processos de “aprender a aprender” e “aprender a fazer”,
“aprender a ser” e “aprender a viver junto” (os quatro pilares propostos pela
UNESCO para este século), as indicacoes contidas neste documento vao além do
aluno, como sujeito/objeto da avaliacdo. Embora ele seja o maior beneficiario
das ag¢oes que visem a melhoria das escolas, ndo é o Gnico responsavel por seus
possiveis fracassos.

Ao conduzir a reflexdo dos avaliadores para a identificacdo das necessidades
educacionais especiais, pretende-se refletir em torno daquelas apresentadas pelos
alunos, bem como considerar outras, referentes a escola, a pratica pedagogica
e a familia.
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2. A AVALIACAO COMO PROCESSO De
TOMADA DE DECISOES PARA
FUNDAMENTAR AS RESPOSTAS
EDUCATIVAS

O proprio titulo do capitulo ja contém a mensagem que se considera como a
mais significativa e que substitui qualquer outra posicao quanto a funcao da
avaliacao.

Reitera-se a idéia de que serve, particularmente, para subsidiar o processo
decisorio de gestores educacionais comprometidos com a necessidade de
contribuir para o desenvolvimento e aprendizagem de todos os alunos. Todos.

Com este proposito, muito mais significativo do que o exame de como se comportam
os sistemas de ensino, em macro dimensoes de analise, é o conhecimento de como
se organizam e funcionam as escolas e, nelas, as salas de aula onde, por maior
tempo, permanecem os alunos, enquanto estao na escola.

Tendo sempre como fio condutor do texto a avaliacdo com seu carater formativo
porque informativo(Hadji, op.cit.) e inspirador de mudancas, este capitulo induz
areflex0es em torno das classicas indagacoes: Por que e para que avaliar? Quem
avalia? A quem avalia? O que avalia? Como? Com que? Quando?

2.1 A importancia da avaliacao, sua finalidade e objetivos ou, para
qué e por qué avaliar.

A avaliacdo, enquanto processo, tem como finalidade uma tomada de posicao
que direcione as providéncias para a remocao das barreiras identificadas, sejam
as que dizem respeito a aprendizagem e/ou a participacao dos educandos, sejam
as que dizem respeito a outras variaveis extrinsecas a eles e que possam estar
interferindo em seu desenvolvimento global.
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A tradicional finalidade de controle, por meio da avaliacio como afericao
realizada no dia da prova ou dos exames, é substituida por praticas de continuas
observacoes, registros e analises do que for coletado, em todos os espacos de
aprendizagem, particularmente, na escola.

Para planejar o seu fazer pedagogico e estabelecer objetivos, o professor precisa
conhecer as necessidades de seus alunos.

Mas sua tarefa como permanente avaliador ndo se encerra na identificagdo das
referidas necessidades pois, a partir do seu conhecimento, dentre outras, fazem-
se necessarias, na escola, providéncias para:(a)reorientar o processo ensino-
aprendizagem;(b) garantir formacao continuada de todos os que trabalham
na comunidade escolar; (c¢) encaminhar os educandos aos atendimentos de
que necessitam, em beneficio de sua aprendizagem e participacao;(d)prover os
recursos necessarios a melhoria da qualidade de sua resposta educativa e (e)criar
as condi¢Oes necessarias a inclusao, a partir da mudanca de atitudes frente as
diferencas, pois a valoriza¢io da diversidade est4 na base de todos os movimentos
pela inclusao (Dens’, 1998).

Considerando-se que os professores, em sua maioria, nao tém acesso garantido
a literatura sobre avaliacao e as questdoes que o tema tem suscitado, é de
compreender que avaliem de forma inadequada, ainda que desejando fazer o
melhor. Eles préprios mostram-se insatisfeitos com o uso de medidas, embora
sem saber com clareza, como avaliar, o que avaliar e qual a funcao da avaliacao,
inclusive de suas proprias atividades, na pratica pedagogica.

Demo(1988) refere-se a avaliacao qualitativa; Hoffmann (1993)a avaliacao
mediadora; Giné (1999) a avaliacao psicopedagogica; Fonseca (1999) a avaliacao
psicopedagogica dinamica; Hadji (2001) a avaliacdo instituida, todos enfatizando
os reais objetivos da avaliacao que devem estar comprometidos com o projeto
pedagogico.

Apropriadamente Hadji (op.cit.), como ja comentado anteriormente, afirma que
a avaliacao deve ser formativa porque informativa, subsidiando as mudancas
que se fazem necessarias para garantir o sucesso na aprendizagem e no processo
educativo.

7 Em 1998 foi o Presidente da Comissdo Européia que coordena, na Europa, todo o movimento
integracionista.
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Este é mais um de seus objetivos: subsidiar com informacoes acerca das
potencialidades e dificuldades dos alunos, das condicoes em que ocorre sua
aprendizagem seja na escola, como um todo, seja na sala de aula que freqiienta.
E, como diz Castro (1992) citado por Melchior(op.cit.) “a avaliacdo nao deve ser
vista como uma caca aos incompetentes, mas como busca de exceléncia pela
organizacao escolar como um todo”(p.17).

Em sintese, a funcao da avaliacdo e que a torna uma das mais importantes
praticas para a elaboracao do projeto politico-pedagogico de qualquer escola é
a de transformacao.

Atualmente, prop6e-se avaliar a avaliacdo como principio, tendo como finalidades
e objetivos promover mudancas, para melhor, seja: nas atitudes dos educadores
frente a facilidade em aprender ou em relacao as dificuldades de muitos alunos;
nos processos utilizados para a construcao de conhecimentos ou nas atividades
desenvolvidas, buscando-se alternativas diversificadas, sempre visando a atingir
todos os niveis de concretizacao da intencionalidade educativa.

Como menciona Luckesi(1996) (op.cit)”epistemologicamente a avaliacdo nao
existe por si, mas para a atividade a qual serve, e ganha as conotacoes filosoficas,
politicas e técnicas da atividade que subsidia”.

Em outras palavras, a avaliacdo, definitivamente, ha que servir para auxiliar
e orientar os educadores na tomada de decisOes que contribuam para o
aprimoramento de respostas adequadas as necessidades dos alunos.

2.2 Avaliadores e avaliados ou quem avalia, a
quem avalia, o que avalia, como e com que.

A avaliacao faz parte do nosso dia-a-dia e aplica-se a qualquer pratica, seja ela
educacional, social ou outra.

A avaliagdo implica, sempre, na relacdo entre quem avalia(avaliador ou
avaliadores) e quem é avaliado, cabendo ao(s)primeiro(s)apreciar, refletir, analisar
determinados aspectos- o que sera avaliado- considerados como significativos.
Se ha avaliacao, ha julgamento. Este se processa em um contexto de valorizacao,
o que requer os devidos cuidados com o uso do poder e com a maior ou menor
influéncia da subjetividade no ato de julgar.
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Em outras palavras, 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
informacoes.

Para melhor julgar as complexas relacoes que se estabelecem entre os componentes
da triade, tendo como finalidade melhorar o que precisa ser mudado, fazem-se
necessarias e urgentes algumas providéncias como:

+ a ressignificacao da funcdo da avaliacao, pelo professor e pelos demais
avaliadores;

+ aparticipacdo do aprendiz que, em vez do medo dos resultados, tera interesse
em auto-avaliar-se, bem como em colaborar no processo avaliativo, na certeza
de que ele contribuira para seu progresso;

+ a participacao da familia;

+ aescolha cuidadosa de procedimentos e instrumentos;

« se for o caso de se usarem indicadores, que sirvam como pistas, como
sinalizadores e nao como itens de um instrumento no qual se assinala a
presenca ou a auséncia do fato ou fenomeno observado ou, o que seria pior,
para atribuir-lhes pontos;

+ autilizacao das analises em acoes de melhoria do que tiver sido avaliado.

Todos esses cuidados servirao para o aprimoramento do projeto politico pedagogico
da escola e, em decorréncia, de suas ofertas educativas, particularmente quanto
a intensidade dos apoios que precisam ser oferecidos aos alunos, ao longo de
sua escolarizagao.

No ambito educacional escolar, a avaliacao deve ter sempre a caracteristica de
processo, de um caminho e ndao de um lugar, porque implica numa seqiiéncia
continua e permanente de apreciacoes e de analises qualitativas, com enfoque
compreensivo. Assim sendo, convém evitar as atitudes maniqueistas dos juizos
de valor em termos de bom/mau, certo/errado, que descaracterizam os objetivos
a serem alcancados.

Dessas afirmativas podem ser extraidas outras:

(a) naescolatodos sao avaliadores e avaliados, sem que possamos estabelecer e
determinar quem sao uns e outros porque, na verdade todos sao avaliadores
e tudo o que fazem pode ser considerado como objeto de avaliagao;

(b) as apreciacdes, como analises qualitativas, devem envolver todos os
atores, bem como suas acoes, suas historias, suas interacoes, necessidades,
expectativas e, ainda, os contextos em que se inserem;
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(c) a avaliacao nao deve ser reduzida a um momento escolhido para este fim,
nem as técnicas a serem utilizadas;

(d) nacondicao de processo continuo, permanente e compartilhado, a avaliacao
nao diz respeito ao aluno e apenas a ele;

(e) devem ser analisados todos os aspectos do processo de ensino e de
aprendizagem, o que implica, necessariamente, avaliar o contexto em que
se realiza: o “clima” da escola e da sala de aula, os recursos didaticos, o
mobiliario, o projeto curricular, os objetos do conhecimento, os espacos
fisicos, os apoios, dentre outros;

(f) no casodaidentificacao de necessidades educacionais, elas tanto dizem respeito
ao aprendiz quanto ao contexto em que a aprendizagem ocorre e

(g) aidentificacdo dessas necessidades deve impulsionar a comunidade escolar
as providéncias cabiveis para satisfazé-las.

Segundo as Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacao Basica
(op.cit.)

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

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

II- o setor responsavel pela educacao especial do respectivo sistema;

III- a colaboracao da familia e a cooperacao dos servicos de satide, Assisténcia
Social, Trabalho, Justica e Esporte, bem como do Ministério Ptblico, quando
necessario (Art.6°).

2.2.1 Os avaliadores ou quem avalia.

Quando os professores, em geral, avaliam a aprendizagem de seus alunos o fazem
como afericao, o que ja foi objeto de analise anterior, neste texto.

Aidéia de que a avaliacao é medida dos desempenhos dos alunos esta fortemente
enraizada no imaginario dos educadores e dos aprendizes. Tanto, que a presenga
de alunos com deficiéncias em turmas regulares faz com que muitos professores,
dentre outras inquietacoes que o trabalho com esses educandos lhes acarretam,
manifestem as dificuldades que sentem em “dar provas”, corrigi-las e atribuir
notas, usando os mesmos critérios que sao usados para os “outros” ditos
normais.
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Estao ai configurados dois importantes aspectos: o instrumento de avaliacao
propriamente dito — a prova- e a nota-como tipo de avaliacdo de referéncia
normativa e criteriada (Hadji, op.cit.p.17/18).

O professor do ensino comum percebe que o instrumento pode ser inadequado
para determinados alunos com necessidades educacionais especiais (embora
reconheca que também o €, para os outros) e preocupa-se em como adapta-lo
para, de algum modo, conhecer o que o aluno aprendeu.

Se na concepcao de avaliacao do professor predominar a referéncia normativa,
segundo a qual a avaliacao da aprendizagem permite situar uns individuos em
relacdo a outros, os alunos com deficiéncias ou com distarbios de aprendizagem
estardo em desvantagem ao serem comparados com os outros colegas.

Caso prevaleca a referéncia criteriada, também esses alunos estarao em
desvantagem pois, por mais que se tenham desenvolvido e aprendido,
provavelmente nao terdo conseguido atingir todos os objetivos do ensino
ministrado, usados como critérios para afericao do rendimento escolar.

Como a maioria das provas e exames fundamentam-se em procedimentos
estatisticos e se baseiam em comparacoes dos avaliados entre si e/ou no
julgamento do quanto a maioria dos alunos conseguiu alcancar em determinados
objetivos, esses procedimentos, consideradas as verdadeiras finalidades da
avaliacdo, pouco ou nada subsidiam na definicdo de mudancas.

Numa breve retrospectiva histérica do trabalho que ainda vem sendo desenvolvido
por muitas equipes de avaliadores da educacao especial, além das consideracgoes
acima, referentes a avaliacdo normativa e a criteriada, cabem algumas outras:
(Ysseldyke, 1991; Giné, 1999; Fonseca, 1999, Edler Carvalho, 2000):

+ a administracao de testes psicologicos®, dentre outros procedimentos, tem
feito parte da avaliacao, qualificada como diagnostica;

8 De acordo com a American Psychological Association (APA) um teste “pode ser considerado como um
conjunto de tarefas ou questoes concebidas para determinar tipos particulares de comportamentos, quando
apresentadas sob condicoes padronizadas e para fornecer escores que possuam as propriedades psicométricas
convenientes (1974). Testar significa, portanto, expor uma pessoa a um conjunto especifico de questoes com
o intuito de obter um escore que situa essa pessoa em relacdo a muitas outras e em relagio ao alcance, ou
nao dos objetivos do teste.
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+ ousodesses instrumentos, de referéncia normativa?, é exclusivo de psicologos,
profissionais que, geralmente, nao fazem parte dos quadros das Secretarias
de Educacao, o que sempre dificultou sua presenca “oficial” na rede publica
governamental de ensino';

« osresultados da avaliacao diagnostica, pretensamente uteis aos professores,
para auxilid-los na compreensao das necessidades dos alunos e elaboracao
de planos de educacionais, nao tém servido a esses objetivos;

+ diferentemente do que se pensava e gostaria, as informacdes obtidas tém
servido para aumentar os preconceitos e reforcar a falsa idéia que um
quociente intelectual — QI-, e/ou Idade Mental — IM - baixos, por exemplos,
sdo determinantes de aprendizagens igualmente baixas ou qualitativamente
pobres;

« amaioria dos testes utilizados, de base clinica, pouco contribuem para a tomada
de decisoes nos aspectos curriculares ou de pratica pedagobgica, principalmente
se nao forem ressignificados — particularmente na interpretacao dos dados
que oferecem-, com vistas a educacao escolar;

+ de igual modo, os contextos da aprendizagem tanto em casa como e,
principalmente, na escola nem sempre sao devidamente considerados, fazendo
com que os diagndsticos sejam formulados com base nos resultados absolutos
dos testes usados, nas informacoes colhidas em breves entrevistas e nas
observacoes do comportamento do avaliado, circunscritas ao espaco restrito
das salas de exames usadas pelos avaliadores;

« ascondicOoes em que a avaliacao diagnostica ocorre, geralmente sdo artificiais,
fora do cotidiano dos avaliados, o que interfere em sua performance;

« 0 proprio linguajar do avaliador, que segue instrucoes padronizadas, pode
ser outra limitacao que mascara o potencial real do avaliado;

+ mesmo sendo examinado por varios profissionais da educacao especial, eles
dificilmente se reinem para a discussao dos casos e para construir sugestoes
para o trabalho pedagogico;

9 Os resultados obtidos por um individuo sdo comparados com outros, de um grupo de referéncia e cujas
performances permitiram, por critérios estatisticos, organizar tabelas de classificagao.

1o Merecem citagcdo os movimentos realizados nos estados do Rio de Janeiro e Sao Paulo para criacao destes
cargos nas escolas publicas, algumas das quais ja contam com psicdlogos.
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a formacao inicial e a continuada de nossos professores e gestores nao
os instrumentalizou para a compreensao das informacées resultantes
da aplicacao dos testes psicologicos(nao s6 os de inteligéncia, mas os de
personalidade, dentre outros);

o mesmo aplica-se a formacao dos psicélogos que, quando nao tém o curso
de formacao de professores, também se sentem constrangidos em fornecer
orientacOes de natureza pedagogica, pois sua formacao é, predominantemente,
voltada para praticas terapéuticas;

de modo geral, na tradicao da educacao especial, a avaliacao diagnostica,
geralmente realizada em equipe multiprofissional, com médico, psicélogo e
assistente social, tem servido para a triagem, isto é para informar se o aluno
devera ser ou ndo encaminhado para atendimento educacional especializado,
em classes e escolas especiais;

mesmo com 0s avancos quanto a composicao das referidas equipes,
nela inserindo-se pedagogos, fonoauditlogos, terapeutas ocupacionais e
psicopedagogos, a problematica permanece. Além da dificuldade de dispor
desses profissionais em todas as redes (mesmo nas nao-governamentais), as
queixas quanto a utilizacao dos resultados, sem serem para triagem, ainda
perduram;

apesar de todos os esforcos para modernizar as praticas avaliativas no
ensino regular, os professores continuam a organizar listas de alunos que
ndo-aprendem?®, para avaliacdo diagnodstica, em busca de uma patologia que
explique e justifique o fracasso do aluno;

essas listas representam um enorme desafio as equipes pois nao conseguem
avaliar todos os alunos, no tempo desejado pela escola. E, quando os educandos
sao de outras cidades, onde nao ha equipes, estas precisam deslocar-se do
municipio onde residem para, em poucos dias, avaliar alunos, que acabam
rotulados e inseridos em classificac6es, no minimo perversas;

conscientes das “conseqiiéncias” de seus “laudos” e inspiradas no ideario
da inclusdo muitas equipes de educacao especial tém optado por manter os
alunos no ensino regular, recomendando que sejam atendidos nas salas de
recursos.

1 QO grifo justifica-se para trazer ao debate a reflexdo da Dra Sara Pain (1985), para quem essa expressdo é
incorreta, pois a “ndo aprendizagem”é um processo diferente de aprender e ndo o seu oposto.
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A partir dessas consideracoes, cumpre lembrar que a permanéncia da avaliacao
como diagnostico clinico pode pressionar a criacao de salas de recursos, como
j& acontece em algumas redes de ensino. Tais salas desviando-se de suas
finalidades, organizam-se como, as classes especiais, agora com outro nome.
Outros agravantes:

a) nas salas de recursos, nem sempre se desenvolve a programacao desejada para
a satisfacao das necessidades educacionais identificadas e em parceria com os
professores do ensino regular, e

b) muitas classes especiais tém sido rebatizadas como salas de recursos,
desviando-se, igualmente, de suas finalidades.

Faz-se necessario, portanto, discutir o sentido e significado dessas classes
especiais e salas de recursos.

Com esses comentarios nao se pretende criticar a existéncia dessas mas, sim,
evidenciar a necessidade de repensarmos o processo de encaminhamento de
alunos. Ou, dizendo com outras palavras, do mesmo modo que ha toda uma
outra narrativa sendo construida para a avaliagdo da aprendizagem, no ensino
regular, a educacao especial também precisa rever a sua. Nao é justo para o
aluno, nem satisfaz o profissional apenas encaminhéa-lo, ficando-se, na maioria
dos casos, sem saber o que ocorrerd com ele durante seu atendimento nas
referidas salas.

Em termos mais abrangentes, a proposta de educacao inclusiva ainda exige
inumeros debates entre todos os educadores. As interpretacoes do que seja
essa proposta sao muito controvertidas, mesmo para os que atuam na educacao
especial e que criticam suas praticas excludentes.

Prevalece o equivoco de que educacao inclusiva € uma proposta dirigida, apenas,
ao alunado da educacao especial.

Todas essas questoes, em torno das quais nao ha consenso, representam sérios
impasses, particularmente, para as finalidades e objetivos que se esperam da
avaliacao.

Para evitar mal-entendidos, cumpre sublinhar que nao se pretende desvalorizar a
contribuicao que os profissionais das equipes de diagnostico da educacio especial
podem oferecer. Eles proporcionam informacoes complementares, que nao
substituem a avaliacio contextualizada, de cunho psicopedagogico e dindmico e
que deve ocorrer nos ambientes de aprendizagem da escola.
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Com esse enfoque, os avaliadores sao todos os que lidam com o avaliado, além
de que todos podem ser sujeitos avaliadores ou sujeitos avaliados, buscando-se
identificar as necessidades que apresentam e que precisam ser supridas, pela
escola.

Sugere-se que, na fase de transicao entre os procedimentos de avaliacao ainda
em uso pela equipe da educacao especial e a adocdo, na escola, do “modelo
proposto”, a equipe de avaliadores da educacao especial trabalhe articulada
com a coordenacdo pedagbgica das escolas. A medida em que estas puderem
assumir a identificacao das necessidades educacionais especiais dos alunos - com
a participacao efetiva dos seus professores -, a equipe de avaliadores da educacao
especial passara a contribuir, como assessoramento especializado.

Espera-se que, apos analises e reflexoes criticas mude-se o enfoque e revejam-
se as praticas avaliativas de modo a: (a) substituir os instrumentos referidos a
normas por outros que permitam analisar as variaveis implicitas no contexto onde
o aprendiz est4; (b)valorizar a contribuicao dos professores, preparando-os para
avaliar as necessidades especiais de seus alunos em relacao as demandas e aos
apoios que lhes oferece; (¢) utilizar o didlogo e as observagdes como importantes
ferramentas de trabalho; (d) compartilhar a analise dos dados obtidos,
relativizando-os com os miltiplos fatores que interferem na aprendizagem
(e)envolver o proprio avaliado e sua familia e (f)se necessario para a satisfacao
das necessidades educacionais do avaliado, complementar as informacgdes, com
a participacao de outros profissionais.

2.2.2 Os avaliados.

Ainda com base na histéria da educacdo especial, constata-se que, embora
poucos, ha alunos chegam a escola trazendo um laudo médico que os insere numa
determinada condicao de deficiéncia (mental, sensorial, fisica, motora, multipla)
ou de portadores de condutas tipicas de sindromes psiquiatricas, neurologicas
ou com quadros psicologicos graves. Costumam ser matriculados na educacao
especial, sem passar pela equipe de diagnostico da educacao especial, exceto se
surgem algumas dtvidas quanto a modalidade de atendimento, na qual devem
ser matriculados. Neste caso, sio examinados para maior aprofundamento
diagnostico.

Outros chegam para a primeira matricula na escola e, se ha alguma suspeita de

futuras dificuldades de aprendizagem, passam pelo diagnostico, previamente.
O que a pratica tem evidenciado é que, sendo muito grande a demanda para as
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equipes de diagndstico, em geral com nimero insuficiente de profissionais, esses
futuros alunos costumam ficar numa fila, esperando até serem examinados. Ou
simplesmente desistem.

O maior contingente de alunos para a avaliacdo diagnostica vem do ensino
comum, geralmente porque ha suspeita de alguma deficiéncia, de distarbios de
aprendizagem, ou porque incomodam, pelo comportamento.

Embora possa vir dos pais, ou de outras pessoas que convivem com o aluno, a
decisao de seu encaminhamento para a avaliacao, tem sido, usualmente, tomada
pelo professor da classe comum, que busca uma assisténcia adicional, oferecida
pelos especialistas da educacao especial.

Ysseldyke (op.cit.) menciona 5 (cinco) tipos de decisao que antecedem a avaliacao
realizada pelas equipes de diagnoéstico: encaminhamento para tratamento,
triagem, classificacao, planejamento educacional e analise do progresso do aluno.
Os 3 (trés) primeiros tipos sdo os mais comuns, sendo que a analise do progresso
do aluno ¢, de todos, 0 que menos ocorre.

Encaminha-se para a avaliacao em busca de tratamento para o aluno pois, ainda
se supOe que haja alguma patologia que explique suas dificuldades. Assim sendo
¢é nele que esta o “defeito” que precisa ser conhecido e tratado. O aluno com
“defeito” fica como o responsavel solitario por seu fracasso.

As decisoes de triagem estdo relacionadas com as de encaminhamento. Como
durante décadas a educacao especial foi considerada como compensatoria e como
espaco de pedagogia terapéutica, o encaminhamento para a avaliacao tinha como
expectativa o tratamento' em escolas ou classes especiais.

Ao serem avaliados, tem-se considerado a maneira como os sujeitos executam as
tarefas padronizadas nos testes que lhes sao aplicados. Espera-se que o avaliado
fornecga todas as informacoes que viabilizem ao avaliador compreender seu
desempenho tanto nas tarefas, quanto no seu dia-a-dia. Espera-se, também,
que as informacoes obtidas permitam decidir se é ou nao é caso para classes
ou escolas especiais. Ou, na melhor das hipoteses, para as classes comuns com
apoio das salas de recursos.

2 Cumpre lembrar que nas leis 4024/61 e 5692/71 e que vigoraram até dezembro de 1996, os artigos referentes
a educagdo especial usavam o termo tratamento, embora na Constituigdo de 1998 ele tenha sido substituido
por atendimento educacional especializado (art. 208).
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Quanto as decisoes de classificacdo, relaciona-se com as outras duas, sendo
mais dirigidas a intensidade com que se manifestam as necessidades dos alunos,
evitando-se as tradicionais categorizacoes por graus de excepcionalidade.

Qualquer dessas 3 (trés) decisoes de avaliacao, que tém prevalecido na historia
da educacao especial destina-se, em ultima instancia, a informar se o avaliado
€ ou nao é para a educacao especial (triagem, portanto) e em que grau de
profundidade manifestam-se suas necessidades, fruto das limitacGes impostas
por suas deficiéncias.

Sublinhe-se, uma vez mais, que os pedidos de diagnoéstico alcangcam nimeros
consideraveis de alunos, de modo que se formam longas listas de espera. Quando
chega a vez (para alguns, meses depois), os exames sao realizados por equipes
cuja composicao profissional varia, principalmente, segundo os recursos humanos
disponiveis.

No caso das Secretarias de Educacao de estado ou de municipios brasileiros,
algumas dessas equipes contam com psicologos, pedagogos, fonoaudidlogos e
profissionais de 6rgaos de satde, quando ha parcerias entre estes e os 6rgaos
de educacao.

As OrganizacOes nao-governamentais, geralmente, dispoem de equipes proprias
que realizam a avaliacao diagndstica do alunado de suas escolas especiais. Muitas
vezes, em parceria, contribuem com as secretarias de educacao.

Quanto as duas outras decisoes - de planejamento educacional (com as
adequacoes necessarias) e progresso dos alunos (sob o enfoque global de
seu desenvolvimento)- sdo as que, hoje, devem nortear as praticas avaliativas
escolares em geral e, particularmente, na educacio especial.

A intensificacao das reflexdes em torno da educacao inclusiva tem gerado algumas
mudancas nessas direcoes, embora muito haja por fazer, em todos os paises e
também no Brasil, por suas dimensoes continentais e pelos elevados indices de
desigualdade social existentes .

N3ao se trata da proposicao de mudancas superficiais, como troca de cosméticos
que s6 se evidenciam na aparéncia; tdo pouco pretende-se estimular a adocao de

uma nova proposta porque “imposta”.

Realmente crucial é a mudanca de atitudes dos avaliadores em relacao aos
avaliados e ao que pretendem avaliar, bem como sua atualizacdo referente a base
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tedrica e metodologica das praticas avaliativas. Imprescindivel, ainda, a assuncao,
pelos avaliadores, da idéia que avaliacao € processo continuo, compartilhado que
nao se explica pela necessidade de triagem, de encaminhamento e muito menos de
classificacao. Justifica-se se, e apenas se, na escola, servir para a identificacao das
necessidades educacionais especiais objetivando contribuir para o planejamento
educacional e para o progresso de todos.

Os avaliados tém o direito de ter suas caracteristicas conhecidas, entendendo-se
que suas deficiéncias e limitacoes nao sao atributos imutaveis, numa visao fatalista
e deterministica. “Este raciocinio se estende, também, as potencialidades
identificadas que podem ser enquadradas e conformadas a padrdoes minimos
de desempenho”. (Delou, 2002, Apud Delou 2001).

Conhecer, compreensivamente, as caracteristicas dos avaliados ira contribuir para
que as decisoes acerca do planejamento educacional incluam todas as providéncias
que permitam a remocao de barreiras para a aprendizagem e para a participacao.
Finalmente, os dados do processo de avaliacdo servirao para acompanhar os
progressos dos alunos, comparando-o com ele mesmo.

A avaliacao dos progressos dos avaliados esta intimamente ligada a oferta
educativa, nela incluidos os apoios de que necessita. Os eixos de analise ampliam-
se. Além do rendimento- entendido como o que o aluno aprendeu na escola-
consideram-se todas as suas aquisicoes, as conquistas que fez, o desenvolvimento
de suas habilidades, independentemente de que as tenha logrado na escola ou
fora dela.

No caso da avaliacao do aprendizado académico, certamente importante, ha que
se ter o cuidado de que o contetdo da avaliacao corresponda ao contetido escolar,
observado nao s6 em provas ou exames, mas no que o avaliado demonstra no dia-
a-dia, por meio de suas producoes cognitivas, atitudinais ou procedimentais.

Até aqui o avaliado foi o aluno. No entanto, professores, gestores e outros
profissionais que convivem com o aprendiz também devem ser avaliados,
preferentemente por processos de auto-avaliacao estimulados na escola. Nao
como num tribunal e, sim, em busca do aprimoramento pessoal e profissional.
Trata-se de uma pratica complexa, mas se entendida como benéfica, nao sera
impossivel.
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2.3 As necessidades educacionais especiais dos
alunos como objeto da avaliacao.

As expressoes “necessidades especiais” e “necessidades educacionais especiais”
sao usadas, particularmente, pelos que trabalham em educacio especial para
substituir varias outras, atribuidas ao alunado por ela atendido .

O conceito de necessidades educacionais especiais'3foi, definitivamente,
consagrado no Relatorio Warnock, em 1978, Para os objetivos e func¢oes
da educacdo, a importancia de denominar as pessoas segundo categorias
classificatorias de deficiéncia ou de desajustamento social foi questionada, o que
representou, a época, uma abordagem inovadora em educacao especial, evitando-
se a terminologia da deficiéncia, entendida como de cunho pejorativo.

Os conceitos de deficéncia (disability) e o de desvantagem educacional
(educational handicap)- associados as dificuldades de aprendizagem foram
examinados, alegando-se que nao ha uma relacao bi-univoca entre inabilidade
fisica, mental, sensorial e as dificuldades educacionais enfrentadas pelos
alunos.

Em outras palavras, o Relatorio deixa evidente que a presenca da deficiéncia
ndo implica, sempre, em dificuldades de aprendizagem. De outro lado, inimeros
alunos apresentam distirbios de aprendizagem sem serem, necessariamente,
portadores de deficiéncia. Mas, ambos os grupos tém necessidades educacionais
especiais, exigindo recursos que nao sao utilizados na “via comum” da educacao
escolar, para alunos das mesmas idades.

Segundo as estatisticas apresentadas no documento, é muito grande a proporcao
de alunos com dificuldades de aprendizagem. Ambos os grupos- pessoas com ou
sem deficiéncia- encaixam-se na condicao de “necessidades educacionais especiais”
exigindo respostas educativas adequadas, além de medidas preventivas para evitar
que, na escola, os “casos” se originem ou se intensifiquem.

13 Segundo Coll(1995) e outros autores, o conceito de necessidades educacionais especiais comegou a ser usado
nos anos 60, sem ter sido incorporado ao vocabulério de todos educadores.

14O Relatério ou Informe Warnock, assim conhecido internacionalmente, ¢ um documento publicado em 1978,

fruto do trabalho coordenado por Mary Warnock, do Departamento de Educacdo e Ciéncia, da Inglaterra.
Trata-se do relatério de uma investigacao acerca das condigoes da educagio especial inglesa,nos anos de 70
e que durou quatro anos.
Suas conclusoes e recomendagoes (mais de 200) foram apresentadas ao Parlamento inglés e tiveram
repercussao nacional e internacional, influenciando textos de mandamentos legais, como € o caso, em 1981,
do Education Act; da nossa propria LDB (1996) e das Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na
Educacéo Bésica (2001).
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Também se incluem, nessa condicdo, outros alunos como os que apresentam
condutas tipicas de disturbios invasivos do desenvolvimento e os de altas
habilidades/superdotados.

Cabe, de nossa parte, uma referéncia explicita a este grupo pois supoe-se,
equivocadamente, que, por serem superdotados, conseguirao sozinhos e sem
apoios, satisfazer suas necessidades educacionais que também sdo especiais
por lhes serem especificas e diferenciadas das demais. As condigdes pessoais
desses alunos precisam ser, igualmente, avaliadas para as providéncias cabiveis
por parte da escola, no sentido de oferecer-lhes os apoios suplementares de
que necessitam.

Dentre os dados apresentados no relatério, cuampre mencionar que, na época, 20%
de todas as criancas poderiam apresentar necessidades educacionais especiais,
temporarias ou permanentes, em sua trajetoria escolar. Desses 20% estimou-se,
para a populacdo inglesa, que apenas 2% seriam decorrentes de deficiéncias, das
quais um percentual muito baixo, em grau severo.

Esses, dentre outros aspectos apresentados no Relatério provocaram intimeras
reflex6es com implicacées nos procedimentos de avaliacao e posterior
organizagdo do atendimento educacional escolar: se por um lado o impacto
educacional provocado pela deficiéncia depende, principalmente, do estagio do
desenvolvimento global alcancado pela crianca, por outro lado, as dificuldades
enfrentadas, mesmo pelas mais severamente comprometidas, dependem dos
estimulos e dos apoios que lhes sao oferecidos em casa e na escola. O mesmo
aplica-se as necessidades educacionais especiais dos alunos com disttirbios de
aprendizagem, sem serem deficientes.

A énfase desloca-se, pois, do “aluno com defeito” para situar-se na resposta
educativa da escola, sem que isso represente negacao da problematica vivida
pelo educando.

Essas consideracoes permitem concluir que diagnosticar a natureza da deficiéncia
considerando-a como o Unico critério de abordagem para as desvantagens
escolares, “comunica” pouco acerca das necessidades educacionais a serem
supridas, na escola. Dizendo de outro modo, nao existem critérios objetivos e
confidveis para relacionar a deficiéncia - enquanto atributo isolado do individuo
- e as dificuldades de aprendizagem que enfrenta, pois a maioria destas é devida
as condicOes educacionais incapazes de suprir-lhe as necessidades que, nem
sempre, decorrem de deficiéncia, com base organica.
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O trecho que se segue, extraido e traduzido do livro Special Needs in Ordinary
Schools, parece bastante esclarecedor:

Desejamos apontar uma abordagem mais positiva para o que adotamos o conceito
de necessidades educacionais especiais, ndo como nomenclatura aplicada a uma
determinada deficiéncia que se sup6e que uma crianca possa ter, mas em relacao a
tudo o que lhe diz respeito: tanto suas habilidades e quanto suas inabibilidades — na
verdade todos os fatores que imprimem uma direcao no seu progresso educativo
(DES, 1978, p.37, citado por Norwich,1990, p.7).

Nas entrelinhas dessa citacdo estao implicitas algumas mensagens criticas, seja
em relacao ao modelo médico de avaliacao diagnostica para inserir pessoas em
determinadas categorias, seja para advertir que pessoas de altas habilidades/
superdotadas, também apresentam necessidades educacionais especiais.

Ainda do Relatorio Warnock consta que, para atender as necessidades, dentre
outros recursos educacionais, é preciso: preparo e competéncia profissional
dos educadores, inclusive para organizar adequacoes curriculares; aumentar
a quantidade do material didatico existente incorporando-se, como rotina,
a aquisicao de recursos didaticos especificos para alunos cegos, surdos, com
paralisia cerebral, dentre outros; promover as adaptacoes dos equipamentos
escolares, removendo-se todas as barreiras arquitetonicas e oferecer apoio
psicopedagogico ao aluno e orientacgao a seus familiares.

No Brasil, a expressao necessidades especiais foi legalizada no Art. 58 da
LDB 9394/96 em seu Capitulo V, referente ao alunado da educacao especial.
Considerando-se que a nova LDB veio a luz no auge de todo um movimento
em prol de uma escola inclusiva - uma escola de boa qualidade para todos -,
a expressao tornou-se mais abrangente, aplicando-se, nao s6 aos alunos com
deficiéncias, como a todos aqueles “excluidos” por diversas razoes.

Na Resolucao CNE/CEB N°2 de 11 de setembro de 2001, o Art.5 deixa clara essa
abrangéncia na medida em que se consideram como educandos com necessidades
especiais todos os que, durante o processo educacional apresentarem dificuldades
de aprendizagem vinculadas, ou ndo, a uma causa organica especifica; os que
apresentam dificuldades de comunicacao e sinalizacao diferenciadas dos demais
alunos e os de altas habilidades (p.70).

Dentre outras razoes, com a substituicao dos termos: “excepcional”, “deficiente”,

“portador de deficiéncia”, “pessoa com deficiéncia” e outros, pela expressao
“necessidades especiais”, objetiva-se a substituicao do paradigma reducionista
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organicista- centrado na deficiéncia do sujeito- para o paradigma interacionista
- que exige uma leitura dialética e incessante das relacées sujeito/mundo.

Sob este enfoque interacionista, necessidades especiais traduzem as exigéncias
experimentadas por qualquer individuo e que devem ser supridas pela sociedade.
Enquanto que na expressao “pessoa portadora de deficiéncia” destaca-se a pessoa
que “carrega” (porta, possui) uma deficiéncia, pretende-se que a expressao
“necessidades especiais”® evidencie a responsabilidade social de prever e prover
meios de evita-las ou de satisfazé-las.

Cumpre ressaltar que, na mudancga para o paradigma interacionista, devemos
considerar, também, os alunos de altas habilidades/superdotados, evitando-se
“cair na cilada em que tantos textos especializados em Educac¢io Especial caem
(Delou, 2002), na medida em que se referem as necessidades especiais apenas
ou quase que s6 em relacao a pessoas com deficiéncia.

Usando-se uma imagem da Psicologia da Forma, a deficiéncia ou a superdotacao
deixam de ser as “figuras” passando a ser o “fundo” de um contexto no qual a
sociedade tem o principal papel, seja na producao das necessidades especiais de
determinadas pessoas ou grupos, seja na satisfacao dessas necessidades.

E, no ambito escolar, a expressao passa a ser necessidades educacionais
especiais, amplamente usada por profissionais da educacao especial. Devido a
isso estabeleceu-se a relacao entre as necessidades educacionais especiais e a
deficiéncia, embora, todos os alunos, indiscriminadamente, sintam e manifestem
necessidades educacionais, alguns temporariamente e outros de forma mais
duradoura, dependendo de suas caracteristicas biopsicossociais e da ajuda e
apoio que recebem.

Se, por um lado, é pertinente, como direito de cidadania, conhecer as necessidades
dos diferentes alunos, por outro lado, teme-se que, com outra maquiagem,os
procedimentos de identificacdo das necessidades educacionais especiais
reproduzam o modelo médico de avaliacao. E assim sera, tanto mais quanto
as necessidades educacionais especiais forem concebidas como “déficits” que
precisam ser diagnosticados, e, posteriormente, inseridos numa categorizacao,
que rotula e gera preconceitos®.

15 Ainda que se utilizem as expressoes “necessidades especiais” e “necessidades educacionais especiais”, para
evitar rétulos e nao excluir nenhum aluno, elas continuam sendo muito debatidas e criticadas, por serem
excessivamente genéricas.

16 Observe-se que alunos de altas habilidades/superdotados também podem sofrer discriminagoes e serem
vitimas de preconceitos.
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Feita essa longa digressao em torno da expressao - necessidades educacionais
especiais - que, por ser genérica e abrangente, tem gerado polémicas, cabem
algumas reflexdes em torno das referidas necessidades, propriamente ditas.

Podemos descrevé-las a partir de varios recortes epistemologicos baseados nos
conceitos e teorias de educacao, de desenvolvimento e de aprendizagem e que
mantém, entre si, inimeras interfaces, como explicitado por Luckesi(op.cit.):

A educacao escolar é uma instancia educativa que trabalha com o desenvolvimento
do educando, estando atenta as habilidades cognoscitivas sem deixar de considerar
significativamente a formacao das convicg¢oes. Junto com o desenvolvimento das
habilidades cognoscitivas, dao-se também, a formacao de miltiplas conviccoes,
assim como de habilidades motoras. A escola nao podera descuidar dessas
conviccdes e habilidades. “A escola cabe trabalhar para o desenvolvimento das
habilidades cognoscitivas do educando em articulacao com todas as habilidades,
habitos e conviccoes do viver. Habilidades como analisar, compreender,
sintetizar, extrapolar, julgar, escolher, decidir etc... (p.126).

Assim, as necessidades educacionais (referentes a educacao escolar) podem se
manifestar como exigéncias de mediacao nos aspectos cognitivos, lingiiisticos,
afetivos, motores, psicomotores, praxicos e sociais, para o desenvolvimento de
competéncias e de habilidades, inclusive nas condutas adaptativas, estas mais
concernentes aos alunos com deficiéncias.

Os grifos na citacdo, nossos, pretendem destacar a abordagem das habilidades
e competéncias que devem ser construidas e/ou desenvolvidas desde a escola,
gracas aos processos de ensino e de aprendizagem.

Segundo Perrenoud (1999 b) a competéncia traduz-se por saber e fazer,
envolvendo “diversos esquemas de percepc¢ao, pensamento, avaliacao e acao que
suportam inferéncias, antecipacgoes, transposicoes analégicas ...”(p.24 e 27). Ainda
com esse autor (ibid, p.26), as habilidades fazem parte das competéncias.

Em relacao a estas, do documento intitulado Matrizes Curriculares de Referéncia
para o Sistema de Avaliacao de Educacao Basica —SAEB- (1999) constam intimeras
competéncias cognitivas agrupadas em “trés niveis distintos de aces e operacoes
mentais que se diferenciam pela qualidade das relacoes estabelecidas entre o
sujeito e o objeto do conhecimento”(p.10).

7 Construir as competéncias desde a escola.(1999,b).
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Os niveis sao: 0 basico, o operacional e o global. No nivel basico, encontram-se as
acOes mentais que possibilitam a apreensao das caracteristicas e propriedades
dos objetos, propiciando a construcao de conceitos. Citam-se como exemplos de
competéncias nesse nivel: observar para levantar dados; identificar, reconhecer,
indicar, apontar, dentre diversos objetos, aquele que corresponde a uma descricao;
localizar um objeto descrevendo sua posigao.

No nivel operacional, as competéncias traduzem-se por acoes mentais coordenadas
que pressupoem o estabelecimento de relacoes entre os objetos, possibilitando:
classificar, organizando objetos de acordo com um critério, incluindo classes
e subclasses; seriar, organizando objetos de acordo com suas semelhancas
ou diferencas; fazer antecipacoes sobre o resultado de experiéncias; justificar
acontecimentos.

No nivel global, encontram-se acées e operacoes mentais mais complexas que
exigem a aplicacao dos conhecimentos a situacoes diferentes e a resolugao de
problemas inéditos. As seguintes competéncias, a guisa de exemplos, inserem-
se no nivel global: analisar determinados objetos com base em principios,
valores; explicar causas e efeitos de determinados fatos e fenomenos; fazer
generalizacOes a partir de leis ou de relagcoes descobertas ou estabelecidas em
situacoes diferentes.

Quanto as habilidades referentes as condutas adaptativas, elas tém sido o foco da
avaliacao (Tamarit, 1999), usando-se procedimentos de carater ideografico, tais
como as observacoes, entrevistas e elencos de indicadores que sao analisados,
qualitativamente.

Sob o angulo de anélise das condutas adaptativas, cabe referir o trabalho
construido no Estado do Rio de Janeiro (2000)*® e que apresenta um inventario
de habilidades adaptativas. Inspirado em documentos oficiais brasileiros e na
orientacao da Associacdo Americana de Retardo Mental (1992), o texto aponta um
conjunto de indicadores que permitem avaliar as habilidades de alunos suspeitos
de deficiéncia mental ou que manifestam padroes adaptativos diferenciados.

Existem intimeras escalas que permitem tais avaliaces, como a de comportamentos
adaptativos organizada pela Associacao Americana de Retardo Mental, na década
de 70 e na qual, constam duas partes: uma voltada para as habilidades adaptativas
e a outra para a avaliacao da conduta.

8 Trabalho elaborado pela Coordenagio de Educagdo Especial da Secretaria de Estado da Educagéo do Rio de
Janeiro com a consultoria de especialistas.
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Essa escala foi revisada em 1992, mantendo-se a subdivisao: uma parte contendo
habilidades para a vida em comunidade e residencial e a outra referente a vida
na escola, num total de 10 (dez) habilidades adaptativas.

Na contribuicdo organizada pela Coordenacao da Educacao Especial da Secretaria
de Estado da Educacao do Rio de Janeiro (op.cit.), foram utilizadas essas 10 (dez)
habilidades adaptativas indicadoras de niveis de desenvolvimento e aprendizagem
em: comunicacao; auto-cuidado; vida familiar; social; uso comunitario;
autonomia; satide e seguranca, funcionalidades académicas; lazer e trabalho. O
documento inclui, ainda, como dimenso6es de analise: as manifestacoes psicologico
- emocionais dos alunos e as condi¢oes de suporte e apoio do meio ambiente.

Recentemente houve mais uma revisao calcada no conceito ecolégico da
deficiéncia, isto é, relacionando a pessoa ao seu ambiente. Com esse enfoque faz-
se necessario avaliar os apoios que sdo oferecidos para as pessoas evoluirem nas
suas habilidades adaptativas. Trata-se de uma proposta importante, na medida
em que desloca o eixo da avaliacdo da pessoa, propriamente dita, para a existéncia
e qualidade dos apoios de que necessita.

Segundo essa proposta, o processo de avaliacao envolve as habilidades intelectivas,
as adaptativas, as afetivo-emocionais, fisicas/de satide e as condicoes ambientais,
para determinar o nivel e a intensidade dos apoios a que as pessoas fazem juz
para prosseguirem, com sucesso, seu processo educativo, de desenvolvimento e
de aprendizagem.

Convém lembrar que o desempenho de alguém, em qualquer tarefa, é influenciado
pelas exigéncias da prépria tarefa, pela historia do individuo e pelos fatores
inerentes ao meio em que é realizada a avaliacao, quaisquer que sejam os
instrumentos de avaliacao utilizados, ja padronizados, ou nao.

2.4 As necessidades educacionais extrinsecas aos
alunos como objeto de avaliacao.

Considerando-se que o desenvolvimento e a aprendizagem tém natureza interativa,
ao identificar as necessidades educacionais de qualquer aluno, traduzidas como
manifestacoes de dificuldades, ha que analisar:

- 0 processo de ensino e de aprendizagem;

- 0 contexto em que se realiza e
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- as ajudas e apoios que se oferecem aos alunos para que progridam, envolvendo
professores, especialistas e as familias.

No processo de ensino e de aprendizagem que ocorre nas escolas, destacam-se
trés elementos-chave: os proprios alunos que constréem seus conhecimentos, os
objetos do conhecimento, organizados sob a forma de contetidos programaticos e
os educadores que atuam como mediadores entre os sujeitos/ alunos e os objetos
do conhecimento.

Essa triade nao existe no vacuo pois a interacao entre os elementos ocorre em
contextos como as salas de aula, as escolas que, por sua vez pertencem a um
sistema educacional de determinada sociedade.

Algumas vezes sao oferecidos apoios e ajudas que permitirao facilitar a dinamica
entre as variaveis do processo de ensino e de aprendizagem. Infelizmente constata-
se que sao, ainda, insuficientes.

Importante ressaltar que, sob esse enfoque, nao se pretende negar ou banalizar
a existéncia de dificuldades de aprendizagem e de participacdo, devidas as
caracteristicas dos proprios alunos.

A proposta é analisar tais dificuldades relacionando-as as respostas educativas
da escola, ou seja, as medidas organizacionais providas pelo sistema, pela escola
e pela professora em sala de aula, envolvendo recursos humanos, financeiros e
materiais para fazer frente a tais dificuldades.

A expansao do enfoque das necessidades educacionais para além das dificuldades
de aprendizagem de determinados alunos, leva a identificacao das necessidades
dos sistemas educativos, das escolas e das salas de aula para promoverem a
aprendizagem e a participacao de todos e com todos.

Em outras palavras e parafraseando Manjon (1995):

Uma necessidade educacional especial pode tomar diversas formas. Pode tratar-
se da necessidade de provisao de meios especiais de acesso ao curriculo, através,
por exemplo, de equipamento especial ou de técnicas de ensino especializadas;
ou bem pode se tratar da necessidade de modificar o curriculo, ou da necessidade
de prestar atencao particular ao contexto social e ao clima emocional nos quais
se desenvolve a educacao(p.12 e 13).
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2.5 Procedimentos e instrumentos de avaliacao

Existe, no mercado, uma série de instrumentos de avaliacao ja padronizados
e que tém sua importancia e utilidade. Nao se pretende desconsidera-los, mas
questionar o que permitem oferecer como subsidios a pratica pedagogica.

Sugere-se que as equipes de avaliacdo construam seus proprios instrumentos,
como, alias, e felizmente, ja ocorre em algumas redes de educagao. Sob a forma
de diarios de classe, relatorios, fichas ou similares contendo indicadores, os
avaliadores registram suas observagoes para analisd-las em equipe da qual os
professores devem fazer parte, sempre.

Os questionarios também tém sido usados como instrumento de coleta de dados.
Mesmo rigorosamente construidos, estruturados ou semi-estruturados, sempre
deixam algumas dtavidas quanto a fidedignidade e validade das informacoes.

Quanto aos procedimentos de avaliacdo, pode-se considerar a observacao®,
como o mais recomendado para a coleta de informacao e de analise dos dados
do contexto educacional escolar.

Convém atentar para as exigéncias dos processos de observacao?®°, pois nao se
trata de tarefa facil, principalmente em nossa cultura. A presenca de avaliadores/
observadores na sala de aula tem sido vivida pelos professores como ameacadora
e persecutoria, principalmente se for imposta.

Mas as observacoes (sistematicas ou ocasionais) devem envolver outros espacos
de aprendizagem, além da sala de aula: o recreio, a merenda, a chegada e saida
da escola.

Devem ser seguidas de registros, recomendando-se que sejam feitos fora do
contexto de observacao mas, imediatamente apos.

1 Segundo Anguerra —1988- (apud documento do MEC/Madrid, p.134), a metodologia observacional pode
definir-se como “um procedimento encaminhado a articular uma percepg¢ao deliberada da realidade
manifesta com sua adequada interpretacio, de forma que, mediante um registro objetivo, sisteméatico e
especifico da conduta gerada de forma espontanea, em um determinado contexto, e uma vez submetida
a adequada codificacdo e andlise, nos proporcione resultados validos, dentro de um marco especifico de
conhecimento”.

20Uma das exigéncias € a delimitacao dos objetivos; dos sujeitos e fendmenos a serem observados; a preocupagao
de analises globais , molares, em vez das moleculares, segmentadas; ao tipo de participacdo dos observadores
e a natureza da observacao, se direta e presencial ou por vias indiretas.
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Além das observacoes de comportamentos relacionais entre pessoas, cabem

como procedimentos:

- aanalise da producio escolar dos alunos, usando-se como fontes seus
cadernos, folhas de exercicios, desenhos e outros trabalhos que realiza em sala
de aula, sem perder de vista a necessidade de contextualiza-los;

- aanalise de documentos pois eles permitem conhecer a orientacao filosofica,
a base teorica e operacional sobre as quais a escola se organiza e se planeja;

- entrevistas, igualmente complexas, mas necessarias. Importante
descaracteriza-las como obtencao de dados de pesquisa pois, como comentado
anteriormente, ha uma diferenca teérico-metodologica entre as praticas de
pesquisa e as de avaliacdo. Sob esse prisma a entrevista deve ocorrer em
clima de solidariedade, sob a forma de relacoes dial6gicas entre avaliador e
avaliado. Espera-se que ambos estejam compartilhando informac6es para o
mesmo objetivo;

- Inameras sao as “fontes” para as entrevistas, educadores, gestores da escola,
funcionarios como merendeiras, familiares e os proprios alunos. As entrevistas
podem ser dirigidas ou nao, sempre seguidas de registro.

Qualquer instrumento ou procedimento de avaliacao deve envolver indicadores
que facilitem a analise dos contextos em que as pessoas se desenvolvem e nao
apenas conhecer suas caracteristicas, evitando-se comparar pessoas umas com
as outras.

Asinformacoes colhidas ao longo do processo, sejam as referentes as avaliacoes, sejam
as decorrentes delas e que redirecionam as a¢oes pedagogicas devem ser guardadas
convenientemente. Dentre outras razoes, por se constituirem em inestimavel material
para estudos e pesquisas acerca dos instrumentos e procedimentos utilizados, além
de permitirem acompanhar os progressos obtidos.

2.6 A questao do quando avaliar

Considerando-se que a avaliacdo € um processo de coleta de dados com pelo
menos dois propositos: identificar necessidades e tomar decisoes, devem-se
analisar, permanentemente, todos os elementos constitutivos do processo de
ensino e de aprendizagem.

O que se tem constatado, na educacao especial, € que a época da avaliacao foi
concebida para anteceder o encaminhamento para classes ou escolas especiais,
embora dados de pesquisa (Anache,1997)evidenciem que as criancas tém sido
encaminhadas, antes da avaliacdao ocorrer ou terminar. Isso ratifica que pouco
tem contribuido para a acao pedagogica da escola.
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Com as idéias e ideais da escola inclusiva essa pratica de diagnosticar antes
que o aluno freqiiente esta ou aquela modalidade de atendimento escolar tem
sido reduzida, embora ainda perdure. Depoimentos dos professores (tanto os
da educacao especial quanto os do ensino regular) evidenciam sua frustracao
pela demora dos resultados e porque se sentem como meros espectadores
desse processo. Alegam que, dificilmente, recebem orientacoes sobre os alunos,
independentemente de permanecerem em classes comuns do ensino regular ou
de serem encaminhados para a educacao especial.

Este documento, trata da avaliacdo sob um outro enfoque: como processo
permanente e continuo, que deve ocorrer na escola, compartilhado por todos os
que nela atuam, particularmente pelos integrantes da equipe pedagogica.

Objetiva recolher informacoes que permitam identificar as necessidades
educacionais de inimeros alunos que apresentam facilitadades ou dificuldades
de aprendizagem e no seu desenvolvimento pessoal, analisando-as
compreensivamente, com énfase para os fatores que, eventualmente, estejam
impedindo ou dificultando-lhes a participacao.

A analise qualitativa das informacoes reunidas servirao como subsidios para a
tomada de decisoes, no caso dos alunos para: o sucesso de sua aprendizagem
académica, o desenvolvimento de suas habilidades e competéncias e, no caso
da escola para: o aprimoramento de seu projeto politico-pedagbgico com énfase
para a formacao continuada dos que trabalham na comunidade escolar e para a
organizacao das ajudas de que os alunos necessitam para progredir.

Tal como enfatiza Giné (op.cit.) convém destacar que se trata de um processo
continuo e ndo mais um conjunto de atos pontuais, por mais sofisticados que sejam
os instrumentos utilizados. Como processo compartilhado que ocorre no interior
das escolas, a avaliacdo tem caracteristicas predominantemente pedagogicas
contemplando os elementos que intervém no processo de ensino aprendizagem:
o aluno, o contexto escolar (escola e sala de aula) e o contexto familiar.

As atuais equipes de avaliacao diagnostica da educacao especial precisarao
repensar suas praticas e seus espacos de atuacao, pois as informacoes deverao
ser obtidas na proépria escola onde as avaliacoes, compartilhadas com os que
14 trabalham, devem contemplar todas as relacoes que se estabelecem em seu
interior e os proprios alunos, observados em suas caracteristicas pessoais e
interacoes com pessoas e com os objetos do conhecimento.
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Esta proposta nao descarta a possibilidade da participacao dos mesmos
profissionais que tém atuado, numa abordagem clinica. Ao contrario, torna
imprescindivel a estreita colaboracdo, entre eles e os outros mediadores da
aprendizagem, em especial os professores e os pais.

As atuais praticas classificatorias devem ser substituidas. O uso de testes
psicologicos deve restringir-se a situacbes muito especiais, pois a importante
participacdo do psicologo devera assumir outra vertente, abandonando-se
as posicoes centradas no diagnoéstico do aluno, apenas. Convidam-se tais
profissionais a considerar, em suas praticas avaliativas, que o desenvolvimento
e a aprendizagem humana tém natureza social, ocorrendo em contextos
determinados nos quais sao complexas e continuas as relacoes das pessoas com
objetos e entre si.

Com essas observacoes, a questao do quando avaliar acarreta outras, referentes
ao que avaliar, numa abrangéncia bem maior e num trabalho compartilhado,
predominantemente fora dos gabinetes e das salas de exames.

Certamente essa proposta requerera um tempo para a transicao, durante o qual
as atuais equipes possam rever suas praticas e a fundamentacao teorica que as
embasa, relacionando-as com as contribuicées tedrico-metodologicas contidas
na proposta de educacao inclusiva.
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3. CONSTRUINDO UM NOVO
MODELO PARA A IDENTIFICACAO DE
NECESSIDADES EDUCACIONAIS eSPECIAIS

A proposta que se segue, considerada como um novo modelo, nao deve ser
interpretada como impositiva. Os sistemas educacionais em suas esferas
governamentais e nao-governamentais devem ajusta-la as suas caracteristicas,
valorizando e respeitando suas experiéncias, historicamente construidas e
relacionando-as com os valores que, atualmente, servem de referéncia as politicas
educacionais.

Enquanto modelo proposto para a identificacdo de necessidades educacionais
especiais, nao pretende ser exaustivo nem servir como forma que engessa, com
caracteristicas positivistas e de cunho eminentemente tecnicista.

Em interessante estudo realizado sob a coordenacao de Barreto e Pinto(2000)
referente as publicacoes em periddicos brasileiros sobre avaliacao, dentre outros
dados obtidos, as autoras apontam para:

A presenca, pouco expressiva de teorias especificas, modelos, métodos e técnicas,
indica lacuna importante na producao de conhecimento no pais; falta, em
particular, instrumental que permita tratar aspectos técnico-pedagogicos do
processo de avaliagdo sob a postura critico-transformadora (grifo nosso).

Sem pretender que a construcao desse novo modelo seja uma forma de supressao
dessa lacuna, certamente é um esforco nesse sentido.

O modelo proposto inspira-se nas modernas concepcoes interativas e contextuais
do desenvolvimento humano(Winnicot,1956; Erikson,1971; Schaffer,1977 e
1993; Bruner,1977 Brofenbrenner,1987; Wertsh,1979 e 1988; Rappaport,Fiori &
Davis, 1981; Kaye, 1986; Vygotsky, Luria & Leontiev, 1988; Rogoff, 1993; Klein
& Fontanive, 1995; Pestana, 1998, dentre outros).
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Em sintese, esta baseado na premissa de que os processos de desenvolvimento e
de aprendizagem sao resultantes da interacao do sujeito (com seu equipamento
heredo-bioldgico de base e sua histéria de vida) com os adultos, colegas e amigos
significativos, nos diversos contextos de vida (familia, escola e sociedade) e com
os objetos do conhecimento

Em decorréncia, ha que se convir que a avaliacdo dos possiveis transtornos que,
eventualmente, possam aparecer ao longo do processo de desenvolvimento e
de aprendizagem dos alunos devem levar em conta todas as variaveis que deles
participam: as de cunho organico e as relacionais.

Dizendo com outras palavras, o modelo proposto para a identificacao das
necessidades educacionais especiais descentra-se do aluno, como o tnico foco
de analise, pois se baseia numa concepcao interativa e contextualizada de seu
desenvolvimento e aprendizagem. A avaliacao estende-se, portanto, aos diversos
ambitos e dimensoes presentes no seu processo de educacao, com énfase para a
escolar, examinados em suas multiplas e complexas inter-relacdes.

Deve-se admitir que é praticamente impossivel avaliar tudo ao mesmo tempo.
Por essa razao, pragmatica, apontam-se indicadores especificos de aspectos a
serem considerados, mas que devem ser analisados na reciprocidade de suas
influéncias. Com as pressoes decorrentes do fator tempo e com a escassez de
recursos, ha que prevalecer o bom senso na selecao de prioridades para anélise,
segundo os objetivos da avaliacao.

No caso deste documento, voltado para a identificacao das necessidades
educacionais especiais, os resultados da avaliacao, sob o enfoque psicopedagogico,
servirao como importantes subsidios para a elaboracao de projetos politico
pedagogicos que garantam respostas educativas adequadas as diferentes
necessidades dos alunos e da prépria instituicao educacional escolar.

Os ambitos, dimensoes e aspectos a serem considerados, tal como constam do
modelo (Quadro n°1), sdo como “vias de acesso” que nos orientam na analise das
respostas educativas e que podem contribuir para seu aprimoramento.

A adocao do modelo proposto, apresentado como matriz de pensamento, pode
facilitar a tomada de decisoes acerca do processo de avaliacao, em geral. Porém,
com o objetivo de identificar necessidades educacionais especiais, espera-se que
a utilizacdo do modelo tenha sempre presente as indagacoes:
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o que nos permite afirmar que determinados alunos apresentam
necessidades educacionais especiais exigindo atencao
diferenciada?

Que necessidades sao 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?

QUADRO N° 1

MODELO PROPOSTO PARA SUBSIDIAR A IDENTIFICACAO DE
NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS.

AMBITOS DIMENSOES DE ASPECTOS INDICADORES DE
ANALISE AVALIACAO

1-CONTEXTO 1.1) A instituicfio a) filosofico: valores e crengas

EDUCACIONAL educacional escolar | b) estrutura organizacional

¢) funcionamento organizacional.

1.2) A acido a) o professor

pedagbgica b) a sala de aula

¢) recursos de ensino e de
aprendizagem

d) estratégias metodologicas
usadas para o ensino dos

contetidos curriculares

) estratégias avaliativas
2-ALUNO 2.1) Nivel de a) caracteristicas funcionais
desenvolvimento b) competéncias curriculares.
2.2) Condicoes a) natureza das necessidades
pessoais educacionais
3-FAMILIA 3.1) Caracteristicas a) condigbes fisicas da moradia
do ambiente familiar | b) Cultura, valores e atitudes
¢) Expectativas de futuro.
3.2) Convivio
familiar a) pessoas que convivem com o
aluno

b) relagdes afetivas

¢} qualidade das comunicacdes

d) oportunidades de
desenvolvimento e de conquista da

autonomia.
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0OS AMBITOS, AS DIMENSOES E
ASPECTOS A SEREM CONSIDERADOS

Na nossa lingua a palavra ambito quer dizer contorno, periferia, espaco delimitado
ou, ainda, campo de acdo, zona de atividades. E com este tltimo significado que
se identificaram como ambitos da avaliacao:

« o contexto educacional escolar;
« oaluno*ea
« afamilia.

Baseando-se na concepc¢ao interativa do desenvolvimento e da aprendizagem,
uma adequada avaliacdo de necessidades educacionais especiais (do aprendiz,
propriamente dito e das escolas e familias que o educam) pressupode a analise
de algumas dimensoes instituintes daqueles ambitos, sugeridas para organizar
as analises.

O termo dimensao foi o escolhido porque, segundo nossa lingua, diz respeito a
um determinado namero de variaveis consideradas como importantes para a
compreensao de determinados conjuntos (no caso do modelo, os conjuntos de
variaveis que compdem os ambitos).

Esse é o proposito didatico do modelo: em cada Ambito- como zona de atividades
ou ‘espacos’ delimitados - pretende-se examinar algumas variaveis a eles
pertinentes e que foram escolhidas como as mais significativas.

Para o contexto educacional as dimensoes estabelecidas para a analise sao:
- instituicao educacional escolar e
- aacao pedagogica.

Para o aluno, as dimensoes de anéalise sao:
- nivel de desenvolvimento e
- condigOes pessoais.

No caso da familia, as dimensoes estabelecidas para a analise sdo:
- as caracteristicas do ambiente familiar e
- o convivio familiar.

21 No caso do aluno, certamente, nao se aplica, ao pé da letra, os referidos conceitos que constam no dicionério.
Mas, como € um ser ativo, decidiu-se manté-lo como ambito de avaliagdo, mais no sentido de elemento
especifico, a ser considerado.
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Como se tratam de dimensoOes muito abrangentes, torna-se importante examina-
las segundo alguns aspectos, isto é, orientar as analises para determinadas
manifestacoes de suas variaveis. Com isso o modelo vai se detalhando para, em
decorréncia, facilitar as discussoes em torno do qué avaliar, de que caminhos
tomar para obter as informacoes e, principalmente, apds as anéalises dos resultados
obtidos que providéncias tomar.

A dimensao de analise instituicao educacional escolar comporta, dentre outros,
0s seguintes aspectos:

- filosoficos (crencas e valores);

- estruturais e

- funcionais.

A dimensao de analise acao pedagogica pode desdobrar-se nos seguintes

aspectos:

- o professor;

- asalade aula;

- os recursos de ensino e de aprendizagem;

- as estratégias metodolédgicas usadas para o ensino dos conteudos
curriculares e

- estratégias avaliativas.

Para o nivel de desenvolvimento do aluno, os aspectos apresentados para serem
analisados sao:

- caracteristicas funcionais e

- competéncias curriculares.

Nas condicdes pessoais dos alunos deve ser analisada
- anatureza das necessidades educacionais que apresenta.

Quanto as caracteristicas do ambiente familiar, trés aspectos, pelo menos,
merecem atencao:

- condigoes fisicas da moradia

- cultura, valores em que acredita e atitudes frente a vida e

- expectativas de futuro.

Finalmente, para a dimensao convivio familiar, cinco aspectos podem ser
considerados na avaliacao:

- pessoas que convivem com o aluno;

- relacgoes afetivas;

- qualidade das comunicacgoes e

- oportunidades de desenvolvimento e de conquista da autonomia.
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Consta, ainda, do referido Quadro uma coluna referente aos indicadores?? e que
esta em aberto, para que sejam construidos pelas equipes. Devem ser relacionados
aos diversos aspectos assinalados que, por sua vez, também nao pretendem
esgotar a matriz.

As equipes de avaliadores podem identificar outros aspectos que sejam mais
significativos as suas realidades, assim como apontar outras dimensoes e Ambitos
de analise a serem acrescentados ou para substituir os que constam do modelo
sugerido.

O que realmente importa é que os procedimentos e instrumentos de avaliacao
sejam mais abrangentes e menos normativos do que os usualmente usados,
centrados nos alunos, apenas.

A guisa de exemplos, logo apds os comentérios que se seguem acerca de cada
uma das dimensoes e aspectos que compoem o modelo, serao apresentados
alguns indicadores cuja ordenacao nao obedece a nenhum critério de prioridade.
Tratam-se, apenas, de sugestoes.

3.1 O Contexto Educacional Como Ambito da Avaliacio:
Dimensoes e Aspectos.

O contexto educacional diz respeito a totalidade do campo de acdo em que se
pensam, implantam e implementam atividades na area de educacao.

Envolve todas as esferas administrativas (federal, estadual, municipal e o Distrito
Federal) e, nelas, as organizacbes governamentais e as nao-governamentais de
ensino, bem como as familias, no seio das quais ocorrem, igualmente, processos
educativos, ainda que informais e nao sistematizados como os das escolas.

Dentre outros, fazem parte do contexto educacional: os recursos (humanos,
financeiros, tecnologicos); as politicas educativas; a legislacao pertinente; as
condicOes materiais de concretizacdo da intencionalidade educativa; a producao
académica; os 6rgaos coordenadores e implementadores de acoes educativas; as
escolas e as salas de aula.

Considerando-se a finalidade deste documento, nem todas as dimensoes acima
citadas constam como elementos de analise. O foco é a escola.

22 Os indicadores podem ser transformados em itens que compor3ao os instrumentos de avaliacdo, como fichas
ou questiondrios, bem como servirdo para orientar as observagoes, entrevistas e outros procedimentos
necessarios a coleta de informacoes.
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Partindo-se do pressuposto que é necessario relacionar os processos individuais
de aprendizagem e de participacao dos alunos, primeiramente com as estratégias
de ensino, com os recursos disponibilizados em sala de aula, além das ajudas que
recebe para, logo a seguir, relaciona-los com as variaveis contextuais da escola e
do sistema em que se insere, foram destacadas as duas dimensées ja citadas.

3.1.1) A instituicao educacional escolar.

A escola é uma organizacao, pois é uma entidade que retine pessoas em torno
de objetivos comuns, levando-as a trabalhar para a concretizacao de acgoes de
interesse politico, administrativo e social.

Na medida em que essas pessoas se inter-relacionam e se organizam para
fazer funcionar a instituicao escolar, buscando os processos e os meios para a
consecucao de seus objetivos, pode-se afirmar que a escola é um sistema. E é um
sistema aberto, principalmente porque sofre influéncias do exterior (sociedade)
e do interior (seus atores).

Uma concepgao sistémica da realidade escolar conduz a anélise de inimeros
aspectos a serem examinados sob diversos modos, seja do ponto de vista de sua
filosofia, estrutura e funcionamento.

a) A filosofia corresponde a vertente axioldgica e, traduz-se pelos valores e pelas
crencas que compoem a cultura da escola.

Em se tratando de identificar necessidades educacionais especiais, a avaliacao
deste aspecto implicara em indicadores que permitam conhecer, por exemplo:

« como foram estabelecidas as finalidades e os objetivos que pretendem
alcancar; que grau de consenso existe em relacio a eles; se estao formulados de
forma rigida, imposta, ou como propostas a serem continuamente analisadas;
se contribuem para a autonomia de todos os alunos; se sao excessivamente
ambiciosos; que implicagdes praticas representam para os integrantes da
comunidade escolar;

+ como se sentem os que participam da comunidade escolar, em especial os
alunos com necessidades educacionais especiais e seus professores;

+ asinteracoes entre alunos, dos alunos com os professores e destes entre si e,
ainda, com a familia e com a comunidade;

23 A cultura da escola é entendida como conjunto de principios, valores e crencas compartilhados pelos seus
integrantes e que lhe conferem uma identidade proépria, explicando sua forma de pensar, “sentir” e agir.
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se os valores inclusivos sao discutidos(ou nao) e com que abordagem:
critica, reflexiva ou como determinacao das politicas educacionais a serem
cumpridas;

quais os “rituais” estabelecidos no cotidiano e em situacoes especificas;

b) No aspecto estrutural, o foco é predominantemente de natureza administrativa,

isto é, de como o sistema est4 organizado para o seu funcionamento. Em
outras palavras, trata-se de conhecer as divisoes de funcoes que geram sub-
sistemas administrativos com acoes especificas e que estao “desenhadas” no
organograma da escola, articulando-se entre si segundo certas diretrizes,
estabelecidas internamente nas escolas ou determinadas, hierarquicamente,
por 6rgaos da rede de educacao.

Em se tratando de identificar necessidades educacionais especiais, a avaliacao
deste aspecto implicara em indicadores que permitam conhecer, por exemplo:
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como estdo estabelecidas as hierarquias, seja no desenho do organograma da
escola, seja em seus espacos fisicos, segundo a distribui¢ao e ocupacao das salas
para a direcao, coordenacao pedagogica, professores, leitura, etc.;

a intensidade e a qualidade das vinculacdoes com os 6rgaos gestores
(coordenadorias, distritos, nucleos, etc.)que representam as figuras
administrativas descentralizadas das Secretarias de Educacao;

a localizagao geografica da escola;

a organiza¢do das turmas: niumero de alunos, critérios de enturmacao,
localizacao das salas de aula dentro da escola, com énfase para as classes
especiais e para as salas de recursos - se houver -;

a organizacao do processo de escolarizacao; se séries ou ciclos;

os critérios de distribuicao dos professores pelas turmas;

a existéncia de biblioteca; salas de reunido de professores; salas de recursos
para ajuda a alunos com necessidades educacionais especiais; auditorios,
refeitorio; quadras de esportes, areas para a educacao fisica; para lazer;
espagos cobertos;

instalacoes fisicas e mobiliario adequados e recursos didaticos disponiveis;
os critérios de escolha de coordenadores pedagogicos;

os critérios de matricula;




¢) No aspecto do funcionamento organizacional, os focos de analise estao nas

regras que determinam os diferentes papéis organizacionais; nos processos
interativos, com énfase na acao comunicativa®4; nos recursos humanos,
tecnologicos, financeiros e materiais(incluindo-se aqui a edificagdo, mobiliario
e material didatico); nos estimulos a participacdo dos membros da comunidade
escolar; na utilizacdo dos tempos e dos espacos internos e externos da
escola.

Os aspectos externos a escola representam diversas formas de pressdo para o
interior da escola, particularmente pela influéncia que exercem na modalidade
de gestao escolar.

Em se tratando de identificar necessidades educacionais especiais, a avaliacao
deste aspecto implicara em indicadores que permitam conhecer, por exemplo:

as diretrizes que regem o funcionamento da escola;

estimulos ao trabalho em equipe; a natureza do trabalho realizado na tomada
de decisbes e para o planejamento;

a forma de resolver conflitos;

os estilos de lideranca usados pela equipe da direcao (diretor, sub-diretor);
o “clima institucional” gerador de satisfacoes ou de muitos conflitos;

os sistemas de comunicacao adotados e seus efeitos;

a utilizacdo dos espacos fisicos;

as interfaces com as familias e a comunidade;

a existéncia ou nao de grupos de trabalho e seu funcionamento;

os niveis s6cio-econOmicos e culturais das pessoas que vivem na comunidade
onde a escola se localiza;

aprevisao e provisao de ajuda e apoio a professores, alunos e pais, objetivando
a remocao de barreiras para a aprendizagem e para a participacdo de todos;
as demandas que se originam das familias e da comunidade;

os procedimentos utilizados para a avaliacdo do desempenho institucional,;
os procedimentos de formacao continuada para todos os integrantes da
comunidade escolar;

os limites de autonomia dos membros da comunidade escolar, impostos pelo
organograma;

a existéncia de uma equipe de técnicos educacionais, que atuem na escola;

24 Segundo Jiirgen Habermas (1980) da Escola de Frankfurt, a agdo comunicativa pode ser compreendida como

um processo circular no qual os atores representam um duplo papel: de emissores que dominam a situagéo
das quais sao responsaveis e de produtos: dos grupos aos quais eles pertencem e dos processos de socializagdo
nos quais foram criados. O poder é o conceito chave para a compreensao da a¢cao comunicativa.
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A proépria comunidade escolar® pode constituir-se na equipe de avaliacao e/
ou, no caso de haver equipes de avaliadores que se deslocam para as escolas?®,
poderao compartilhar do processo, por meio dos procedimentos e instrumentos
escolhidos em equipe e que permitirao a coleta de dados para serem analisados,
também coletivamente.

Nunca é demais enfatizar que essa coleta diz respeito aqueles dados que tém
maior implicacao para a tomada de decisdes quanto a satisfacao das necessidades
educacionais de seus alunos e da instituicao escolar.

Os procedimentos, estabelecidos em consenso pela equipe de avaliadores, devem
incluir observacoes e seus registros, entrevistas, estudo e anéalise de documentos
tais como:

« 0 projeto politico-pedagogico da escola,

« seu estatuto e regimento (se houver), o plano de desenvolvimento, dentre
outros documentos elaborados na escola ou procedentes de segmentos
hierarquicamente superiores;

« 0 organograma em vigor;

« planos de cursos e de aulas;

Quanto aos instrumentos, como fichas de registros ou similares, podem conter
os indicadores estabelecidos para os diferentes aspectos de anéalise pertinentes
as dimensoes e ambitos em estudo. Devem dispor de espacos para os registros
discursivos, evitando-se a formatacao de questionarios fechados nos quais o
avaliador assinala sua observacdo marcando quadrinhos ou respondendo com
sim ou nao, a maioria dos itens.

Outra observacao, importante, refere-se a anélise dos dados coletados. O modelo
proposto, por razoes didaticas, discrimina aspectos e indicadores especificos
a eles referentes, podendo induzir a uma visdo estatica da organizagdo. Mas
o estudo da instituicao educacional escolar exige considerar a interacao entre
todos os aspectos, pois eles nao sao independentes. Embora na configuracao

25 Em principio todos sdo avaliadores e avaliados, como ja explicitado no texto. No entanto as escolas podem
criar um grupo para coordenar essa tarefa, composto pelos coordenadores, orientadores, professores,
gestores, pedagogos, representantes de pais, alunos, funcionarios administrativos, psicologos e assistentes
sociais se houver.

26 Essas equipes podem ser as que tém trabalhado na fung¢io de avaliacdo diagndstica, com objetivo de triagem,
particularmente. Na medida em que o modelo clinico médico for substituido pelo enfoque da avaliagao
mediadora (Hoffmann), psicopedagdgica (Giné) dinamica (Fonseca) , informativa (Hadji), abandonando-se,
como rotina, o carater de afericao, essas equipes deverao estar atuando diretamente nas escolas.
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do modelo possam parecer assim, a avaliacao deve considerar as influéncias
reciprocas existentes entre todos eles, numa abordagem dinamica e qualitativa.
Essa observacao serve a todos os ambitos constituintes desse modelo.

Usemos como exemplo uma escola localizada numa zona de periferia urbana, com
recursos escassos e cuja estrutura seja hierarquica, com segmentos organizacionais
muito rigidos e com dire¢ao autoritaria. Em decorréncia, o funcionamento dessa
escola sofrera a influéncia dessas caracteristicas, os processos comunicativos
estarao comprometidos, ocorrendo num provavel clima de insatisfacoes que
atingira a todos os alunos.

Provavelmente, numa escola com essa cultura, os alunos com necessidades
educacionais especiais estardo em maior desvantagem e as providéncias
decorrentes da avaliagao nao ficarao concentradas neles, apenas, o que requerera
muita habilidade no processo de tomada de decisoes.

Os avaliadores, por sua vez, devem lembrar-se que nao sao infaliveis e considerar a
provavel interferéncia subjetiva naturalmente projetada em suas analises. Por essa
razao, principalmente, as reflexoes/decisoes devem ser em grupo, permitindo-se
o intercambio de “olhares” e de sugestoes entre todos os avaliadores que, afinal,
pertencem ao contexto em apreco sendo, portanto, sujeitos a serem igualmente
avaliados. Dai a preferéncia de que os avaliadores pertencam a instituicao que
avaliam.

Asequipes da educacao especial que assumirem essa proposta, além de organizarem
de outro modo as suas praticas, poderao capacitar a equipe pedagbgica da propria
escola. Essa acdo, a longo prazo, nao dispensara a contribuicao das equipes da
educacao especial, sempre importante, particularmente para determinados
alunos, considerados como os mais “problemaéticos”.

Serao muito uteis, também, para aprofundar a analise institucional pois ela se
reveste da maior importancia no processo decisorio sobre as providéncias a
serem tomadas.

3.1.2 A Acdo pedagdgica ou seja a inter-relacdo entre diversos elementos
constitutivos do processo educativo, na escola.

A agao pedagogica pode ser considerada como a resultante de todas as interagoes
que se processam no contexto da escola. A qualidade do processo depende das
atividades construtivas do conhecimento que os alunos realizam, da natureza do
conteudo a ser aprendido, da metodologia didatica usada e das ajudas que lhes
sdo prestadas por professores e pelos proprios colegas.
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Analisando a acao pedagogica em seus diferentes aspectos dispoe-se dos elementos
necessarios para melhor compreender as necessidades individuais dos alunos. Ha
que examina-las em relacdo ao bindmio de ensino e de aprendizagem, com énfase
para o dia-a-dia em sala de aula, sem desconsiderar que esse bindomio, como as
duas faces da mesma moeda, esta presente em todas as praticas interativas que
ocorrem dentro da escola, além da sala de aula.

Objetiva-se compreender o desempenho geral do aluno, relacionando o seu
processo individual de aprender com o0s processos sociais que ocorrem no
contexto educacional, como um todo. Os aspectos identificados como relevantes
para avaliacao da acao pedagobgica sdo: o professor, a sala de aula, as estratégias
metodologicas usadas para o ensino dos contetudos curriculares e as estratégias
avaliativas em curso na escola.

a) O professor, concebido como profissional da aprendizagem com paixao de
ensinar, motivado a desempenhar seu papel pedagdgico que também é politico
e social, tendo disso plena consciéncia. Sua pratica pedagogica diz respeito
as suas acoes docentes, desde o planejamento de suas aulas, até a avaliacao
dos resultados obtidos.

Em se tratando de identificar necessidades educacionais especiais, a avaliacao
deste aspecto implicara em indicadores que permitam conhecer, por exemplo:

« sua formacao inicial e continuada;

» suas caracteristicas no que respeita as atitudes frente as diferencas, entre seus
alunos;

« sua motivacdo para trabalhar como mediador da aprendizagem;

« como reage as facilidades de aprendizagem dos alunos de altas habilidades/
superdotados;

« como reage as dificuldades dos alunos;

« se acredita, firmemente, que todos os alunos sdo capazes de aprender, bem
como que ha aqueles que aprendem por motivacao propria e descompasada
do coletivo;

« anatureza dos vinculos que estabelece com seus alunos;

« dominio do que ensina e seu conhecimento sobre aprendizagem e
desenvolvimento humano;

b) A sala de aula é aqui entendida como o cenario de desenvolvimento, de
aprendizagem e de participacao de todos e com todos os alunos, ja que na
sala de aula ocorrem as aprendizagens especificas da educacao escolar. Ela se
constitui como um dos aspectos mais importantes para a avaliacao com vistas
a identificacao de necessidades educacionais especiais.
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Pode-se considerar a sala de aula como espaco da relagoes interpessoais e com os
objetos do conhecimento e, ainda, como espaco fisico. E sob este tiltimo enfoque
que sera examinada neste topico.

As questoes referentes aos aspectos relacionais constam dos topicos seguintes,
ainda correspondentes a acao pedagodgica, dimensao ora em apreco.

Em se tratando de identificar necessidades educacionais especiais, a avaliacao do
aspecto fisico da sala de aula implicara em indicadores que permitam conhecer,
por exemplo:

» as caracteristicas como: tamanho, iluminacao, arejamento, acessibilidade
arquitetonica; arrumacao das carteiras dos alunos; a altura do quadro de giz
ou similar; seu estado de conservacao; mobiliario adequado a idade dos alunos
e as suas caracteristicas pessoais; presenca de livros, materiais didaticos;

« aorganizacao das carteiras facilitando os trabalhos em grupo, a comunicacao
entre os alunos e ajudas complementares que o professor possa oferecer em
sala;

« oambiente da sala de aula se é acolhedor, dispondo, por exemplo, de murais
organizados pelos préoprios alunos;

« alocalizacdo da sala no prédio da escola;

¢) Os recursos tanto envolvem as pessoas, quanto os materiais e equipamentos
que contribuam para o éxito na aprendizagem.

Em se tratando de identificar necessidades educacionais especiais, a avaliacao

deste aspecto implicara em indicadores que permitam conhecer, por exemplo:

» tipos de mediacao complementares oferecidas em salas de recursos ou
similares, para alunos com deficiéncia integrados nas turmas comuns;

» tipos de mediacao suplementares oferecidos em niicleos de enriquecimento
ou similares para alunos com altas-habilidades/superdotados;

« apresenca, em sala de aula de intérpretes de lingua de sinais, para surdos;

« ouso de proéteses auditivas, sempre que necessarias ou de lupas para alunos
com visao sub-normal;

« ensino da lingua brasileira de sinais para alunos surdos e para surdo-cegos
da lingua de sinais digitais, tadoma e outras técnicas;

« o uso de computadores, se h4, e a acessibilidade a ele para todos os alunos;

« a participacao (freqiiéncia e condi¢oes de apoio) do pessoal da educacao
especial como especialistas em métodos e recursos especificos para ajudar a
alunos, professores e familiares;

» diversidade de materiais;

» utilizacao, pelo professor, de recursos pedagbgicos (quais, condigoes de
aquisicao, estado de conservacao);
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resposta do aluno ao material usado;
caracteristicas da turma: niamero de alunos, idade, sexo, interesses e
atitudes;

d) As estratégias metodologicas para o ensino dos contetidos curriculares dizem

respeito aos processos mais usados, ou seja as atividades docentes para facilitar
e promover a relacao sujeito cognoscente (aluno) com o professor, com os
colegas, com os materiais didaticos e com os objetos do conhecimento (quase
sempre organizados como contetudos das areas de conhecimento).

Em se tratando de identificar necessidades educacionais especiais, a avaliacao
deste aspecto implicara em indicadores que permitam conhecer, por exemplo:
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o planejamento elaborado pelos professores para o ano letivo e para as aulas,
de modo a atingir os objetivos previstos na proposta curricular adotada;

as caracteristicas dos planos elaborados: se homogeneizadores, organizados
para um aluno “padrao” ou se flexiveis, para atender a diversidade do
alunado;

a coeréncia entre o planejado e o executado;

os objetivos estabelecidos pelo professor: mais em termos de seu desejo de
alcanca-los do que na clareza de sua explicitacao;

a organizacao e seqiienciacao dos contetidos programaticos e seus niveis de
significacdo e interesse para os alunos;

a organizacao dos contetidos em sua seqiiéncia logica e na interrelacdo das
diversas areas de conhecimento;

se o ensino confere significado a aprendizagem;

a freqiiéncia no uso de atividades mecanicas como copia do livro, do quadro
de giz, preenchimento de folhas de exercicios, ditados;

tipos de atividades desenvolvidas em sala de aula ou para serem feitas em
casa;

se as experiéncias e os conhecimentos dos alunos sao considerados como
relevantes e valorizados no processo de ensino e de aprendizagem;

como as atividades contribuem para a autonomia e para o auto-conceito do
aluno;

se ha predominio de contetdos conceituais, procedimentais ou atitudinais
na pratica pedagogica do professor;

anatureza do trabalho para realiza¢ao das atividades propostas pelo professor:
se individual, sempre, ou se € valorizada a aprendizagem cooperativa (com
que freqiiéncia);

se os alunos sao estimulados a pensar, a pesquisar, redescobrindo o
conhecimento;

se sao respeitados os ritmos de aprendizagem dos alunos e como os professores
reagem a tais diferencas;

se presta ajuda diferenciada a determinados alunos, como, quando, onde e
de que tipo;




se ha utilizacao de linguagens e codigos aplicaveis para alunos que apresentam
dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais
alunos;

a valorizacao conferida ao multiculturalismo;

a possibilidade de aceleracdo para alunos com altas habilidades/
superdotados;

se o professor usa vocabulario acessivel a compreensao de todos os alunos
(ou prevalece, sempre, a norma culta);

se os alunos sao ativamente envolvidos em sua propria aprendizagem,;

se ha estimulos as estratégias metacognitivas;

como o professor trabalha no inicio e no fim das aulas;

se utiliza de diversas explicacoes para o mesmo assunto de modo a atingir
todos os alunos;

se a organizacao do tempo de explicacdo é coerente com o tempo de atencao
do aluno;

como problematiza a apresentacao dos contetidos de modo a estimular o
aluno a raciocinar, construir hipoteses, etc.

se faz ajustes curriculares®” e de que tipo;

a importancia conferida a disciplina em sala de aula e as providéncias que
sdo tomadas em caso de indisciplina;

a ocorréncia de atividades fora da sala de aula e da propria escola;

a natureza da interacao professor/aluno;

a qualidade das relacdes que se estabelecem entre os colegas;

o “clima” emocional que predomina na sala de aula em decorréncia das
relagdes dos alunos entre si e com o professor;

as manifestacoes de lideranca;

a valorizacao das respostas dos alunos contribuindo para sua auto-imagem
positiva;

a participacao dos alunos nos planos de trabalho;

a participacao das familias no plano de trabalho;

os graus e manifestacoes de rejeicao e indiferenca entre alunos;

e) as estratégias avaliativas referem-se aos procedimentos usados pelos

professores, particularmente aqueles voltados para o rendimento escolar dos
alunos.

Em se tratando de identificar necessidades educacionais especiais, a avaliacao
deste aspecto implicara em indicadores que permitam conhecer, por exemplo:

a natureza dos procedimentos usados, se somativos ou formativos;
a freqiiéncia das praticas avaliativas;

27 Cabe uma observac¢ao quanto aos ajustes ou adaptacoes curriculares, evitando-se que sejam interpretados

como reducdo dos contetidos, no minimo. Sugere-se a leitura e discussdo do documento publicado pelo
MEC sobre o tema: (1999)
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« as acOes que se seguem ou, como usa os resultados das avaliacoes;

« os tipos de perguntas que o professor faz para avaliar a aprendizagem dos
alunos;

« aparticipacao dos alunos em processos auto-avaliativos;

« seprevalecem as comparacdes entre resultados obtidos por alunos ou o aluno
€ comparado com ele mesmo;

« sesao feitas analises das habilidades adaptativas, sociais e das competéncias
curriculares®® dos alunos;

« o uso de adequacoes nos processos avaliativos;

« aavaliacdo por meio de varias tarefas em diferentes contextos;

« acomunicacao dos resultados aos alunos e familiares;

+ seos alunos também avaliam a pratica docente;

Devido a sua complexidade e a dificuldade de se prestar atencao a toda a trama de
relacoes implicitas entre os aspectos assinalados, a avaliacao da acao pedagogica
¢ uma tarefa altamente complexa, mas imprescindivel, pois €, muitas vezes,
fator que contribui para a satisfacao das necessidades educacionais especiais ou,
paradoxalmente, para que elas se instalem ou se agravem.

3.2 O Aluno como ambito da avaliacao: Dimensoes e Aspectos

Diferentemente do que ocorre com os outros dois ambitos que compdem
este modelo — o contexto educacional e a familia- , pode-se afirmar que a
maior experiéncia dos profissionais concentra-se na avaliagao do aluno.
Tradicionalmente, na escola, as praticas avaliativas consideram quase que
exclusivamente o aprendiz, enquanto individuo.

28 Qs conceitos de habilidade, competéncia tém sido muito discutidos e apresentados pelos autores ora como

sinénimos, ora como estigios de um processo que culmina na utilizacao, pelo individuo de todos os seus
conhecimentos e de todo o seu potencial para resolver situa¢ées-problema, com éxito.
Lino de Macedo(1999) estabelece que a distingao entre competéncia e habilidade, depende do recorte. Resolver
problemas é uma competéncia que supde o dominio de vérias habilidades como calcular, interpretar, etc. Mas,
“deixando o recorte da resolucao de problemas e considerando a complexidade envolvida no desenvolvimento
de cada uma dessas habilidades, podemos valoriza-las como competéncias que, por sua vez, requerem outras
tantas habilidades”.E com esses significados que esses termos sio empregados, na construcéo dos indicadores
sugeridos.
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No entanto, e mais uma vez, para identificar necessidades educacionais especiais,
além do aluno, faz-se necessario examinar outros ambitos, suas dimensoes e
aspectos.

Certamente essa proposta acarreta mudancas nas praticas avaliativas em uso,
0 que representara a substituicao de alguns procedimentos e instrumentos por
outros, nem sempre familiares as equipes psicopedagogicas.

Mas nio se trata apenas de troca-los, a partir de um novo modelo. Objetivando-se
atingir e modificar a atitude dos avaliadores, o primeiro passo é a ressignificacao
do processo de avaliacdo que se utiliza, em suas finalidades.

Igualmente importante é a fundamentacao teérica na qual a proposta se alicerca,
seja para construir os instrumentos de avaliacao, seja para melhor analisar e
compreender os dados obtidos e, a partir deles, propor alternativas.

O aprendiz como sujeito da avaliacdo é o objeto desse topico do trabalho. Enquanto
individuo ele pode ser examinado em suas caracteristicas biopsicossociais, para
fins de diagnostico, de triagem, de progndstico ou para tratamento. Como
aluno de qualquer instituicao educacional tem sido avaliado em termos de seu
rendimento escolar, por meio de provas e de exames, como comentado e criticado
anteriormente.

No caso deste documento, o objetivo da avaliacao dos alunos nao se restringe
a nenhum dos aspectos acima assinalados. Tao pouco se pretende que as
informacoes obtidas sirvam para classificd-los neste ou naquele grupo, segundo
as limitagoes que os colocam em desvantagem. Pretende-se identificar suas
necessidades educacionais especiais, suas facilidades na aprendizagem e suas
dificuldades gerais e especificas e que se manifestam no processo educacional
escolar. Conhecendo-as, podem-se tomar as providéncias para supri-las, sejam
as dos aprendizes ou da propria instituicao, aprimorando-a para que ofereca
respostas educativas adequadas a todos os alunos com necessidades educacionais
especiais - Altas Habilidades/Superdotacao de modo que possam ser atingidas
as finalidades do processo educativo®°.

29 A educagdo basica que se pretende para todos esta voltada para a formacao integral do educando, em seu
triplice aspecto: um individual de ‘auto-avaliacdo; outro individual e social, de qualificacdo para o trabalho
e um terceiro, predominantemente social, de preparo para o exercicio de uma cidadania consciente.
Mazzotta, 1973 p.20-21)
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Parte-se do pressuposto de que identificando necessidades educacionais dos
alunos, em relacao as exigéncias da escola e dos apoios que lhes oferece, ficara
mais facil, inclusive, reconhecer e promover as mediacoes de que necessita
para seu progresso pessoal e académico. Sob este enfoque, os apoios devem ser
oferecidos na e pela escola, como € o caso, por exemplo, da aceleracao de estudos
para os superdotados.

Em termos individuais, alguns alunos poderao precisar de atendimento de
profissionais fora da escola, como de fisioterapéutas, psicologos, fonoauditlogos,
terapéutas ocupacionais, médicos, dentre outros, que decidirdo quanto a
necessidade de complementar a avaliacao realizada na escola com procedimentos
e instrumentos clinicos e especificos de suas atividades.

As dimensoes de analise propostas para melhor identificar necessidades
educacionais dos alunos sdo: seu nivel de desenvolvimento e suas condigoes
pessoais.

3.2.1) O nivel de desenvolvimento envolve a andlise de miiltiplos e complexos
fatores, objeto de estudo de initimeros pesquisadores e que lhes permitiram
construir teorias a respeito. Alguns, examinando a aprendizagem e o
desenvolvimento como categorias de andlise relacionadas mas como processos
independentes; outros, considerando que aprendizagem é desenvolvimento, o
que torna ambos os processos interdependentes e simultaneos.

A base teorico-metodologica que norteia esse documento, em sintese, defende
que o desenvolvimento e a aprendizagem tém natureza interativa e sofrem as
influéncias do contexto. Por isso torna-se indispensavel, para sua avaliacao,
inserir como critério de observacao, o que o aluno é capaz de realizar com ou
sem ajuda(explicitando-se o tipo de ajuda que a escola lhe oferece),explorando-
se melhor, em sua zona de desenvolvimento proximal (Vygotsky, 1991), o que
conquistou e se manifesta como nivel efetivo do desenvolvimento, o que esta
em processo de efetivacao e o que ainda é desenvolvimento potencial, sem
manifestacdo concreta.

No modelo apresentado neste documento, sugere-se que o nivel de desenvolvimento
do aluno seja avaliado, na escola, nos aspectos referentes as suas (a)caracteristicas
funcionais e as (b)competéncias curriculares.

(a) As caracteristicas funcionais dizem respeito as habilidades basicas que

permitem, de modo mais ou menos eficaz, que o aluno enfrente as demandas
das diferentes etapas do fluxo da educacao bésica.
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Para que se possam fazer adequacoes e oferecer as ajudas e apoios pessoais, as
diferentes habilidades basicas cujo nivel de desenvolvimento precisa ser conhecido
sdo: motoras e psicomotoras, cognitivas, com destaque para as lingiiisticas e
comunicativas e ainda as pessoais-sociais, nestas incluidas as afetivas.

Para alguns sistemas educacionais a avaliacao dos graus de desenvolvimento
dessas habilidades assume tamanha importancia que, a partir dessas analises
tomam-se decisoes de grande transcendéncia, como a promocao de ciclos, ou
de séries, a permanéncia ou nao de mais um periodo naquele ciclo ou curso, a
participacao em programas de diversificacao curricular e a obtencao da certificacao
de terminalidade(doc. MEC/Espanha, op.cit. p.61).

Para a avaliacdo dessas habilidades deve-se levar em conta a idade e, se for o
caso, a natureza da deficiéncia das dificuldades especificas de aprendizagem,
das condutas tipicas das sindromes neurolégicas, psiquiatricas e dos quadros
psicologicos graves e, ainda, a superdotacao dos alunos, bem como as expectativas
curriculares, contidas nos objetivos gerais de cada etapa do fluxo da
escolarizacao basica(educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio).
Sob este enfoque, a primeira providéncia sera a de analisar, cuidadosamente, os
objetivos gerais de cada uma daquelas etapas, identificando, com base neles, as
habilidades indispensaveis para que qualquer aluno seja bem sucedido.

Parte-se da premissa que os objetivos definem habilidades e que os contetidos
curriculares estao a servico do desenvolvimento dessas habilidades, formando
uma unidade orientadora da proposta curricular.

Serve, como exemplo, um dos objetivos gerais do ensino fundamentals°:

Utilizar diferentes linguagens- verbal, matematica, grafica, plastica, corporal-
como meio para expressar e comunicar suas idéias, interpretar e usufruir das
producoes da cultura (p.70).

Analisando este objetivo, podem-se construir pautas de observacao dos alunos,

quanto as suas habilidades, dentre inimeras outras, para:

« Observar as caracteristicas de determinados objetos, animais, plantas,
fendmenos da natureza e relatar suas percepcoes e sentimentos a respeito,
usando diferentes formas de expressao;

30 Este objetivo, ao lado de outros, por se um dos objetivos gerais do ensino fundamental, aparece em todos
os volumes dos PCN, a ele referentes.
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« Imitar por meio de expressao corporal a postura de animais ou o
movimento de folhas quando venta forte, etc.;

» Selecionar informacoes relevantes extraidas de um texto, de uma pintura,
de uma cena, etc. e comunica-las usando diferentes formas de expressao;

« Refletir sobre noticias de jornal que digam respeito a temas sociais e
expressar, a seu critério, suas opinides a respeito;

« Criar problemas para cuja solucdo sejam necessarias as operacoes
matematicas de multiplicacao e subtracao;

Esta préatica de andlise de objetivos, traduzindo-os em habilidades ainda nao
faz parte de nossa cultura de avaliacdo em geral e para a identificacao de
necessidades educacionais, em particular. Trata-se, portanto, de uma tarefa a ser
exercitada em equipe de orientacdo ou coordenacao pedagogica da escola, para
0 que a participacao de psicologos, psicopedagogos, fonoaudiologos e de outros
profissionais sera de grande valia.

A partir da identificagdo do maior nimero de habilidades necessarias para que
os objetivos gerais sejam atendidos, serd possivel eleger aquelas tidas como
indispensaveis, ainda que, em termos ideais, todas devessem ser avaliadas, o
que, na pratica é praticamente impossivels'.

Apresentam-se, a seguir, alguns aspectos especificos do desenvolvimento de
caracteristicas funcionais e que podem ser tteis na construcao de instrumentos
de avaliacdo em termos de:

« flexibilidade motora: tonicidade, movimentos involuntarios, possibilidades
de executar, intencionalmente, determinados movimentos com o corpo;

« equilibrio estatico e dindmico; controle mental das acoes motoras em
diferentes posi¢des ou movimentos como ficar em pé, sentado, ajoelhado,
andando, correndo, parado fazendo pose, etc.

» dominancia lateral e o dominio do esquema corporal.

Em se tratando de identificar necessidades educacionais especiais, a avaliacao

deste aspecto implicara em indicadores que permitam conhecer, por exemplo:

« o conhecimento que o aluno tem de seu proprio corpo: denominacao de suas
partes, localizacao e fun¢ao das mesmas;

« reconhecimento, nomeacao, localizacao das partes do corpo em relacao a uma
outra pessoa ou a uma figura humana desenhada;

31 Muitos estudiosos do tema avaliagdo discordam de procedimentos que a detalhem em longas pautas de
observagdes, o que procede, principalmente porque os professores, particularmente, teriam enorme
dificuldade de preencher fichas e fichas, além da questionavel credibilidade das informacgoes registradas.
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« coordenacdo motora geral na execucdo de movimentos solicitados, seja por
comando verbal ou por imitacao gestual, nos jogos com bola, peteca, etc;

« coordenacao motora geral no caminhar, correr, sentar, levantar;

« equilibrio estatico, observavel em situacoes ludicas como “brincar de
estatua”;

« coordenacao visual motora observavel na escrita, no desenho, recorte,
modelagem e outras atividades que exijam coordenacao mao/olho;

« preferéncia e uso predominante da mao, pé, olho, ouvido direito ou esquerdo,
em homolateralidade, ou nao;

» aexisténcia de problemas de fala e linguagem;

Além da analise dessas habilidades motoras e psicomotoras, a partir das
expectativas curriculares, pode-se recorrer, de forma complementar, a algumas
avaliacOes ja padronizadas para tais habilidades procurando-se, sempre, relacionar
os dados obtidos com as exigéncias do contexto educacional, objetivando-se
identificar as mediacoes que devem ser oferecidas.

Os professores de educacao fisica, geralmente, oferecem excelente ajuda, seja
na identificacdo dos niveis de desenvolvimento das habilidades motoras e
psicomotoras dos alunos, quanto nas sugestoes de como ajuda-los. Importante
lembrar que, na avaliagao dessas habilidades, deve-se evitar os constrangimentos
provocados por situacoes competitivas e comparativas. Nelas, inimeros alunos
poderao, particularmente, desenvolver sentimentos de baixa auto-estima, tanto
mais intensos quanto mais frustrantes forem suas experiéncias de fracasso.

Igualmente alunos com altas habilidades/superdotados, poderao sentir-se
frustrados quando nao lhes forem oferecidas oportunidades de desenvolver suas
atividades fisicas preferidas.

Outro aspecto para anilise do nivel de desenvolvimento das caracteristicas
funcionais do aluno, refere-se as suas habilidades cognitivas. Elas se revestem
de particular importancia porque estao sempre presentes em quaisquer das
atividades que os alunos desenvolvem na escola. A percepcao, a atencao,
a memoria, as representacoes mentais, a metacognicao, o pensamento e a
linguagem por diferentes meios de expressao, dentre outros processos cognitivos,
permeiam todas as relagoes dos aprendizes com os objetos do conhecimento, com
seus professores, colegas e familiares.

Na abordagem de avaliacdo que este documento adota, a identificacao das
habilidades cognitivas relaciona-se com as exigéncias curriculares. Em
decorréncia, sugere-se avaliar o grau de desenvolvimento dessas competéncias-
suas possibilidades e dificuldades- a partir de indicadores que permitam conhecer,
no aluno: a representacao mental e a compreensao do mundo que o cerca; o
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pensamento e a resolucao de problemas; seus processos metacognitivos e as
formas de comunicacao que utiliza.

A pergunta chave, norteadora da coleta e da analise das informagoes é: Que
necessidades educacionais especiais tém os alunos em relagio as aprendizagens
que exijam, predominantemente, os processos cognitivos acima assinalados?

Tendo essa indagacao sempre presente, os avaliadores, particularmente os

professores, serao estimulados a rever a avaliacao que tém realizado, com

vistas a aprimora-la indo além dos alunos e buscando, sempre, alternativas que

possam contribuir para a satisfacdo das necessidades educacionais especiais

de muitos deles.

Apresenta-se, a seguir, um conjunto de sugestdoes que podem ser uteis na

construcao de instrumentos de avaliacao com indicadores referentes aos niveis

de desenvolvimento das caracteristicas funcionais dos alunos, sob o angulo

de suas habilidades cognitivas, para identificar necessidades educacionais,

segundo a natureza dos contetidos curriculares(conceituais, procedimentais ou

atitudinais)3?:

+ expressa seus interesses;

« compreensao de ordens, recados, historias ouvidas, didlogos, textos escritos,
identificando a principal idéia ou sentimento que o autor quer transmitir;

« utilizacao de diferentes cédigos como o oral, o escrito, o grafico, o numérico
e o pictodrico;

» explicitacdo das representacdes mentais referentes as idéias centrais do texto
lido, por meio de palavras, gestos, sinais lingiiisticos, desenhos, etc.;33

« idem para paragrafos, frases;

« conhecimento do vocabulario empregado no texto ;

« osmesmos indicadores para as comunicacoes verbais desde as ordens simples
até as narrativas mais complexas;

« as estratégias usadas pelos alunos quando percebem que se enganaram;

« os conhecimentos prévios sobre o tema do texto lido ou das narrativas
orais;

» identificacdo dos principais personagens, fatos e fenomenos contidos na
mensagem;

« representacao da seqiliéncia dos fatos e de sua localizacao temporal;

« dominio no emprego de conectivos como preposicoes, conjuncoes;

» o caso da leitura (oral ou silenciosa) a relagao entre o ritmo em que executa
a tarefa e a compreensao das idéias contidas no que 1€;

« estratégias de memorizacao que utiliza;

32 Vide volume 1 dos PCN, pagina 74.
33 A leitura tanto pode ser oral como silenciosa, sendo que autores (Capovilla, 2002) comentam sobre as
diferentes dificuldades enfrentadas pelos alunos em um e no outro caso.
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« conhecimento dos proprios processos de pensar e resolver problemas
(metacognicao);

« resolucao de situacoes- problema, incluindo-se desde a interpretacao da
situacao até as inferéncias necessarias para a busca das solucoes;

+ juizos morais que realiza;

« formas de expressdo de que se utiliza e o uso de recursos como os
graficos, computacionais, os codigos aplicaveis, sinais, e outros meios de
comunicacao;

« sereconhece seu nome, palavras, silabas ou letras dentro das palavras;

+ seescreve seu nome, outras palavras, frases e textos;

» organizacao da comunicacao oral, escrita, por sinais ou codigos, acerca de
determinado assunto, com logica;

+ dificuldades que apresenta na comunicacao oral e escrita;

Para encerrar esse topico de anélise, ainda referente as caracteristicas funcionais
dos educandos, apresentam-se algumas consideracoes referentes aos niveis de
desenvolvimento das habilidades pessoais-sociais dos alunos, com énfase para
as afetivas.

Inicialmente cabe destacar sua importancia, nem sempre tao valorizada como
elementos de analise dos professores, mais preocupados com o rendimento escolar
e na falsa suposicao de que aspectos sociais e afetivos sao mais pertinentes nos
processos de avaliacdo clinica. No entanto, quando examinamos o sentido e o
significado da educacao, damo-nos conta de que o processo educativo diz respeito
ao sujeito, considerando-o na integralidade de seu ser.

Outra razdo para a valorizacao dos aspectos pessoais-sociais € a intima relacao
existente entre o desenvolvimento psicossocial e afetivo do individuo e as
influéncias que exerce nos processos de aprendizagem, em incessante relacao
dinamica e dialética. E mais, a motivacao para aprender, fator inquestionavel,
além de outros e complexos aspectos, também esta intimamente relacionada com
os niveis de desenvolvimento psicossocial dos aprendizes.

Apresentam-se, a seguir, alguns aspectos especificos do desenvolvimento das
habilidades pessoais-sociais e que podem ser tteis na construgao de instrumentos
de avaliacao das necessidades educacionais em termos de:

 equilibrio pessoal e afetivo-emocional;

» relagOes interpessoais;

« insercao social.

Sugerem-se como itens a serem observados, no aluno:
« aimagem que tem de si mesmo;
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« a auto-estima em relagdo ao seu corpo, a sua imagem, a seus movimentos
corporais, seu sexo, suas competéncias curriculares, sua aceitacao por
familiares, professores, amigos da vizinhanca, colegas da escola, etc,;

« habilidade de fazer amigos, para conviver, seguir regras sociais;

 habilidade de colocar-se no lugar dos outros;

« suarelacdo social e de comunicacao com colegas em varias situacoes de vida
na escola: sala de aula, refeitorio, patio do recreio, pratica de educacao fisica
e desporto, etc.;

« persisténcia para atingir seus objetivos;

« resolucao de conflitos nos quais esteja envolvido, dentro da escola;

« como controla suas emocoes e impulsividade em situagoes de frustracao;

« forma de valorizacao das ajudas; se as solicita, aceita, rejeita;

« perspectivas de futuro, em especial em termos da profissao que pretende;

« formas de convivéncia, manifestacoes de hostilidade, de solidariedade, de
dependéncia, de autonomia, em diferentes situacées de interacao: com seus
pares, seus professores, familiares e outras pessoas de seu convivio;

+ como sente e percebe o par educativo;

- figuras significativas dentro e fora da escola;

- manifestacdes de tristeza, apatia e outras evidéncias de transtorno de
humor;

(b) As competéncias curriculares- como outro aspecto da anélise do nivel de
desenvolvimento do aluno - sdo de extremo significado, principalmente pela
valorizacdo conferida ao conhecimento construido na escola, instituicao
pensada por muitos como o lugar do professor ensinar e do aluno aprender,
apenas.

As competéncias curriculares referem-se ao aprendizado e a utilizacao dos
conteados das diferentes areas de conhecimento que compoem os curriculos
brasileiros do ensino fundamental(lingua portuguesa, matematica, historia,
geografia, ciéncias naturais, artes, educacao fisica e lingua estrangeira, além dos
temas transversais: ética, saide, meio ambiente, orientacao sexual e pluralidade
cultural, para a problematizacao de temas sociais relevantes).

Cabe uma referéncia a tipologia dos contetidos que sdo desenvolvidos em
qualquer das areas de conhecimento: conceituais, procedimentais e atitudinais, ja
mencionados anteriormente. Justifica-se esse destaque pela relacao entre eles e os
quatro pilares que a UNESCO estabeleceu para a educacao deste século: aprender
a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a viver junto3+.

34 Sugere-se a leitura do cap.4 do livro Educagéo: um tesouro a descobrir, citado na bibliografia.
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A avaliacdo das competéncias curriculares que se propoe neste documento
distancia-se das praticas de afericao de aprendizagem, comentadas no
capitulo 1. Também nédo se tem como objetivo inserir alunos em categorias
classificatorias.

Os indicadores sugeridos devem servir como elementos que permitirao conhecer
as potencialidades, as condi¢oes de desenvolvimento e as possibilidades do aluno,
numa abordagem qualitativa.

Os dados coletados devem ser obtidos por meio de observacoes do aluno e de
suas producoes, no espaco escolar e por meio de interagoes dialogicas com ele,
seus professores e outros agentes educativos. Também devem ser analisados
os recursos pedagogicos utilizados, a metodologia adotada pelo professor em
sala de aula para leva-lo a aprender a conhecer- desenvolvendo conceitos; a
aprender a fazer- desenvolvendo procedimentos e a aprender a ser e a viver
junto- desenvolvendo atitudes e valores.

A partir de todas essas analises sera possivel, no proprio contexto escolar,
organizar os ajustes necessarios que permitam alcancar os objetivos estabelecidos
no curriculo.

Estes é que servirao para a construcao de indicadores. Em outras palavras, a
avaliacao das competéncias curriculares deve ser construida em relacao aos
objetivos gerais de cada area do conhecimento.

Como eles nao sao diretamente avaliaveis, cumpre examina-los buscando-se
indicadores que permitam conhecer os niveis de desenvolvimento alcangados
pelos alunos, particularmente em termos de: seguranca, independéncia, interesse,
curiosidade, iniciativa, compreensao, expressao do pensamento, criatividade e
estabelecimento de relacoes entre objetos, fenémenos e situacoes (Kamii,1985).

Para tanto, as observacoes e registros dos dados devem levar em conta a
competéncia do aluno (o que sabe e pode fazer) com e sem ajuda. Esse critério é
muito significativo, particularmente para alunos com necessidades educacionais
especiais, pois precisa ser conhecida, na zona de desenvolvimento proximal, o
que ja adquiriu e o que potencialmente pode desenvolver.

Como ja foi sugerido anteriormente para os objetivos gerais de etapas do fluxo

de escolarizagao, o mesmo exercicio deve ser feito, pelas equipes de avaliacao,
em relacao aos objetivos de area de conhecimento.
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Tomando-se como exemplo, um dos objetivos de Ciéncias Naturais, para o
primeiro ciclo:

Observar, registrar e comunicar algumas semelhancas e diferencas entre diversos
ambientes, identificando a presenca comum de agua, seres vivos, ar luz, calor,
solo e caracteristicas especificas dos ambientes diferentes.

No exercicio de traduzi-lo em elementos observaveis durante o processo de ensino-
aprendizagem na escola servem como indicadores das habilidades dos alunos:

« identificacao dos diferentes componentes dos ambientes: seres vivos, ar,
solo, luz e calor;

» identificacdo das relacoes entre eles;

- diferenciacao entre ambientes naturais e construidos;

« valorizacao das relacoes entre o homem e os ambientes;

« Caracterizacao dos diferentes habitos dos seres vivos;

« descricao de suas observacoes por diferentes meios de expressao;

« organizacao de suas observacoes e estudos, colocando os fatos e fenomenos
observados segundo suas similaridades e diferencas;

As competéncias curriculares avaliadas segundo esse procedimento prevéem a
organizacao de indicadores por objetivo geral de cada area do conhecimento
que conste do projeto curricular. Trata-se de uma enorme tarefa, possivelmente
inédita entre n6s, embora em alguns outros paises ja ocorra desse modo.

Uma das possiveis estratégias para a avaliagdo das competéncias curriculares,
objetivando-se identificar necessidades educacionais especiais de alunos, é a
construcao de indicadores inspirados nos objetivos gerais das diferentes areas
de conhecimento.

Outra observacao é quanto ao estabelecimento de critérios, sejam os apontados
anteriormente, sugeridos por Kamii, sejam os inspirados nas manifestacoes de
desenvolvimento efetivo e potencial(desempenho satisfatério, em processo, nao
passivel de observacao), ou outros. Qualquer que seja a opcao é de fundamental
importancia considerar se a competéncia curricular observada manifestou-se,
ou nao, com e sem ajuda.

3.2.2) Avancando no modelo proposto, ainda tratando do aluno, examinam-se,

a seguir, aspectos relacionados com suas condicoes pessoais, como dimensao
de andalise.
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Esta dimensao esta mais relacionada com as pessoas que apresentam necessidades
educacionais especiais decorrentes de deficiéncias como: mental, sensorial, fisica,
motora, multipla ou decorrentes de sindromes neurologicas, psiquiatricas ou
com quadros psicolbgicos graves e, ainda, dos que apresentam altas habilidades/
superdotadacao.

Nao se pretende e nem seria o caso, discorrer acerca das necessidades especiais
de cada grupo. Embora existam homogeneidades basicas( Myklebust, 1971 e
1987)% que permitem identifica-los como grupo, seria absurdo imaginar que
seus integrantes também sao homogéneos, no sentido de que todos, sem excecao,
apresentam necessidades educacionais especiais da mesma natureza.

Sob esse enfoque equivocado, além de desconsiderarmos as diferencas
individuais existentes, mesmo do ponto de vista organico, estariamos, também,
desconsiderando suas trajetorias e as historias de suas vidas.

Para os objetivos deste documento, interessa conhecer como as condigoes
individuais de todos os alunos, particularmente das pessoas com deficiéncias,
com condutas tipicas de sindromes neuroldgicas, psiquiatricas e com quadros
psicolbgicos graves, podem afetar-lhes a aprendizagem.

A avaliacao, neste caso, nao pretende aprofundar as caracteristicas clinicas de
cada caso, nem compara-lo com o grupo normativo de referéncia. Buscam-se,
em contrapartida, as informacoes de como essas pessoas interagem com o0s
objetos do conhecimento e com as pessoas com quem convivem na escola e
fora dela. Igualmente relevante conhecer os niveis de aceitacao e rejeicao dos
familiares, assim como as providéncias tomadas pela escola para que possam
ser incluidas.

Em outras palavras, na analise das condi¢Oes pessoais de cada aluno, mantém-se
o mesmo referencial teérico metodologico adotado neste documento, centrado
na concepcao interativa do desenvolvimento e da aprendizagem e na anélise
integrada de todas as variaveis intrinsecas e extrinsecas aos alunos.

Alunos com deficiéncias, em geral, apresentam necessidades especiais no seu
dia-a-dia, com intimeras peculiaridades que interferem em seu processo de

35 Esse autor e posteriormente associado a Johnson (op.cit) considera a base da homogeneidade a caracteristica
organica comum aos integrantes de um mesmo grupo. Assim, a base da homogeneidade de pessoas cegas
é a cegueira; das surdas, a surdez; e assim por diante. Convém retomar esse enfoque para reconhecer a
existéncia de limitacoes impostas pelas deficiéncias sem que elas nos permitam considerar o grupo como
constituidos por pessoas idénticas. Definitivamente nao o sao.
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aprendizagem, principalmente, se ndo lhes forem oferecidos recursos humanos,
materiais e tecnologicos de acesso aos contetidos curriculares. Conhecer a natureza
de suas necessidades, examinando tanto suas dificuldades e possibilidades,
relacionando-as com o contexto escolar, permitira a tomada de decis6es quanto as
adequacoes na resposta educativa das escolas e as ajudas e recursos pedagogicos
a que fazem juz.

Nao se pretende negar as deficiéncias ou desconhecer que muitas das dificuldades
que esses alunos enfrentam, decorrem de suas proprias condi¢des pessoais,

o que implica no conhecimento das suas deficiéncias e das inabilidades delas
decorrentes.

A proposta de se conhecer as especificidades de suas necessidades, decorrentes
das deficiéncias de que sao portadoras, relacionando-as com as exigéncias e

ajudas e apoios proporcionados pelos contextos sociais por onde transitam, é
uma expansao do foco da avaliacao, nos moldes em que ocorre, atualmente.

Em vez de centra-la nas limitacoes dos alunos para situa-los em determinadas
categorias e prescrever-lhes tratamento, objetiva-se otimizar seu processo de

aprendizagem, valorizando-se suas potencialidades e criando condicoes de
desenvolvimento global.

Alguns aspectos fisicos, biolégicos e psicolégicos que estao intimamente
relacionados com as diferentes formas de manifestacao de deficiéncias e de
alteracoes condutuais, estao além das possibilidades de avaliacao psicopedagogica,
exigindo a parceria com outros profissionais da area de saade. Articulados com os
professores poderao oferecer relevantes informacoes acerca das especificidades
de cada aluno.

Essa parceria embora ideal, nem sempre se concretiza, principalmente para
alunos oriundos das camadas populares. Na medida em que o sistema educativo
se esforcar por estabelecer parcerias em nivel institucional, poder-se-a enfrentar
melhor a problematica. Mas embora deva-se lutar pelo ideal, sempre, ha que
trabalhar com os dados da realidade, ainda que adversos. Neste sentido, a
avaliacao, mesmo com cunho psicopedagogico, apenas, nao deixara de ocorrer
pois pretende-se melhorar a resposta educativa das escolas objetivando a
aprendizagem e a participacao de todos.

Os indicadores ja sugeridos neste documento podem servir para que se avalie,
mais profundamente, a natureza das necessidades educacionais desse alunado.
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Acrescente-se a eles um outro elenco, mais especifico e que permite conhecer,
ainda, o atendimento que lhes € oferecido por outros profissionais da area de
reabilitacao.

Antes de encerrar as consideracoes em torno do aluno como ambito de avaliagao,
cabem alguma observacoes, tais como:

os indicadores sugeridos devem ser ajustados para a etapa do fluxo de
escolaridade em que o aluno esteja matriculado;

para os aspectos psicossociais sdo freqiientes os encaminhamentos para
avaliacOes com perspectiva clinica, examinado-se o individuo, isoladamente
e em consultorios, sem a devida consideracao ao contexto escolar, muitas
vezes fonte das dificuldades manifestas;

a avaliacdo na escola, realizada preferentemente por educadores e pelas
equipes de avaliacdo da educacdo especial que passem a trabalhar sob um
enfoque dinamico e presencial, muitas vezes necessita ser complementada;

para alguns casos, a serem indicados pela equipe da escola, a avaliacao deve ser
complementada com a contribuicdo de médicos, psicologos, fonoaudiélogos,
terapeutas ocupacionais, psicopedagogos ou outros profissionais que possam
contribuir para a identificacao das necessidades dos alunos e das providéncias
pedagogicas que devem ser tomadas para satisfaze-las;

as relacoes de indicadores apresentadas nao pretendem ser completas e nem
dispensam o trabalho compartilhado em equipe, seja para complementéa-los,
substituir alguns ou todos, optando-se por outros referenciais de avaliacao
de cunho abrangente;

uma vez mais insiste-se que, na abordagem de educacio inclusiva, os processos
de avaliacdo para a identificacdo de necessidades educacionais especiais
devem ocorrer no interior das escolas, levando-se em conta todas as variaveis
intervenientes no processo ensino-aprendizagem, objetivando apontar caminhos
que contribuam para o aprimoramento institucional e pessoal, de todos.

3.3 A familia como ambito da avaliacao: dimensoes e aspectos

Embora a familia esteja, fisicamente, fora do espaco educacional escolar, seria
incompleta qualquer avaliacdo para identificar necessidades educacionais
especiais, que nao a valorizasse como ambito de anélises. Assim é, particularmente
porque, a vida familiar representa um significativo cenario para o desenvolvimento
afetivo-emocional e social de qualquer pessoa. E na familia que os individuos
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desenvolvem seus primeiros vinculos, onde experimentam interacées com adultos
e com irmaos, se houver.
A Familia é

“Uma das instituicoes responsaveis pelo processo de socializacao,
realizando mediante praticas exercidas por aqueles que tém o papel de
transmissores — os pais — desenvolvidas junto aos que sao os receptores — 0s
filhos. Tais praticas se concretizam em ag¢oes continuas e habituais, nas trocas
interpessoais” (Szymanski, 2000:16).

Segundo essa mesma autora, “como instituicao social, sempre esteve inserida na
rede de inter-relacoes com outras instituicoes, em especial, com a escola” (p.17).

Importante ressaltar que a familia nao representa, apenas, uma fonte de
informacoes sobre os alunos e que, somente as tradicionais praticas de entrevistas,
como as anamneses, nao contemplam a proposta contida neste documento.

Do mesmo modo que na avaliacao do aluno e do contexto educacional escolar
pretende-se, em acdes compartilhadas, conhecer melhor as necessidades
educacionais especiais para satisfazé-las, a avaliacao de determinados aspectos
da vida familiar também servirao aos mesmos fins e, ainda, para orienta-la em
como proceder.

Para garantir a colaboracao da familia é necessario esclarecé-la sobre a utilizacao
das informacGes a que a equipe de avaliadores tera acesso e quanto ao sigilo,
eticamente necessario.

As dimensoes de analise- caracteristicas do ambiente familiar e convivio familiar-
examinadas por meio de indicadores relativos a diferentes aspectos, permitem
avaliar “em que medida as condicGes de vida no lar e as praticas educativas
familiares influem na dire¢do que toma o desenvolvimento dos alunos”( Giné,

op. cit.p.404).

3.3.1- As caracteristicas do ambiente familiar_envolvem intimeros aspectos,
dos quais foram destacados:

a) as condicoes fisicas da moradia que podem ser avaliadas por informagoes dos
alunos, dos proprios familiares ou por observacoes diretas.

Dentre os indicadores a serem examinados sugerem-se:
« tipo de moradia, sua localizacao e facilidades de acesso a escola;
« caracteristicas da comunidade em que fica a moradia;
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estado de conservacao e de higiene da casa e da localidade;

dependéncias internas, inclusive se ha um quarto ou similar para uso exclusivo
do aluno com necessidades educacionais especiais;

adaptagoes arquitetonicas para os filhos (as) que apresentam dificuldades
locomotoras;

condicdes de salubridade e de infra-estrutura como rede de esgoto;
mobiliario, estado de conservacao e de higiene;

recursos disponiveis como telefone, carros, etc;

existéncia de fogao, de aparelhos eletro-domésticoscomo televisao, radio,
maquina de lavar, computador, etc;

b) As caracteristicas culturais , dentre outros aspectos, manifestam-se pelos

valores cultuados e pelas atitudes nas relacoes entre seus membros e destes
com a comunidade.

Intimeros indicadores permitem conhecer esses aspectos. Apresentam-se, a
seguir, alguns deles, como sugestao:

papéis desempenhados pelos diversos membros que compo6em a estrutura
familiar;

relacoes hierarquicas e exercicio da autoridade segundo as regras de
convivéncia estabelecidas;

valores que a familia atribui aos estudos, ao trabalho, ao lazer, ao esporte,
etc.

atitudes frente as diferencas de idade, de sexo e as decorrentes de
deficiéncias;

tipo de lazer preferido e oferecido aos filhos(as);

importancia conferida a religiosidade;

estimulos ao letramento;

habitos de estudo de qualquer membro da familia e do aluno, em
particular;

nivel de escolaridade dos pais ou responsaveis;

profissao em que trabalham e graus de satisfacao de que desfrutam;
relacoes familia-escola (freqiiéncia, natureza das tensoes, motivacoes, etc.);
atitudes frente ao consumo;

valorizacao das relacoes sociais fora do contexto doméstico;

c) As expectativas de futuro da familia repercutem e influenciam sobremodo a

motivacao extrinseca dos alunos. Tais expectativas tanto dizem respeito a vida
familiar, globalmente, quanto as possibilidades dos filhos.

Pode-se conhecer essas expectativas em torno de:

visdo otimista ou nao da vida, das possibilidades de melhoria salarial e na
qualidade de vida;
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« planos para futuro incluindo viagens, mudanca de casa, de carro, aquisi¢ao
de bens de consumo, etc.

« condicao de saude e de expectativa de vida;

« possibilidades atuais e futuras do filho(a)com necessidades educacionais
especiais;

3.3.2- O convivio familiar é um aspecto muito complexo e sua avaliacdo ndo é
nada simples, embora necessaria.

Geralmente o aluno é o principal informante, embora os depoimentos dos
outros membros da familia sejam significativos, ainda que possam ser de dificil
obtencao.

Para casos considerados como muito sérios, do ponto de vista social, recomenda-
se a visita de assistentes sociais ou de outros profissionais que possam,
presencialmente, buscar as informacdes, avaliando o contexto.

Qualquer que seja a fonte e os procedimentos adotados sugerem-se indicadores
que permitam conhecer:

a) as pessoas que convivem com o aluno. Neste caso sdo relevantes informacées
acerca:

+ de quem e quantas s3o as pessoas que moram junto com o aluno e os graus
de parentesco;

» de pessoas que, mesmo nao residindo com ele, convivem cotidianamente ou
com muita freqliéncia e que papéis exercem na estrutura familiar;

« as rotinas estabelecidas e a divisao de tarefas;

« quem exerce maior autoridade sobre a crianca;

« se demostra medos, desejos, irritacao;

b) Nas relagoes afetivas, sdo informacGes significativas aquelas que permitem
conhecer:

« como o aluno se relaciona com as pessoas com quem convive, suas preferéncias
e desafetos;

« como é o sono da crianga;

« setem brinquedos e qual é seu brinquedo preferido;

« setem alimentos preferidos e se sao respeitadas as preferéncias;

« 0 “clima” de respeito ou de agressao, inclusive de violéncia;

« as expectativas da familia em relacao ao filho que apresenta necessidades
educacionais especiais;

» pessoas mais significativas;

« estabelecimento de limites: como, por quem e quais;
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» enfrentamento de conflitos;

+ niveis de aceitacao e de rejeicao das dificuldades de seus filhos, particularmente
daqueles com necessidades educacionais especiais;

+ qualidade e freqiiéncia de ajudas prestadas os filho com necessidades
especiais;

» preocupacoes com a saude (idas a médicos, medicamentos que usa, etc);

¢) A qualidade das comunicac6es pode ser avaliada usando-se como indicadores,

por exemplo:

+ quando ocorrem conversas entre pais e filhos e o tom das falas: se de
adverténcias, censuras, de solicitacoes ou, se amigaveis e alegres, em torno
de assuntos do cotidiano do aluno avaliado;

« aqualidade da escuta dos pais;

« a explicitacao, pelo filho (a), de seus interesses e preferéncias, desde as
situacOes alimentares até as ludicas;

« caracteristicas dos intercambios comunicativos, especialmente com filhos
(as) que apresentam problemas significativos de comunicacao e linguagem;

+ com quem fica em casa e como reage;

d)Importante avaliar as oportunidades de desenvolvimento e de conquista
da autonomia que sdo oferecidas ao filho com necessidades educacionais
especiais, pois elas contribuem para o exercicio da liberdade no contexto
escolar, além de servirem ao “crescimento” psicossocial do filho.

Sugerem-se como indicadores para avaliacao:

» independéncia do aluno, desde os cuidados fisiol6gicos até a locomocao
independente pelo grupo de vizinhanca ou na ida e vinda a escola;

« tipos de responsabilidades permitida ao filho(a) no dia-a-dia;

+ tipos de estimulos oferecidos para a autonomia do filho (a);

« cuidado com os objetos pessoais e com os coletivos;

3.4 Algumas Sugestoes Operacionais

Sem que se pretenda “engessar” a avaliacao apresentando-a sob a forma de
um roteiro, com prescricoes metodologicas inflexiveis, seguem-se algumas
sugestoes quanto a procedimentos para sua implementacao. Objetiva-se,com as
referidas sugestoes, subsidiar as decisdes das diferentes institui¢oes de ensino
e de aprendizagem quanto as fases da revisao dos procedimentos de avaliacao
que estejam utilizando.

» Analise critica do que consta deste documento e outros no que tange a
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avaliacdo, para deles extrairem-se aspectos considerados como os mais
relevantes e pertinentes a cada contexto;

« Construcio, em equipe, de uma proposta de avaliacdo da qual constem a
filosofia do processo, os ambitos, as dimensdes e aspectos a serem avaliados,

bem como os indicadores coletivamente elaborados, ou outros vetores que
abranjam os alunos e os ambientes em que vivem;

- Implantacio da Proposta, o que exigira: (a) a capacitacao de todos os envolvidos
no processo educacional escolar, ressignificando-se conceitos e procedimentos
avaliativos, principalmente se calcados na concepcao de avaliacio como
medida; (b) o estabelecimento de mecanismos de acompanhamento da
proposta a ser utilizada; (c) analise do préprio processo de implementacao da
proposta; ( d) criacdo de instrumentos de avaliacao (fichas, diarios de classe,
relatérios, folhas de registro ou similares) para a transcricao das informacoes
sobre variaveis que interferem no processo de ensino e aprendizagem, com
vistas a identificacao de necessidades educacionais especiais e (e) escolha
de procedimentos de avaliacdo que permitam observar todos os atores que
participam da comunidade escolar e os externos a ela, mas que exercam
influéncia nos processos de aprendizagem e de desenvolvimento dos alunos.
Tais procedimentos poderao ser utilizados em determinadas etapas do
processo educacional escolar, embora a concepcao de avaliacao seja a de um
processo continuo.

No entanto, recomenda-se que, desde o primeiro dia de trabalho com a turma, o
professor esteja atento as caracteristicas do desenvolvimento e da aprendizagem
de seus alunos, manifestadas em sala de aula, principalmente, relacionando-as
com suas acoes pedagdgicas.

Durante um periodo, no inicio do ano letivo, é importante que o professor
conheca as necessidades de aprendizagem de todos os seus alunos e que nao
estao, estritamente, relacionadas a série ou ciclo no qual estao matriculados. Essa
avaliacao inicial, nao deve ser confundida com um longo periodo de diagndstico
no qual o professor [...] ndo avanca em suas propostas, perdendo o escasso e
precioso tempo escolar de que dispoe.

Como ja foi enfatizado, inimeras vezes, avalia-se para que o professor possa
planejar e por em pratica sua proposta de trabalho para atender, de forma
adequada, as caracteristicas de seus alunos.
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 utilizacdo dos instrumentos e Procedimentos consensualmente estabelecidos,
ainda que se decida pela ado¢do dos mesmos em forma provisoria, pois
poderao ser modificados a medida que a proposta for implementada e
criticamente acompanhada,

 andlise dos dados obtidos, sempre com vistas ao aprimoramento das acoes
educativas em beneficio do éxito na aprendizagem de todos, revisao e

« aprimoramento da proposta utilizada, identificando-se aspectos positivos e
entraves experimentados com vistas aos reajustes necessarios.

Destaca-se, uma vez mais, que a énfase recai na avaliacao psicopedagogica, sem
que se exclua a possibilidade de alguns alunos requererem a contribuicao de
especialistas da area clinica. Para tanto, deve-se ampliar a disponibilidade de
acesso a esses profissionais, estimulando-os a manter relacées dialogicas com
as equipes da educacao.
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4. APONTANDO CAMINHOS PARA REMOVER
BARREIRAS PARA A APRENDIZAGEM € PARA
A PARTICIPACAO DE TODA A COMUNIDADE
ESCOLAR

A mensagem contida na idéia de apontar caminhos merece ser analisada, pois
sugere a indicacao de possiveis trajetorias a serem percorridas, sem que se
pretenda afirmar que esta ou aquela é a melhor ou, que o processo termina
quando se indica este ou aquele percurso. Mesmo nas orientacoes mais diretivas,
ha sempre um percurso que precisa ser compartilhado.

O que deve ser consensual é o objetivo que se pretende alcancar na caminhada:
remover barreiras para a aprendizagem e para a participacao.

Areferéncia a toda comunidade escolar também tem muita importancia, na medida
em que a remocao de barreiras, tanto facilita o progresso e o sucesso dos alunos,
quanto de todos os que interagem com ele na escola- professores, gestores, equipe
técnica, funcionarios em geral. E repercutira na sua vida fora da escola.

Este capitulo tem como escopo a remocdo de barreiras e, em um documento
sobre avaliacao comporta, pelo menos, duas vertentes: uma delas (A) referente
aremocao de barreiras para que a avaliacdo possa ser repensada e realizada sob
referenciais tedrico- metodoldgicos distintos dos que prevaleceram, até entao.
A outra (B) alusiva a tomada de decis6es quanto ao aprimoramento do fazer
pedagdgico, ap6s a analise das informacG6es obtidas durante o processo avaliativo
e com os dados analisados.

Ambas sao tarefas complexas e que exigem mudancas no pensar e no fazer a
avaliacdo. Ainda que mudancas sejam dificeis e sofridas, sabe-se o quao sao
necessarias pois, em realidade, ha insatisfacoes explicitas com as praticas em
uso. Assim, apontando caminhos em relagao a vertente A:

Os estudos em avaliacao deixam para tras o caminho das verdades absolutas, dos
critérios objetivos, das medidas padronizadas e das estatisticas, para alertar sobre
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um agir consciente e reflexivo frente as situacGes avaliadas e de exercicio do didlogo
entre os envolvidos.

Os estudos contemporaneos|...Japontam novos rumos teéricos tendo como diferencial
béasico o papel interativo do avaliador no processo, influenciando e sofrendo influéncias
do contexto avaliado. O que passa a conferir ao educador uma grande responsabilidade,

por considera-lo indelevelmente comprometido com o objeto da avaliacio e com a sua
propria aprendizagem do processo de avaliar (Hoffmann,2001:18).

O grifo, nosso, é para ressaltar o papel do educador como o principal avaliador.

Sem desconsiderar a importancia das equipes de avaliacao que ainda atuam nos
setores de educacao especial das secretarias de educacao de estado e de municipio,
sugere-se um novo e possivel caminho para elas. Trata-se de ampliar os espacos
restritos de suas salas de trabalho onde “examinam” os avaliados, pelo dinamico
espaco da escola, no qual podem situi-los em interagdes constantes.

Na escola, a equipe de avaliadores, também pode contribuir para que os
professores avaliem a avaliacao que tém praticado, bem como para leva-los a
refletir sobre a real necessidade que tém de conhecer o quociente intelectual, a
idade mental ou outros indices psicométricos sobre seus alunos, para aprimorar
a pratica pedagobgica.

Com propriedade Hadji (op.cit.) aponta quatro pistas para colocar a avaliaciao
a servico da acao educativa. Podem ser consideradas como caminhos a serem
percorridos pelas equipes de avaliadores que trabalhem nas escolas, ainda que
estejam nelas durante alguns periodos, na impossibilidade de pertencerem a
seus quadros, como seria o ideal.

1- Um dos caminhos é refletir sobre os objetivos da pratica avaliativa,
assumindo-se que esta a servico de agoes que levem a melhoria, qualquer que
seja o sujeito ou o objeto avaliado. Neste percurso, a equipe pedagogica da
escola exerce papel destacado. Nela, o professor é o principal autor da pratica
pedagdgica em sala de aula porque é o que mais convive com o aluno.

No caso deste documento, pretende-se identificar necessidades educacionais para
que se possam tomar as providéncias que permitam satisfazé-las.

Nunca é demais lembrar que as decisdes precisam estar registradas no Projeto
Politico Pedagogico das Escolas.
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2- Qutra pista é referente as modalidades da pratica avaliativa. A criatividade,
o bom senso e a experiéncia do professor sao altamente significativas e, muitas
vezes, seus relatorios sao tao esclarecedores que dispensam-se instrumentos
a serem preenchidos e, depois, examinados por outras pessoas.

Este documento apresenta um elenco de indicadores, como sugestoes. No entanto,
qualquer que seja a organizacao deles em instrumentos como questionarios, folhas
de registro, fichas de avaliacao, ou apenas como “lembretes”...nao dispensam as
observacgdes e registros, inclusive os espontaneos do professor. E, sua presenca
na anéalise das informacoes obtidas é indispensavel.

3- As condicoes técnicas de avaliacao é outra das pistas apresentadas por
Hadji (ibid). Relaciona-se com as demais, particularmente com as modalidades
da pratica avaliativa. E, sob o enfoque técnico, o caminho a ser percorrido deve
conduzir a remocao das barreiras ainda existentes quanto ao uso de técnicas
padronizadas, normativas ou referidas a critérios.

Recomenda o autor que os avaliadores “nao devem se afogar num mar de
observaveis, ampliando, entretanto, o campo das observacoes, a fim de tornar a
avaliacao mais informativa” (p.74).

Trata-se de um ‘apontar’ bastante consentdneo com o modelo apresentado no
qual o campo das observacoes é bem mais abrangente do que usualmente tem
ocorrido.

O ‘nao afogar-se num mar de observaveis’, no caso deste documento é, também,
uma recomendacao importante principalmente pelo risco de que se tomem
os indicadores apresentados como itens a serem preenchidos para posterior
quantificacao. Definitivamente nao é para isso que estao sugeridos!

4- Finalmente, um outro caminho é o da deontologia do trabalho dos
avaliadores, isto é, a preocupacdo com os principios éticos que devem
presidir qualquer atividade, em especial aquelas que ‘desvendam’ situacoes
e condic¢oes, como € o caso da avaliacao para a identificacao das necessidades
educacionais de alunos, escolas e familias.

Certamente é um percurso desafiador, necessario, ainda que complexo. Mas, se
nao houver ousadia e determinacao, os discursos continuarao bem construidos
e idealizados e a pratica contraditoria a eles, gerando frustracoes e desejo de
mudancas. Sao estas as mais fortes motivacoes para impulsionar a caminhada.
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Quanto a segunda vertente (B) alusiva a tomada de decisbes quanto ao
aprimoramento do fazer pedagogico, os percursos sao igualmente complexos e
desafiantes, mas possiveis.

Ainda com o objetivo de apontar caminhos sugere-se:

Nas escolas: que a avaliacao seja processo continuo e compartilhado, reservando-
se espacgos constantes para que os professores se encontrem, em relagoes
dialégicas, para avaliar e aprimorar suas praticas, para analisar as necessidades
educacionais especiais de alunos, trocando sugestdes e buscando alternativas
para o enfrentamento das dificuldades existentes.

Nos 6rgaos centrais, implementadores de politicas de educacao inclusiva: que
se possibilite a ressignificacao do papel e das praticas avaliativas em uso pelas

equipes de diagnostico da educacao especial, levando-as a trabalhar nas escolas
onde, juntamente com os professores e a equipe técnica pedagogica, possam
extrair dados, analisa-los em conjunto, e participar do processo decisorio quanto
as estratégias a serem implementadas para resolverem problemas.

No caso de secretarias de educacao dos estados nos quais o nimero de municipios
€ muito grande e nao se dispoe de equipe técnica de diagnoéstico ou, se existente,
nao conseguiria atender a toda a demanda, sugere-se que as equipes pedagogicas
da escolas sejam estimuladas e adquiram competéncia técnica para realizar a
avaliacdo, com vistas, sempre, a melhoria da qualidade da resposta educativa.

Para tanto, a remocgao de barreiras implicara na inclusao do tema em todos os
processos de formacao continuada, trabalhando-se a avaliacdo sob um novo
enfoque, mais dinamico e de cunho psicopedagogico.

Uma pergunta que sempre paira no ar diz respeito a contribuicao dos profissionais
da 4rea de satide. Serao sempre importantes e, em alguns casos, insubstituiveis.
Nao se pretende desconsiderar ou remover suas praticas mas, rever a ajuda que,
efetivamente, possam oferecer ao trabalho dos professores em sala de aula e da
escola, em geral.

Como bem afirma Fonseca (1999) a agenda de futuro da avaliacao por ele
denominada de psicopedagodgica e dinamica devera abandonar a filosofia da
classificacao tornando os educadores como observadores e mediadores ativos
no desenvolvimento e na aprendizagem de seus alunos.
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5. CONCWwIsOes

Este documento é fruto de um esforco coletivo com o objetivo de oferecer
algumas sugestoes em torno de um tema extremamente complexo: a avaliacao
na escola.

A vasta literatura a respeito, de origem nacional e internacional, é indicativa da
importancia do assunto, bem como das polémicas que tem gerado. Algumas em
torno de seus referenciais teoricos, outras a respeito da aplicabilidade de propostas
inovadoras a respeito. Muitas decorrentes das praticas avaliativas tradicionais
no campo da educacdo em geral.

Mas, quando o tema é a identificacao de necessidades educacionais especiais,
constata-se que a contribuigdo tedrica a respeito, ainda € insuficiente.

O modelo de avaliacao sugerido pela SEESP/MEC é uma tentativa de colaboracao.
Pode servir as equipes de avaliacao das escolas em geral, embora destine-se,
particularmente, as da educacao especial e que ainda trabalham em ambientes
fora da escola.

Para essas equipes tem sido rotina receber criancas encaminhadas pelas escolas
regulares, para serem diagnosticadas, pois seu insucesso é, comumente, atribuido
a distarbios de conduta ou a alguma deficiéncia. Dentre elas, a que prevalece como
amais freqiiente causa das dificuldades de aprendizagem apresentadas pela crianca
¢ a deficiéncia mental, segundo a concepcao dos professores.

O encaminhamento para diagnostico pode ser considerado como resquicio do
modelo clinico que, durante décadas, inspirou o pensar e o agir no trabalho com
alunos com deficiéncias, desde a avaliacao até os atendimentos educativos.

Agravando todo esse quadro, talvez a maioria dos municipios brasileiros nao
dispoe de equipes de diagnostico, o que tem gerado a itinerancia de profissionais
lotados no municipio sede do governo, de localidade em localidade, avaliando
alunos como triagem, o que ja foi analisado e criticado, anteriormente.
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Nesses municipios mais interioranos, mesmo quando em parceria com ONGs
ou outras instituicoes, os alunos sao avaliados, o enfoque ainda esta centrado
em suas limitacoes. Busca-se identifica-las por procedimentos estandardizados
e tradicionais que permitem chegar a um diagndstico clinico, importante para
outras finalidades terapéuticas e nao, necessariamente, para as pedagogicas.

Os proprios integrantes de equipes de diagnostico, geralmente composta por
psicologos, pedagogos e fonoaudidlogos, declaram-se insatisfeitos com suas
préticas, pois reconhecem que sao pautadas numa visao estatica do quadro em
que se encontra o aluno avaliado. Sabem, ainda, que os laudos funcionam como
“etiquetas” que rotulam, discriminam e segregam. E, o que é mais sério, pouco tém
servido para orientar o trabalho pedagogico a ser desenvolvido pelos professores,
como ja comentado, por diversas vezes.

O que se propde tem novo enfoque, inspirado nos principios de educacao
inclusiva e em teorias mais centradas nos aspectos relacionais e contextuais do
desenvolvimento e da aprendizagem do aluno a ser avaliado.

Considerando-se que, na pratica, o preenchimento de fichas de avaliacao deixa
muito a desejar, gerando inclusive rejeicao dos professores, sugere-se que as
equipes de avaliacao discutam-no criticamente, examinando seus ambitos,
dimensoes e aspectos. A construcao de indicadores deve ser posterior a essa
anélise, aceitando-se ou nao os que foram sugeridos. O modelo contido neste
documento nao pretende ser diretivo, oferecendo as respostas de como avaliar
e o qué. E apenas indicativo e indutor de reflexdes.

Alguns dos indicadores poderao servir para orientar os registros dos professores,
outros para observadores externos (como psic6logos, psicopedagogos,
coordenadores pedagogicos, etc.), mas todos os que estao apresentados ou a serem
construidos, devem resultar de um trabalho coletivo e calcado no dialogo.

Como sao inameros os obstaculos a serem enfrentados e ja reconhecidos pelos
especialistas no assunto, tem-se consciéncia de que qualquer proposta em termos
de avaliar necessidades educacionais especiais sera objeto de inumeras criticas.

Assim sendo, conclui-se este trabalho esperando-se que possa ser retomado e re-
escrito, sempre em busca de se oferecer o melhor, para que se possa construir, de
fato e de direito, escolas responsivas e consoantes com os principios da educacao
inclusiva.
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Com essa observacao, dentre as demais que constam deste documento, espera-se
que as Secretarias de Educacao de estados e municipios brasileiros, além de outras
instituicoes de ensino-aprendizagem, formulem suas propostas de avaliacdo a
serem encaminhadas ao MEC/SEESP.

Além de constituirem importante acervo para intercimbios entre gestores,
também servirao para o acompanhamento, pelo MEC/SEESP, da implementacao
das acoes e analise de seus resultados, contribuindo efetivamente com todos os
seus interlocutores.

Afinal, todos lutamos por escolas inclusivas, isto €, escolas de boa qualidade para
todos e com todos.
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