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“SEl OU NAO SEL EIS A QUESTAQ”

O PROFESSOR E SEU SABER FAZER NA PERSPECTIVA DA AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM PARA ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

RESUMO

A pesquisa teve como finalidade compreender como o professor a partir do seu saber fazer
constroi a avaliacdo da aprendizagem escolar de alunos com deficiéncia intelectual. O saber
fazer base desta pesquisa foi fundamentado nos referénciais teoricos de Tardif (2014) e
Gauthier (1998), os quais defendem que este é construindo no cotidiano das a¢des do docente
na escola e de forma mais precisa na sala de aula. Um saber pratico, carregado de identidade
profissional. O campo da coleta de dados se constituiu em uma escola publica da rede
estadual de ensino na cidade de Aracaju, com a participacdo de 10 professores do 6° ao 9° ano
do Ensino Fundamental que vivenciaram, na sala de aula do ensino regular, a experiéncia de
lecionar para alunos com Deficiéncia Intelectual-D.l. Para a coleta de dados utilizamos
entrevista semiestruturada. Os resultados encontrados ap6s a analise revelaram que 0s
professores possuem inumeras davidas na construcdo de uma avaliagdo para estes alunos.
Duvidas de um suposto ndo saber fazer, visto que a avaliacdo para estes professores é uma
acdo didatica e pedagogica que requer grande habilidade no direcionamento de uma
aprendizagem significativa. Os professores apontaram que a prova € o instrumento avaliativo
de maior dificuldade na elaboracéo e aplicacdo, justamente pela grande complexidade em néo
conhecer procedimentos metodoldgicos de ensino voltadas para o aprendizado dos alunos
com D.I. Para estes professores inumeros fatores contribuem para as dificuldades na
constituicdo de um processo avaliativo para este publico: a caréncia de um apoio
especializado no direcionamento de a¢fes didaticas e pedagdgicas; a auséncia na formacéo
inicial de conhecimentos especificos que relacionem teoria a realidade da educacdo escolar
das pessoas com algum tipo de deficiéncia e acima de tudo, a caréncia de profissionais
habilitados em propor métodos para uma avaliacdo da aprendizagem escolar que de fato
garanta resultados no desenvolvimento da aprendizagem dos alunos com Deficiéncia
Intelectual. Os resultados ainda apontam para a necessidade na elaboragcdo de um referencial
tedrico e metodoldgico que direcione os professores na elaboracdo de um processo avaliativo
da aprendizagem escolar que de fato seja significativo para os alunos com D.I.

Palavras-chave: Avaliacdo da Aprendizagem. Deficiéncia Intelectual. Saber Experiencial.



"SABEMOS O NO LO SE, ESA ES LA CUESTION"

MAESTRO Y SU SABER COMO LA PERSPECTIVA DE EVALUACION
APRENDIZAJE PARA LOS ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD INTELECTUAL

RESUMEN

La investigacion objeto de comprender como el maestro de su conocimiento para construir la
evaluacion del aprendizaje escolar de los alumnos con discapacidad intelectual. La base de
conocimientos de esta investigacion se baso en el marco teérico de Tardif (2014) y Gauthier
(1998), que sostienen que esta construyendo en la vida diaria de las acciones del profesor en
la escuela y con mayor precision en el aula. Un conocimiento practico, lleno de identidad
profesional. la recoleccion de datos de campo se ha constituido en un sistema estatal la
educacion publica en la ciudad de Aracaju, con la participacion de 10 profesores del 6 al 9
grado de primaria que vivié en el aula de educacion regular, la experiencia ensefiar a los
estudiantes con discapacidad intelectual-DI Para recoger los datos se utilizo la entrevista
semi-estructurada. Los resultados después del analisis revelé que los maestros tienen muchas
dudas en la construccion de una evaluacion para estos estudiantes. Preguntas de un supuesto
no saben como, ya que la evaluacion de estos profesores es una accion didactica y pedagogica
que requiere una gran habilidad en la direccion de un aprendizaje significativo. Los maestros
sefialaron que la prueba es el instrumento de evaluacién de la mayor dificultad en el desarrollo
e implementacién precisamente la gran complejidad en no saber los procedimientos
metodoldgicos enfocada a la ensefianza aprendizaje de los estudiantes con los de diametro
interno Para estos maestros muchos factores contribuyen a las dificultades para establecer un
proceso de evaluacion para este publico: la falta de un apoyo especializado en la direccion de
la ensefianza y las actividades educativas; la ausencia en la formacién inicial de los
conocimientos que se relacionan con la realidad de la teoria de la educacion de las personas
con discapacidad; y, sobre todo, la falta de profesionales cualificados para proponer métodos
para la evaluacion del aprendizaje escolar que realmente garantiza resultados en el desarrollo
del aprendizaje de los estudiantes con discapacidad intelectual. Los resultados también
apuntan a la necesidad de elaborar un marco tedrico y metodoldgico que dirige los maestros
en la preparacion de un proceso de evaluacion del aprendizaje escolar que realmente sea
significativo para los estudiantes con D.I.

Palabras clave: Evaluacion del Aprendizaje. Discapacidad intelectual. Conociendo
Experiencial.
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1. INTRODUCAO

Em algum momento da nossa experiéncia docente, nos questionamentos sobre
nosso saber ante as realidades encontradas no cotidiano do espaco escolar.

Muito embora nossa formacao inicial nos proporcione saberes, é no dia a dia da
sala de aula que nos deparamos com a realidade da nossa profissdo e assim questionamos se
estes saberes sdo de fato representativos na conducdo de uma aprendizagem significativa para
0s alunos.

Em poucas palavras, os saberes docentes fazem parte de um conjunto de saberes
construidos na formacdo inicial, continua e dos curriculos escolares. Mas o saber do
professor, como é constituido?

Para Tardif (2014), “os saberes de um professor sdo uma realidade social
materializada através de uma formacdo, de programas, de praticas coletivas, de disciplinas
escolares, de uma pedagogia institucionalizada, etc., [...] sdo também, ao mesmo tempo, 0s
saberes dele [...]” (p.16).

Neste sentido, em sua atuacdo, o docente constroi experiéncias carregadas
essencialmente de saberes oriundos da propria pratica profissional. Mas, por vezes, sdo
surpreendidos por novas propostas de ensino e, a partir delas, constroi incertezas em nao saber
fazer; o que ressoa diretamente em questionamentos sobre seu préprio saber diante da

realidade vivenciada na escola e de forma mais especifica a sala de aula.

[...] o saber dos professores ndo é um conjunto de contetidos cognitivos
[...] mas um processo de construcdo ao longo de uma carreira
profissional, aprendendo a dominar seu ambiente de trabalho. [...] se
insere nele e interioriza por meio de regras de acdo que se tornam parte
integrante de sua consciéncia pratica. (TARDIF, 2014, p.14).

Diante do exposto, foram concebidas duas questdes norteadoras que mobilizaram

essa pesquisa:

e De onde vem o proprio saber do professor?
e Como este saber direciona uma avaliacédo significativa para os alunos com

deficiéncia intelectual?
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A preocupacado deste estudo foi, portanto, compreender o saber fazer do professor
e suas acOes diante o processo da avaliacdo da aprendizagem escolar dos alunos com
deficiéncia intelectual.

No proposito de construcdo dos objetivos desta investigacdo, foi identificado,
através de pesquisas iniciais, a caréncia de referéncias especificas na conducdo de uma
avaliacdo da aprendizagem escolar de alunos com deficiéncia intelectual, o que repercute em
guestionamentos por parte do professor diante o seu saber.

Desse contexto, partiu o interesse que proporcionou estudos direcionados para
producéo de conhecimento sobre o saber do professor na avaliagdo da aprendizagem escolar
na perspectiva da deficiéncia intelectual.

O interesse concreto sobre este estudo surgiu de uma necessidade tedrica e pratica,
manifestada na prépria experiéncia profissional do pesquisador que nos anos iniciais da sua
atuacdo docente na sala de aula do ensino regular, percebia descompassos e incertezas sobre o
saber construir e conduzir o processo da avaliagéo da aprendizagem escolar para estes alunos.

Primeiramente, foi apresentado como objeto dessa pesquisa: instrumentos avaliativos
utilizados pelos professores no processo da aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual.

No decorrer do tempo, equivocos no objeto de estudo foram identificados, pois como
poderia ser pesquisado instrumentos avaliativos utilizados pelo professor na sala de aula se a
duvida norteava em nossa propria experiéncia docente na tentativa de garantir uma avaliacdo da
aprendizagem escolar significativa para estes alunos.

As davidas ndao eram os procedimentos para avaliar o aluno com deficiéncia
intelectual, mas como o saber do professor concebia esses procedimentos.

Desse modo, como forma de corre¢do na condugéo do objeto de estudo, foi elaborada
uma pergunta simples, porém de fundamental importancia no direcionamento de todo o ensejo
do estudo: 0 que pesquisar?

Essa simples pergunta conduziu ao seguinte questionamento: como o professor a
partir do seu saber fazer no cotidiano da sala de aula promove um processo avaliativo para o
aluno com deficiéncia intelectual?

Sobre este saber fazer, o estudo de Tardif (2014) revela que este resulta do proprio
exercicio da atividade profissional dos professores. Um saber construido através do cotidiano
profissional.

Um saber independente, ou seja, ndo busca em fontes académicas ou em meios

cientificos a sua validacdo. Um saber que, mediante as a¢6es de ensino e de seus resultados,
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constroi o saber fazer. Saber este gerenciado pelo proprio professor constituido de sua prética
diaria, sua experiéncia.

Desse modo, o saber da experiéncia que envolve a atuacdo do professor é
simplesmente um saber pratico, um estilo de ensinar referente a situacfes reais e que “exigem
do professor improvisagdes e habilidade pessoal, tendo a capacidade de enfrentar situagdes
transitorias e variaveis” (TARDIF, 2014, p 49).

Sobre esse aspecto, estd investigacdo teve como objetivo geral: compreender
como o professor a partir do seu saber fazer, promove uma avaliacdo da aprendizagem escolar
para alunos com deficiéncia intelectual.

Ampliando essa compreensdo, temos como objetivos especificos:

e Analisar as concepg¢des construidas pelos professores sobre seu proprio
saber;

e Compreender as concepcOes dos professores sobre a avaliacdo da
aprendizagem escolar;

e Identificar as acBes dos professores na elaboracgéo e aplicacdo da avaliacdo
da aprendizagem escolar para os alunos com D.I.

e Analisar as concepcdes dos professores sobre a avaliacdo da aprendizagem

escolar para os alunos com D.I.

Com base nesses objetivos surgiu o titulo desta pesquisa: Sei ou ndo sei, eis a
questdo: o professor e seu saber fazer na perspectiva da avaliacdo da aprendizagem escolar para
alunos com deficiéncia intelectual.

Tomando essas reflexBes, € de grande relevancia expor a experiéncia do
pesquisador, como forma de garantir um olhar amplo sobre os questionamentos que levaram a
producéo desta pesquisa.

O ponto de partida para as reflexdes surge no ano de 2007, ao ocupar a fungéo de
professor de geografia na rede publica municipal de ensino na cidade de Aracaju, quando
tivemos o primeiro contato em sala de aula com alunos com deficiéncia.

Sem saber e sem fazer nada que de fato promovesse um ambiente de
aprendizagem significativa, nos limitavamos a simples tarefas de distrair aqueles alunos
durante toda a aula.

Essa atitude, a nosso ver, ndo era errada, até porque os colegas de trabalho
conduziam o aprendizado destes alunos na mesma esfera didatica e pedagdgica que a nossa:

distrai-los era a melhor alternativa para conseguir ministrar aula para os demais alunos.
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Nesse cotidiano, em que saber o sobre a inclusdo da pessoa com deficiéncia na
escola eram minimos, questionamentos comecaram a ser verbalizadas de maneira firme
dentro do espaco escolar: o que € Educacdo Especial? Aluno Deficiente? Aula Inclusiva?
Educacao Inclusiva?

Questionamentos que levaram a afirmagfes que nagquele momento por mais que
fossem equivocadas, desafiavam o saber docente:

Para que a inclusao?

Na universidade, s6 estudei topicos sobre educacdo especial!

O governo inventa a¢des apenas para gerar dados estatisticos!

N&o sei lidar com esses alunos!

Faco o que posso!

Né&o tive formacéo para isso!

Tenho turmas numerosas, como irei dar conta destes alunos especiais!

O governo que tome conta!

Neste contexto, nos recordamos de um aluno com deficiéncia intelectual do 8° ano
do ensino fundamental. O memso, costumeiramente abria o livro didatico, folheava-o e
aparentemente lia. Observando aquela atitude, minha postura era puramente de negligéncia.

Certo dia, ao corrigir os cadernos dos demais alunos da turma, este aluno
levantou-se, olhou-me e com ar sério, disse:

- Quando é que o senhor vai me ensinar?

Olhei para ele e respondi:

- Quando eu souber produzir alguma coisa que consiga fazer com que vocé
aprenda.

Ele olhou novamente e disse:

- Do jeito que o senhor faz, nunca.

Olhei para ele e ndo consegui dizer nada.

A partir deste fato, passamos a refletir qudo deficientes eram nossas agdes e
concepcdes sobre a inclusdo da pessoa com deficiéncia na escola. Essa circunstancia
representou uma oportunidade de iniciar estudos acerca da educacao inclusiva.

Estudos que possibilitaram entender o perfil do aluno com deficiéncia intelectual,
e de forma consciente, descobrimos que estes alunos possuiam particularidades, tempos e
maneiras diferentes de aprender.

Com a tomada de consciéncia e sensibilidade, outro desafio se edificou dentro da

nossa experiéncia profissional em sala de aula, a avaliacdo da aprendizagem escolar destes
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alunos. Uma nova provocacdo que estimulou ainda mais nosso interesse pela Educagéo
Especial.

Ao longo dos estudos sobre a educacdo inclusiva, refletiamos muito sobre as
possibilidades na constituicdo de uma avaliagdo significativa para os alunos com deficiéncia e
ao longo das leituras, sempre que possivel, compartilhava com os colegas de trabalho, ideias e
sugestoes.

Nesta interacdo, uma pergunta persistia: sera que nosso proprio saber é suficiente
para elaborar uma avaliacdo que torne a aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual
significativa?

Na medida em que essa pergunta se generalizava, nos professores, tentavamos
colocar em prética, alternativas pedagdgicas que garantissem uma avaliacdo adequada para
estes alunos. O fato ndo era a adequacdo e, sim como fazer essa adequacao.

Recordamos de uma professora afirmando: N&o sei se meu saber é um saber que
possa garantir uma avaliacdo adequada para esses alunos. S sei que fago!

Essa afirmacdo fixou-se com tamanha vivacidade que retomamos nossa vida
académica, produzindo artigos sobre a avaliacdo da aprendizagem de alunos com deficiéncia e
as concepcdes dos professores sobre esse processo de aprendizagem. E assim cheguei ao
mestrado, ponto de partida deste estudo.

Sobre todo esse contexto, a justificativa em investigar como o saber fazer do
professor promove a avaliacdo da aprendizagem escolar dos alunos com deficiéncia
intelectual surgiu pela caréncia de estudos dessa natureza. Representando um desafio que
deve ser debatido sobre a seguinte visdo: aquele objeto que ndo foi estudado é algo que
necessita ser investigado e revelado, configurando uma originalidade ao que estd sendo
pesquisado.

Portanto, a originalidade deste estudo apresenta-se no contexto das mudancas
educacionais que se firmaram ao longo do tempo como necessidade de uma sociedade em
constante transformacao.

Dessa forma, pesquisar o professor no seu saber fazer torna este estudo um
parametro para que outros pesquisadores configurem interesse pela area, revendo
possibilidades em construir métodos para aplicabilidade da avaliacdo da aprendizagem dos
alunos com deficiéncia intelectual.

Para a elaboracdo da fundamentagdo tedrica, foi necessario identificar através do

estado da arte, as producBes académicas produzidas no pais ao longo dos ultimos anos, sobre



18

0 saber do professor na perspectiva da avaliacdo da aprendizagem escolar de alunos com
deficiéncia intelectual e &reas afins.

Analisar estas producdes permitiu compreender o perfil de pesquisas existentes,
contribuindo para que esse estudo em questdo possibilite novos caminhos de investigagédo a
fim de disseminar uma proposta inovadora: o saber fazer do professor sobre a avaliagdo da
aprendizagem na educacéo especial.

As buscas permitiram estabelecer relacbes com estudos anteriores, a fim de
identificar conformidades e novas possibilidades de estudo e debates.

Para estabelecer relacGes e novos caminhos, foi necessario um recorte temporal
com o objetivo de situar a pesquisa no momento presente, ao saber quer toda temporalidade se
caracteriza em uma inter-relacdo de circunstancias que acompanham um fato ou uma situacgéo.

Deste modo, as buscas no Instituto Brasileiro de Informacdes em Ciéncia e
Tecnologia — IBICT, através da biblioteca digital brasileira de teses e dissertagdes (BDTD) foi
0 padrdo de levantamento e analise para nosso estudo, com recorte entre 0s anos de 2007 e
2015.

A escolha do IBICT se justifica pelo grande nimero pesquisas cadastradas das
instituicdes de ensino superior do Brasil.

O ano de 2007, como inicio das buscas, esta relacionado as a¢cdes no &mbito do
Plano de Metas e Compromisso Todos pela Educacdo, através do decreto n°® 6.094, de 24 de
maio de 2007, destacando no Art. 1°, inciso IX, 0 acesso e permanéncia das pessoas com
deficiéncia nas classes comuns do ensino regular, fortalecendo a inclusdo educacional nas
escolas publicas.

Diversas acOes voltadas para a Educacdo Inclusiva na perspectiva da Educacéo
Especial foram criadas, mas o direcionamento especifico na conducao de um olhar voltado de
forma plena para a educacdo escolar da pessoa com deficiéncia se confirma através do
referido decreto.

Desse modo, ao pesquisar o saber fazer do professor na perspectiva da avaliagcdo
da aprendizagem escolar do aluno com deficiéncia intelectual, permitiu identificar as
tematicas mais discutidas e as lacunas existentes.

As buscas foram divididas em duas categorias: 1.0s Saberes docentes e inclusdo
de alunos com deficiéncia. 2. Avaliacdo da aprendizagem de alunos com deficiéncia
intelectual, na perspectiva do ensino fundamental. (area do desenvolvimento da pesquisa)

A importancia de dividirmos as buscas em categorias ¢ defendida por Soares

(2000), ao apontar que para o estado da arte € necessario atentar-se sobre as categorias que
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reconhecam, em cada texto, as caracteristicas sobre as quais o fendmeno vem sendo
analisado.

Definidas as categorias, optamos pelas buscas sobre o direcionamento das
seguintes palavras: 1. Saberes docentes e inclusdo. 2. Avaliacdo da aprendizagem e
deficiéncia intelectual.

Filtrado as buscas no banco de dados, foram escolhidas as pesquisas que estavam
relacionadas de forma mais especifica as categorias estabelecidas.

No saber docente e inclusdo, os resultados apontaram até o presente momento,
144 pesquisas, sendo:

112 Dissertagdes

32 Teses.

Das 144 pesquisas, 5 apontaram de forma mais especifica relagbes com nosso
estudo. Sendo as demais voltadas para diversas abordagens: praticas pedagdgicas, formacao
de professores, formacdo continuada; Séries iniciais do ensino fundamental.

Quadro 1 — Dissertacdes - Saber docente e inclusdo

PESQUISADOR INSTITUICAO TEMA NIVEL
MOURA, Andrea de | Universidade Estadual | Saberes docentes de professores | Mestrado
Andrade da Paraiba — | de  matematica do  ensino

UFPB. 2015 fundamental e médio em uma

abordagem inclusiva de alunos
deficientes visuais: realidades e
possibilidades

SILVA, Adarita Souza Universidade Estadual | Os saberes docentes para a pratica | Mestrado
de Feira de Santana. | pedagogica de alunos com
UEFS. 2014. necessidades educativas especiais

na escola regular.

Universidade do Vale | Caminhos para a educagdo | Mestrado
MACHADO, Glaé Corréa | do Rio dos Sinos - | inclusiva: a construcdo dos
Unisinos. 2009 saberes necessarios na formagéao e
na experiéncia de professores do
municipio de Montenegro/rs

FERRAZ, Roselane | Universidade Federal | Saberes docentes: constituicdo e | Mestrado
Duarte de Uberlandia - UFU. | mobilizacéo dos saberes
2008 experienciais frente a inclusdo em

sala de aula de alunos com
deficiéncia mental

SANTOS, Cleusa | Universidade Federal | Deficiéncia mental: uma | Mestrado
Aparecida de Oliveira de Uberlandia-UFU. | possibilidade de compreensdo dos
2007 saberes de professores do ensino
regular

Fonte: elaborado pelo autor.



http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Moura%2C+Andrea+de+Andrade
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Moura%2C+Andrea+de+Andrade
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Machado%2C+Gla%C3%A9+Corr%C3%AAa
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Machado%2C+Gla%C3%A9+Corr%C3%AAa
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Ferraz%2C+Roselane+Duarte
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Ferraz%2C+Roselane+Duarte
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O quadro mostra cinco pesquisas que discutem os saberes docentes, destacando as
experiéncias dos professores nas classes comuns do ensino regular com alunos com
deficiéncia.

Para estes autores, 0s saberes docentes sdo oriundos dos mais variados meios
(académico, curriculo, experiéncia profissional). Os mesmos verificam que a auséncia de uma
formacéo inicial e continuada que apresente fundamentacGes para a atuacdo em sala de aula
com alunos com deficiéncia, gera grandes dificuldades na atuacao profissional dos docentes.

Moura (2015) em sua pesquisa sobre 0s saberes docentes destinada aos
professores de matematica identificou que a mobilizacéo estabelecida néo é satisfatoria, pois
h& muitas lacunas no conhecimento dos professores, dentre eles, o saber utilizar o Braille e 0
saber manipular materiais.

Silva (2014) apresenta em sua dissertacdo que os professores em seus discursos,
demarcaram limitagcbes na formacdo para atuarem com alunos com NEE e apresentaram
saberes que integram a pratica pedagdgica a fim de oportunizar a aprendizagem desses alunos.

Ferraz (2008) destaca que a professora participante da pesquisa apresentava
algumas limitacGes ao direcionar suas a¢des pedagdgicas para os alunos com deficiéncia
mental. Percebeu-se que as lacunas provenientes da formacdo inicial e a organizacdo e
estrutura da escola, em que a professora exerce sua funcdo contribuiram para que ela
apresentasse dificuldades nas suas propostas pedagdgicas para atender as necessidades de
aprendizagem dos alunos com deficiéncia mental.

Santos (2007) nos resultados da sua dissertacdo verificou que as professoras nao
possuem formacdo para trabalhar com esses alunos. Que na falta dos saberes provindos da
formacéo inicial, as professoras desenvolvem o trabalho com o aluno deficiente mental
recorrendo as suas experiéncias profissionais e a autoformacdo, construindo, assim, seus
saberes experienciais

Para esses autores os saberes experiénciais produzidos pelos professores sendo
reconhecidos, contribuem na formacéo inicial e continuada no desenvolvimento do trabalho
docente. Um saber que de fato representa as acfes docentes na realidade da sala de aula.

No segundo eixo: Avaliacdo e aluno com Deficiéncia Intelectual, os estudos
apontam, 50 pesquisas, sendo:

33 Dissertagdes

17 Teses.
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Das 50 pesquisas, 5 apontaram direcionamento para nossa area de estudo. As
demais estdo voltadas para formacéo de professores, Ensino Infantil, Ensino Médio, Educacéo
Ambiental, Inclusdo Escolar, dentre outros.

Quadro 2 — Dissertacdes e Teses - Avaliacdo e aluno com Deficiéncia Intelectual

PESQUISADOR INSTITUICAO TEMA NIVEL
TERRA, Maria Lucia Universidade Estadual | Avaliagcdo da aprendizagem Mestrado
Paulista. 2014 escolar de estudantes com

deficiéncia intelectual

VALENTIM, Fernanda | Universidade Estadual | Inclusdo de alunos com | Mestrado
Oscar Dourado. Paulista. 2011 deficiéncia intelectual:
consideracdes sobre avaliacdo da
aprendizagem escolar

CARAMADO, Méarcia | Universidade Federal | Saberes docentes, avaliacdo e | Mestrado
Terra Marques de Santa Maria. 2009 | inclusdo: estudo de uma realidade
CASTRO, Adriano | Universidade de S&o | A avaliacdo da aprendizagem no | Doutorado
Monteiro Paulo. 2007 contexto da inclusdo de alunos

com necessidades educacionais
especiais na escola publica

SOUSA, Gabriela Maria | Universidade Federal | Avaliacdo Inicial do aluno com | Mestrado
Brabo do Rio Grande do | deficiéncia mental na perspectiva
Sul.2007 inclusiva.

Fonte: Elaborado pelo autor

Para esses autores a avaliacdo da aprendizagem escolar dos alunos com
deficiéncia intelectual requer uma construcdo de condi¢des adequadas para a sua efetivacéo
no cotidiano escolar.

As acles voltadas para a avaliacdo dos alunos com deficiéncia intelectual requer
uma revisao urgente na formacao inicial e continua do professor, apontando a inexisténcia de
protocolos de avaliacdo da aprendizagem escolar para estes alunos, bem como a falta de
conhecimento mais aprofundado sobre referenciais tedricos orientadores desse processo de
ensino.

Ainda segundo os autores existe uma necessidade de se construir nos programas
curriculares, fundamentacdes e acGes que de fato apresentam contribuicdes para nortear o
professor no processo da avaliacdo escolar para os alunos com deficiéncia intelectual.

Terra (2014) em sua dissertacdo aponta para a urgéncia de revisdo da formacéo
docente inicial e continua. Os dados indicam ainda a inexisténcia de sistematizacdo de
protocolos de avaliacdo da aprendizagem escolar do Estudante com Deficiéncia Intelectual -
EDI e a falta de conhecimento mais aprofundado sobre referenciais tedricos orientadores
desse processo.
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Valentim (2011) destaca em sua pesquisa que 0s resultados com as entrevistas
iniciais apontaram concep¢Oes ainda bastante restritas e individuais acerca da inclusdo
escolar, deficiéncia intelectual e avaliacdo da aprendizagem.

Caramdo (2009) destaca que as professoras sentem dificuldades em produzir a
avaliacdo para todos os alunos e principalmente para aqueles que apresentam necessidades
educacionais especiais.

Castro (2007) em sua tese de doutorado apresenta que os consensos e conflitos
existentes quanto a avaliacdo dos alunos com necessidades educacionais especiais retomam,
em grande parte, os fatores intervenientes que dificultam a implementacdo de uma avaliagdo
formativa para a sala como um todo. Esses fatores parecem originar-se de concepgdes de
ensino e aprendizagem mais tradicionais, que permanecem na escola, sobre as quais as
professoras sentem-se pressionadas a construir praticas pedagdgicas supostamente adequadas
a um paradigma vigente de atencdo a diversidade.

Notamos que as pesquisas em questdo apresentam lacunas entre saberes docentes
e avaliacdo da aprendizagem de alunos com deficiéncia intelectual.

De um lado, pesquisas que trataram de saberes docentes e sua articulacdo com a
pratica do professor; do outro, as dificuldades encontradas pelos professores na aplicabilidade
da avaliacdo da aprendizagem escolar.

Os levantamentos revelam que a tematica o saber do professor na perspectiva do
processo avaliativo dos alunos com deficiéncia intelectual, necessita de maior
aprofundamento, tendo em vista que os docentes sentem dificuldades em articular os saberes
oriundos da formagdo inicial e continua a realidade do cotidiano em sala de aula.

Ao pesquisar o saber do professor, fruto da sua agdo didria no ambiente
profissional, torna este estudo um parametro de debates para que novas pesquisas possam
surgir.

Deste modo, o estudo em destaque proporciona uma nova tematica que garante
novos caminhos e possibilidades de referencial tedrico.

Destacamos a urgéncia desta tematica como forma de proporcionar um novo
olhar, um novo pensar, uma nova perspectiva sobre a constituicdo do saber do professor em
sua atuacdo profissional na promocdo da avaliagdo da aprendizagem dos alunos com
deficiéncia intelectual.

A pesquisa esta dividida em cinco secdes:

A primeira secdo apresenta uma analise sobre 0s conceitos e contextos dos saberes

docentes que integram o exercicio da profissdo do professor. Tendo como fio condutor, na
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compreensdo do saber experiencial, autores como Tardif (2014), Gauthier el tal (1998),
Pimenta (2002), dentre outros, que apresentam o saber da experiéncia como um saber
particular da atuacdo docente.

A segunda secdo aborda as concepgOes sobre a avaliagdo da aprendizagem
escolar, apresentando de forma geral os tipos de avaliacdo que culturalmente se enraizaram no
meio educacional, diferenciando aquelas que rompem o tradicionalismo no direcionamento de
uma aprendizagem significativa. Em outro momento, apresentamos as contribui¢es sobre o
processo avaliativo dos alunos com deficiéncia intelectual. Utilizamos como referencial as
contribuigbes de Luckesi (2003),Vasconcelos (1995), Caldeira (2002), Perrenoud (1999)
Moreto (2003), Hoffmann (2010), dentre outros.

A terceira secdo objetiva tracar um panorama historico sobre a pessoa com
deficiéncia e as leis criadas para o cumprimento da inclusdo dessas pessoas em todo o
processo de ensino. Tracadas ainda, as termologias utilizadas ao longo dos tempos sobre a
deficiéncia intelectual, bem como algumas ac¢des educacionais voltadas para esse publico.

A quarta secdo representa o caminho metodoldgico que conduziu a pesquisa,
destacando a natureza qualitativa. Optando como estratégia de pesquisa o0 estudo de caso em
uma escola estadual de Aracaju. Foram selecionados professores do 6° ao 9° ano que
apresentaram inimeras dificuldades na avaliacdo para os alunos com deficiéncia intelectual.
Para tanto, foi aplicado entrevista semiestruturada como instrumento da coleta de dados,
apresentando, a partir de um roteiro flexivel, os questionamentos pertinentes a tematica.

A quinta e Ultima secdo se estruturou nos resultados obtidos a partir das falas do
professor sobre seu saber na constituicdo da avaliagdo da aprendizagem escolar dos alunos
com deficiéncia. A compreensdo dos discursos dos professores se estruturou sobre duas
categorias iniciais de analise: saber experiencial e avaliacdo da aprendizagem. As categorias
iniciais representaram um caminho a ser seguido na construcdo e constituicdo dos eixos:
Compreensdo o saber da experiéncia ou da pratica; Concepcdo sobre a avaliacdo da
aprendizagem escolar; Elaboracéo e realizacdo da avaliacdo da aprendizagem para alunos com
deficiéncia intelectual; Concepcdes dos professores sobre a avaliacdo da aprendizagem dos
alunos com deficiéncia intelectual

Esses eixos se relacionaram aos objetivos da pesquisa, garantindo a legitimidade
essencial em um estudo académico em nivel de mestrado, destacando a finalidade geral que se
traduz em compreender como o professor concebe o seu saber fazer ante a avaliacdo da
aprendizagem escolar de alunos com deficiéncia intelectual.

Por fim, Seguem as considera¢es finais e apéndices.
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2. SABERES DOCENTES QUE INTEGRAM O COTIDIANO DO PROFESSOR EM
SALA DE AULA

O professor tem um papel essencial na constru¢cdo do conhecimento, bem como
no processo de ensino e aprendizagem, possuindo a responsabilidade pela formacéo
intelectual do aluno.

Neste contexto, fazemos aqui dois questionamentos: Quais saberes sdo
mobilizados pelos professores em sua atuacdo profissional? Qual saber é essencialmente a
identidade do professor na construcao da sua experiéncia profissional?

Com objetivo de analisar e identificar os saberes docentes que fazem parte da
formacéo inicial e profissional do professor buscamos nesta secdo apresentar uma revisao
tedrica sobres estes saberes e como 0s mesmos podem influenciar na construcdo do saber do
professor.

Para atender os questionamentos, adotamos como referenciais principais, Tardif
(2014) e Gauthier et al (1998), por serem autores de maior destaque no contexto proposto: Os
saberes docentes.

Outros autores foram adotados como referéncias no direcionamento do que vem a
ser 0 saber: Bombassaro (1992) e Furi6 (1994).

2.1 SABER E SABERES DOCENTES QUE INCORPORAM A EXPERIENCIA DO
PROFESSOR

O saber esta presente em nosso dia a dia, em nossas a¢des, em nossa maneira de
pensar, ser e agir.

Mas o que € o saber e como ele é construido?

Para respondermos essas perguntas, trazemos a concepcao inicial de Bombassaro
(1992)

0 saber esté ligado a duas situacdes: crer e poder. No primeiro caso, o saber
envolve crencas e essas significam crer em algo, em alguma coisa, relevando
uma forma proposital e individual na defesa do saber, uma indicacdo de
valores pessoais. No segundo caso, ao dizer que sabe, o individuo afirma que
pode, logo esse saber é marcado por uma certeza de poder. (p. 20)

O autor ainda chama atencao para delinear o saber crer e o saber poder. O saber

crer esté direcionado a uma extensdo pratica e o saber poder esta direcionado as habilidades.
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Assim, segundo Bombassaro (1992), a ideia de saber crer manifesta uma
dimensdo de ser capaz, compreender, dominar uma técnica, configurando um mundo préatico
que promove ao mesmo tempo o poder no sentido de saber fazer.

O autor ainda destaca que o saber crer promove a0 mesmo um saber fazer. Logo
esse saber fazer deve garantir ao professor, na sua atuacdo cotidiana em sala de aula, a
construcdo da sua experiéncia profissional.

Desse modo, as reflexfes sobre o saber e saberes docentes, aqui mencionadas,
garantem oportunidades para que o professor conheca sua propria realidade de ensino e a
partir desta, estabeleca meios pelos quais as experiéncias sejam incorporadas na identidade
profissional a partir da apropriagéo do saber fazer.

Outra possibilidade de se compreender o saber estd na visdo filoséfica de Furid
(1994), que classifica o saber em trés conjuntos:

1. Declarativo: chamado descritivo ou factual, no qual expressamos em forma de
propostas acontecimentos ou 0 que pensamos sobre um determinado conceito. Este tipo de
saber é descritivo na medida em que apresenta 0s acontecimentos como eles sdo.

2. Processual ou procedimental: representa as habilidades, as ag0es, atitudes,
representando um saber-fazer. Este tipo de conhecimento se exterioriza quando simplesmente
fazemos, ou demostramos habilidades argumentativas na conducéo de uma resposta.

3. Explicativo: representa o dominio de teorias, dando significado aos fatos e
acontecimentos, respondendo ao porqué dos fatos.

A concepcdo de Furio (1994) destaca que o saber processual representa as acoes e
atitudes do professor que se incluem na perspectiva do saber fazer, uma vez que, ao atuar na
sala de aula, o professor buscara, através da sua pratica, caminhos para que seu saber possa
construir pedagogicamente um processo avaliativo significativo para os alunos.

Para Gauthier et al (1998), o saber €, primeiramente, o resultado de uma producéo
social e, enquanto tal, esta sujeito as revisdes e as reavaliacbes que podem ir até a contestacao
completa. Para o autor, a ideia de validacdo deve substituir a ideia de verdade:

[...] um saber seria valido, gracas & sua capacidade de persuadir e nao
gragas a um absoluto percebido como verdade. Assim, embora
relacionados com eles, 0 saber ndo se reduz aos sujeitos pensantes, nem a
extracdo de leis contidas num objeto. O saber é muito mais o fruto de
uma interacdo entre os sujeitos, o fruto de uma interacdo linguistica
inserida num contexto [...] um saber ter valor na medida em que permita
manter aberto o processo de questionamento. Um saber fechado sobre si
mesmo ndo passa de um saber estatico, dogmatico, incapaz de alimentar a
reflexdo (GAUTHIER et al, 1998, p. 339)
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Logo, os saberes docentes ndo podem ser constituidos de verdades absolutas,
tampouco devem se restringir aos centros académicos, eles devem se relacionar de forma
intriseca a atuacdo profissional do professor e por eles validados no cotidiano da sala de aula.

Se o saber do professor pode ser constituido a partir da interacdo entre seus pares
e alunos inserida num contexto, o cotidiano profissional do professor promove ac¢des didaticas
e pedagdgicas capazes de produzir saberes.

Estes representam a identidade do docente, pois estes recorrem as suas proprias
acoes de experiéncia profissional, produzindo, assim, seus saberes experienciais.

Garantir se este saber € capaz de constituir uma aprendizagem significativa para
estes alunos, coube aos envolvidos na pesquisa revelarem por meio de entrevista
semiestruturada; e diante de suas respostas, identificarmos como estes saberes proporcionam
ao ensino caminhos para o desenvolvimento da avaliacdo da aprendizagem escolar para 0s
alunos com D.I.

Sobre o ensino, Gauthier et al (1998), defende que o mesmo é uma tarefa
complexa que obriga o professor a julgar, portanto, a tomar decisfes, muitas vezes em
situacdo de emergéncia. Uma tarefa que implica a elaboracdo e a aplicacdo de regras que
exige reflexdo.

Nas palavras do autor, o professor age e sabe (ou pode saber) por que o faz: sua
acdo se baseia em motivos justificaveis pela razéo.

A experiéncia do professor € intui¢do intelectual, uma vez que a intuicdo € um
tipo de conhecimento que esta dentro de cada ser. Assim, envolvido em suas particularidades,
0 docente na medida em que ensina, inicia um processo de préatica dos saberes que foram
adquiridos na sua formacdo académica, logo, este praticar envolve uma acdo, a agdo de
validar sua experiéncia.

Gauthier et al (1998) reforca essa l6gica ao defender que todo professor “enquanto
membro de uma sociedade, dispde de saberes repartidos igualmente por seus concidad&os.
Além do mais, ele possui saberes que lhe sdo prdprios em virtude de sua experiéncia de vida
pessoal”. (p.345).

Ainda de acordo com o autor, existem elementos que caracterizam e fundamentam
os saberes docentes: Eles sdo adquiridos em parte numa formacao universitaria especifica.

A aquisicdo destes saberes é acompanhada de uma socializagdo profissional
associada a uma experiéncia da pratica docente. Eles sdo mobilizados numa instituicdo
especializada, a escola, e, sendo assim, estdo ligados ao contexto dessa instituicdo. Eles séo

utilizados no ambito de um trabalho, o ensino.
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A partir destas caracteristicas, Gauthier et al (1998) definem os saberes do
professor sobre 0 ensino a seguinte categorizagéo:

Saberes Disciplinares: saberes concebidos pelos pesquisadores e cientistas nas
diversas disciplinas cientificas, ou seja, a matéria, o conteido.

Saberes curriculares: é o guia didatico pelo qual o professor se orienta na
conducdo dos conteudos dados.

Saberes da ciéncia da educacdo: E o saber que estd claramente ligado a
institucionalizacéo da profissao do professor.

Saberes da tradicao pedagdgica: Sao saberes culturais que sofrem modificagdes
ao longo dos tempos. E a base cultural para que os professores conhegam o mundo escolar.

Saberes experienciais: E o saber da propria experiéncia do professor, tornando-se
uma questdo pessoal e particular. Um saber pratico, diretamente ligado ao que o professor
produz.

Para Gauthier et al (1998), entretanto, esse processo nao parece suficiente no
sentido de garantir que a sociedade reconheca que os professores possuem um saber que lhes
é caracteristico.

E preciso, segundo esse autor, que os saberes experienciais dos professores sejam
verificados por meio de métodos cientificos e, entdo, divulgados e reconhecidos como o saber
profissional dos professores.

Em conformidade com Gauthier, Tardif (2014) defende que o saber docente €
um-“saber plural, formado de diversos saberes provenientes das instituicdes de formacdo, da
formacao profissional, dos curriculos e da pratica cotidiana” (p.54).

Sobre essa visdo de pluralidade, Tardif (2014) constitui em suas analises uma
possivel categorizacdo dos saberes docentes: os saberes da formacéo profissional (das ciéncias
da educacédo e da ideologia pedagdgica); os saberes disciplinares; os saberes curriculares e,
por fim, os saberes experienciais. (p.39)

Saberes da formacéo profissional: conjunto de saberes que, baseados nas
ciéncias e na erudicdo, sdo transmitidos aos professores durante o processo de formacdo
inicial e/ou continuada. Também se constituem o conjunto dos saberes da formacdo
profissional os conhecimentos pedagdgicos relacionados as técnicas e metodos de ensino
(saber fazer), legitimados cientificamente e igualmente transmitidos aos professores ao longo
do seu processo de formacao.

Saberes disciplinares: sdo o0s saberes reconhecidos e identificados como

pertencentes aos diferentes campos do conhecimento (linguagem, ciéncias exatas, ciéncias
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humanas, ciéncias biologicas, etc.). Esses saberes, produzidos e acumulados pela sociedade,
ao longo da historia da humanidade, sdo administrados pela comunidade cientifica e 0 acesso
a eles deve ser possibilitado por meio.

Saberes curriculares: sdo conhecimentos relacionados a forma como as
instituicOes educacionais fazem a gestdo dos conhecimentos socialmente produzidos e que
devem ser transmitidos aos estudantes (saberes disciplinares). Apresentam-se, concretamente,
sob a forma de programas escolares (objetivos, contetdos, métodos) que os professores
devem aprender e aplicar.

Saberes experienciais: sdo 0s saberes que resultam do proprio exercicio da
atividade profissional dos professores. Esses saberes sao produzidos pelos docentes por meio
da vivéncia de situacbes especificas relacionadas ao espaco da escola e as relagdes
estabelecidas com alunos e colegas de profissdo. Nesse sentido, “incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber ser” (p.
39).

De acordo com Pimenta (2002), os saberes imprescindiveis ao ensino e a
aprendizagem dos alunos s3o construidos pelos professores “em confronto com suas
experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares” (PIMENTA, 2002,
p. 29) e, nesse confronto, ocorre troca de experiéncias entre seus pares, 0 que permite que 0s
professores a partir de uma reflexdo na pratica e sobre a pratica, possam constituir seus
saberes necessarios ao ensino.

Quadro 3 — Categorizagédo dos saberes docentes

Tardif (2014) Gauthier et al (1998) Pimenta (1999)
1.Saberes da formacdo | 1. Saberes disciplinares 1. Saberes da experiéncia
profissional
2. Saberes das disciplinas 2. Saberes curriculares 2.Saberes do conhecimento
3. Saberes curriculares 3. Saberes das Ciéncias da | 3. Saberes pedagdgicos
Educacdo

4. Saberes da experiéncia 4.  Saberes da tradicdo
pedagdgica
5. Saberes experienciais

Fonte: Elaborado pelo autor

Portanto, os saberes docentes s@o constituidos nas mais variadas manifestacoes:
formacdo académica, formacdo continuada e atuacdo profissional e representados pelos
professores na sua experiéncia de trabalho.
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2.2 OS SABERES DOS PROFESSORES E O SABER DA EXPERIENCIA: A PRATICA
COTIDIANA DA PROFISSAO DOCENTE

Como o saber do professor é construido?

Qual a origem do saber da experiéncia ou saber pratico do professor?

Para responder esses questionamentos, utilizamos a categorizacdo “saberes dos
professores” sobre as visoes de Tardif (2014),Gauthier et al (1998) e Pimenta (2002).

Tardif defende que, os saberes dos professores é um saber social,

porque é partilhado por todo um grupo de agentes — 0s professores — que
possuem uma formagdo comum ( embora mais ou menos variavel conforme
0s niveis, ciclos e graus de ensino), trabalham numa mesma organizacéo e
estdo sujeitos, por causa da estrutura coletiva de seu trabalho cotidiano, a
condicionamentos e recursos comparaveis, entre 0s quais programas,
matérias a serem ensinadas, regras do estabelecimento, etc. Desse ponto de
vista, as representagdes ou préaticas de um professor especifico, por mais
originais que sejam, ganham sentido somente quando colocadas em destaque
em relagdo a essa situacgdo coletiva de trabalho. (TARDIF, 2014,p.12)

Estes saberes estdo em inteira relagdo com o social, uma vez que, o professor na
sua atuacdo nunca esta sozinho. Legitimado por diversos componentes tais como, sindicatos,
universidades, ministério da educacdo, administracdo escolar, etc.

“Em suma, um professor nunca define sozinho e, em si mesmo, o0 seu proprio
saber profissional [...] esse saber é produzido socialmente, resulta de uma negociacdo entre
diversos grupos”. (TARDIF, 2014, p.13).

A defesa do autor se esboca na certeza de que o professor articula sua atuacao
profissional trabalhando com alunos, garantindo a eles uma aprendizagem, preparando-0s
para as relagcOes da vida social e para o0 mundo do trabalho.

Este preparo s6 poderd ser conduzido mediante relagdes e nunca de imposicoes.
[...] “o0 saber ndo é um contetido fechado em si mesmo; ele se manifesta através de relacbes
complexas entre professor e seus alunos. [...] & preciso inscrever no proprio cerne do saber dos
professores a relagdo com o outro” (TARDIF, 2014, p.13).

No caso do professor em exercicio da atividade docente, a pratica leva a
construcdo de saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de
seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela validados, Tardif (2014).

Essas relagdes estdo representadas no respectivo quadro.



Quadro 4 - Os saberes dos professores.
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SABERES DOS

FONTES SOCIAIS DE

MODOS DE INTEGRACAO

PROFESSORES AQUISICAO NO TRABALHO DOCENTE
Saberes pessoais dos | A familia, o ambiente de vida, a | Pela histéria de vida e pela
professores educacdo no sentido lato, etc. socializacdo primaria.

Saberes  provenientes da | A escola primaria e a secundéria, | Pela  formagdo e  pela

formacdo escolar anterior.

0s  poés-secundarios e  ndo

especializados, etc.

socializacdo pré-profissionais.

Saberes  provenientes da

formacdo profissional para o

Os estabelecimentos de formacdo

de professores, 0s estagios, 0s

Pela  formacdo e  pela

socializacdo profissionais nas

magistério cursos de reciclagem, etc. instituicbes de formacgdo de
professores.
Saberes  provenientes dos | A utilizacdo das ferramentas dos | Pela utilizagdo das ferramentas

programas e livros didaticos

usados no trabalho.

professores:  programas, livros
didaticos, cadernos de exercicios,

fichas, etc.

de trabalho, sua adaptacdo as

tarefas.

Saberes provenientes de sua
prépria  experiéncia na
profissdo, na sala de aula e na

escola.

A prética do oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos

pares, etc.

Pela préatica do trabalho e pela

socializacdo profissional.

Fonte: Elaborado pelo autor com base no livro Saberes Docentes e formacéo profissional. p.63

Diante da diversidade de saberes dos professores, fica evidente que estes sdo de fato

construidos pelos professores no contexto da sua profissao.

De fato, os professores utilizam constantemente seus conhecimentos
pessoais e um saber fazer personalizado, trabalham com programas e livros
didaticos, baseiam-se em saberes escolares relativos as matérias ensinadas,
fiam-se em sua experiéncia e retétm certos elementos de sua formagdo
profissional. (TARDIF, 2014, p.64)

Desse modo, as relagdes que os professores mantém com seus saberes

profissionais estdo em constante construgdo com o coletivo, com o social. Uma interacéo

diaria que garante uma construcdo profissional pautada vivéncias e na experiéncia (ao longo

dos anos) que marcam sua atuacao.

[...] “os saberes de um professor sd0 uma realidade social materializada através de

uma formacdo, de programas, de préaticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma
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pedagogia institucionalizada, etc., e sdo também ao mesmo tempo os saberes dele”. (TARDIF,
2014, p.16).

Nesse contexto, como devemos compreender que a atuacdo do professor no seu
cotidiano profissional constitui o saber da experiéncia?

[...] os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os professores produzem
no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo sobre sua pratica,
mediatizada pela de outrem — seus colegas de trabalho, os textos produzidos por outros
educadores. (PIMENTA, 2002, p.20)

E no dia a dia do espaco escolar que o professor constréi o seu saber. O mesmo
ndo se debruca sobre um acumulo representativo em dias ou semanas, mas um saber diéario,
constituido na préatica real e ndo pela pratica adquirida ao longo dos anos de profissao.

A atuacdo do professor em sala de aula representa sua oportunidade de colocar em
pratica os conhecimentos adquiridos na sua formacao inicial.

Ao atuar, o docente se insere dentro de circunstancias pelas quais precisa lidar
para a tomada de decisdes, circunstancias ligadas ao processo do ensino.

Deste modo, o processo de ensino sé possui legitimidade quando os professores
utilizarem referenciais que os auxiliem no seu fazer pedagdgico. Se dispusermos de
conhecimentos desse tipo, n6s os utilizaremos previamente ao planejar, no préprio processo
educativo, e, posteriormente, ao realizar uma avaliacdo do que aconteceu (ZABALA, 1998, p.
15).

O ensino se desenvolve num contexto de mdltiplas interacBes que
representam condicionantes diversos para a atuacdo do professor. Esses
condicionantes ndo séo problemas abstratos como aqueles encontrados pelo
cientista, nem pelos problemas técnicos, como aqueles com 0s quais se
deparam os técnicos e tecndlogos. O cientista e o técnico trabalham a partir
de modelos e seus condicionantes resultam da aplica¢do ou da elaboracdo
desses modelos. Com o docente € diferente. No exercicio cotidiano de sua
funcdo, os condicionantes aparecem relacionados a situacdes concretas que
ndo sdo possiveis de definicdes acabadas e que exigem improvisagdes e
habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situacdes mais ou
menos transitorias e varidveis. Ora, lidar com condicionantes e situacdes é
formador: somente isso permite ao docente desenvolver os habitus (isto &,
certas disposicGes adquiridas na e pela pratica real) que lhe permitirdo
justamente enfrentar os condicionantes e impondera¢des da profissdo. “O
habitus pode transformar-se num estilo de ensino, em “macetes” da profissdo
e até mesmo em tragos da personalidade profissional” eles se manifestam,

entdo, através de um saber-ser e de um saber-fazer pessoais e profissionais
validados pelo trabalho cotidiano. (TARDIF, 2014, p.49)
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Para 0 autor o processo de ensino representa para o professor a esséncia de sua
pratica profissional e sobre ela o saber da experiéncia. Um processo construido a partir das
realidades existentes na sala de aula e sobre estas a identidade da atuacdo docente.

Nessa perspectiva, Tardif (2014) defende o saber da experiéncia, “como
funcional, pratico, interativo, sincrético e plural, heterogéneo, ndo-analitico, aberto,
personalizado, existencial, pouco formalizado, temporal e social” (p.109-111).

O mesmo ainda ressalta que a experiéncia da atividade diaria é para o professor
um lugar da aplicabilidade de seus conhecimentos, objetivando produzir sua prépria

experiéncia em sua pratica profissional.

“Os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiano parecem constituir
o alicerce da prética e da competéncia profissionais, pois essa experiéncia &,
para o professor, a condigdo para aquisicdo e producdo de seus proprios
saberes profissionais. [...]. A experiéncia de trabalho, portanto, é apenas um
espaco onde o professor aplica saberes, sendo ele mesmo saber do trabalho
sobre saberes, em suma: reflexibilidade, retomada, reproduzida, reiteracdo
daquilo gque se sabe naquilo que se sabe fazer, a fim de produzir sua prépria
prética profissional.” (TARDIF, 2014, p.21)

Diante do exposto, estes saberes sdo produzidos pelos docentes por meio da
vivéncia de situactes especificas relacionadas ao espaco da escola e as relacdes estabelecidas
com alunos e colegas de profissdo. “Incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a
forma de habitus (certas disposi¢BGes adquiridas na e pela préatica real) e de habilidades, de
saber-fazer e de saber ser” (TARDIF, 2014, p. 38-39).

O saber profissional (experiencial) dos professores € constituido, segundo o autor,
de uma mistura de diferentes saberes, construidos e movimentados de acordo com as
exigéncias de sua atividade profissional.

Tardif (2014) discute essa ldgica ao mencionar que, na sala de aula, o professor
adentra em um ambiente construido de interacdo humana, em outras palavras, um dos grandes
desafios do docente € se relacionar com o mundo real dos alunos e se integrar a ele; isso s6
acontece quando o educando consegue depositar créditos no professor a partir do seu fazer
pedagdgico.

Esse fazer pedagdgico do professor, mesmo que carregado de todas as
dificuldades pertinentes a estrutura fisica e social da comunidade escolar, promove no aluno
confianga em suas potencialidades para se tornarem pessoas transformadoras de suas
realidades.

Essa é a justificativa apresentada pelo autor para que se considerem indteis as

tentativas no sentido de conceber uma classificacdo para os saberes docentes de acordo com
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critérios que considerem isoladamente a sua origem, seu uso ou ainda as suas condi¢des de
apropriacdo e construcao.

Os saberes experienciais dos professores resultam de procedimentos de
construcdo individual, mas, ao mesmo tempo, sdo partilhados e legitimados por meio de
processos de socializagdo profissional.

Nesse sentido, a interacdo entre os docentes desencadearia um processo de
valorizacdo e de reconhecimento desses saberes como saberes de uma classe e ndo de um
profissional especifico.

Estes saberes sdo incorporados a experiéncia docente (individual e coletiva) por

meio do que o autor denomina habitus e habilidades.

Os professores ndo rejeitam os outros saberes totalmente, pelo contrério, eles
0s incorporam a sua pratica, retraduzindo-se, porém em categorias do seu
préprio discurso. Nesse sentido, a pratica pode ser vista como um processo
de aprendizagem através do qual os professores retraduzem sua formacao e a
adaptam a profissdo, eliminando o que Ihes parece inutilmente abstrato ou
sem relacdo com a realidade vivida e conservando o que pode servir-lhes de
uma maneira ou de outra. (TARDIF, 2014, p. 53)

Este saber é para o professor uma forma de aquisicdo de conhecimentos
necessarios para sua atuacdo. Um saber que ndo foi constituido na formacéo superior,
tampouco de um saber cientifico, mas construido nas experiéncias pratica essencialmente na

sala de aula.

Pode-se se chamar de saberes experienciais 0 conjunto de saberes
atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissdo
docente e que ndo provém das institui¢des de formacgdo nem dos curriculos.
Estes saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. S&o
saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo se superpdem a préatica para
melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela sdo partes constituintes
enquanto préatica docente) e formam um conjunto de representagdes a partir
das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissao
e sua préatica cotidiana em todas as suas dimensdes. Eles constituem, por
assim, dizer, a cultura docente em acéo. (TARDIF, 2014, p.48-49)

E importante considerar que os docentes geram saberes especificos ao
seu proprio trabalho e sdo capazes de opinar sobre suas proprias experiéncias.

O que determina o saber da experiéncia ou saber pratico é a certeza de que 0
mesmo tem sua origem na pratica diéria da profissao, sendo por ela validado.

Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 227) afirmam que “para os professores, 0s

saberes adquiridos através da experiéncia profissional constituem os fundamentos de sua
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competéncia, é através deles que os professores julgam sua formacdo anterior ou sua
formagao ao longo da carreira”.

No entanto, ao construir o saber da experiéncia, o professor promove uma
caracteristica propria de ensino, expressada por um saber fazer. Desse modo, é no dia a dia da

sala de aula que se encontra a origem dos saberes da experiéncia do professor.

pode-se chamar de saberes experienciais o conjunto de saberes atualizados,
adquiridos e necessarios no ambito da préatica da profissdo docente e que nao
provem das instituicdes de formag&o nem dos curriculos. Estes saberes néo
se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias [...] Constituem a
cultura docente em agdo (TARDIF, 2014, p.49)

Dessa forma, os saberes da experiéncia sdo considerados como esséncia do saber
docente, integrados pelos demais, harmonizados e ajustados na pratica, ou seja, resulta da
interacdo do professor com seus alunos na sala de aula.

Esse saber da experiéncia ou experiencial € o saber fazer, resultante das vivéncias
em sala de aula, ou seja, € a propria pratica, € uma acdo na qual o saber e a pratica se
interligam em um processo de interacdo e ndo separacdo entre conhecer e fazer.

Em seu exercicio diario, o professor ndo busca saberes da sua formacéo inicial,
tampouco na formagdo continuada, ele conduz seu saber dentro da prética, da acdo,
constituindo assim o saber da experiéncia ou experiencial.

Essa experiéncia defendida por Tardif (2014) representa uma pratica pedagogica,
uma vez que a experiéncia é algo inseparavel do cotidiano do professor, ou melhor, a
experiéncia é fundamental na constru¢cdo dos saberes dos professores, saberes estes
construidos no processo histérico da formacao do profissional. Portanto, é no cotidiano que 0s
saberes sdo consolidados, e 0s saberes experienciais surgem como nucleo vital do saber
docente.

Os saberes dos professores devem ser compreendidos “[...] em intima relagdo com
o trabalho deles na escola e na sala de aula. [...] Isso significa que as rela¢6es dos professores
com o0s saberes nunca sdo relacbes estritamente cognitivas: sdo relacdes mediadas pelo
trabalho que lhes fornece principios para enfrentar e solucionar situacdes cotidianas”
(TARDIF, 2014, p. 17-18).

A experiéncia é muito mais do que uma categoria para representar 0s saberes dos
professores, eles se constituem na verdade enquanto “o nucleo vital do trabalho docente”

(Tardif, 2014, p.54).
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Os saberes experienciais “ndo sdo saberes como os demais, sdo, ao contrario,
formados de todos os demais, mas retraduzidos, 'polidos' e submetidos as certezas construidas
na pratica e na experiéncia.” (Tardif, 2014, p.54). Esses saberes se constituem entdo, a partir
da juncdo das interelagGes entre todos os saberes.

A tendéncia dominante atualmente é de reconhecer que os praticos do ensino
possuem um saber original, oriundo do préprio exercicio da profissdo, que chamamos,
conforme o caso, de ‘“saber experiencial”’, ‘“saber pratico”, “saber da acdo”, ‘“saber
pedagogico”, “saber da agdo pedagogica”, etc. (Tardif, 2014,p 297).

Assim o saber experiencial € representado acdo do professor em consomancia com
suas habilidades de saber ensinar. Um saber, fruto da personalidade e identidade profissional
do professor, traduzindo pela sua experiéncia de saber fazer.

O saber fazer é constituido pelas habilidades fisicas e pelo conhecimento
necessario para o trabalho e sobre este, a construgcdo da experiéncia profissional no dia a dia.

Assim, a experiéncia profissional do professor no seu saber fazer carrega
essencialmente habilidades para conducdo de um estilo de ensinar proprio. Sobre este ensino
as circunstancias do dia a dia da escola e da sala de aula.

A referéncia feita as “circunstancias’, representa um fato, uma situacdo pela qual
o0 professor passa na sua atuacdo diaria, ou seja, estas situacdes necessariamente precisam ser
enfrentadas pelo docente com objetivo de construir suas habilidades pedagdgicas e didaticas
em um saber experiencial (saber fazer ou saber da experiéncia).

As reflexdes feitas sobre o saber experiéncia representam mais do que a atuacao
do professor, revelam um cotidiano marcado por situagdes que de regra fogem do
planejamento das aulas. Um saber fazer que surge em meio aos problemas que os cursos de
formacéo ndo preveem.

A funcdo do saber da experiéncia € promover a articulacdo dos demais saberes
que o professor adquire durante sua trajetdria profissional e pessoal, e sobre essa articulacdo
se constrdi o saber fazer docente. Um saber préprio, Unico, especifico, marcado por a¢oes
individuais e coletivas que representam a identidade do professor na sua atuacao profissional.

Portanto, o saber da experiéncia € para o professor a sua forma de ensinar de
acordo com as realidades existentes no dia a dia da profissdo. Ndo € uma saber pronto e sim
construido nas interacbes com todos aqueles que fazem parte do processo do ensino e da

aprendizagem.
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3.’CONCEPQC~)ES SOBRE A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR:
VARIAS VERTENTES, UM MESMO FOCO - A APRENDIZAGEM

O objetivo desta secdo foi apresentar as concepgbes sobre a avaliacdo da
aprendizagem no contexto escolar.

Para tanto, dividimos a mesma em 3 momentos: no primeiro, as reflexdes de
autores que definem a avaliacdo por classificagdes de acordo com a tradicdo pedagogica
incorporada nos espacos escolares, fazendo uma critica a esse contexto.

No segundo momento, autores que apresentam a avaliacdo dentro de um contexto
pedagogico de mediacdo entre professor e aluno numa relacdo de ensino e aprendizagem
significativos.

No terceiro momento, a visdo de autores que discutem possibilidades sobre a
avaliacdo escolar para os alunos com deficiéncia intelectual.

Sobre essas perspectivas, questionamos se a avaliacdo nos dias de hoje ainda seria
um instrumento repressor e autoritario que formaliza e hierarquiza o conhecimento do aluno
ou um instrumento que contribui para o crescimento intelectual deles?

Diante desse questionamento, a sec¢do, proporcionou reflexdes sobre a pratica da
avaliacdo, ante uma escola que necessita refletir suas praticas em um mundo em constante
transformacdo, como forma de compreendé-la em suas manifestacdes, socioecondmicas e

socioculturais.
3.1. AVALIAC;AO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR: CONCEITOS E CONTEXTOS

A avaliagdo ainda ¢ idealizada e vivenciada nas escolas como um mecanismo de
sustentacdo do sucesso ou do fracasso. A concepcdo das escolas hoje é de conservagdo da
avaliacdo como forma de classificacdo por meio de provas e notas, direcionadas sobre a
concepcdo tradicional das préaticas pedagdgicas que ha décadas atuam no cenario escolar do
pais.

Essa concepcdo tradicional representa uma educacdo extremamente formal,
exigindo do professor verificar a aprendizagem do aluno, apresentando valores quantitativos
nos resultados da aprendizagem.

Esses resultados, constituidos através de provas e testes, muitas vezes ndo
contribuem para o conhecimento do aluno. O que se pesa é a memoriza¢do de conteddos a

serem testados, porque a verdadeira avaliacdo nao testa conhecimentos, ela contribui para o
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desenvolvimento intelectual do educando, que é fundamental em seu processo de formacéo

escolar.

Em um traco tradicionalista, a avaliacdo nas escolas, representa o instrumento
pedagogico mais eficiente no nivelamento do conhecimento dos educandos, representado
através da nota.

Essa concepcao criou um padrdo: a avaliacdo € vista como uma folha de papel na
qual questbes sdo colocadas para que o aluno possa responder e, mediante suas respostas,
obter uma pontuacdo, estd constituida através da nota, ou seja, do resultado final em cada
unidade.

Para muitos autores, essa pratica direciona a avaliacdo sobre a Gtica de examinar,
classificar ou qualificar. Cada autor direciona seu conceito mediante suas analises de
pesquisa.

Mesmo diante de uma multiplicidade de nomenclaturas, estes convergem para o
mesmo ponto: a avaliacdo é para a educacdo escolar o ponto central do processo de
aprendizagem e o professor, 0 maior responsavel por sua elaboracao e aplicacgéo.

Destacamos a visdo de Oliveira (2006) ao expor que, tradicionalmente, a
avaliacdo centraliza-se mais nos produtos ou resultados da aprendizagem do que nos
processos individuais dela, o que tem feito o sistema educacional perder de vista como o
educando aprende, como utiliza os conhecimentos e de que forma se garantiu a aprendizagem.

Esses produtos ou resultados revelam-se atraveés da nota, registrada sobre um
periodo escolar marcado por conteudos explicativos e pouco exploratérios e que nao
garantird, segundo alguns autores, uma aprendizagem significativa, uma vez que o ato de
avaliar ndo esta em classificar este ou aquele aluno como bom ou ruim e sim em construir
conhecimentos capazes de desenvolver neles um senso critico, favorecendo sua

aprendizagem.

[...] avaliacdo s6 faz sentido se favorecer a aprendizagem. Todavia, ndo se
realiza aprendizagem qualitativa, sem avaliar. Quando se combate 0 tom
classificatorio, [...] pretende-se, no fundo, superar abusos da avalia¢do, no
que estamos todos de acordo, mas nao se poderia retirar dai que avaliacao,
de si, ndo é fendbmeno classificatorio. Serd mister distinguir acuradamente
entre abusos da classificagdo, de teor repressivo, humilhante e punitivo, e
efeitos classificatorios implicados em qualquer processo avaliativo, também
quando dito qualitativo (LUCKESI, 2002,p.23)

Desse modo, sabemos que culturalmente a escola, no seu processo de ensino,

revela os resultados da aprendizagem dos alunos através de provas, testes ou exames. Essas
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resultam de um sistema carregado de valores pelos quais impera o saber do professor em
detrimento ao do aluno.

Vasconcelos (1995) nos chama a atencdo para essa realidade ao afirmar que a
escola e o professor persistem em impor valores como a competi¢do, o individualismo e a
alienacéo, que tém reflexos no cotidiano da sala de aula.

Assim, aquilo que deveria ser processo democréatico e formador, se direciona no
quantitativo dos resultados a fim de obter conceitos e padrdes que classificam e hierarquizam
os alunos entre bons e ruins.

Esse tipo de avaliacdo classificatoria, padronizada e hierarquizada, ocorre em
momentos especificos e datados; expostos no calendario escolar em dia e hora marcada para
medir o conhecimento do aluno, ou seja, culturalmente e de forma padronizada, o que vemos
é uma folha de papel com dados sistematizados que caracterizam perguntas conceituais sem a
minima relagdo com procedimentos e atitudes.

O resultado que saira desse contexto esti diretamente atribuido aos estudos e
dedicacdo de cada educando, assim, a nota final é reflexo do esforco e ndo das visdes de
mundo vivida e aprendida na escola e na sociedade.

A escolha pelo que chamamos de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar é
representada por uma compreensdo dos avancos no conhecimento dos alunos diante as ag0es
didaticas e pedagogicas do professor, ou seja, ndo poderiamos chamar somente de avaliacdo
escolar, pois denotaria algo muito genérico: avaliar o professor, a equipe diretiva, os alunos, a
estrutura fisica.

Qualquer que seja o conceito dado a avaliacdo, ela ndo atua por si sO; esta sempre
relacionada a uma teoria, ou seja, € delimitada pelas concepgdes que fundamentam a proposta

de ensino.

A avaliagdo escolar € um meio e ndo um fim em si mesmo; esta delimitada
por uma determinada teoria e por uma determinada préatica pedagdgica. Ela
nao ocorre num vazio conceitual, mas estd dimensionada por um modelo
tedrico de sociedade, de homem, de educacdo e, consequentemente, de
ensino e de aprendizagem, expresso na teoria e na pratica pedagogica.
(CALDEIRA, 2000, p. 122)

Para ressaltarmos essas teorias no contexto das préaticas pedagdgicas, utilizamos
o0s termos examinar, classificar e qualificar defendida por alguns autores.
Utilizamos essas ideias como forma de relacionar o conceito e concepgdes que 0s

professores tém nas suas praticas em sala de aula sobre a avaliacéo.
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No que se refere a examinar, apontamos a concepcdo de Luckesi (2002) ao
afirmar que a tradicdo dos exames escolares, que conhecemos hoje em nossas escolas, foi
estruturada nos séculos XV1 e XVII, sobre a pedagogia dos padres jesuitas.

Ainda segundo o autor, os exames escolares, como praticados hoje em nossas
escolas, foram organizados na sociedade moderna e consequentemente na pratica educativa.

Lukesi (2002) é catedratico ao afirmar que, atualmente, em nosso pais, 0 sistema
educacional exerce a pratica dos exames escolares em detrimento a avaliacdo da
aprendizagem.

O mesmo aponta que passamos a denominar a avaliacdo do estudante de avaliacdo
da aprendizagem escolar, sendo que na pratica das salas de aula o que ocorre sdo 0s exames,
denominados de Pedagogia do Exame.

Essa Pedagogia do Exame esta presente em varias praticas da politica nacional da
educacao, a exemplo o Exame Nacional do Ensino Médio, reforcando a cultura do exame
sobre a cultura da avaliagao.

Luckesi (2002) reconhece que em algumas circunstancias o exame prevalece para
impor classificacdo, a exemplos dos concursos. Porém, é na sala de aula que deveria existir,
em termos de avaliacdo, a predominancia do diagndstico como meio de acompanhamento e
reorientacdo da aprendizagem, ao invés de predominarem 0S exames COMO recursos
classificatorios.

Para ele, a pratica dos exames ainda estad impregnada sobre a concepcdo de avaliar
para examinar. Exames compostos na sua tradicdo de provas e estas carregadas de
intencionalidades na aptiddo de saber ou ndo saber determinado contedo ministrado pelo
docente ao longo de um periodo.

Essa concepcdo representa, no universo educacional, uma tradicdo pedagogica que
inicia sua composicdo nos cursos de licenciatura e é reproduzida nas praticas diarias dos
professores na sala de aula.

Essa reproducdo de examinar o conhecimento do aluno através de provas garante
apenas um nivelamento entre aqueles que obtiveram éxito sobre aqueles que ndo
apresentaram o conhecimento necessario. Essa tradi¢do enraizada no chao da escola é para o
sistema educacional a opcdo mais representativa na quantificacdo de notas e resultados.

A concepcdo da avaliagdo enquanto exames, dentro de um processo classificatorio
“do sabe ou nao sabe”, representa uma tradi¢cdo que em nada qualifica a aprendizagem e sim

quantifica percentuais de notas representadas nos boletins e provas.
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Na concepc¢do de avaliar para classificar, Perrenoud (1999) destaca que é a forma
mais tradicional de classificar o desempenho do aluno, declarando que a avaliacdo esta,
segundo a tradicdo pedagdgica na escola, associada a criacdo de hierarquias de exceléncia
através de notas ou conceitos.

Para o autor, outra tradicdo da avaliacdo na escola é a certificagcdo, ou seja, 0

diploma

Uma certificacdo fornece poucos detalhes dos saberes e competéncias
adquiridos e do nivel de dominio precisamente adquirido em cada campo
abrangido. Ela garante, sobretudo, que um aluno sabe globalmente “o que é
necessario saber” para passar para a série seguinte no curso, ser admitido em
uma habilitacdo ou comecar uma profissdo (...). A vantagem de uma
certificagdo instituida € justamente a de ndo precisar ser controlada ponto por
ponto, de servir de passaporte para 0 emprego ou para uma formagéo
posterior. ( PERRENOUD, 1999,p. 13)

Na visdo desse autor, as praticas de avaliacdo na escola brasileira sdo
caracterizadas em dois tipos: a formativa e a somativa. No que se refere a légica da avaliacdo
somativa, Perrenoud (1999) afirma que tal pratica avaliativa representa os resultados
produzidos pelos alunos, concretizando-se em notas. “Predomina nessa logica o viés
burocratico que empobrece a aprendizagem, estimulando acbes didaticas voltadas para o
controle das atividades exercidas pelo aluno, mas ndo necessariamente geradoras de
conhecimento”. (Perrenoud, 1999 p. 173).

Ainda segundo Perrenoud (1999), existem duas vertentes relacionadas a
avaliacdo: uma a servico da selecdo; outra, da aprendizagem. A avaliacdo a servico da selecdo
esta relacionada a classificagdo, exercendo uma categoria de hierarquizagéo de exceléncia.

Na outra vertente, a avaliagdo esta a servico da aprendizagem, permitindo auxiliar
0 processo em favor de intervencdes pedagogicas diferenciadas, com base nas necessidades
dos alunos.

A concepcdo da avaliacdo somativa, para o autor, estd diretamente relacionada a
classificacéo, cujo objetivo e verificar se houve aquisi¢do de conhecimento. Relacionando as
ideias de Perrenoud (1999), Azzi (2001) destaca que a avaliacdo somativa é sempre agregada
a ideia de classificacdo, aprovacdo e reprovacao.

Segundo Perrenoud (1999), na avaliacdo formativa, 0 que esta em cena € 0
processo de apropriacdo dos saberes pelo aluno, representada pela intervengdo do professor,
com objetivo de proporcionar ajustes no ensino, inserindo o aluno em todo o processo de
ensino-aprendizagem, ou seja, ha a participacdo do aluno em todo o processo e ndo apenas no

fim.
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Essa logica € defendida por Hadji (2001) ao sustentar que a funcdo principal da
avaliacdo formativa é a de contribuir para regulacdo do ensino. O autor destaca que a funcéo
da avaliacdo formativa é alcar informac6es Uteis na constru¢do de um processo de ensino-
aprendizagem significativo.

Para ele, uma avaliacdo ndo precisa se apoiar em nenhuma padronizacdo
metodoldgica para ser formativa. Basta apenas que o processo seja feito através do ensino
(professor) e da aprendizagem (aluno), numa relacao de participacao e nao hierarquizagao.

Né&o significa facilidades no processo de avaliar e sim flexibilizar os meios
necessarios para que o aluno aprenda e o professor possa redirecionar o processa sempre que
perceber equivocos.

Com relacdo a avaliar para qualificar, Esteban (2001) destaca que tal avaliacdo
caracteriza-se por um padrdo em avango por ter como foco o progresso dos alunos e da
aprendizagem, o que produz um rompimento com 0 processo quantitativo.

A autora defende que a avaliacdo qualitativa tenta responder a imposicdo de a
avaliacdo qualitativa apreender a dindmica e a intensidade da relacdo aprendizagem-ensino,
porém, articulada por principios que sustentam o conhecimento-regulacdo-mercado, Estado e
comunidade. (p. 26).

Em seus estudos acerca da avaliagdo, Esteban (2001) indica que a construcao de
um modelo misto (ora qualitativo, ora quantitativo), mantendo nas entrelinhas a perspectiva
do modelo quantitativo, ndo representa uma real transformacdo do padrdo da avaliacdo

enraizada no sistema educacional.

(...) Muitas vezes observamos, tanto na sala de aula quanto nas propostas que
chegam a escola, a manutencdo da pratica de avaliacdo fundamentada na
I6gica classificatoria e excludente, ainda que a pratica adquira uma aparéncia
inovadora e que o conceito de avaliacdo escolar associado a quantificacdo do
rendimento do/a aluno/a seja objeto de inumeras e profundas criticas.
(ESTEBAN,2001,p. 121)

Nessa concepcdo, percebemos que muitas vezes ocorre a incorporagdo da linha
qualitativa dentro da proposta da avaliacdo da aprendizagem, porém, essa incorporacdo ainda
ndo € suficiente para a reconstrucdo de préatica avaliativa que de fato qualifique o saber sem a
padronizacdo de quantificar para classificar.

Segundo Esteban (2001), as concepg¢des qualitativas e quantitativas mantém o
sujeito individualizado e ndo consideram a dimens&o social da constituicdo da subjetividade,
de suas caracteristicas peculiares, de suas possibilidades, de suas dificuldades, etc.; conservam

a concepcao de que é necessario harmonizar o individuo as condi¢des postas. (p. 122)



42

Neste sentido, ndo podemos negar que a avaliacdo da aprendizagem escolar € um
instrumento didatico e pedagdgico de grande relevancia no contexto da educacéo escolar.

Seu campo de influéncia repercute, na sala de aula, na escola, na comunidade e na
sociedade em geral, uma vez que, se espera dela (avaliacdo) resultados, e a partir destes, as
consequéncias para a tomada de decisdes. DecisGes compostas por reavaliar, rever,

reconduzir, avancar, reconsiderar.

A avaliacdo é uma tarefa didatica necessaria e permanente do trabalho
docente, que deve acompanhar passo a passo O processo de ensino e
aprendizagem. Através dela os resultados que védo sendo obtidos no decorrer
do trabalho conjunto do professor e dos alunos sdo comparados com 0s
objetivos propostos a fim de constatar progressos, dificuldades, e reorientar
o trabalho para as correcdes necessarias (LIBANEO, 2004, p.238)

Ao defender que os resultados do trabalho pedagogico é tarefa conjunta entre
professor e aluno, o autor reforca que o docente ndo esta sozinho no processo, mas é
obrigacédo dele, nas suas fungGes profissionais, garantir todos os procedimentos que englobam
0 ato da avaliacdo da aprendizagem escolar.

Sendo assim, a avaliacdo da aprendizagem escolar € uma tomada de decisdo do
docente acerca do seu trabalho. Porém, essa ndo pode e ndo deve ser endogena e sim exdgena,
ou seja, o professor ndo deve tomar a avaliagdo da aprendizagem escolar com uma
propriedade na qual prevalecem suas verdades e conhecimentos e sim conduzir a avaliagdo
com o intuito de proporcionar a aprendizagem dos educandos, levando-os a uma participacdo

efetiva na constituicdo de uma aprendizagem significativa.

O professor assume o papel de investigador; de esclarecedor; de organizador
de experiéncias significativas de aprendizagem. Seu compromisso é o de agir
refletidamente, criando e recriando alternativas pedagogicas adequadas a
partir da melhor observagdo e conhecimento de cada um dos alunos, sem
perder a observagdo do conjunto e promovendo sempre acfes interativas
(HOFFMANN, 2010, p.18)

Dessa forma, a avaliagdo se constitui em um novo olhar sobre o processo da
aprendizagem, considerando as visdes de mundo dos alunos e ndao somente o que foi
transmitido enquanto contetido programatico.

Nesta visdo a avaliacdo da aprendizagem escolar deixa de ser um acumulo de
informag0es e passa a ser um instrumento de formagéo para o aluno.

Procedendo desta forma, o docente se envolve em um contexto qualitativo e nédo

guantitativo, ou seja, os resultados obtidos a partir da avaliacdo da aprendizagem escolar ndo
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se limitam a soma de notas e sim na perspectiva de garantir que a aprendizagem seja
significativa para o aluno.

Esse novo olhar representa mudancas na relacao entre o professor e o aluno:

(...) Mudangas na avaliacdo devem envolver um novo paradigma na relagéo
professor-aluno, vista como urna relacdo de apoio e parceria. (...) necessario,
que os professores possam construir coletivamente novas formas de trabalho
docente, partindo para uma avaliacdo formativa, capaz de colocar a
disposicdo do professor e da equipe escolar informagfes mais precisas, mais
qualitativas, sobre o processo de aprendizagem dos alunos. A avaliacdo tem,
portanto, seu sentido ampliado, de alavanca do progresso do aluno e ndo
mais como um mero instrumento de seletividade. (SAO PAULO, 2001, p.
15)

Ao propor parceria, o professor estard promovendo um novo olhar, um novo
paradigma (padréo) acerca das acdes didaticas e pedagdgicas da avaliacdo. Esse padréo
compreende uma avaliagdo formadora e ndo informativa.

Um novo padrdo que leva o docente a refletir sobre suas agdes ante os avangos ou
ndo acerca do conhecimento dos alunos. Padrdo que toma sentido quando o professor
consegue propor sua metodologia de ensino a favor daquilo que se pretende aprender,
considerando e valorizando o aluno como um agente da avaliagéo.

Essa metodologia, ndo se limita ao mero ato de aplicar provas no final de cada
unidade programatica, mas de uma série de instrumentos que compdem a avaliacdo (debates,
seminarios, simulados, relatorios, producéo textual, dentre outros), ampliando as formas de se
aprender, ampliar e consolidar o conhecimento.

Esse conhecimento a partir da avaliagdo s6 podera ser constituido se, em suas
acOes didaticas e pedagogicas, o professor atentar para a aprendizagem do aluno, ou seja, “a
avaliacdo da aprendizagem, em seu sentido pleno, s6 sera possivel na medida em que se
estiver efetivamente interessado no aprendizado no aluno” (HOFFMANN 2010, p.99).

Percebemos na defesa da autora, que nosso raciocinio sobre as especificidades da
avaliacdo, no minimo, requer agdes do professor para tornar efetivo o desenvolvimento
intelectual dos conhecimentos dos alunos. Se assim ndo for, o que estamos fazendo é
simplesmente uma “tal avaliagdo” direcionada somente para os interesses do professor sem

levar em conta as multiplas relagdes no processo de ensino.

A avaliacdo sO poderd ter sentido se for alicercada na aprendizagem e
desenvolvimento. Logo, para que a avaliacdo da aprendizagem escolar seja
plena, os objetivos devem estar bem claros, cabendo ao docente o
direcionamento do processo (a¢do) sobre os instrumentos da avaliacdo da
aprendizagem. (HOFFMANN 2010, p.100)
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Desse modo, para que uma avaliacdo seja de fato um processo transformador na
tomada de decisdes, sdo essenciais procedimentos que favorecem a formacao plena (pessoal e
profissional) do aluno.

Nesse contexto, se faz necessario mapear o perfil dos alunos, reconhecendo e
respeitando as habilidades de cada um, a fim de selecionar os objetivos referentes as varias

areas do conhecimento, os contelddos, os métodos e as estratégias.

a avaliacdo, enquanto relacdo dialdgica, vai conceber o conhecimento como
apropriacdo do saber pelo aluno e pelo professor, como acdo-reflexdo-acéo
gue se passa na sala de aula em direcdo a um saber aprimorado, enriquecido,
carregados de significados, de compreensdo. Dessa forma a avaliacdo passa
a exigir do professor uma relagéo epistemolégica com o aluno. Uma conexao
entendida como uma reflexdo aprofundada sobre as formas como se da a
compreensdo do educando sobre o objeto do conhecimento. (HOFFMANN,
2010, p.148)

Sendo assim, a avaliagdo ndo é uma acdo pontual, programada em dia e horéario
especifico, a fim de aferir o conhecimento. Ela é processual e feita continuamente com
objetivos definidos e metodologias que levam a uma acdo de construgédo, reconstrucdo e
retroalimentacdo do saber proposto e trabalhado no &mbito escolar pelos agentes envolvidos.

Azanha (1989, p. 8) “coloca que a avaliagdo do rendimento escolar é fortemente
subjetiva, influenciada por critérios pessoais, variando, portanto, de docente para docente”.
Embora os professores se sintam seguros, em relacdo a suas habilidades de ensino, a avaliacéo
constitui para alguns, um aspecto conflitante quando de sua atuacdo. (LUDKE; MEDIANO,
1992)

de que a preparacdo para 0 ensino é mais valorizada na formacdo do
professor do que no processo de avaliagdo. Isto ocorre em parte pela heranca
da tendéncia tecnicista nos cursos de licenciatura, que privilegiou a
necessidade de planejamento e a objetividade da avaliacdo voltada sempre
ao resultado quantitativo do aluno em detrimento ao qualitativo.
(PERRENOUD, 1999, p.23.)

Berger (2005) afirma que a proposta da construcdo das etapas de uma avaliagao
voltada para a formacéo plena do aluno leva em consideracdo aspectos do cotidiano em sala
de aula e 0 meio social em que ele esta inserido. Nessa proposta, a avaliacao é tida como um

processo continuo e qualitativo.

Neste sentido, a pratica pedagdgica se torna reflexiva e transformadora, uma vez
que exige dos docentes um posicionamento ativo sobre as necessidades dos discentes.
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A avaliacdo, nesta perspectiva, visa 0 desenvolvimento méaximo

possivel do educando, sem limites preestabelecidos, mas com

objetivos claramente delineados, servindo como desencadeamento da

acdo educativa. O professor tem um papel significativo ao

acompanhar os instrumentos da avaliacdo. (BERGER, 2005, p. 73-74)

Desse modo, a avaliacdo exerce forte influéncia sobre o que os professores

ensinam e sobre o que os alunos estudam e, frequentemente, sobre o que aprendem.

(OLIVEIRA, 2006). Assim, ambos ganham no momento de caracterizar as etapas da

avaliacdo, traduzindo significados de investigacdo e dinamizacdo do processo do
conhecimento.

Nesta premissa de Santos (2005), destaca que uma avaliagdo se torna de fato um

processo transformador na tomada de decisdes, quando os professores tornam essenciais 0s

procedimentos que favorecem a formacéo plena (pessoal e profissional) do aluno.

A avaliacdo ndo é, em principio, um objetivo em si, mas um meio de
verificar se os alunos adquiriram o0s conhecimentos visados. Recomenda,
todavia quando se ensina, ler uma ideia bastante precisa da maneira como se
procedera para avaliar os conhecimentos, o que evita introduzir uma grande
ruptura entre os conteldos e as modalidades do ensino e as exigéncias no
momento da avaliacdo. (PERRENOUD 1999, p.71-72)

Notamos que 0 processo da avaliacdo favorece os saberes e as habilidades que
podem se traduzir em competéncias e em desempenhos individuais e se manifestar por meio
das questbes de multipla escolha ou de exercicios aos quais se pode imparcialmente atribuir
certo nimero de pontos.

Para SANTOS (2005, p. 23), avaliacdo é algo bem mais complexo do que apenas
atribuir notas sobre um teste ou prova que se faz, ela deve estar inserida ao processo de
aprendizagem do aluno.

Neste sentido, a pratica pedagogica se torna reflexiva e transformadora, uma vez
que exige dos docentes um posicionamento ativo sobre as necessidades dos discentes.

No campo da aprendizagem, a dindmica da avaliacdo inclusiva, deve garantir ao
aluno a capacidade de responder com independéncia e responsabilidade dentro do processo de
entendimento daquilo que foi construido junto ao professor e no ambiente da sala de aula.

A avaliacdo é feita de formas diversas, com instrumentos variados, sendo o
mais comum deles, em nossa cultura, a prova escrita. Por esse motivo, em
lugar de apregoarmos os maleficios da prova e levantarmos a bandeira de
uma avaliagdo sem provas, procuramos seguir o principio: se tivermos que
elaborar provas que sejam bem feitas, atingindo seu real objetivo, que é
verificar se houve aprendizagem significativa de contetdos relevantes.
(MORETO 2005, p.95-96)
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Deste modo, ainda se constitui na escola uma tendéncia dos aspectos
quantitativos, desvalorizando ou minimizando os aspectos qualitativos no desenvolvimento da
aprendizagem do aluno. Essa realidade talvez aconteca porque o ato de avaliar de forma
quantitativa exige muito tempo do professor, projetando uma maior dedicacao por parte dele.

Porém, a realidade dos professores, em nosso sistema de ensino, inviabiliza, na
maioria das vezes, organizar e planejar melhor a sua agdo pedagdgica diante da avaliacdo da
aprendizagem escolar.

Sdo varios os condicionantes que levam a essa realidade, mas o que de fato
caracteriza esse tipo de acdo pedagdgica sdo as exigéncias curriculares no cumprimento do
contetdo programatico dentro do calendério escolar estabelecido pelos sistemas de ensino, o
que de certa forma acaba impondo limitacdes ao professor no direcionamento de acdes
pedagdgicas qualitativas sobre a avaliacao.

A avaliagdo qualitativa deve ser o modelo no direcionamento de novas
possibilidades do educando promover sua aprendizagem. A quantificacdo classifica, porém,
ndo qualifica as préaticas pedagogicas dos professores. Ao passo que no quantificar o que esta
em jogo é simplesmente sdo as notas, se estas forem positivas, o resultado é satisfatério, mas,
guando h& resultado negativo, a insatisfacdo recai somente no aluno e ndo no processo
desenvolvido pelo professor durante sua atividade docente em sala de aula.

Acrescentamos a concepcdo de Lunt (1995, apud VALENTIM, 2011, p.32) sobre
as questdes da avaliacdo da aprendizagem, fazendo uma distin¢do entre avaliacao estatica e
dindmica.

Para a autora, a avaliacdo estética se concentra apenas no que o aluno ja sabe e faz

por si mesmo, isto é, no produto da aprendizagem.

Numa avaliacdo dindmica, o objetivo seria investigar as estratégias que o
aluno utiliza para aprender e como isso pode ser potencializado, ou seja,
revelando essas informac@es, oferece sugestdes Uteis ao ensino. Além disso,
a avaliacdo dindmica tem um papel mais prospectivo do que retrospectivo,
baseando-se assim em como a crianga aprende, mais do que sobre o que ela
jaaprendeu. (VALENTIM, 2011,p.32)

O dinamismo apresentado se refere aos resultados em cada etapa do processo
avaliativo. Esses resultados devem estar a servico do desenvolvimento da aprendizagem,
dentro de um ciclo qualitativo das habilidades e ndo somente no quantitativo de
conhecimentos transitorios.

Reforcando nosso entendimento, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo

Brasileira - LDB - Lei 9394/96 recomenda, em seu art. 24, inciso V, “avaliacdo continua e
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cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre 0s
quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais.”.

Ao garantir uma avaliacdo na perspectiva qualitativa, a lei direciona o processo
sobre as necessidades de uma agdo dinamico-diagnéstica no processo avaliativo.

Essa perspectiva envolve resultados positivos, percebendo que durante o processo
é possivel identificar as dificuldades e proporcionar intervengdes necessarias para 0
desenvolvimento da aprendizagem do aluno.

Diante desse contexto, a avaliacdo escolar dos alunos com deficiéncia é elemento
fundamental para auxiliar sua aprendizagem, através da oferta dos recursos didaticos e
pedagdgicos necessarios para viabilizar o seu sucesso educacional.

No entanto, a avaliacdo do aproveitamento escolar do aluno com deficiéncia se
caracteriza como um processo complexo devido as especificidades de suas necessidades e de
seu desenvolvimento, muitas vezes bastante diferenciado.

As caracteristicas especificas de alguns quadros de deficiéncia dificultam a
avaliacdo pedagdgica e o estabelecimento das adequacGes ou adaptacbes necessarias para se
garantir a escolaridade desse aluno.

A avaliacdo da aprendizagem escolar inclusiva é caracterizada por operar
basicamente, no processo de aprendizagem, transcendendo a centralizacdo do rendimento
obtido pelos alunos, exclusivamente com notas.

Essa avaliacdo objetiva auxiliar os docentes na tomada de decisfes essenciais para
as praticas de ensino (no que se refere a planejar e aplicar esse processo avaliativo),
modificando esse processo sempre que houver necessidades em relacdo ao fazer e aprender do
aluno.

Portando, a avaliacdo da aprendizagem escolar ndo esta somente na soma pontos
atribuidos por cada instrumento do ato avaliativo e sim, nas interacdes realizadas no contexto
do ensino e aprendizagem.

A realidade docente € marcada por fatores que impedem um processo avaliativo
caracterizado nos aspectos qualitativos.

N&o que estejamos justificando os fatores quantitativos sobre os qualitativos,
apenas deixamos uma reflexdo com objetivo de incentivo para futuros estudos sobre este viés.

Né&o estamos deixando lacunas e sim provocag6es que atendam outros objetivos de estudo.
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32 A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR PARA O ALUNO COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL: UMA ATIVIDADE DESAFIADORA

Nesta secdo, buscamos analisar de que forma a avaliacdo da aprendizagem escolar
para o aluno com Deficiéncia Intelectual torna-se um processo desafiador para o professor nas
relacdes de ensino e aprendizagem.

Este desafio se relaciona ao fato que, a avaliagcdo ainda € vista pelo docente como
um procedimento didatico através de provas, bem como pela auséncia na formacéo inicial e
continuada de abordagens teoricas e praticas que de fato levem ao entendimento sobre a
educacéo escolar para as pessoas com deficiéncia.

Durante décadas, foi admitido que a aprendizagem dos alunos com deficiéncia
intelectual se constituia somente pelo uso de materiais concretos. O aluno deveria ter contato
com o objeto e a partir disso iniciar os treinos insistentes, alienantes e descontextualizados.

Ao contrario do que se pensava e se acreditava, a abordagem no trabalho com esse
publico deve ser voltada ao desenvolvimento de suas fungdes cognitivas.

De modo geral, o aluno com deficiéncia intelectual costuma apresentar uma
caracteristica de dependéncia do outro para aprender.

Para Valentim (2011) se o professor, no contexto da avaliacdo da aprendizagem
escolar, realiza-la de forma tradicional, acabara alimentando o ciclo de dependéncia desses

alunos.

Numa situagdo de teste ou prova tradicionais, o aluno ndo pode ser assistido
ou auxiliado pelo seu parceiro mais experiente ou pelo professor, portanto,
ndo acontece a mediacdo e nao h& identificagdo de seu potencial de
aprendizagem. Em outras palavras, ndo se identifica o que o aluno consegue
fazer com ajuda e, dessa forma, ele pode deixar de atingir novos patamares
no seu desenvolvimento. O aluno com deficiéncia intelectual, sozinho, pode
ndo revelar suas possibilidades de aprendizagem, por necessitar, muitas
vezes, de um ensino assistido, ou um suporte, acompanhado por um parceiro
mais experiente. (VALENTIM, 2011, p. 33)

Diante deste cenario, a avaliacdo da aprendizagem escolar deve ser concebida
pelo professor como elemento pedagdgico de grande valor, uma vez que garante ao aluno a
oportunidade de exercitar seus conhecimentos.

Esses conhecimentos sdo construidos a partir da intera¢do ensino e aprendizagem,
ou seja, dentro de suas cogni¢Bes, os alunos avancam, porém, cada um com suas
particularidades. Essas particularidades devem ser respeitadas na elaboracdo e aplicacdo da
avaliacdo para todos os alunos independentemente da sua condicdo fisica, motora ou

intelectual.
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Esse contexto de interacdo apresenta-se bastante complexo, uma vez que cada
aluno tem suas particularidades, formas e maneiras de aprender.

Lidar com essa diversidade de aspectos exige do professor uma pratica de ensino
dindmico, o que muitas vezes ndo ocorre devido as realidades vivenciadas (turmas numerosas,
falta de apoio, precariedade na infraestrutura), tornando a avaliagdo da aprendizagem um
processo desafiador e complexo.

Confirma essa ideia, as visdes de Valentim e Oliveira (2013) ao destacarem que
“no caso da deficiéncia intelectual, os processos de escolarizacdo das pessoas tém-se
mostrado bastante complexos, devido a especificidade de alguns quadros da deficiéncia;
portanto, seu processo de avaliagdo da aprendizagem tem se caracterizado, frequentemente, da
mesma forma”. (p.853)

Para minimizar essa complexidade é necessario adequacdes dos processos que
constituem esse ciclo, quer dizer, os momentos de avaliacdo devem ser continuos, de modo a
captar suas possibilidades de aprendizagem, assim como 0s instrumentos devem ser
adaptados, a fim de avaliar e acompanhar o que ele € capaz de fazer, sozinho e/ou com ajuda,
oferecendo informacao para atuar nas suas necessidades.

Valentim (2011) apresenta essa ideia ao afirmar que “a avaliagdo da aprendizagem
de alunos com deficiéncia intelectual deve ser desenvolvida na forma dindmica, voltada para
as suas possibilidades de aprendizagem” (. p.32)

Ao avaliar o aluno com D.I o professor deve buscar estratégias pedagdgicas que
respeitem a realidade, a individualidade, as necessidades e o tempo de aprender destes alunos,
buscando sempre materiais que auxiliem nesse processo.

Os alunos com D.lI possuem momentos diferenciados para a assimilacdo de
conteddos, logo o processo da avaliacdo da aprendizagem deve servir ndo para medir

conhecimentos e sim auxiliar e estimular este aluno ao seu desenvolvimento intelectual.

A avaliacdo deveria assumir caracteristicas diferentes, uma vez que a
proposta é atender as necessidades especificas de cada aluno, tendo como
objetivo facilitar, garantir e oferecer oportunidades de escolarizagcdo para 0s
alunos que ndo acompanham, por diversas razdes, 0 ensino comum.
(CAMPOS E OLIVEIRA, 2005,p. 55)

Notamos que os autores defendem que o processo avaliativo deve atender as
particularidades, uma vez que a compreensao daquilo que foi ensinado € individual para cada
aluno, logo existe uma complexidade na relagédo entre o que o professor ensina e aquilo que o

aluno aprende.
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Essa complexidade torna-se mais evidente na hora de avaliar um aluno que néo
acompanha o ensino regular. Diante tais realidades, somente a préatica é capaz de assegurar as
condigdes para que esses alunos aprendam, uma vez que € preciso respeitar o tempo que cada
aluno com deficiéncia intelectual leva para aprender.

Sobre a pratica escolar e docente Luckesi diz:

A prética escolar e, consequentemente, a pratica docente devera criar
condicBes necessarias e suficientes para que essa aprendizagem se faca da
melhor forma possivel. Isso significa que a pratica escolar e docente
desenvolvera meios afetivos pelos quais os educandos de fato, aprendam os
conteidos que estdo sendo propostos e ensinados. (LUCKESI, 2002, p.65)

A complexidade em garantir a aprendizagem através da avaliacdo escolar para 0s
alunos com D.I, produz muitas vezes um cendrio escolar inadequado para 0 seu
desenvolvimento intelectual.

Segundo Padilha,

A escola vai tratando o deficiente como eterna crianca: sua programacao €
sempre uma programacdo da Educagdo Infantil — recortes, colagens, ligar
figuras, pintar no limite, treinar a coordena¢do motora como pré-requisito
para a escrita e a leitura, discriminar o que é igual, o que é diferente, repetir,
seguir o modelo, novamente recortar, colar, contar musiquinhas (o
diminutivo é proposital), limpar as mesas, lavar o rosto, escovar 0s dentes,
pentear os cabelos, abotoar, amarrar, colar, recortar, montar [...]
(PADILHA, 2005, p. 122/123)

Para Campos e Oliveira (2005), situacbes como as descritas acima sdo uma
realidade para o aluno com D.I.

E justamente essa infantilizaco tanto por parte da escola quanto da familia que
acaba gerando prejuizos no desenvolvimento do educando.

Sobre essa infantilizacdo existe ainda o equivoco entre dificuldades de
aprendizagem e deficiéncia na aprendizagem.

As dificuldades representam obstéculos temporarios na aquisicdo do saber e em
algum momento podem ser superadas.

A deficiéncia na aprendizagem simboliza barreiras nas condi¢fes cognitivas que
impedem o aluno de aprender.

Se as condicOes cognitivas limitam o aluno com deficiéncia a aprender, como
tornar a avaliacdo um instrumento adequado para a realidade de cada deficiéncia, ja que existe

uma complexidade que dificulta as acbes pedagodgicas no ensino desses alunos?



51

a avaliagdo do aproveitamento escolar do aluno com deficiéncia tem-se
caracterizado como um processo complexo devido as especificidades de suas
necessidades e de seu desenvolvimento, muitas vezes bastante diferenciado.
As caracteristicas especificas de alguns quadros de deficiéncia dificultam a
avaliagdo pedagogica e das adequagBes ou adaptagBes necessarias para se
garantir a escolaridade desse aluno. (CAMPOS E OLIVEIRA, 200,p.55)

Notamos que 0s autores sdo taxativos ao expressarem que a avaliacdo para esses
alunos se torna tarefa complexa, uma vez que existem varios tipos de deficiéncia.

Essa complexidade também esta presente na hora de avaliar o aluno com
deficiéncia intelectual, uma vez que as particularidades devem ser respeitadas para que de fato
0 processo de aprender seja realmente construtivo.

Esse aprender de forma construtiva dentro do processo da avaliacdo da
aprendizagem escolar tem sido um grande desafio para que se estabelecam critérios e

procedimentos adequados para os alunos com deficiéncia intelectual.

[...] Historicamente os erros no procedimento diagndéstico, a inexisténcia de

avaliacdo e acompanhamentos adequados vém perpetuando uma série de
equivocos quanto ao processo de ensino e aprendizagem, essencialmente
daqueles com deficiéncia intelectual (SAO PAULO, 2008, p.11)

Se a avaliacdo da aprendizagem para os alunos com deficiéncia intelectual, ao
longo dos anos, apresenta equivocos, ndo se deve deduzir que eles ndo aprendem, pois, de
acordo com Pan (2008), sdo pessoas que apresentam uma forma particular e dinamica de
pensamento e com possibilidades sempre abertas para seu desenvolvimento, demostrando a
importancia de um processo avaliativo que responda as necessidades e possibilidades desses

alunos.

Na perspectiva inclusiva, cuja premissa basica € de uma escola para todos,
ndo cabe mais uma avaliagdo que focalize as dificuldades de aprendizagens
somente no aluno, numa espécie de patologizacdo das mesmas e
consequentemente , um olhar sobre o educando como doente , defeituoso ou
incompleto. (SOUSA, 2007, p. 47)

Tédde (2012) reforca essa ideia ao defender que as criancas com deficiéncia
intelectual merecem um olhar individualizado, levando-se em consideracdo suas limitacdes,
suas necessidades, mas ndo somente o que ainda ndo conseguem realizar com autonomia, mas
levar em consideracdo a bagagem que essas criancas possuem e 0 que j& possuem de
autonomia para realizar sozinhas.

Considerando todos os aspectos referentes as concepcbes e agdes voltadas a

avaliacdo escolar para o aluno com deficiéncia intelectual, tomamos como exemplo o0 RAADI
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— Referencial sobre Avaliacdo da Aprendizagem na area da Deficiéncia Intelectual/Ensino
Fundamental | (SAO PAULO, 2008).

O documento € sem davida um suporte significativo para a avaliacdo da
aprendizagem desses alunos, uma vez que néo existem referenciais no estado de Sergipe e em
outras unidades da federagdo que apontem caminhos para o processo avaliativo na deficiéncia
intelectual.

Esse documento objetiva garantir as docentes alternativas para avaliacdo do aluno
com deficiéncia intelectual, utilizando os curriculos da série em que esta inserido, bem como
auxiliar o professor a transpor o tradicionalismo que envolve a avaliagdo tdo marcante no contexto

escolar.

[...] a avaliacdo da aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual tem se
caracterizado como um processo complexo devido as especificidades de suas
necessidades e de seu desenvolvimento, muitas vezes, bastante diferenciado.
As caracteristicas especificas de alguns quadros de deficiéncia dificultam a
avaliacdo pedagdgica e o estabelecimento das adequacfes ou adaptacdes
necessarias para se garantir a escolaridade desse aluno. (SAO PAULO, 2008,

p. 11)

O referido documento possui a finalidade de oferecer ao professor subsidios para
avaliacdo do aluno com deficiéncia intelectual, tendo como base os curriculos da série em que
0 mesmo esta inserido, bem como auxiliar o professor a transpor os padrfes de avaliacdo
tradicionais tdo presentes no cotidiano escolar.

Busca ainda um acompanhamento da aprendizagem e desenvolvimento do aluno,
tendo em vista suas particularidades e necessidades, além de indicar as areas especificas onde
o professor deve intensificar seu trabalho, de modo a potencializar as possibilidades de
aprendizagem atraves de ajustes de materiais, recursos, curriculo e outras medidas
pedagogicas de adequac&o.

Documentos oficiais apontam que:

“[...] o processo avaliativo deve focalizar: o contexto da aula (metodologias,
procedimentos didaticos, atuacdo do professor, relagcdes interpessoais,
individualizacdo do ensino, condicbes fisico-ambientais, flexibilidade
curricular etc.); o contexto escolar (projeto pedagdgico, funcionamento da
equipe docente e técnica, curriculo, clima organizacional, gestdo, etc.).”
(BRASIL, 1999, p.57)

Para Ferreira (1994), nem sempre sdo evidentes e claros os ajustes a serem feitos

em termos de materiais, recursos, técnicas, curriculos ou pessoal, importantes para garantir a
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sua aprendizagem, dessa forma, muitas vezes, a avaliagdo acaba na justificativa de dificuldade
de aprendizagem desse aluno.

O autor ainda aponta que a escola tradicional, em especial aquelas que atuam na
area da deficiéncia intelectual, segue atividades pedagdgicas que tém por esséncia um sujeito
abstrato, coisificado, descontextualizado, uma visdo de exclusdo do conhecimento e das
possibilidades de aprendizagem.

O objetivo da avaliacdo da aprendizagem escolar é possibilitar aos alunos com

deficiéncias intelectuais sua inser¢do no mundo, uma vez que:

A pessoa com deficiéncia ndo tem algo ‘a menos’ que a normal [...]. A
peculiaridade do desenvolvimento do deficiente ndo esta no desaparecimento
de funcdes que podem ser observadas na pessoa ‘normal’, mas nas novas
formacdes que se constroem como reacdo ante a deficiéncia. [...] as funcdes
intelectuais, ndo estando igualmente afetadas, conferem uma forma
qualitativamente peculiar a deficiéncia mental. (DE CARLO, 2001, p. 74 -
75)

Segundo Luz e Miranda (2008), cabe a escola a preocupacdo de adaptar os
diferentes instrumentos de avaliagdo para que possam permitir também a avaliacdo dos alunos
com deficiéncia intelectual, de modo a conhecer o que o este aluno aprendeu, bem como
analisar as variaveis implicitas no processo de ensino e aprendizagem.

Nao existem “receitas” prontas para o trabalho com alunos tanto com
deficiéncia intelectual, ou com outra deficiéncia, quanto com o0s sem
deficiéncia. Devemos ter em mente que cada aluno é um e que suas
potencialidades, necessidades e conhecimentos ou experiéncias prévias
devem ser levados em conta, sempre. (HONORA e FRIZANCO, 2008, p.
107)

Ferreira (1994), afirma que a avaliacdo da aprendizagem para os alunos com
deficiéncia intelectual perpetua um trabalho pedagdgico que tem por base um sujeito abstrato,
descontextualizado, com agdes massificadoras, generalizadas, repetitivas, com uma
individualizacdo excessiva do ensino, permanéncia de um status infantil do aluno,
conhecimento reduzido ao “saber fazer”, em sintese, uma visdo fragmentada propria do
conhecimento e das possibilidades de aprendizagem.

Apresentando essa perspectiva Valetim e Oliveria (2013), ao pesquisarem 0s
conceitos dos professores sobre a avaliacdo da aprendizagem para os alunos com D.I
obtiveram por meios de entrevista as seguintes respostas:

“Avaliacdo da aprendizagem pra mim é o que ficou do que foi trabalhado em
classe mesmo [...] € medir, medigdo mesmo.” (PROF2). “[...] Como se fosse um resultado de
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tudo aquilo que foi trabalhado, explorado em sala e avaliac¢éo, ela vem pra dizer o que o aluno
sabe, conseguiu dominar [...]” (PROF5). (p.860).

Notamos um conceito tradicional, voltado simplesmente a um processo de
quantificacdo de resultados, sem levar em consideragédo que a avaliagdo ndo se resume apenas
a uma mensuracdo de conhecimentos através de provas e sim de um processo continuo que
valoriza as interacGes e producdes realizadas pelos alunos.

No caso dos alunos com D.l, muitas vezes, eles costumam apresentar uma
caracteristica de recusa do saber e consequentemente um perfil de passividade e dependéncia
do outro. Se o professor relacionar esse perfil na conducgéo da avalia¢do, acabara reforgando a
posicdo de fragilidade e inibi¢do dos proprios alunos, ndo permitindo que eles construam seus
conhecimentos.

Ainda segundo Valentim e Oliveira (2013) o questionamento de como 0s
professores procedem a avalia¢do para os alunos com D.I:

“[...] A gente usa avaliagdo mesmo, a prova como instrumento [...] também tem a
avaliacdo do dia, que eu tenho considerado bastante, no final do dia eles escrevem o que
aprenderam [...]. Mas a prova que a gente usa mesmo € a que eu falei [...]” (PROF5). (p.864)

A fala demonstra uma forma tradicional de procedimento avaliativo presente no
contexto escolar, servindo apenas como quantificagdo de notas, ndo conduzindo a
aprendizagem para uma significagéo dos contextos.

“[...] Fica parecendo que as praticas avaliativas das escolas [...] ficam marcadas
pela tentativa de igualar a todos, de ignorar as diferencas ou tratad-las com estranhamento”
(RIBETTO et al., 2003, p. 103).

Nesse sentido, a avaliagdo da aprendizagem dever ser um metodo interativo que
envolve uma relacdo de aproximacdo entre professor e aluno: potencializar e valorizar o
processo aprendizagem, pesquisar as estratégias de aprendizagem dos alunos e oferecer

sugestdes potencialmente Uteis para o ensino.

Sem um referencial, ou sem instrumentos de avaliagdo adequados, as
informac0es, as necessidades, as potencialidades do aluno com DI se perdem
pelo cotidiano escolar e, dessa forma, sem registros, ou com registros
insuficientes ou pouco sistematizados, a avaliacdo ndo significa apoio para o
professor refletir sobre sua pratica pedagdgica e planejar seu trabalho. O
processo de avaliacdo do aluno com DI se destaca dentre as adequacbes
curriculares necessarias a pratica pedagdgica da escola comum, no contexto
inclusivo. Tal adequagdo auxilia na identificacdo das suas necessidades,
podendo indicar caminhos por onde o professor deve seguir, no processo de
inclusdo escolar do aluno com DI, transformando as informacdes coletadas,
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com instrumentos de avaliagdo dindmicos em possibilidades a serem
desenvolvidas. (VALENTIM, 2011, p.107-108)

Segundo Valentim (2011), a concepcédo tradicional da avaliacdo em relagdo ao
aluno com deficiéncia intelectual, ao ser avaliado por testes ou provas ndo adaptadas as suas
especificidades, coloca-o em uma classificacdo injusta e indtil, levando a escola representa-lo
como néo apto no desempenho escolar e, concluindo ainda que suas dificuldades sdo inerentes
a deficiéncia, focalizando o plano bioldgico, em detrimento as agdes que poderiam ser
realizadas pela escola.

Integra-se a essa questdo as concepcdes de Sousa (1997), ao destacar que as
avaliacbes nestas condigdes devem ser transformadas, de forma que ndo levem como

direcionamento de julgamentos e classificagdes, perfazendo um processo quantitativo.

avaliar o contexto escolar ultrapassa a apreciagdo do desempenho dos
alunos, que deve ser relacionado com o desempenho do professor e as
condicBes da escola. Ou seja, € necessario construir-se uma pratica
sistematica de avaliagdo dos diversos sujeitos e componentes da
organizacdo, como: a atuacdo do professor e de outros profissionais; 0s
conteudos e processos de ensino; as condigdes, dinamicas e relagBes de
trabalho; os recursos fisicos e materiais disponiveis; a articulacdo da escola
com a comunidade; e até a propria sistematica de avaliacdo. Com tal
abrangéncia, a avaliacdo escolar possibilita a identificacdo das dificuldades,
dos sucessos e fracassos, apoiando encaminhamentos e decisdes sobre acfes
necessarias, sejam elas de natureza pedagdgica, administrativa e estrutural.
(SOUSA, 1997, p.127)

As estratégias no ato avaliativo para os alunos com deficiéncia intelectual devem
garantir as necessidades especificas de cada um, na perspectiva de garantias do seu
desenvolvimento em aprender. Para que isso ocorra, € preciso utilizar melhor a interlocugéo e
as observacoes realizadas no cotidiano escolar nas adequa

A observacdo € a ferramenta mais sugerida para a coleta de informacdo do
contexto da avaliagdo da aprendizagem escolar do aluno com deficiéncia intelectual.

O professor deve aprimorar seu olhar para o potencial do aluno, analisando suas
condicBes de aprendizagem, seu desenvolvimento, sem que seja necessdrio conceber
artificialismos no processo avaliativo.

As préticas avaliativas, dessa maneira, devem estar a favor de todos dos alunos
garantindo as necessidades e potencialidades do processo educativo da avaliacéo escolar.

Nesse processo, a formagédo docente deveria garantir o pleno desenvolvimento de
uma avaliacdo formadora e inclusiva, nos moldes de interagdo e significacdo das capacidades

individuais de cada aluno.
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As palavras de Pletsch (2013, apud OLIVEIRA e PLETSCH 2013,p.6) séo

esclarecedoras ao direcionarem que

A formacéo docente no contexto das politicas de incluséo escolar deve ser
fundamentada em conhecimentos que fagam a necessaria articulacéo entre o
“micro” e o “macro” contexto social, politico e econdmico. Mas, sobretudo,
em conhecimentos sobre os processos de ensino e aprendizagem a serem
afetados para garantir aos alunos um desenvolvimento mais autbnomo e
cidaddo. Igualmente, entendemos ainda, que ndo basta implementar politicas
de inclusdo sem oferecer aos docentes reais condigdes para atender seus
alunos com deficiéncias. (p.6)

Quando essa formacdo docente apresenta auséncias especificas no direcionamento
de acOes avaliativas significativas, uma habilidade de grande relevancia é a investigacdo da
producdo escolar: cadernos, desenhos, folhas de exercicios, figuras, relatos orais, imagens,
diarios de bordo, relatdrios, questionarios e outros instrumentos que possibilitem conhecer a
capacidade de aprendizagem desses alunos na perspectiva de diferenciar o desenvolvimento
real do potencial.

Nao é tarefa facil garantir que todos aprendam, ja que a sala de aula é constituida
numa diversidade de alunos que possuem necessidades e particularidades.

O que fazer diante do aluno com deficiéncia intelectual, uma vez seu aprendizado
ndo corresponde a expectativa da escola e dos professores?

Muitas vezes, o professor, na sua experiéncia em sala, promove um discurso de
“ndo saber” avaliar a aprendizagem dos alunos com D.I: ele ndo estd negando seu papel
enguanto agente do ensino, mas tentando entender a partir do seu saber diario como se
configura uma avaliagdo da aprendizagem que de fato proporcione uma aprendizagem
significativa para estes alunos.

Ao questionar se sabe ou ndo avaliar os alunos com deficiéncia intelectual, o
professor inicia um movimento de ddvidas a respeito da sua experiéncia.

O professor ndo deve saber tudo, mas deve abandono da expressao “ndo sei”,
buscando sempre alternativas para um processo pedagdgico que garanta a aprendizagem
dentro da sua experiéncia cotidiana.

A experiéncia do cotidiano em sala de aula possibilita ao professor a constituicdo
do seu préprio saber sendo este capaz de mobilizar a¢Ges didaticas e pedagogicas importantes
para a construcao de um processo avaliativo significativo.

Nesse contexto, avaliar os alunos em situagéo de deficiéncia, significa conhecer e

compreender suas necessidades, levando-os a formacgéo e promogéo de sua cidadania.
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Conhecer e compreender as caracteristicas das necessidades dos alunos em
situacdo de deficiéncia, transcendendo suas dificuldades e mobilizando suas possibilidades
significa inclui-los em todo o contexto escolar, permitindo a tomada de decisdes no que se
refere as adequacdes para a promocao da avaliagao escolar.

E de extrema importancia que o processo avaliativo seja partilhado por todos os
atores que fazem parte da equipe pedagdgica da escola.

Nesse sentido, os resultados devem ser potencializadores da intervencao
educativa, da busca de solucbGes para que o aluno com deficiéncia intelectual alcance o
conhecimento, mesmo que de forma diferenciada dos outros alunos, sem, contudo, sujeitar a
crianga em momentos artificiais de avaliagéo.

Se a escola onde o professor atua apresenta em seu corpo dicente, dois alunos com
Deficiéncia Intelectual, estes possuem caracteristicas proprias. Cada um aprendera dentro seu
ritmo. Neste caso o que se deve considerar ndo é a mesma deficiéncia, mas o individuo como
dnico.

Nao significa que para cada aluno com D.lI devem ser elaboradas estratégias
educacionais a todo 0 momento. Uma mesma estratégia avaliativa pode ser ajustada para o
outro, sendo que o respeito a particularidade e diversidade devem ser permanentes.

A partir do respeito a diversidade, devemos buscar em cada um suas
potencialidades, ou seja devemos estimular o aluno a realizar determinada atividade, pois sua
capacidade de aprender e fazer vem do estimulo a partir das possibilidades que tracamos.

Se o professor leciona para alunos Deficiéncia Intelectual, estes possuem
caracteristicas proprias. Cada um aprendera dentro seu ritmo, pois 0 que se deve considerar
ndo é a mesma deficiéncia, mas o individuo em sua particularidade.

Uma mesma estratégia avaliativa pode ser ajustada para ambos alunos, sendo que
0 respeito as particularidades e diversidade devem ser permanentes. Estimular o aluno a
realizar determinada atividade é um mecanismo para garantir possibilidades de aprendizagem.

O préprio pesquisador em sua experiéncia docente lecionou durante 8 anos nas
classes comuns. Em uma situacdo cotidiana dois alunos com D.I apresentando 9 anos de idade
estudaram na mesma classe.

O habitual seria que ambos aprendessem da mesma forma. Em uma estratégia
avaliativa um dos alunos conseguiu reconher e identificar os pontos cardeias € o outro ndo. A
estratégia educacional avaliativa foi a mesma para ambos, o que ndo foi possivel foi a mesma

aplicacdo.
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Um dos alunos néo conseguia definir a percepcéo de lateralidade. Percebendo essa
dificuldade o professor buscou através do ludico com o préprio corpo do aluno as nocdes de
norte, sul, leste e oeste, garantindo assim um processo avaliativo significativo.

Dar sentido a esse processo avaliativo requer do professor habilidade em perceber
as reais necessidades do aluno com D.I.

Para tanto € preciso que o docente abandone o discurso do ndo saber fazer,
reconhecendo a importancia da educacdo e da escola inclusiva como um dos condicionantes
da sua atuacéo profissional.

O objetivo da avaliacdo da aprendizagem neste contexto é abandonar a
padronizacdo de rétulos e comparagdes entre um aluno e outro. O critério da avaliacdo deve
ser o préprio aluno de acordo com suas reais necessidades.

“Nao ¢ acabando com a prova escrita ou oral que melhoraremos o processo de
avaliacdo da aprendizagem, mas ressignificando o instrumento e elaborando-o dentro de uma
nova perspectiva pedagogica”.(MORETO, 2007, p.9)

Quando o docente romper com o padrdo de que a prova € o instrumento avaliativo
de maior peso no processo de aprendizagem do aluno, ele descobrird que as a¢des didaticas e
pedagdgicas através da sua experiéncia em sala de aula promovem um novo olhar sobre a
avaliacdo, uma vez que este processo se constitui durante todo o ano letivo.

Atividades orais, ludicas, exibicdo de documentarios, filmes, colagens e outras
formas de registro, podem e devem ser utilizadas pelo professor.

Se a prova for uma dessas atividades avaliativas, que a mesma seja adaptada de
acordo com as necessidades reais do aluno com D.I

Smith (2008) propde algumas ac¢des de adaptacdo de provas para os alunos com
deficiéncia:

e ExplicacOes diretas de varias maneiras;

e Leitura as questdes;

e Tempo extra para a realizagdo das provas;
e Intervalos nas sessoes das provas;

e Aplicar provas orais;

e Usar a aplicacdo do ambiente real;

e Usar respostas curtas.
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Em nossa experiéncia docente, buscamos entender que a prova ndo é o unico
recurso avaliativo, visto que documentos oficiais ndo apontam a prova como exclusidade no
processo de aprendizagem.

Retomando a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira — LDB (9394/96)
recomenda, em seu art. 24, inciso V, “avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do
aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os gquantitativos e dos resultados ao
longo do periodo sobre os de eventuais provas finais.”.

Por tanto, entender a avaliagio como processo, garante ao professor uma
flexibilidade de acBes didaticas e pedagdgicas para adaptar as possiveis provas as realidades
dos alunos com Deficiéncia Intelectual.

Ainda citando a experiéncia docente do autor desta pesquisa no ensino regular na
escola publica, o numero de alunos excedia a realidade para uma boa atuacdo didatica,
buscavamos garantir ao aluno com deficiéncia Intelectual uma aprendizagem real, ou seja, de
acordo com as condicdes dele enquanto pessoa.

Um passo importante para isso € demonstrar a esse aluno que o mesmo ndo é
vitima e sim alguém que pode desenvolver habilidades de aprender.

Delegar um tempo dentro do horario da aula para compreender as necessidades foi
uma maneira de entendé-lo.

Para uma abordagem significativa da avaliagéo o professor deve explorar todos 0s
canais de aprendizagem dos alunos com Deficiéncia Intelectual: sua maneira particular de
aprender; suas formas de interacéo; suas experiéncias com o ambiente.

Os alunos D.I apresentam dificuldades de abstrair determinados conceitos,
exemplos e conteudos. Com isso, dificuldades ndo podem ser consideradas como barreiras
para a aprendizagem, nem como a reiteracao de treinos repetitivos.

Levando em conta o visual e 0 concreto, pode-se usar de recursos pedagogicos e
Iudicos que estimulem e propiciem a producdo de conhecimento.

Um bom exemplo no processo avaliativo na aula de Quimica, o professor explica
o0 conceito de densidade. No entanto, ndo basta transmitir o conceito, é imprescidivel que o
aluno percebe a densidade de forma concreta, ou seja, a partir de um experiemento com agua,
ovo e sal.

Assim, ele perceberd que na dgua com sal o ovo ird flutuar e na agua pura
afundara. Além disso, pode-se ir além, ao mostrar imagens do Mar Morto, com a finalidade de
perceber que a densidade também estd presente. Essas atividades praticas contribuem ndo s

para o aluno deficiente, mas também para todos da turma.
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Entendemos que a base para avaliar destes alunos esta no olhar do professor sobre
0s conteudos e recursos pedagdgicos que proporcionem possibilidades de aprendizagem, uma
vez que todo aluno com D.I tem seus momentos, respeite, porém tenha um olhar diagndstico.

O olhar diagnéstico que o professsor deve construir na conducdo do processo
avaliativo voltado ao aluno com D.I se baseaia sobre:

e Nunca deixar o aluno com D.I comandar o processo por capricho

e Garantir confianga para que 0 mesmo sinta-se seguro

e Respeitar momentos e ritmos de aprender

e Promover um ambiente coletivo com a participacdo dos colegas de turma
em monitoria.

Avaliar na educacdo Especial/Inclusiva compreende uma acdo didatica e
pedagdgica aliada a psicoldgica.

Portanto, verifica-se que o ato de avaliar ndo se limita a medicédo e quantificacdo
de informagdes acerca dos conteidos estabelecidos, significa verificar o desenvolvimento e
evolucéo das habilidades e competéncias.

O papel do professor no processo avaliativo é valorizar a interacdo e construcdo
que o aluno com deficiéncia possui com o mundo. Em sua atuacdo, o docente precisa
acompanhar a aprendizagem desse aluno, compreendendo seus limites e ampliando suas
possibilidades de desenvolvimento.

Nao é tarefa simples avaliar a aprendizagem dos alunos com D.l. O saber docente
sobre este processo pedagdgico é carente de suportes tedricos e metodologicos, 0 que muitas
vezes leva a lacunas na acdo didatica do professor.

Mesmo com todas as lacunas existentes, o professor no seu saber pode garantir
um processo avaliativo para estes alunos, basta um planejamento sistematizado e sobre ele

criar acbes simples, porém de efeito.
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4. DEFICIENCIA INTELECTUAL: CONTEXTOS E CONCEITOS

O objetivo desta secao foi apresentar o conceito de deficiéncia e sua integracdo ao
longo dos tempos no cotidiano social.

Para tanto, recorremos em primeiro momento aos fatos histéricos como forma de
revelar o contexto da exclusdo que as pessoas com deficiéncia sofreram.

No segundo momento, as termonologias, definicbes e mudancas de conceitos

sobre a Deficiéncia Intelectual.
4.1.CONCEITOS DO PASSADO, VISOES NO PRESENTE.

As concepgdes sobre a educagédo especial enraizaram a ideologia da crianga nédo
escolarizavel construido outrora na sociedade e em circulagdo na modernidade para dar conta
das pessoas que ndo se adequavam aos espagos escolares.

Foi a partir desta visdo de ndo escolarizagdo que as deficiéncias foram
estruturadas em um vasto numero de diagndsticos, classificado e catdlogado com o auxilio do
saber medico.

Souza (2013) destaca que em 1913, tivemos no pais uma sintese da educacéo do
“ anormal” na escola, baseada nos enfoques ¢ procedimentos europeu € americano. Ainda
segundo a autora tentando encontrar um conceito mais adequado para “retardado” foi feita a
conceituacdo do “Anormal” com um ser incapaz de adaptagdes de vida, publicado no Anuério
do Estado de Sdo Paulo, em 1917, que se traduziria por comportamentos observaveis por

professores e principalmente pelos poucos psicélogos.

Alguns técnicos do Servico de Ortofrenia, como Ofélia Boisson Cardoso,
teriam artigos publicados na Revsta Brasileira de Estudos Pedagogicos,
na década de quarenta, sobre trabalhos realizados na década de trinta.
Educadores, psic6logos e médicos higienistas vao também fazer desfilar
sua bateria de testes e o tratamento estatistico e ele aplicado, mapeaando
a “anormalidade” por critérios médico-pedadgicos e sugerindo, mesmo, a
criacdo de classes especiais nas escolas ordinarias, ou entdo escolas
auxiliares em regime de semi-internato ou de internato orientadas para
separar (e excluir) o “ anormal” do contato com os outros” (NUNES,
2000, p. 362)

Nessa visdo da década de trinta do século XX, as agdes que delineavam a

educacao especial se fundamentam muito mais no atendimento clinico-médico-psicolégico do
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que educacional, evidenciando métodos comportamentais para nomer os perfis de
anormalidade na crianca.

Desse modo, o saber e o fazer pedagdgico do professor dentro da diversidade e
especificidades de alunos na sala de aula ndo seriam instrumentos suficientes para garantir
escolarizacdo das criangas, era preciso um corpo médico especializado para diagnosticar os
niveis de anormalidade.

Nunes e Carvalho (1993) destacam que a civilizacao escolarizada, em construcao
no século XVI e nos séculos seguintes, viu a infancia como projeto e a escola como agéncia
fundamental de transmissao cultural e reproducdo de normas sociais.

Essas normas sociais padronizavam tanto na vida em familia, na escola, ou em
outros espagos do cotidiano um “ser normal”, uma pessoa capaz de desempenhar suas
atividades dentro das visdes de producdo e produtividades, levando-a a sua autonomia.

Na década de 1930, coligadas, a psicologia Social e a Estatistica criaram
tipologias e perfis na 4rea da saude, cujos desvios da “anormalidade” enquadravam os alunos
como deficientes fisicos, mentais e emocionais [...]. Esta apreciacdo, que a aplicacdo da
Estatistica e da Psicologia da Educacdo promoveu, quantificava atributos qualitativos,
comparando-os, subordinandoos hierarquizando-os. (Nunes, 2000).

Nessa perspectiva, muitos daqueles denominados de ndo aptos a escolarizacdo ou
ao bem viver em sociedade por possuirem algum tipo de “anormalidade” eram levados a
internacao ou separados das classes comuns dentro de uma pratica da pedagogia da exclusao.

Como afirma Conceicdo (2012), a educacdo escolar brasileira revelava uma
pratica ou estratégia historica de instruir, educar e moldar meninos e meninas na regra do bem
viver. Trata-se da pedagogia do internar praticada em diversas institui¢cdes fechadas.

Seria indispensavel considerar a existéncia de limites que separam as vis0es
técnicas que direcionam como um problema o “anormal”, daqueles que defendem e observam
a “normalidade”, como a questdo que deveria ser colocada sob debate.

Rodrigues et al (2006) defende que esse tipo de visdo ndo é util para a Educacéao
Especial nem para a educacdo em geral: anormalizam tudo e todos. Assim o que procede sao
representacdes da anormalidade de um tipo institucionalizado de educacéo escolar (a escola
especial), para outro tipo de escola, a regular, sem que ocorram de maneira coordenada

mudancas consideraveis na questdo do paradigma de normalidade que a sociedade imprime.

E por isto que a educagdo especial “ ndo tradicional”, se é que ela existe,
poderia ser pensada como um discurso e como uma pratica que torna
problematica e inclusive insustentavel e mesmo impossivel, a ideia do
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normal corporal do normal da lingua, do normal da aprendizagem, do normal
da escrita e da leitura, do normal da atencdo, do normal escolar etc. Desta
forma se aproximam de outras linhas de estudo em educagdo, como 0 sdo
por exemplo, os estudos de género, o0s estudos culturas, 0 pos-
estruturalismo,a filosofia da diferenca etc. se aquilo que chamamos de
educacdo especial ndo serve, nao é eficaz nem suficiente para o autor em
guestdo, seria a anarquia que improvisa, uma anarquia portadora de uma
alteridade que escapa sempre ao mesmo e ao idéntico. (RODRIGUES et al,
2006, p. 18-19)

Historicamente, os conceitos acerca da Educacdo inclusiva foram ganhando
espaco no Brasil, sejam elas, nas institui¢des educacionais, nas institui¢cées especializadas no
atendimento a pessoa com deficiéncia, nos espacos legislativos, executivos ou judiciérios e
sociedade civil.

Assim, a Educacdo Especial, modalidade da Educacdo Inclusiva e a Educacdo
Regular, desenvolveu uma trilha histérica com a meta de garantir a sua fungdo no processo de
transformacéo social em torno dos anseios na constru¢do de uma educacao de qualidade.

Souza (2013) afirma que a busca em defesa da educacao dos “anormais” foi feita
em nosso pais por volta dos anos de 1930/40 do século XX em funcdo da economia da
administragdo publica em evitar gastos, evitando direcionar essa camada da sociedade aos
manicdmicos, asilos, penitenciérias, incorporando-os ao trabalho.

Esse comportamento da maquina publica ndo foi indcuo,conduziria algum
beneficio aos “anormais”, uma vez que o desenvolvimento de métodos e processos com 0S
desfavorecidos agilizaria a educagéo daqueles cuja natureza néo se tratava de corrigir, mas de
encaminhar.

Somente a partir da década de 1960 as politicas publicas no pais iniciaram um
processo de rever suas visdes equivocadas referentes as pessoas com deficiéncia,
direcionando as acBes para a inclusdo desses sempre que possivel as classes comuns de
ensino.

Em 1961, o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia passa a ser
fundamentado pelas disposi¢cBes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDBEN, Lei n° 4.024/61, legalizando o direito dos “excepcionais” a educacgao,
preferencialmente dentro do sistema geral de ensino.

Na década de 1970 a Lei n® 5.692/71, altera a LDBEN de 1961, ao definir
“tratamento especial” para os alunos com “deficiéncias fisicas, mentais, os que se

encontravam em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os superdotados”.
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Essa diretriz de 1970 ndo promoveu a organizacdo de um sistema de ensino capaz
de atender as necessidades educacionais especiais, reforcando a visdo de segregacdo dos
alunos para as classes e escolas especiais.

Ainda na década de 1970, o Ministério da Educacgdo cria o Centro Nacional de
Educacdo Especial — CENESP, (1973), responsavel pela geréncia da Educacdo Especial no
Brasil, dentro de uma ideologia de integrar, estimulou a¢6es educacionais voltadas as pessoas
com deficiéncia, configuradas por campanhas assistenciais.

Nesse periodo ndo se configurou uma efetiva participacdo do poder publico e de
suas acdes para o acesso universal a educagdo, conservando a concepgdo de “‘estratégias
especiais” para tratar da educagdo de alunos com deficiéncia.

A concepc¢do atual que se tem sobre a Educacdo Especial é, segundo Souza
(2013), uma forma de educar que necessita obervada como uma possibilidade de
desenvolvimento das criangas e dos jovens, tendo em vista que, independente da deficiéncia, é
possivel criar estratégias e metodologias adequadas as necessidades dos alunos para que assim
ultrapassem as barreiras da excluséo.

Nos anos 2000 as acOes educacionais voltadas a pessoa com deficiéncia na sua
escolarizacéo e formacéo teve na Politica Nacional de Educacdo a perspectiva da inclusao das
minorias langando no ambito da Educagdo Especial o documento intitulado “Diretrizes

Nacionais para a Educacdo Especial na Educagdo Basica”, no qual se considera que

[...] a educacdo especial, modalidade da educacdo escolar, entende-se um
processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que assegure
recursos e servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente
para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os
servicos educacionais comuns, de modo a garantir a educacdo escolar e
promover 0 desenvolvimento das potencialidades dos educandos que
apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e
modalidades da educacao béasica. (Artigo 3°. Resolugdo CNE/CEB, n° 02 de
11 de setembro de 2001)

Essa politica proporcionou o desenvolvimento de acbes de implementacdo de
sistemas educacionais inclusivos, redne recursos e firma convénios e parcerias com a
comunidade e com 0s municipios.

As agOes do Programa Educacgdo Inclusiva sdo: Implantar salas de recursos
multifuncionais e desenvolver o Projeto Educar na Diversidade, "ambientes dotados de
equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e pedagdgicos para a oferta do atendimento

educacional especializado” (Brasil, 2008, p. 1).
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Em 2007, as diretrizes e as a¢0es do Programa do MEC resultaram no Plano de
Desenvolvimento da Educacdo que deu destaque a acessibilidade arquitetbnica das escolas, a
implantacdo de salas de recursos e a formacao de docentes para o atendimento especializado.

Em 2008, a Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo entregou ao Ministro
de Educacdo o texto da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo
Inclusiva, inspirado nas propostas da Declaracdo de Salamanca de 1994 e que norteia a agéo
da Educacdo Especial em todos os paises, reafirmando que o atendimento educacional
especializado deve ser "na prépria escola ou centro especializado que realize esse servigo
educacional” (Brasil, 2008, p. 16).

Desse modo, as a¢des voltadas a educacdo inclusiva é estruturada e difundida pelo
Ministério da Educacdo, promovendo a educacdo de todos, independentemente de qualquer
diferenca entre as pessoas, seja essa distincdo de carater social, cultural, étnico, racial,
intelectual etc.

A partir dos documentos referenciais para a construcdo de sistemas educacionais
inclusivos, a organizacdo de escolas e classes especiais passam a ser repensadas, implicando
uma mudanca estrutural e cultural da escola para que todos os alunos tenham suas
especificidades atendidas.

A Constituicdo Federal de 1988, garante em seu Artigo 206, a igualdade de
condicBes para 0 acesso e a permanéncia na escola. (Art. 205) e deve estender-se também ao
atendimento educacional especializado, quer dizer, aos deficientes (Art. 208, Inciso IlI),
preferencialmente na rede regular de ensino.

Ao estabelecer garantias de acesso e permanéncia, os legisladores entenderam
naquela época que, independentemente de suas condi¢Bes psicomotoras, todos devem ser
educados na sua formacéo escolar. Nesse principio, a lei maior do pais ja dava sinais mesmo
que subjetivos de uma proposta na Educacéo Inclusiva.

Segundo Barreto (2000), as acOes voltadas a Educacdo Especial na Educacéo
Bésica representam certos avancos no sentido de responsabilizar a Unido, Estados e
Municipios quanto a formacdo continuada de professores regentes de classe comum, e
recomendam o aprofundamento de estudos por meio de cursos de especializacdo. “No
entanto, contraditoriamente, prevé a figura do professor generalista sem identificacdo clara de
tipo, caracterizacdo da formacdo e das competéncias pedagdgicas que esse professor deve
assumir” (BARRETO, 2000, p.85-86.).

quatro desafios que a educacdo inclusiva impGe a formacdo de professores:
formacdo teorica solida ou uma formacdo adequada no que se refere aos
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diferentes processos e procedimentos pedagdgicos que envolvem tanto o
“saber” como o “saber fazer” pedagogico; formagao que possibilite dar conta
das mais diversas diferencas, entre elas, as criancas deficientes que foram
incorporadas no processo educativo regular; formacdo especifica sobre
caracteristicas, necessidades e procedimentos pedagdgicos para as diferentes
areas de deficiéncia. (BUENO, apud BARRETO, 2000, p 85)

Em consoméncia com a visao de Barreto (2000), o artigo 62, a LDB ressalta que
[...] “a formacgdo inicial dos professores devera se tornar exclusiva responsabilidade das
universidades ou institutos superiores de educacao.” Porém, devemos lembrar que o MEC, ha
muito tempo, vem direcionando necessidade de incorporar conteidos sobre educacao especial
em todos os cursos de graduacdo, principalmente na area da formacg&o de professores.

Neste ensejo, a Portaria n.° 1.793, de dezembro de 1994, estabelece, em seu artigo
1°, a inclusdo da disciplina “Aspectos Etico-politico-educacionais da Normalizagdo e
Integragcdo da Pessoa Portadora de Necessidades Especiais, prioritariamente, nos cursos de

Pedagogia, Psicologia e em todas as Licenciaturas”.

Devemos, entdo, ter como fonte de preocupagdo nos cursos de formacao de
professores a énfase na aprendizagem de todo e qualquer aluno,
independentemente de suas diferencas, na indissociabilidade da teoria a
pratica, contemplando compulsoriamente o “saber” e o “saber fazer”, ou
seja, a articulacdo entre a teoria e a pratica. O futuro professor precisa
aprender que todos seus alunos deverdo participar coletivamente da
construcdo de um saber, levando em conta as suas necessidades, mas
possibilitando-lhes oportunidades para transformarem-se em sujeitos
construtores de sua propria histéria. (BARRETO, 2000, p.87)

Muitos docentes do ensino superior lutaram pela introducdo de disciplinas, nos
programas de formac&o de professores, voltadas & Educacéo Especial, porém as agdes de uma
cultura tradicional muitas vezes limitam essas disciplinas a simples tépicos.

Sao avancos positivos, acreditamos porém que muito ainda deve ser feito para que
a universidade de fato implemente, em suas propostas curriculares, disciplinas com maior
aprofundamento sobre as acdes da educacdo escolar que garantam uma aprendizagem
significativa para os alunos com deficiéncia.

Referente a pessoa com deficiéncia, diversas conferéncias foram realizadas, nas
Gltimas décadas, com objetivo de discutir o termo deficiéncia bem como as especificidades
para definir uma pessoa com essa caracteristica.

Uma das mais conhecidas no meio educacional e de forma especifica na Educacao
Inclusiva é a convencdo da Guatemala. Aplicada a Constituicdo Brasileira pelo Decreto n°

3.956/2001, apresenta no seu artigo 1° a deficiéncia como:
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[...] “uma restrigdo fisica, mental ou Sensorial, de natureza permanente ou
transitéria, que limita a capacidade de exercer uma ou mais atividades
essenciais da vida diaria, causada ou agravada pelo ambiente econémico e

social”. Essa defini¢do ratifica a deficiéncia como uma situagdo. (SEESP/
SEED/ MEC, AEE Deficiéncia Mental, 2007).

Em 2006 ocorre a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia. A
Convencdo surgiu para promover, defender e garantir condi¢des de vida com dignidade e a
emancipacdo dos cidaddos e cidaddas do mundo que apresentam alguma deficiéncia.
Ratificado pelo Brasil em 2009.

Buscando defender o direito e dignidade a todos que apresentem algum tipo de
deficiéncia, a adesdo do pais ao protocolo promoveu o reconhecimento da pessoa com
deficiéncia como alguém que pode de acordo com as suas caracteristicas, participar
ativamente na vida em sociedade.

Em 2015 o pais institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia) delegando em seu Art. 1°, a assegurar e a promover,
em condigdes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa
com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e cidadania.

O referido estatuto torna-se um marco referencial para as pessoas com deficiéncia,
uma vez que seus direitos deverao ser garantidos, perfazendo assim uma sociedade inclusiva.

No estado de Sergipe essas politicas educacionais estdo sobre a responsabilidade
da Secretéria de Estado da Educacdo-SEED, sendo que agdes voltadas a pessoa com
Deficiéncia no direcionamento da inclusdo escolar estdo sobre o direcionamento da Diviséo
de Educacéo Especial- DIESP.

A DIESP, exerce a funcdo de coordenar e garantir apoio técnico-pedagogico nas
salas de recursos multifuncionais, cursos de formagéo continuada para os professores, bem
como supervisionar as matriculas e todos os meios para que a pessoa com Deficiéncia tenha
seu direito a educacéo escolar garantido.

Em consomancia com a DIESP, encontramos no estado o Centro de Referéncia
em Educacdo Especial — CREESE, fundado em 21 de fevereiro de 1997, através do Decreto n°
16.361.

O referido centro tem como funcédo, diagnosticar, encaminhar e acompanhar o
processo educacional de alunos algum tipo de deficiéncia, otimizando o desenvolvimento de
suas potencialidades e proporcionando o exercicio de sua cidadania por meio de inclusao

socio-educacional.
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A avaliagdo do diagnostico acerca das deficiéncias feitas pelo Centro € realizada a
a cada dois anos, com orientacdo as familias e aos professores, proporcionando
encaminhamentos e acompanhamento do processo ensino e aprendizagem.

Para que a mesma ocorra é necessario que o professor preencha a caracterizacao
pedagogica do seu aluno e encaminhar ao CREESE através da coordenacdo de educacdo
especial de cada diretoria Regional.

O CREESE agenda estas avaliac@es na escola onde a crianca estuda, sendo que o
aluno seré atendido por uma equipe multidisciplinar (neurologistas; psiquiatras; psicélogos;
psicopedagogos; otorrinos; oftalmologistas; fisioterapeutas, etc.).

Apo6s conclusdo diagndstica, professor e familia receberdo uma devolutiva e
orientacdo, através do Relatério de Avaliacdo Diagnostica-RAD, com dados sobre o aluno e
orientagdes de procedimentos pedagogicos para serem desenvolvidos com o aluno.

Por fim, o sistema educacional brasileiro propde mudar o perfil tradicional e
excludente do ambiente escolar para um modelo que garanta o desenvolvimento de todos os
alunos. Para que isso seja possivel, é necessaria uma eficaz Politica de Educacéo de qualidade
que possibilite de fato o acesso e apoio igualitarios de todos e que tais atitudes proporcionem
subsidios para que a incluséo aconteca.

Nesse contexto, muito ainda precisa ser feito para que de fato os discursos dos
futuros ou dos atuais professores ndo apontem para o despreparo na sua formacao inicial e

continuada sobre a Educacédo Especial.

4.2. DEFICIENCIA INTELECTUAL: DEFINICOES

O conceito de Deficiéncia Intelectual passou por grandes mudancas ao longo das
décadas. Termologias que antes eram determinadas em um direcionamento clinico foram se
adaptando as realidades de luta pela igualdade do direito de todos em conviver em uma
sociedade inclusiva.

As termologias clinicas foram de grande importancia para as diferenciacdes entre
doencga e deficiéncia, uma vez que o termo doenca foi culturamente adotado a toda pessoa
com deficiéncia.

A érea da salde vem expondo ao longo dos ultimos anos, as especificidades e
caracteristicas a respeito das deficiéncias. Assim, por meio da Classificacdo Internacional de

Deficiéncias, Incapacidades e Desvantagens — CIDID (1989), a deficiéncia é definida como:
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Perda ou anormalidade de estrutura ou funcdo psicoldgica, fisiologica ou
anatdbmica, temporaria ou permanente. Incluem-se nessas a ocorréncia de
uma anomalia, defeito ou perda de um membro, 6rgdo, tecido ou qualquer
outra estrutura do corpo, inclusive das fungBes mentais. Representa a
exteriorizagdo de um estado patologico, refletindo um distarbio orgénico,
uma perturbacdo no o6rgdo. Incapacidade/restricdo, resultante de uma
deficiéncia, da habilidade para desempenhar uma atividade considerada
normal para o ser humano. Desvantagens/prejuizo para o individuo,
resultante de uma deficiéncia ou uma incapacidade, que limita ou impede o
desempenho de papéis de acordo com a idade, sexo, fatores sociais e
culturais. Caracteriza-se por uma discordancia entre a capacidade individual
de realizagdo e as expectativas do individuo ou do seu grupo social.
Representa a socializacdo da deficiéncia e relaciona-se as dificuldades nas
habilidades de sobrevivéncia.

Ainda no contexto da saude, destacamos o que defende a Organizacdo Mundial de

Saude (OMS) ao definir deficiéncia como:

Diminuicdo ou anormalidade da estrutura ou das fungdes anatémicas, fisicas
ou psicoldgicas; Deficiéncia é alguma restricdo ou falta de habilidade
(resultante do prejuizo) para realizar uma atividade dentro dos padrdes de
alcance dos seres humanos; Impedimento é uma desvantagem individual,
resultante do prejuizo ou da deficiéncia, que limita ou compromete o
desempenho considerado normal, tendo de ser analisado a luz da idade, do
sexo e dos fatores sociais e culturais. (2007)

Podemos notar que a contribuicdo acima sobre o conceito de deficiéncia, mesmo
para aqueles que por circunstancias adversas possuem perdas permanentes, em nenhum
momento a define como perda da capacidade do convivio social. Assim, a escola, enquanto
espaco democratico em suas atribuicdes deve ser, por direito e dever, a instituicdo capaz de
promover um ambiente ndo somente acolhedor e sim de garantias ao direito a escolarizacdo
de toda a pessoa com deficiéncia.

De acordo com Vasconcelos (2004), a deficiéncia intelectual é uma das
deficiéncias mais encontradas em criancas e adolescentes. Caracterizada pela reducdo no
desenvolvimento cognitivo, ou seja, no QI, normalmente abaixo do esperado para a idade
cronologica da crianca ou adulto, acarretando muitas vezes um desenvolvimento mais lento na
fala, lentiddo também no desenvolvimento neuropsicomotor e em outras habilidades.

A deficiéncia intelectual ndo é considerada uma doenca ou um transtorno
psiquiatrico, e sim um ou mais fatores que causam prejuizo das funcdes cognitivas que
acompanham o desenvolvimento diferente do cérebro. (HONORA e FRIZANCO, 2008, p.
103).

O primeiro empasse que encontramos para relatar sobre a deficiéncia
intelectual (D.l.) é a maneira correta de como classifica-la. A D.I. ja foi tida
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com Vvérias outras nomeagdes como retardo mental, excepcional, retardado,
deficiente, entre outros. Nos dias atuais, a maior ddvida para classificar essa
deficiéncia encontra-se entre deficiéncia mental (D.M.) e deficiéncia
intelectual (D.l.). Mas através de modificagdes de documentos (Declaracéo
de Salamanca) e nomes de associac6es influentes (American Association of
Mental Retardation (AAMR) para American Asoociation on Intellectual and
Developmental Disabilities (AAIDD), percebe-se que hoje o termo correto a
ser utilizado ¢ “pessoa com deficiéncia”, para qualquer deficiéncia, e no caso
da deficiéncia cognitiva o termo correto a ser utilizado & “pessoa com
deficiéncia intelectual”. (TEDDE, 2012, p.22)

Nota-se que as nomenclaturas ao longo do tempo foram sendo reescritas. Isso
ocorre devido as realidades de cada época e de novos estudos que proporcionam em suas
analises uma adaptacdo ao tempo em que se insere o fenémeno.

Mesmo com varias pesquisas académicas que apresentam a deficiéncia intelectual,
sentimo-nos responsaveis acerca dos esclarecimentos sobre suas caracteristicas, contribuindo
também para disseminar o perfil de uma camada da sociedade que necessita de um olhar
realista e ndo assistencialista.

Segundo Tédde (2012, p.24), existem varias classificacbes especificas para a
deficiéncia intelectual, sendo as mais utilizadas, a AAIDD (American Association on
Intellectual and Developmental Disabilities) e a DSM-1V tr (Manual Diagnostico e Estatistico
de Transtornos Mentais 4° Edicdo, texto revisado), (terminologia mais utilizada para
American Psychiatric Association).

A DSM-IV tr, 2003, citado por Tédde (2012, p.24-25) define deficiéncia mental:
Funcionamento intelectual inferior a media: QI de aproximadamente 70 ou abaixo; Déficits
ou prejuizos concomitantes no funcionamento adaptativo atual, em pelo menos duas das
seguintes areas: comunicacdo, cuidados pessoais, vida doméstica, habilidades
sociais/interpessoais, uso de recursos comunitarios, independéncia, habilidades académicas,
trabalho, lazer, saide e seguranga; Inicio anterior aos 18 anos.

Tédde (2012) ao citar a AAIDD, esclarece que deficiéncia intelectual esta
diretamente ligada aos impedimentos decorrentes dessa patologia e aos contextos ambientais
dos quais a pessoa faz parte.

Os fatores pessoais e ambientais séo focalizados de modo a enfatizar os seguintes
aspectos em relacdo a deficiéncia intelectual: reflete a expressdo das limitagdes no
funcionamento individual dentro do contexto social; ndo é fixa, mas transformacional,
dependendo das limitagGes funcionais da pessoa e dos apoios disponiveis no ambiente; pode

ser minimizada quando se pode contar com o provimento de intervencdes, servigos ou apoios
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que atentam para a prevencgéo, a aquisicdo de habilidades adaptativas e o estabelecimento de
papéis socialmente valorizados para a pessoa.

Segundo Tédde (2012, p.26-27) a AAIDD, apresenta as cinco dimensdes para o
diagndstico de deficiéncia intelectual. Destacamos apenas as trés primeiras. As demais
abordam conceitos e contextos voltados a area da satde.

Dimenséo 1: habilidades intelectuais — A dimensdo intelectual passa a constituir
apenas um dos indicadores de déficit intelectual, considerando em relacdo as outras
dimensdes. Nao € o suficiente para o diagnostico da deficiéncia. Dimensao 2: comportamento
adaptativo — O comportamento adaptativo relaciona-se a aspectos académicos, conceituais e
de comunicacdo, necessarios a competéncia social e ao exercicio da autonomia, e pode ser
entendido como um “conjunto de habilidades conceituais, sociais e praticas adquiridas pela
pessoa para corresponder as demandas da vida cotidiana.” Limita¢des nessas habilidades
podem prejudicar a pessoa nas relagdes com o ambiente e dificultar o convivio no dia-a-dia.
Dimensdo 3: participagdo, interagcdes e papéis sociais — Essa dimenséo ressalta a importancia
na vida comunitaria. Refere-se as interacdes sociais e aos papéis vivenciados pela pessoa, bem
como a sua participacao na comunidade.

De modo geral, a pessoa com deficiéncia intelectual tem dificuldade para
aprender, entender e realizar atividades comuns para as outras pessoas. Muitas vezes, essa
pessoa se comporta como se tivesse menos idade do que realmente tem.

Destacamos os tipos de deficiéncia intelectual.

Sindrome de Down: alteracdo genética que ocorre na formacdo do bebé, no inicio da
gravidez. O grau de deficiéncia intelectual provocado pela sindrome € variavel, e o coeficiente
de inteligéncia (QI) pode variar e chegar a valores inferiores a 40. A linguagem fica mais
comprometida, mas a visao € relativamente preservada. As interacBes sociais podem se
desenvolver bem, no entanto, podem aparecer distarbios como hiperatividade, depresséo,
entre outros. Sindrome do X-Fragil: genética que provoca atraso mental. A crianca apresenta
face alongada, orelhas grandes ou salientes, além de comprometimento ocular e
comportamento social atipico, principalmente timidez. Sindrome de Prader-Willi: o quadro
clinico varia de paciente a paciente, conforme a idade. No periodo neonatal, a crianca
apresenta severa hipotonia muscular, baixo peso e pequena estatura. Em geral a pessoa
apresenta problemas de aprendizagem e dificuldade para pensamentos e conceitos abstratos.
Sindrome de Angelman: distdrbio neuroldgico que causa deficiéncia intelectual,
comprometimento ou auséncia de fala, epilepsia, atraso psicomotor, andar desequilibrado,

com as pernas afastadas e esticadas, sono entrecortado e dificil, alteracbes no comportamento,
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entre outras. Sindrome Williams: alteracdo genética que causa deficiéncia intelectual de leve
a moderada. A pessoa apresenta comprometimento maior da capacidade visual e espacial em
contraste com um bom desenvolvimento da linguagem oral e na masica.

Segundo Honora & Frizanco (2008, apud TEDDE, 2012, p.28-29), existe uma
grande variacdo de capacidades e necessidades dos individuos com deficiéncia intelectual,
podendo apresentar diferengas em quatro areas:

1. Area motora: algumas criancas com deficiéncia intelectual leve ndo apresentam
diferengas significativas em relagdo as criangas consideradas ‘“normais”, porém, podem
apresentar alteracdes na motricidade fina. Nos casos mais severos, pode-se perceber
incapacidades motoras mais acentuadas, tais como dificuldades de coordenagéo e
manipulacdo. Podem também comecar a andar mais tardiamente.

2. Area cognitiva: alguns alunos com deficiéncia intelectual podem apresentar
dificuldades na aprendizagem de conceitos abstratos, no desenvolvimento da concentracdo e
da atencdo, na capacidade de memorizagdo e resolucdo de problemas, na generalizacao.
Podem atingir os mesmos objetivos escolares que alunos considerados “normais”, porém, em
alguns casos, com um ritmo mais lento.

3. Area da comunicacdo: em alguns alunos com deficiéncia intelectual, é
encontrada dificuldade de comunicacéo, acarretando uma maior dificuldade em suas relacgdes.

4. Area socioeducacional: em alguns casos de deficiéncia intelectual, ocorre uma
discrepancia entre a idade mental e a idade cronoldgica, porém, temos de ter claro que a
melhor forma de promover a interacdo social é colocando os alunos em contato com seus
pares da mesma idade cronol6gica, para participar das mesmas atividades, aprendendo os
comportamentos, valores e atitudes apropriados da sua faixa etéria.

O fato de o aluno ser inserido numa turma que tenha sua “idade mental”, ao invés
de contribuir para seu desenvolvimento, ird infantilizd-lo, o que dificultara seu
desenvolvimento psiquico-social.

Devemos entender que a pessoa com deficiéncia intelectual, apresenta
dificuldades na aprendizagem, visto que diversos fatores contribuem para isso. O que a escola
e a sociedade devem fazer é olha-los de maneira que suas necessidades sejam atendidas.

Em relacdo a sua formacdo a partir da avaliacdo da aprendizagem escolar,
entendemos que dois desafios estdo expostos no cotidiano da escola: identificar os
instrumentos pedagdgicos mais adequados as necessidades destes alunos e do outro, o
professor nas suas concepcgdes e dificuldades em garantir uma avaliacdo significativa para

estes alunos.
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As concepgoes e dificuldades encontradas pelos professores estdo representadas
na secdo cinco dessa dissertacdo, permitindo-nos uma compreensdo sobre seus olhares,

saberes, fazeres e dizeres.

4.3. DEFICIENCIA INTELECTUAL: EXPERIENCIA DOCENTE EM SALA DE AULA —
ALGUMAS CONSIDERACOES

Em sua pesquisa de mestrado, Valetim (2011) aborda em uma de suas tematicas
as experiéncias dos professores com alunos com D.I na sala de aula comum.

Segundo Valetim (2011), os professores apresentam experiéncias favoraveis e ndo
favoréveis no contexto na conducdo de um ensino significativo.

Em suas andlises, a autora aponta que as experiéncias favoraveis estdo
direcionadas aos avancos na aprendizagem do aluno quanto ao reconhecimento de regras e rotina
da sala de aula, leitura e escrita. (p.57).

Dentro dessas andlises favoraveis, a autora constatou que os professores
entrevistados, ao realizarem algum tipo de atividade ou atitude diante os alunos com D.I ,
obtiveram singelos avancos.

As atividades realizadas geralmente se direcionavam para 0 concreto,
restringindo-se a situagdes comportamentais dos alunos sem um direcionamento do seu real
desenvolvimento, a educacdo escolar. [...] “os avancos mencionados pelos professores se
configuraram mais no terreno das habilidades motoras, comportamentais, do que nos aspectos
mais complexos de dominio da leitura e escrita e outros contetidos considerados relevantes”.
(VALETIM, 2011, p 58)

uma das reacbes comuns dos professores frente ao aluno com deficiéncia,
em sua sala regular, é a afirmacdo de que ndo estd preparado para trabalhar
com suas necessidades e, portanto, acabam expressando o sentimento de
medo em lidar com o diferente; apresentam mecanismos de defesa, como
abandono, isto é, o0 ndo investimento no aprendizado desse aluno; a
superprotecdo e/ou a negacdo da deficiéncia. Tais atitudes se constituem em
empecilhos para uma pratica pedagdgica inclusiva. (MARTINS, 2006, apud,
VALENTIM, 2011, p.60-61)

Ainda em relacdo a atuacdo dos professores em sala de aula comum, as questdes
da individualizacdo do ensino foram bastante ressaltadas por eles, porém, com grande
dificuldade em atender aos alunos com D.I.

Valentim (2011), ainda identificou na sua pesquisa de mestrado nas falas dos

professores no contexto da turma comum, o direcionamento de atividades para os alunos com
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D.1, porém sem uma articulacdo e interacdo mais significativa, 0 que acaba repercutindo no
ensino e na aprendizagem.

Nesse sentido, as acdes educativas na escola comum, voltadas a aprendizagem dos
alunos com D.I, tornaram-se uma preocupacao no cotidiano dos professores, uma vez que sao
revelados os problemas do ensino publico, desqualificado para a promocdo de um trabalho
com aqueles que ndo se enquadram no padrao de aluno ideal. (FONTES et al., 2009).

A entrada do aluno com deficiéncia nas classes comuns do ensino exige dos
professores mudangas em sua pratica pedagdgica. Consideramos que tais
mudancas ndo sdo mudancas nunca antes exigidas, mesmo porque, na escola,
sempre tivemos alunos que apresentam dificuldades, que ndo a deficiéncia, e
gue por vezes se mostram acentuadas. Esse aspecto significa que a escola
sempre se mostrou e se mostra rigida, com dificuldades para trabalhar com a
heterogeneidade, de modo que a entrada do aluno com deficiéncia, em seu
espaco, evidencia de forma mais intensa a visdo homogénea da
aprendizagem, ainda presente na escola atual. (VALENTIM, 2011, p.62)

Portanto, ndo reconhecer as caracteristicas das deficiéncias e, em especial dos
alunos com D.I apresentar atividades avaliativas que ndo contribuem de maneira significativa
para a formacdo dos alunos com D.I. O fato é que, a auséncia de preparado para atender as
condigdes psicomotoras e individuais dos alunos com D.I leva a questionamentos sobre sua
pratica profissional.

E necesséaria uma agéo conjunta entre os envolvidos no processo para que, diante
da realidade da educabilidade escolar do aluno com D.I ndo sejam realizadas e mantidas a¢oes
pedagdgicas equivocadas ou com pouca representatividade na aprendizagem.

E certo que os professores sdo vitimas de legislacbes que propdem acdes voltadas
para as pessoas com deficiéncia, sem contudo, promoverem um direcionamento pleno nos
saberes docentes.

Sobre esse contexto, os Parametros Curriculares Nacionais — Adaptacfes

Curriculares (Brasil, 1999), a avaliacdo do aluno com necessidades especiais deve focalizar:

[...] os aspectos do desenvolvimento (bioldgico, intelectual, motor,
emocional, social, comunicacdo e linguagem); o nivel de competéncia
curricular (capacidades do aluno em relagdo aos contetdos curriculares
anteriores e a serem desenvolvidos) e o estilo de aprendizagem (motivacéo,
capacidade de atencdo, interesses académicos, estratégias proprias de
aprendizagem, tipos preferenciais de agrupamentos que facilitam a
aprendizagem e condic0es fisicas ambientais mais favoraveis para aprender)

A observacao acima mostra aspectos que envolvem adaptacdes em todo o proceso
de ensino para que os professores possam de fato atender as necessidades reais dos alunos

com deficiéncia.
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Essas adaptacOes também estdo voltadas para a avaliacdo da aprendizagem
escolar, uma vez que, a dificuldade encontrada para este processo de ensino estd na caréncia
de profissionais que auxiliem os professores na condugéo de processo avaliativo significativo
para os alunos com deficiéncia.

Um dos grandes desafios para a educacdo é incluir o aluno com deficiéncia, uma
vez que este tem uma maneira particular de aprender e, muita das vezes essa forma peculiar
de aprendizado ndo corresponde a expectativa da escola e dos professores.

Nesse sentido, faz-se necessario analisar como o ensino regular tem lidado com
essa situacdo, bem como o processo de ensino e aprendizagem vem acontecendo,
principalmente, no contexto do ensino publico.

Nas escolas da rede publica, os alunos com deficiéncia estudam no ensino regular
e, no turno contrario, sdo atendidos na sala de recursos multifuncionais, que se caracterizam
como espacos fisicos adequados as necessidades desses estudantes.

Nesse ambiente apropriado, hd materiais pedagogicos, recursos de acessibilidade,
moveis adaptados e equipamentos que possibilitam o atendimento educacional especialidado.

O servico da Educacdo Especial € realizado por um professor capacitado para
atuar na area da inclusdo. Dessa forma, o profissonal responsavel por esse atendimento tem
como uma das funcdes elaborar e organizar recursos pedagdgicos e acessiveis que contribuam
para 0 aluno deficiente seja protagonista no contexto educacional e, posteriormente, no
profissonal.

Para que isso aconteca, a flexibilizacdo do curriculo deve ser um trabalho
coletivo para que assim ocorra a aprendizagem significativa dos alunos com deficiéncia.

Nesse contexto, o diagnostico especializado quanto o pedagdgico faz-se
imprecindivel, pois é preciso saber as caracteriscticas descritas no laudo médico, bem como o
docente deve saber 0 que o estudante ja sabe.

Posteriores a isso, 0s professores juntos devem planejar atividades conforme os
conteudos a serem dados que foquem nas pontecialidades. A partir do planejamento de acordo
com os conteudos, o professor da SRM (Sala de Recursos Multifuncionais) tem como papel
primordial elaborar recursos para a efetiva aquisi¢cdo do conhecimento.

Além disso, ambos precisam buscar formas de flexibilizar atividades, usando
materiais diversificados e sequéncias didaticas com objetivos adaptados a realidade dos
alunos, isto ¢, de forma que estes tenham possibilidade de fazé-las.

Um exemplo sdo atividades de leitura, interpretacdo e producdo de texto para

criancas que ja sdo alfabetizados pode ser considerada facil e até mesmo normal, porém para a
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pessoa com deficiéncia intelectual que estd em processo de letramento isso se caracterizaria
como uma tarefa impossivel de se realizar.

Caberia ao professor adaptar a tarefa para que fosse realizada a leitura e
interpretacdo de imagens a partir do texto correspondente a0 mesmo assunto dos demais
colegas e, posteriormente, o aluno escreveria pequenas legendas para os desenhos analisados.
Com isso, deve-se enfantizar que em nenhum momento o contetdo seria desprezado, pelo
contrario, este estaria adequado ao ritmo da crianca.

Para tanto, ndo ha o que se discutir quanto a legitimidade do processo de
adequacdo do curriculo, porquanto este constitue ajuste dentro das possibilidades
educacionais que exige indubitavelmente a participacdo e a cooperacdo dos docentes. E
preciso enfatizar que as adaptacOes abordadas neste texto se tratam de Pequeno Porte
(Adaptacdes Nao Significativas), ou seja, as mudangas no curriculo sdo promovidas
exclusivamente pelo professor.

A excluséo no espaco escolar manifesta-se das mais variadas maneiras, e quase
sempre 0 que esta em cena € a ignorancia do educando diante dos padrdes da ciéncia do saber
escolar. Desse modo, a educacdo Inclusiva representa propostas de mudancas no espaco
escolar e nas acdes educativas para proporcionar a efetiva participacdo e aprendizagem dos
alunos com deficiéncia.

Os espacos escolares ideologicamente estdo estruturados a partir de um
pensamento que separa a realidade, dividindo os alunos em normais e deficientes, as
modalidades de ensino em regular e especial, os professores em especialistas dentro de uma
visdo e acdo da manifestacdo das diferencas.

A ldgica dessa ideoldgia e organizacdo sdo assinaladas por uma visao determinista
e formalista, propria do pensamento cientifico contemporaneo, desconsiderando a
subjetividade que existe no cotidiano, sem 0s quais ndo conseguimos romper com o velho
modelo escolar para produzir as mudancas efetivas que a cultura inclusiva prop6e “todos e
ndo alguns”

Se o que desejamos sdo espacos escolares e educativos de “inclusdo” ¢ iminente
que seus planos se redefinam para uma educacdo voltada para a cidadania plena, livre de
preconceitos e que reconhece e valoriza as diferencas.

Conhecer e compreender as caracteristicas das necessidades dos alunos com
deficiéncia, transcendendo suas dificuldades e mobilizando suas possibilidades, significa
inclui-los em todo o contexto escolar, permitindo a tomada de decisdes no que se refere as

adequacdes para a promocéo da avaliacédo escolar.
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5. PERFIL METODOLOGICO

O objetivo desta secéo foi tracar o perfil da fundamentacdo utilizada na escolha da
técnica e instrumento na analise e coleta de dados que validaram os resultados encontrados.

Para tanto, optamos na conducdo dessa pesquisa pelo estudo qualitativo, defendido
por Prodanov (2013) como pesquisa de carater explicativo e interpretativo, permitindo
entender a natureza do fendmeno social em constante transformacgao.

Conforme Lidke e André (1987)

A pesquisa qualitativa em ambiente natural como sua fonte direta de dados e
0 pesquisador como seu principal instrumento [...] a pesquisa qualitativa
supde o contato direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a
situacdo que estd sendo investigada, via de regra através do trabalho
intensivo de campo. [...] Como os problemas séo estudados no ambiente em
que eles ocorrem naturalmente, sem qualquer manipulago intencional do
pesquisador (LUDKE E ANDRE, 1987, p.11)

O ambiente natural, o qual é mencionado pelos autores, ocorreu em uma escola
publica da rede estadual de ensino situada no municipio de Aracaju, tendo como referéncia
professores do ensino fundamental que, em suas praticas cotidianas em sala de aula, possuem
alunos com deficiéncia intelectual.

Este ambiente natural para a coleta de dados teve como suporte os principios
investigativos da fenomenologia que de forma geral, é uma corrente filosofica que assegura o
sentido dado ao fenémeno.

Qualquer estudo sobre essa base filoséfica deve ser conduzido a partir de uma
pergunta essencialmente sobre uma experiéncia do espago vivido, ou seja, no ambiente onde 0
sujeito constréi e dinamiza o seu saber.

Para tanto, a opcdo pelo caminho da fenomenologia no desenvolvimento da
pesquisa foi constituida através da seguinte pergunta: como o professor, a partir do seu saber
fazer no cotidiano da sala de aula promove um processo avaliativo para o aluno com
deficiéncia intelectual?

Bicudo (2005) reforca a escolha pelo caminho fenomenoldgico ao afirmar que a
interrogacao se relaciona ao estado de duvida crucial para o pensar filoséfico e caminha em
direcdo da verdade como evidéncia e manifestacao.

Essa afirmacdo do autor significa que a apropriacdo da interrogacdo delimita a

maneira como se constituira o objeto investigado.
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Dessa maneira, ao pesquisar o “saber fazer” do professor dentro da compreensio
de que, ao relatar de alguma forma sua experiéncia para o pesquisador, a experiéncia em si
conservar-se privada, mas o significado da experiéncia é capaz de tornar-se publico. (Ricoeur
1976), ou seja, diante das falas dos professores, foram evidenciadas as realidades vividas por
eles dentro da elaboragéo e execucgéo da avaliacdo da aprendizagem escolar dos alunos com

deficiéncia intelectual.

Quando a questdo investigada é assumida como uma interrogacdo, delineia-
se também uma escolha por um modo de fazer pesquisa. Descarta-se a
possibilidade de realizar uma verificagdo pautada em exatidao e objetividade
e escolhe-se fazer um movimento de apropriacdo daquilo que se quer saber,
constituindo um rigor que ndo € estatistico, mas sim expresso no “ (...)
cuidado que se tem ao proceder & busca pelo interrogado (...) .
(BICUDO,2005, p.11)

Essa afirmacdo do autor significa que a apropriagdo da interrogacdo delimitou a
maneira como se constituiu o objeto investigado na nossa pesquisa, ou seja, diante das falas
dos professores foram evidenciadas as realidades vividas por eles no cotidiano das suas
experiéncias em sala de aula na conducdo da avaliacdo da aprendizagem escolar dos alunos

com deficiéncia intelectual.

Nas pesquisas realizadas sob o enfoque fenomenol6gico, o pesquisador
preocupa-se em mostrar e esclarecer o que é dado. N&o procura explicar
mediante leis, nem deduzir com base em principios, mas considera
imediatamente 0 que estd presente na consciéncia dos sujeitos. O que
interessa ao pesquisador ndo é o mundo que existe, nem 0 conceito
subjetivo, nem uma atividade do sujeito, mas sim o modo como o
conhecimento do mundo se da, tem lugar, realiza-se para cada pessoa.
Interessa aquilo que é sabido, posto em duvida, amado, odiado etc. (GIL,
2005, p.14)

Nessa perspectiva, o que de forma subjetiva estava na consciéncia do professor foi
relevado através do seu cotidiano, suas experiéncias em sala de aula, ou seja, 0 seu saber,

diante do processo avaliativo da aprendizagem escolar dos alunos com deficiéncia intelectual.

A pesquisa fenomenoldgica parte do cotidiano, da compreensao do modo
de viver das pessoas, e ndo de definicGes e conceitos, como ocorre nas
pesquisas desenvolvidas segundo a abordagem positivista. Assim, a
pesquisa desenvolvida sob o enfoque fenomenoldgico procura resgatar 0s
significados atribuidos pelos sujeitos ao objeto que esta sendo estudado.
(GIL, 2005,p.14)

Chamamos a atencéo para o que defende Bicudo (1994) no tratamento da coleta

de dados dentro uma uma perspectiva fenomenoldgica:
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o0s dados néo sdo descobertos ou ndo existem a priori, mas se constituem
na experiéncia do sujeito que os vivencia. Buscam-se os significados dos
eventos vividos pelos sujeitos da pesquisa, obtidos através de expressdes
claras sobre as percepcbes que o sujeito tem daquilo que esta sendo
investigado e que sdo expressdes descritas para o pesquisador, pelo
préprio sujeito que as percebe. Os dados sdo, pois, as situacdes vividas
pelos sujeitos que sdo tematizadas por eles, conscientemente nas
descricbes que faz. Ao descrevé-las, espera-se que 0Ss sujeitos
simplesmente relatem de modo preciso 0 que ocorre com eles ao viver
suas experiéncias. (BICUDO 1994 p. 28)

Torna-se evidente que o autor apresenta o contexto fenomenoldgico dentro de
uma perspectiva de interacdo do sujeito da pesquisa com o pesquisador, cabendo ao ultimo o
dever de descrever fielmente as expressdes dos sujeitos, tendo o cuidado de ndo interferir na
experiéncia, bem como na interpretacdo daquilo que foi dito.

Deste modo, na analise de dados desta pesquisa, foram extraidos os significados
revelados através das falas dos professores no espaco onde se manifesta o fenébmeno do saber
fazer. Este espaco se constituiu na sala de aula, local onde o docente tornou sua experiéncia
uma conduta profissional valida.

Ao investigar o fendmeno “saber fazer” dos professores partindo das suas
experiéncias vividas em sala de aula, o pesquisador obteve a partir das falas desses sujeitos 0s
significados dos discursos possiveis de serem compreendidos e desvelados na sua esséncia.

A visdo da esséncia do fendbmeno tornou-se possivel a partir das falas dos
professores em relacdo ao seu cotidiano de trabalho. Neste cotidiano, o saber fazer enquanto
fendmeno, relevou as concepgbes dos docentes sobre a avaliacdo da aprendizagem escolar
para alunos com deficiéncia intelectual.

Dartigues (1992) confirma esse contexto ao expor que: “o foco central da investigagao
fenomenologica € a experiéncia que se vive no mundo da vida, que é o mundo do cotidiano
em que vivemos, agimos, fazemos projetos, entre outros, o da ciéncia, em que somos felizes
ou infelizes” (DARTIGUES, 1992, p. 79). E por esse motivo que o método fenomenoldgico é
especialmente aplicado quando se pretende dar destaque para a experiéncia de vida das
pessoas.

Para buscarmos esses significados optamos como estratégia de pesquisa o estudo
de caso, fornecendo-nos os resultados para o que se pretendeu compreender: o saber fazer do
professor dentro do processo avaliativo para os alunos com deficiéncia intelectual.

De acordo com Yin (2005, p.32), “o Estudo de Caso é um estudo empirico que

investiga um fendémeno atual dentro do seu contexto de realidade, quando as fronteiras entre o
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fendmeno e o contexto ndo sdo claramente definidas e no qual séo utilizadas varias fontes de
evidéncia”.

Segundo o autor, este método € adequado para responder as questdes “como” e
“por que”, que s@o questdes explicativas e que tratam de relacBes operacionais que ocorrem ao
longo do tempo mais do que frequéncias ou incidéncias.

A preferéncia pelo uso do Estudo de Caso deve ser dada quando, no estudo de
eventos contemporaneos, ha situacées em que os comportamentos relevantes ndo podem ser
manipulados, mas em que é possivel se fazer observacdes diretas, entrevistas, analise de
documentos, artefatos. (Yin 2005).

Diante do exposto, reforcamos a escolha do Estudo de Caso pelo fato de que a
escola publica da rede estadual de ensino onde foi realizada a coleta de dados apresentou um
numero significativo de professores que possuem, em suas respectivas salas de aula, alunos
com deficiéncia intelectual.

Portanto, ao compreender o saber fazer do professor dentro da perspectiva da
avaliacdo da aprendizagem escolar de alunos com deficiéncia intelectual, buscamos com a
fenomenologia o sentido dado as falas dos sujeitos dentro do seu cotidiano profissional, da
sua vivéncia; e como essas falas foram de fato experienciadas no ensejo da sala de aula.

N&o se tratou em transcrever falas e sim revelar dos sentidos que os discursos
manifestaram, ou seja, o fendmeno o saber fazer do professor na conducdo do processo

avaliativo para o aluno com Deficiéncia Intelectual.

5.1 CENARIO DA INVESTIGACAO, INDIVIDUOS E EXTENSAO ETICA DO ESTUDO

O campo da pesquisa se constituiu em uma escola da educacao basica pertencente
a rede estadual de ensino localizada na cidade de Aracaju.

A escolha dos individuos envolvidos se justificou pelo critério de inclusdo sobre
os professores que em suas praticas de ensino na sala de aula comum, possuiam alunos com
deficiéncia intelectual.

Foram 10 professores participantes, nas seguintes areas: Matematica, Ciéncias,
Portugués, Educacdo Fisica, Historia e Inglés, que atuam no turno vespertino do ensino
fundamental (6° ao 9° ano).

A pesquisa foi levada & submissdo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da
Universidade Federal de Sergipe (UFS), conforme previsto pela resolucdo 196/96 do

Conselho Nacional de Saude do Ministério da Salde, sobre pesquisa envolvendo seres
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humanos. Sua aprovacdo encontra-se registrada sobre o parecer de numero 1.408.656, de 15
de fevereiro de 2016.

Para desenvolvimento da pesquisa, solicitamos autorizacdo da gestdo da unidade
escolar, através de CARTA DE ANUENCIA, delineando o titulo da pesquisa, 0 pesquisador e
o professor responsavel pela orientacdo. A mesma foi aceita e assinada pela gestora da
unidade escolar.

Na realizacdo da coleta de dados com os professores envolvidos, foi elaborado o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), contendo de forma clara, o objetivo da
pesquisa, a finalidade e os procedimentos a serem realizados.

Os nomes dos envolvidos na pesquisa tiveram sua privacidade e confidencialidade
preservadas, mediante o TCLE, a partir da Resolu¢do 466/12 do Conselho Nacional de Salde,

do comité de ética.

5.2 INSTRUMENTO E PERFIL DO ROTEIRO DE ENTREVISTA

Para o rigor cientifico na coleta e registro dos dados, a entrevista semiestruturada,
foi o instrumento que melhor articulou a analise de dados aos objetivos da pesquisa, uma vez
que as perguntas foram conduzidas sobre a flexibilidade de o entrevistado reconduzir sua fala
sempre que necessario e do pesquisador promover um ambiente seguro.

A afirmacédo de Biasoli-Alves (1998) justifica a técnica escolhida ao expor que as
questBes em uma entrevista semiestruturada sdo articuladas de forma flexivel, ficando a
sequéncia e manejo por conta das falas dos envolvidos e da dindmica que acontece
naturalmente.

Manzini (1990/1991) contribui com essa concepc¢éo ao destacar que

a entrevista semiestruturada estd focalizada em um assunto sobre o qual
confeccionamos um roteiro com perguntas principais, complementadas por
outras questdes inerentes as circunstancias momentaneas a entrevista.
Segundo esse autor, na execucdo da entrevista semiestruturada podem surgir
informagdes de forma mais livre, sendo que as respostas ndo se limitam a um
padréo de alternativas. [...] (p.154)

O autor ainda ressalta a importancia do planejamento da coleta de informacoes,
sendo o roteiro de perguntas a maneira mais clara e organizada para que se possam ser
atingidos os objetivos pretendidos na pesquisa.

Desse modo, o roteiro representou uma alternativa pela qual o pesquisador se

organizou para o processo de interagcdo com os entrevistados.
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Sobre essas ideias, o perfil da entrevista semiestruturada aplicada com os
professores se caracterizou com questdes delineadas a partir de duas categorias gerais: 1.Saber
da experiéncia; 2.Avaliacdo

Para Minayo (2008), a palavra categoria

[...] se refere a um conceito que abrange elementos ou aspectos com
caracteristicas comuns ou que se relacionam entre si. Essa palavra esta
ligada a ideia de classe ou série. As categorias sdo empregadas para se
estabelecer classificacdes. Nesse sentido, trabalhar com elas significa
agrupar elementos, ideias ou expressées em tomo de um conceito capaz
de abranger tudo isso. (MINAYO, 2008, p. 70)

As categorias gerais garantiram o delineamento na classificagdo de expressoes
apresentadas pelos professores sobre conceitos mais especificos validados através da
fundamentacdo tedrica desta pesquisa.

O autor ainda reforca que este tipo de procedimento pode ser utilizado em
qualquer tipo de analise em pesquisa qualitativa, sendo que as categorias podem ser
estabelecidas antes do trabalho de campo, na fase exploratoria da pesquisa, ou a partir da
coleta de dados. Aquelas estabelecidas antes sdo conceitos mais gerais e mais abstratos.

Deste modo, a conducdo da entrevista semiestruturada pela qual optamos nesta

pesquisa foi direcionada sob a ética de quatro eixos tematicos:
1. Compreensdo sobre saber experiencial ou da pratica
2. Concepcao sobre avaliagdo da aprendizagem escolar
3. O saber fazer na elaboracdo e realizagdo da avaliacdo da aprendizagem de alunos com
deficiéncia intelectual.
4. Concepgdes dos professores sobre a avaliacdo da aprendizagem dos alunos com deficiéncia
intelectual

5.3 DELINEACAO DO ROTEIRO DA ENTREVISTA

O roteiro foi constituido por 5 perguntas, divididas em quatro temas.

TEMA 1: Compreensao sobre saber da experiéncia ou pratico

Fale o que vocé entende sobre o saber fazer

TEMA 2: Concepcdo sobre avaliacdo da aprendizagem escolar.

Para vocé, o que ¢ avaliacdo da aprendizagem escolar?

Como vocé promove a avaliagdo da aprendizagem?

TEMA 3: Elaboracéo e realizacdo da avaliagdo da aprendizagem de alunos com

deficiéncia intelectual.
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Como vocé elabora e aplica a avaliacdo da aprendizagem escolar dos alunos com
deficiéncia intelectual?

TEMA 4. Concepcéo sobre a avaliacdo da aprendizagem escolar para os alunos
comD.l.

Qual o seu ponto de vista em relagcdo ao seu saber fazer dentro do contexto da
avaliacdo para os alunos com D.I?

As entrevistas foram agendas antecipadamente, realizadas pelo proprio
pesquisador. Cada entrevista teve uma duracdo de 30 a 40 minutos.

O conteudo das entrevistas foi transcrito de forma integral, sendo categorizado em
eixos para uma analise rigorosa com suporte na fundamentacdo tedrica que alicerca este
estudo.

Na realizacdo das entrevistas, utilizamos aparelho celular com aplicativo
especifico de gravacdo de som com autorizacdo prévia dos professores, mantendo o
anonimato em atendimento ao que dispde o paragrafo Gnico do artigo 143 da Lei 8.069/90.

A identificacdo dos professores na pesquisa estd caracterizada em ordem
alfabética (Prof. A, B...).

5.4 TECNICA PARA A COLETA DE DADOS

Adotamos como técnica a Analise Tematica que segundo Minayo (2008), é a
melhor forma para atender a investigagdo qualitativa, uma vez que o tema representa uma
afirmacdo sobre um assunto, ou seja, expressa os significados ocultos trazidos pelos sujeitos
da pesquisa.

Sendo assim, a construcéo dos sentidos e significados dos discursos do professor a
partir do seu “saber fazer”, na perspectiva da avaliacdo da aprendizagem escolar de alunos
com deficiéncia intelectual, foi constituida com base na interpretacdo feita pelo pesquisador
dentro das etapas da analise temaéticas.

Realizamos uma leitura e releitura do material obtido na entrevista, categorizando
frases a partir de conceitos existentes na fundamentacao tedrica da pesquisa.

Estruturamos a analise tematica a partir das ideias de Minayo (2008).

Pré-analise: fizemos uma leitura fluente a fim de identificar nas falas a
representacdo dos objetivos da pesquisa.

Sobre esta fase, determinamos como registro recortes de falas (expressdes) para a

categorizacao e os conceitos tedricos mais gerais que orientaram a analise.
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Exploragdo do material: correspondeu ao momento em que os dados foram
trabalhados em sua totalidade para melhor esclarecimento do texto.

Tratamento dos resultados: foi 0 momento em que os dados agrupados em
categorias passaram a ser interpretados e inter-relacionados com a a fundamentacéo tedrica da
pesquisa.

Os dados levantados por meio das entrevistas foram classificados em quatro eixos
tematicos, cada um subdividido categorias de analise.

Eixo 1: Compreensdo sobre o saber da experiéncia ou pratico

Categoria de analise:

1. Prética do cotidiano

2. Realidade do cotidiano

3. Troca de experiéncia

Eixo2: Concepcao sobre avaliacdo da aprendizagem escolar.

Categoria de analise:

1. Classificagéo.

2. Provas de notas .

3. Formativa

Eixo 3. O saber fazer na elaboracdo e realizacdo da avaliacdo da
aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual.
Categoria:

1. Nao saber

Eixo 4. Concepcdes dos professores sobre a avaliacdo da aprendizagem dos
alunos com deficiéncia intelectual
Categorias:

1. Complexidade

2. Avaliacdo diferenciada

3. Auséncia de apoio especializado

Neste sentido os significados e sentidos dados as falas dos professores
apresentaram-se com base nas fundamentacfes de analise temética de Minayo (2008): “As
categorias sdo empregadas para se estabelecer classificacGes. Nesse sentido, trabalhar com elas
significa agrupar elementos, ideias ou expressdes em tomo de um conceito capaz de abranger tudo
iss0.” (p. 70).

Construir essas categorias de analise sobre o embasamento da entrevista
semiestruturada garantiu a pesquisa um rigor metodolégico que assegura respaldo e
cientificidade exigidos em qualquer pesquisa académica que trate os dados sobre uma

perspectiva de natureza qualitativa e fenomenoldgica.
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6. ANALISE E DISCUSSAO: SEI OU NAO SEI, EIS A QUESTAO

A organizacdo dos dados possibilitou compreender as concepgdes que 0S
professores possuem dentro das suas vivéncias em sala de aula sobre seu saber fazer. Além
disso, permitiu compreender como ocorre a elaboracdo e realizacdo da avaliacdo da
aprendizagem de alunos com deficiéncia intelectual.

No processo de investigacao, as interacGes dos professores envolvidos na pesquisa
proporcionaram a construcéo e revelagéo do saber individual de cada um nas suas vivéncias
diérias em sala de aula, na promogéo da avaliacdo para o aluno com D.I.

Através dos eixos tematicos, obtivemos as categorias de analise, fundamentais

para as revelacGes dos sentidos dados as falas dos professores.

Quadro 5. Eixos tematicos e Categorias de Analise

EIXOS TEMATICOS CATEGORIAS

Eixo 1: Compreensdo sobre saber da experiéncia | 1. Prética do cotidiano

ou prético 2. Realidade do cotidiano
3. Troca de experiéncia
Eixo 2: Concepcdo sobre avaliagdo da | 1. Classificacdo
aprendizagem escolar 2. Provas e Notas.
3. Formativa
Eixo 3. O saber fazer na elaboragdo e | 1. Ndo saber
realizacdo da avaliacdo da aprendizagem
dos alunos com deficiéncia intelectual.
Eixo 4. Concepgdes dos professores sobre a | 1. Complexa

avaliacdo da aprendizagem dos alunos com
deficiéncia intelectual

2. Avaliacdo diferenciada
3. Auséncia de apoio especializado

Fonte: Elaborado pelo autor

6.1 EIXO TEMATICO 1: COMPREENSAO SOBRE O SABER DA EXPERIENCIA OU
PRATICO

Neste eixo, analisamos as concepc¢des dos professores entrevistados sobre a
compreensdo que eles mesmos possuem sobre o saber experiencial ou da pratica.

O eixo caracteriza-se pelas seguintes categorias:

1. Prética do cotidiano

2. Realidade do cotidiano

3. Troca de experiéncias

Cinco professores compreendem que o saber da experiéncia ou pratico esta

diretamente ligado ao exercicio cotidiano da profissdo. Para Tardif (2014), a pratica dos



86

professores, ou seja, seu trabalho cotidiano, ndo é somente um lugar de aplicacdo de saberes
produzidos por outros (saberes académicos), mas também um espaco de producdo, de

transformacéo e de mobilizacéo de saberes que lhe séo préprios. (p 237).

O saber da experiéncia, o nome ja diz, é um saber da propria pratica.
[...] a gente adquire na pratica do dia a dia como professor. Certo
que a formacgao na faculdade me deu conhecimento, ndo posso negar,
mas o que levo em consideracédo é o dia a dia €[...] a pratica. Acho
que posso chamar de um saber meu porque eu construo. Se é um
saber pratico entdo quem fez foi eu, ndo acha? [...] PROF. A

No meu caso particular, sdo meus conhecimentos que aprendi no
cotidiano na minha pratica enquanto professora, na escola e
principalmente na sala de aula [...] é a pratica, ndo tem outra coisa.
[.]. E o meu conhecimento independente do que aprendi na
universidade. PROF. B

E um saber na préatica, do dia a dia. [...] € minha profissdo de
professor aplicado na pratica [...] eu acho que é minha atuacéo
particular, assim entendo né. Eu preparado a aula, recorro ao livro
didatico.Porém ndo adianta ler, somente usar o livro, ou achar que a
faculdade nos ensinou tudo. A faculdade me deu alguns
conhecimentos, mas € aqui na escola que vejo como meu saber ¢ real
e ndo teorico. [...] PROF. E

Vocé vai construindo esse saber, fazendo, e isso é feito através do
cotidiano da sala de aula [...] € minha pratica nas turmas que leciono.
A universidade me formou isso ninguém tem ddvida, mas acho que
minha formacéo real e concreta, no sentido de praticar a teoria, foi
aqui na escola e 14 na sala de aula.[...] PROF. H

[...] olhe, 0 nome ja diz, é através da pratica, daquilo que eu fagco no
dia e ndo no outro dia. E como se fosse dia ap6s dia. E com isso a
gente colocando nossos conhecimentos que achamos certos. E a
atuacao no cotidianoé a pratica mesmo. PROF.J

Notamos que, para esses professores, o cotidiano da escola e de forma mais
especifica, a sala de aula, constitui o saber da experiéncia, ou seja é a pratica que torna cada
professor habilitado para conduzir o seu ensino na construcdo da sua experiéncia profissional.

As falas desses professores apontam uma concepcdo de saber pratico como um
saber deles, construido a partir do cotidiano da profissao.

As concepcOes apresentadas pelos cinco professores estdo em conformidade com
0 que Tardif (2014, p.48) respalda, “o que caracteriza os saberes praticos ou experienciais, de

um modo geral, € o fato de se originarem na pratica cotidiana da profissao™. [...].
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Gauthier et al (1998) reforca essa concepcao ao afirmar que o saber experiencial é
0 saber da propria experiéncia do professor, tornando-se uma questdo pessoal e particular. Um
saber pratico, diretamente ligado ao que o professor produz.

Desde modo, os cinco professores destacam de forma consciente que o saber
experiencial nada mais € do que um saber préatico que representa as a¢des cotidianas da
profissao docente. “O saber da experiéncia ¢ um saber pratico” (TARDIF, 2007, p. 109).

Contribui com essa ideia, Pimenta (2006, p. 20), “[...] os saberes da experiéncia
sdo também aqueles que os professores produzem no seu cotidiano docente [...]”.

Para trés professores, o contexto da realidade do cotidiano na escola e sala de

aula sdo relagdes que constituem o saber da experiéncia ou pratico.

[...] acho também que a realidade faz esse saber, pois vocé vai dando
aula dentro da realidade de cada turma. Eu dou aula em duas escolas
em turnos diferentes, entdo, a realidade de cada uma néo € igual eu
junto essas realidades e fagco meu saber, ou seja, minha experiéncia
de professora. [...] PROF. C

[...] na faculdade nos ensinaram a planejar as aulas. Mas a realidade
é outra. Ndo adianta a gente preparar a aula, se programar, pois,
quando chega na sala de aula, € que a gente vé 0 que a gente
programou nada da certo. [...] o aluno tem que confiar na gente, no
que a gente esta passando para ele. [...] PROF. F.

[...] bom, é uma realidade que devo perceber tanto na sala de aula
quanto no mundo. N&o dé& para ficar preso no livro didatico se o
mundo 14 fora esta em transformacdo constante. [...] meu saber da
experiéncia é feito assim, no que esta aqui dentro e no que esta la
fora. E 0 meu saber diante realidade, a pratica. PROF. |

Ao expressarem a palavra realidade do cotidiano como elemento que contribui
para o saber da profissdo, estes professores destacaram os desafios encontrados no contexto
da escola e da sala de aula.

Um contexto carregado de interacdo constante entre aluno e professor. Desse
modo, o saber fazer docente deve apresentar também a vivéncia do aluno, sua realidade na
escola e no mundo.

Tardif (2014) discute essa l6gica ao mencionar que na sala de aula o professor
adentra em um ambiente construido de interacdo humana, ou seja, um dos grandes desafios do
docente é se relacionar com o mundo real dos alunos e se integrar a ele; isso s6 acontece

quando o educando consegue depositar créditos no professor a partir do seu fazer pedagdgico.
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Desse modo, o trabalho cotidiano dos professores em sala de aula garante a
aplicacdo de seus saberes, ou seja, conhecimentos adquiridos no exercicio da profissdo, na
pratica diaria.

Na categoria Troca de experiéncia, dois professores revelaram suas concepcoes.

Para esses professores, a partir do momento em que o aluno aprende, ele tem algo
a ensinar, logo, existe uma relacdo de reciprocidade. A relacdo entre o ensinar e o aprender,

na visdo desses professores, garante a experiéncia profissional:

A troca de experiéncia com o aluno foi me ensinando [...] vocé
desenvolve um trabalho a partir do que vocé aprendeu, mas
principalmente do que vocé vai aprendendo como aluno em sala de
aula. Eu ndo estou sozinho nessa relacdo. PROF. D

Eu acho dificil expor o assunto para os alunos de uma forma imposta,
eles trazem conhecimentos que devem ser aproveitados e
incorporados aos conhecimentos cientificos da minha disciplina,
assim trocamos experiéncia [...]. PROF. G

Percebe-se que é no contexto diario que os professores produzem suas
experiéncias profissionais. Esse cotidiano representa de forma mais concreta a sala de aula,
espaco da interacdo entre professor e aluno, ou seja, € no cotidiano que a experiéncia
profissional se constitui dentro de uma pluralidade de agdes didaticas e pedagdgicas.

Segundo Tardif (2014, p.49-50), o docente raramente atua sozinho. Ele se
encontra em interagdo com outras pessoas, a comegar pelos alunos. A atividade docente ndo €
exercida sobre um objeto, sobre um fenbmeno a ser conhecido ou uma obra a ser produzida.
Ela é realizada concretamente numa rede de interagcGes com outras pessoas [...]

As interacbes que o professor apresenta com seus pares e com seus alunos

também constituem a esséncia do seu saber fazer.

[...] saber estabelecer uma relagdo com os alunos é mais importante do que

saber estabelecer uma com os especialistas. [...], no discurso docente as
relacbes com os alunos constituem o espaco onde sdo validados, em Gltima
insténcia, suas competéncias e seus saberes da sala de aula e a interagéo
cotidiana com as turmas de alunos constituem, de certo modo, um teste
referente tanto ao “eu profissional” quanto aos saberes veiculados e
transmitidos pelos docentes. (TARDIF, 2014, p. 51)

Notamos que o cotidiano é a referéncia para a construcdo do saber pratico do
professor, o autor apresenta esse cotidiano como um espaco de multiplos acontecimentos, pois
ndo se trata de algo centralizado somente no que o docente leciona em sala e sim dentro de

varios condicionantes: realidade da escola, da turma, da comunidade escolar, em outras
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palavras, a pratica cotidiana € um conjunto de acontecimentos que legitimam a profisséo
docente.

Uma professora foi além do cotidiano da escola e apresentou uma expansdo
daquilo que ela entende como saber experiencial ou pratico, sua fala expressou sua concepgao
a partir do confronto com as condigdes de trabalho.

[...] no dia a dia, varias situagdes que nos fazem buscar essa
experiéncia, eu tomei um choque quando me deparei com as
condigOes estruturais que a escola e a sala ofereciam. No dia a dia,
isso nos leva a rever sempre qual a melhor maneira de ministrar as
aulas, sabendo que principalmente existe falta de material. Por
exemplo, eu mesmo, um dia desses, fui exibir um documentario sobre
violéncia urbana, a televisdo estava com defeito ai eu tenho que rever
como dar um outro significado a aula. O que eu faco é ficar no
imaginario mesmo com os alunos, fazer o qué. PROF. |

Tardif (2014) confirma nosso significado do cotidiano ao expor que “os saberes
experiéncias tém origem, portanto, na préatica cotidiana dos professores em confronto com as
condigdes da profissdao” p.52.

Um saber do professor, chamado de saber dele, caracterizado por aquilo que ele
fez e constroi no cotidiano. [...] “daquilo que ele sabe fazer, a fim de produzir sua propria
pratica profissional”. (TARDIF, 2014, p.21).

O confronto com as condigbes da profissdo, revelado pela professora, é uma
realidade constituida por uma multiplicidade de elementos, seja pela individualidade e
particularidades, além de tempos diferenciados de aprender de cada aluno, seja pela estrutura
fisica e material didatico disponivel, seja pela diversidade de turmas, ainda que estas sejam do
mesmo ano.

Dessa forma, os saberes praticos sdo considerados como esséncia do saber
docente, integrados pelos demais, harmonizados e ajustados na pratica, ou seja, resulta da
interacdo do professor com seus alunos na sala de aula e com os pares.

O saber da experiéncia ou saber pratico vincula-se a realidade diéria do professor
na escola e na sala de aula. E um saber dele, caracterizado pela mobilizacio daquilo que ele
sabe fazer diante da realidade encontrada.

Um saber que recorre de forma subjetiva aos saberes docentes e aos saberes da
profisséo e séo por eles validados atraves da pratica diaria.

Nunes (2001) defende o mesmo ponto de vista ao destacarem que os saberes da

experiéncia ndo sdo acimulo de tempo de servico; muito menos o tempo de sala de aula. Os
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autores deixam claro que os saberes da experiéncia sdo constituidos a partir do exercicio da
pratica diaria da profissdo e que se fundam no trabalho e no conhecimento do meio.

A fala do professor J, apresenta consomancia com o0s autores ao revelar que [...]
“certo que a faculdade me formou, mas é no chdo da escola e mais precisamente da sala de
aula que faco meu saber, ndo estou negando os saberes que aprendi 14, estou apenas dizendo
que meu saber foi construindo aqui na sala de aula. Vocé me entende, né?”

Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 227) afirmam que “para 0S professores, 0S
saberes adquiridos através da experiéncia profissional constituem os fundamentos de sua
competéncia, (pois) é através deles que os professores julgam sua formacéo anterior [...]”.

Portanto, ao construir o saber da experiéncia, o professor promove uma
caracteristica propria de ensino, expressada por um saber fazer.

Desse modo, é no dia a dia da sala de aula que se encontra a origem dos saberes
da experiéncia do professor. Um saber fazer diario que representa uma forma Unica de validar
0s saberes docentes e 0s saberes profissionais.

De fato, os professores subjetivamente incorporam esses saberes e, nas suas

praticas diarias, constroem aquilo que eles chamam de saberes praticos ou experienciais.

6.2 EIXO TEMATICO Il: CONCEPCAO SOBRE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
ESCOLAR

O objetivo foi compreender as concepgdes que 0s docentes possuem sobre a
avaliacdo da aprendizagem.

Tal eixo caracteriza-se pelas seguintes categorias:

1. Classificacdo

2. Provas e Notas.

3. Formativa

Os dialogos apresentados neste eixo foram transcritos sem cortes como forma de
ressaltar na integra as concepcdes dos professores sobre a avaliagdo e como essas traduzem
uma visdo ainda presente na escola: a cultura tradicional da avaliagdo enquanto meio
classificatorio.

Esta visdo tradicional sobre a avaliacdo presente no espaco educacional brasileiro
ainda visa a classificacdo através de pontuacdes e notas registradas, uma vez que 0

desempenho final do estudante se d& por meio de provas.



91

[...] ©“ A escola brasileira opera apenas com a verificagdo de aprendizagem, com a
funcdo de estabelecer uma classificacdo do educando, expressa em Ultima analise pela
aprovacao ou reprovacdo”. (GONCALVES; SAGATIO, 2009, p.7)

Destacamos a visdo de Oliveira (2006) ao expor que, tradicionalmente, a
avaliacdo centraliza-se mais nos produtos ou resultados da aprendizagem do que nos
processos individuais da mesma [...].

Desta forma dois professores apontaram em suas falas uma concepcao classificatoria

sobre a avaliacdo da aprendizagem escolar:

A avaliacdo nunca mudou. A gente vé muitas teorias que € para
desenvolver o aluno no seu conhecimento critico, mas, na realidade
da escola e da sala de aula, o que importa para o sistema e até para
os alunos mesmos € quem sabe mais sobre o conteudo e sobre a
disciplina do que o outro. Eles mesmos ficam apontando na sala quem
foi bom ou ruim. O que eu vejo é que a avaliagcdo € saber quem esta
avancando no aprendizado. PROF. A

Olhe, colega, vou te dizer uma coisa, eu fago trabalhos, exercicios,
arguicdes, tudo isso para ajudar o aluno no resultado final da
unidade, ou seja da avaliagdo. Os pontos atribuidos véo dizer que é
bom ou quem néo é para somar na nota. [...] Dai vem os resultados
de quem teve sucesso ou ndo. A avaliacdo é o resultado do que 0s
alunos aprenderam. Quando eles ndo aprendem vdo para a
recuperacao paralela PROF. D

As concepcOes dos professores A e D resultam de um tradicionalismo ainda
presente na escola. A avaliacdo é marcada e registrada sobre um periodo escolar composto por
conteldos explicativos e pouco exploratorios, ndo apresentando uma aprendizagem
significativa, uma vez que o ato de avaliar ndo esta em classificar este ou aquele aluno como
bom ou ruim e sim construir conhecimentos capazes de desenvolver neles um senso critico,
favorecendo sua aprendizagem.

As falas dos professores em sua unanimidade destacam um modelo centrado no
tradicionalismo ao mencionar que “o que eu fago na avaliagdo ¢ ver quem se saiu bem”
PROF A e “os alunos fazem as avalia¢Ges durante o ano todo, se ndo conseguirem a nota
suficiente vado para a recuperacdo. Se la conseguirem passar, tudo bem, se ndo, paciéncia,
repete do ano”. PROF. D

PEREIRA; SOUZA, 2004, afirmam “as abordagens realizadas evidenciaram que

o discurso e a préatica avaliativa dos professores ainda estdo amarrados a forcas muito
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conservadoras, distantes, portanto, de uma compreensdo mais clara e profunda das finalidades
de um processo”. (p.200).

As percepcdes desses dois professores ainda marcam um sistema que classifica de
forma autoritaria, mesmo que o professor em sua pratica ndo pense desta forma; o que esta
representado de fato € uma classificacdo voltada para quantificagdo de notas e resultados sem
a minima observancia dos aspectos qualitativos que se pesem sobre o processo avaliativo.

Ainda completa 0 PROF A na sua fala: [...] a avaliacéo é resultado final do que
os alunos aprenderam. Quem for bem aprendeu, quem nao, ira ter um resultado ruim. Esse
resultado vai para o diério e a escola registra no sistema eletronico.

Vasconcelos (1995) chama a atencéo para essa realidade ao afirmar que a escola e
0 professor persistem em impor valores como a competi¢cdo, o individualismo e a alienacéo,
que tém reflexos no cotidiano da sala de aula. Assim, aquilo que deveria ser processo
democrético e formador, direciona-se ao quantitativo dos resultados a fim de obter conceitos

que legitimem seu pleno funcionamento.

[...] avaliagdo s faz sentido se favorecer a aprendizagem. Todavia, ndo se
realiza aprendizagem qualitativa, sem avaliar. Quando se combate o tom
classificatério, [...] pretende-se, no fundo, superar abusos da avaliacdo, no
que estamos todos de acordo, mas ndo se poderia retirar dai que avaliag&o,
em si, ndo é fenbmeno classificatdrio. Serd mister distinguir acuradamente
entre abusos da classificagdo, de teor repressivo, humilhante e punitivo, e
efeitos classificatorios implicados em qualquer processo avaliativo, também
quando dito qualitativo. (LUCKESI,2002, p.23)

Um grupo de cinco professores compreende a avaliacdo dentro de um
enguadramento de provas e notas, direcionando suas visdes em uma caracteristica avaliativa

somativa.

Eu vejo que avaliar é testar a partir de determinados conteudos. [...]
percebo que, ao longo dos meus 20 anos, a avaliacdo ainda néo é
ideal porque a gente avalia com testes ou provas como quiser chamar.
[...] O formato de avaliacdo que temos na escola ndo nos da as
garantias de aprendizagem necesséria, apenas notas. [...] Eu até faco
algumas vezes uma avaliagdo dentro da visdo dos alunos.Mas pontuar
é 0 que mais fazemos na sala de aula com notas. PROF. B

Para mim, a avaliacdo é a soma de tudo que ele fez durante a
unidade. Vocé como professor sabe disso. A gente faz atividades,
trabalhos, apresentacGes e atribui pontos por isso. Chega no
resultado final da unidade a gente soma tudo com a prova e da a
nota, é assim que funciona, diga se ndo é. Estou mentindo? [...]
PROF. C.
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No meu caso acho que a avaliacdo é soma diaria de tudo que os
alunos fazem durantre a unidade. Eu pego as atividades, passo
trabalho, apresentacdes, resumos e depois somo com a prova e dou o
resultado final. E assim que o regimento da escola determina,
atividades extras mais a prova. A avaliacdo sempre foi assim. Até na
faculdade. PROF. E

Eu faco geralmente a maior pontuagado com a prova. Eu passo
diversas atividades para ver o desenvolvimento dele, mas a nota vem
principalmente a partir da prova. A cultura da avaliacdo ainda é
essa, prevalece os conhecimentos que esta no livro e no que expliquei
em sala de aula. No final faco uma revisdo e peco para eles
estudarem para a prova. [...] PROF. G

A avaliacéo é feita pela prova. Assim sempre foi. Deste a faculdade
até aqui a avaliacdo sempre foi vista como prova. Passamos
trabalhos, pesquisas, atividades e resumos, mas tudo sempre com 0
olhar para a prova, ndo tem jeito. PROF. F

A fala do professor B, representando uma conscientizagdo sobre o erro que ainda
se caracteriza sobre o processo avaliativo, “percebo que o que fagco sdo provas, sei que ndo é
o ideal sobre o processo de avaliar, sou ciente” [...]

Ao relevar essa realidade o professor direciona sua a¢do ao contraditério entre o
saber que a prova e as notas ndo é a esséncia do processo avaliativo, mas suas a¢Oes didaticas
condicionam 0 processo para provas e notas.

[...] “Pego as pontuacdes que os alunos conseguiram durante a unidade e no final
junto com a nota da prova”. PROF. E

Nos confirma essa visdo da avaliagdo enquanto provas e notas, Goncalves;
Sagatio (2009) a [...] “O que vivenciamos na atual pratica escolar ¢ a tradugdo da nota por
meio apenas dos ‘‘acertos’’, onde ¢ realizada a média de notas transformando simbolos
qualitativos em quantitativos’” ( p. 9).

As revelacGes dos cinco professores representam um modelo educacional da
avaliacdo somativa, caracterizada por provas e notas no final de cada periodo ou unidade
avaliativa, persistindo em um padrao de classificacéo.

Luckesi (2003), em consomancia com essa realidade defender que as escolas
ainda persistem em um modelo de exames que determinam classificacéo [...]. E na sala de
aula que deveria existir, em termos de avaliagdo, a predominancia do diagnéstico como meio
de acompanhamento e reorientacdo da aprendizagem, ao invés de predominarem o0s exames

como recursos classificatorios.
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Ainda segundo Luclesi (2003) os exames ainda estdo impregnados sobre a
concepcao de avaliar para examinar. Exames composto na sua tradicdo de provas e estas
carregadas de intencionalidades na aptiddo de saber ou ndo saber determinado contetdo
ministrado pelo docente ao longo de um periodo.

[...] ‘Quem sabe o conteldo faz uma boa prova. Os que ndo estudaram com
certeza ficardo com notas ruins”. PROF. C

Essa reproducdo de examinar o conhecimento do aluno através de provas garante
apenas um nivelamento entre aqueles que obtiveram éxito sobre daqueles que néao
apresentaram o conhecimento necessario. Essa tradi¢do enraizada no chéo da escola é para o
sistema educacional a op¢do mais representativa na quantificagao de notas e resultados.

A concepcao da avaliacdo enquanto exames, dentro de um processo classificatorio
“do sabe ou ndo sabe” representa uma tradi¢do que em nada qualifica a aprendizagem e sim
quantifica percentuais de notas representadas pelas provas. [...] “O resultado final na
avaliacdo vai ser a nota através da prova” [...]. PROF. F.

Evidenciamos assim um sistema somativo com provas e notas, uma forma
tradicional de classificar o desempenho do aluno, criando uma hierarquia de exceléncia
através de notas ou conceitos, Perrenoud (1999),

Nesse sentido, Esteban (2001) observa que, na escola e na sala de aula, o que se
relevam sdo avalia¢Ges classificatorias e excludentes. “[...] ainda que a pratica adquira uma
aparéncia inovadora e que o conceito de avaliacdo escolar associado a quantificacdo do
rendimento do/a aluno/a seja objeto de inimeras e profundas criticas”. (p. 121).

Nesse contexto, “predomina nessa légica o viés burocrdtico que empobrece a
aprendizagem, estimulando acGes didaticas voltadas para o controle das atividades exercidas
pelo aluno, mas ndo necessariamente geradoras de conhecimento.” (PERRENOUD, 1999 p.
173). [...] « € assim que fago, somo tudo que ele fez durante as aulas e depois e depois junto
com a prova. ‘Pego as pontuag¢des que 0S alunos conseguiram durante a unidade e no final
junto com a nota da prova. Quem tirar nota boa conseguiu entender o assunto”. /...J.
PROF.B

Uma avaliacdo a servico da selecdo, relacionando-se a classificacdo,
categorizando aqueles alunos bons daqueles com baixo desempenho. Azzi (2001) completa as
visbes de Perrenoud (1999) ao afirmar que avaliagdo somativa € sempre agregada a ideia de
classificacdo, aprovacao e reprovacéo.

Os professores, A e D categorizaram a avaliacdo enquanto classificatoria e os

professores B, C, E, F e G através de notas e provas, ao passo que ambos apresentam
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concepcdes comuns dentro de uma cultura que reproduz na escola uma avaliacdo quantitativa,
classificatoria e somativa.
Trés professores concebem a avaliagdo como um processo de formativo, ao passo

que revelaram suas concepcdes e acOes durante as aulas.

Bom, eu penso que, avaliar é mediar a aprendizagem. Um exemplo,
através de um retorno daquilo que eles aprenderam, eu fago tipo um
debate e dali percebo se o conteddo foi significativo ou ndo. Com isso
eu retorno o contetdo. Eu posso até avaliar o aluno por uma nota,
mais que essa nota ndo seja apenas resumida a uma prova. E muito
trabalhoso avaliar assim porque temos turmas grandes, 0 cansacgo
também pesa, mas tento fazer minha parte.[...]. PROF. H

Para mim, eu acho que ndo deve ser somente através da nota deve ser
continua deve ser o ano todo através da realidade do aluno. E uma
dindmica. Eu mesmo faco interagdes entre eles, trabalhos em sala
porque ai eles discutem entre eles o que foi feito e cada um corrige
possiveis falhas. E dificil rapaz. Porque o que a gente vé é somente
provas que cansam e em nada contribuem. Veja, vocé pega um
regimento da escola que obriga a fazer prova, dividindo a pontuacéo
em trabalhos, etc., mas tem que ter prova. Sabe o que faco? Minha
prova é construida no dia a dia sobre o que elss produzem durante a
unidade. PROF. |

Eu acho que é um retorno do que a gente tenta passar para o aluno e
é algo continuo, diario, ndo é somente com uma prova. Temos varios
instrumentos para avaliar o aluno e que devem ser importantes para a
adaptacao dos contetidos. SO a prova ndo garante uma aprendizagem.
Nés temos que ter interesse no aprendizado do aluno, se perder esse
interesse, a avaliagdo acaba em provas e notas mesmo. PROF. J

Para esses professores, a avaliacdo representa uma acdo continua com objetivo de
compreender o desenvolvimento dos alunos. Um perfil de formacéo e ndo de informacdes
acumulativas, recaindo sobre somativa de notas. Constata-se que os professores de forma
subjetiva promovem ac¢des em contexto de avaliagdo formativa.

[...] “é isso mesmo, a avaliacdo com eles é feita no dia a dia. E uma soma das
minhas acgdes e das deles. Nao estou dizendo que estou dando a prova ja feita para eles. No
dia da bentida prova, eles ja estdo familiarizados com tudo aquilo que foi produzido durante
a unidade. N&o existe surpresas de questdes como era no nosso tempo de estudante, lembra?
PROF. H

Sustenta essa ideia Perrenoud (1999) ao expor que, na avaliacdo formativa, o que
estd em cena € o processo de apropriacdo dos saberes pelo aluno, representado pela
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intervengdo do professor com objetivo de proporcionar ajustes no ensino, inserindo o aluno
em todo o0 processo.
Essa concepcéo de avaliacdo formativa foi perceptivel com grande nitidez quando

os professores | e J revelaram com maior profundidade suas a¢des sobre a avaliagéo:

“[...] avaliar o aluno no meu entendimento representa um ato de
forméa-lo intelectualmente para a sociedade, prepara-lo e ndo impor
somente contetdos para informar e memorizar. [...] E uma acéo de
participacdo minha e dos alunos. Eu ndo posso e ndo estou sozinha
na avaliacdo. O que proponho enquanto aprendizagem sobre o
conteddo deve representar para o0 aluno uma situacdo a ser
enfrentada e ndo uma soma de conhecimentos sem objetivos de
desenvolver o sendo critico deles. PROF. |

[...] “ euvejo a avaliagdo enquanto constru¢do diaria com o aluno.
N&o existe avalicdo somente com o professor, até porque a avaliagdo
é para o desenvolvimento deles. Eu ndo pego o aluno de surpresa na
prova, ela ja vai tranquilo responder a mesma, porque durante a
unidade foram sendo construidas as situacGes pelas quais os alunos
podem responder” PROF. J

Essa logica é defendida por Hadji (2001) ao apresentar que uma avaliagdo nédo
precisa apoiar-se em nenhuma padronizacdo metodoldgica para ser formativa. Basta apenas
que o processo seja feito através do ensino (professor) e da aprendizagem (aluno), numa
relacdo de participacao e nao hierarquizacao.

O fato de propor uma avaliacdo centrada na aprendizagem ndo elimina a
existéncia da pratica das provas mesmo que o professor realize um processo avaliativo
dindmico e flexivel. [...] “olhe eu fago uma avaliacdo dindmica, onde o aluno € o principal
elemento, mas eu vou confessar, as vezes € dificil, turmas lotadas e ndo da para a todo
momento dinamizar. As vezes me pego no tradicional. PROF. H

O professor H revelou que realiza um processo avaliativo dindmico, porém, disse
que o numero elevado de alunos na turma mitas vezes impossibilita a realizagdo de uma
interacdo plena

N&o podemos enquadra-lo de forma contraditéria e sim em uma situacdo de
condigdes de trabalho que por vezes leva a dispor da prova como recurso. Parece-nos que,
quando as circunstancias ndo sao favoraveis, o professor recorrer as provas em um viés de
qualificar e quantificar, mas, sem davidas, revela a¢Bes pedagdgicas de fundo tradicional.

Os estudos de Esteban (2001) confirmam nossa constatacdo ao afirmar que a

construcdo de um modelo misto (ora qualitativo, ora quantitativo), mantendo nas entrelinhas a
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perspectiva do modelo quantitativo, ndo representa uma real transformacdo do padrdo da

avaliacdo enraizada no sistema educacional.

(...) Muitas vezes observamos, tanto na sala de aula quanto nas propostas
que chegam a escola, a manutencdo da prética de avaliagdo fundamentada na
I6gica classificatoria e excludente, ainda que a pratica adquira uma aparéncia
inovadora e que o conceito de avaliagdo escolar associado a quantificagdo do
rendimento do/a aluno/a seja objeto de inumeras e profundas criticas.
(ESTEBAN, 2001, p.121)

Nessa concepcao, percebemos que muitas vezes ocorre a incorporagdo da linha
qualitativa dentro da proposta da avaliacdo da aprendizagem, porém, essa incorporacao ainda
ndo é suficiente para a reconstrucdo de préatica avaliativa que de fato qualifique o saber sem a
padronizacdo de quantificar para classificar.

Segundo Esteban (2001), as concepg¢des qualitativas e quantitativas mantém o
sujeito individualizado e ndo consideram a dimenséo social da constitui¢cdo da subjetividade,
de suas caracteristicas peculiares, de suas possibilidades, de suas dificuldades, etc.; conservam
a concepcao de que é necessario harmonizar o individuo as condi¢des postas. (p. 122)

Os professores H, 1 e J concebem a avaliagdo como um processo de mediacédo e
interagdo com o aluno. Para eles, no decorrer das préaticas de ensino na sala de aula, o
professor deve rever sua atuacdo a fim de garantir uma avaliacdo real e concreta sobre o que
foi ensinado e o que foi aprendido.

O professor J impds em sua fala uma atuacdo de total interacdo com os alunos, a
fim de corrigir possiveis falhas. Cabe destacar que, na resposta dada por este professor, existe
uma visdo critica em relacdo a cultura das escolas “[...] vocé pega um regimento da escola
que obriga a fazer prova, dividindo a pontuacdo em trabalhos etc. [...] Sabe o que faco?

Minha prova é construida no dia a dia com os alunos no que produzem durante a unidade”.

O professor assume o papel de investigador; de esclarecedor; de organizador
de experiéncias significativas de aprendizagem. Seu compromisso é o de agir
refletidamente, criando e recriando alternativas pedagdgicas adequadas a
partir da melhor observagdo e conhecimento de cada um dos alunos, sem
perder a observagdo do conjunto e promovendo sempre acGes interativas
(HOFFMANN, 2010, p.18)

Notamos que esses professores, ao conduzirem suas ac¢des avaliativas de forma
continua dentro de um processo de interagcdo com os alunos, por mais que recorram as provas,
apresentam o inicio da ruptura no tradicionalismo que envolve o ato de avaliar.

Esse conhecimento a partir da avaliacdo s6 poderad ser constituido se, em suas

acOes didaticas e pedagogicas, o professor focalizar a aprendizagem do aluno, ou seja, “a
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avaliacdo da aprendizagem, em seu sentido pleno, s6 sera possivel na medida em que se
estiver efetivamente interessado no aprendizado no aluno” (HOFFMANN 2010, p. 99).

N&o podemos negar que a avaliacdo da aprendizagem escolar € um instrumento
didatico e pedag6gico de grande relevancia no contexto da educacdo escolar. Seu campo de
influéncia repercute na sala de aula, na escola, na comunidade e na sociedade em geral, uma
vez que se esperam dela resultados, e a partir destes, as consequéncias para a tomada de

decisbes. Decisbes compostas por reavaliar, rever, reconduzir, avancar, reconsiderar.

6.3 EIXO T~EMATICO Il — O SABER FAZER DO PROFESSOR NA REALIZA(;,EA\O DA
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM DOS ALUNOS COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL.

Um dos questionamentos que envolveram esta pesquisa foi: como o saber fazer do
professor direciona uma avaliacao significativa para os alunos com deficiéncia intelectual?

Na tentativa de responder o questionamento, uma categoria foi levantada sobre as
falas e agdes dos professores voltadas a avaliagdo para estes alunos: ndo saber

A dificuldade em elaborar e realizar avaliagdes para os alunos com deficiéncia
intelectual se revelou na fala dos dez professores em um “néo sei”.

Os dialogos a seguir foram reproduzidos na integra e expostos de forma
sequencial com objetivo de retratar a eloquéncia do peso das falas. Ndo tratamos de
reconfigurar o padrdo estético da estrutura dissertativa, ja que constatamos nas pesquisas do
estado da arte, inumeras disserta¢cGes com esse estilo.

As normas foram atendidas com rigor de uma pesquisa, portanto, a esséncia da

compreensdo do fendmeno, o nao saber fazer.

E um momento frustrante porque eu n&o sei lidar como esse tipo de
aluno, eu néo tive formacao para isso. Nao estou preparada e acredito
que ndo sei aplicar uma avaliacdo. Porque é complexo. A minha
experiéncia ndo me habilita avaliar esses alunos. Eu faco a prova igual
aos demais. As vezes, eu deixo outro aluno com eles, tipo, para auxiliar
na prova. E para tomar conta mesmo, até eu explicar a prova aos
demais e ficar do lado dele para fazer a prova. PROF. A

Olhe, eu ndo sei, me sinto frustrada e impotente, tenho vontade de fazer
alguma coisa, mas nado sei qual caminho seguir. Nao fui formada para
isso. A escola ndo esta. Nao tem ninguem que nos auxilie. Eu fico
perdida porgque ndo sei qual caminho seguir. Queria saber, mas ainda
ndo sei. PROF. B
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Vou te dizer, ndo sei como fazer, eu faco de acordo com o que acho que
deve ser certo, mas ndo tenho a certeza porque existe a inseguranca,
porque eu ndo tenho formag&o para isso. Eu fico ainda sem saber.
Resumo a avaliacdo na prova mesmo e faco igual aos demais, ai eu
vejo o que da para aproveitar. PROF. C

Na minha experiéncia, eu ndo me considero que fracassei, vejo que a
minha formagao ndo me preparou, uma politica nova que diz que tem
que fazer, mas ndo como fazer. O que eu faco é aplicar a mesma prova
e depois dou um jeito de passar, ndo vou reter esse aluno. Esse jeitinho
é simplesmente porque eu nao sei proceder [...] PROF. D

A gente tem experiéncia em sala de aula em ensinar, mas acaba
fazendo a mesma prova. Eu tenho uma aluna com sindrome de Down.
Ela sO escreve no caderno bolinhas. Eu ndo sei o que fazer, ndo sei,
juro. Agora ela faz prova igual, isso ndo é o certo, mas ndo sei como
fazer. Isso dificulta ainda mais a aprendizagem dela. A secretaria de
educacdo nao manda ninguém para nos ensinar técnicas de avaliar
esses alunos. Olhe, acho que nem eles sabem, porque se soubessem
estavam nas escolas dando suporte para a gente. Nunca vi ninguém
aqui para isso. PROF. E

A avaliacdo para os alunos que a gente considera normais ja nos deixa
com uma série de questionamentos, imagine avaliar o aluno com
deficiéncia intelectual. Sei que cada um deles tem um tempo de
aprender. Imagine vocé, ja ndo estou sabendo avaliar um imagine dois,
trés alunos com D.l. Eu tenho consciéncia do meu erro, sei que nao
faco uma avaliacdo da maneira que deveria, eu sei disso, porque faco
igual aos demais alunos. A escola ndo diz como devo proceder na
avaliagé@o com estes alunos [...] PROF. F

Confesso que n&o sei, ndo fui preparado para isso. E uma falha das
proprias universidades. E ai quando a gente vem para a realidade se
depara com esses alunos e simplesmente n&o sabe o que fazer. E dificil.
Faco a mesma prova. E complicado avaliar esse aluno. PROF. G.

Avaliar ja € um procedimento complexo, imagine avaliar esses alunos.
O que bem faco é passar simples atividades e, quando dé&, porque vocé
sabe numa sala cheia. Na hora da prova eu fico no pé deles e vejo o
que posso fazer. PROF. H

N&o sei, ninguém me diz como fazer e fico perdido na sala. O bem que
faco é tentar passar atividades de colagens, imagens e desenhos para
ver se dali tiro a nota, se isso foi errado, ndo sei, so sei que elaborar
avaliacdo para eles é dificil. PROF. |

Eu elaboro as provas do mesmo jeito para todos, na hora de aplicar eu
vejo se ele esta fazendo certo e vou ajudando. Se isso for errado, que
seja. Nao fui preparado. Eu ndo sei qual técnica fazer com eles. N&ao
existe apoio pedagdgico para isso. Eu mesmo néo vejo. PROF. J
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As revelacdes dos professores representam suas dificuldades em compreender o
processo avaliativo para estes alunos, uma vez que ainda ndo estdo definidos quais
procedimentos devem ser feitos, quais agdes e qual a funcdo da avaliacdo de forma a garantir
um processo formador e ndo excludente.

Para Ferreira (1994), nem sempre sdo evidentes e claros os ajustes a serem feitos
em termos de materiais, recursos, técnicas, curriculos ou pessoal, importantes para garantir a
sua aprendizagem, dessa forma, muitas vezes, a avaliagdo acaba na justificativa de dificuldade
de aprendizagem desse aluno.

Essa visdo de Ferreira (1994) esta relacionada as revelacdes dos professores, B, E,
F e J ao expressarem a falta de apoio pedagogico e técnico necessarios para se definir
estratégias que garantam uma aprendizagem significativa no ato de avaliar os alunos com
deficiéncia intelectual. Acentua-se essa constatacdo a exemplo do professor E “[...] N&o
temos um apoio pedagogico de forma efetiva. O que eu vejo aqui na escola séo tentativas de
auxiliar nos professores, mas uma agao concreta no entendimento sobre metodos de ensino
para a avaliacédo deses alunos ndo existe. Quero onde esta esse profissional que nos auxilie.
Formg&o para isso néo tive, vocé teve? [...]

As palavras de Pletsch sdo esclarecedoras ao direcionarem que

A formacéo docente no contexto das politicas de incluséo escolar deve ser
fundamentada em conhecimentos que fagam a necessaria articulagéo entre o
“micro” e o “macro” contexto social, politico e econdmico. Mas, sobretudo,
em conhecimentos sobre os processos de ensino e aprendizagem a serem
afetados para garantir aos alunos um desenvolvimento mais autbnomo e
cidaddo. Igualmente, entendemos ainda, que ndo basta implementar politicas
de inclusdo sem oferecer aos docentes reais condi¢cBes para atender seus
alunos com deficiéncias. (apud OLIVEIRA e PLETSCH 2013, p. 6)

Ferreira (1999) reforca que a escola tradicional, em especial aquelas que atuam na
area da deficiéncia intelectual, segue atividades pedagdgicas que tém por esséncia um sujeito
abstrato, descontextualizado, uma viséo de exclusdo do conhecimento e das possibilidades de
aprendizagem. Podemos constatar essa ideia na fala do professor I, “[...] entao acabo fazendo
colagens e desenhos e como eu disse vejo se dai consigo tirar a nota dele. Agora fazer uma

prova, dificil porque se eu que sou professor ndo sei elaborar imagine ele em responder.’
Reforca essa a¢do pedagdgica equivocada Padilha ao expor que:
A escola vai tratando o deficiente como eterna crianca: sua programacao é

sempre uma programacdo da Educagdo Infantil — recortes, colagens, ligar
figuras, pintar no limite, treinar a coordenacdo motora como pré-requisito
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para a escrita e a leitura, discriminar o que é igual, o que é diferente, repetir,
seguir o modelo, novamente recortar, colar [...] (2005, p. 122 e 123)

Nota-se uma conformidade nas revelacGes dos professores em ndo saber fazer um
processo avaliativo para os alunos com D.I. A concepcdo destes professores € a prova como
anico instrumento avaliativo e feito sem nenhum critério de significados.

Notamos que os professores A, C, D, F, G e H, como ndo sabem quais
procedimentos realizarem para avaliar estes alunos, recorrem as provas, com um atenuante,
sdo provas elaboradas com o mesmo teor conteudista dos demais alunos, o que releva uma
tendéncia tradicional e que em nada contribui para o desenvolvimento dos mesmos.

A fala do professor F nos chamou a atengdo ao expor que “[...] tenho total
dificuldade em elaborar uma avaliacdo para esse alunos, sinceramente o que faco € tentar
aplicar a mesma prova s6 que na hora da corre¢do entro com um outro olhar, digamos
assim, tento aproveitar o maximo do que ele fez. Porque te digo, avaliar um aluno com
deficiéncias Intelectual & muito complicado ”

Confirma essa ideia, as visdes de Valentim e Oliveira

[...] no caso da deficiéncia intelectual, os processos de escolarizagdo das
pessoas tém-se mostrado bastante complexos, devido a especificidade de
alguns quadros da deficiéncia; portanto, seu processo de avaliacdo da
aprendizagem tem se caracterizado, frequentemente, da mesma forma. (2013,
p.853)

A Professora A, dentro das suas acdes, recorre a outro aluno para auxilia-la,
produzindo um equivoco pedagogico.

A mesma afirma que “[...] como falei eu deixo outro colega as turma para dar
apoio a esse aluno. E como se fosse um monitor, aquele que vai ajuda-lo nas tarefas diarias.
Quando vejo um tempiho na aula e vou la dar atengdo ao aluno com deficiéncia intelectual”

Segundo Valentim, nessa situagao

[...] o aluno ndo pode ser assistido ou auxiliado pelo seu parceiro mais
experiente ou pelo professor, portanto, ndo acontece a mediacdo e ndo ha
identificacdo de seu potencial de aprendizagem. Em outras palavras, ndo se
identifica o que o aluno consegue fazer com ajuda e, dessa forma, ele pode
deixar de atingir novos patamares no seu desenvolvimento. O aluno com
deficiéncia intelectual, sozinho, pode ndo revelar suas possibilidades de
aprendizagem, por necessitar, muitas vezes, de um ensino assistido, ou um
suporte, acompanhado por um parceiro mais experiente. (2011, p 33)

As concepgdes e acBes dos professores entrevistados apontam para varias

vertentes.
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De um lado, temos uma inclinacdo tradicional da avaliagdo voltada
exclusivamente em provas. Do outro, professores que concebem a avaliacdo de uma forma
dindmica e formativa, como podemos constatar no eixo |, porém, ndo conseguem proceder
essa mesma avaliacdo para os alunos com D.I. e, por fim, professores conscientes dos seus
equivocos e do seu ndo saber fazer.

Esse ndo saber fazer é apontado, por boa parte dos professores, como resultado da
falha nos cursos de formacdo, ou de apoio técnico para auxilia-los, como podemos perceber
“[...] vejo que a minha formacdo ndo me preparou, uma politica nova que diz que tem que

fazer, mas ndo como fazer. PROF. D.

[...] Historicamente os erros no procedimento diagnéstico, a inexisténcia de
avaliacdo e acompanhamentos adequados vém perpetuando uma serie de
equivocos quanto ao processo de ensino e aprendizagem, essencialmente
daqueles com deficiéncia intelectual (SAO PAULO, 2008, p.11)

Sobre essa realidade o professor E, revelou que :[...] aqui na escola tem uma sala de
recursos. A professora que trabalha la pouco nos auxilia sobre com avaliar os alunos com
deficiéncia intelectual. Sei que ela ndo pode fazer tudo, até porque ndo é a funcéo dela, mas
venha aqui, se ela é a profissional da educacéo que trabalha com as deficiéncias custa saber
quais procedimentos podemos adotar para avalair esses alunos? Ela manda a gente adaptar
a prova, pois adaptar como? De que forma se ndo sei!

Para eliminar esse contexto sobre a avaliacdo da aprendizagem do aluno com D.I
é preciso fazer a adequacdo dos processos que constituem esse ciclo, quer dizer, 0s momentos
de avaliacdo devem ser continuos, de modo a captar suas possibilidades de aprendizagem,
assim como os instrumentos devem ser adaptados, a fim de avaliar e acompanhar o que ele é
capaz de fazer, sozinho e/ou com ajuda, oferecendo informacdo para atuar nas suas
necessidades.

Integram-se a essa questdo as concepcdes de Sousa (2000), ao destacar que as
avaliacbes nessas condigdes devem ser transformadas, de forma que ndo levem como

direcionamento de julgamentos e classificacfes, perfazendo um processo quantitativo.

[...] avaliar o contexto escolar ultrapassa a apreciacdo do desempenho dos
alunos, que deve ser relacionado com o desempenho do professor e as
condigbes da escola. Ou seja, € necessario construir-se uma pratica
sistematica de avaliacdo dos diversos sujeitos e componentes da
organizacdo, como: a atuagdo do professor e de outros profissionais; 0s
conteudos e processos de ensino; as condigdes, dindmicas e relagdes de
trabalho; os recursos fisicos e materiais disponiveis; a articulacdo da escola
com a comunidade; e até a prépria sistematica de avaliacdo. Com tal
abrangéncia, a avaliagcdo escolar possibilita a identificacdo das dificuldades,
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dos sucessos e fracassos, apoiando encaminhamentos e decisdes sobre acfes
necessarias, sejam elas de natureza pedagdgica, administrativa e estrutural.
(SOUSA,1997, p.127)

6.4 EIXO TEMATICO IV — CONCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE A
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM DOS ALUNOS COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL

O objetivo deste eixo foi identificar possiveis dificuldades encontradas pelos
professores sobre o processo avaliativo dos alunos com D.I.

A categoria analisada se constituiu nos termos complexidade, auséncia de apoio
especializado e provas diferentes.

Dos dez professores entrevistados, apenas nove se dispuseram a posicionar-se em
relacdo a avaliagdo da aprendizagem de alunos com D.I.

A justificativa do professor em ndo responder se firmou sobre ndo entender a
politica e os processos da educacao especial.

Como entrevistador, colocamo-nos em uma posic¢do de imparcialidade, sem juizo
de valor, promovendo transparéncia e ética no que esta sendo questionado ao entrevistado.

Dentro da categorizacdo de complexidade na avaliagcdo dos alunos com D.I cinco
professores revelaram que a complexidade na avalia¢do dos alunos com D.I, reforcando que a
participacdo de todos que fazem o processo da educacdo escolar € essencial no

desenvolvimento destes alunos.

Minha perspectiva é que toda comunidade escolar tenha total
envolvimento, ndo fique somente nas mios dos professores. E
complexo avaliar esses alunos. Cada um tem suas caracteristicas e
as praticas devem ser feitas para que nds possamos lidar com isso.
PROF. A.

O sistema deve nos garantir saber avaliar estes alunos. E um
desafio de todos e ndo jogando somente na responsabilidade do
professor. Cada aluno tem um nivel de aprender, agora se torna
complicado viu avaliar esses alunos. Muito mesmo. PROF. C

Olhe, meu posicionamento é que sou a favor para que o aluno com
deficiéncia intelectual tenha uma avaliacdo diferenciada. E muito
dificil avaliar estes alunos. Acho extremamente dificil fazer uma
avaliacdo com eles. O complexo é que, se ja é dificil promover uma
avaliacdo para os alunos digamos assim, normais, imagine para 0s
alunos com deficiéncia intelectual. PROF. D
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Minha posicdo é que devemos ter um auxilio maior com pessoas
especializadas na escola a fim de nos garantir um saber necessario
para avaliar estes alunos porque é muito complicado avaliar um
aluno com essa deficiéncia, juro que ndo sei. PROF. E

Olhe néo sei ndo, é extremamente complicado avaliar esses alunos.
as vezes nao sei nem por onde comegar juro. Fico perdida, perdida
[..]PROF I

Campos e Oliveira nos confirmam esses posicionamentos dos professores ao

afirmarem que:

a avaliagdo do aproveitamento escolar do aluno com deficiéncia tem-se
caracterizado como um processo complexo devido as especificidades de suas
necessidades e de seu desenvolvimento, muitas vezes bastante diferenciado.
As caracteristicas especificas de alguns quadros de deficiéncia dificultam a
avaliagdo pedagdgica e das adequagBes ou adaptacBes necessarias para se
garantir a escolaridade desse aluno. (CAMPOS E OLIVEIRA, 2005.p.55)

A dificuldade que estes professores possuem em avaliar os alunos com D.I se revelou

a partir da auséncia de apoio pedagdgico que auxilie numa perspectiva avaliativa de

adaptac0es e significados.

Imagine vocé, ja ja me aposento, 14 na univerisidade nesse tempo
nunca que eu ouvi, escutei ou estudei que teriamos alunos com
deficiéncia na sala de aula. Hoje a lei diz que eles tém condicGes e
direitos. Tudo bem! Sou a favor da incluséo, desde que seja dado a
formacdo necessaria e 0 apoio de profissionais nessa area. Agora
avaliar eles, nunca me ensinaram, sabe porque? N&o tem gente
especializada para nos ensinar sobre a questdo de avaliacdo da
aprendizagem desses menino. PROF. C

Eu sou novo no estado, entrei no ultimo concurso de 2012, me formei
em 2010. L& na faculdade ja escutavamos sobre a questdo da
inclusdo, alunos com deficiéncia. Agora, sou sincero, na minha
formacdo ndo aprendi em disciplina alguma como avaliar a
aprendizagem desses alunos ndo. Chego na realidade da escola e
pimba, a avilar esses alunos. Como me diga, se ndo temos um apoio
técnico para nos orientar como avalair estes alunos. Onde estdo as
metodologias reais e concretas para que possamos aplicar. PROF. E

Olhe 14 na faculdade ndo aprendi como fazer avaliacdo com esses
alunos. Sai da faculdade no final da década de 1990, entre no estado
no inicio dos anos 2000 e de |4 para ca o que escuto é inclusdo.
Agora formagéo para nos ensinar como avaliar esses alunos nunca
tive. PROF. G
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Os saberes destes professores ndo representam uma forma justa de avaliar,
recaindo sobre um olhar de ndo saber fazer, o que recai em praticas tradicionais de provas e
sobre estas as dificuldades na elaboracéo realizacéo.

A ponderacdo dos docentes direcionam para a auséncia de profissionais que de
fato saibam auxilid-los no processo da avaliacdo da aprendizagem dos alunos com D.I.

Se nos cursos de formacdo inicial existe uma caréncia de metodologias para o
entendimento real sobre a avaliacao da aprendizagem escolar para estes alunos, onde estariam
os cursos de formacdo continuada para promoverem acGes concretas no auxilio dos docentes
sobre este contexto?

Representam esse questionamento dois professores ao revelarem que:

[...] A matematica ja é uma disciplina onde os alunos possuem
dificuldades, imagine para um aluno com deficiéncia intelectual. Eu
ndo faco prova da maneira que acho que deve ser. Agora te digo,
algiem deveria nds auxiliar. Cadé os profissionais adequados para
nos orientar? PROF. C

[...]Eu faco uma prova menor em ndmero de questdes para eles. Eu
gostaria que o estado me garantisse aprender a avaliar esses alunos.
N&o vejo um curso de capacitacao sobre essa realidade.PROF. E

Para cinco professores, a ideia de alunos “diferentes” muitas vezes leva a uma
posicdo de exclusdo, uma vez que a oferta de apoio de profissionais especializados no

direcionamento de um processo avaliativo adaptado as necessidades destes alunos é carente.

A pessoa com deficiéncia ndo tem algo ‘a menos’ que a normal [...]. A
peculiaridade do desenvolvimento do deficiente ndo esta no desaparecimento
de fungdes que podem ser observadas na pessoa ‘normal’, mas nas novas
formagdes que se constroem como reagéo ante a deficiéncia. [...] as funcdes
intelectuais, ndo estando igualmente afetadas, conferem uma forma
qualitativamente peculiar a deficiéncia mental. (DE CARLO, 2001, p. 74 -
75)

Os professores A, F, H , I e J, revelaram que avaliacdo para os alunos com D.I é

vista como um processo diferenciado.

Minha visdo é que essas avaliacdes deveriam ser feitas com auxilio
de alguém especializado. Nao tem como vocé avaliar esses alunos
com uma turma de 30, 40 alunos. Para e reflita se a prova ndo tem
que ser diferente. Mas como fazer se néo sei. PROF. A

A minha colocag&o é que vejo muitas vezes eles como diferentes, me
desculpe se estou errada, mais ndo sei como fazer uma avaliacéo
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para eles. Nao estou preparada A cultura na escola é muitas vezes
de tratar eles como doentes, porque quando diz aluno especial,
pronto, é doente. PROF. F

Olhe, minha opinido é que a visdo da escola como um todo é que
esses alunos sdo diferentes, logo as avaliacbes devem ser
diferenciadas. Agora como fazer isso? Nao sei. PROF. H

A teoria € valida desde quando ela possa de fato nos proporcionar
um saber real. O que vejo na hora de avaliar é que devemos fazer
uma prova diferenciada. E como deve ser essa prova? Ai quando eu
aplico na sala os préprios colegas da turma dizem: “6, professora,
também quero fazer uma prova assim”. PROF. J

Minha visdo é que, a avaliacdo para esses alunos é diferente dos
demais, agora como fazer essa avaliagdo diferente, vocé me diga,
porque eu mesmo néo sei. PROF. |
Nesse sentido, a avaliagdo da aprendizagem deve envolver uma relacdo de
aproximacéo entre professor e aluno: potencializar e valorizar o processo aprendizagem,
pesquisar as estratégias de aprendizagem e oferecer sugestdes Uteis para o0 ensino.
Mesmo que as condi¢Ges de trabalho, a auséncia de apoio de profissionais
especializados para auxiliar no processo da avaliacdo para estes alunos, € de grande
importancia que o professor busque no seu cotidiano de trabalho condi¢Ges para que os alunos

com D.I possam mesmo que de forma minima aprenderem através do processo avaliativo

Sem um referencial, ou sem instrumentos de avaliacdo adequados, as
informacgOes, as necessidades, as potencialidades do aluno com D.l. se
perdem pelo cotidiano escolar e, dessa forma, sem registros, ou com
registros insuficientes ou pouco sistematizados, a avaliagdo ndo significa
apoio para o professor refletir sobre sua pratica pedagdgica e planejar seu
trabalho. (VALENTIM, 2011, p.107)

As estratégias no ato avaliativo para os alunos com deficiéncia Intelectual devem
garantir as necessidades especificas de cada aluno, na perspectiva de garantias do seu
desenvolvimento de aprender, mesmo que com adequagfes. Para que isso ocorra, é preciso

utilizar melhor a interlocucéo e as observacgdes realizadas no cotidiano escolar.

Ressaltamos, mais uma vez, que, para que se efetive a proposta de uma
educacdo inclusiva, que atenda a contento as necessidades e especificidades
dos alunos com deficiéncia, a escola e, especificamente, o professor que
trabalha com esse aluno, deve ter autonomia para realizar as adequacdes
necessarias para garantir a aprendizagem de todos. VALENTIM, 2011,
p.108)
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O processo de avaliagdo do aluno com D.l se destaca dentre as adequacgdes
curriculares necessarias a pratica pedagdgica da escola comum, no contexto inclusivo.

Tal adequacdo auxilia na identificacdo das suas necessidades, podendo indicar
caminhos por onde o professor deve seguir, no processo de inclusédo escolar do aluno com DI,
transformando as informacdes coletadas, com instrumentos de avaliacdo dindmicos em

possibilidades a serem desenvolvidas.

Quadro 6 — Resumo dos resultados encontrados

EIXOS TEMATICOS CATEGORIAS RESULTADOS/
PROFESSORES
Eixo 1: Compreensdo sobre saber | 1. Pratica da profissdo docente | A,B,E,HeJ
experiencial ou da pratica 2. Realidade do cotidiano CFel
3. Troca de experiéncia DeG
Eixo 2: Concepcdo sobre avaliacdo da | 1. Classificatoria AeD
aprendizagem escolar 2. Provas e Notas. B,CEG eF
3.Formativa Hlel

Eixo 3. O saber fazer na elaboracdo e
realizacdo da avaliagcdo da aprendizagem | 1. N&o saber Todos
de alunos com deficiéncia intelectual.

1. Complexa ACDE el

Eixo 4. Concepcoes dos professores sobre [5 Faiia de apoio especializado | C, E € G
a avaliacdo da aprendizagem dos alunos

com deficiéncia intelectual

3. Avaliacdo diferenciada AFH, I el

Fonte: Elaborado pelo Autor
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CONSIDERACOES FINAIS

Sei ou néo sei, eis a questao?

Por mais simples que parece, esse questionamento proporcionou para nossa
pesquisa, compreender como o professor a partir do seu saber fazer, promove a avaliagdo da
aprendizagem escolar de alunos com deficiéncia intelectual.

Sobre esse contexto, a investigagdo teve como objetivos especificos tracados:
Analisar as concepgOes construidas pelos professores sobre seu proprio saber; Compreender
as concepcdes dos professores sobre a avaliacdo da aprendizagem escolar;ldentificar as acdes
dos professores na elaboracdo e aplicacdo da avaliacdo da aprendizagem escolar para 0s
alunos com D.l;Analisar as concepcdes dos professores sobre a avaliacdo da aprendizagem
escolar para os alunos com D.I.

Sobre as falas dos professores, foram construidas 4 categorias de analise:
Compreensdo sobre saber experiencial ou da pratica; Concepcdo sobre avaliacdo da
aprendizagem escolar; O saber fazer na elaboracéo e realizacdo da avaliacdo da aprendizagem
de alunos com deficiéncia intelectual; Concepg¢des dos professores sobre a avaliagdo da
aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual.

Ao investigar o fenomeno “saber fazer” dos professores partindo das suas
experiéncias vividas em sala de aula no foco da fenomenologia, o pesquisador obteve a partir
das falas desses sujeitos os significados dos discursos possiveis de serem compreendidos e
desvelados na sua esséncia.

A visdo da esséncia do fendmeno tornou-se possivel a partir das falas dos
professores em relacdo ao seu cotidiano de trabalho. Neste cotidiano, o saber fazer enquanto
fendmeno, relevou as concepgOes dos docentes sobre a avaliagdo da aprendizagem escolar
para alunos com deficiéncia intelectual.

Nos dados apresentados, encontramos um saber fazer que direciona a avaliacédo
num contexto classificatorio, somativo e tradicionalista em provas e notas.

De acordo com a temética apresentada, sobre a concepcdo do saber fazer, os
professores apresentaram que 0 mesmo se constitui no cotidiano da sala de aula e os
condicionantes que ela apresenta, garantindo a construcao da idendidade profissional docente.

Os professores mostraram-se cientes de que o saber da experiéncia ou pratico é

construido no dia a dia do exercicio profissional. Porém, ao colocarem esse saber sobre a
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avaliacdo da aprendizagem para os alunos com deficiéncia intelectual, as revelagGes
demonstraram que o ndo saber fazer foi fato condicionante aos envolvidos na pesquisa.

Na conducdo da concepcdo sobre a avaliacdo da aprendizagem escolar, 0s
professores relevaram trés categorias de analise, Prova, Nota e formativa.

Essas revelagdes indicam de forma clara que a tradicdo das provas e das notas é
ainda presente nas salas de aula, recaindo também sobre a avaliacdo dos alunos com D.I.

Né&o é tarefa simples avaliar a aprendizagem dos alunos com D.l. O saber docente
sobre este processo pedagdgico é carente de suportes tedricos, metodoldgicos e praticos, o que
muitas vezes leva a lacunas e compexidade nas a¢des didaticas do professor.

Sobre a concepgdo acerca da avaliagdo da aprendizagem, 7 dos professores
apontam a mesma como instrumento classificatorio, condicionado as provas e notas. Sendo
que 3 compreendem que a avaliacdo representa um processo de mediacao entre o professor e
o aluno.

A tematica do saber na perspectiva da avaliacdo da aprendizagem para os alunos
com D.I, os professores apontaram um saber fazer carregado de davidas.

O nao “saber fazer” apontado pelos professores esta estruturado pela auséncia de
apoio técnico-pedagogico e profissional especialistas na area, que garantam um
direcionamento e conhecimento necessarios para um referencial de avaliagao.

Na elaboracdo do processo avalitivo, nove professores relevaram uma
complexidade, visto que a auséncia do ndo saber € determinante para as dificuldades
encontradas.

Cinco professores relevaram que a avaliagdo para os alunos com D.lI é
tradicionalmente vista como provas diferenciadas e que a mesma também apresenta uma série
de dificuldades na elaboracao.

A adaptacéo das provas aplicadas aos demais alunos ¢ a alternativa encontrada por
estes professores na conducdo do aprendizado destes alunos. Uma adaptacdo feita sobre um
viés de reducdo de questdes sem rever as reais necessidades do publico em questéo.

Os resultados apontam que o saber do professor no direcionamento da avaliacdo
da aprendizagem para os alunos com D.I, necessita ser refletida, uma vez que a auséncia de
metodologias e profissionais especializados precisam ser debatida para que o docente nédo
tenha essas faltas como justificativa concreta para afirmar um néo saber fazer.

Conhecer e compreender as caracteristicas das necessidades dos alunos em

situacdo de deficiéncia, transcendendo suas dificuldades e mobilizando suas possibilidades,
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significa inclui-lo em todo o contexto escolar, permitindo a tomada de decisGes no que se
refere as adequacdes para a promocao da avaliacdo escolar.

Verifica-se que o ato de avaliar ndo se limita a medicdo e quantificacdo de
informacBes acerca dos contetdos estabelecidos. Significa verificar o desenvolvimento e
evolucdo das habilidades, competéncias, possibilitando dar direcdo a autonomia pessoal
desses alunos para sua plena formacao.

O papel do professor no processo avaliativo é valorizar a interacdo e construcdo
que o aluno com deficiéncia possui com o mundo. Em sua atuagdo, o docente precisa
acompanhar a aprendizagem desse aluno, compreendendo seus limites e ampliando suas
possibilidades de desenvolvimento.

Percebemos nesta pesquisa como sdo extremamente convergentes as concepgoes e
praticas dos professores do ensino regular acerca do ato avaliativo dos alunos com D.I: a
prova como instrumento e as notas enquanto resultado deste processo.

Desse modo, podemos entender que as concepcdes sobre a avaliacdo no saber
fazer dos professores envolvidos nesta pesquisa, € uma barreira na atuacdo de novas praticas
pedagdgicas.

E de extrema importancia que o processo avaliativo seja partilhado por todos os
atores que fazem parte da equipe pedagdgica da escola.

Nesse sentido, os resultados devem ser potencializadores da intervencao
educativa, na busca de solucGes para que o aluno com deficiéncia intelectual alcance o
conhecimento, mesmo que de forma diferenciada dos outros alunos, sem contudo sujeitar
estes em momentos artificiais de avaliagéo.

Ao questionar se sabe ou ndo avaliar os alunos com deficiéncia intelectual, o
professor inicia um movimento de davidas a respeito da sua experiéncia.

N&o estamos dizendo que o professor deve saber tudo, estamos propondo que 0
mesmo abandone a expressdo “ndo saber”, buscando sempre alternativas para um proceSSO
pedagogico que garantam a aprendizagem.

Para isso, reforcamos que estes professores necessitam de conhecimentos
especificos na area da educacdo especial para que de fato possam transcender um nédo saber
fazer.

N&o encontramos até 0 momento em pesquisas académicas um despertar sobre a
importancia do saber construido pelo professor, chamado de saber pratico na condugdo de um

processo avaliativo da aprendizagem escolar dos alunos com deficiéncia intelectual.
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Apontamos como sugestdo, possibilidades de novas investigacfes acerca da
tematica desenvolvida em nossa pesquisa como objetivo de identificar possiveis contradi¢Ges
ou auséncia de analises que ainda ndo foram explorados acerca do saber fazer na conducao de
um processo avaliativo para o aluno com Deficiéncia Intelectual.

O professor que adotar a autoavaliacdo sobre suas préaticas profissionais é capaz
de compreender a diversidade de alunos existente na sala de aula e sobre essa diversidade, um
olhar em relacéo as duas ac¢des avaliativas para o aluno com D.I .

Observamos também que a formacdo inicial e continuada dos professores com
objetivo de tracar metodologias e instrumentos avaliativos para os alunos com deficiéncia é
urgente.

Apesar das complexidades no direcionamento de saberes e metodologias
adequadas ao processo avaliativo dos alunos com D.l, compreendemos que um possivel
retorno a comunidade escolar na qual a pesquisa foi realizada é de grande relevancia, uma vez
que apresentar os resultados encontrados possibilitara um novo olhar sobre a avaliagdo da
aprendizagem.

A experiéncia profissional do autor dessa pesquisa em relacdo ao processo
avaliativo para os alunos com deficiéncia Intelectual, podera contribuir com a realizagdo de
oficinas do conhecimento, objetivando construir mesmo que de forma simples, estratégias
didaticas que promovam acOes pedagdgicas essenciais para o saber fazer docente.

Sugerimos a Secretaria de Educacdo do Estado de Sergipe a elaboracdo de um
referencial tedrico para a pratica cotidiana do professor acerca do processo avaliativo para 0s
alunos com Deficiénca, a ser construido por profissionais que no ambito de suas atuagdes
docentes vem desempenhando pesquisas académicas e agdes voltadas a inclusdo da pessoa
com deficiéncia no meio educacional.

N&o concluimos este estudo, apenas revelamos através dos resultados encontrados
as concepcOes e acOes dos professores a cerca do seu saber fazer em detrimento ao processo
da avaliacdo escolar para alunos com Deficiéncia Intelectual.

Muito ainda pode ser relevado, e sobre essa hipotese o direcionamento de nova
pesquisa em nivel de doutrado (objetivo do autor), numa relacdo de pesquisa-agéo,
possibilitando a comunidade escolar onde a pesquisa foi realizada, a constru¢do de métodos
avaliativos significativos para os alunos com Deficiéncia Intelectual.

Por fim, que nossa pesquisa sirva como referencial para despertar, nos ndcleos de
estudos académicos e suas vertentes, um novo olhar para aqueles que nao apostam na

Educacao Especial como uma perspectiva de saberes necessarios para a formacéo docente.
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esté sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da pesquisa:

“SEI OU NAO SEI EIS A QUESTAO” O PROFESSOR E SEU SABER FAZEAR NA
PERSPECTIVA DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM DE ALUNOS COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL

Nosso objetivo é compreender o saber fazer do professor na perspectiva da avaliagcdo
da aprendizagem escolar de alunos com deficiéncia intelectual.

Para a coleta de dados desta pesquisa adotaremos, entrevista semiestruturada,
constando de perguntas sobre sua propria experiéncia em sala de aula com alunos com
deficiéncia intelectual na perspectiva da avaliacdo da aprendizagem escolar.

Os riscos envolvidos na pesquisa consistem na contradi¢do entre o discurso proferido
na entrevista e a pratica em sala de aula o que podera levar a uma contradi¢éo entre o saber no
discurso e o0 ndo saber na préatica. Os beneficios se constituem em um estudo que proporcione
debates acerca do saber da experiéncia do professor, tornando esse estudo um parametro para
que outros pesquisadores tenham interesse pela area da deficiéncia intelectual dentro do locus:
praticas de ensino e avaliacdo da aprendizagem escolar.

Vocé tera o esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara
livre para participar ou recusar-se a participar. Podera retirar seu consentimento ou
interromper a participacdo a qualquer momento.

Os resultados da pesquisa estardo a sua disposicdo quando finalizada, sendo
preservada sua privacidade e anonimato e da escola onde vocé trabalha.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que
uma sera arquivada pelo pesquisador responsavel, no "LOCAL DA PESQUISA" e a outra

sera fornecida ao Sr. ().



Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador
responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos, e apds esse tempo serdo destruidos.

O pesquisador tratara a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo, atendendo
a legislacéo brasileira (Resolugdo N° 466/12 do Conselho Nacional de Salde), utilizando as
informacBes somente para os fins académicos e cientificos.

Projeto aprovado pelo Comité de Etica — Plataforma Brasil. Submetido em
11/01/2016. Aprovado em 15/02/2016. N° do parecer 1.408.656

Eu, , portador

do documento de Identidade , fui informado (a) dos

objetivos da pesquisa, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas davidas. Sei que a
qualquer momento poderei solicitar novas informacdes e modificar minha decisdo de
participar se assim o desejar.

Declaro que concordo em participar. Recebi uma via original deste termo de consentimento

livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas davidas.

Aracaju-SE, de de 2016.

Assinatura participante

Assinatura do pesquisador
Em caso de duavidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera
consultar:
Richardson Batalha de Albuquerque (pesquisador)
Endereco: rua Séo Jose , antiga rua B. n. 155. Conj. Agamenon Magalhées. Bairro José
Conrado de Aratjo.
CEP:490.085-520/ Aracaju/SE
Fone: (79) 98807.2525
E-mail: professorbatalha@hotmail.com
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APENDICE B

Carta de Anuéncia para desenvolvimento de pesquisa

Autorizo a realizacdo da pesquisa intitulada “SEI OU NAO SEI, EIS A QUESTAO” O
PROFESSOR E SEU SABER-FAZER NA PERSPECTIVA DA AVALIAQAO DA
APRENDIZAGEM DE ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL, com 0s professores
desta instituicdo, a ser conduzida sob a responsabilidade do pesquisador: Richardson Batalha de
Albuquerqgue e orientacao da prof.2 Dr.2 Rita de Cacia Santos Sousa.

Esta declarago é vélida apenas no caso de haver parecer favoravel do Comité de Etica.

Aracaju-SE, de de 2015

Assinatura
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APENDICE C

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

TEMA 1: Compreensao sobre saber da experiéncia ou pratico

Fale o que vocé entende sobre o saber fazer

TEMA 2: Concepcéo sobre avaliacdo da aprendizagem escolar.

Para vocé, o que é avaliacdo da aprendizagem escolar?

Como vocé promove a avaliagdo da aprendizagem?

TEMA 3: Elaboracéo e realizacdo da avaliacdo da aprendizagem de alunos com

deficiéncia intelectual.

Como vocé elabora e aplica a avaliacdo da aprendizagem escolar dos alunos com
deficiéncia intelectual?

TEMA 4. Concepcdo sobre a avaliacdo da aprendizagem escolar para os alunos
com D.I.

Qual o seu ponto de vista em relagcdo ao seu saber fazer dentro do contexto da
avaliacdo para os alunos com D.I?
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APENDICE D

HOSPITAL UNIVERSITARIO DE
ARACAJU/ UNIVERSIDADE QW
FEDERAL DE SERGIPE/ HU-

Continuagdo do Parecer: 1.408.656

antes da notificac&o final.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

ma

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacdo
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 11/01/2016 Aceito
do Projeto ROJETO 580102.pdf 12:05:53
Projeto Detalhado / |PROJETO pdf 23/10/2015 |RICHARDSON Aceito
Brochura 16:34:46 BATALHA DE
Investigador ALBUQUERQUE
Folha de Rosto folhaderosto.pdf 23/10/2015 |RICHARDSON Aceito

16:32:53 |BATALHA DE
AlLBUQUERQUE
TCLE / Termos de |TCLE pdf 23/10/2015 |RICHARDSON Aceito
Assentimento / 16:31:06 BATALHA DE
Justificativa de ALBUQUERQUE
Auséncia
Outros cartaanuencia_pdf 23/10/2015 |RICHARDSON Aceito
16:28:49 |BATALHA DE
AlLBUQUERQUE
Cronograma CRONOGRAMA . .pdf 23/10/2015 |RICHARDSON Aceito
16:28:20 |BATALHA DE
AlLBUQUERQUE

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:
Néao

ARACAJU, 15 de Fevereiro de 2016

Assinado por:

Anita Herminia Oliveira Souza
(Coordenador)




