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RESUMO

Esta pesquisa, de natureza qualitativa, teve como foco analisar os
procedimentos de avaliacao adotados por professoras dos anos iniciais
do ensino fundamental de uma escola publica da cidade de Sao Paulo
com alunos com necessidades educacionais especiais em suas turmas.
Os procedimentos metodologicos consistiram na realizacao de
entrevistas com as professoras seguida da analise de conteudo. O
tratamento dos dados apontou, de uma maneira geral, 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 implementacao de uma
avaliacao formativa para a sala como um todo. Esses fatores parecem
originar-se de concepcoes de ensino e aprendizagem mais tradicionais,
que permanecem na escola, sobre as quais as professoras sentem-se
pressionadas a construir praticas pedagogicas supostamente
adequadas a um paradigma vigente de atencado a diversidade. As
evidéncias encontradas pelo estudo permitiram alguns direcionamentos
para a formacao continuada, demandando atencao prioritaria da escola
na organizacao de espacos e tempos para o compartilhamento de
experiéncias e planejamento colaborativo dos procedimentos de
avaliacao.

Palavras-Chave: Avaliacao, Educacdao inclusiva. Necessidades
educacionais especiais. Formacao continuada.



ABSTRACT

This qualitative research aims to analyze the evaluation procedures
adopted by teachers who have students with special educational needs
included in regular classrooms in one elementary public school in Sao
Paulo. The methodological procedures were based on interviews with
the teachers, and followed by the content analysis. In a general way,
the data treatment showed that the existing consensuses and conflicts
about the evaluation of the students with special educational needs
actually correspond to the intervening factors that make difficult the
implementation of a formative evaluation in the classroom as a whole.
These factors seem to originate from traditional conceptions of
education and learning, that remain in the school, over which the
teachers feel compelled to construct pedagogical practices that
supposedly responds to the diversity attention paradigm. The evidences
found in this study support the statement of some possibilities for the
continuous teacher training. Thus, the most important point should be
to allow a better set of time and space in the school in order to share
experiences and collaborative planning of evaluation procedures among
the teachers.

Key words: Evaluation. Inclusive education. Special educational needs.
Continuous teacher training
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Melhor do que a criatura,
fez o criador a criacao.

A criatura é limitada.

O tempo, o espaco,
normas € costumes.
Erros e acertos.

A criacao é€ ilimitada.
Excede o tempo e o meio.
Projeta-se no Cosmos

Cora Coralina
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1. INTRODUCAO

A inclusao de alunos com deficiéncias nas escolas comuns dos
Sistemas de Ensino tem sido tema dos mais freqiientes no campo da
Educacao. Seguramente, este tema ganhou vulto mundial
principalmente no decorrer dos ultimos 10 anos, tendo como
importante marco a realizacao, em 1994, da Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais: Acesso e Qualidade, em
Salamanca - Espanha, com a participacao de representantes de 92
governos e 25 organizacoes internacionais, na qual foi tracada a
Declaracao de Salamanca sobre principios, politica e pratica para as

necessidades educacionais especiais.

A principal vertente da Declaracao de Salamanca, da qual o Brasil
€ signatario, foi justamente a proposta da escola inclusiva. Por esta
proposta, assume-se que as escolas regulares sdo meios capazes de
combater as atitudes discriminatorias, contribuindo com o
desenvolvimento de comunidades mais abertas e solidarias, visando a
constituicao de uma sociedade inclusiva que, por sua vez, seja capaz de

promover a educacao para todos.

Portanto, quando falamos de escola inclusiva, estamos
considerando a necessaria valorizacdo da e respeito a diversidade
humana. No bojo dessa diversidade na escola, merecem destaque, até
mesmo por todas as situacdes de exclusdo que historicamente
vivenciaram, aqueles que apresentam Necessidades Educacionais

Especiais, dentre os quais podemos situar as pessoas com deficiéncias.

Na atualidade, com o respaldo das legislacoes vigentes, que em
muito refletem conquistas de movimentos reivindicatorios de grupos
sociais na busca pelo direito a educacao, os sistemas educacionais
brasileiros sdao chamados ao desenvolvimento da educacao inclusiva,
atentando aos principios democraticos defendidos pela educacao e,

muito mais, aos propositos do exercicio consciente da cidadania.

Ha dois pontos fundamentais que, desde ja, devem ser reforcados:

11



e socialmente, a inclusdao da pessoa com deficiéncia nao deve ter
seu fim na escola. Na verdade, a escola deve ser o meio que
propicie a sua inclusdao na sociedade. A nao observacao desse
ponto pode conduzir ao erro de aceitar que a mera integracao

fisica do deficiente no espaco escolar seria o bastante;

e institucionalmente, na escola, a retomada das praticas e a
consideracao de novas possibilidades para o trabalho pedagogico,
bem como todas as adaptacdes (sejam estas fisicas, estruturais
etc.), sdo acoes absolutamente necessarias a inclusao escolar do
aluno com deficiéncia. Neste ponto, a escola busca se adequar
aos diferentes ritmos de aprendizagem de seus alunos e, neste
processo, aqueles que apresentam necessidades educacionais
especiais devem ser encarados como estimulo ao proprio

desenvolvimento institucional.

E nesta perspectiva que vém se assentando os servicos de
educacao especial (municipais e estaduais) de Sao Paulo, o que permite
supor que tais servicos devam efetivamente constituir apoios voltados a
construcao de uma sociedade inclusiva, sejam estes apoios
direcionados as escolas comuns, aos educadores ou aos alunos com
necessidades educacionais especiais. E também nesta perspectiva que
as redes municipal e estadual de ensino sao chamadas a retomar suas
discussoes quanto ao curriculo, o que incidiu e incide na elaboracao de
documentos orientadores das acoes a serem conduzidas em diferentes

niveis dos sistemas (Escolas, Diretorias / Coordenadorias, Secretaria).

Abordar questdoes curriculares relacionadas a escola inclusiva
implica diretamente na necessaria discussao acerca da avaliacao da
aprendizagem escolar. Sem duvida, este elemento tem se assentado
como ponto nevralgico nas propostas curriculares associadas a
denominada atencao a diversidade. Para tanto, basta observar o quao

polémica tem sido a implantacdo dos ciclos e progressao continuada

12



nos sistemas de ensino, sendo que freqientemente encontramos tal

organizacao das escolas adjetivada como aprovacao automatica.

Se historicamente podemos identificar a avaliacdo como uma acao
incluida num dominio técnico do curriculo escolar, utilizada como
forma de verificacdo do rendimento do aluno, direcionada a atestar a
aprovacao ou retencao do mesmo; na atualidade, frente as discussoes ja
introduzidas, supoe-se que o ato de avaliar associe-se principalmente as
decisoes a serem tomadas pela escola em prol de uma reorientacao

curricular facilitadora do percurso escolar de todos os alunos.

Essa compreensao — ja nao tao atual, visto que vem sendo
construida ha mais de seis décadas — sobre o ato de avaliar tem sido
assunto constantemente abordado por diversos autores preocupados
em discutir como a escola pode e deve acompanhar, mediar,
diagnosticar ou facilitar a aprendizagem de seus alunos. Os diferentes
ritmos e estilos de aprendizagem presentes em sala de aula vém sendo
apresentados e considerados como desafios a retomada das praticas

avaliativas das escolas.

Entretanto, quando estes diferentes ritmos e estilos relacionam-se
de alguma maneira as denominadas necessidades educacionais
especiais, pode-se observar bem o0 quanto a escola encontra-se
refrataria as mudancas que vém sendo propostas. Se os discursos sobre
a avaliacdo tém mudado, muitas praticas excludentes permanecem
cristalizadas no interior das salas de aula, ainda que os professores nao
as percebam. Quando a avaliacao poderia se tornar uma importante
ferramenta para o acolhimento do aluno com necessidades
educacionais especiais, ela tem se mostrado como uma ferramenta de

perpetuacao de estigmas e estereotipos.

Na busca por fomentar tal acolhimento, portanto, é mister a
retomada das discussoes sobre a avaliacao da aprendizagem do ponto
de vista da inclusdao de alunos com necessidades educacionais
especiais, o que exige repensar os caminhos que vém sendo adotados

para a formacao continuada dos professores.
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Frente ao exposto, sdo objetivos da presente pesquisa:

e discutir a importancia das praticas avaliativas do professor frente
a orientacao inclusiva que tem sido proposta as escolas;

e analisar como os professores do ensino fundamental avaliam a
aprendizagem de seus alunos em salas de aula nomeadas
inclusivas;

e identificar possiveis consensos e conflitos relativos a avaliacao da
aprendizagem de alunos com necessidades educacionais especiais
integrantes dessas salas;

e situar encaminhamentos para o desenvolvimento de acdo de
formacao continuada com foco na avaliacao na escola nomeada

inclusiva.

Assim, esta pesquisa procura responder a seguinte questao
central: no atual contexto de inclusdao de alunos com necessidades
educacionais especiais na escola publica, como a avaliacao da
aprendizagem tem se configurado nas praticas pedagogicas dos

professores?

14



2. FUNDAMENTACAO TEOGRICA

Tem sido comum a adocao e difundido com insisténcia na
atualidade o slogan! “inclusao do aluno com necessidades educacionais
especiais” para se fazer referéncia ao atendimento educacional do aluno
com aquelas necessidades na escola regular. A interpretacao de tal
slogan, para evitar quaisquer analises e conclusoes precipitadas, deve
ser feita procurando esclarecer os conceitos “inclusao” e “necessidades

educacionais especiais”, contextualizando-os na educacao especial.

Historicamente, trés fases da educacao especial sao referenciadas
com insisténcia, conforme apontam Grau Rubio (1998), Silva (2000) e

UNESCO (2003) sendo elas:

e a época das instituicoes — ou fase assistencialista, iniciada no
século XVIII, quando pessoas com diferentes tipos de deficiéncias
eram atendidas em instituicoes de caridade, cujo objetivo
fundamental consistia em separa-las definitivamente da

sociedade;

e a época da educacao especial em centros especificos — ou fase de
cariz meédico-pedagogico, iniciada em meados do século XIX,
quando sao criados centros diferentes para cada tipo de
deficiéncia, nos quais se desenvolve um ensino especializado
quanto aos professores, instalacoes, atendimento clinico e outros

componentes;

e a fase de integracao escolar — iniciada no século XX, por volta da
década de 1970, que aparece em resposta a segregacao instituida
nas fases anteriores e influenciada pelas declaracoes

internacionais dos direitos da crianca e do homem, pressupondo

1 Scheffler (1974) aponta que, em educacao, os slogans proporcionam simbolos que
unificam as idéias e atitudes chaves dos movimentos educacionais. Segundo este
autor, sempre € necessario avaliar a intencao pratica de cada slogan, sendo esta
avaliacao feita em referéncia aos seus contextos mutaveis, bem como em relacdo as
doutrinas das quais eles surgiram.
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os direitos a educacao, a igualdade de oportunidades e de

participacao na sociedade.

Diversos autores (dentre os quais, Grau Rubio, 1998; Correia,
1999; Silva, 2000; Carvalho, 2004; Jannuzzi, 2004) apontam que a
integracao tem suas origens notadamente no conceito de normalizacao —
originalmente proposto pelo diretor do Danish National Board Of Social
Welfare, Niels Erk Bank-Mikkelsen, na Dinamarca no inicio da década

de 1960.

Segundo Grau Rubio (1998.), a normalizacdo supoe que as
pessoas com deficiéncias devem, na medida do possivel, adquirir os
comportamentos que sao usuais dentro do seu entorno cultural,
desenvolver um estilo de vida tdo normal quanto possivel e realizar as
mesmas atividades cotidianas que as demais pessoas realizam. A autora
ainda enfatiza que, se as administracdées publicas entendem por
normalizacdo que as pessoas portadoras de deficiéncias utilizem
preferencialmente os servicos publicos normais, ha a suposicao da

escolarizacao se dar em escolas regulares.

Ferreira & Guimaraes (2003), de maneira semelhante,
descrevem que a normalizacao tem como pressuposto basico a idéia
de que toda pessoa com deficiéncia tem o direito de experienciar
um estilo ou padrao de vida que seria normal em sua propria
cultura. Entretanto, as autoras ponderam que a idéia inicial era
"normalizar estilos ou padroes de vida", mas isto foi confundido
com a nocao de “tornar normais as pessoas com deficiéncia”.
Semelhante preocupacao e interpretacdo podem ser encontradas
em Skliar (2003). Entretanto, € importante considerar que o proprio
propositor do termo, Bank-Mikkelsen (1978 apud Marques et al.,
2001), salientou que normalizacao nao significa tornar normal o
diferente, mas sim criar condicoes de vida semelhantes as dos
outros elementos da sociedade, utilizando para tanto uma grande

variedade de servicos existentes nessa mesma sociedade.
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O fato é que o principio da normalizacdo encontra-se
profundamente relacionado a fase da integracdao escolar, sendo
necessario pontuar que, no ambito da escolarizacado, tal principio
direciona para trés niveis principais de integracdo do aluno com

deficiéncia, assim considerados por Mazzotta (1982) e Oliveira (1998):

e integracao fisica — a reducao da distancia fisica (ou geografica)
entre as pessoas deficientes e nao-deficientes, significando isto a
manutencao de salas de aulas separadas (segregadas) numa

mesma escola regular;

e integracao funcional — a reducao da distancia funcional entre dois
grupos de pessoas (deficientes e nao-deficientes), o que significa —
no caso da integracao escolar — que todos os alunos tém acesso
aos mesmos recursos da escola, podendo usa-los em co-utilizacao

ou €m cooperagéo;

e integracao social — a reducao da distancia social entre os dois
grupos, significando isso que as pessoas deficientes fazem parte
de uma comunidade, na convivéncia com pessoas nao-deficientes,

mantendo contatos regulares, espontaneos e interativos.

O uso da terminologia “deficiente”, utilizada reiteradamente nos
paragrafos anteriores, historicamente vai sendo substituido pelo
conceito de necessidades educacionais especiais. Silva (2000), Torres
Gonzalez (2002) e Mittler (2003), dentre outros autores, citam que este
conceito aparece, pela primeira vez, no Informe de Warnock?, onde tais

necessidades sao tidas como aquelas que requerem:

e a organizacao e a disponibilidade de meios especiais de acesso ao
curriculo, com equipamentos, instalacoes, recursos, modificacoes,
adaptacoes do meio fisico, do espaco, ou técnicas de ensino

especiais;

e acesso a um curriculo especial ou adaptado;

2 O Informe de Warnock é um relatorio britdnico que foi publicado em 1978 e
elaborado por uma comissédo dirigida por Mary Warnock, em 1974, encarregada de
concretizar propostas para a melhoria da educacao de jovens com deficiéncias.
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e uma atencao especial a estrutura social e ao clima emocional nos

quais se processa a educacao.

Muitos autores, vém contribuindo desde entédo a classificacao das
necessidades educacionais especiais, seja com base nas diferentes
deficiéncias (sensorial, fisica, mental), seja em funcao das dificuldades
de aprendizagem assentadas. Assim, € possivel afirmar que nao existe
um Unico conceito de necessidades educacionais especiais, o que, por si
s6, denota a complexidade da integracdo de alunos com essas

necessidades na escola regular.

Sobre esse assunto e, ainda que autores como Mittler (2004) e
Skliar (2003) apontem que o uso continuo de tal terminologia pode ser
considerado tao inaceitavel quanto a linguagem sexista ou racista, que
cria esteredtipos baseados na idéia das caracteristicas comuns
vinculadas a um rotulo; é valido apresentar a distincao feita por

Norwish (1996) quanto as necessidades que se apresentam na escola:

e necessidades individuais — sdo aquelas que sdo Unicas para cada

crianca, uma vez que cada crianca é singular, nica;

e necessidades especiais — sao aquelas que relacionam-se a
caracteristicas distintivas compartilhadas por um grupo de
criancas, tais como: habilidade para a musica, deficiéncia visual,

entre outras;

e necessidades comuns - sao aquelas que relacionam-se a
caracteristicas compartilhadas por todos, como, por exemplo,
sentir-se integrado fisicamente, funcionalmente e socialmente na

sala de aula.

Neste ponto, e com base na distincdo arrolada acima entre
individual, especial e comum, € possivel indicar, como uma definicao
mais clara de necessidades educacionais especiais, aquela sugerida por
Brennan (1988 apud Torres Gonzalez, 2002), qual seja: sao
necessidades que exigem, para seu atendimento, algo mais do que a

habilidade do professor, isto €, implicam em intervencoes de apoio ao
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professor, ou na criacao de situacoes de aprendizagem alternativas para

o aluno.

Independentemente da questdo conceitual levantada nos
paragrafos anteriores — e que sera retomada no proximo item da
presente fundamentacao tedrica, € preciso ter em mente que a inclusao
do aluno com necessidades educacionais especiais nao € assegurada
pela simples colocacdo deste na escola regular, uma vez que se trata de
um processo complexo que nado tem na escola um fim, mas sim um
meio para a integracado do individuo na sociedade, sendo que, para tal,
fica suposta a existéncia de possibilidades de interacao entre a pessoa e
o contexto social que serve a integracao - no caso, a escola (Anache,

1994).

A existéncia de tais possibilidades €, sem duvida, dependente da
qualidade do ensino, o que torna fundamental a adaptacao e os ajustes
do mesmo as necessidades educacionais. Assim, se a integracao pode
facilmente incorrer na interpretacdo de que os alunos com necessidades
educacionais especiais devem se adaptar ao ensino regular, o principio
da inclusao, que caracteriza a fase subsequente a da integracao, prevé
exatamente o inverso: o ensino € que deve ter um quadro de adaptacao
as necessidades educacionais de quaisquer alunos, sejam estas

necessidades individuais, especiais ou comuns.

O reconhecimento das necessidades dos escolares, buscando a
acomodacao dos estilos e ritmos de aprendizagem, os ajustes do tempo
e dos espacos, vislumbrando uma educacao de qualidade para todos os

alunos, configura, segundo Baumel (1998), a escola inclusiva.

A orientacao inclusiva da escola constitui a principal vertente da
Declaracao de Salamanca (UNESCO, 1994a), pela qual as escolas
regulares sao consideradas como as instituicoes mais fortes para
combater as atitudes discriminatorias, criando comunidades abertas e
solidarias, constituindo uma sociedade inclusiva e atingindo a educacao
para todos; direcao que volta a ser abordada, em ambito mundial, no

Marco de Acao de Dakar (UNESCO, 2000).
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Muito embora a Declaracao de Salamanca seja considerada um
marco na inclusao escolar de alunos com necessidades educacionais
especiais, € importante salientar que a compreensao do direito a
educacao como algo que deve se estender de maneira equitativa a todos
os cidadaos nao se processa apenas por estratégias das classes
dirigentes — como aquelas que participaram em 1994 da Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais: Acesso e
Qualidade, em Salamanca — Espanha. Esse direito €, segundo Cury
(2005), um produto dos processos sociais levados adiante pelos
seguimentos da classe trabalhadora, que viram nele um meio de
participacao na vida economica, social e politica; trata-se de um fato
recente que remonta ao final do século XIX e inicio do século XX. Em
sentido semelhante, ao abordar especificamente o direito a educacao
para pessoas com necessidades educacionais especiais, Jannuzzi (2004)
reitera que, no historico brasileiro, desde a década de 1950, os proprios
deficientes comecaram a organizar-se procurando participar de
associacoes nacionais e conselhos que buscassem a preservacao de

seus direitos.

Assim, a educacao inclusiva assentou-se historicamente como
uma garantia do direito a educacao para todos, o que implica em uma
mudanca fundamental no que diz respeito as formas como sao
encaradas as dificuldades educacionais; assim, os que sao considerados
como tendo necessidades educacionais especiais passam a ser
reconhecidos como um estimulo que provoca a adocao de estratégias
destinadas a criar um ambiente educativo mais rico para todos, ou seja,
as mudancas metodologicas e organizativas passam a responder aos
alunos que apresentam dificuldades podendo beneficiar todos os alunos
na sala de aula (Ainscow, 1997). Tais mudancas sao fundamentais para
que seja possivel responder a diversidade na escola inclusiva e devem
partir, de acordo com Correia (1999), do curriculo comum da escola
regular e das necessidades educacionais especificas dos alunos,
realizando-se, em seguida, as adaptacoes e lancando mao dos recursos

€ servicos que se revelem necessarios.
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Isto posto, vale apontar os principios da educacao inclusiva,

assim abordados por Baumel (1998):

e valorizacdo da diversidade - o que implica repensar

categorizacoes e representacoes sobre os alunos;

e as escolas inclusivas podem melhorar as respostas de e para cada
aluno — o que implica em promover a real participacdao do aluno

na experiéncia escolar;

e as escolas inclusivas devem oferecer apoio para todos os alunos
obterem éxito — o que implica em admitir dificuldades e
diferencas, encaminhando formas concretas de melhoria do

proprio ensino.

Salienta-se que a orientacao inclusiva diz respeito a escola na sua
totalidade, sendo um equivoco considerar que cabe ao professor da sala
de aula comum toda a responsabilidade na adocdo dessa orientacao. A
reestruturacdo da escola, principalmente nos aspectos de lideranca,
autonomia, planificacdo, coordenacdao e valorizacao profissional, é
fundamental nesse sentido. Além disso, conforme reforca Mittler (2003),
os objetivos da inclusao e da justica social envolvem mudancas
fundamentais na sociedade e nas nossas assuncoes sobre o potencial
humano; seus fundamentos assentam-se na qualidade educacional das
experiéncias que oferecemos para nossas criancas. E € neste ponto que
as discussoes sobre curriculo passam a ser de fundamental
importancia, pois, ainda segundo Mittler (2003), um curriculo escolar
acessivel proporciona a todos os alunos, sem excecao, oportunidades
para participar totalmente das atividades e para experienciar o sucesso,

sendo o fundamento essencial da inclusao.
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2.1. O CURRICULO E A INCLUSAO DE ALUNOS COM NECESSIDADES

EDUCACIONAIS ESPECIAIS NA EscoLA PUBLICA

Uma vez apresentada a fundamentacao teorica inicial desta
pesquisa e considerando-se as praticas avaliativas como elementos
indissociaveis do curriculo, este capitulo busca apresentar uma analise
das abordagens, notadamente as relacionadas ao campo do curriculo,
presentes nos documentos orientadores das acoes voltadas a inclusao
de alunos com necessidades educacionais especiais nas escolas

publicas do Municipio de Sao Paulo (redes estadual e municipal).

Para tanto, foram mapeadas as abordagens de temas relacionados
ao campo do curriculo nos documentos vigentes e orientadores das
acoes voltadas a inclusao de alunos com necessidades educacionais
especiais e, a seguir, discutidas as incidéncias dessas abordagens nas

praticas escolares e decisdes que sao tomadas pelos sistemas.

Os documentos consultados encontram-se arrolados no quadro

abaixo, juntamente com algumas consideracoes relevantes:

Quadro I - Distribuicao dos atos legais e documentos orientadores,
em ordem cronologica, com as respectivas abordagens do campo
do curriculo.

Documento |Data| Ambito Consideracoes

Dispoe sobre o apoio as pessoas
portadoras de deficiéncia e sua
integracao social.

Inclui a Educacao Especial
como modalidade de ensino no
sistema educacional, com

Lei N° 7.853, de curriculo préprio.
24/10/1989 1989 | Federal
Prevé a matricula em cursos
regulares desde que o deficiente
seja capaz de integrar-se no

sistema regular de ensino.

Foi regulamentada apenas em
20/12/1999.
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Lei N° 8.069, de
16/07/1990

1990

Federal

Dispoe sobre o Estatuto da
Crianca e do Adolescente.

Prevé o atendimento
educacional especializado aos
portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede
regular de ensino.

Lei N° 9.394, de
20/12/1996

1996

Federal

Estabelece as diretrizes e bases
da educacao nacional.

Prevé o atendimento
educacional especializado
gratuito aos educandos com
necessidades especiais,
preferencialmente na rede
regular de ensino.

Utiliza a terminologia
“integracao na classe comum?”,
prevendo a ampliacao do
atendimento aos educandos com
necessidades especiais na
propria rede publica regular de
ensino.

Educacao Especial:
preferencialmente na rede
regular de ensino.

Parametros
Curriculares
Nacionais:
Adaptacoes
Curriculares

1998

Federal

Contém categorizacoes das
necessidades educacionais
especiais com foco nas

deficiéncias, disturbios etc.

Apresenta estratégias para a
educacao de alunos com
necessidades educacionais
especiais, a serem conduzidas a
partir de adaptacoes
curriculares.

Aborda a “atencao a
diversidade”.

Utiliza principalmente a
terminologia “integracao
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escolar”.

Educacao Especial: perpassa os
diferentes niveis oficiais da
educacao: Educacao Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino
Médio.

Indicacao CEE
N° 12/99

1999

Estadual

Fixa normas gerais para a
educacao especial no sistema de
ensino do Estado de Sao Paulo

Reitera a necessidade da
efetivacao de uma politica de
educacao especial dentro de
uma visao mais geral de escola
inclusiva.

Prevé servicos de apoio
pedagogico diversificados que
assegurem éxito aos alunos com
necessidades educacionais
especiais na tarefa de atingir os
objetivos curriculares.

De acordo com o nivel de
adaptacoes curriculares
demandadas, os alunos podem
ser encaminhados para salas
especiais e escolas especiais.

Decreto N°
3.298, de
20/12/1999

1999

Federal

Regulamenta a Lei N° 7.853/89.

Dispoe sobre o apoio as pessoas
portadoras de deficiéncia e sua
integracao social.

Inclui a Educacao Especial
como modalidade de ensino no
sistema educacional.

Prevé a matricula em cursos
regulares desde que o deficiente
seja capaz de integrar-se no
sistema regular de ensino.

Educacao Especial: caracteriza-
se por constituir um processo
flexivel, dinamico e
individualizado.
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Deliberacao
CEE N° 5/00

2000

Estadual

Fixa normas para a educacao de
alunos que apresentam
necessidades educacionais
especiais na educacao basica do
sistema estadual de ensino.

Orienta que o atendimento
educacional aos alunos com
necessidades educacionais
especiais deve ser feito nas
classes comuns das escolas, sob
o principio de educar para a
diversidade.

Orienta que os curriculos das
classes do ensino comum devem
considerar conteuidos que
tenham carater basico, com
significado pratico e
instrumental, metodologias de
ensino e recursos didaticos
diferenciados e processos de
avaliacao que sejam adequados
a promocao do desenvolvimento
e aprendizagem dos alunos com
necessidades educacionais
especiais.

De acordo com o nivel de
adaptacoes curriculares
demandadas, os alunos podem
ser encaminhados para salas
especiais e escolas especiais.

Resolucao
CNE/CEB N°
02/2001

2001

Federal

Institui as Diretrizes Nacionais
para a Educacao Especial na
Educacao Basica.

Apresenta uma categorizacao
das necessidades educacionais
especiais com foco nas
dificuldades de aprendizagem.

Prevé flexibilizacoes e
adaptacoes curriculares e o
protagonismo dos professores
na construcao curricular,
respeitadas as diretrizes
curriculares nacionais de todas
as etapas e modalidades da
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educacao basica.

Aborda a “atencao a
diversidade”.

Utiliza o conceito de “escola
inclusiva”.

Educacao Especial: perpassa
todas as etapas e modalidades
da educacao basica.

Lei N° 10.172,
de 09/01/2001

2001

Federal

Aprova o Plano Nacional de
Educacao.

Propoe o redimensionamento
das classes especiais, salas de
recursos e outras alternativas
pedagogicas para favorecer e
apoiar a integracao dos
educandos com necessidades
especiais em classes comuns.

Propoe a contemplacao das
necessidades especiais no
projeto pedagogico das unidades
escolares.

Parecer
CNE/CEB N°
17/2001

2001

Federal

Parecer sobre as Diretrizes
Nacionais para a Educacao
Especial na Educacao Basica.

Assume o curriculo escolar
como em processo constante de
revisao e adequacao -
“construcao curricular”,
“adaptacoes de acesso ao
curriculo” e “adaptacoes de
elementos do curriculo”.

Lei N° 10.436,
de 24/04/2002

2002

Federal

Reconhece a LIBRAS - Lingua
Brasileira de Sinais — como meio
legal de comunicacéao e
expressao.

Saberes e
Praticas da
Inclusao

2003

Federal

Documento orientador das
praticas relacionadas a
educacao inclusiva.

Propoe a adocao de curriculos
abertos e propostas curriculares
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diversificadas.

Curriculo como “um
instrumento Util, uma
ferramenta que pode ser
alterada para beneficiar o
desenvolvimento pessoal e social
dos alunos”.

Apresenta estratégias para a
educacao de alunos com
necessidades educacionais
especiais, a serem conduzidas a
partir de “adequacoes”
curriculares.

Retoma, em grande parte, os
Parametros Curriculares
Nacionais: Adaptacoes
Curriculares, de 1998,
substituindo o termo
“adaptacao”, por “adequacao”.

Decreto N°
48.060, de
01/09/2003

2003

Estadual

Autoriza a celebracao de
convénios com instituicoes sem
fins lucrativos, com atuacao em
educacao especial, para
promover o atendimento de
educandos portadores de
necessidades especiais, cuja
situacao nao permita a
integracdo em classes comuns
de ensino regular.

Lei N° 10.845,
de 05/03/2004

2004

Federal

Institui o Programa de
Complementacao ao
Atendimento Educacional
Especializado as Pessoas
Portadoras de Deficiéncia.

Dispoe sobre a alocacao de
recursos do FNDE a entidades
privadas sem fins lucrativos
para: garantir a universalizacao
do atendimento especializado de
educandos portadores de
deficiéncia cuja situacao nao
permita a integracao em classes
comuns; € garantir,
progressivamente, a insercao
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dos educandos portadores de
deficiéncia nas classes comuns.

Educacao
Inclusiva

2004

Federal

Documento orientador do
Programa Educacéao Inclusiva:
Direito a Diversidade.

Define as adequacoes
curriculares como aquelas
pensadas a partir do contexto e
nao a partir de um determinado
aluno, alertando para o carater
nao generalizavel dessas
adequacoes.

Decreto N°
45.415, de
18/10/04

2004

Municipal

Estabelece as diretrizes para a
Politica de Atendimento a
Criancas, Adolescentes, Jovens
e Adultos com Necessidades
Educacionais Especiais no
Sistema Municipal de Ensino.

Assegura a matricula dos
alunos com necessidades
educacionais especiais em salas
comuns e orienta que a
elaboracao do Projeto Politico
Pedagogico nas Unidades
Educacionais considere as
mobilizacoes indispensaveis ao
atendimento das necessidades
educacionais especiais.

Prevé os servicos de educacao
especial, denominando-os como
“apoio a inclusao”, mantendo as
escolas especiais para
atendimento de alunos surdos e
0os convénios com instituicoes
privadas sem fins lucrativos.

Portaria N°
5.718, de
17/12/2004

2004

Municipal

Regulamenta o Decreto N°
45.415, de 18/10/04.

Orienta que os servicos de
educacao especial devem ser
organizados e desenvolvidos
considerando a visao de
curriculo como construcao
socio-cultural e histérica e
instrumento privilegiado da
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constituicao de identidades e
subjetividades que pressupoem
a participacao intensa da
comunidade educativa na
discussao sobre cultura da
escola, gestao e organizacao de
praticas que reconhecam,
considerem, respeitem e
valorizem a diversidade
humana, as diferentes maneiras
e tempos para aprender.

Fonte: documentos legais — administrativos — normativos - ambitos municipal
(Sao Paulo), estadual (SP) e federal (Brasil).

A analise do quadro acima permite detectar que a educacao
especial passa, cada vez mais, a ser entendida como um processo
educacional definido por uma proposta pedagogica — ou seja, o projeto
da escola — 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 o
desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentam
necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e modalidades
da educacao basica. Esta é a definicao que pode ser observada, por
exemplo, nas Diretrizes Nacionais para a Educacdao Especial na
Educacao Basica (Brasil, 2001). Entretanto, a base desta concepcao ja
se encontra presente nos documentos analisados desde o inicio da

década de 90.

A perspectiva atual (Brasil, 2004) € que o trabalho da educacao
especial garanta a todos os alunos com necessidades educacionais
especiais que suas particularidades sejam reconhecidas e atendidas,
como, por exemplo, no ensino de codigos, como a Lingua Brasileira de
Sinais e o Braile, na orientacao e mobilidade, na tecnologia assistiva,

entre outras.
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Assim, € frequiente nesses documentos a previsao de servicos de
apoio a escola, no ambito da educacao especial, os quais, segundo Grau
Rubio (1998), podem ser categorizados como apoios internos ou
externos. O apoio interno €& oferecido por componentes e recursos da
propria escola. Por sua vez, o apoio externo € considerado como aquele
que, sem estar ligado administrativamente a estrutura interna de uma
escola, presta algum tipo de assisténcia ou ajuda a atividades de
melhoria da mesma. Dessa maneira, o apoio pode se configurar como
intervencao, assessoramento, formacao continuada, provisao de
recursos e/ou cooperacdao, que venham a fomentar a adocdo da

orientacao inclusiva pela escola.

A necessidade do planejamento, implantacao e implementacao de
servicos de apoio relaciona-se intimamente a uma questao interveniente
no atendimento educacional, tendo sido objeto de discussoes, qual seja:
a categorizacao das necessidades educacionais especiais. Uma parte
dos documentos analisados evidencia pontos de preocupacoes com essa
categorizacdo e com a apresentacao de definicoes objetivas para cada
categoria de necessidade educacional especial (deficiéncias, disturbios

etc.), de maneira a justificar os apoios necessarios.

Para a UNESCO (1994b) tal categorizacao encontra-se ancorada

em alguns pressupostos, quais sejam:

e as dificuldades experimentadas por alguns alunos podem ser
explicadas a partir de caracteristicas que parecem impedir o seu

progresso, p. ex. as deficiéncias;

e criancas com tais dificuldades precisam de educacao especial

como resposta ao seu problema;

e ¢ melhor que as criancas com os mesmos problemas sejam
ensinadas em conjunto, ja que supoe-se haver uma causa comum

para esses problemas;
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e apenas os alunos “normais” podem ter sucesso no curriculo que

lhes € proporcionado na escola comum.

Os pontos acima tém sido os principais objetos de
questionamento de diversos autores contemporaneos, que se dedicam
ao estudo da denominada escola inclusiva, ja que reduzem as
dificuldades que podem estar presentes nas salas de aula as
caracteristicas individuais do aluno, ao invés de buscar defini-las em
funcao das tarefas e atividades proporcionadas e das condicoes criadas
(ou nao) em sala de aula. Reforca-se, dessa maneira, o uso de rétulos
que acentuam as causas provaveis das dificuldades dos alunos,
desviando a atencao dos fatores que poderiam ajuda-los a ter sucesso e,
mais, limitando as expectativas sobre o que eles sdo capazes de realizar.
Além disso, frequentemente os alunos nao se enquadram totalmente

nas categorias que tém sido tradicionalmente utilizadas.

Terzi (2005) aponta para a existéncia desse debate no meio
académico envolvendo como conceituar deficiéncias e necessidades
especiais e como estas se relacionam as dificuldades de aprendizagem.
Segundo a autora, ha posicionamentos que véem as deficiéncias e as
necessidades especiais como causadas pelas limitacoes e déficits
individuais; e, de maneira dicotomizada, ha posicionamentos que as
véem como causadas por limitacoes e déficits dos sistemas
educacionais na acomodacao das diferentes criancas. Este debate se
estende a questao das categorizacoes, que fica polarizada entre
perspectivas que endossam o uso dos sistemas de categorias e de
classificacao por considera-los necessarios para garantir servicos
educacionais diferenciados e apropriados, e perspectivas que
acentuadamente destacam o possivel uso discriminatério e opressivo

desses sistemas.

Nos ultimos anos, e principalmente a partir das Diretrizes
Nacionais para a Educacao Especial na Educacao Basica (Brasil, 2001),

parece haver uma tendéncia a deslocar o foco dessas categorizacoes
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para a questao das dificuldades de aprendizagem3, buscando uma
superacao dos estigmas trazidos pela incorporacao dos sistemas
tradicionais de categorias da educacao especial ao contexto da escola

regular.

Neste sentido, € necessario ponderar que o uso da terminologia
“dificuldades de aprendizagem”, por um lado, pode representar um
avanco no sentido de associar tais dificuldades as restricoes
experimentadas por alguns alunos em funcado da inflexibilidade da
propria organizacao escolar; mas, por outro lado, pode significar um
olhar negligente as caracteristicas individuais desses alunos. E com
esta preocupacao que Norwich (1993 apud Terzi, 2005) indica que
“dificuldades do aluno” versus “inflexibilidade organizacional” € uma
falsa oposicao causal das denominadas necessidades especiais. Para o
autor, o social e o individual ndo sao alternativas exclusivas dentre as
quais um fator-causa possa ser indicado. Sao necessarios, na verdade,
fatores que possam acomodar o individual-pessoal com o social-

organizacional.

Amaral (1998) defende que as deficiéncias existem, assim como
existem incapacidades delas decorrentes. Essas sao caracteristicas
individuais que implicam em uma condicao denominada diferenca
significativa. Definida como wum fator capaz de criar climas
extremamente conflitivos, a diferenca significativa surge da eleicao de
critérios de normalidade baseados na estatistica, na medicina ou,
ainda, de natureza psicossocial, e pode facilmente ser percebida pelos
preconceitos, esteredtipos e estigmas que a ela se associa. As situacoes

de desvantagem experimentadas por pessoas significativamente

3 No documento citado, sdo considerados educandos com necessidades educacionais
especiais os que apresentarem: dificuldades acentuadas de aprendizagem ou
limitacbées no processo de desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das
atividades curriculares, compreendidas em dois grupos: aquelas ndo vinculadas a
uma causa organica especifica; e aquelas relacionadas a condicoes, disfuncoes,
limitacdes ou deficiéncias; dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas
dos demais alunos, demandando a utilizacao de linguagens e codigos aplicaveis; altas
habilidades.
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diferentes advém, segundo a autora, exatamente dai, do que ela nomeia

como contingéncias preponderantemente sociais.

Por essa otica, assim como a diferenca significativa nao pode ser
negligenciada, posto que € uma caracteristica do individuo que implica
em incapacidades a serem adequadamente consideradas para evitar
situacoes de desvantagem, as contingéncias sociais devem ser foco
permanente de atencdao quanto as mudancas que se mostrarao

necessarias para tal.

Entretanto, ainda que se reconhecam tendéncias como as
apontadas acima, bem como que se compreenda o debate que desde a
década de 1990 vem sendo conduzido no meio académico, é bastante
improvavel que os sistemas educacionais possam se libertar das
categorizacoes mais tradicionais, mesmo porque os servicos de
educacao especial que substituem o ensino regular (escolas especiais e
salas especiais, p.ex.) continuam previstos em todos os ambitos nos
documentos analisados e nao sao elegiveis a todas as criancas, a nao

ser aquelas que se enquadram nessas categorizacoes.

Muito embora permanecam servicos de educacdo especial
exclusivos, pela leitura e analise dos documentos selecionados nota-se
que, sem excecoes, todos prevéem a matricula de alunos com
necessidades educacionais especiais nas classes regulares. Neste caso,
uma importante consideracdo a ser feita diz respeito ao principio
norteador da matricula. O principio da integracao apresenta-se com

maior frequiéncia na década de 90 e o da inclusao, na década seguinte.

Sem duvida, essa mudanca de principio encontra sua principal
base na Declaracao de Salamanca (UNESCO, 1994a). Entretanto, para
Mittler (2003), a mudanca da integracao para a inclusao € muito mais
que uma mudanca de moda. Ha, na verdade, uma diferenca real de
valores e praticas entre estes principios, ja abordada desde a introducao
da presente pesquisa. A inclusao, segundo o autor, implica uma

reforma radical nas escolas em termos de curriculo, baseando-se em
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um sistema de valores que faca com que todos se sintam bem-vindos e
celebrando a diversidade que tem como base o género, a nacionalidade,
a raca, a lingua, o background social, o nivel de aquisicao educacional

ou a deficiéncia.

Tais consideracoes remetem a questdao da atencao a diversidade,
presente na maior parte dos documentos analisados, notadamente
naqueles do final da década de 90 em diante. A atencdo a diversidade
situa-se como um substrato para a educacao inclusiva, entretanto, é
importante apresentar, neste ponto, a preocupacao de Skliar (2003)
com relacao ao teor de eufemismo implicito nessa denominacao, ja que
essa atencao se refere a alguém inventado (o aluno com necessidades
educacionais especiais, p. ex.), nomeado, que deve ser sempre 0 mesmo

e, entao, tolerado ao ser incluido.

Preocupacdo semelhante é manifestada por Sebba e Sachdev
(1996) ao argumentarem que, para o desenvolvimento da educacao
inclusiva, deve-se repensar e reestruturar a forma como se organiza o
curriculo, levando-se em conta a totalidade das necessidades de
experiéncias dos alunos na comunidade; o objetivo central € que a

escola reflita o valor da diversidade e nao a tolerancia das diferencas.

A adocao da orientacao inclusiva é entendida, portanto, como
motivadora de um processo de mudanca na escola e nos sistemas de
ensino que deve dar a todos os alunos a oportunidade de se envolverem
de forma positiva nas atividades na classe. Isto implica o
desenvolvimento de um curriculo baseado em um processo e em
conteudos que irao facilitar a colaboracao entre os alunos e os
professores, de forma a conseguir-se uma aprendizagem significativa

para cada aluno (Porter, 1997).

No contexto do atendimento as necessidades educacionais
especiais na classe comum, € importante pontuar que, segundo a maior
parte dos documentos analisados, o curriculo a ser desenvolvido € o
mesmo previsto para a modalidade e etapa de ensino na qual o aluno

esta matriculado, conforme o disposto na Lei de Diretrizes e Bases da
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Educacao Nacional (Brasil, 1996), procedendo-se as adaptacoes,
quando estas se fizerem necessarias. Essas adaptacoes podem se dar

(Brasil, 1998):

e no ambito do projeto pedagogico — focalizando, principalmente, a
organizacao escolar e os servicos de apoio voltados as
necessidades educacionais especiais — envolvem toda a equipe da

escola;

e no curriculo desenvolvido em sala de aula - focalizando a
organizacao e os procedimentos didatico-pedagodgicos de modo a
favorecer a efetiva participacdo do aluno, bem como a sua

aprendizagem — sdo adaptacoes realizadas apenas pelo professor;

e em nivel individual - focalizando a atuacao do professor na
avaliacao e no atendimento do aluno com necessidades

educacionais especiais.

Nota-se, portanto, a existéncia de trés diferentes niveis para as
adaptacoes curriculares, que podem abarcar a escola, a sala-de-aula
e/ou o aluno. Em todos os casos, o ponto de referéncia para definir a
pratica escolar e, portanto, as adaptacdes curriculares, € o projeto
pedagogico da escola, que deve orientar a operacionalizacao do
curriculo nos diferentes niveis apontados. Assim, as adaptacoes
curriculares nao devem ser entendidas como um processo
exclusivamente individual ou uma decisdo que envolve apenas o
professor e o aluno (Brasil, 1998), mas sim como um processo que deve

mobilizar o todo da escola.

De uma maneira geral, as adaptacdes curriculares podem ser
consideradas como as que se fazem, a partir de uma programacao, nos
objetivos, conteuidos, metodologia, atividades, critérios e procedimentos
de avaliacdo para atender as diferencas individuais; podendo ser
relativas ao que ensinar, como ensinar e quando ensinar. Assim, se

diferenciam das adaptacoes de acesso ao curriculo, que sao
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modificacoes ou provisao de recursos espaciais, materiais ou de
comunicacao, que facilitam para que o aluno com necessidades
educacionais especiais possa se apropriar de um curriculo ordinario ou

adaptado (Grau Rubio, 1998).

As propostas de adaptacoes curriculares receberam, nos ultimos
anos, severas criticas, ja que trazem uma conotacao de curriculo como
um dominio técnico da educacao. Segundo Silva (2004), depois das
teorias criticas e pos-criticas do curriculo torna-se impossivel pensa-lo
simplesmente através de conceitos técnicos, como os de ensino e
eficiéncia, ou de categorias psicologicas, como as de aprendizagem e
desenvolvimento, ou ainda de imagens estaticas, como as de grade

curricular e lista de conteudos.

Tais criticas podem ter seus resultados percebidos em alguns dos
documentos analisados. O material organizado em 2003 pelo Ministério
da Educacdo denominado “Saberes e Praticas da Inclusao”, por
exemplo, retoma, em grande parte, os Parametros Curriculares
Nacionais: Adaptacdoes Curriculares, de 1998, substituindo o termo
“adaptacao” por “adequacao”. Neste material, ha questionamentos que
podem ser lancados a propria concepcdo de curriculo, que ¢é
apresentado como “um instrumento util, uma ferramenta que pode ser
alterada para beneficiar o desenvolvimento pessoal e social dos alunos”.
Em um material subsequente, denominado “Educacao Inclusiva”,
encontram-se as adequacodes curriculares cuidadosamente definidas
como aquelas pensadas a partir do contexto e nao a partir de um
determinado aluno, havendo, ainda, um alerta explicito quanto ao

carater nao generalizavel dessas adequacoes.

Outros documentos, como € o caso daqueles do ambito do
Municipio de Sao Paulo, nao fazem alusao as adaptacbes curriculares,
manifestando a “visdo de curriculo como construcado socio-cultural e
histérica, e como instrumento privilegiado da constituicao de

identidades e subjetividades, o que pressupdem a participacao intensa

36



da comunidade educativa na discussao sobre cultura da escola, gestao
e organizacao de praticas que reconhecam, considerem, respeitem e
valorizem a diversidade humana, as diferentes maneiras e tempos para
aprender”, ilustrando bem o contexto em que se inserem as criticas

lancadas as adaptacoes curriculares.

O compromisso com os ideais democraticos da educacao tem sido
suficiente para justificar qualquer adaptacdo curricular que se faca
necessaria, entretanto, se tais adaptacdoes sao baseadas em uma
compreensao das disciplinas académicas como a finalidade da educacao
escolar, assenta-se um conflito, ja que o principio da inclusao
pressupoe uma proposta curricular que valorize os alunos na soberania
de suas diferencas, partindo de suas experiéncias vividas e superando o
dominio do saber sistematizado. Assim, sem que a escola conheca os
seus alunos e os que estdao a margem dela, nao sera possivel elaborar
um curriculo escolar que reflita o meio social e cultural em que se

insere (Brasil, 2004).

Vale lembrar, conforme nos alerta Mittler (2003), que: “inclusao e
exclusao comecam na sala de aula. Nao importa o quao comprometido
um governo possa ser com relacdo a inclusdo; sdo as experiéncias
cotidianas das criancas nas salas de aula que definem a qualidade de
sua participacdo e a gama total de experiéncias de aprendizagem
oferecidas em uma escola. Da mesma maneira, sao importantes as
interacoes e as relacdes sociais que as criancas tém umas com as
outras e com os outros membros da comunidade escolar. As formas
através das quais as escolas promovem a inclusdo e previnem a
exclusao constituem o cerne da qualidade de viver e aprender

experimentado por todas as criancas”.

Em todo caso, as implementacoes na escola para a contemplacao
das necessidades educacionais especiais de um aluno devem sempre
procurar refletir em um ensino de melhor qualidade para todos os

alunos. E justamente considerando novas possibilidades para a

37



construcao curricular que a escola podera se posicionar em
consonancia aos direcionamentos dados a educacao inclusiva e é neste
sentido que a avaliacao da aprendizagem passa a figurar como acao

fundamental a busca dessas novas possibilidades.

Mas antes de abordar teoricamente a avaliacao da aprendizagem,
coloca-se, como necessaria, a fundamentacdo de como vem sendo
considerada na atualidade a formacao continuada dos professores

frente a inclusao de alunos com necessidades educacionais nas escolas.
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2.2. A FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EsSCOLA INCLUSIVA

Frente a expectativa por uma educacao inclusiva, cada vez mais
vem se firmando a necessidade de incorporar nos programas de
formacao de professores conteudos para aquisicao de conhecimentos,
competéncias e atitudes que permitam compreender as complexas
situacoes de ensino; enfatizando-se especialmente estimular atitudes de
abertura, reflexdo, valorizacao e protecdao das diferencas individuais e

grupais.

Garcia (1999) entende a formacao de professores como sendo a
area de conhecimentos, investigacdo e de propostas teoricas e praticas
que, no ambito da didatica e da organizacdao escolar, estuda os
processos através dos quais os professores — em formacdo ou em
exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias
de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus
conhecimentos, competéncias e disposicoes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdao que os

alunos recebem.

Para Estrela (1996), € na escola e pela acado cotidiana que se
revelam as necessidades de formacdo do professor, se forja a sua
identidade profissional e se afina o seu projeto de vida. Em pertinéncia
a esta idéia, Garcia (1999) aponta que € necessario estudar e
compreender a formacdo dos professores em intima relacao
epistemologica com quatro areas da teoria e investigacao didatica, quais

sejam: a escola, o curriculo, o ensino e os professores.

Assim, formar professores tem a ver com o desenvolvimento
profissional, inter-relacionando: conhecimento sobre desenvolvimento
organizacional - gestdo escolar, lideranca, cultura, estrutura etc.;

conhecimento sobre desenvolvimento e inovacao curricular — orientacao
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do curriculo, processos de mudanca, autonomia/centralizacao etc.;
conhecimento sobre ensino — clima relacional, atividades, tarefas,
métodos etc.; e conhecimento sobre o professor e sua formacao -
carreira docente, condicoes do ensino, expectativas, cultura profissional

etc.

As inter-relacdoes expostas acima ficam implicitas em qualquer
abordagem sobre a formacao dos professores para a escola inclusiva, e
mais, justificam a articulacao dos conhecimentos e competéncias dos
professores com a reestruturacao da escola num esforco conjunto para

alcancar um ensino de qualidade a todos os alunos.

Com relacao aos conhecimentos profissionais dos professores,
Garcia (1999) divide estes em trés grupos: conhecimento psico-
pedagogico — relacionado com o ensino, aprendizagem, alunos,
incluindo conhecimentos sobre técnicas didaticas, estrutura das
classes, planificacao curricular e do ensino etc.; conhecimento do
conteido - relacionado aos conhecimentos sobre a matéria que
ensinam; e conhecimento didatico do conteudo - representando a
combinacdo adequada entre o conhecimento da matéria a ensinar e o
conhecimento pedagogico e didatico de como a ensinar, incluindo

métodos de ensino e, notadamente, a avaliacao.

Tais conhecimentos constituem parte da formacao inicial do
professor e contribuem para as acdes a serem implementadas na
pratica. Entretanto, Ainscow (1997) aponta, no ambito da educacao
inclusiva, para a necessidade dos professores serem capazes de
considerar novas possibilidades de acdo, explorando novas formas de
desenvolver sua pratica em sala de aula, o que implica na reconstrucao
permanente das situacoes didaticas e dos conteudos. Essa reconstrucao
pressupoe um bom dominio tedrico dos conhecimentos profissionais e,
mais ainda, uma preparacao para jogar com eles, para arquitetar

conceitos e atividades didaticas tendo em conta as oportunidades, os
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meios disponiveis, as necessidades e exigéncias dos alunos (Perrenoud,
1993).

Trata-se, portanto, de reinventar os saberes pedagodgicos com
base na pratica social da educacao, onde os professores, em contato
com os saberes sobre a educacao e sobre a pedagogia, podem encontrar
instrumentos para se interrogarem e alimentarem suas praticas,
confrontando-os e produzindo saberes pedagogicos na acao (Pimenta,

19909).

Segundo Perrenoud (1993), a formacao inicial deve considerar que
a profissionalizacao implica mais autonomia, mas também mais
responsabilidades e riscos assumidos pessoalmente, e portanto uma
ética; exige uma capacidade para reconstruir e negociar uma divisao do
trabalho flexivel com outros profissionais — saber trabalhar em equipe; e

passa pela atualizacao constante dos saberes e das competéncias.

O reconhecimento de tais implicacoes €é fundamental aos
professores da escola inclusiva, uma vez que estes devem ter autonomia
suficiente para tomar decisdes imediatas que tenham em conta a
individualidade dos seus alunos e a singularidade de cada situacéao
escolar; devem saber trabalhar em equipe para que possam explorar e
desenvolver aspectos da sua pratica (Ainscow, 1997); além de que o
desenvolvimento de novas praticas educativas, segundo Porter (1997),
implica que os professores atualizem continuamente os conhecimentos

e competéncias que ja possuem e que adquiram novas competéncias.

Perrenoud (1999b) define competéncia como uma capacidade de
agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiado em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. Uma competéncia € formada
a partir da reuniao de um conjunto de esquemas, que sao adquiridos
pela pratica. Sob essa definicao, propoe que devem ser competéncias do
professor, dentre outras: criar ou utilizar outros meios de ensino;
adotar um planejamento flexivel e improvisar; e implementar e

explicitar um novo contrato didatico.
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As competéncias apontadas acima corroboram 0s
direcionamentos de Ainscow (1997) sobre as praticas do professor na
escola inclusiva, que prevéem que este deve considerar novas
possibilidades no ensino, com énfase em trés fatores-chave: a
planificacdo para a classe como um todo; o processo social de
aprendizagem, envolvendo a valorizacao da cooperacao entre os alunos
nas atividades em grupo; e, principalmente, a improvisacao, ou seja, a
capacidade de modificar planos e atividades a medida que ocorrem, em

resposta as reacoes dos alunos na classe.

A capacidade de improvisar esta intimamente relacionada a
pratica reflexiva do professor, sendo que as mudancas nos planos e
atividades, quando ocorrem, parecem muitas vezes envolver pequenos
ajustamentos, a medida que os professores aperfeicoam seus
repertorios, em resposta a circunstancias imprevistas na sala de aula

(Ainscow, 1997).

Estas circunstancias imprevistas podem ser entendidas, com base
em Schon (1987), como situacdes problematicas, que consistem em
casos unicos, fora do alcance das teorias e técnicas existentes,
definindo as zonas indeterminadas da pratica — caracterizadas pela
incerteza, unicidade e o conflito de valores — oriundas de uma situacao
problematica. Assim, o que possibilita ao futuro profissional adquirir os
conhecimentos essenciais a competéncia naquelas zonas
indeterminadas é a pratica reflexiva, passando a ser esta um elemento-
chave da formacao profissional, uma vez que a formacao reflexiva, para
Zeichner (1988), pode aumentar a capacidade do professor de enfrentar

a complexidade, as incertezas e as injusticas na escola e na sociedade.

O professor como pratico reflexivo surge, segundo Pérez Gomes
(1992), do desejo de superar a relacao linear e mecanica entre a
racionalidade técnica e a pratica em sala de aula, ou seja, parte-se da
analise das praticas dos professores quando enfrentam situacoes

problematicas da vida escolar, para a compreensdao do modo como
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utilizam o conhecimento cientifico, como resolvem situacoes incertas,
como elaboram rotinas, como experimentam hipoteses de trabalho,
como utilizam técnicas e instrumentos conhecidos e como recriam
estratégias e inventam procedimentos e recursos. E no confronto e na
reflexdo sobre as praticas e os saberes pedagogicos, e com base neles,

que os professores criam novas praticas (Pimenta, 1999).

O professor, refazendo sua pratica a partir da reflexdo na e sobre
a acao em sala de aula, demonstra uma competéncia fundamental a
escola inclusiva, pois esta reflexdo € base para a improvisacao que, por
sua vez, permite ao professor encorajar uma participacao ativa e, ao
mesmo tempo, ajudar a personalizar para cada aluno a experiéncia da

aula (Ainscow, 1997).

Tendo em vista as consideracoes feitas até aqui, torna-se
importante, neste ponto, tracar algumas criticas relativas ao professor
enquanto pratico reflexivo, apontando para o contexto da reflexdo que a
viabiliza como uma competéncia profissional dos professores para a
escola inclusiva. Portanto, segundo Pimenta (2000), numa abordagem
da pratica reflexiva, torna-se necessario estabelecer os limites politicos,
institucionais e teorico-metodologicos relacionados a esta, para que nao
se incorra numa excessiva individualizacao do professor, advinda da

desconsideracao do contexto em que ele esta inserido.

Neste sentido, em uma primeira instancia, pode-se apontar a
preocupacao de Zeichner (1992) com o objeto de reflexdo dos
professores que, para o autor, encontra-se implicado em trés
perspectivas, a saber: a atencao do professor centrada tanto no seu
exercicio profissional, quanto nas condi¢coes sociais em que 0 servico se
situa; o reconhecimento do carater fundamentalmente politico de tudo o
que o professor faz; e o fato de que a pratica reflexiva consiste no
compromisso a favor da reflexdo enquanto pratica social, baseada no

apoio e estimulo mutuos entre os professores.
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Conforme o ja apontado anteriormente, a adocao da orientacao
inclusiva pela escola implica, fundamentalmente, na reestruturacao
institucional e social daquela. Quando se insere a pratica reflexiva neste
contexto, torna-se inevitavel a consideracao das trés perspectivas acima
descritas. Para Ainscow (1997) a chave da pratica reflexiva situa-se na
area do trabalho em equipe, possibilitador de reflexdes criticas entre os
professores, tidas como especialmente importantes na area das
necessidades educacionais especiais. Tal consideracdo torna-se,
portanto, fundamental para que a escola possa criar as condi¢oes que
permitam a mudanca institucional e social necessarias a

implementacao da orientacao inclusiva.

Contreras (1997) lembra que a pratica reflexiva competente
pressupoe uma situacao institucional que leve a uma orientacao
reflexiva e uma definicdo de um rol que valorize a reflexdo e a acao
coletivas orientadas a alterar ndo s6 as interacdes dentro da aula e da
escola, mas também entre a escola e a comunidade e entre a escola e as
estruturas sociais mais amplas. Cabe a este componente institucional,
segundo Ainscow (1997), a criacdao de mecanismos que encorajem O
aperfeicoamento, trazendo aos professores uma capacidade de verem de
forma mais clara os seus objetivos e suas prioridades, produzindo um
maior sentido de confianca e de enriquecimento e desenvolvendo o
desejo de experimentar respostas alternativas para os problemas da

sala de aula.

Assim, deve-se aceitar que a mera reflexdo sobre o trabalho
docente em aula pode ser insuficiente para elaborar uma compreensao
teorica sobre aqueles elementos que condicionam a sua pratica
profissional (Contreras, 1997). Para Pimenta (2000), o saber docente
nao € formado apenas na pratica, sendo também nutrido pelas teorias
da educacao, de maneira que estas tém importancia na formacao
docente, dotando os sujeitos de pontos de vista variados para uma acao

contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que os
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professores compreendam os contextos histéricos, sociais, culturais,

organizacionais e de si proprios como profissionais.

Direciona-se, portanto, para a concepcao de trabalho do professor
adotada por Contreras (1997), segundo a qual este € um trabalho
intelectual, que permite desenvolver um conhecimento sobre o ensino
que reconheca e questione sua natureza socialmente construida e o
modo como se relaciona com a ordem social, assim como analisar as
possibilidades transformadoras implicitas no contexto social das aulas e

do ensino.

No caso especifico da adocao da orientacao inclusiva pela escola,
tais idéias tornam-se de fundamental importancia, explicitando o
compromisso, nao s6 da instituicdo, mas também do sistema, em
garantir a formacado continuada e as condigcoes institucionais
adequadas e necessarias a implementacdao da pratica reflexiva. Vale
reiterar que esta pratica sera necessaria para a regulacao dos processos
de mudanca pelos quais a escola permanentemente passara ao buscar

atender, de fato, as necessidades educacionais de todos os alunos.
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2.3. A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E A PRATICA DA REFLEXAO CRITICA NA

EscoLA

A reflexdo critica, abordada no item anterior, evidentemente
guarda profunda relacdo com a avaliacao na escola inclusiva.
Entretanto, para que essa afirmacdao seja valida, assume-se
conceitualmente que a avaliacao corresponde a um processo reflexivo,
individual ou coletivo, que busca, a partir de situacoes percebidas em
um dado momento, subsidiar uma tomada de decisao que favoreca as
aprendizagens dos alunos. Vale reiterar, no entanto, que ha maultiplos
significados atribuidos a avaliacdo, o que implica em situa-la
historicamente no campo da educacao, antes de avancar as abordagens
teoricas que a colocam em papel de destaque no ambito do presente

estudo.

O ato de avaliar, em um sentido filosoéfico, corresponde a emissao
de um juizo de valor sobre as coisas ou pessoas. Assim, a historia da
avaliacao remete a historia da propria humanidade. Se observada em
um sentido cientifico, como um ato de pesquisa, baseado na deteccao
de problemas, em coletas de dados, para posterior analise e
interpretacao, sua historia rememoraria a propria historia das ciéncias.
Na area da educacao escolar, esses dois sentidos sempre estiveram
presentes e, segundo Bonniol & Vial (2001), o ato de avaliar situou-se
tradicionalmente no meio educacional como sinénimo de operacoes de
medicao, sendo este o seu significado mais antigo e mais solidamente

ancorado nas mentalidades e na ideologia das escolas.

Vianna (2000) e Sousa & Alavarse (2003) descrevem o
predominio, nas primeiras décadas do século XX, de estudos sobre a
elaboracao de testes para a medida de aptidoes e comportamentos dos
alunos. Vale ressaltar que tais estudos foram bastante influenciados

pelo desenvolvimento dos denominados testes psicométricos para a
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medida da inteligéncia e, dessa forma, os alunos passaram a ser
classificados, em termos de aquisicdo de conhecimentos, da mesma
maneira que um individuo poderia ser situado em uma posicao de um
grafico estatistico (curva normal) representativo da inteligéncia

humana.

Praticas de testagem e classificacao dos alunos em funcao de seu
desempenho escolar, que se associam a medicao da quantidade de
conteudo aprendido, passaram a ser questionadas, conforme salientam
Vianna (2000), Sousa & Alavarse (2003) e Haydt (2004), com as
producoes de Ralph Tyler, na década de 1940, quando este definiu a
avaliacdo como uma pratica voltada a verificar se os objetivos
curriculares estao sendo atingidos, ou seja, mais do que medir, a
avaliacao possibilitaria a retomada do programa escolar e a orientacao
do aluno no processo. Considerando a existéncia de distintos objetivos
curriculares e, consequentemente, diferentes comportamentos a serem
observados nos alunos, a avaliacao, no modelo de Tyler, nao deveria se

restringir a um Unico instrumento, no caso, aos testes escritos.

Segundo Vianna (2000), a influéncia desse modelo de avaliacao
no Brasil se processou indiretamente, na década de 1970, com a
difusdao das obras de Benjamin Bloom, seguidor do pensamento de
Tyler, dentre as quais destaca-se a proposta da taxonomia dos objetivos
educacionais*. Apresentando os objetivos em ordem crescente de
complexidade, Bloom et al. (1983) vislumbraram a possibilidade de que
os professores, ao elaborarem seus planejamentos de ensino,
considerassem objetivos que, de fato, pudessem ser posteriormente
avaliados e retomados. Ainda com base nos autores, a taxonomia
facilitaria a troca de informacoes sobre os desenvolvimentos

curriculares e a elaboracao dos planos de avaliacao.

4 A primeira edic&o brasileira dessa obra data d.19egundo Eisner (2000), a publicac&o original dos
estudos de Bloom e seus colaboradores sobre asaddieem 1956, quando propuseram a taxonomia dos
objetivos educacionais do dominio cognitivo, conpraposta de 6 classes de objetivos em ordem
crescente de complexidade, a saber: conhecimenmtpreensao, aplicacdo, andlise, sintese e avaliacdo
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Nos dizeres de Sousa e Alavarse (2003), esse modelo de avaliacao
pauta-se numa concepcao voltada para a sua dimensao tecnologica,
com énfase em seu carater cientificista e nos métodos e procedimentos
operacionais, nao representando uma ruptura real com um modelo

mais tradicional, mas sim o complementando.

Portanto, ainda que, num sentido técnico, represente um
significativo avanco em relacdao a tradicional pratica da simples
mensuracao das aquisicoes dos estudantes, o modelo de avaliacao por
objetivos de Tyler, assim como a taxonomia de Bloom, representa,
conforme alerta Dias Sobrinho (2002), uma visao de mundo que prioriza
a organizacao racional, pela qual a educacao € tida como instrumento
fundamental para alcancar a regularidade e o progresso da sociedade e,
os objetivos do curriculo, devem responder as metas dessa sociedade.
Isso significa que a avaliacdo permaneceu submetida a uma concepc¢ao
de ensino voltada a formacdo de um homem ideal, adequado aos valores

e habitos culturais desejados pela sociedade.

Por isso, a avaliacdo por objetivos foi e vem sendo alvo de
questionamentos desde as décadas de 1970 e 1980, quando se
incorporaram, na educacdo, as contribuicoes das teorias criticas do
curriculo. Na base de tais teorias, Pierre Bourdieu e Jean-Claude
Passeron se destacaram, como pontua Silva (2004), ao alertarem que o
curriculo da escola esta baseado na cultura dominante e, dessa forma,
as criancas da classe dominante podem facilmente acessa-lo, ja que
sempre estiveram imersas nessa cultura. O contrario se processa com
as criancas da classe dominada que, por desconhecerem os codigos da
cultura dominante, experimentam dificuldades em acessar tal curriculo.
Sinaliza-se, portanto, para um mecanismo de exclusao que se relaciona

as diferencas, em termos de capital cultural, entre as criancas.

As contribuicoes de Bourdieu e Passeron vém sendo introduzidas
na literatura sobre avaliacdo escolar e sustentando importantes

argumentacoes sobre os processos pelos quais os professores, ao
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avaliarem seus alunos, promovem a permanéncia desse mecanismo de
exclusao. Destacam-se, neste sentido, autores como Perrenoud (1993b,
1999), Carvalho (2001), Bertagna (2002, 2003), Freitas (2002, 2003,
2004, 2005) e Ludke (2005). As preocupacoes desses autores convergem
para o que André (2001) denomina de perspectiva sociologica de analise

da avaliacao.

Freitas (2003), sustenta que a avaliacdo em sala de aula
subdivide-se em trés componentes, a saber: o aspecto instrucional, pelo
qual se avalia o dominio de habilidades e conteuidos, baseado no uso de
instrumentos como provas, trabalhos, entre outros; a avaliacao do
comportamento, como um instrumento de controle do ambiente escolar,
que permite, por exemplo, a exigéncia de obediéncias as regras; e a
avaliacao de valores e atitudes, que ocorre cotidianamente em sala de
aula, levando a exposicao do alunos a reprimendas verbais e fisicas,
comentarios criticos e até humilhacoes perante a classe. Para o autor, a
primeira componente situa-se num plano formal da avaliacao e, as

outras duas, prioritariamente num plano informal.

O plano informal da avaliacdo, portanto, € composto por
elementos muito relacionados aos juizos de valor que os professores
lancam aos alunos, podendo levar a construcao de representacoes que
acabam influenciando as suas opcdoes metodologicas em sala de aula.
Assim, segundo os autores que adotam uma perspectiva sociolégica de
analise da avaliacdo, seria exatamente nesse ponto que destinos
diferenciados acabam sendo tracados para cada aluno, ou seja, ao
avaliar no plano formal, com provas ou atividades, o resultado final
desse procedimento pode ja ter sido estabelecido previamente pelos
julgamentos realizados no plano informal. Julgamentos estes que se
baseiam, com frequiéncia, naqueles valores e habitos culturais

desejados pela sociedade.

A reflexao critica dos professores sobre esses juizos de valor pode

ser entendida como uma saida para superar aspectos negativos

49



associados ao plano informal da avaliacdo e, ainda, possibilitar o
desenvolvimento de praticas que se nutrem dos aspectos positivos desse
plano informal. Neste sentido, Villas Boas (2004) pontua alguns desses
aspectos, afirmando que a avaliacdao informal atua em beneficio da

aprendizagem quando o professor, dentre outras acoes:

e da ao aluno a orientacdo necessaria, no exato momento dessa

necessidade;
e atende a suas duvidas;
e providencia materiais necessarios a aprendizagem,;
e demonstra interesse pela aprendizagem de cada um;

e nao demonstra preferéncias por determinados alunos e nao faz

comparacoes;

e atenta-se aos rotulo e apelidos que possam humilhar ou

desprezar os alunos;
e nao comenta em voz alta suas dificuldades;

e nao usa gestos nem olhares de desagrado em relacdo a

aprendizagem.

Portanto, frente ao mecanismo de exclusdao referenciado nos
paragrafos anteriores, e visto que as praticas avaliativas estdo nele
implicadas, a literatura pedagogica vem se debrucando, nas ultimas
décadas, sobre as alternativas a serem buscadas para que a avaliacao,
ao contrario de excluir, atue como um elemento curricular facilitador
das aprendizagens de todos os alunos. E nesse sentido que diversos

autores tem se ancorado no conceito de avaliacao formativa.

Perrenoud (1993b), ao abordar esse tema, pondera que a
aprendizagem nunca € linear, procede por ensaios, por tentativas e

erros, hipoteses, recuos e avancos; assim, um individuo aprenderia
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melhor se seu meio envolvente fosse capaz de lhe dar respostas e
regulacoes sob diversas formas: identificacdo dos erros, sugestoes,
explicacoes complementares, revisao das nocoes de base, entre outras.
Para o autor, tais respostas e regulacoes caracterizam a avaliacao
formativa ou, conforme ele simplifica, uma avaliacao que ajuda o aluno

a aprender e o professor a ensinar.

Vale indicar, no entanto, que o conceito de avaliacao formativa, de
acordo com Vianna (2000), foi inicialmente proposto por Michael
Scriven em 1967, quando este diferenciou os papéis formativo e
somativo da avaliacao: enquanto o primeiro visa proporcionar
informacoes uteis para o aprimoramento, no transcorrer do processo,
do que esta sendo objeto de implementacao; o segundo seria aplicado ao
final do processo, a titulo de julgar seu valor e mérito. Transpondo isso
para o desenvolvimento curricular, a avaliacao formativa acontece
continuamente durante o processo de ensino e, a avaliacdo somativa,

pontualmente ao final.

De qualquer maneira, o significado atribuido na atualidade a
avaliacao formativa é o de uma acao pedagogica destinada a facilitar as
aprendizagens, que nao se fixa em objetivos determinados, mas que
também nao os dispensa, ou, como explica Hadji (2001), trata-se de
uma acao reguladora que indica objetivos para o ensino, mas nao os

caminhos.

Delineia-se, portanto, um papel geral atribuido a avaliacao, que a
direciona prioritariamente as retomadas das praticas pedagogicas a
partir dos dados coletados sobre as aprendizagens dos alunos no dia-a-
dia da sala de aula, ainda que diferentes autores adotem distintas
maneiras de nomea-la. Por exemplo: para Luckesi (1995, 2000), a
avaliacao € diagnostica; Romao (2003) a define como dialogica;
Hoffmann (2003, 2005), como mediadora; entretanto, ainda que suas
contribuicoes ao debate ndao partam dos mesmos pressupostos teoricos,

todos reiteram a importancia de estabelecer o dialogo com os alunos, de
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identificar, nos seus erros, as possibilidades para avancos na
aprendizagem, e a necessidade de superar a finalidade classificatoria

tradicionalmente associada a avaliacao.

A respeito dessa finalidade classificatoria, € importante que se
considere o seu carater de derivacao das concepcoes de ensino e
aprendizagem mais tradicionais, parecendo incompativel, portanto, com
a nocao de avaliacao formativa. Preocupacoes nessa direcao se

manifestam até mesmo no nivel dos sistemas de ensino.

Segundo Sousa & Alavarse (2003) e Barreto & Sousa (2004), a
orientacao para uma avaliacao formativa, sem fins classificatorios, foi
um dos tragcos comuns nas iniciativas direcionadas a organizacao da
escolaridade em ciclos, intensificadas nos anos 90 por alguns sistemas
de ensino. Dentre estes situa-se a rede municipal de Sao Paulo, que,
num esforco para diminuir a conotacao classificatoria dos registros de
desempenho dos alunos, adotou o uso dos simbolos conceituais P

(plenamente satisfatorio), S (satisfatorio) e NS (nao satisfatorio).

Nesse sentido, ainda que se entenda que os conceitos “nao
satisfatorio”, “satisfatorio” e “plenamente satisfatério” indicam
possibilidades para uma analise mais qualitativa em torno das
aprendizagens dos alunos, estes permanecem correspondendo a classes
nas quais os professores, obrigatoriamente, deverdo enquadra-los.
Demo (2002) observa que, a rigor, entre nota e conceito nao existe
qualquer diferenca, pois ambos se referem a uma escala. Assim, O a 10,
A/B/C/D/E, P/S/NS, nao correspondem mais, ou menos, a uma

avaliacao formativa.

O fato de existir uma finalidade classificatoria nao significa que as
praticas avaliativas dos professores devam se resumir a essa
classificacdo. O compromisso com a avaliacao formativa implica na
compreensao de que a atribuicao de conceitos deve ser uma decorréncia
de processos avaliativos que, antes de determinarem um valor ao

desempenho do aluno, procuraram compreender como ele aprende e
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permitiram ajustes na programacao do professor. Hadji (2001), a este
respeito, pondera que os indicadores cifrados podem ser uteis quando

se sabe a que objetivos e, portanto, a que valores eles remetem.

Portanto, refletir sobre os objetivos curriculares € uma das tarefas
da avaliacao formativa que, frente a organizacdao da escolaridade em
ciclos, merece especial atencao. Ludke (2001) e Mainardes (2001)
destacam que, com a implantacdo dos ciclos, visando atender aos
diferentes percursos das aprendizagens dos alunos, concepcoes
tradicionais de ensino bastante arraigadas na escola precisam ser
superadas. A maneira como sao planejados os objetivos do ensino,
neste sentido, necessariamente deve deixar de ser prescritiva por séries,
caracterizando-se como uma acao continua, assumida e implementada

coletivamente.

Espacos para a reflexdo coletiva dos professores sobre as praticas
pedagogicas em curso sao essenciais, portanto, para o planejamento e
retomada dos objetivos curriculares em uma escola em ciclos. Mattos
(2005) situa os conselhos de classe como instancias que deveriam
atender a tal finalidade. Com preocupacoes semelhantes, autores como
Veiga (1996), Ludke & Mediano (1997) e Hoffmann (2003, 2005)
definem esses conselhos como importantes espacos para o
planejamento colaborativo de praticas avaliativas menos classificatorias

e mais comprometidas com a aprendizagem dos alunos.

A esse respeito, Bloom et al. (1983), ao proporem a taxonomia dos
objetivos educacionais, ja sinalizavam que o procedimento de
classificacdo dos objetivos ndo pode ser uma fantasia individual, pois
somente tem valor se for utilizado por profissionais que desejam
comunicar-se. Entretanto, Romao (2003) reforca que, mais importante
que estabelecer objetivos, € propiciar um processo de reflexdo e
formulacao coletivas, nao apenas entre os professores, mas envolvendo
também os demais membros da comunidade escolar, especialmente os

alunos, sobre o plano de curso e os objetivos a serem alcancados.
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A avaliacao formativa, portanto, remete a reflexdo critica acerca
dos processos de mudancas pelos quais uma escola, principalmente
quando organizada em ciclos, permanentemente devera passar. Guarda
relacoes, assim, com os principios da educacao inclusiva, pelos quais a
identificacdo e remocao de barreiras a aprendizagem se assentam como

tarefa primeira (Ainscow, 2003).

Exige, por fim, professores intelectuais criticos, ou seja, nos
dizeres de Contreras (1997), que sejam profissionais que participem
ativamente no esforco por desvelar o oculto, por decifrar a origem
historica e social do que se apresenta como natural, por conseguir
captar e mostrar os processos pelos quais o ensino acaba ficando
imerso em pretensoes, relacoes e experiéncias de duvidoso valor
educativo, ou seja, professores capazes de refletir criticamente sobre as

praticas escolares e propor mudancas.
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3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa realizada caracteriza-se como interpretativa, a qual,
segundo Moreira (1990), procura analisar criticamente cada significado
em cada contexto, tendo seu interesse central na questdo dos
significados que as pessoas atribuem a eventos e objetos, em suas
acoes e interacoes dentro de um contexto social, e na elucidacao e

exposicao desses significados pelo pesquisador.

Pela sua natureza, a pesquisa interpretativa se insere no ambito
da investigacao qualitativa. Dessa forma, apresenta caracteristicas
fundamentais, quais sejam (Bogdan & Biklen, 1999; Alves-Mazzotti &
Gewandsznajder, 2004):

e a fonte de dados € o ambiente natural, o que expressa a preocupacao
com o contexto no qual as informacoes sao obtidas. Neste sentido,
acoes podem ser melhor compreendidas quando sao observadas no

seu ambiente habitual de ocorréncia;

e a investigacao qualitativa € descritiva. Os dados recolhidos sao em

forma de palavras ou imagens, e nao de numeros;

e 0 processo interessa mais que o resultado ou produto. Na
investigacao educacional, a abordagem qualitativa contempla o modo
como as expectativas se traduzem nas atividades, procedimentos e

interacoes diarios;

e a analise de dados tende a se dar de forma indutiva. Os dados néao
sao recolhidos com o objetivo de testar hipoteses ou de responder
questoes prévias. As abstracdes vao sendo construidas ao longo da

analise dos dados;

e o0 significado € de importancia vital na abordagem qualitativa.

Centra-se, portanto, nos significados daquilo que os sujeitos da
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investigacao experimentam e do modo como interpretam as suas

experiéncias e estruturam o entorno social em que vivem.

Durante o primeiro semestre de 2005, foi realizado um
mapeamento das potenciais fontes de coleta de dados, o que exigiu um
contato oficial com os gestores de algumas escolas publicas do
municipio de Sao Paulo, visando explicar a pesquisa que seria
desenvolvida e solicitar os dados necessarios a localizacao dos possiveis
sujeitos-professores para o estudo proposto. Apds o mapeamento, trés
escolas da rede municipal de ensino enquadraram-se no perfil buscado,
apresentando salas de recurso e, portanto, um contingente consideravel
de alunos com necessidades educacionais especiais freqiientando as

salas de aula comuns.

Uma vez que o estudo proposto estende-se a uma acado de
formacao continuada (a ser iniciada no ano de 2007), optou-se por
realizar a pesquisa em apenas uma unidade educacional, localizada na
Zona Norte do Municipio de Sdo Paulo, Bairro da Freguesia do O. O
nome da instituicao sera preservado, conforme o acertado com o gestor
da escola. A participacao da escola no desenvolvimento deste estudo foi
posta em votacdo em reunido pedagédgica conduzida pelo gestor,

obtendo a aprovacao unanime dos professores.

Como instrumento para coleta de dados, foi adotada a entrevista
nao-estruturada, que €, segundo Ludke & André (1986), Bogdan &
Biklen (1999) e Alves-Mazzotti & Gewandsznajder (2004), basica para a
perspectiva de pesquisa adotada. May (2004) considera que esse tipo de
entrevista permite que os sujeitos respondam mais nos seus proprios
termos do que as entrevistas estruturadas, ainda que nao forneca uma
estrutura maior de comparabilidade como as entrevistas semi-

estruturadas.

Ludke & André (1986) apontam que a entrevista deve se
desenrolar a partir de um esquema basico, porém nao aplicado

rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as necessarias
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adaptacoes. Assim, procurando, em linhas gerais, coletar o depoimento

de professoras do Ensino Fundamental — Ciclo I acerca de suas praticas

avaliativas em salas de aula comuns com alunos com necessidades

educacionais especiais incluidos, um roteiro inicial foi elaborado,

constando 14 questoes, a saber:

10.

11.

12.

13.

14.

Ha quanto tempo € professora?

O que pensa dos Ciclos?

Como ¢é sua pratica pedagogica?

Em situacoes imprevistas, qual sua reacao?

Como acompanha os desempenhos dos alunos?

O quanto conhece dos alunos?

Como € a sua turma?

Em que sao iguais entre si?

Em que se diferenciam?

Como concebe as necessidades educacionais especiais?

Como € a tarefa de ensinar alunos com essas necessidades?

Como acompanha o desempenho deles?

O que ¢é avaliacao?

Como avalia seus alunos?
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Este roteiro foi aplicado em novembro de 2005, a titulo de
possivel validacao, em um professor da unidade educacional envolvida
na pesquisa, buscando-se explorar a pertinéncia dos questionamentos e
subsidiar a retomada do instrumento. Tal retomada implicou na opcao
pelo nao uso do roteiro como estruturacao das demais entrevistas, uma
vez que o tom de formalidade trazido pela sequéncia de perguntas
pareceu interferir na qualidade das respostas obtidas na sua aplicacao.
Assim, optou-se pela manutencao dos focos de interesse expressados
pelas 14 questdes citadas, porém nao foi utilizado um roteiro para a
realizacao das demais entrevistas, as quais foram, como apontado

anteriormente, njo-estruturadas.

A coleta de dados definitiva iniciou-se no primeiro semestre de
2006, com a frequiéncia de trés visitas semanais a escola, realizadas no
periodo da manha. Os dados preliminares coletados até entao
indicavam a necessidade de que as entrevistas s6 fossem realizadas
apos alguns meses de aulas, uma vez que as professoras estavam
iniciando o ano letivo e conhecendo suas novas turmas. De qualquer
maneira, o processo foi interrompido, por solicitacdo da escola, em
funcao de greve dos professores. A retomada da coleta de dados se
processou, apos o evento citado, a partir da delimitacao de um grupo de
8 professoras, todas participantes do mesmo horario de trabalho
coletivo, para serem entrevistadas. As sucessivas reunides de trabalho
coletivo que foram acompanhadas possibilitaram o estabelecimento de
vinculos com as professoras e uma melhor compreensdo das

caracteristicas gerais da escola.

Em adicao, e apenas para contribuir com a caracterizacao da
unidade educacional em tela, foram realizadas entrevistas com as

professoras da Sala de Apoio Pedagogico (SAP)> e da Sala de Apoio e

5 Sala que conta com um professor designado para o atendimento de turmas
reduzidas de alunos fora do horario de aulas, em carater de apoio pedagogico.
Informacdes adicionais sobre esse servico podem ser encontradas no Apéndice 1 da
presente tese.
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Acompanhamento a Inclusao (SAAI)® da escola; bem como foram
solicitados dados a respeito do Projeto Politico-Pedagogico da escola, ja

que este nao foi disponibilizado para leitura.

Todas as entrevistas foram realizadas respeitando-se os principios
de confidencialidade e anonimato expressos por Thompson (1992),
sendo que as professoras, para resguardo de suas identidades, foram
designadas por nomes de flores, a saber: Amarilis, Lis, Camélia, Iris,
Horténcia, Margarida, Petinia, Rosa, Acacia (professora da SAP) e Dalia
(professora da SAAI). As transcricoes das entrevistas podem ser

consultadas na integra no Apéndice 2 da presente tese.

Por ofertarem um material descritivo que permite interpretacoes,
as 8 entrevistas foram tratadas utilizando-se a analise de conteudo, a
qual é designada por Bardin (1977) como um conjunto de técnicas de
analise das comunicacdes que visa obter, por procedimentos
sistematicos e objetivos de descricao do conteudo das mensagens,
indicadores que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condicoes de sua producao. Assim, ainda segundo a autora, pertencem
ao dominio da analise de conteudo todas as iniciativas que consistam
na explicitacdo e sistematizacdo do conteiddo das mensagens e da
expressao desse conteudo, com o contributo de indices passiveis ou nao
de quantificacdo. Buscou-se, com essa analise, inferir conhecimentos

sobre o meio no qual estao inseridos os sujeitos, neste caso, a escola.

O processo de analise de contetido tem inicio com a decisao sobre
a unidade de analise, podendo esta ser uma unidade de registro ou de
contexto. No primeiro caso, podem ser selecionados segmentos
especificos do conteudo para a analise, determinando, por exemplo, a

freqiiéncia com que aparece no texto uma palavra, um topico, um tema,

6 Sala que conta com um professor designado para o atendimento de turmas
reduzidas de alunos com necessidades educacionais especiais fora do horario de
aulas, em carater complementar ou suplementar ao ensino comum. E prevista a
possibilidade desse atendimento ser organizado em carater de substituicdo ao ensino
comum, o que nao é o caso da escola em tela. Informacoes adicionais sobre esse
servico podem ser encontradas no Apéndice 1 da presente tese.
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uma expressao, um personagem ou um determinado item. No segundo,
pode-se explorar o contexto em que uma determinada unidade ocorre

(Ladke & Andreé, 1986).

Para a analise de conteudo realizada, foram consideradas
unidades de registro, uma vez que estas sdao as bases para a
categorizacao e contagem frequiencial. A partir dai, as entrevistas foram
lidas e revisadas, buscando temas recorrentes nas falas dos
professores, dando inicio ao processo de construcao de categorias e
subcategorias, conforme o adotado por Silva (2000). Portanto, a analise
proposta foi do tipo categorial, a qual, segundo Bardin (1977), pretende
tomar em consideracao a totalidade de um texto, passando-o pelo crivo
da classificacao e do recenseamento, segundo a freqii€ncia de presenca
de itens de sentido. O resultado da analise aplicada as 8 entrevistas

pode ser consultado no Anexo 1 da presente tese.

No conjunto das técnicas de analise de conteudo, a analise
categorial é de citar em primeiro lugar pois, na pratica, € a mais
utilizada. Funciona por operacoes de desmembramento do texto em
unidades (categorias) segundo reagrupamentos analogicos. Esta analise
tem sido apontada como eficaz na condicdo de se aplicar a discursos

diretos (Bardin, 1977).

Segundo Franco (2003), a producao de inferéncias em analise de
conteado tem um significado bastante explicito e pressupoe a
comparacao dos dados, obtidos mediante discursos e simbolos, com os
pressupostos teodricos. Assim, a base inicial de conceitos que
permitiram a primeira classificacdo dos dados foi fornecida pelo
referencial tedrico do estudo. Em seguida, o processo de categorizacao
implicou no agrupamento e reagrupamento do material, em um

processo constante de definicao, redefinicao e comparacao.

Para a construcao dessas categorias e, portanto, da analise,
algumas regras devem ser seguidas, sendo assim apresentadas por
Bardin (1977):
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e homogeneidade - um unico principio de classificacdo deve

governar a sua organizacao;
e exaustividade — deve-se esgotar a totalidade do texto ou conteudo;

e exclusividade — um mesmo elemento do conteudo nao pode ser

classificado em duas categorias diferentes;

e adequacao — as categorias devem ser adaptadas ao conteudo,

refletindo as intencgoes da investigacao.

Isto posto, os dados obtidos pela analise de conteudo permitiram
a confeccao de quadros que, posteriormente, serdo utilizados no

desencadeamento das discussoes do presente estudo.
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4. Caracterizacao da Escola

A unidade educacional na qual se processou a coleta de dados
para esta pesquisa localiza-se, como ja citado, na Zona Norte do
Municipio de Sao Paulo, Bairro da Freguesia do O. Trata-se de uma
Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF) que atende alunos
dos Ciclos I (1° ao 4° anos) e II (5° ao 8° anos) em trés turnos diurnos.

Nao possui salas ociosas.

Nos turnos diurnos, a clientela atendida compoée-se
majoritariamente por criancas moradoras da regiao. Nao ha favelas na
redondeza. O local € urbanizado e de facil acesso. A escola divide a
demanda por vagas com outras duas unidades educacionais bastante

proximas, uma municipal e outra estadual.

A coleta de dados foi realizada durante os dois primeiros turnos,
nos quais funcionam 22 turmas de Ensino Fundamental — Ciclo I, além
das turmas da Sala de Apoio Pedagobgico (SAP) e da Sala de Apoio e

Acompanhamento a Inclusao (SAAI).

A SAP e a SAAI comecaram a funcionar na escola em 2004 e
ocupam o mesmo espaco fisico, atendendo em horarios diferentes.
Destinam-se, de acordo com os regulamentos vigentes (Sao Paulo/SME,
1994a, 1994b), a atendimentos distintos, sendo a primeira voltada ao
apoio pedagogico a alunos com dificuldades de aprendizagem,
notadamente no processo de alfabetizacdo; e, a segunda, responsavel
pelo apoio pedagogico especializado a alunos com necessidades

educacionais especiais.

Como ja relatado anteriormente, as professoras da SAP e SAAI
nao tiveram seus depoimentos submetidos a analise de conteudo,
entretanto, suas falas foram bastante elucidativas em alguns aspectos

que contribuem a caracterizacao da escola. Dentre eles, destaca-se que:
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as perspectivas de trabalho das duas salas de apoio sao bastante
semelhantes, centradas em atividades ludicas que trabalhem
dimensoes socio-afetivas dos alunos ao mesmo tempo em que

atuem como reforco escolar;

ha caréncia de orientacdo e acompanhamento das instancias
superiores da Secretaria Municipal de Educacdo em relacao ao
desenvolvimento das acoes de apoio pedagogico, especializado ou
nao, notadamente na articulacdo com atendimentos da area da

saude;

ha dificuldades no desenvolvimento de trabalhos coletivos que as
envolvam com os demais professores em processos de

planejamento e avaliacao;

os encaminhamentos para o apoio pedagogico sao geralmente
acompanhados por queixas dos professores em relacao ao
comportamento, sem uma fundamentacao baseada em avaliacao

pedagogica do aluno;

as professoras da sala de apoio e da sala comum nao

compartilham registros de avaliacdao dos alunos atendidos;

o projeto pedagogico da escola € preterido pelas orientacoes
trazidas por um programa da Secretaria Municipal de Educacao
denominado “Ler e Escrever — Prioridade na Escola Municipal”,
que compreende um conjunto de acoes voltadas a alfabetizacao

dos alunos nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Segundo informacdes obtidas no inicio da coleta de dados, as

classes do Ciclo I do Ensino Fundamental, com base em um conjunto

de materiais impressos — que nao foram disponibilizados para consulta,

desenvolvem atividades de resgate de valores, habitos e atitudes de

solidariedade, cooperacdo, respeito, amizade, auto-estima, unido e

liberdade de expressao. Para realizacdo dessas atividades, a escola se
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fundamenta na apostila Brahma Kumaris’. Ainda que o projeto
pedagogico da escola nao tenha sido analisado, supoe-se que a referida

apostila permeie grande parte de seu conteudo.

Para o registro oficial do rendimento escolar dos alunos, a escola
adota, por norma da rede municipal, a atribuicao dos simbolos
conceituais NS (nao satisfatorio), S (satisfatorio) e P (plenamente

satisfatorio).

Ha, na escola, 2 turmas de 4° ano que recebem a denominacao de
PIC8. As turmas de PIC foram organizadas com os alunos retidos no
final do Ciclo I em 2005 e diferenciam-se das demais salas de 4° ano,
uma vez que utilizam material impresso apostilado e possuem
professoras acompanhadas por estagiarias, ambas recebendo formacao
especifica para o trabalho com essas turmas. Acao semelhante acontece
nas salas de 1° ano, onde as professoras, além de contarem com a
presenca de uma estagiaria, recebem também uma formacao

diferenciada denominada pela sigla TOF®.

Na rede municipal de ensino de Sao Paulo, as reunides de
trabalho coletivo recebem a denominacao geral de JEI (que, na verdade,
corresponde a sigla de Jornada Especial Integral, opcao de jornada de
trabalho na qual as professoras dedicam 18, das 40 horas-aula
semanais, para o trabalho coletivo). Essas reunidoes aconteceram em
horarios distintos para 2 grupos de professores durante o periodo em

que se processou a coleta de dados. Apenas um grupo, do qual

7 Brahma Kumaris — ONG internacional, hoje presente em 90 paises, possui status
consultivo geral no Conselho Econdémico e Social das Nac¢des Unidas e junto ao
UNICEF. Também filiada ao Departamento de Informacdes Publicas, desenvolveu em
parceria com a Unesco e o Comité Nacional da Espanha do UNICEF o material
Vivendo Valores — um Programa Educacional. Sua missdo é capacitar as pessoas a
desenvolverem atitudes e comportamentos positivos, fundamentados em valores
essenciais e na visdo de um mundo onde as pessoas vivam em harmonia.

8 O Projeto Intensivo no Ciclo I (PIC) foi implantado pela primeira vez em 2006. Trata-
se de uma acao proposta as escolas que se insere no Programa “Ler e Escrever -
Prioridade na Escola Municipal”. (Sdo Paulo/SME, 2006a)

9 A sigla TOF refere-se ao Projeto Toda Forca ao 1° Ano que, assim como o PIC, foi
implantado pela primeira vez em 2006 dentro do Programa “Ler e Escrever -
Prioridade na Escola Municipal”. (Sdo Paulo/SME, 2006b)
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participavam as professoras entrevistadas, foi acompanhado durante a

pesquisa. Nesse grupo nao havia professoras das turmas de PIC.

Um resumo dos dados relativos as professoras entrevistadas pode

ser observado no quadro abaixo:

Quadro II - Dados sobre as professoras entrevistadas

PROFESSORA TURMA TEMPO DE DOCENCIA
Amarilis 1° Ano 19 anos
Lis 1° Ano 15 anos
Camélia 3° Ano 10 anos
Iris 3° Ano 17 anos
Horténcia 4° Ano 6 anos
Margarida 4° Ano 19 anos
Petunia 4° Ano 10 anos
Rosa 4° Ano 15 anos
Acacia* SAP 18 anos
Dalia* SAAI 15 anos

* Professoras designadas da Sala de Apoio Pedagogico (SAP) e da Sala de Apoio e
Acompanha-mento a Inclusao (SAAI), cujas entrevistas ndo foram submetidas a

analise de conteudo
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5. Tratamento dos Dados e Discussao

A analise de conteudo realizada (Anexos 1 e 2) permitiu a

distribuicao das categorias e subcategorias delineadas em dois temas, a

saber:
e tema 1 - aspectos gerais relativos a pratica avaliativa das
professoras;

e tema 2 — aspectos especificos relativos a avaliacao da aprendizagem

dos alunos com necessidades educacionais especiais.

E importante aclarar que os temas acima relacionam-se aos
diferentes ambitos abordados na entrevista: sala de aula, como um
todo; e alunos que necessitam de servicos de apoio pedagodgico, pela
otica das professoras entrevistadas. Os temas sao, portanto, pertinentes
aos objetivos da pesquisa e estabelecidos por esse critério de
pertinéncia, servindo apenas de substrato para a delimitacao das
categorias e subcategorias, ja que estas emergiram do processo de

analise de conteudo das entrevistas.

5.1. TEMA 1 - ASPECTOS GERAIS RELATIVOS A PRATICA AVALIATIVA DAS

PROFESSORAS

Neste tema inserem-se depoimentos que permitem desvelar
aspectos relativos a pratica avaliativa das professoras entrevistadas no
ambito da sala de aula, como um todo: a maneira como analisam a
composicdo das suas turmas e como estas sdo caracterizadas; as

concepcoes de avaliacao evidenciadas, assim como as manifestacoes
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sobre o que e como avaliar; as consideracoes sobre a atribuicao de
simbolos conceituais, sobre o conselho de classe e sobre a organizacao
da escolaridade em ciclos. Estes aspectos definiram as categorias que

podem ser verificadas no quadro abaixo:

Quadro III - Numero de professoras que fizeram referéncia as
categorias de analise do Tema 1

CATEGORIAS ngll\fggsoogis
Composicao das turmas 8
Caracterizacao das turmas 8
Concepcao de avaliacao 8
O que avaliar? 8
Como avaliar? 8
Atribuicao de simbolos conceituais 8
O conselho de classe 6
Os ciclos 8

Cada wuma das categorias, com suas subcategorias, foi

considerada individualmente nos subitens deste tema.

5.1.1. COMPOSICAO DAS TURMAS

Esta categoria apresentou manifestacoes de todas as professoras
entrevistadas a respeito da composicao das turmas da escola, quando
teceram consideracoes sobre como essas turmas foram ou estavam
organizadas, bem como sobre suas expectativas em relacdao a assumir
determinadas turmas. As subcategorias que se configuraram, neste

caso, foram duas, conforme o quadro abaixo:
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Quadro IV - Namero de professoras que fizeram referéncia as sub-
categorias de analise da categoria “Composicao das turmas”

NUMERO DE
SUBCATEGORIAS PROFESSORAS
Manifesta ideal de prontidao 2
Manifesta ideais de homogeneidade e prontidao 6

Entende-se por ideal de prontidao as expectativas das professoras
quanto as criancas, no dizer de Mittler (2003), estarem “prontas” para
aprender, isto €, ja apresentarem caracteristicas necessarias para
acompanhar as aulas de uma determinada turma. A primeira acepcao
da palavra prontidao, trazida pelo Dicionario Houaiss da lingua
portuguesa (Houaiss & Villar, 2001), € como o “estado de quem se acha
pronto para fazer determinada coisa”. Curiosamente, o exemplo trazido
pelo dicionario para ilustrar tal acepcao € “as criancas ja apresentam

prontidao para aprender a ler”.

Todas as professoras entrevistadas, de alguma maneira, se
referiram a prontiddo dos alunos, entretanto, 2 delas, ao fazer essa
referéncia, nao manifestaram um ideal de homogeneidade. Suas falas

tenderam a uma mesma direcao:

Ah! Eles vém com 6 anos... Eu tenho uns trés ou quatro que sdao
extremamente infantis, trazem brinquedo todo o dia... Todo dia tenho
que pegar aquele brinquedo, fazer ameacga e tal... E tudo que vocé
fala eles ddo risada, porque eles ndo tém ainda essa coisa de
escola... E eu acho muito legal isso. S6 que no comeco eu senti um
pouco, porque era muito, muito infantil. Entdo eu tenho alguns que ja
pegaram aquela coisa da escola... e tém aqueles que ainda estdo
brincando... E esses eu acho que ainda vai custar um pouco, mas

ndo que ndo vdo... Eles vdo se alfabetizar. (Professora Lis — 1° ano)

Porque é assim: a crianga entra na primeira série; ela ja vem de uma
EMEI dentro dessa vidinha da EMEI ja tem alguma coisa para dizer

dessa crianga, se ela faz tarefas, se brinca... Ai ela vem para o
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Fundamental, com tudo diferente, outro espaco. E agora eles vém

com 6 anos! Muito imaturos. (Professora Camélia — 3° ano)

Nos dois casos, as professoras fazem referéncia a imaturidade das
criancas para o ensino fundamental, condicdo agravada pelo fato de
que, agora, elas sdao matriculadas nessa etapa da educacao basica com
6 anos de idade. E possivel inferir que existe uma expectativa velada
quanto a atribuicao de um carater preparatorio a educacao infantil. Tal

expectativa apresenta-se de maneira mais clara em um outro exemplo:

Entdo, é tudo muito novo. E a gente sabe que as dificuldades sdo
grandes... As criancas que chegaram no primeiro ano agora ndo
viram o pré, porque elas passaram direto, com 6 anos estdo no
primeiro ano. Acho que a pré-escola vai comecar a se estruturar
agora para comegar a trabalhar mais cedo com as letras, com a
apresentacdo das letras, para formar a base para o primeiro

ano...(Professora Amarilis — 1° ano)

Na fala destacada acima, manifesta-se também o ideal de
homogeneidade, considerado, na presente discussao, como explicitacao,
por parte das professoras, da valorizacdo de turmas compostas por
alunos padronizados em torno de um conjunto de caracteristicas,
notadamente aquelas relacionadas ao comportamento e a prontidao

para aprender, como nos destaques que seguem:

Chega no quarto, o que acontece: vocé tem salas enlouquecedoras,
onde vocé tem alunos que ndo sabem escrever o nome junto com
alunos super desenvolvidos, inteligentes, sabe? Entdo, tudo

misturado...(Professora Petunia — 4° ano)

Olha, essa minha sala, eu trabalharia na quarta com ela. Se fosse a
minha sala, sim. Porque na maioria dos de quarta série que eu vejo
aqui a indisciplina é muito grande. Eu néo sei se vém das outras
escolas, porque a gente recebe muitos alunos repetentes... E eles sdo
abusados, com uma falta de interesse incrivel para trabalhar e uma
falta de respeito para com o profissional. Agora, por exemplo, eu ja
trabalhei com a primeira. Eles sdo criancinhas ainda, entdo ndo tem
uma dificuldade. Quando tem, é um ou dois, entdo ndo dd para

prevalecer a bagunca deles no meio dos outros. Ai vocé vé com a
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segunda uma mesma linha... A terceira vai... Agora, chega na quarta,
jéa misturou muito. Entdo, eu posso trabalhar com a quarta, mas néo
gosto. Agora, se eu pudesse pegar os alunos que estdo comigo no ano

que vem, na quarta, ficaria trangiiila. (Professora Iris — 3° ano)

Vale pontuar que 3 professoras do 4° ano (Horténcia, Margarida e
Rosa), ao terem seus depoimentos destacados nesta categoria de

analise, referiram-se a um remanejamento das turmas:

Entdo, vocé falou com a Rosa sobre os remanejamentos que nés
fizemos, né? Nés pegamos as quartas séries este ano e fizemos um
diagnéstico escrito. A gente detectou que tinha um numero muito
grande de alunos que ainda ndo tinham sido alfabetizados. Ai nos
organizamos internamente para pegar os casos mais graves e colocar
com a professora Rosa, que é alfabetizadora... Todas nés somos, mas
é que ela sempre deu aula mais para a primeira série. Entdo ela tem
o perfil. Bom, ela aceitou o desafio e ai fizemos as trocas de alunos,
mas ndo nas listas, foi apenas um acordo. (Professora Horténcia — 4°

ano)

Dados semelhantes foram obtidos por Ludke & Mediano (1997)
em pesquisa sobre avaliacdo nas séries iniciais do ensino fundamental
realizada em trés escolas do Rio de Janeiro. Segundo as autoras, a
questao da homogeneidade foi um dos primeiros itens destacados pelas
professoras envolvidas, sendo que, na opinidao de algumas, a
heterogeneidade deveria ser aceita, uma vez que, ainda que desejada, a

homogeneidade € impossivel.

Neste mesmo sentido, ao abordar sobre as turmas de PIC, 2
professoras manifestaram criticas ao carater de homogeneidade
relacionado ao fato de serem salas compostas por alunos que foram

retidos no 4° ano:

Mas, sobre o PIC, eu ndo falo ndo, porque é uma sala especial, ndo é?
Tem um tratamento diferenciado, é para alunos que, na maioria, é
aluno-problema. A gente ja vem acompanhando desde quando
comegaram. (...) Porque esses alunos, por estarem nessa sala, ja

devem perguntar: “por que eu estou aqui e ndo em uma sala
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normal?” Nédo é? Eu acho que ja estdo rotulados: é PIC! (Professora

Camélia — 3° ano)

Eu acho que na classe do PIC fica muito concentrado todos os tipos
de dificuldades. O ideal mesmo seria eles ficarem numa classe
normal, porque eles, tendo contato com pessoas que estdo em nivel
mais avanc¢ado que eles, um ajuda o outro. Agora, se eu tenho uma
dificuldade e o outro também tem, ambos ndo conseguem dar solugcéo
para um problema, entdo vai para o brejo... (Professora Rosa — 4°

ano)

As professoras, como ficou evidente, caracterizam as turmas de
PIC como salas especiais, manifestando suas preocupacoes de maneiras
distintas: no primeiro caso, pelo risco de estigmatizar os alunos; e, no
segundo, pela caréncia de oportunidades de contar com a colaboracao
de outros alunos. De qualquer maneira, parece ficar implicita uma
contradicao na fala dessas professoras, ja que ambas manifestaram,

pelo menos, ideais de prontidao.

Entretanto, segundo Cortesao (2000), ainda que os professores
situem-se ideologicamente contrarios a homogeneidade, eles se
angustiam face ao trabalho a desenvolver quando vislumbram as
dificuldades de lidar com grupos muito heterogéneos, fato que pode
implicar na maneira como as turmas serao compostas no inicio de cada
ano letivo. A autora pondera que, seja qual for o critério escolhido para
organizar as turmas, muito provavelmente tais critérios podem
contribuir para a constituicAio de grupos soécio-culturalmente
homogéneos; quando, por outro lado, a heterogeneidade dos alunos,
que é frequentemente tida pelos professores como um problema, € na

realidade uma riqueza que deve ser valorizada.

O termo “socio-culturalmente homogéneas”, embora pertinente,
pode soar aqui como um eufemismo, ja que a expectativa da
homogeneidade guarda relacao intrinseca com a eleicao de critérios de

normalidade, notadamente os relacionados a um tipo ideal de aluno, o
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que pode manter aqueles que nao se enquadram nesses critérios a

margem das oportunidades oferecidas em sala de aula e na escola.

Os grupos homogéneos, como afirma Meirieu (2005), sao sempre
concebidos com as melhores intencoes pelos professores, e a escola
afirma veementemente sua recusa de transforma-los em guetos.
Entretanto, criam-se habitos, os grupos sao nomeados, e a eles sao
atribuidas identidades, até que os proprios alunos se apropriam dessas
identidades e passam a reivindica-las. Assim, aponta o autor, estao
sempre se reconstituindo o grupo dos “lentos, dos “fracos na escrita”,

dos “adiantados”, entre outros.

Para Fonseca (1995), as estruturas educacionais nao podem
assemelhar-se a “reservas” ou guetos, ou seja, a “classes especiais”. Tal
semelhanca traz evidéncias de um sistema de ensino que baseia seus
mecanismos seletivos e reprodutivos no mito da uniformidade cultural,
contrariando a atual perspectiva da inclusao, a qual, segundo o autor,

implica em escolas que adotem uma “filosofia da heterogeneidade”.

Neste ponto, vale reiterar, que a valorizacdo da diversidade
coloca-se como um principio fundamental da educacao inclusiva,
envolvendo, segundo Baumel (1998), repensar categorizacoes e
representacoes sobre os alunos, admitindo dificuldades e diferencas,
encaminhando, assim, formas concretas de melhoria do proprio ensino.
Isso significa valer-se das dificuldades e diferencas em sala de aula para

melhorar as respostas educativas a todos os alunos.

5.1.2. CARACTERIZACAO DAS TURMAS

Esta categoria representa uma continuidade da anterior, uma vez
que as 8 professoras, ao caracterizarem as turmas, manifestaram os

critérios utilizados para diferenciar seus alunos, indicando como elas
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percebem a heterogeneidade em suas salas. As subcategorias que se

configuraram, neste caso, foram trés, conforme o quadro abaixo:

Quadro V - Numero de professoras que fizeram referéncia as sub-
categorias de analise da categoria “Caracterizacao das turmas”

NUMERO DE
SUBCATEGORIAS PROFESSORAS
Diferencia os alunos em funcao do desempenho 9
escolar
Diferencia os alunos em funcao da indisciplina 3
Diferencia os alunos em funcao da familia 3

Estas subcategorias correspondem aos critérios mais enfatizados
durante cada entrevista. Assim, € necessario pontuar que, embora S
professoras tenham feito mencao a mais de um critério, em todos os

casos houve a tendéncia de maior énfase a um deles.

Apenas 2 professoras sinalizaram a diferenciacao dos alunos em

funcao do desempenho escolar, como pode ser visto no destaque abaixo:

De maneira nenhuma! Tem professor que ainda faz isso? [dar nota
por comportamento] Eu tenho uma aluna que é quietinha, uma
gracinha, mas ela tem dificuldades... E ai? Vou dar P para ela? Claro
que nédo! As minhas melhores, que sdo a Lia e uma outra, quase me

enlouquecem, elas falam, falam, mas sdo excelentes, produzem tudo,

P, é légico. (Professora Lis — 1° ano)

Nota-se que este critério baseia-se numa expectativa de
prontidao, no sentido apresentado no subitem anterior, o que remete a
um tipo ideal de aluno, aquele capaz de produzir, sem dificuldades,

como fica ainda mais evidente em um segundo exemplo:

O P é aquele que é plenamente satisfatério mesmo, aquele aluno que
vocé desejaria que todos fossem, que deu conta de tudo, atingiu

aquilo que se esperava. (Professora Rosa — 4° ano)
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Nos dois casos, ao abordarem o bom desempenho académico, as
professoras mencionam o conceito P (plenamente satisfatorio) atribuido
aos alunos. Omote & Chacon (2002) citam que as avaliacoes positivas,
representadas por boas notas escolares, estdo associadas a concepcao
que o professor tem de bom aluno. Entretanto, segundo os autores, na
descricao de bons alunos, os professores podem incluir caracteristicas
nao associadas ou fracamente associadas a competéncia escolar, tais
como a aparéncia, o asseio, vestuario adequado, boa saude, bem como
comportamentos desejaveis. De igual maneira se posiciona Barlow
(2006), ao discutir processos avaliativos que levam ao estabelecimento
dos papéis de “queridinhos” e “vitimas” aos alunos, quando acena que
nenhum professor pode negar que acha os rostos de alguns mais
simpaticos do que os de outros, e que se impressionam, favoravel ou

desfavoravelmente, com certos comportamentos deles.

Dentre as manifestacoes relativas aos comportamentos dos
alunos destacam-se os depoimentos de 3 professoras que compuseram

a subcategoria “diferenciam o aluno em funcao da indisciplina”:

Nessa turma, eu tenho problemas diversos de aprendizagem,
misturado com um problema sério de indisciplina. O que é um né,
porque quando vocé tem uma sala com problemas de aprendizagem,
mas que é mais trangtiila, que vocé consegue trabalhar, fazer um
atendimento individualizado com aqueles alunos que realmente
precisam, é uma realidade. Quando se juntam os problemas de
aprendizagem com problemas de indisciplina, ai vocé se vé num
problema mais grave, nem sempre vocé consegue levar; vem a
frustracdo didria; eu tenho saido da sala desgastada, cansada, com
dor de cabeca. Ai tem um cansaco intelectual e fisico, que te abala a

estrutura num todo. (Professora Horténcia — 4° ano)

Era uma sala dividida entre os oprimidos e os opressores: “se eu sou
maior, eu posSso mais que vocé, entdo fica quieto, sendo eu te bato”. E
bate mesmo, se ndo bate na escola, vai bater na rua. Entdo foi bem
dificil, bem dificil. Eu tinha uns trés lideres na sala que oprimiam
meninas e meninos. Enquanto isso, tinha um grupo muito reduzido

de meninas, na sala tinha quase sé6 meninos. Algumas meninas com
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opinido formada, sabe? E outras apdticas. Mas durante o ano eu fui
tentando ganhar os alunos, que nem: eu tinha um aluno maior que
eu. Eu batia no ombro dele. E no comego ele veio peitando.

(Professora Pettinia — 4° ano)

Tem um que chegou esse ano, que pelo jeito é aquela crianga que
ficou sem vaga, ai foi para outra escola, saiu, entrou em outra, ai
chegou aqui... A idéia que eu tenho dele é essa. S6 que ele é muito
indisciplinado. Estd uma luta para trazer ele de volta para a
disciplina. Chegou aqui e, antes de um més, a companhia dele, ao
invés de ser os colegas da sala, acabou sendo uma quarta série de
PIC [em tom de desdém]. Eu falei para ele: “Carlos, olha com quem

vocé estd fazendo amizade... (Professora Iris — 3° ano)

Aquino (1996), em pesquisa que buscou mapear as
representacoes de professoras do 4° ano do ensino fundamental na
escola publica acerca de seus respectivos alunos, encontrou estes,
quase como regra, descritos como problematicos, em funcao do
comportamento indisciplinado apresentado. De maneira semelhante, as
falas destacadas acima apontam para essa mesma direcdo, sendo que,
em adicao, € possivel perceber, no terceiro exemplo, o julgamento

dirigido a turma de PIC pela professora, que ainda diz:

Ah! Eu jamais queria pegar essa sala! Eu ndo sei se foi legal isso
ndo, pelo menos até agora... Porque juntou tudo ali, tudo numa
mesma sala. Eu ndo ficaria com uma sala de PIC. Acho que desgasta

muito, ndo teria estrutura... (Professora Iris — 3° ano)

Na fala acima, fica explicita a generalizacao feita pela professora
ao caracterizar toda a turma como problematica. Generalizacoes de
outras naturezas também foram apresentadas pelas professoras
entrevistadas, mas, devido ao seu carater pontual, ndo configuraram

novas subcategorias de analise. Como nos exemplos abaixo:

Al eles propuseram que eu falasse sentada. Para mim é horrivel...
Entdo eu sento, assim, e eles ficam todos perto... [risos] ai eu penso:

eu vou pegar piolho [risos]. (Professora Petiinia — 4° ano)
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Tem outros, mas, assim, porque toda série tem uns meninos...
Somente meninos, né? [risos] E dificil achar uma menina assim,

totalmente desinteressada. (Professora Margarida — 4° ano)

No primeiro caso, fica implicita uma generalizacao relacionada ao
nivel soécio-econdémico da turma e, no segundo, relacionada a questao de

género!o,

A diferenciacao dos alunos em funcao da familia caracterizou o

depoimento de 3 professoras:

Porque o aluno que é bom, vocé pode prestar atengdo, tem uma made
dentro de casa. Por incrivel que pareca. Porque dd esse respaldo
para ele de rever, verificar, o que foi dado na sala de aula e levar
para o campo da memodria, ai ele memoriza melhor, ele entende
melhor o que foi falado, vai incorporando mais dados para a leitura e
escrita. Agora, aqueles que chegam em casa e ndo vdo ter essa
orientacdo, eles ficam s6 por conta da escola, ai ndo tem jeito...

(Professora Amarilis — 1° ano)

Entdo tem aluno que, eu vejo, a necessidade dele ndo é da escola.
Sdo outras necessidades: a falta de estrutura em casa, problemas
em casa; sdo dificuldades que a gente vé que vem de fora, néo
depende daqui, ndo depende do nosso trabalho. Tem que ter um
trabalho fora daqui para que eles consigam avancgar. (Professora

Camélia — 3° ano)

E ela tem uma irmd que estd na SAP, entdo, quer dizer, também com
dificuldade. E é uma moca. Vocé percebe que ela estd em defasagem
com a idade. Entéo vocé olha assim e parece que é alguma coisa da
familia. (...) Porque a gente teve aqui uma familia inteira que ndo
aprendia, néo tinha interesse em nada... Entdo, tem influéncia do

meio, sabe? (Professora Margarida — 4° ano)

Nota-se que, ao abordar as familias, fica estabelecida uma
culpabilizacdo daquelas em relacdo ao baixo desempenho dos alunos,

sendo que as professoras se valem de diferentes justificativas para tal: a

10 Sobre este tema, CARVALHO (2001) discute os critérios de avaliacdo escolar das
professoras, apontando em que medida suas opinides sobre masculinidade e
feminilidade interferiam em seus julgamentos e o que era mais valorizado no
comportamento de meninas e meninos.
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familia deveria reforcar o que a escola ensina; a familia é
desestruturada; e, até mesmo, uma justificativa baseada em heranca

biologica das dificuldades apresentadas pelo aluno.

A culpabilizacao da familia em relacdo ao fracasso escolar é€,
segundo Carvalho (2001), tema freqiientemente discutido na literatura
pedagogica. A autora lembra, contudo, que o debate em torno do
fracasso escolar tem indicado que multiplas dimensoes interferem nesse
processo e que € preciso levar em conta tanto as condigcoes socio-
econdmicas e culturais de origem da crianca, quanto as condicoes de
funcionamento das escolas, o preparo dos professores, os critérios de
avaliacao, entre outros fatores que, quando negligenciados, tornam

miopes os olhares sobre a heterogeneidade da sala de aula.

Frente ao exposto, se o olhar sobre a heterogeneidade permanece
reduzido a simples nomeacao de caracteristicas desejaveis ou
indesejaveis atribuidas aos alunos, reforca-se aquilo que, segundo
Popkewitz & Lindblad (2001), recebe a denominacdo de teorias de
rotulagem. Tais teorias enfocam o individuo institucionalmente
confirmado pelo rétulo e levam as pessoas a adotar padroes
estereotipados de comportamento. Produzem, portanto, identidades
forjadas aos alunos na forma de profecias auto-realizadoras, o que se
assenta como um substrato velado sobre o qual se constroem as

praticas avaliativas dos professores.

5.1.3. CONCEPCAO DE AVALIACAO

Nesta categoria, destacam-se falas das professoras que
permitiram inferéncias sobre a maneira como concebem a avaliacao.
Vale pontuar que suas concepcoes, neste ponto, foram tratadas
unicamente a partir dos discursos, assim, nao correspondem,

necessariamente, a uma determinada abordagem do ensino, ja que,
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para validar tal correspondéncia, seriam necessarios dados coletados de
observacoes de praticas das professoras com todo o rigor metodologico
exigido. Isto posto, seguem, no quadro abaixo, as subcategorias

configuradas:

Quadro VI - Numero de professoras que fizeram referéncia as sub-
categorias de analise da categoria “Concepcao de avaliacao”

NUMERO DE
SUBCATEGORIAS PROFESSORAS
Tende a uma concepcao formativa 1
Tende a uma concepcao tradicional 2
Concepcao difusa S

A dicotomia em torno das concepcgoes tradicional e formativa tem
sido relacionada aos discursos dos professores por diversos autores. Por
vezes aparece como tradicional versus continua (Ludke & Mediano,
1997); tradicional versus auténtica (Yus Ramos, 2000); tradicional
versus mediadora (Hoffmann, 2003, 2005); outras como classificatoria
versus diagnostica (Luckesi, 1995, 2000); classificatéria versus
dialogica (Romao, 2003); classificatoria versus libertadora (Vasconcelos,
20095); e, finalmente, tradicional versus formativa (Perrenoud, 1993,

1999; Hadji, 2001, 2005; Villas Boas, 2004).

Os adjetivos continua, auténtica, mediadora, diagnostica,
dialogica e libertadora, salvaguardadas as bases epistemologicas que
regem seus usos pelos diferentes autores, caracterizam sempre uma
avaliacao que esteja, em primeiro lugar, a servico da crianca, ou seja, de
sua aprendizagem, devendo auxiliar sua reflexdo e seu trabalho
pessoais, além de orientar a intervencao educativa de seu professor, o
que, segundo Cardinet (1984 apud Bonniol & Vial, 2001), define a

avaliacao formativa.
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De forma semelhante, Villas Boas (2004) aponta que todas essas
designacoes fazem parte do que se entende por avaliacao formativa e
suas propostas relacionam-se ao intento dos autores em buscar a

substituicao do paradigma tradicional da avaliacao.

Apenas uma professora, dentre as entrevistadas, apresentou
concepcao tendendo a avaliagcao formativa, como pode ser visto em dois

segmentos da sua fala:

O que vai determinar se um aluno é P, se um aluno é S, na questdo
da avaliacdo é o desenvolvimento dele em relacdo a ele, em relacdo
as dificuldades que ele tinha, em relagéo ao caminhar dele. Se aluno
era pré-sildbico e se transformou num alfabético, ele pode ser

considerado um S. (Professora Amarilis — 1° ano)

E, porque é construtivista. A gente trabalha a partir de textos, e ndo a
partir de silabas ou letras. A gente trabalha a leitura pela lembranga,
casando a oralidade e a escrita... A orientagdo é para trabalhar em
grupos, e a gente costuma fazer grupos por proximidade. Entdo a
gente vai sempre analisando a fase em que ele estd, fase da hipétese
da escrita, e ai vai formando 0s grupos... [a professora descreve as
diferentes hipéteses associadas a aprendizagem de leitura e escrita,
por cerca de 12 minutos] E interessante, ndo é? E bastante

interessante... (Professora Amarilis — 1° ano)

Essa manifestacdo, num aspecto geral, atende as preocupacoes
relacionadas ao desenvolvimento de wuma avaliacdo formativa,
entretanto, ha algumas consideracoes a serem tracadas. Uma primeira,
diz respeito ao uso do termo dificuldades, presente no primeiro
segmento da fala, ja que, pensando numa avaliacao formativa, faz
sentido questionar em que medida aquilo que a professora define como
dificuldades nao corresponderia apenas a condicao cognitiva do aluno
naquele momento, desconsideradas, portanto, as oportunidades de

aprendizagem ofertadas ou nao em suas praticas pedagogicas.

Numa segunda consideracao, a professora parece coletar dados

relevantes durante a avaliacdo para tomar decisdes acerca de mudancas
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na pratica pedagogica, entretanto, ficou implicito que ela segue
orientacoes, que, provavelmente, vém da formacao que ela recebeu no
programa “Ler e Escrever — Prioridade na Escola Municipal”. Assim,
questiona-se até que ponto a concepcao de avaliacao que a professora
exterioriza nao seria, na verdade, apenas uma reproducao dessas

orientacoes.

A tendéncia a uma concepcao tradicional de avaliacao foi
apresentada por 2 professoras. No primeiro caso, ha uma aproximacao

explicita entre o ato de avaliar e a pratica de uma acao classificatoria:

No primeiro ano, a gente vai mais por essa linha: pré-sildbico,
silabico... Entdo ficou mais ou menos assim: pré-silabico é NS,
silabico sem valor é NS... Mais ou menos isso... Entdo, chegando o
final do ano eu vou dar uma atividade mais assim, ou pode até ser
que no final desse més a gente ja faca uma avaliagdozinha...

(Professora Lis — 1° ano)

No segundo caso, fica evidenciada uma avaliacao que se processa
por acao pontual, isto €, que acontece de tempos em tempos durante o
ano letivo, o que Luckesi (1995) caracteriza como algo que se aproxima
mais da pratica de examinacao, se inserindo, portanto, no paradigma

da avaliacao tradicional:

Né6s estamos fazendo avaliagdo agora com as terceiras... (...) Todo
més a gente faz algo diferente. Agora a gente estd fazendo uma
assim, mais ampla, com todas as matérias. Mas a gente estd sempre

avaliando... (Professora Iris — 3° ano)

A maior parte das professoras entrevistadas teve suas respostas
enquadradas em uma concepcao difusa, manifestando discursos que
alternam entre as concepcoes formativa e tradicional, como na

sequéncia de falas de uma delas:

Quer dizer, todos os dias avaliando, né? Ndo é um dia exatamente de
prova, aquele dia de avaliar... Como eu estou seguindo um processo o
tempo inteiro, entdo eu tenho um diagndstico desse aluno, uma visao

global, como ele estava no comeco e como ele chegou no final.
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Embora eu ndo trabalhe com isso ndo, com ameacga... Por exemplo:
“se vocé nado fizer, vocé vai ser retido”. Ndo, essa fala eu ndo uso.
Ndo é conveniente, ndo vai acrescentar nada para ele, e talvez até

desanime.

Pelo menos umas duas vezes no més [aplica provas], ndo é tanto
assim também ndo... E quando eu quero mais observar mesmo. Mas
eu sei que, naquele momento, tudo o que eu tinha observado, que eu
achava que ele sabia, ele pode ficar nervoso e ndo responder porque
acha que estd valendo P, S ou NS. Entdo ai pode ser que néo prove

aquilo que eu ja sei que ele sabe.

Nao! Eu ndo deixo saber [que as atividades ndo valem nota]. Eu néo
deixo saber porque, sendo, ndo leva a sério. S6 que, nesse dia, que
eu estou avaliando com uma tradicional mesmo, eu peco que eles nédo
conversem e ai eles ja sabem que é prova. Eles perguntam: “é prova?
Vai valer P, S, NS?” Na quarta série eles ficam mais espertos, porque
eles sabem que é uma série que pode reter. (Professora Rosa — 4°

ano)

Contradicoes deste tipo foram também abordadas por Ludke &
Mediano (1997), que captaram dois codigos de avaliacao nas falas das
professoras; um baseado no uso de provas, atribuicdo de notas, que
nao serve para reformular o processo, correspondente a avaliacao
tradicional; e outro, onde o aluno € visto como sujeito da aprendizagem
e o professor busca reorientar o processo de construcao do

conhecimento do aluno, correspondente a avaliacao continua.

Para Romao (2003), essa dicotomia na concepcao de avaliacado é
derivada de concepcoes antagonicas de educacado e, portanto, quando
adentra as escolas, provoca uma completa dissonancia entre as
convicgcoes proclamadas pelo professor, que se sente coagido a
manifestar uma concepcao formativa, e as praticas pedagobgicas
efetivamente conduzidas, que muitas vezes se pautam numa concepcao
tradicional. Num sentido semelhante, Demo (2002) aponta que ¢€
comum encontrar professores que se manifestam criticamente em

relacao a avaliacdo, mas que defendem o modelo aula-prova, o que
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demonstra que seus posicionamentos estdo bastante vinculados a

modismos, comodismos e resisténcias.

Dissonancias entre o discurso e a pratica dos professores ja foram
apresentadas por Mizukami (1986) em um estudo sobre as diferentes
abordagens do ensino, quando destacou que, dentre as opcoes tedricas
declaradas, os professores tendem a escolher por ultimo as mais
comportamentalistas e tradicionais, mas, ao serem analisadas as suas

praticas, nota-se o predominio de uma abordagem tradicional.

Sousa & Alavarse (2003) lembram que as pesquisas produzidas a
partir dos anos 80 sobre avaliacdo, que denunciaram sua natureza
essencialmente classificatoria, seletiva e autoritaria, ja estao
amplamente divulgadas entre os educadores, entretanto, essas
contribuicoes teoricas interagem, no seio da escola, com valores e
rituais arraigados. Deste ponto, pode-se supor que a manifestacdo de
uma concepcao difusa de avaliacao pelas professoras entrevistadas

ancora-se justamente nos conflitos provocados por essa interacao.

Inovacoes pretendidas a escola, como a organizacao da
escolaridade em ciclos, a inclusdao de alunos com necessidades
educacionais especiais, entre outras, que implicam em mudancas na
concepcao de avaliacao, nao podem desconsiderar a existéncia de
conflitos como os apontados acima, uma vez que estes denunciam a

necessaria retomada de toda a organizacao do trabalho pedagobgico.

5.1.4. O QUE AVALIAR?

Esta categoria de analise apresenta dados relacionados ao que as
professoras entrevistadas avaliam em suas turmas. Esses dados foram
agrupados de acordo com a explicitacao dos planos da avaliacao, formal

e/ou informal, nas respostas obtidas nas entrevistas. Para tanto, foi
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utilizada a definicdo desses planos, como apresentada por Freitas
(2002, 2003, 2004), segundo a qual, no plano da avaliacao formal, estao
as técnicas e os procedimentos palpaveis de avaliacdo, com provas,
trabalhos, entre outros; e, no plano de avaliacao informal, estao os
juizos de valor, campo das representacoes criadas nas interacoes

diarias entre professores e alunos.

Assim, foram obtidas as seguintes subcategorias de analise:

Quadro VII - Nuimero de professoras que fizeram referéncia as sub-
categorias de analise da categoria “O que avaliar?”

NUMERO DE
SUBCATEGORIAS PROFESSORAS
Aborda elementos do plano formal 2
Aborda elementos do plano informal 1
Aborda elementos dos planos formal e informal S

Dentre as professoras entrevistadas, 2 fizeram referéncia

exclusivamente a elementos do plano formal, como no exemplo abaixo:

Ciéncias, histéria, geografia, tudo isso, para mim, entra como textos
informativos, como atividades informativas, para ler textos, escrever
textos. Ndo dd para cobrar que ele faca um entendimento escrito
sobre o lixo, um entendimento escrito da escraviddo. Isso estd muito
além, o aluno estd comecando agora, por favor, né? Um pouco de
senso, né? Entdo eu faco o entendimento da leitura, da escrita.
Porque fica complicado para eles as dreas especificas. A gente tem
que por o pé no chdo, estamos na alfabetizacdo. Entdo todas essas
matérias sdo passadas como textos informativos, ndo dd para
cobrar, eles tém 6 anos, muitos fizeram 6 anos agora! (Professora

Amarilis — 1° ano)

O plano formal, por caracterizar melhor o que tradicionalmente se
concebe por avaliacdo, tendeu a ser primeiramente lembrado pelas
professoras. Talvez por isso, nos casos citados acima, nado tenham

aparecido elementos do plano informal. Entretanto, a maior parte das
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falas abordou elementos dos planos formal e informal, como nos

exemplos abaixo:

Olha, eu faco assim: eu avalio muito pelo que ele rende na classe.
Porque eu acho que, no dia da prova, dd um branco. (...) Entdo,
assim, eu dou uma prova de ciéncias e o aluno ndo vai bem; entdo o
que eu vou ver? Vejo se ele participou das aulas, se fez as tarefas,
como ele é. A prova ndo é o mais importante; até porque eu ja fui
estudante e sei como que é... A gente fica apavorada! (Professora

Camélia — 3° ano)

Entdo eu ndo passo a nota da prova para o didrio, jamais! Eu olho a
nota da prova, sem duvida, mas juntamente com a nota da prova tem
0 meu conceito, que eu tenho ld no meu didrio um espago para nota
de participacdo. E eles sabem, desde o comeco do ano a minha forma

de avaliar. (Professora Horténcia — 4° ano)

Tem que observar um conjunto: tem aluno que ndo escreve, ndo lé,
porque é timido, mas tem o preguicoso, tem o que ndo sabe, tem o que
ndo estda a fim... Tudo isso tem que observar... (Professora Margarida

- 4°ano)

Enquanto o plano formal de avaliacdo volta-se aos objetivos
curriculares, notadamente aqueles relacionados aos conteudos
trabalhados: ciéncias, leitura e escrita, por exemplo; o plano informal
direciona os julgamentos das professoras para elementos como:
responsabilidade, participacao e comportamentos dos alunos. Nas falas
destacadas, fica evidente que os conceitos atribuidos aos alunos,
supostamente atrelados a avaliacoes do plano formal, sao bastante

influenciados pelos julgamentos realizados no plano informal.

Esta evidéncia tem sido abordada por diversos autores, dentre os
quais Perrenoud (1999), Carvalho (2001), Hadji (2001), Bertagna (2002,
2003), Villas Boas (2004), Freitas (2002, 2003, 2004). Sem excecoes,
entre esses autores, a preocupacao vigente relaciona-se a rotulagem que
pode ser praticada pela via informal da avaliacdo, uma vez que esta,
diferentemente da formal, se processa baseada em critérios regidos pela

subjetividade do professor, um locus de onde podem aflorar os
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preconceitos. Assim, segundo Barlow (2006), podem se assentar
praticas tao excessivas para celebrar os bons alunos quanto para

estigmatizar os que tém dificuldades.

Dentre as entrevistadas, apenas 1 professora abordou

exclusivamente o plano informal:

Tem a questdo das relacées interpessoais, quer dizer, como ele se
relaciona com o grupo, com os colegas. Eu procuro levar isso em
consideracdo... bastante... eu considero bastante isso... (...) O tempo
inteiro a gente estd avaliando o aluno, mas ai, na hora de uma coisa
mais formal, se ele vai mal, pronto! Acabou tudo o que se tinha
avaliado antes, ndo é? Isso é o complicado. Eu tenho muita
dificuldade com essa avaliagdo mais formal. (Professora Pettuinia — 4°

ano)

O destaque acima merece um comentario a parte, visto que a
turma da professora em tela conta com alunos multi-repetentes e
apresenta graves problemas de relacao interpessoal. O plano informal
da avaliacdo, nesse caso, pode ser uma saida compensatoria para a
atribuicao de conceitos aos alunos, fato, alias, também referenciado
com frequiiéncia pelos autores que se debrucaram sobre esses planos da

avaliacao.

Villas Boas (2004) e Pacheco et al. (2007) sustentam que tanto a
avaliacao formal quanto a informal sdo importantes, devendo ser
empregadas no momento certo e de maneira adequada. Para a primeira
autora, o uso da avaliacdo informal em beneficio da aprendizagem do
aluno se da quando, por meio dela, ele recebe encorajamento. E
possivel, portanto, relaciona-la aos momentos em que o professor toma
decisoes frente a situacoes inesperadas que ocorrem na sala de aula: a
denominada reflexdo na acdo. Dessa maneira, as decisdes dos
professores devem partir de dados obtidos no plano formal da avaliacao
permeados, segundo Marchesi (2005), pela sensibilidade e compreensao

das necessidades dos alunos em suas circunstancias particulares,
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elementos estes que seguramente remetem ao plano informal da

avaliacao.

Nesta categoria de analise, referéncias sobre avaliacao da leitura e
escrita foram recorrentes. Ainda que tais referéncias fossem esperadas
nos discursos das professoras de 1° ano, elas também apareceram nas
falas das demais professoras. Segundo Ludke & Mediano (1997), o 1°
ano apresenta uma situacao muito especial em termos de avaliacao,
pois nele depositam-se as expectativas relativas ao dominio da leitura e
escrita pelas criancas. Pode-se inferir que, em funcao da organizacao da
escolaridade em ciclos, tal expectativa venha se estendendo aos demais
anos do primeiro ciclo do ensino fundamental. Em particular, no caso
das professoras entrevistadas, deve-se considerar as possiveis
decorréncias do projeto “Ler e Escrever — Prioridade na Escola
Municipal” sobre os olhares avaliativos que sao lancados as suas

turmas.

Neste sentido, e considerando que desde as categorias anteriores
aparecem manifestacoes das professoras sobre a atribuicdo dos
conceitos P, S e NS baseada nas hipoteses da escrita (pré-silabico,
silabico sem valor, silabico com valor e alfabético), vale ressaltar a
contribuicao de Perrenoud (1999) quando este reitera que, no que diz
respeito a lingua materna, a heterogeneidade da turma é ainda maior,
haja vista a diversidade de culturas, modos de vida e de comunicacao
presentes na escola. Isto implica numa necessaria diferenciacao das
avaliacoes, ja que nem todos os alunos de uma turma tém a mesma
relacdo com a lingua e com a comunicacao como instrumentos de acao

sobre o real.

Portanto, associar conceitos as hipoteses da escrita pode se
configurar como wuma acao classificatéoria que negligencia tal
heterogeneidade e, assim como outras acoes dessa natureza, estabelece
uma via que abre caminhos a influéncia negativa do plano informal da

avaliacao.

86



5.1.5. CoMO AVALIAR?

Nesta categoria enquadram-se as falas das professoras a respeito
dos procedimentos utilizados para a avaliacao de seus alunos. Ao
abordarem tais procedimentos, as professoras tenderam a trés direcoes
possiveis de serem distinguidas: caracterizar uma pratica de observacao
constante das atividades realizadas pelos alunos; relatar apenas o uso
de atividades especificas a fim de avalia-los, ou observar principalmente

o comportamento dos alunos.
Dessas trés direcoes emergiram as subcategorias que compoem o

quadro abaixo:

Quadro VIII - Namero de professoras que fizeram referéncia as sub-
categorias de analise da categoria “Como avaliar?”

NUMERO DE
SUBCATEGORIAS PROFESSORAS
Observacao do conjunto de atividades 4
Desempenho do aluno em tarefas especificas 3
Observacao do comportamento 1

Na literatura pedagogica, ha grande variedade de procedimentos
descritos para a avaliacdo dos alunos. Algumas vezes tendendo a
dimensbdes mais técnicas, com a descricio de instrumentos como:
provas, testes, tarefas, entre outras que pressupdéem uma estruturacao
prévia, muitas vezes relacionados a uma avaliacdo mais tradicional.
Outras vezes tendendo a propostas de praticas que nao se prendem a
tal estruturacao e que, comumente, sao apresentadas como acgoes

inovadoras: mapas conceituais, portfolios, registros de observacao,
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auto-avaliacao, etc, supostamente voltados a uma avaliacdo continua,

formativa.

Neste ponto, ha uma consideracao essencial a ser feita: nao sao
as técnicas e instrumentos utilizados que definem se a avaliacao é
formativa ou tradicional, mas sim as finalidades de suas aplicacoes,
conforme alertam diversos autores, dentre os quais destacam-se
Gimeno Sacristan (1998), Perrenoud (1999) e Hadji (2001). Dessa
maneira, as subcategorias aqui presentes, ainda que tenham se voltado
exclusivamente aos procedimentos adotados pelas professoras, serao

analisadas também do ponto de vista das finalidades manifestas.

De qualquer maneira, um fator importante para a configuracao
das subcategorias em tela foi o quanto as professoras diversificam seus
procedimentos de avaliacdo, pois, conforme Machado (2000), dado que
as competéncias apresentadas pelos alunos sdao multiplas e variadas, a
avaliacao precisa ir além da medida, recorrendo a indicadores mais
complexos. Restringir-se a um unico instrumento de avaliacao seria,
portanto, um fator limitador da qualidade dos dados que podem ser

obtidos pela avaliacao.

Dentre as professoras entrevistadas, 4 relataram que suas
avaliacoes consistem principalmente na observacdao do conjunto de

atividades nas quais os alunos se envolvem, como no exemplo abaixo:

Eu sempre falo para eles que eu estou avaliando cada coisa que eles
fazem. Essa turma, no inicio do ano, eles vinham com uma idéia de
nota: “professora, vocé vai dar nota nisso? Isso aqui vale nota?” Eu
quis tirar um pouco isso, essa idéia fixa de nota da cabeca deles.
Mas eu avalio assim, de escrever, eu até tenho um caderno de
anotagodes, onde eu anoto as dificuldades daqueles alunos através do
meu olhar nas atividades escritas e nas atividades orais. Se eu
percebo que ele ndo estd entendendo, ou uma pergunta que ele me
faz, um argumento que ele questiona, ai, quando dd um tempinho, eu
anoto nesse caderninho. E um caderninho que, digo assim, é de
observacdo do aluno. Além disso, tem as avaliacées escritas, sem

duvida, né? Essas avaliagées escritas eu ndo digo que sdo s6 as
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provas. Tem as provas e as atividades que sdo feitas. E ai eu digo
para vocé: sdo as atividades que sdo feitas em folhas, aquelas
atividades que a gente tem que corrigir e depois devolver; e as
atividades que sdo feitas em caderno, que eu ndo olho diariamente
da sala toda, porque é invidvel, mas eu diariamente corrijo cadernos.

(Professora Horténcia — 4° ano)

Nota-se que a professora se refere a procedimentos distintos de
avaliacao: um mais continuo, baseado na sua observacao e registro; e
outro mais pontual, que utiliza instrumentacao e envolve correcao. O

mesmo pode ser observado em um outro depoimento:

E assim: com aquela turminha eu trabalho assim; por exemplo, eu
escolho 5 alunos para estar observando naquele dia. Porque ndo da
para dar atencdo para todos no individual todos os dias. Entdo, hoje
eu escolho 5, observo aqueles 5; amanhad outros 5 e assim vou indo.
(...) O que eu dou em folhas separadas, ou eu colo no caderno, ou
ponho num arquivo meu para guardar e mostrar na reunido de pais.
Com todo o meu registro: ndo fez, licdo incompleta, ou até escrevo
“mde, pergunte o porqué a licdo estd incompleta”. [risos] Eu faco isso
direto. Tem um dia que eu dou uma atividade mais com cara de
prova, mas ndo é essa que vai me fazer tomar a decisdo. (Professora

Rosa — 4° ano)

As professoras manifestam tendéncia a diversificar seus
procedimentos de avaliacdo na medida em que relatam a preocupacao
com a observacao dos alunos, entretanto, essa diversificacdo se limita
basicamente a isto, pois a aplicacdo de tarefas, assim como as provas,
remetem a técnicas de avaliacdo mais voltadas a verificacao do
conteido supostamente aprendido, o que se confirma quando
explicitam a necessidade de corrigi-las. No primeiro caso, fica implicito
um carater pontual da avaliacao, ja que “corrigir e depois devolver” pode
significar o nao acompanhamento do processo de elaboracao da tarefa;
e, no segundo caso, esse carater se confirma de maneira mais enfatica,
quando a tarefa corrigida serve de documento comprobatorio do
desempenho do aluno para ser mostrado aos pais, com os comentarios

“nao fez” e “licao incompleta”.
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Hoffmann (2005), procurando apresentar alternativas a
tradicional pratica de correcao das producoes dos alunos, delineia
algumas direcoes como: valorizar as tentativas, incompletudes e
rasuras como ensaios da expressao; refletir sobre os diferentes niveis de
complexidade das tarefas propostas; e considerar todas as formas de
expressao do aluno como pontos de partida para a continuidade da
acao pedagogica. Neste sentido, pode-se sugerir que, ao invés de “nao
fez” e “licao incompleta”, reflexdes sobre o porqué de nao ter feito ou em
que a tarefa esta incompleta seriam acdoes mais uteis no sentido de
buscar dados relevantes a pratica pedagogica e a aprendizagem do

aluno.

Ainda na fala dessas professoras, merece destaque a preocupacao
manifesta de atribuir pouca importancia as provas. A correlacao
existente entre esses instrumentos de avaliacdo e a abordagem de
ensino tradicional pode ser a geradora de tal preocupacdo, ja que,
segundo Villas Boas (2004), os proprios professores percebem a
necessidade de se fundamentarem para a adocao de praticas avaliativas
que garantam a aprendizagem de todos os alunos. Em certa medida, é
possivel questionar se as teorias acerca de uma avaliacao formativa, ao
adentrarem as escolas e se confrontarem com arraigados rituais

avaliativos, nao estariam se tornando mais um slogan na educacao.

Em um breve desencadeamento logico, a avaliacao formativa esta
a servico da conquista da autonomia pelo aluno e, formar alunos
intelectualmente autonomos tem sido bandeira levantada pela escola ha
anos. A autonomia intelectual, por sua vez, implica no aluno tornar-se
de fato protagonista de sua aprendizagem, isto €, compreender como ele
proprio constroi conhecimentos, ou seja, aprender a se auto-avaliar.
Entretanto, na mesma escola que se compromete com tal ideal, ele é

submetido quase que exclusivamente a heteroavaliacao.
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Neste sentido, apenas 1 professora fez referéncia a um
procedimento de auto-avaliacao dos alunos, ainda que sem uma

instrumentacao especifica para isso:

E ai eu fui conquistando, mostrando: “olha, hoje vocés aprenderam
alguma coisa na aula...” E eles foram pegando gosto por essa coisa

de “ah, entdo hoje eu aprendi isso” (Professora Petunia — 4° ano)

Diversas producoes atuais (Pernigotti et al., 2000; Hadji, 2001;
Depresbiteris, 2002; Villas Boas, 2004; Hoffmann, 2005; Barlow, 2006)
tém reiterado a necessidade de se incorporar as praticas pedagogicas do
professor instrumentos que viabilizem a auto-avaliacao dos alunos, na
perspectiva do estabelecimento de um dialogo entre eles que permita
uma melhor regulacao das aprendizagens. Entretanto, o portfélio que,
neste caso, tem sido o instrumento mais apontado, nao foi referenciado

em nenhum momento durante a coleta de dados na escola.

Nos 3 discursos que compuseram a subcategoria “desempenho
em tarefas especificas”, manifestando pouca diversificacao de
procedimentos de avaliacdo, sdo exatamente as praticas verificatorias e
de correcao ja abordadas anteriormente que reaparecem, como nos

exemplos:

Eu faco semandrios, entdo, assim, a cada semana, a cada 15 dias,
eu faco uma atividade mais objetiva, com o propdsito de avaliar
mesmo. Mas como eles trabalham muito em grupos, eles me ddo uma
canseira, né? Porque a atividade é individual e eles querem ficar

“bizoiando” e tal... (Professora Lis — 1° ano)

Ocasionalmente, vocé dd uma producdo e vai guardando. Numa
reunido de pais, por exemplo, vocé mostra e diz: ”olha, a senhora
pode ver, mas devolve para eu guardar”, entdo fica com a gente.

(Professora Margarida — 4° ano)

Retomando-se a categoria de analise “concepcao de avaliacao”, €
possivel observar que as 2 professoras que manifestaram uma
concepcao tradicional tiveram, na presente categoria, suas falas

integradas a subcategoria em tela, fato que corrobora a consideracao
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dos relatos acima como evidéncia da manutencao de rituais avaliativos

tradicionais na escola.

Apenas 1 professora enfatizou a observacao do comportamento

dos alunos como principal procedimento de avaliacao:

Mas eu faco a prova sim, para ter um instrumento... Porque se o pai
vem eu falo: “olha, téd aqui!” Como se fosse um instrumento para
provar, sabe? Mas o que pesa mais, eu até falo para os pais na
reunido, é a participacdo, o interesse, é ele estar perguntando

durante a aula. (Professora Camélia — 3° ano)

Evidencia-se novamente, na fala destacada, o que Freitas (2002,
2003, 2004) explica como um dominio do plano informal da avaliacao
sobre o plano formal, ou seja, os julgamentos da professora sobre a
participacao e o interesse do aluno definem os resultados de uma

avaliacao instrumentalizada antes mesmo que esta aconteca.

Neste ponto, € importante lembrar que os dados obtidos em um
plano formal de avaliacao, por procedimentos planejados que atendam
aos objetivos curriculares da escola, sdo essenciais para retomadas da
pratica pedagogica e para o aluno reconhecer-se como sujeito da
aprendizagem. Assim, esses dados nao podem servir apenas para
atribuir os conceitos NS, S e P, mas tampouco podem ser ignorados

nessa atribuicao.

5.1.6. ATRIBUICAO DE SiMBOLOS CONCEITUAIS

As escolas publicas municipais de Sao Paulo adotam, como ja
explicado anteriormente, o uso dos simbolos conceituais NS (néao
satisfatorio) S (satisfatorio) e P (plenamente satisfatorio) para o registro
oficial do rendimento escolar dos alunos. Por corresponder a uma

imposicao do sistema, a atribuicdo desses conceitos guarda estreita
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relacdo com a afericio do desempenho dos alunos para fins mais
burocraticos, voltados a certificacdao. Isso remete a um sentido mais
restrito da avaliacao da aprendizagem, o qual, segundo Romao (2003)
consiste na atribuicao de simbolos a fendmenos cujas dimensoes foram
medidas, a fim de lhes caracterizar o valor, por comparacdao com

padroes pré-fixados; ou seja, conduz a uma classificacao.

Contudo, considera-se que a atribuicdo dos simbolos conceituais
nao se detém a questao da certificacdo das aprendizagens dos alunos,
ja que, pelos referenciais teoricos adotados para a construcdo da
presente categoria de analise, foi mister levar-se em conta a
possibilidade dessa atribuicdo se processar com base em dados
provenientes de uma pratica avaliativa na qual a classificacao fosse
apenas uma decorréncia, e nao uma finalidade do olhar avaliativo do

professor.

Assim, pautando-se nos referenciais tedricos e com base nos
depoimentos dos professores, apenas uma subcategoria de analise foi

delineada, a saber:

Quadro IX - Naumero de professoras que fizeram referéncia a sub-
categoria de analise da categoria “Atribuicao de simbolos
conceituais”

NUMERO DE
SUBCATEGORIA PROFESSORAS
Finalidade classificatoria 8

Ao comentarem sobre a atribuicdo dos conceitos, todas as
professoras evidenciaram que a finalidade classificatoria € intrinseca as

praticas avaliativas que conduzem em suas turmas, como no exemplo:

(...) Ai um escreve um texto, mas fora do contexto que eu pedi, entdo
eu dou um S. Ja o outro, escreveu um texto, mas dentro do contexto,
entdo é P. Ai na matemdtica, vamos ld, eu ponho quatro problemas.

Um fez as quatro contas certinhas, outro vez duas e nem conseguiu
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entender se era conta de mais ou de menos... Entdo eu dou P para

um e S para o outro. (Professora Iris — 3° ano)

Ainda que os conceitos P, S e NS tenham sido introduzidos na
rede municipal de ensino como uma alternativa de carater menos
classificatorio que as tradicionais notas de 0 a 10, a fala destacada
acima revela uma aplicacdo escalar dos mesmos, confirmando o que
Demo (2000) define como a nao existéncia de diferencas, de um ponto
de vista pratico, entre notas e conceitos, estando ambos a servigco de
uma classificacao dos alunos. De fato, houve casos de referéncias

explicitas a uma aproximacao entre conceitos e notas:

Essa parte é chata! Chato esse negoécio de conceito! Entdo, porque
vocé ndo tem saida. Tem que passar isso para conceito. Entdo eu
trabalho com as notas, notas mesmo, de provas. (Professora

Horténcia — 4° ano)

Evidéncias semelhantes foram encontradas por Lidke & Mediano
(1997), quando observaram, nos discursos de professoras, que os
conceitos correspondiam a uma reducao a partir das notas. O uso das
notas, no caso, se justificaria pela potencial seguranca que estas
dariam as professoras quanto a uma mais correta medicdo das

aprendizagens dos alunos.

Isso remete as consideracoes de Veiga (1996), segundo as quais o
professor, ao apenas cumprir uma exigéncia burocratica relacionada a
atribuicao de notas ou conceitos, exerce uma funcao classificatéria que
acaba reforcando o principio da fragmentacao do conhecimento e uma
concepcao reducionista do processo de avaliacdo, quantitativa e

centrada na afericao do desempenho do aluno.

Com base nas falas que compuseram essa subcategoria, e uma
vez que sao, de alguma maneira, utilizados para a classificacao dos
desempenhos dos alunos, os trés conceitos tenderam a ser

considerados como uma alternativa muito limitada para essa finalidade:
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Isso é um problema! Eu considero trés conceitos muito pouco. Entdo
tem aluno que avang¢a, mas ndo dda para ser um S... Entdo essa
questdo dos conceitos, essa questdo da avaliagdo, é uma coisa que
pega. (...) Tinha que ter NS+, S-, sei ld... Porque sdo sé trés, fica muito

limitado... (Professora Lis — 1° ano)

Ai, né, esses conceitos NS, S e P sdo muito... Porque vocé tem aluno
que ndo pode ser enquadrado nesses trés conceitos. E ai vocé vai
fazer o qué? Ou vocé puxa para baixo, ou vocé puxa para cima. {(...)
Por isso eu acho que deveria ser nota, ou letras A, B, C, D e E...

(Professora Camélia — 3° ano)

Eu acho um pouco injusto esses conceitos. Eu até preferiria niimeros
mesmo. Porque ai dd para vocé diferenciar mais... (Professora Rosa —

4° ano)

Ao apontarem a limitacdo imposta por um numero reduzido de
simbolos para enquadrar os alunos, esse fetiche classificatério chama a
atencao para um outro ponto, qual seja: os critérios usados para tal

enquadramento.

O tom geral das falas das 8 professoras entrevistadas indicou algo
semelhante ao descrito por Carvalho (2001b), que as cifras de
desempenho escolar sao produzidas pelos proprios professores, a partir
de critérios, codificacoes e classificacoes que ainda precisam ser
conhecidos e explicitados. Isto €, parece nao haver na escola uma linha

mestra para apontar direcoes ao processo de atribuicao desses

simbolos.

Neste sentido, sao reveladoras as observacoes abaixo:

Tem crianga que ndo registra nada, né? Ai é NS. Quando responde as
atividades, escreve, mas ndo participa, é S. Agora, P, é quando tem
uma participagdo, assim, oral, além da escrita. (Professora Margarida

—4°ano)

Eu ndo vou considerar um alfabético NS jamais, né? Porque a fase

alfabética é a que se pede para o primeiro ano. (...) Agora, para ser P,
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vocé considera que ele aprendeu a ler e a escrever, o

desenvolvimento como um todo. (Professora Amarilis — 1° ano)

Assim como nesses dois exemplos, um critério para a atribuicao
dos simbolos conceituais recorrente nos discursos das professoras, ao
longo de toda a entrevista, foi o dominio da leitura e escrita pelos
alunos, dado também registrado por Carvalho (2001b). Algumas
chegaram a descrever essa atribuicao atrelada as hipoteses da escrita,

como ja foi pontuado anteriormente.

Reitera-se que tais hipoteses configuram algumas classes, que
vao do pré-silabico ao alfabético, associadas a competéncias isolaveis e
cifraveis de leitura e escrita. Eis uma possivel razao pela qual as
professoras as adotem como referencial para a avaliacdo, ja que, para
Perrenoud (1999), ao avaliarem seus alunos, os professores tendem a
preferir as competéncias isolaveis e cifraveis as competéncias de alto
nivel, como o raciocinio e a comunicacao, por exemplo. E isso, segundo
o autor, seria heranca de um sistema tradicional de avaliacdo, um

obstaculo, portanto, para uma escola organizada em ciclos.

Vale lembrar que a orientacao para a atribuicao dos simbolos
conceituais aos alunos relaciona-se as iniciativas direcionadas a
organizacao da escolaridade em ciclos, intensificadas nos anos 90 por
alguns sistemas de ensino, dentre os quais se situa a rede municipal de
Sao Paulo (Barreto & Sousa, 2004). Sousa & Alavarse (2003), indicam
que um dos tracos comuns nessas iniciativas, foi justamente a

orientacao para uma avaliacao formativa, sem fins classificatérios.

Verifica-se, no entanto, a permanéncia de uma finalidade
classificatoria nas praticas avaliativas das professoras, quando, frente
aos novos paradigmas da avaliacado, a classificacao dos alunos deveria
ser apenas decorréncia de um processo que envolvesse objetivos e
critérios  claramente  estabelecidos, discutidos e retomados
conjuntamente entre os professores, a fim de reorientar suas praticas

pedagogicas na direcao da busca por uma avaliacao formativa.
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5.1.7. O CONSELHO DE CLASSE

Nesta categoria, enquadram-se os depoimentos sobre os
conselhos de classe realizados no transcorrer do ano letivo. Nas
entrevistas realizadas, apenas 2 professoras deixaram de abordar

assuntos que permitissem desvelar suas opinioes a esse respeito.

As subcategorias de analise se configuraram, portanto, a partir da
maneira, positiva ou negativa, como essas instancias colegiadas foram

avaliadas por 6 professoras, conforme mostra o quadro abaixo:

Quadro X - Numero de professoras que fizeram referéncia as sub-
categorias de analise da categoria “O conselho de classe”

NUMERO DE
SUBCATEGORIAS PROFESSORAS
Avalia negativamente S
Avalia positivamente 1

O conselho de classe guarda estreita relacao com a avaliacao da
aprendizagem escolar dos alunos e, de maneira geral, tem sido
considerado como uma instancia fundamental a ser usada para a
conquista da autonomia da escola, na direcdo da busca por uma gestao
democratica e, portanto, legitimador de praticas avaliativas menos
classificatorias e mais comprometidas com a aprendizagem do aluno
(Veiga, 1996; Ludke & Mediano, 1997; Hoffmann, 2003, 2005; Romao,
2003).

Entretanto, autoras como, Carvalho (2001b), Bertagna (2003) e
Mattos (2005), baseadas em pesquisas etnograficas, tém demonstrado
que o conselho de escola corresponde a um espaco burocratico, a

servico de tomadas de decisdes finais a respeito do sucesso ou fracasso
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de alguns alunos, e permeado por julgamentos baseados em critérios
extra-escolares, como condicao social, saude, estado psicologico, entre

outros.

Das 6 professoras que se manifestaram a respeito do conselho de
classe, 5 o avaliaram negativamente, sendo que foram frequentes

reacoes ironicas do tipo:

S6 meu olhar ja basta, né? [risos] Pena que seu gravador ndo filma...

(Professora Horténcia — 4° ano)

A avaliacao negativa dessas professoras parece ter bastante
relacdo com o carater burocratico assumido pelo conselho, o que se

explicitou nas falas abaixo:

Ail Tem que falar disso? E um saco o conselho de classe aqui! (a
professora desligou o gravador). Bom, todos vdo para o segundo ano,
entdo o que pega é coisa de conceito: para pré-silabico é nota tal,

para silabico é nota tal... (Professora Lis — 1° ano)

Agora vai chegar em dezembro e eu vou la: “fulana, P; fulano, S;
fulana, P; fulano, NS”... Para qué? Isso é conselho... [gargalhada]

(Professora Iris — 3° ano)

Nao faz essa pergunta ndo... Eu acho meio... Eu nem sei para que
existe conselho de classe! E s6 nos finais de periodos... O conselho

de dezembro entdo! Pelo amor de Deus, né? (Professora Iris — 3° ano)

As professoras tenderam a caracterizar o conselho como uma
reuniao pontual e, ao que parece, bastante rapida e pragmatica, bem
diferente do que Hoffmann (2005) indica como justificativa primeira
para sua constituicdo. Segundo a autora, ele deve ser organizado
institucionalmente para que os professores tenham tempo e espaco de
compartilhar suas observacoes sobre os alunos e decidir com seriedade
sobre as futuras praticas pedagogicas. A expectativa por um espaco
desse tipo, voltado ao trabalho colaborativo de avaliacdao, foi

manifestada por uma das professoras:
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Entdo, vocé sabe... Eu imaginava, antes de comecar a trabalhar, que
deveria ser uma coisa bem legal, com estudo a fundo do caso do
aluno, tomando decisdo juntos... Mas nédo funciona assim... Caiu por
terra toda aquela minha ilusdo. Entdo, hoje eu penso que reunido de
conselho nada mais é do que uma burocracia, algo que a gente tem
que fazer porque estd escrito em algum lugar que a gente tem que

fazer. (Professora Horténcia — 4° ano)

Neste sentido, Mattos (2005) vai além, alertando que nao basta
trocar informacoes sobre os alunos e buscar equacionamentos para
seus problemas pedagodgicos se, na escola, o conselho de classe nao
corresponder a uma instancia de reflexdo critica sobre a pratica dos

professores.

De fato, um dos discursos obtidos sobre o assunto ilustra bem a

inexisténcia de reflexdes sobre a pratica pedagogica:

Conselho de classe... Isso é complicado. Isso que a gente fez, essa
entrevista, parece um conselho de classe. Eu penso que ele deveria
ser muito mais profundo do que o jeito que acontece. Precisa uma
pessoa para ouvir tudo isso, mas, na verdade, fica limitado. Porque
todo meu trabalho com a classe, como eu observo a classe, cada
aluno, tudo isso levaria muito mais tempo do que um dia de conselho
para todas as séries. (...) Tem questées que poderiam ser ouvidas,
mas ndo sdo: as orientagdes para o reforco paralelo com atividades,
que a gente tem; as orientacées da SAP e da SAAL.. Nao tem espaco

e tempo... E complicado isso... (Professora Amarilis — 1° ano)

Ao comparar a entrevista com o conselho de classe, a professora
criticou a falta de oportunidade de ser ouvida sobre sua pratica
pedagobgica. Entretanto, ao mencionar o reforco paralelo, a SAP e a
SAAI, nota-se que as questoes nao ouvidas se referem principalmente
aos alunos que se destacam por serem diferentes de um padrao. Isso se

confirma nos exemplos abaixo:

(...) a gente aponta os casos que chamaram mais atengdo,
geralmente por questdo de indisciplina ou por questdo de ndo

aprendizado. (Professora Amarilis — 1° ano)
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Para mim o conselho tinha que ser de dois em dois meses. Para eu
poder dizer: “olha, encontrei esses problemas com esse aluno, esses
problemas com esse outro”; para ai ela poder dizer “entdo vamos

fazer assim, vamos chamar os pais”. (Professora Iris — 3° ano)

Evidéncias semelhantes foram encontradas por Mattos (2005), ao
registrar que os discursos sobre os alunos, durante as reunides de
conselho de classe, ignoram com freqliiéncia os seus progressos,
insistindo, por outro lado, nos aspectos negativos. Assim, as

competéncias dos alunos tendem a nao ser alvo de discussao.

A fala de uma das professoras é ilustrativa para essa questao:

“[Faz uma careta] [Risos] Eu acho... Ai, pode falar? [Siléncio] Sé
querem saber de portugués e matemdtica... Ai vocé quer falar que ele
é bom em histéria... Ndo! S6 portugués e matemdtica! (Professora

Camélia — 3° ano)

Consideradas as preocupacodes centrais com os aspectos negativos
ou com os alunos que fogem de um padrao ideal, um dos fatores que
pode justificar a restricdio em torno do desempenho em lingua
portuguesa € matematica € a associacao existente entre essas
componentes curriculares e as denominadas dificuldades de
aprendizagem. Carvalho (2001b) baseou-se em hipotese semelhante a
essa, encontrando, no entanto, que o elemento predominante na
rotulagem dos alunos com dificuldades, na ocasidao do conselho de
classe, foi mais relacionado aos julgamentos em um plano informal
sobre o comportamento deles do que a dados obtidos pela aplicacao de
instrumentos de avaliacdo, os quais, segundo a autora, eram bastante

frageis para essa finalidade.

Mesmo no depoimento da TuUnica professora que avaliou
positivamente o conselho de classe, a centralidade nas supostas

dificuldades do aluno esta presente:

E uma reflexdo mais acentuada sobre aquele determinado aluno,

sobre a dificuldade que aquele aluno tem. A gente pensa mais e
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reflete mais nesse momento, quando a gente tem que tomar uma
decisdo, que conceito vai para a ata. E nesse momento que eu mais

escrevo e penso sobre os alunos. (Professora Rosa — 4° ano)

A fala acima reconhece enfaticamente o conselho como um
momento de reflexdo do professor, mas, novamente, o foco das decisoes
a serem tomadas sao os alunos, ou melhor, o conceito que sera
atribuido a esses alunos. As decisoes nado se relacionam as praticas
pedagogicas, a identificacao dos acertos e erros metodologicos, a
retomada dos procedimentos avaliativos e dos objetivos curriculares.
Além disso, segundo Freitas (2005), nao € apenas o professor que deve
ser reflexivo. A escola € que precisa ser reflexiva. O conselho, portanto,
deveria ser entendido como um espaco fundamental para a organizacao
e desenvolvimento de acdes colaborativas entre os profissionais da

escola.

Neste sentido, sdo exatamente aqueles fatores, negligenciados
pelas decisdes tradicionalmente tomadas nos conselhos de classe, que,
ao serem objetos de reflexdo coletiva entre professores e demais atores
da escola, caracterizarao uma instancia colegiada de fato comprometida

com a aprendizagem dos alunos.

5.1.8. Os CicLos

Esta categoria de analise apresenta dados relacionados aos
posicionamentos das professoras sobre a organizacdao da escolaridade
em ciclos, ao emitirem discursos desfavoraveis ou favoraveis,
manifestando ressalvas sobre a maneira como os ciclos vém sendo
implantados ou, ainda, apresentando opinides contraditorias sobre o

tema.
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As subcategorias que se configuraram podem ser vistas no

quadro:

Quadro XI - Numero de professoras que fizeram referéncia as sub-
categorias de analise da categoria “Os ciclos”

NUMERO DE
SUBCATEGORIAS PROFESSORAS
Favoravel, com ressalvas e/ou contradicoes 6
Desfavoravel 2

Foram 6 os discursos favoraveis aos ciclos, entretanto, todos
acompanhados por falas que revelaram a existéncia de conflitos entre o
posicionamento das professoras e os limites observados em suas

praticas, como no exemplo:

Olha, a idéia do ciclo é uma coisa fantdstica... (...) A crianca tem um
tempo a mais para aprender, ndo tem aquela cobranca de aprender
os conteudos da série sendo ndo vai... Mas, quando fui para a
prdtica, comecei a achar que tem alguma coisa errada com esse ciclo.
Algumas pessoas, acho, ndo entenderam. (...) Mas é igual uma
receita de bolo: faltou algum ingrediente e a coisa deu errado.”

(Professora Horténcia — 4° ano)

Embora reconheca na organizacao da escolaridade em ciclos uma
alternativa interessante para as criancas, por respeitar seus ritmos, a
professora menciona que, na pratica, ha fatores que relegam a proposta
dos ciclos a um plano das idéias, somente. Dado semelhante foi obtido
por Gloria & Mafra (2004), ao analisarem as percepcoes dos professores

sobre os ciclos em Belo Horizonte.

Um primeiro fator a ser abordado pelas professoras cujos
discursos compuseram esta subcategoria de analise foi o ciclo de 4

anos, considerado por elas muito extenso:

“Olha, a gente pensa tanta coisa... Eu ja pensei que talvez diminuir o

ciclo para 2 anos... Ndo sei... Pensar em reavaliar periodicamente e



fazer alguma coisa paralela as aulas para solucionar os problemas
de alfabetizacdo, os problemas de aprendizagem que existem, mas
no decorrer do ano, e ndo sé6 quando chegar ld no final do ano

quando ndo tem mais jeito. (Professora Horténcia — 4° ano)

Eu gostaria que ele [o ciclo I] fosse mais curto, ndo até a quarta. Seria
ideal primeira e segunda, parar e avaliar. Depois terceira e quarta. Al
na segunda, vocé tem condi¢cdo de descobrir qual a dificuldade da
crianga e voltar. Na terceira, fica mais dificil... Imagina na quarta!

(Professora Margarida — 4° ano)

Ao proporem uma reducao do ciclo para 2 anos, as professoras
parecem manifestar pressupostos diferentes. Enquanto a primeira
aborda, como uma segunda alternativa, a aplicacdo de avaliacoes
constantes, ao longo do ano, para subsidiar decisées sobre um trabalho
de recuperacao paralela com os alunos; a segunda encontra, na
reducao do ciclo, uma saida para detectar mais cedo, no final do 2° ano,
as dificuldades dos alunos. Entretanto, e lembrando que ambas sao
professoras do 4° ano, € possivel aproximar as suas colocacoes em
torno de uma mesma evidéncia: a aprovacao automatica dos alunos

implicou na nao necessidade de avaliacao dos mesmos.

Conforme sinalizaram Fernandes & Franco (2001), falas dessa
natureza apontam para o entendimento de que, numa organizacao da
escolaridade em ciclos, ndo se faz mais prova, isto é, ndo se avalia. E
vigente, portanto, uma compreensao de avaliacdo como base da decisao
acerca da aprovacao ou retencao do aluno. Esta visdo contraria os
encaminhamentos que autores como Ludke (2001), Freitas (2002, 2003)
e Sousa & Alavarse (2003), tém apresentado ao definirem como de
fundamental importancia para o sucesso dos ciclos que a avaliacao seja
mais formativa, pautada em procedimentos que se destinem a fornecer
informacoes para a melhoria do percurso do aluno, permitindo ajustes
das praticas pedagogicas e das respostas educativas a serem dadas

para ele.
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Reforcando as consideracoes tecidas até aqui, outro traco comum
nas falas destacadas, verificado também nos discursos de outras
professoras entrevistadas, foi exatamente a nao implicacado, frente a
organizacao da escolaridade em ciclos, de ajustes em suas praticas
pedagogicas. Em lugar disso, as dificuldades dos alunos é que foram

sempre lembradas:

Eu sou a favor dos ciclos. Essa é minha opinido. Porque é um
trabalho bastante importante, de bastante sucesso. Apesar de que
hd desafios enormes para a gente enfrentar ai, que sdo as
dificuldades de aprendizagem. (...) Diferente é quando chega no final
do primeiro ciclo, quando ele vai ser retido ou ndo, que ele ja tem uma
viséo de que ele passou por todas aquelas etapas, de que foi feito um

trabalho todo, e ele ndo conseguiu. (Professora Rosa — 4° ano)

Ouvida tal colocacao da professora, foi perguntado o porqué do

aluno nao ter conseguido, ao que respondeu:

Néo sei... Ha falhas, talvez no processo, talvez possa ser, sei la eu...
Mas o aluno néo conseguiu e foi feito todo um trabalho... Serd que foi
do ciclo mesmo, ou foi dificuldade acentuada do aluno? A gente estd
trabalhando hd vdrios anos com isso e, sabemos, hd um numero
muito grande de alunos com dificuldades mesmo. (Professora Rosa —

4° ano)

As 3 professoras que tiveram trechos de suas falas destacadas ateé
aqui relataram, nas entrevistas, que se surpreenderam no inicio do ano
letivo com a quantidade de alunos com dificuldades que chegaram ao 4°
ano, o que justificaria o remanejamento que fizeram entre suas turmas.
Delineia-se, portanto, uma possivel precariedade das trocas de

experiéncias entre as professoras dos diferentes anos do ciclo 1.

Segundo Ludke (2001), a organizacao da estrutura escolar em
ciclos implica numa tomada de responsabilidade coletiva sobre os
alunos, ja que todos acompanham as suas trajetorias dentro do ciclo, o

que obrigaria cada docente a expor seu trabalho aos colegas para
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garantir as condi¢coes de acompanhamento e atendimento demandadas.

Sobre esse assunto, uma professora se colocou da seguinte maneira:

Ai eu falei com a outra professora que deu aula para ela... Acho que
essas sdo boas saidas, sabe? Porque essa coisa estanque: “é da
minha aula, eu resolvo”; é complicado... até se a gente pensar no
ciclo, que vocé perguntou, sabe? Porque ndo sou sé eu que conheco a
aluna na escola... Isso seria muito legal, receber sempre esse
feedback... alguém falar para vocé assim: “olha, essa sala é assim,
tem fulano, cicrano, com tal dificuldade...” Seria muito legal... mas

ndo rola... (Professora Petunia — 4° ano)

Nota-se, na fala acima, a compreensao de um sentido basico do
trabalho em ciclos: o aluno é da escola durante todo seu percurso, e
nao de um professor a cada série. Entretanto, a troca de experiéncia a
qual se refere diz respeito a como a professora anterior caracteriza a
sua turma, ou melhor, determinados alunos, o que indica apenas uma
transmissao dos roétulos que acompanharao esses alunos nos seus

percursos escolares.

A prevaléncia desses rotulos, como apontado anteriormente, €
preocupacao de diversos autores que discutem a avaliacdo em um
paradigma formativo, como Perrenoud (1999), Carvalho (2001), Hadji
(2001), Bertagna (2002, 2003), Villas Boas (2004), Freitas (2002, 2003,
2004). O plano informal da avaliacao, neste caso, manifesta-se no seu
aspecto mais negativo, como uma profecia auto-realizadora baseada em
julgamentos dos professores sobre os comportamentos e valores dos
alunos e, até mesmo de suas familias e grupos sociais de origem, o que

fica evidente na fala da professora abaixo:

Olha, antigamente eu achava errado. Agora ja ndo acho mais. Porque
para qué vai segurar? Porque néo adianta. (...) Entdo, antes eu era
contra, mas, pensando, tinha aluno que ficava anos e anos na
primeira série e ndo aprendia a ler e escrever... Entdo, o negécio é ir
trabalhando com ele, ir passando mesmo, incentivando a familia,
para que essa crianga possa aprender alguma coisa, sei ld... Ir

descobrindo o que essa criang¢a poderia fazer de diferente na vida.
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Porque, chegar até a faculdade, tem crianca que néo chega ndo.

(Professora Iris — 3° ano)

Em seu pré-julgamento, a professora define que ha alunos que
nao aprendem e se mostra resignada em relacdo a isso. Para Freitas
(2003), juizos de valor como este sao construidos informalmente no dia-
a-dia da sala de aula e influenciam as oportunidades de aprendizagem
que serao destinadas para cada aluno. Entretanto, ao final do ciclo, o
fracasso escolar sera atribuido, como visto, Ginica e exclusivamente ao
aluno, por um processo que Freitas (2002) nomeia de internalizacao da
exclusao. Segundo o autor, a proposta de ciclos nao alterou em esséncia
a seletividade da escola, criando um campo de exclusao subjetiva, ja
que nao ha reprovacao, no qual a responsabilidade da exclusao recai

sobre o proprio excluido.

As professoras que se manifestaram desfavoraveis aos ciclos
fizeram referéncia positiva, como poderia se supor, a reprovacao dos

alunos:

Antigamente, ndo sei se estou errada, vocé néo via tantos problemas
assim na escola. Se vocé ndo aprendia, repetia o primeiro ano. Eu
acho que eu ndo via tanto problema nisso. Parece que ndo tinham
também todos esses problemas de familia. (Professora Camélia — 3°

ano)

Agora, eu sou da opinido que se tivesse reprovacdo no primeiro ano,
se resolveriam todos os problemas. Porque acho que a partir do

momento que ele esta alfabetizado, ele vai embora. (Lis — 1° ano)

Esses discursos explicitam algo que tende a aparecer velado nas
opinides das professoras que avaliam positivamente os ciclos: a
permanéncia de uma organizacdo segmentada, no tempo e no espaco,
dos objetivos e conteudos curriculares. Nota-se que a escola em ciclos,
entre todas as professoras entrevistadas, tende a ser definida como
aquela que nao reprova e, no maximo, oferece alternativas de
recuperacoes paralelas para os alunos que tém dificuldades de

acompanhar o trabalho pedagdgico em sala comum. No entanto, esse
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trabalho pedagogico em nenhum momento aparece como fator a ser

avaliado e retomado na escola.

Vale reiterar que, ao abordar os ciclos, o que esta em questao €,
segundo Sousa & Alavarse (2003), a constituicao de uma escola que se
paute pelo compromisso com a inclusado escolar e social de todos,
rompendo-se com a nocao tradicional de que sua funcao é transmitir
determinados conteudos que, os proprios professores ja sabem, nao
serao assimilados por todos os alunos nos tempos e condicoes

preestabelecidos.

A discussao realizada até este ponto evidenciou a existéncia de
fatores intervenientes que tendem a se assentar como obstaculos para o
desenvolvimento de uma avaliacdo, de fato, comprometida com a
aprendizagem dos alunos. Portanto, € num contexto de grande
fragilidade dos procedimentos avaliativos que as professoras tém lidado
com a presenca de alunos com necessidades educacionais especiais na

escola, fato a ser explorado ao longo do proximo tema da analise.

5.2. TEMA 2 - ASPECTOS ESPECIFICOS RELATIVOS A AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM DOS ALUNOS COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS

ESPECIAIS

Neste tema inserem-se depoimentos que permitem desvelar
aspectos especificos da pratica avaliativa das professoras entrevistadas
relacionados aos alunos com necessidades educacionais especiais: a
maneira como caracterizam os alunos significativamente diferentes;
suas percepcoes acerca da integracao desses na sala de aula, assim
como as expectativas que tém sobre eles; suas manifestacoes sobre

diferenciacao curricular, adaptacoes na avaliacdo e atribuicao de



simbolos conceituais; e suas consideracoes sobre os servicos de apoio

(SAP e SAAI).

As principais bases para a categorizacao das falas das professoras
no tema em tela foram as referéncias feitas aos alunos que necessitam
de apoio pedagogico, especializado ou nao. Assim, este tema estendeu-
se a avaliacao da aprendizagem dos alunos que, por suposicao das
professoras, tém dificuldades de aprendizagem, nao se restringindo aos
alunos com deficiéncias fisicas, sensoriais ou intelectuais, ou aqueles
com disturbios globais do desenvolvimento, como autismo e psicoses,
que sao elegiveis ao servico de apoio especializado da escola, ainda que

estes ultimos tenham sido o foco da analise a da discussao que segue.

Isto posto, apresentam-se, no quadro abaixo, as categorias que

foram delineadas a partir dos depoimentos:

Quadro XII - Numero de professoras que fizeram referéncia as
categorias de analise do Tema 2

NUMERO DE

CATEGORIAS PROFESSORAS
Caracterizacao dos alunos significativamente 8
diferentes
Niveis de integracao do aluno com necessidades -
educacionais especiais
Expectativas em relacao aos alunos com 8
necessidades educacionais especiais
A diferenciacao curricular 8
As adaptacoes na avaliacao S
Atribuicao diferenciada de simbolos conceituais S
Razoes dos encaminhamentos para servicos de 6
apoio
Concepcao de servico de apoio 6

Cada wuma das categorias, com suas subcategorias, foi

considerada individualmente nos subitens deste tema.
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5.2.1. CARACTERIZACAO DOS ALUNOS SIGNIFICATIVAMENTE DIFERENTES

A presente categoria de analise abarcou as manifestacoes das
professoras acerca dos alunos por elas considerados significativamente
diferentes, destacando os principais critérios utilizados para assim

caracteriza-los.

A opcao pelo uso dessa terminologia encontra respaldo em Amaral
(1998), segundo a qual toda pessoa que foge de um padrao de
normalidade, seja por critérios estatisticos, médicos, psicolégicos ou,
principalmente, baseados no tipo humano ideal eleito por um grupo
social, torna-se significativamente diferente. Carvalho (2004) reforca
que as diferencas significativas criam um impacto nas pessoas ditas
normais; isto €, provocam situacoes de conflito que, na sua

manifestacdo negativa, reforcam estereotipos, estigmas e preconceitos.

Reitera-se, neste ponto, que as diferencas significativas
abrangem, pela sua definicdo, tanto os alunos com deficiéncias ou
disturbios, quanto os alunos supostamente com dificuldade de

aprendizagem.

Assim, face ao carater subjetivo do julgamento das professoras
sobre os alunos com dificuldades, optou-se pela nao adocao, para
nomear a presente categoria, do termo necessidades educacionais
especiais, o qual, segundo Brennan (1988 apud Torres Gonzalez, 2002),
corresponderia as necessidades que realmente exigem, para seu
atendimento, algo mais do que a habilidade do professor, isto €,
implicam em intervencoes de apoio ao professor, ou na criacao de

situacoes de aprendizagem alternativas para o aluno.

Com base nas manifestacoes das professoras, as subcategorias

que se configuraram podem ser vistas no quadro abaixo:
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Quadro XIII - Numero de professoras que fizeram referéncia as sub-
categorias de analise da categoria “Caracterizacao dos alunos
significativamente diferentes”

NUMERO DE
SUBCATEGORIAS PROFESSORAS
Problemas familiares 2
Comportamento que foge do padrao 3
Ritmo e estilo de aprendizagem 3

Ao abordarem sobre os alunos que sao significativamente
diferentes dos demais, 2 professoras manifestaram maior énfase nos
problemas familiares, isto €, retomam uma generalizacdo num sentido
semelhante ao ja discutido no primeiro tema da analise, quando a
culpabilizacdo da familia serviu de base para a caracterizacao dos
alunos de maneira mais geral. Entretanto, no presente caso, os
problemas familiares sao justificativas para destacar os alunos

significativamente diferentes, como ilustra a fala abaixo:

Tenho uns alunos com muita dificuldade... Mas esses que tém
dificuldades sdo assim por causa de probleminhas la na familia que
acarretam no que eles desenvolvem aqui na escola. Mas, no geral, a
classe é boa, tem bom rendimento. Entdo tem aqueles casos que
estao isolados... (...) Bom, eu tenho 37 alunos na minha sala, desses,

uns 10 tém dificuldades. (Professora Camélia — 3° ano)

No discurso acima, nota-se que os denominados casos isolados
correspondem a mais que a quarta parte da turma. A professora,
evidentemente, os considera como alunos com dificuldades de
aprendizagem e, num discurso generalizante, aponta os problemas

familiares como causas dessas dificuldades.

Num segundo exemplo, uma outra professora vai além, emitindo
explicitamente seu juizo sobre a familia de um aluno considerado com

dificuldades de aprendizagem:
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Dificuldades assim, no caso, de atividades que eles ndo estdo
querendo fazer. Um, eu ja falei com a mde e o avd. O outro teve um
problema no inicio... Ele pegou um negécio de uma aluna e vendeu,
na minha frente. Mas foi inocente, porque se ele tivesse a intencdo ele
ndo faria na minha frente. Mas eu acho que é algo para ser
trabalhado, para ser cortado. Ai chamei a mde e foi a maior
situacgdo... Tudo que sumia na sala, a culpa era dele; chamava a
mde, e ela falava que a culpa era minha... Entdo, eu sei que ele tem
uns problemas na casa, o pai parece que mora com outra e a mde
ndo aceita muito bem. Essas coisas interferem e eu tenho notado que

a made é meio maluca, pelo que percebi... (Professora Lis — 1° ano)

Villas Boas (2004), citando pesquisas por ela realizadas em 1993
e 1994, se referiu a situacoes como estas entre professoras do 1° e 4°
anos do ensino fundamental, evidenciando o quanto esses alunos estao
submetidos a uma avaliacao informal que até mesmo extrapola a sala
de aula, ao serem atribuidas uma série de caracteristicas aos paisl! e

definidos rétulos aos alunos em funcao dessa atribuicao.

Dentre as professoras entrevistadas, 3 se referiram aos alunos
significativamente diferentes como aqueles que apresentam um

comportamento que foge de um padrao ideal, como no exemplo:

Uma das coisas que eu tenho mais observado nesses alunos é que
eles tém uma resisténcia muito grande no tentar fazer. Nao vira para
frente, fica lad antenado em outras coisas que ndo sejam as que vocé
estda apresentando. Tem muito aluno assim, e esses SAo 0S casos que
mais demonstram dificuldades de aprendizagem. (Professora

Amarilis — 1° ano)

Salienta-se que as professoras que se referiram, até agora, as
subcategorias de analise “problemas familiares” e “comportamento que
foge do padrao” possuem em suas turmas alunos que, de fato, poderiam

ser categorizados como deficientes ou com disturbios de aprendizagem.

! Mittler (2003) indica que a culpabilizacao dos pais, no contexto das discussoes sobre
inclusao, € sintomatica, apontando para um sistema de ensino que, durante muitas
décadas, distanciou-se como um todo das comunidades a que serve. Para o autor, um
governo comprometido com a inclusdo tem que lidar com a exclusdao dos pais na
participacdo das discussdes e das decisbes sobre a educacdo de suas criancas.
Direcionamento semelhante é dado pela Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994a).
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Entretanto, elas nao os pontuam como significativamente diferentes em
suas turmas ao responderem sobre quem sao seus alunos com

dificuldades.

Segundo Amaral (1998), ao reconhecer uma diferenca significativa
no outro que cause profundo mal-estar, tensdo e ansiedade, ha a
possibilidade de acionamento do mecanismo de defesa da negacao, o
que, neste caso, significaria a nao identificacdo de necessidades
educacionais especiais. Em outras palavras, desde que o aluno tenha
uma familia estruturada, ou que se comporte como o esperado, tudo
estaria em conformidade. Entretanto, as necessarias retomadas das
praticas pedagogicas, no sentido de atender aquelas necessidades
educacionais especiais, dependem de wum olhar avaliativo dos
professores que nao pode negar as diferencas significativas desses

alunos.

As 2 outras professoras que tiveram suas falas enquadradas
nessa segunda subcategoria indicaram alunos com deficiéncias, mas,
ao fazerem isso, centraram-se em aspectos dos seus comportamentos

para caracteriza-los, como pode ser visto no destaque:

Todo mundo tem suas dificuldades... mas acho que sdao aqueles que
tém uma deficiéncia, assim, é... o Carlos, que tem baixa visdo, mas
também acho que tem alguma questdo de desenvolvimento mental,

porque ele tem quatorze anos e vocé percebe isso conversando com

ele. (...) Tem a Tatiana, né, que deve ter DGD'2, mas ela fala... E,

acho que era DGD. (Professora Petuinia — 4° ano)

Nota-se que a diferenca significativa foi relacionada a situacoes de
deficiéncia e disturbio, porém, ha centralidade das observacdoes da
professora em aspectos comportamentais evidenciados pelos alunos: em

um caso, por parecer sinalizar um padrao de comportamento diferente

12 segundo evidéncias observadas na Secretaria Munigp&ducacdo de S&do Paulo, a sigla DGD
(distarbios globais do desenvolvimento) tende ausiizada por alguns professores como referéncia a
alunos com comportamentos que fogem do padrdo:utasdanti-sociais, violéncia, entre outras,

independentemente da existéncia de laudos cligisesomprovem a existéncia de um distarbio.
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do esperado para a faixa etaria; e, no outro, pela suposicao de um

quadro de disturbio global do desenvolvimento.

Ha uma consideracao relevante a ser feita sobre esse ultimo
relato: trata-se do unico caso no qual, durante a entrevista, foi
perguntado especificamente sobre os alunos com necessidades
educacionais especiais. Assim, este fator pode ter sido interveniente
para que as condicoes de deficiéncia e disturbio fossem abordadas pela

professora.

Os ritmos e estilos de aprendizagem foram pontuados por 3
professoras como critérios para definir quem sao seus alunos

significativamente diferentes, como no exemplo:

Sdo alunos que ndo conseguem acompanhar, ndo conseguem
entender um enunciado. As vezes tenho que explicar 2, 3 vezes,
usando outras palavras, e ainda assim ele ndo entende. Ai eu chamo
um colega, porque ai eles falam a mesma lingua e as vezes da certo...

(Professora Horténcia — 4° ano)

A fala acima remete a desempenhos de alguns alunos abaixo da
média nas tarefas propostas em sala de aula. Uma manifestacao

semelhante aparece em um outro discurso:

E agora estou feliz com a minha sala, embora tenha dificuldades: tem
aluno autista, de inclusdo, tenho bastante alunos com dificuldades
de aprendizagem... Mas, se antes eu tinha 8 que ndo sabiam ler e
escrever, agora tenho 5. E desses 5 eu tenho 2 que sdo mesmo... E...
Tem o Alfredo, que estd com 10 anos, mas idade dele comprovada no
diagnéstico é de 4 anos; e o Fdbio, que é autista... (Professora Iris —

3% ano)

Neste caso, dois alunos, um com deficiéncia mental, outro com
autismo, recebem a denominacado de “alunos de inclusao” e sao
diferenciados daqueles que teriam dificuldades de aprendizagem. Essa
condicao especial a eles atribuida €, portanto, acompanhada de um
rotulo que evidencia, até mesmo, a falta de compreensao do significado

do termo inclusao.
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A desconsideracao das dificuldades dos alunos com deficiéncias ja
foi evidenciada em estudo anterior (Castro, 2002), quando mais da
metade dos professores ouvidos a este respeito nao fez referéncia a
percepcao de dificuldades de aprendizagem em seus alunos com
necessidades educacionais especiais. Entretanto, tais dificuldades
podem estar presentes, associadas a incapacidades que se assentam em
funcao de deficiéncias ou disturbios (Amaral, 1998), ainda que estas
nao devam ser consideradas como um fator limitante das possibilidades
académicas do aluno. Muito pelo contrario, elas deveriam ser
identificadas pelos procedimentos avaliativos do professor e servir de
estimulo para a planificacdo de atividades que buscassem atender a

heterogeneidade da sala de aula.

As colocacoes das professoras na subcategoria “ritmos e estilos de
aprendizagem” demonstram, ainda, que seus conflitos em relacao as
supostas dificuldades de aprendizagem dos alunos se referem
notadamente a leitura e escrita, como novamente aparece no exemplo

abaixo:

Ai, dentre estes, vocé tem alguns assim, que ndo gostam de escrever,
que ndo registram nada, que sempre atrasam em relag¢do aos outros.
Estes é que vdo criar conflito la no final do ano... (...) Esses é que ddo
conflito na gente, na hora de aprovar ou ndo... Nas tarefas de
verificacdo ele ndo escreve nada, mas participa oralmente, ai ndo da

para reprovar. (Professora Margarida — 4° ano)

O nao dominio da leitura e da escrita € relacionado, logo no inicio
da fala da professora, a atributos dos alunos: ndo gostam de escrever,
nao registram e atrasam, ou seja, tém dificuldades. De certa forma,
parece haver ali uma justificativa prévia, baseada exclusivamente
nesses atributos, sendo delineada para uma possivel retencao de alunos

no final do ciclo.

Frente ao exposto, conclui-se que a caracterizacao dos alunos
significativamente diferentes feita pelas professoras retomou elementos

bastante parecidos aos ja discutidos no primeiro tema da analise, com a
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permanéncia da atribuicao de rotulos que nao se detém aqueles com
deficiéncias ou disturbios. Na verdade, esses rotulos parecem ser
oriundos de fatores comumente associados ao fracasso escolar, como a
familia (Carvalho, 2001), o comportamento (Aquino 1996) e as supostas

dificuldades de aprendizagem dos alunos.

O quadro apresentado, portanto, sinaliza para uma tendéncia a
configuracao de trés agrupamentos distintos de alunos: os considerados
normais, os com dificuldades e, distinguidos deste ultimo grupo,
aqueles que vém recebendo o rotulo de “casos de inclusao”, mas que

nem sempre sao notados em suas diferencas significativas.

5.2.2. NiVEIS DE INTEGRACAO DO ALUNO COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS

ESPECIAIS

Nesta categoria, enquadram-se os depoimentos de 7 professoras
que permitiram a realizacdo de inferéncias a respeito dos niveis de
integracao dos alunos com necessidades educacionais especiais em

suas turmas.

As subcategorias configuradas, neste caso, podem ser vistas no

quadro:

Quadro XIV - Numero de professoras que fizeram referéncia as sub-
categorias de analise da categoria “Niveis de integracao do aluno
com necessidades educacionais especiais”

NUMERO DE
SUBCATEGORIAS PROFESSORAS
Integracao funcional e social 2
Apenas integracao social 3
Nao ha integracao 2
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Primeiramente, € importante lembrar que por integracao social
entende-se a presenca de contatos regulares, espontaneos, ou seja,
interacoes, entre o aluno com necessidades educacionais especiais e os
demais. A integracao funcional, por sua vez, diz respeito ao acesso e
uso, pelo referido aluno, dos recursos disponiveis na escola e na sala de
aula (Mazzotta, 1982; Oliveira, 1998). Assim, esta categoria abarca dois
niveis da integracao, focados na escola e, mais propriamente, na sala de

aula.

Apenas 2 professoras relataram situacoes que puderam ser
compreendidas como evidéncia da integracao funcional e social do

aluno, como no exemplo:

Eu tenho o Edson, que tem deficiéncia visual. Ele teve glaucoma, mas
isso ndo impede ele de copiar, s6 que a irritabilidade dele por causa
da luz é muito grande. Ele fica muito com o olhinho fechado e néo
consegue olhar muito porque ele cansa. Ele estd sendo atendido na
SAAI e, na sala de aula, eu costumo passar a minha licdo para ele
em topicos. O que é mais relevante ali, eu costumo passar no caderno
dele em letras bem grandes. (...} até bagunca ele ja faz. E de correr,
de brincar, ele ndo tem dificuldades em relacionar-se com 0s outros.
Quando a turma se reune para ler a revista Recreio ele vai junto... Ele
joga em grupo... S6 que ele cansa, ele faz e abaixa a cabeca. Entédo a

gente respeita a condi¢do dele. (Professora Amarilis — 1° ano)

Nota-se que a professora busca alternativas para que o aluno
possa se sentir funcionalmente integrado na sala de aula. Ao destacar a
integracao social existente entre ele e os demais, é importante pontuar
que as referéncias a leitura de revista e ao jogo em grupo remetem a
atividades propostas pela professora que pressupoem a existéncia da

propria integracao funcional.

A integracao social do aluno com necessidades educacionais
especiais, portanto, pode ser diretamente afetada pela maneira como o
professor conduz a turma, ou seja, guarda estreita relacdo com a
pratica pedagogica. Assim, a integracao funcional nao se desvincula da

social, uma vez que, a primeira, relacionada ao “funcionamento” do
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aluno em sala de aula, € que permitira o acompanhamento nas praticas

desenvolvidas, favorecendo sua integracao social.

Um segundo relato que compoe essa primeira subcategoria de
analise fez referéncia, prioritariamente, a integracao social, ainda que

esteja subjacente a existéncia da integracao funcional:

Eles sdo assim fantdsticos. Porque ela ndo pega um ldpis sozinha.
Vocé tem que por o lapis na mado dela e por na dire¢cdo do caderno.
Assim, nédo dd para ficar do lado dela durante as 4 horas e eu
também nem me importo, porque sempre tem alguém para ajudar.
Entdo, assim, todo mundo ajuda. Eles gostam de ficar perto dela. A
sala tem essa vantagem. Eles sentam com quem for, nédo tem

discriminacdo. Isso é da sala. (Professora Lis — 1° ano)

A ajuda dos colegas tem sido apresentada por diversos autores
que abordam a inclusdao, porém, muito mais no sentido da
aprendizagem cooperativa (Ainscow, 1997; Peterson, 1999; Villa &
Thousand, 1999), de maneira que tal ajuda se reverta a todos os alunos
no decorrer das atividades curriculares. Segundo O’Brien & O’Brien
(1999), na forma como a professora entrevistada se referiu, essa ajuda
nao € necessariamente ideal, ja que o aluno com necessidades
educacionais especiais pode, as vezes, parecer mais um projeto da sala

de aula, que um membro do grupo, pleno e igual.

De qualquer maneira, € possivel assumir que o processo de
integracao social desses alunos € mais facil na educacao infantil e nas
séries iniciais do ensino fundamental que em outras etapas da
educacao basica, mesmo porque, segundo Iverson (1999), nessa faixa
de desenvolvimento as criangas nao discriminam muito os que chamam

de amigo.

Em sentido semelhante as manifestacoes anteriores, as 3
professoras que se enquadraram na subcategoria “apenas integracao
social” fizeram referéncias a interacdo existente entre o aluno com

necessidades educacionais especiais e os demais, como no destaque:



Ela participa de todas as atividades na classe, até mesmo as
atividades que eu dou em folhinha, eu dou também para ela! Eu néo
diferencio... Até nos grupos as crianc¢as acolhem muito. Sabe, ela foi
muito bem recebida na minha sala. Ela ja conhecia alguns alunos.

(Professora Rosa — 4° ano)

Na fala acima, ao relatar que as criancas acolhem a referida
aluna, isto nao significa que ela participe do trabalho em grupo, o que
remete a uma provavel inexisténcia de integracdo funcional. Tal

evidéncia € confirmada quando a professora diz:

Desenvolvimento... Ndo tanto... Uma aprendizagem ndo dda para
perceber, porque a dificuldade dela é acentuada, tanto na fala,
quanto na escrita... Mas, assim, o objetivo nosso mesmo é a

socializagdo. (Professora Rosa — 4° ano)

A preocupacado com a socializacao do aluno € mais explicita num

segundo relato desta subcategoria de analise:

A minha turma... A minha turma estda boa agora. Olha, no ano
passado, quando eu cheguei aqui, eu ouvi falar assim: “essa escola
tem muita inclusdo”, “a sua sala tem bastante inclusdo”... Ai eu
cheguei na minha sala, no primeiro dia, tinha uns 8 alunos e eu fui
fazendo a chamada. Ai um crianca falava assim: “ah, professora,
esse é uma coisa; ah, professora, esse ai e um...” Ai eu parei a
chamada e disse: “ele ndo é mais, a partir de hoje ele ndo é mais isso
que vocés estdo falando”. Acho que tinha isso com uns 6 alunos que
ficavam fora da sala no ano anterior. Esse ano eles ndo ficam mais.
Eu comecei a trabalhar e, no comeco do ano, numa reunido de pais,
eu conversei com os pais e disse que os problemas tinham que ser
resolvidos comigo. E comecei um trabalho com valores com os alunos,
comecando com bichos de pelicia e falando que até os animaizinhos

gostam de carinho... (Professora Iris — 3° ano)

O objetivo de apenas “socializacdo” do aluno com necessidades
educacionais especiais € freqientemente apontado como finalidade da
educacao inclusiva. Esta concepcao é permeada por, pelo menos, dois
graves equivocos: antes de tudo, a educacéao inclusiva nao se restringe a

respostas educativas para alguns alunos, mas sim a todos, o que vem
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sendo reafirmado desde o inicio desse estudo; e, num segundo ponto,
para socializar-se, o aluno necessariamente precisa gozar de igualdade
de oportunidades, o que, em sala de aula, implica na sua real

participacao nas atividades propostas.

Entretanto, nao ha duvidas de que a nao-rejeicao e a interacao
devem ser interpretadas como fatores que favorecem a integracao social
do aluno com necessidades educacionais especiais, mas € preciso
atentar que esta integracao pode nao ser efetiva, mesmo nas situacoes

consideradas até aqui.

Apenas 2 professoras fizeram referéncia a inexisténcia de
integracao dos alunos. Neste sentido, € fundamental reiterar que
diversos autores, dentre os quais Oliveira (1998), Bishop et al. (1999),
Iverson (1999), McGaha & Farran (2000), Batista & Enumo (2004),
apontam que, embora as amizades nao possam ser forcadas, os
professores podem implementar intervencoes, encaminhando atividades
que levem os alunos a compartilhar experiéncias, buscando facilitar os
relacionamentos entre si. Para o estabelecimento de uma educacéao
inclusiva, segundo Karagiannis et al. (1999), atitudes positivas com
relacao aos alunos com necessidades educacionais especiais sao
necessarias, sendo que estas se desenvolvem quando séo
proporcionadas orientacoes e direcoes por parte dos adultos em

ambientes integrados.

Tais orientacoes e direcdes, para que sejam efetivas, precisam se
basear em constatacoes dos professores fundamentadas em
procedimentos de avaliacdo continuamente levados a cabo em suas
praticas pedagogicas. Estes procedimentos, entretanto, deverao ser
objetos de constante reflexdo, uma vez que grande parte das
informacoes coletadas sera proveniente de um plano informal da
avaliacao, obtida pela observacao de comportamentos e atitudes dos

seus alunos.



5.2.3. EXPECTATIVAS EM RELACAO AOS ALUNOS COM NECESSIDADES

EDUCACIONAIS ESPECIAIS

As expectativas das professoras relativas a aprendizagem dos
seus alunos com necessidades educacionais especiais foram
consideradas para a delimitacdo da presente categoria de analise.
Entende-se que tais expectativas guardam correspondéncia a elementos
do plano informal da avaliacdo que poderiam influenciar as decisoes e
retomadas, implementadas ou nao pelas professoras, no curso de suas

praticas pedagogicas.
As subcategorias que se configuraram foram as seguintes:
Quadro XV - Numero de professoras que fizeram referéncia as sub-

categorias de analise da categoria “Expectativas em relacao aos
alunos com necessidades educacionais especiais”

NUMERO DE
SUBCATEGORIAS PROFESSORAS
Aponta limitacées do aluno 6
Manifesta expectativas positivas 1
Manifesta expectativas positivas diferenciadas dos 1
demais alunos

Ao abordarem sobre como observam o desenvolvimento de seus
alunos com necessidades educacionais especiais, 6 professoras fizeram
referéncias as limitacdes impostas pelas suas condicoes fisicas ou
intelectuais. @ Contudo, ao apontarem tais limitacdes, nao
necessariamente manifestaram de modo explicito expectativas negativas

quanto a sua aprendizagem, como no exemplo:

Mas é sempre uma incégnita, porque eu nunca sei qual é realmente a
capacidade dele para estar retirando aquelas letras da lousa para
passar para o caderno. Ele ndo copia nada de ld, e muitas vezes ele

abaixa a cabega e fica de olhos fechados. E eu conversei com a mée
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dele logo no inicio do ano, e ela disse que o médico falou que ele
podia fazer tudo na escola. Mas ndo é o que a gente percebe, porque
ele se irrita muito mesmo com a luminosidade e em tentar forcar. Eu

ndo sei se eu posso forcar ou néo. (Professora Amarilis — 1° ano)

Em um segundo caso, a professora até mesmo se mostra surpresa

com o bom desempenho, ndo esperado, do aluno:

Ah! E mais de leitura e escrita. Eu tenho até um aluno que ndo
consegue ler e escrever, mas na matemdtica ele é 6timo. Entdo o que
mais bloqueia é a leitura e escrita mesmo. Ele copia tudo, mas vocé
pede para ele fazer uma leitura e ele ndo consegue. Na semana
passada mesmo eu perguntei quem sabia descrever o ciclo da dgua e
ele descreveu tudinho! Olha a meméria dele! E ndo consegue ler e
escrever... Mas falou, assim, deu uma aula! Uma coisa que eu falei
no ano passado! Como que pode, né? E ndo sabe ler e escrever...

Entdo ele tem um raciocinio, né? (Professora Camélia — 3° ano)

Segundo Anache (1994), um fator de grande responsabilidade
pelas situacdes apresentadas acima é a desinformacdo, por parte do
professor, sobre alternativas pedagogicas, muitas vezes ja conhecidas
pela educacao especial. Assim, é possivel supor a inexisténcia de
conhecimentos tedricos que possibilitem a reflexdo critica do professor
sobre as condicoes dos alunos e sobre os possiveis meios de atender as
suas especificidades, seja por adaptacoes curriculares, ou pela selecao

de materiais e recursos, por exemplo.

Com isso, o desempenho dos alunos com necessidades
educacionais especiais tende a ser avaliado em um contexto de praticas
pedagogicas pensadas e conduzidas para os alunos ditos normais, fato
que seguramente tem influéncia sobre as expectativas das professoras

em relacao a aprendizagem daqueles.

Uma das professoras relata:

Eu acho que ele [Alfredo] é instavel... Ele vai e volta. Tem hora que ele

copia “Sao Paulo, 4 de setembro”, eu vejo que faltou sé o R... Amanha
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ele ja ndo consegue... Assim, acho que ele ndo tem firmeza...

(Professora Iris — 3° ano)

O aluno, como fica evidente, foi descrito como instavel e sem
firmeza. Entretanto, o contexto no qual a professora referencia sua

observacao € o da copia do cabecalho que estava no quadro-de-giz.

As professoras tendem, dessa maneira, a destacar as condicoes
dos alunos com necessidades educacionais especiais situando-os, ainda
que implicitamente, em relacdo aos alunos ditos normais. Ao assim
procederem, 2 delas, que tiveram suas falas enquadradas nessa
primeira subcategoria de analise, manifestaram claramente expectativas

negativas:

Ui! [risos] [suspiro longo] Entdo... Em relagcdo a avaliagcdo, até o
semestre passado ele realmente ficou com NS, sem duvida nenhuma.

(Professora Horténcia — 4° ano)

Ai eu ndo acho interessante ficar guardando [as produgées do aluno]
para provar nada. Porque, no caso dele, ele faz tratamento. Eu ndo
preciso estar provando que ele ndo tem condicdo. No que ele puder

participar na sala ele participa. (Professora Margarida — 4° ano)

Quanto as falas das professoras acima, € preciso reiterar que,
segundo Erwin et al. (2001), as expectativas com relacao as habilidades
dos alunos tém um profundo impacto na performance dos mesmos e,
sem duvida, na forma como serdo conduzidos os trabalhos pedagogicos

dos professores.

Evidencia-se, portanto, um fator interveniente na avaliacdo da
aprendizagem dos alunos com necessidades educacionais especiais,
qual seja: a expectativa que se assenta na professora ao aceitar que as
condicoes fisicas ou intelectuais do aluno serao inevitavelmente
responsaveis por um desempenho nao satisfatorio. Em funcao de tal
expectativa, a identificacaito de wum mal desempenho pelos

procedimentos de avaliacao nao preocupa, uma vez que ja era esperado.
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Neste caso, a professora pode se eximir, inclusive, da necessidade de

buscar mudancas nas praticas pedagogicas.

O pré-julgamento, por parte dos professores, de que a
aprendizagem sera limitada devido as condicoes fisicas ou intelectuais
do aluno também foi constatacao de Correia (1999) e Silva (2000).
Conforme aponta a segunda autora, consideracoes dessa natureza
explicam-se porque os professores nao sabem, ou tém dificuldade em
planificar e gerir uma programacao que responda a generalidade de
uma turma, quando tém alunos com necessidades educacionais

especiais incluidos.

Entretanto, conforme alerta Masini (1995), ao invés de definir a
aprendizagem dos alunos com necessidades educacionais especiais em
funcao de padroes adotados para os ditos normais, deve-se atentar que,
quando as condicoes educacionais sdo apropriadas as necessidades
presentes, aqueles alunos podem desenvolver suas possibilidades.
Assim, pré-concepcoes, sejam elas veladas ou explicitas, que expressam
expectativas negativas quanto a aprendizagem se situam na contramao

da orientacao inclusiva.

Segundo Ainscow (1997), na escola inclusiva todos os alunos
precisam ser olhados como potencialmente ativos e capazes. Neste
sentido, é preocupante que, dentre as professoras entrevistadas, apenas
uma tenha demonstrado um olhar nessa direcao. Sua fala foi

enquadrada na subcategoria “manifesta expectativas positivas”:

Para mim, ela nédo tem problema nenhum, porque eu néo vejo a
inclusdo como um problema. E eu ndo consigo ter pena, ter dé, como
eu vejo por ai. Para mim, eu acho que a gente tem que tirar o que eles
tém de bom, o que todo mundo tem. Entdo essa coisinha de piedade
e tal, isso me irrita um pouco.(...) Quando eu falo para vocé que eu
ndo estou preocupada se vai ter alguém que ndo vai se alfabetizar, é
porque eu sei que vai ter o tempo dele, vai ter um que néo vai ser

agora, pela imaturidade, por uma série de fatores, que talvez no
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segundo ele vd, com certeza, ou talvez no terceiro. (Professora Lis — 1°

ano)

A subcategoria de analise “manifesta expectativas positivas
diferenciadas dos demais alunos” também configurou-se com o discurso

de apenas uma professora:

Mas é assim, aquela que é especial, é especial mesmo. Porque ela é
uma aluna que pede para aprender. Vocé tem que ver! Ela é muito
interessante, bem interessante mesmo. E ela vai para a SAAI com a
professora Ddlia. (...) Eu até coloco ela como exemplo para a classe.
Falo: “gente, se vocés seguirem o exemplo da Julia, para mim estd
perfeito”. Porque ela se interessa, ela pede... Ela é muito linda!

(Professora Rosa — 4° ano)

Neste caso, ainda que manifeste uma expectativa positiva em
relacao a aluna com necessidades educacionais especiais, quanto aos
alunos supostamente com dificuldades de aprendizagem a mesma

professora diz:

Tem alunos que ndo vdo ter como [serem aprovados] mesmo... Néo

tem avango, mesmo com todo o trabalho... (Professora Rosa — 4° ano)

Ha, portanto, expectativas negativas em relacdo a determinados
alunos, o que remete a possibilidade de, no caso da aluna com
necessidades educacionais especiais, existir um mecanismo de defesa
da negacao por parte da professora: € como se as caracteristicas
indesejaveis da aluna fossem compensadas pelo interesse que ela

demonstra nas aulas.

O interesse, vale pontuar, € um construto da area da psicologia
que se relaciona, no ambito educacional, a construcao do conhecimento
pelo aluno. Neste sentido, para Zabala (1998), o professor € responsavel
por provocar e incentivar o aluno, em suas praticas pedagogicas,
despertando seu interesse. E natural supor, assim, que o professor
deveria possuir expectativas de que todos os alunos sdo capazes de

aprender ou, antes, de ficarem interessados em aprender.
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Dessa maneira, a manifestacao de expectativa positiva, como
apresentada nesta ultima subcategoria, pode ser mais relacionada a um
olhar tolerante da professora sobre a condicao da aluna, do que a uma

real expectativa positiva sobre sua capacidade de aprender.

Por pressuposto, a avaliacao da aprendizagem numa escola
inclusiva deve se dirigir a identificacdo das necessidades educacionais,
especiais ou nao, dos alunos e a remocao de barreiras para que as
aprendizagens se processem (Ainscow, 2003). Portanto, a certeza de que
todos os alunos sao capazes de aprender coloca-se como um principio

basico e necessario para uma avaliacao verdadeiramente formativa.

5.2.4. A DIFERENCIACAO CURRICULAR

A diferenciacao curricular pode ser ancorada no que Merieu
(2005) define como oferecer a cada aluno os meios de apropriar-se dos
saberes, respeitando suas necessidades especificas e acompanhando-o
o melhor possivel em sua trajetoria de aprendizagem. Assim, implica em
aceitar que os percursos das aprendizagens sao individuais para cada
aluno, o que demanda uma ampliacao dos repertorios de praticas dos

professores de maneira a responder a essa diversidade.

Perrenoud (1993b), reitera que a diferenciacao das intervencoes e
dos meios pedagodgicos € intimamente relacionada a procedimentos de
avaliacao formativa, posto que é desta ultima que se originam os
referenciais que permitem responder ao carater individualizado das
aprendizagens dos alunos. Portanto, a analise do quanto a diferenciacao
curricular € implementada pelos professores e de como eles se
manifestam a este respeito torna-se elemento contributivo para a

discussao em tela.
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Para a delimitacao das subcategorias de analise, foi considerada a
frequente referéncia feita por autores, como Perrenoud (1999), Cortesao
(2000) e Costa et al. (2000) sobre algumas caracteristicas comumente
associadas a diferenciacao curricular, notadamente: a preocupacao com
a individualizacdo do ensino, a diversificacao das atividades, a
valorizacao da aprendizagem cooperativa e propostas de trabalhos em

grupos.

Isto posto, as subcategorias que se configuraram podem ser

observadas no quadro abaixo:

Quadro XVI - Numero de professoras que fizeram referéncia as sub-
categorias de analise da categoria “A diferenciacao curricular”

NUMERO DE

SUBCATEGORIAS PROFESSORAS
Nao denota preocupacoes com a diferenciacao 2
Identifica a necessidade, mas encontra
: o i1s ; . 2
impossibilidades para diferenciar
Tende a adaptacoes curriculares em nivel do aluno 3
Tende a adaptacoes curriculares em nivel do 1
planejamento

Dentre as professoras entrevistadas, 2 nao denotaram
preocupacoes com a diferenciacao curricular. Suas falas compuseram a

primeira subcategoria de analise.

Nestes casos, as professoras demonstraram uma tendéncia a nao
diversificar as propostas de atividades, identificando, na turma, uma

principal dificuldade na qual baseiam sua pratica, como no exemplo:

E a principal dificuldade: a leitura e o entendimento. Eu acho que tem
que ser mais trabalhado isso, o entendimento. Eles querem muito que
as respostas estejam bem visiveis, para eles ndo terem que pensar
muito. Como eu percebi ja essa dificuldade, eu venho trabalhando
mais com eles nesse sentido: leitura e compreensédo do que estd ali

escrito. (Professora Camélia — 3° ano)
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De maneira diferente, as 2 professoras que foram enquadradas na
subcategoria “Identifica a necessidade, mas encontra impossibilidades
para diferenciar”, percebem a heterogeneidade da turma e reconhecem
a necessidade de diversificar sua pratica para atingir determinados

alunos:

Entdo, francamente, tem momento que vocé vai ld e dd uma aula
pensando nos alunos... Nos melhores alunos da sala. A gente ndo
gosta muito de usar essas palavras, mas é verdade... Entdo vocé
elabora uma aula, planeja uma aula, para atingir essas criangas. E
tem dias que vocé elabora uma aula pensando nos outros e, ai, todos

tém que vir juntos. (Professora Horténcia — 4° ano)

Na hora, vocé vé a crianca, vocé ja sabe o problema que ela tem e
como vocé deve agir... Nao que a gente faca assim uma coisa
especifica para aquela, porque ndo dd. No geral, vocé chama a
atengdo: “olha, fulano, vocé presta atengdo nisso, naquilo, na escrita,

nesse pardgrafo”. (Professora Margarida — 4° ano)

Muito embora as professoras identifiquem essa necessidade, elas
sinalizam que encontram impossibilidades para atender alguns alunos

que, segundo afirmam, precisariam de uma atencao individualizada:

Porque aqueles alunos que ja sabem ler, ja sabem escrever, eles
estudam porque eles querem conhecimento, entdo vocé tem que
preparar e elaborar o material, uma atividade, que segure essas
criangas. Porque sendo eles se tornam também indisciplinados. E
aqueles outros que ndo adquiriram ainda o conhecimento da escrita,
ndo estdo alfabetizados, esses precisam mais ainda de vocé. Se vocé
ndo elaborar também uma atividade que prenda essas criangas, fica
dificil. Entdo, ndo é facil, porque essas precisam de vocé
integralmente. Vocé precisa dar um atendimento individualizado.
Entdo, se vocé ndo consegue fazer isso, se a sala ndo te permite
fazer isso, acontece um problema de indisciplina generalizado. Estd
quase que invidvel trabalhar com a diversidade que tem na sala.

(Professora Horténcia — 4° ano)

Uma crianga que ndo lé e ndo escreve na quarta, quando a gente tem

um monte de contetido para trabalhar... Vocé tem que pegar a crianga



e sentar do lado, fazer licdo em separado, entendeu? Fica muito mais

complicado... (Professora Margarida — 4° ano)

Sobre a colocacao das professoras acima, Cortesao (2000) lembra
que é real a dificuldade de atender a todos os alunos, sobretudo ao se
considerar que muitas vezes os professores trabalham com turmas
numerosas, que ha caréncia de materiais e que os programas sao, com
freqiiéncia, desajustados e longos. A autora reforca que, para superar
esses obstaculos, € fundamental que a escola exerca sua autonomia, no
sentido de administrar os problemas que considera cruciais,
mobilizando, para tanto, o proprio sistema de ensino, de maneira a
garantir a valorizacdo da riqueza que a heterogeneidade dos alunos

representa para o seu proprio desenvolvimento institucional.

As professoras que tiveram suas falas compondo a subcategoria
“tende a adaptacoes curriculares em nivel do aluno” fizeram referéncias
prioritariamente a individualizacdo do ensino para os alunos com

maiores dificuldades, como nos destaques:

Mas agora eu conto com uma vantagem: eu tenho uma estagidaria
dentro da sala (...) E isso é interessante porque tem aluno que a
gente observa que ele requer uma atencgdo especial. Ele s6 produz se
uma pessoa estiver junto dele. E ele exige essa atengdo especial. Séo
muitos os que precisam dessa atencdo individualizada. (Professora

Amarilis — 1° ano)

Ah! Com ele eu trabalho o nome, assim: “escreve seu nome, Alfredo”;
ai tem dia que ele escreve certinho, mas tem dia que ele comeca com
o A, depois o F, depois o D, mistura as letras... (Professora Iris — 3°

ano)

Porque eu falo assim: “agora vocés vdo fazer a atividade de vocés
que a professora vai dar atenc¢do para a Julia”. (Professora Rosa — 4°

ano)

Ao buscar uma alternativa como a que essas professoras
descrevem, é preciso cuidar para que o aluno nao acabe sendo exposto

em uma situacao de inferioridade perante a turma. Diferenciar,
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segundo Hoffmann (2005) nao significa subestimar, mas cuidar do jeito
que cada um precisa. Assim, a diferenciacao apenas para alguns

alunos, pode se tornar, na verdade, discriminacao.

Perrenoud (1999) cita que, nas séries iniciais do ensino
fundamental, com freqiiéncia os professores realizam intervencoes mais
individualizadas como as apontadas acima. Entretanto, para o autor,
tais individualizacoes estdo ainda muito distantes de uma pedagogia
sistematicamente diferenciada, necessaria para lutar de modo eficaz

contra o fracasso escolar e as desigualdades.

A diferenciacdo curricular exige, segundo Costa et al. (2000), a
capacidade de permanentemente ajustar a pratica pedagogica a
imprevisibilidade dos comportamentos dos alunos; a capacidade de
abdicar de atividades, metodologias e estratégias, a fim de que o
professor ajuste o seu comportamento aos comportamentos atuais da
crianca com necessidades educacionais especiais e do grupo; e a
capacidade de aceitar as iniciativas do outro, mesmo que isso implique

no descarte de atividades curriculares anteriormente planejadas.

Neste sentido, apenas uma das professoras entrevistadas se
referiu a ajustes mais generalizados das praticas pedagogicas em
resposta aos comportamentos dos alunos. Sua fala configurou a
subcategoria “tende a adaptacoes curriculares em nivel do

planejamento”:

Entdo, eu estava comentando com as meninas ontem assim: que
como eu tenho 15 anos de Rede, eu tive uma época em que eu era
muito chata, tradicional... (...) Mas chegou uma hora que eu assumi
para mim que estudar é um saco! Ficar sentado ouvindo alguém falar
é um porre! O dia que eu assumi iSSoO para mim, eu passei a me
colocar no lugar dos meus alunos. Entdo eu procurei mudar muito a
minha dindmica, minha diddtica... Porque vocé ficar sentado 4 horas,
um atrds do outro, é um saco. Entdo, a partir desse momento,
comecei a mudar, comecei a ousar mais, entendeu? (...) Entdo eu

procurei fazer essas coisas... porque sendo fica pesado, o primeiro



ano tem muita coisa, é cansativo para eles também, né? Entdo,
assim, eu gosto muito de arte, de desenho, de mudar ao mdximo...
Por isso que eu acho que a gente tem que ser artista mesmo. Tem que
ousar mesmo! Que nem trabalhar em grupos de 4, nossa! Eu monto e
desmonto a sala num segundo e trabalho numa boa. Como dizem, é o
momento da bagunca. Estudar é bom, mas é um saco! Tem aqueles
deveres que enchem o saco... Claro que eu sou profissional, tenho
que ser chata e tudo... mas ai tem que dar uma quebrada, fazer um

teatro... (Professora Lis — 1° ano)

No contexto da inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais, torna-se necessario basear a diferenciacao
curricular na analise das caracteristicas do ambiente em que o aluno
esta, ou seja, a escola e, mais propriamente, a sala de aula. Ainda que o
relato acima indique um olhar da professora para essas caracteristicas
ambientais, € importante salientar que, de igual maneira, ainda seria
preciso identificar as competéncias que os alunos necessitam
desenvolver para ali funcionar com o maximo de autonomia possivel,
fato que nao tem sido evidenciado nas categorias anteriores,

notadamente naquelas do primeiro tema de analise discutido.

Assim, é necessario avaliar sempre, o que significa: estabelecer o
dialogo com o aluno, buscar compreender como ele constréoi seus
conhecimentos, fomentar sua participacao nas atividades, e buscar
alternativas que permitam que ele assuma cada vez mais o controle de
sua propria aprendizagem. Com base na vasta literatura pedagobgica
sobre o assunto (Luckesi, 1995; Perrenoud, 1993b, 1999; Hadji, 2001,
2005; Hoffmann, 2003, 2005), todas essas acdes remetem a avaliacao

formativa.

Indubitavelmente, tais acoes deverao ser o substrato das decisoes
dos professores sobre os caminhos adotados para suas praticas
pedagogicas, quando estes buscarem atender, de fato, as necessidades

educacionais de todos os alunos.
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5.2.5. As ADAPTACOES NA AVALIACAO

Adaptacoes na avaliacdo da aprendizagem, no contexto da
educacao inclusiva, sao orientacoes trazidas pelos proprios Parametros
Curriculares Nacionais (Brasil, 1998). Estas consistiriam, segundo
Torres Gonzales (2002), em modificacoes ou adaptacoes de técnicas e
instrumentos utilizados para avaliar os alunos, de modo que atendam
as peculiaridades dos que apresentam necessidades educacionais
especiais, mas sem limitar-se a isso, havendo, ainda, a previsao da
introducao de critérios especificos, eliminacao de critérios gerais e, até

mesmo, modificacdo dos critérios de promocao.

A presente categoria, portanto, abarca as falas das professoras
sobre seus procedimentos de avaliacao frente aos alunos
significativamente diferentes: se ha adaptacoes desses procedimentos

ou nao, € como €ssas se processam.

As subcategorias encontradas podem ser visualizadas no quadro:

Quadro XVII - Numero de professoras que fizeram referéncia as
sub-categorias de analise da categoria “As adaptacoes na avaliacao”

SUBCATEGORIAS ng?ggscz,gis
Nao indica adaptacoes 3
Adaptag:ées apenas para alunos significativamente 1
diferentes
Adaptacoes generalizadas para a turma 1

Das professoras entrevistadas, 3 relataram a ocorréncia de
procedimentos de avaliacao que nao sao submetidos a adaptacoes. Suas

falas caracterizaram a subcategoria “nao indica adaptacoes”.

Num primeiro caso, ha wuma referéncia as técnicas e

instrumentos:
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Quando a gente faz um teste com ele, ele ja estd tracando as letras,
mas ndo da para dizer que ele acompanha a sala de aula ndao. Ele

acompanha na oralidade... (Professora Amarilis — 1° ano)

O teste de escrita ao qual a professora se refere € estandardizado
por orientacoes da Secretaria de Educacao, ainda que seja elaborado na
escola. De qualquer maneira, seu proprio carater, portanto, ja dificulta

adaptacoes.

Nos outros dois casos, a referéncia foi a invariabilidade dos

critérios de avaliacao:

E um problema, né? Porque vocé avalia sua sala no decorrer de todo
0 ano com oS mesmos critérios, se fizeram, se foram dedicados... Al
essa outra crianga, que tem todos esses problemas... Eu sou leiga no

assunto. (Professora Horténcia — 4° ano)

A gente dda o NS mesmo, desde o comego do ano, mas a gente fica
sempre com a esperanca de que a luzinha vai aparecer em algum
momento... Entdo, no comeco, tem que ser o NS para ele, mesmo; e no

final do processo a gente vai avaliar... (Professora Rosa — 4° ano)

A atribuicao do NS, na ultima fala destacada, evidencia que todos
os alunos estdo submetidos a um mesmo critério, provavelmente
baseado no dominio de alguns conteudos julgados como pré-requisitos

para aquela turma.

Segundo Beyer (2005), um dos principios que podem ser
associados a educacao inclusiva € conhecido por individualizacdo dos
alvos. Este relaciona-se a necessidade de se projetar um curriculo com
possibilidade de adaptacao diante das dificuldades ou avancos dos
alunos, e a uma proposta de avaliacdo dos alunos com suficiente

flexibilizacao para promover sua continuidade e progressao escolar.

O principio da individualizacao dos alvos, portanto, ndo apareceu
nos depoimentos das professoras acima, mas se evidenciou, de maneira
bastante insipiente, em outras duas falas que caracterizaram distintas

subcategorias de analise.



Apenas 1 professora, dentre as entrevistadas, fez referéncias que
permitiram seu enquadramento na subcategoria “adaptacdoes apenas

para alunos significativamente diferentes”:

Agora, para eles, eu tenho que fazer avaliagdo de portugués
diferenciada, de matemadatica diferenciada. As outras [matérias] eu
dou a mesma folhinha, porque tem coisas que da para eles fazerem.
Assim: é um desenho que a gente pede, uma questdo que a gente
acaba lendo junto e, entdo, mesmo sem saber ler, eles conseguem
fazer aquela atividade. Por exemplo, em ciéncias, estudamos a dgua,
que ela é necessdria para a gente viver mas que também pode trazer
doencas... E ai coloquei assim: “desenhe trés situacées em que a
dgua nos ajuda a viver”. Para eles, eu fui la e li o que a questéo
estava pedindo e expliquei. Entdo eles desenharam! Pelo menos isso,

né? (Professora Iris — 3° ano)

No caso acima, a evidéncia da individualizacao dos alvos
corresponde unicamente a flexibilizacao da avaliacdo. Nao € possivel
afirmar acerca da ocorréncia de outras adaptacdes curriculares que

estejam atendendo as necessidades especificas dos alunos.

Situacao semelhante pode ser observada na tunica fala que

caracterizou a subcategoria “adaptacoes generalizadas para a turma”:

Ah! Sim. Que nem a Ana, ela era sildbica... E, alfabética... Ndo,
silabica sem valor no comeco do ano. Ai eu dei uma atividade e,
nossa, ela escreveu tudo e eu falei: “imagina, ndo foi ela que fez
isso”. Porque sabe, trabalho em grupo... Ai chamei ela do meu lado e
ela fez na minha frente. Realmente ela estava alfabética! Entéo tem
isso: eles trabalham em grupo, ai ndo sei se foi ele que fez mesmo.
Entdo, eu sempre faco uma sondagem, alguma coisa no individual,
um ditado, alguma coisa, para eu ver onde ele avancou, ou nédo. Eu

chamo ele na mesa, para ele escrever... (Professora Lis — 1° ano)

Pelo discurso da professora, a flexibilizacao da avaliacao também
se processa. Entretanto, parece que o intento da flexibilizacao se
direciona a todos os alunos da turma, no sentido de alternar entre a

observacao do trabalho em grupos e o acompanhamento individual dos
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avancos dos alunos. Esta perspectiva guarda relacoes com a orientacao
trazida por Onrubia Goni (2000), que reitera a importancia da
diversificacao das sequiéncias de situacoes e das atividades de avaliacao
que os alunos realizam em funcdo de suas caracteristicas e

necessidades educativas particulares.

Muito embora as duas ultimas subcategorias de analise sinalizem
a existéncia de flexibilizacoes dos procedimentos de avaliacao das
professoras, € importante pontuar que, com base em Grau Rubio
(1998), ao prever adaptacdes naqueles procedimentos, € necessario
atentar-se a nao so6 avaliar a producao do aluno, mas também como ele
produz e quais as suas possibilidades no enfrentamento da

aprendizagem.

5.2.6. ATRIBUICAO DIFERENCIADA DE SiMBOLOS CONCEITUAIS

Esta categoria de analise situa-se como uma continuidade da
anterior, uma vez que a atribuicdo diferenciada dos simbolos
conceituais (NS, S e P) relaciona-se a um quadro de adaptacdes da

avaliacao frente aos alunos com necessidades educacionais especiais.

Com base nas manifestacoes das professoras, as subcategorias

delineadas foram as seguintes:

Quadro XVIII - Numero de professoras que fizeram referéncia as
sub-categorias de analise da categoria “Atribuicao diferenciada de
simbolos conceituais”

NUMERO DE
SUBCATEGORIAS PROFESSORAS

Atribuicao diferenciada dos demais alunos baseada o

em decisao pessoal

Atribuicao diferenciada dos demais alunos baseada 1

em decisdo compartilhada

Atribuicao diferenciada dos demais alunos baseada o

em decisdo externa
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Todas as professoras que tiveram suas falas enquadradas na
presente categoria evidenciaram que a atribuicao dos conceitos aos
alunos com necessidades educacionais especiais € diferenciada dos
demais alunos. Entretanto, os critérios para tal diferenciacao foram
estabelecidos de diferentes maneiras: pela propria professora, pela

professora do apoio pedagogico, ou por ambas, conjuntamente.

Para a presente discussao, foram consideradas, adicionalmente,
trés alternativas distintas de adaptacdao da avaliacdo, descritas por
Torres Gonzales (2002). Estas alternativas apresentam-se em graus
crescentes de individualizacao das adaptacoes, a saber: introducao de
critérios especificos, eliminacdo de critérios gerais e modificacdo dos

critérios de promocao.

Dentre as professoras entrevistadas, 2 tiveram seus discursos
abarcados pela subcategoria “atribuicao diferenciada dos demais alunos

baseada em decisao pessoal”, como no destaque abaixo:

Nao, eles [os critérios para atribuicdo de conceitos| variam. Por
exemplo, se ele estava pré-sildbico, ai avancou para alfabético, ai ja
vai mudar o conceito... Mas com observacées. (...) Eu faco assim:
geralmente, no periodo que estd préximo do conselho de classe, a
gente faz uma leitura do quanto avancou e faz um registro para ir
para o conselho e mostrar que esse aluno tem tal dificuldade, mas ele
tem possibilidades, ele se interessa ou ndo tem interesse...

(Professora Rosa — 4° ano)

Neste caso, a professora menciona a introducao de critérios
especificos, baseados em registros do comportamento, para atribuir
conceitos ao aluno, entretanto, o critério geral, correspondente aos

avancos na hipotese da escrita, permanece.

Em um segundo relato, observa-se diferente situacao:

E dificil... Porque ele fala e ndo registra. Esse menino ndo tem
registro. Entdo é dificil fazer a avaliacdo. Porque, de um lado, ele ndo
é um NS; ele consegue. Mas ele também ndo é um P, ndo é um

excelente aluno. (Professora Camélia — 3° ano)

13t



A professora refere-se a eliminacao de um critério geral,
correspondente a exigéncia de um registro escrito, sem, no entanto,

introduzir critérios especificos.

Uma unica fala foi enquadrada na subcategoria “atribuicao

diferenciada dos demais alunos baseada em decisao compartilhada”:

Uso tudo, até essas avaliacées diferenciadas... as vezes nessas, ele é
S, mas ele é S na terceira série se ele ndo conseguiu escrever esse
texto como o fulano? Entédo, nesse caso, alguém vai ter que me
ajudar... A decidir... Entdo a gente vai ver... Agora, quando até nas
diferenciadas ele ndo conseguiu, nem colocar a primeira letra de uma
palavra, ai é NS mesmo. Igual ao Fabio, que tem as folhinhas todas
em branco, ele é NS desde o comeco, ai ndo tem como... Eu cheguei
até a perguntar para a Ddlia o que fazer, e ela disse que era NS
mesmo... Mas ele vai ser aprovado [jé que nédo ha reprovac¢do dentro

do ciclo]... (Professora Iris — 3° ano)

No destaque acima, ha evidéncias da introducao de critérios
especificos e da eliminacao de critérios gerais, no entanto, a professora
nao decide sozinha a atribuicao dos simbolos conceituais. Percebe-se

que ela recorre a professora da sala de apoio para legitimar sua decisao.

Nos relatos que caracterizaram a subcategoria “atribuicao
diferenciada dos demais alunos baseada em decisao externa”, a
alternativa que as professoras descrevem corresponde a modificacao

dos critérios de promocao:

Nesse caso, no final do ano, eu vou sentar com o responsdvel para
decidir o que vou fazer, mas, pelo jeito, a gente vai ter que dar S.

(Professora Horténcia — 4° ano)

Se ela [a professora da SAAI] decidir que ele vai ser aprovado, porque
ela sabe a maneira, ela ja explicou para a gente... Sobre a finalizacdo
do curso, sabe? Ai a gente dd um S, no final, e vai com aquela
ressalva de aprovado nessas condi¢des. Ele ja tem 13 anos...

(Professora Margarida — 4° ano)
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Como pode ser visto nos exemplos acima, a decisdo sobre a
atribuicao dos conceitos aos alunos cabe, prioritariamente, a professora
da sala de apoio. Vale reiterar que as duas situagoes envolvem turmas
de 4° ano, quando ha possibilidade de retencao pedagogica, o que

justifica suas referéncias a modificacao dos critérios de promocao.

Ainda nas falas acima, o comentario da segunda professora sobre
a finalizacao do curso, quando o aluno seria “aprovado nessas
condicoes”, denota que ha ciéncia acerca da existéncia de
procedimentos relativos a terminalidade especifica e certificacao!3 dos
alunos com necessidades educacionais especiais. Assim, a modificacao
dos critérios de promocao torna-se, até mesmo, autorizada por um
dispositivo legal, ainda que tal dispositivo possa estar interpretado de

maneira equivocada.

Neste ponto, € importante esclarecer que, quanto a introducao de
critérios especificos, eliminacdo de critérios gerais e modificacdo dos
critérios de promocao, Torres Gonzales (2002) cita que todas estas
situacoes figuram como adaptacoes significativas da avaliacdo, ou seja,
sua aplicacao € exclusiva e individualizada para alunos com
necessidades educacionais especiais. Diferente, portanto, das
modificacoes ou adaptacoes de técnicas e instrumentos utilizados para
avaliar os alunos que, segundo o autor, correspondem a adaptacoes

nao-significativas da avaliacao.

Por logica, a escola deveria recorrer a adaptacoes significativas da
avaliacao somente quando esgotadas as possibilidades de adaptacoes
nao-significativas. Entretanto, a evidéncia trazida pela categoria de
analise anterior mostra que as professoras ou nao engendram

adaptacoes nao-significativas, ou pouco o fazem. Tal evidéncia é

13 As Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacao Basica (Brasil, 2001)
viabilizam, ao aluno com grave deficiéncia mental ou maultipla, que ndo apresentar
resultados de escolarizacdo, a terminalidade especifica do ensino fundamental, por
meio da certificacdo de conclusdo de escolaridade, com historico escolar que
apresente, de forma descritiva, as competéncias desenvolvidas pelo educando, bem
como o encaminhamento devido para a educacdo de jovens e adultos e para a
educacao profissional.



corroborada pela inseguranca, demonstrada em alguns relatos da
presente categoria, quanto a atribuicao dos conceitos aos alunos com
necessidades educacionais especiais, havendo mencoes, inclusive, ao

papel preponderante da professora da sala de apoio nesse processo.

A caréncia de adaptacdes nao-significativas é preocupante, uma
vez que, desde o primeiro tema de analise, vem sendo reiterada a
importancia da diversificacao dos instrumentos e técnicas de avaliacao,
no sentido de atender a diversidade das aprendizagens em sala de aula,

garantindo a todos os alunos o acesso ao curriculo escolar.

Isto posto, ao proceder com adaptacoes significativas, eliminando
ou introduzindo critérios, com a finalidade de atribuicao diferenciada de
conceitos aos alunos com necessidades educacionais especiais, os
dados relacionados as suas competéncias e aos percursos de
aprendizagem podem ser negligenciados pela nao adocao daquelas

adaptacoes nao-significativas da avaliacao.

Vale lembrar que, no caso da escola optar pela terminalidade
especifica do ensino fundamental, por meio da certificacao de conclusao
de escolaridade ao aluno com necessidades educacionais especiais,
serao exatamente os dados relacionados as competéncias desenvolvidas

e ao percurso de aprendizagem que legitimarao tal certificado.

5.2.7. RAZOES DOS ENCAMINHAMENTOS PARA SERVICOS DE APOIO

Para a confeccao desta categoria de analise, foram consideradas
as falas das professoras sobre quais as razdes para encaminhar um
aluno as salas de apoio da escola (SAP e SAAI). Dentre as justificativas
abordadas durante as entrevistas, destacaram-se os problemas de
comportamento dos alunos e as suas supostas dificuldades de

aprendizagem.
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Assim, 2 subcategorias de analise foram delimitadas, a saber:

Quadro XIX - Numero de professoras que fizeram referéncia as sub-
categorias de analise da categoria “Razdoes dos encaminhamentos
para servicos de apoio”

NUMERO DE
SUBCATEGORIAS PROFESSORAS
Atendimento individualizado em decorréncia de 3
supostas dificuldades de aprendizagem
Atendimento individualizado em decorréncia de 3
problemas comportamentais

Das professoras que tiveram suas falas enquadradas na presente
categoria, 3 justificaram os encaminhamentos pela necessidade de
atendimento individualizado em decorréncia das supostas dificuldades
de aprendizagem dos alunos, como pode ser observado nos exemplos

abaixo:

Entdo, porque a SAP faz atendimento na questdo pedagdgica, na
questdo das dificuldades de aprendizagem. Entdo, como eu tenho
vdrios, obviamente deveriam estar sendo atendidos por ela.

(Professora Horténcia — 4° ano)

Sempre tem trocas, porque muitas vezes a gente encaminha o aluno
mas ele comeca a faltar, porque é fora do hordrio de aula, ele néo
tem interesse... Entdo ela [a professora da SAP] faz a troca. Ela troca
por um outro que poderia estar aproveitando melhor... A gente aponta
um outro aluno que também estd com dificuldades e que estd com

interesse... (Professora Rosa — 4° ano)

As falas destacadas revelam que o encaminhamento para o
servico de apoio, no julgamento das professoras, seria fundamental
para ajudar os alunos com dificuldades no acompanhamento das
tarefas académicas, entretanto, € necessario reiterar a subjetividade

existente na maneira como as professoras concebem tais dificuldades.

Essa subjetividade ja foi discutida na primeira categoria de

analise deste tema e, conforme foi evidenciado, o comportamento dos
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alunos é um dos fatores intervenientes na atribuicao de um roétulo de
“aluno com dificuldade”. A ocorréncia dessa atribuicdo pode ser

observada na fala de uma terceira professora:

Porque eles estavam tendo muita dificuldade e eu ndo estava
conseguindo atingir. Tem problema na leitura, sabe? As vezes a
crianca é muito retraida, vocé pergunta e ele ndo responde, vocé fica
numa angustia muito grande. As vezes ele até quer falar, mas ndo
sai! Ai a SAP nos ajuda, né? Porque a Acdcia leva ld para a salinha
dela, conversa. Porque ld é outra coisa, né? Mais individual...

(Professora Camélia — 3° ano)

Ainda que uma questao comportamental tenha sido levantada na
ultima fala destacada, a centralidade das razdes do encaminhamento
parece ser nas dificuldades de leitura, motivo pelo qual sua fala

integrou-se a primeira subcategoria de analise.

Por outro lado, 3 professoras justificaram os encaminhamentos
pela necessidade de atendimento individualizado em decorréncia
exclusiva de problemas de comportamento dos alunos, como pode ser

observado no exemplo abaixo:

Entdo, nesses casos, precisa da atencdo individualizada. Quando é
agressividade, a gente chama os pais e, se eles confirmam que é
assim mesmo, a gente encaminha para a SAAI e pede para que a
professora dé uma olhada. Entéo o aluno que bate no outro, que ndo
para quieto, que ndo faz nada das atividades, ai a gente pede para a
professora da SAAI dar uma olhada, e ela acaba atendendo eles na

sala de SAAL.. (Professora Amarilis — 1° ano)

A fala da professora remete a evidéncia, abordada por Ysseldyke
(1991), de que os problemas de comportamento apresentados pelo
aluno figuram dentre as justificativas mais comuns no
encaminhamento para avaliacoes especializadas, principalmente as

psicologicas e psicopedagogicas.

Sobre esse assunto, Maia (2002) indica a frequiente pratica dos

professores de realizar um diagnoéstico informal de problemas
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psicologicos, encaminhando os alunos para wuma avaliacao e
atendimento especializados. Neste caso, a expectativa de remediar os
problemas do aluno pode, segundo a autora, desviar o foco da real
necessidade de identificar as dificuldades educacionais por ele

enfrentadas.

Em outras duas falas, situacoes semelhantes foram abordadas,
ficando explicito o quanto nao foram levadas em conta, para o
encaminhamento do aluno, suposicoes sobre dificuldades de

aprendizagem:

E igual o Willian. O Willian também é normal; porque nés sabemos
qual é a crianca que tem mesmo problema [de aprendizagem] e
aquela que é normal mas é um “bebezdo da mamde”. Ai a gente
encaminha, né? E deixa ele ld com a Acdcia [professora da SAP],

porque ele esta melhorando também. (Professora Iris — 3° ano)

Tinha o Eduardo, que era atendido na SAP, mas por falta de vagas e
pela necessidade de outros alunos, a professora tirou, porque ele lé e
escreve e o problema dele, nédo sei... Vocé olha, assim, e ndéo
consegue ver, parece que é uma preguica. Entdo, ele lé e escreve,

mas ele ndo produz nada na escola. (Professora Margarida — 4° ano)

Razoes comportamentais para o encaminhamento dos alunos a
salas que desenvolvem wum trabalho diferenciado foram também
referidas por Xavier (2004), que encontrou, como justificativas dos
professores, o desinteresse, a falta de capacidade de concentracao, a
falta de esforco para tentar entender e a resisténcia para escrever no

papel o que expressavam bem oralmente.

De qualquer maneira, Dyson (1999) caracteriza a pratica de
encaminhamentos dos alunos com problemas de comportamento como
um obstaculo a educacao inclusiva, uma vez que esses tendem a ser
agrupados para um atendimento mais individualizado, em detrimento a
busca por praticas pedagogicas que permitissem experiéncias de
aprendizagem comuns na sala de aula regular. Além disso, deve ser

levada em conta a preocupacdo de autores, como Fonseca (1995) e
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Meirieu (2005), quanto a criacao de espacos segregativos e
estigmatizantes na escola, que se situam a contramao dos principios da

educacao inclusiva.

Vale reiterar que problemas de comportamento dos alunos sao
muitas vezes associados ao conceito de inadaptacao social. Este
conceito, segundo Herrero (2000), € complexo e nele podem ser
incluidos os sujeitos isolados socialmente ou que nao se integram ao
grupo social, como também as manifestacoes anti-sociais de algumas
criancas. Para o autor, as alternativas de intervencao frente a
inadaptacao social de alguns alunos convergem para um mesmo ponto:
o compromisso constante de redefinicao dos objetivos curriculares, de
suas linhas metodolégicas e do proprio curriculo escolar. Portanto, a
escola deve mudar para atender esses alunos, e nao simplesmente
aloca-los num espaco diferenciado, que ha muito tempo existe nas

organizacoes educacionais, sob a alcunha de apoio pedagoégico.

Assim, mais uma vez, desvela-se a prevaléncia dos julgamentos
num plano informal da avaliacdo sobre os comportamentos dos alunos,
em detrimento de uma avaliacao formativa, capaz de subsidiar decisoes
bem fundamentadas quanto as alternativas pedagbogicas a serem
adotadas e que, inclusive, nao necessariamente descartariam o
encaminhamento dos alunos para as salas de apoio pedagodgico, mas,
pelo menos, privilegiariam aqueles que, de fato, necessitam deste tipo

de apoio.

5.2.8. CARACTERIZACAO DO SERVICO DE APOIO

Os servicos de apoio organizados na escola pesquisada
restringem-se as salas de SAP e SAAI. Salas desses tipos sao definidas
por Pacheco et al. (2007) como servicos de intervencao direta. Segundo

os autores, essa intervencao geralmente €& feita de forma
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descontextualizada com relacdo ao espaco fisico, cronograma e o
material trabalhado, ou seja, a escola prepara uma sala na qual um
professor dedica-se a atender alunos com dificuldades acentuadas de

aprendizagem.

Assim, esta ultima categoria de analise foi configurada com base
na maneira como as professoras entrevistadas caracterizaram o
atendimento realizado nas salas de apoio (SAP e SAAI): se apenas como
reforco escolar, ou como um locus de orientacao especializada na

escola.

Neste caso, as subcategorias encontradas podem ser visualizadas

no quadro:

Quadro XX - Numero de professoras que fizeram referéncia as sub-
categorias de analise da categoria “Caracterizacao do servico de
apoio”

NUMERO DE
SUBCATEGORIAS PROFESSORAS
Apenas reforco escolar 3
Orientacao especializada 3

Dentre as professoras cujas falas foram abarcadas pela presente
categoria de analise, 3 caracterizaram as salas de apoio da escola como
servicos destinados prioritariamente ao reforco escolar, como nos

exemplos:

Entdo, eu tive uma aluna, que agora estd no terceiro ano. Foi minha
aluna no segundo. Ela estava na fase da garatuja no primeiro ano,
com a outra professora. Ai ela ja fazia SAP. No outro ano ela estava
comigo, e vamos trabalhando essa questdo. E continuou com SAP. E
agora, quando chegou no terceiro ano, se alfabetizou. Quer dizer,
quanto tempo: primeiro, segundo e terceiro. E se ndo tivesse tido esse

apoio da SAP? Quanto tempo levaria? (Professora Amarilis — 1° ano)
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Ela [a professora da SAP] pegou ele no comecgo do ano e, depois das
feérias, ele ja ndo precisou ir mais, porque ele ja lé e ja escreve. E ele

ndo lia nem escrevia... (Professora Iris — 3° ano)

Esses discursos evidenciam um trabalho paralelo ao da sala
comum, centrado em pelo menos um objetivo curricular semelhante: o
desenvolvimento da leitura e escrita. Isso significa que, na visao das
professoras, a acdo da sala de apoio se assentaria numa forma de

reforco escolar, como uma recuperacao paralela.

O reforco escolar caracterizado acima tem sido bastante
combatido tanto pelos autores que se dedicam a tematica da avaliacao,
quanto pelos que se voltam a inclusao de alunos com necessidades
educacionais especiais, com distintas preocupacoes manifestas. Dentre
estas, destacam-se: a necessidade de que, na perspectiva da avaliacao
formativa, a recuperacao paralela se processe no cotidiano da sala de
aula regular, baseada na diversificacdo das praticas do professor
(Luckesi, 1995; Perrenoud, 1999; Hadji, 2001; Hoffmann, 2005; entre
outros); e a busca por evitar quaisquer situacoes de segregacao dos

alunos (Fonseca, 1995; Meirieu, 2005; entre outros).

Nos relatos das outras 3 professoras, que delinearam a
subcategoria de analise “orientacao especializada”, nao é possivel
afirmar que essa nocao de reforco escolar seja abandonada, mesmo
porque se trata de uma concepcao de recuperacao dos estudos bastante
arraigada nos sistemas de ensino. Entretanto, suas falas enfatizaram
um outro aspecto comumente associado aos servicos de apoio: o seu
carater especializado. Isto pode ser observado nas afirmacdes que

seguem:

E ai, depois, no inicio desse semestre, a Ddlia [professora da SAAI]
veio com um discurso para a gente, de que a gente precisava
repensar a questdo da avaliacdo, de que é necessdria uma conversa
entre ela, a méde e uma pessoa que investigou o caso dele — um

médico, psicélogo, ndo sei. (Professora Horténcia — 4° ano)
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Depende, assim... Porque a professora da SAAI falou que um aluno
do tipo dele pode freqtientar dois anos a mesma série, por exemplo.
Entdo esse ano a gente precisa definir com ela, porque no primeiro

[semestre] ele ficou com NS. (Professora Margarida — 4° ano)

Porque todas as vezes que observo [o trabalho da SAP], vejo que até
pouco tempo essa crianga ndo sabia isso... E ai tem um progresso. A
gente troca bastante. A gente conversa bastante sobre eles. Ela
conversa bastante comigo e mostra quais sdo as dificuldades deles.

(Professora Rosa — 4° ano)

Warwick (2001) indica que, tradicionalmente, os servicos de apoio
focalizaram-se na possibilidade de proporcionar um ensino
especializado para criancas com necessidades educacionais especiais.
Neste sentido, os destaques acima confirmam tal tradicdo, porém, de
maneira ténue, delineia-se na fala das professoras um papel que, na
atualidade, tem se definido como de orientacao ao professor da sala de

aula regular.

Conforme salientam Mittler (2003) e Pacheco et al. (2007), essas
orientacoes nao podem se reduzir a laudos que indiquem as
caracteristicas individuais dos alunos, mas devem, principalmente,
subsidiar a construcdo das praticas pedagogicas dos professores.
Warwick (2001) acrescenta que a provisao de um aconselhamento e
orientacdo adequados € mais eficaz quando combinada com uma
avaliacao objetiva das praticas pedagogicas desenvolvidas na sala de

aula regular.

Contudo, para que tal pudesse ser observado, seria mister que
um trabalho colaborativo entre os professores fosse levado a cabo na
escola. Trabalho este que so0 podera ser construido a partir de
procedimentos de avaliacao verdadeiramente formativos, interessados
em garantir que todos os alunos experienciem sucessos nas suas

aprendizagens.
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6. CONSENSOS E CONFLITOS

A analise de como vem se processando a avaliacdo da
aprendizagem dos alunos em salas de aula nomeadas inclusivas foi
objetivo do presente estudo. Ao buscar, naquele contexto, um foco nas
implicacoes trazidas pela inclusdao de alunos com necessidades
educacionais especiais, as evidéncias apontaram que 0S CONsensos e
conflitos entre as professoras retomam, em grande parte, os fatores
intervenientes que dificultam a implementacdo de uma avaliacao
formativa, de maneira geral. Desse modo, antes de serem relacionados a
inclusao de alunos com necessidades educacionais especiais, o0s
consensos e conflitos parecem guardar sua origem em concepcgoes de
ensino e aprendizagem mais tradicionais, que permanecem implicita ou
explicitamente na escola, sobre as quais as professoras sentem-se
pressionadas a construir praticas pedagogicas supostamente

adequadas a um paradigma vigente de atencao a diversidade.

Antes de tecer consideracdes sobre os consensos e conflitos
citados acima, vale pontuar que, para fins de sistematizacdo do
presente estudo, foram consideradas evidéncias de consensos as
categorias de analise nas quais houve maior concentracao das falas das
professoras em torno de uma mesma subcategoria. As situacoes de
conflito, portanto, corresponderam as categorias de analise nas quais as

falas tenderam a se distribuir nas diferentes subcategorias.

Tratados desta maneira, os dados obtidos demonstraram que ha
grande predominancia de consensos nas falas das professoras no
primeiro tema da analise, quando essas abordam elementos mais gerais

relacionados as praticas avaliativas.
Foram consensos, neste caso:

e a manifestacao de ideais de homogeneidade e prontidao atribuidos

as turmas;
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a maneira difusa pela qual concebem a avaliacdo, permeada por
discursos formativos que contrastam com exemplificacoes

tradicionais;

o uso dos planos formal e informal da avaliacdo, pelos quais a
verificacdo do conteudo aprendido mostra-se bastante influenciada

por julgamentos de valor sobre os comportamentos dos alunos;

a finalidade classificatéria na atribuicao dos simbolos conceituais,
que se mostra intrinseca as praticas avaliativas conduzidas nas

turmas;

o olhar negativo lancado sobre os conselhos de classe, considerados
como instancias burocraticas, ao invés de espacos colegiados de

avaliacao;

as contradicoes nos discursos acerca da organizacao da escolaridade
em ciclos, que tendeu a ser considerada como uma proposta ideal,
mas que, segundo as professoras, nao se consubstancia nas praticas

pedagogicas da escola.

Por outro lado, os conflitos entre as falas das professoras

estiveram presentes na maioria das categorias de analise do segundo

tema, quando foram abordadas questoes especificas sobre alunos com

necessidades educacionais especiais.

Assim, foram conflitos:

a caracterizacdo dos alunos significativamente diferentes, que
evidenciou a inexisténcia de um padrao comum de definicdo de

quem sao, de fato, os alunos com dificuldades nas salas de aula;

as diferentes suposicoes sobre os niveis de integracao dos alunos
com necessidades educacionais especiais em suas turmas, que
demonstraram a nao compreensdao da interdependéncia existente

entre estar funcionalmente integrado e estar socialmente integrado;
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e as distintas maneiras de abordar a diferenciacdo curricular, que
evidenciaram a inexisténcia de um principio comum para a
construcao de praticas pedagogicas que respondam a diversidade em

sala de aula;

e os diferentes procedimentos para a atribuicdo dos simbolos
conceituais aos alunos com necessidades educacionais especiais,
que indicaram uma nao uniformidade dos critérios adotados para

tal;

e as justificativas usadas para o encaminhamento dos alunos para
servicos de apoio, que, juntamente as distintas maneiras de
caracterizar esse apoio, retomam o primeiro ponto desta lista, ou
seja, nao ha clareza sobre quem sao os alunos com dificuldades,

tampouco sobre quais sdo suas necessidades educacionais especiais.

A predominancia de consensos no primeiro tema e de conflitos no
segundo tema parece sintomatica. Sinaliza exatamente para o contraste
existente entre praticas tradicionais e um ideal proclamado de
atendimento a diversidade. Assim, ao responderem sobre suas praticas
avaliativas para o todo da sala de aula, as professoras tenderam a
manifestar modos de proceder bastante influenciados por abordagens
de ensino mais tradicionais. Entretanto, ao referenciarem elementos
relacionados a inclusao de alunos com necessidades educacionais
especiais, os conflitos entre discursos pedagogicos inovadores e praticas
pedagobgicas tradicionais vém a tona. E importante ponderar que os
conflitos citados emergem da escola, como um todo. Na verdade, os
professores fazem parte de uma instituicdo que ouve e repete discursos
inovadores sobre a escola inclusiva, mas que € bastante refrataria a

mudanca dos reais principios que regem suas praticas.

Neste sentido, espacos para uma reflexdao coletiva sobre os
saberes e fazeres de cada ator da unidade educacional parecem ser

absolutamente necessarios para a mudanca do quadro apresentado.
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Tais espacos podem, e devem, realizar uma avaliacdo formativa. Isso
vale para a sala de aula, onde os atores sao professores e alunos. Vale
para as reuniodes de trabalho coletivo, onde os atores sao professores e

equipe técnica. Vale para os colegiados, com todos os atores da escola.

De qualquer maneira, os principais catalisadores dessa mudanca
sao ainda os professores, ja que sao estes que possuem, em suas maos,
aquilo que € mais necessario para a construcao de um projeto politico
pedagogico que dé respostas efetivas aos alunos com necessidades

educacionais especiais: suas avaliacoes.

Sem duvida, esforcos focados na formacao continuada dos
professores que vivenciam a inclusdo desses alunos, voltados ao
desenvolvimento de uma pratica reflexiva em sala de aula e a adocao de
procedimentos formativos de avaliacao, poderiam trazer contribuicoes

de grande valia para que fosse promovida, de fato, a educacao inclusiva.

6.1. ALGUNS ENCAMINHAMENTOS PARA A FORMACAO CONTINUADA

A formacao continuada dos professores, da maneira como foi
abordada na fundamentacao teorica do presente estudo, sinaliza para a
importancia do desenvolvimento de uma cultura de reflexdo critica na
escola, voltada a compreensao e retomada das praticas cotidianamente
desenvolvidas. Decorre dai, portanto, que, ao pensar encaminhamentos
para essa formacao, a propria avaliacdo dos alunos em sala de aula ja

se coloca como fonte de reflexdes sobre aquelas praticas.

Assim, formar os professores para o desenvolvimento de
procedimentos de avaliacao mais coerentes aos principios da educacao
inclusiva pode ser uma maneira de fortalecer essa cultura de reflexao

critica sobre os caminhos que vém sendo adotados pela escola.
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Entretanto, os professores nao refletem sobre o vazio, de maneira que,
partir dos consensos e conflitos existentes em suas praticas avaliativas
para encontrar focos que merecem reflexdo, pode ser um caminho

valido para tal finalidade.

Os consensos e conflitos anteriormente pontuados permitiram,
portanto, que alguns encaminhamentos para a formacao continuada

fossem tracados nos proximos paragrafos.

No que diz respeito a manifestacdo de ideais de homogeneidade e
prontidao atribuidos as turmas pelas professoras, questiona-se, em um
processo de formacao, sobre a origem de tais ideais, procurando
desvelar as influéncias de praticas tradicionais de segmentacao do

curriculo escolar em etapas a serem cumpridas pelos alunos.

Quanto a maneira difusa pela qual elas concebem a avaliacao,
propoe-se buscar a compreensao das influéncias de concepcoes de
ensino tradicionais em suas praticas avaliativas, a fim de confirmar,

enriquecer ou transformar tais praticas.

Na questao do uso dos planos formal e informal da avaliacao,
coloca-se, como necessaria, a retomada da importancia dos objetivos
curriculares, para o plano formal, e dos beneficios, para o plano
informal, da reflexao critica sobre as manifestacoes dos alunos em sala
de aula. E por meio dessa reflexdo, inclusive, que as influéncias
negativas do plano informal da avaliacdo, como a estigmatizacao dos

alunos, podem ser evitadas.

Considerando a finalidade classificatéria na atribuicao dos
simbolos conceituais, retomar os critérios de atribuicado desses
conceitos e buscar estabelece-los coletivamente entre os professores
parecem ser alternativas promissoras para que, ao menos, haja clareza
no significado desse procedimento. Adicionalmente, diversificar os

instrumentos de avaliacao para responder a critérios menos
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conteudistas e mais direcionados a conquista da autonomia pelo aluno

assenta-se, neste ponto, como orientacao valida.

Partindo do olhar negativo lancado pelas professoras sobre o
conselho de classe, buscar sua (re)significacao, valorizando-o como um
espaco colegiado para trocas de experiéncias e retomadas dos
procedimentos de avaliacdo, parece ser uma medida prioritaria. Dessa
maneira, pode-se estabelecer, na escola, mais uma instancia destinada

a reflexao coletiva e, portanto, a propria formacao continuada.

Frente as contradicoes nos discursos acerca da organizacao da
escolaridade em ciclos, visto que esta tendeu a ser considerada como
uma proposta ideal, assenta-se, como acao primeira, problematizar o
porqué da caréncia de praticas pedagoégicas que a sustente, conduzindo
a reflexdo sobre os principios adotados para o planejamento e
desenvolvimento curriculares, bem como sobre as finalidades da

avaliacao escolar.

No que se refere a caracterizacao dos alunos significativamente
diferentes, propoe-se, como acao de formacao, desvelar estereodtipos e
estigmas presentes em tal caracterizacdo, deslocando o foco das
preocupacodes das professoras para o mapeamento das competéncias

desses alunos.

Quanto as diferentes suposicoes sobre os niveis de integracao dos
alunos com necessidades educacionais especiais em suas turmas,
firma-se, como acado necessaria, a reflexdo coletiva sobre as
oportunidades oferecidas, ou nao, para a participacao desses alunos
nas atividades planejadas, bem como a identificacdo das barreiras,
fisicas, pedagogicas ou atitudinais, que dificultam sua integracao na

turma.

Considerando as distintas maneiras como as professoras
abordaram a diferenciacao curricular, coloca-se a importancia de situar

um principio comum direcionado a adaptacao das praticas pedagogicas
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frente as necessidades individuais dos alunos. Valorizar as diferentes
competéncias que estes apresentam para, dai, orientar as adaptacoes
necessarias no ensino pode ser uma proposta valida, que implicara,
certamente, na busca por procedimentos de avaliacdo que permitam a

identificacao dessas competéncias.

Na questao dos diferentes procedimentos para a atribuicao dos
simbolos conceituais aos alunos com necessidades educacionais
especiais, assenta-se a urgéncia da retomada e discussao coletiva sobre
os critérios utilizados, bem como a consideracdo de possibilidades de
adaptacoes dos instrumentos de avaliacao antes da eliminacao de

critérios gerais ou inclusao de critérios especificos para esses alunos.

Por fim, considerando as justificativas usadas para encaminhar
os alunos para servicos de apoio e as distintas maneiras como as
professoras caracterizaram tal apoio, destaca-se, como acdo prioritaria,
o estabelecimento de vinculos colaborativos entre professoras da sala
comum e professoras de apoio, centrados na reflexdo coletiva sobre as
alternativas pedagbdgicas a serem implementadas para garantir a
integracao funcional e social de todos os alunos na sala comum, e nao

apenas dos alunos com necessidades educacionais especiais.

Uma vez situados esses encaminhamentos, reitera-se que tais
possibilidades para a formacado continuada com foco na avaliacao
demandam atencdo prioritaria da escola a trés pontos fundamentais,
quais sejam: a elaboracao de bons registros da avaliacao continua dos
alunos, nos quais constem suas competéncias, e nao somente suas
limitacoes; o fomento a organizacao de espacos e tempos para o
compartilhamento de experiéncias e planejamento colaborativo das
praticas pedagogicas; e a retomada do projeto politico pedagogico, com
o estabelecimento de compromissos assumidos coletivamente em torno
da identificacao e remocao de barreiras a aprendizagem dos alunos,

notadamente daqueles com necessidades educacionais especiais.
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6.2. RETOMANDO Os PRINCiPIOS DA EDUCACAO INCLUSIVA

Praticas pedagodgicas que se destinem a inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais obrigatoriamente respondem a um
principio geral, derivado da propria Declaracdao Universal dos Direitos
Humanos, de garantir o acesso e a participacao de todos, a todas as
oportunidades, independentemente das peculiaridades de cada

individuo ou grupo social.

Como uma dessas oportunidades, o direito fundamental a
educacao, previsto constitucionalmente, assume os principios nos quais
se baseiam a educacao inclusiva: a preservacao da dignidade humana,

a busca da identidade, e o exercicio da cidadania.

A preservacao da dignidade humana evoca o respeito ao direito de
igualdade de oportunidades. Prevé, portanto, a ndo discriminacdo. A
pergunta € inevitavel: que oportunidades tém sido ofertadas aos que, na
atualidade, sao denominados alunos com necessidades educacionais

especiais?

A busca da identidade reitera que todo cidadao tem o direito de
tentar encontrar uma identidade inconfundivelmente sua. Outra
pergunta é inevitavel: que identidades tém sido definidas aqueles

alunos?

O exercicio da cidadania remete ao papel da escola no provimento
do acesso aos conhecimentos necessarios a formacdo do cidadao
consciente. Assim, uma ultima pergunta € inevitavel: como tem sido o

acesso aos conhecimentos por aqueles alunos?

Dessas perguntas, decorrem algumas preocupacoes que devem
estar sempre presentes quando se discute a educacao inclusiva e, mais,
se consubstanciam nos deveres dos sistemas de ensino em: assegurar
oportunidades diferenciadas para garantir a igualdade de direitos, neste

caso, principalmente o direito de estar e aprender na escola comum;
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eliminar preconceitos, estereotipos e estigmas, ja que peculiaridades
sdao inerentes a identidade de qualquer um; e garantir o acesso,

permanéncia e terminalidade escolar para todos.

Esses deveres assolam as escolas, na forma de leis, decretos,
portarias e orientacoes normativas, mas nao se consegue, pPor essas
vias, faze-las abandonar a nocao tradicional de que sua funcao é
transmitir determinados conhecimentos em tempos e por metodologias

pensados em torno de um padrao ideal de aluno.

Romper com essa nocao, portanto, € mister para qualquer escola
que ouse se denominar inclusiva. E tarefa que exige formacao
continuada e espacos e tempos para reflexdo coletiva de todos os atores
envolvidos. Somente assim sera possivel a construcdo de praticas
escolares que nao sejam simulacros baseados em discursos pedagogicos
modernos, slogans apenas, mas que sejam sustentadas por uma
concepcao de ensino e aprendizagem que reconheca nas diferencas a
riqueza das novas possibilidades para o ensino. Sao necessarias
praticas escolares inclusivas, que permitam conhecer e envolver os
alunos a partir de procedimentos continuos de avaliacao, favorecendo o
desenvolvimento individual de cada um deles, profissional dos
professores e, sem duvida, institucional da escola: uma avaliacao

formativa.
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Professora: Amarilis (1° Ano)

Dados néo utilizados na construgéo das categorias:

Fale um pouco sobre vocé. E professora de que série, em que periodo...

Sou professora do primeiro ano. Todos os primeiros s@oimeiro periodo, o que é bem interessante...

Por que?

Porque a gente troca muitas informagdes e, mesmo as professaraballando exatamente igual, a gente troca informacdes e seguihosmegko projeto.

Projeto?

E, o TOF. Entdo da para a gente se orientar por esse projeta gatatica que vamos trabalhar. E uma didatica diferenciada, a genfazesido o curso. Todas
professoras do primeiro estdo.

E vocé sempre trabalhou com primeira série?

N&o, eu sempre trabalhei com a série que, na hora da escolha, eu aeh@vaagmais a ver comigo. Nessa escola, eu estou aqui ha 5 anpsmeira vez que pego
primeiro ano. Antes, na outra escola, eu sempre conseguia, fiatguama posi¢do mais privilegiada e escolhia antes. Mas aquiinéer@ vez que consigo...




TEMA 1

Analise de Conteldo

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

DESTAQUES DAS RESPOSTAS

Composicéo das turmas

Manifesta ideais de
homogeneidade e prontidao

“Ah! As professoras tém essa preferéncia hoje... Porque com asigaischa escola nos ultimos anos... Eu
acompanho isso ha 19 anos, estou ha 19 anos em sala de aula. f&#dmal comecou a preferir o primeir
ano, porque é o comeco, todo mundo junto, aparentemente termigi@deupara se iniciar o trabalho. Eu,
particularmente, gosto muito da alfabetiza¢édo. Se pudesse s6 esmlvémeiro.”

“Entdo, é tudo muito novo. E a gente sabe que as dificuldadgsastes... As criancas que chegaram no

a pré-escola vai comegar a se estruturar agora para comecar a trabalbedonaisn as letras, com a
apresentacao das letras, para formar a base para o primeiro ano...”

“Eu vejo assim: tem crian¢a muito imatura, que so6 quer brindacal, brincar, pular; teve crianga que

no aprender brincando, que é assim que a gente deve fazer, mas elasbgurear mais! E a estrutura da
escola é muito rigida, ndo oferece o parque que eles gostariamrd® texnos espacos diferentes para
desenvolver atividades diferentes, como o habito de escovar es.demtéio ndo temos espagos fisicos...”

“Ai é diferente, o aluno que ja tinha conhecimento de sentar, dga®zar, de pegar o caderno, de olhar
para frente, de estabelecer esse tipo de atitude de estudar, de fager uelatprontiddo, ele caminha mais
rapido na alfabetizacdo. Agora quando o aluno tem dificuldadeateoginderno, tem até dificuldade com
guestdo da coordenac¢do motora fina, e olha para o lado, e belitoa, @ dbate no outro, ele, com certeza,
teve menos tempo para o desenvolvimento desse tipo de atitsdatae de fazer... Ele esta alienado... N
primeiro momento, é légico, porque nosso trabalho é essardragendo o aluno para o entendimento de
tudo isso. Mas é logico que ele fica muitas vezes para tras, parad@adesenvolvimento dele, porque ficar
pouco tempo na EMEI, ou nem ficaram I4.”

primeiro ano agora nao viram o pré, porque eles passaram dingt®, anos estao no primeiro ano. Acho que

chegou sem conhecer letras... Eu acho que querem muito brinsargenisjue mais pega... Tudo bem, falam

Caracterizagéo das turmag

Diferencia os alunos em funcg
da familia

“Porque o aluno que é bom, vocé pode prestar atengdo, tem uma maelé@aisa. Por incrivel que pareg
Porque da esse respaldo para ele de rever, verificar, 0 que foiadadla de aula e levar para 0 campo da
amemoria, ai ele memaoriza melhor, ele entende melhor o que foi fakidogorporando mais dados para a
leitura e escrita. Agora, aqueles que chegam em casa e nao vao teeatsgaorieles ficam sé por conta ¢
escola, ai ndo tem jeito...”

jd

a
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Concepcao de avaliagédo

Tende a uma concepcao
formativa

“E, porque é construtivista. A gente trabalha a partir de texto&p a partir de silabas ou letras. A gente

trabalha a leitura pela lembranca, casando a oralidade e a escritaentagdio € para trabalhar em grupos
gente costuma fazer grupos por proximidade. Entdo a gente vaesemafisando a fase em que ele est4, {
da hip6tese da escrita, e ai vai formando os grupos... [agprHakescreve as diferentes hipéteses associ
a aprendizagem de leitura e escrita, por cerca de 12 minutos]dssatete, ndo é? E bastante interessantg

“O que vai determinar se um aluno é P, se um aluno é S, na qdestéaliacdo é o desenvolvimento dele
relagdo a ele, em relagdo as dificuldades que ele tinha, em relacao ao cdetni®e aluno era pré-silabic
e se transformou num alfabético, ele pode ser considerado um S.”

ea
ase
adas

h ”

em
D

O que avaliar?

Aborda elementos do plano
formal

“Ciéncias, histéria, geografia, tudo isso, para mim, entra camtog informativos, como atividad
informativas, para ler textos, escrever textos. Nao da para colerategfaca um entendimento escrito sob
lixo, um entendimento escrito da escravidao. Isso estd muitg aléhano estd comecando agora, por fa
né? Um pouco de senso, né? Entédo eu fagco o entendimento dadeitesarita. Porque fica complicado p
eles as areas especificas. A gente tem que por o pé no chéo, estalfabetizacdo. Entdo todas es

es
reo
Vor,
ara
sas

matérias sdo passadas como textos informativos, ndo da para edzra@m 6 anos, muitos fizeram 6 anos

agora!”

Como avaliar?

Observacéo do conjunto de
atividades

“Principalmente a observacéo. Todo o dia eu olho o caderno. Eupbegalo aluno, observo o que ele es
fazendo, a fase em que ele esta. Se eu estou dando ditado, vemdo@dra observar a hipétese da escri
Al eu falo para a estagiaria: “olha, tal aluno ja avancou, esta gl#msecsi.” Entédo eu fico observando o
avanco dos alunos nessa questdo. E quando eles estdo em gnaognge € para a producéo de textos,
vou avaliando como as duplas estdo avancando, se preciso separdingaroguntos. Ai tem também as
avaliacOes diagnosticas, que sdo da DOT, fizemos uma em feveraropdmal de abril, depois em julho ¢
ja estamos preparando a proxima [os instrumentos séo preppetalescola, mas seguindo as orientagde
Diretoria de Orientacdo Técnica, novamente a professora retomouiaa@qs sobre o TOF, por cerca de
minutos]. Na verdade, a gente faz avaliacdes quase que todo lasdiajamdo as hipoteses.”

ta
ta.

Al eu

Atribuicdo de simbolos
conceituais

Finalidade classificatoria

“E, assim... E... Numa mesma sala pode ter um aluno alfab&iconSaluno alfabético P. Eu n&o vou
considerar um alfabético NS jamais, né? Porque a fase alfabética éeaprpaie para o primeiro ano. Mas ¢
tenho aluno alfabético que reconhece a letra imprensa; eu tenho &inéticd que ainda ndo reconhece a
letra imprensa, mas reconhece a letra bastao; e eu tenho aluno alfpigtdeda ndo Ié... Entendeu? (...)
Agora, para ser P, vocé considera que ele aprendeu a ler e a escresenyvoldimento como um todo.”

U
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“Conselho de classe... Isso é complicado. Isso que a gente fez, tesgatanparece um conselho de classe.
Eu penso que ele deveria ser muito mais profundo do que @jgitacontece. Precisa uma pessoa para|ouvir
tudo isso, mas na verdade, fica limitado. Porque todo meailiabom a classe, como eu observo a classe,
cada aluno, tudo isso levaria muito mais tempo do que uchedi@nselho para todas as séries. Porque p que
acontece é que, no conselho, a gente aponta a quantidade de faltaalunes deve naquele semestre, ou
naquele bimestre; a gente aponta 0s casos que chamaram mais atencdmtggraiguestio de indisciplina
ou por questdo de ndo aprendizado. Tem questdes que poderiavidas,anas ndo sdo: as orientacdes [para
o refor¢co paralelo com atividades, que a gente tem; as orientacfésda da SAAIL... Ndo tem espaco e
tempo... E complicado isso...”

O conselho de classe Avalia negativamente

. “Entéo a questao ndo é o ciclo, mas o apoio. NOs precisamos d€eréas criancas tém uma condicao de
Favoravel, com ressalvas e/ou -

Os ciclos s vida téo dificil, que elas precisam de muito mais apoio, deormatfs professores.”
contradi¢bes




TEMA 2

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

DESTAQUES DAS RESPOSTAS

Caracterizagéo dos alunos
significativamente
diferentes

Comportamento que foge do
padréo

“Uma das coisas que eu tenho mais observado nesses alunos € tgra eles resisténcia muito grande
tentar fazer. Nao vira para frente, fica |4 antenado em outras coisapdqusejam as que VOCé €
apresentando. Tem muito aluno assim, e esses sdo 0s casos qudemaistram dificuldades
aprendizagem.”

“Eles avangcam sim, dentro das hipéteses da escrita, mas é umaiiatgalia a gente convencer a pessd
que ela é capaz, que pode fazer sozinha e de que ela tem que tentarelPsijoeassim: a grande quest3
de comportamento. Um comportamento agressivo muito forteledindo fazem, eles ndo tém a concentr
necessaria para olhar para frente, ouvir o que a professora esta,falamghr e tentar fazer. Uma das co
gue eu sinto mais nessa turminha é a agressividade. O que segentesérvado é que, na verdade, a cri
nao tem dificuldade em aprender. Ela tem é dificuldade em se orgarazaitar o aprendizado. Eu ter
observado muito isso. Porque as vezes ele quer chamar a atencdazeuama gracinha, quer apagd
lousa, quer pegar no giz, quer contar o0 que aconteceu...”

“Ele tem essa questdo da dificuldade do aprendizado, mas ele ndo &emuestio da dificuldade
comportamento. Ele é sereno...”

“Eles precisam, porgue ndo tem em casa... Porque se eles tivesseiwéessado ver as letras, do ver as

palavras, eles ndo precisariam dessa intervencéo individual. Mas enigincas ficam muito sozinhas dentro

de casa, ndo fazem a licdo de casa porque ndo tem quem o ajude.”

no
sta
e

a de
10 é
acao
isas
anca
ho
ra

N0

Niveis de integracao do
aluno com necessidades
educacionais especiais

Integracgédo funcional e social

“Eu tenho o Edson, que tem deficiéncia visual. Ele teve glaucoasaissp ndo impede ele de copiar, s6 ¢
irritabilidade dele por causa da luz é muito grande. Ele fica maitoo olhinho fechado e ndo consegue @
muito porque ele cansa. Ele esta sendo atendido na SAAI e, n& salldu costumo passar a minha |
para ele em topicos. O que é mais relevante ali, eu costumo pasadenm dele em letras bem grandes.’

“E, até bagunca ele ja faz. E de correr, de brincar, ele ndo tem ditleslém relacionar-se com os out|
Quando a turma se reline para ler a revista Recreio ele vai juregog&lem grupo... S6 que ele cansa
faz e abaixa a cabeca. Entdo a gente respeita a condi¢édo dele.”

ue a
Ihar
cao

ros.
ele

Expectativas em relacéo a
alunos com necessidades
educacionais especiais

o
Aponta limitagbes do aluno

Mas é sempre uma incognita, porque eu nunca sei qual é realmente sadepdeid para estar retirando
aquelas letras da lousa para passar para o caderno. Ele ndo copiddaaelandétas vezes ele abaixa a cab
e fica de olhos fechados. E eu conversei com a mae dele logo nalmamo, e ela disse que o médico fal
gue ele podia fazer tudo na escola. Mas nédo é o que a gente percaleelgosg irrita muito mesmo com 3
luminosidade e em tentar forcar. Eu ndo sei se eu posso fongdoSu

eca
ol
L
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A diferenciacao curricular

Tende a adaptagbes

curriculares no nivel do aluno

“Mas agora eu conto com uma vantagem: eu tenho uma estagiaria destaitad...) E isso é interessa
porque tem aluno que a gente observa que ele requer uma aten¢do ddpestalproduz se uma pess
estiver junto dele. E ele exige essa atencdo especial. S8o0 muitoge opregisam dessa aten
individualizada.”

“Entdo, é assim: na sala de aula, a professora estagiéria trabatharsettacdo do professor. A minha
faz nada sem a minha orientacdo: “tem que ser assim, tem que setexasiue ser assim...” Eu geralme
faco assim: agrupo a turma por proximidade, de acordo comdsdep da escrita, e falo para ela com d
alunos ela vai trabalhar. Entdo: “vocé vai trabalhar com letras mié8eigu estou trabalhando a historia
Menino Maluquinho, entdo: “vocé vai pedir para que eles formemrpalao que eu estou falando”.
namoradas, comega com qual letra? Vocé precisa mostrar o alfabeto ppesicetpie ele escolha a letr
Entdo isso precisa ser individualizado mesmo.”

nte
s0a
40

nao
uais

do
Af,

As adaptacdes na avaliac§

o Nao indica adaptacdes

“Quando a gente faz um teste com ele, ele ja esta tracando as letra@o md@para dizer que ele acompan
a sala de aula ndo. Ele acompanha na oralidade...”

Atribuicao diferenciada de
simbolos conceituais

N&o ha destaques

Razbes dos
encaminhamentos para
servicos de apoio

Atendimento individualizado

em decorréncia de problemag

comportamentais

“Entdo, nesses casos, precisa da atencao individualizada. Quandoigidgdessa gente chama os pais e,
eles confirmam que é assim mesmo, a gente encaminha para a SAAI arpegigepa professora dé uma
olhada. Entéo o aluno que bate no outro, que ndo para quietnaq faz nada das atividades, ai a gente
' para a professora da SAAI dar uma olhada, e ela acaba atendendo elesi@®8a@l, mas como se fosse
SAP, apoio pedagdgico, mesmo... Na minha sala eu tenho 5 dassgsque aqui ficam com a estagiaria.’

ede

Caracterizacéo do servico
de apoio

Apenas reforgo escolar

“Entédo, eu tive uma aluna, que agora esté no terceiro ano. F@ alinta no segundo. Ela estava na fase
garatuja no primeiro ano, com a outra professora. Ai ela ja faBal$o outro ano ela estava comigo, e
vamos trabalhando essa questéo. E continuou com SAP. E agordpaghegou no terceiro ano, se
alfabetizou. Quer dizer, quanto tempo: primeiro, segundo erterEese nao tivesse tido esse apoio da SA

da

p?

Quanto tempo levaria?”
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Professora: Lis (1° Ano)

Dados néo utilizados na construgdo das categorias:

Vamos comecar falando um pouquinho da sua trajetéria... sapenas que é professora da primeira série...

Ah! E a primeira vez que pego primeiro ano e foi a melhor caisdig na minha vida. Tenho 15 anos de Rede e esse é meu segundssanescola. Fiquei 12 anos
escola anterior.

Assim, eu me acho muito grande para o primeiro ano... Sabélates'tia...” Ai... Eu detesto que me chamem de tia; a ndo seews sobrinhos... Ai, no ano passado fg

na

lei:

“gente, vou arriscar” e peguei o primeiro ano e olha, eu estou apdixo. Foi a melhor coisa que fiz na minha vida, estou amapidi@m&iro ano e quero paga-los no ano

que vem na segunda série. Do jeitinho que esta: com todoshierpas, com todas as coisas... Estou fazendo o curso do EOBi dalado isso, sobre a questao
continuidade...

Eu sou assim, séria, mas brinco muito. E a gente acaba ficangdiceimesmo... Cria um laco emocional muito grande. E eles sdo duges, né? Os meus... S
pequenos... O que eu achava que ia assustar por eu ser grandesewwdbdegal, porque parece que a gente é do mesmo tamanho, € $éreagsehar... Eu sou muito
tocar, de fazer gracinha... Porque eu acho que a gente ainda temartistagrara dar aula, né?

Aqui na escola eu brigo, pego pesado, falo que vou choraroguenbora... Pareco uma louca, mas eu gosto demais deles... Bateassa: eu ndo tenho nem vonts
de abonar de tanto que eu gosto deles.

Assim, o diretor € novo aqui, vocé sabe, né? Eu gosto dastaléias dele, mas acho que ele ndo é muito compreendido aindgyeehoser um processo...

E vocé esta querendo pegar a segunda série, mas qualquer professatepquerer...

Ah! Eu quero minha turma fechadinha... Outras professorastpgderer o mesmo, mas desde que néo tenha inclusdo, ndo tenhgumbao, tenha aluno encapetadd
elas querem. Tem professor que acha que existe aluno perfeito,isfeesaba sem problema. Tem professor que ainda pensa assimédssgiste... Mas eu tenho un

da

ao
e

ade

, ai
na

classificacéo legal, todos passam para o segundo ano, vou corsegliier minha turma fechada...
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TEMA 1

Andalise de Conteudo

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

DESTAQUES DAS RESPOSTAS

Composicéo das turmas

Manifesta ideal de prontid&

“Parece que o0 grupo ja vem de uma mesma sala de EMEI, entdo elesitsdamigos, eles sdo mui
solidarios. Entdo, juntou tudo isso.”

“Sabe que esta tranquilo? No comeco vocé fica ansioso... O TOFuitancwbranca. S6 que, assim, eu te
na minha cabec¢a que eu ndo vou fazer milagre. Vou fazer o meu pdssi&elna minha cabeca isso é cl
Agora eutenho alunos que eu sei que ndo vao alfabetizar agora. Eles sfosmaes ndo estdo preparac
Eu tenho aluno que era pré-silabico e que agora esta produmingato... Eu fico super feliz.”

*°Ah! Eles vém com 6 anos... Eu tenho uns trés ou gquatres@uextremamente infantis, trazem brinqu
todo o dia... Todo dia tenho que pegar aquele brinquedo, fapacare tal... E tudo que vocé fala eles
risada, porgue eles ndo tem ainda essa coisa de escola... E eu &ohegallisso. S6 que no comego eu S
um pouco, porgque era muito, muito infantil. Entdo eu tealfons que ja pegaram aquela coisa da esco
tém aqueles que ainda estao brincando... E esses eu acho que amd#avaim pouco, mas nao que
vao... Eles vao se alfabetizar. Entdo eu estou tranquila, podetepoear, me colocar numa lista negra,
se um ou dois estdo se alfabetizando, é porque eu estou fazetrdbalho. Porque tém aqueles... Que n
eu odeio inglés, ndo quero aprender inglés... Tem crianca quesiaodg estudar... Nao que eu va de
mas vocé tem que tentar varios caminhos.”

to

colaboradores, sdao muito companheiros... Entdo é assim, fwicoma facil demais... Eles sdo muito

nho
aro.

edo
dao
enti
a... e
nao
mas
em:
xar,

Caracterizacéo das turmas

Diferencia os alunos em fung
do desempenho escolar

“De maneira nenhuma! Tem professor que ainda faz isso? [dar natarpportamento] Eu tenho uma alu
xque € quietinha, uma gracinha, mas ela tem dificuldades... E ai®av®upara ela? Claro que nao! As min

tudo, P, é l4gico.”

melhores, que sdo a Lia e uma outra, quase me enlouquecem, elafafatamas séo excelentes, produz

na
has
em

Concepcao de avaliacédo

Tende a uma concepcgao
tradicional

pré-silabico é NS, silabico sem valor é NS... Mais ou messos.i Entdo, chegando o final do ano eu vou

uma atividade mais assim, ou pode até ser que no final desseyerds @ faca uma avaliacdozinha... Mas
nao me preocupa a hota em si no primeiro ano. Eu vou me preataigaro final do semestre sim. Ai vai t
todo esse desdobramento de durante o0 ano, a participacdo nasegijvidaghla mesmo, essas coisas tods
engloba tudo, até as atividades que ele produziu, porque comaba&ihd muito em grupo, em dupla, vocé
fica la avaliando...”

“No primeiro ano, a gente vai mais por essa linha: pré-silasiébico... Entdo ficou mais ou menos assin:

dar

er
1S. Al
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O que avaliar?

Aborda elementos dos planos
formal e informal

“Mas em relacao a cumprir tarefas, todos tém obrigagédo, isso éElafalo, a gente conversa muito sopre
essa questdo de responsabilidade... Eu falo: “olha, ninguém wemaaqorta para me obrigar a trabalhar,

entdo vocés também tém a parte de vocés...". A licdo de casa eles tanthémarodsazer. Entdo esse lado
dever, da responsabilidade, tem sim. Sabe o0 que eu sempre cdageg@m sala de aula? Impor lim
“Pronto, acabou a brincadeira!” Isso é importante, uma coisa géenaalha com a classe...”

"“Ah! A gente vai pelo individual, né? O progresso dele, o @sse dele... Porque as vezes ele progrediu t§

pouco, mas o esfor¢o todo dele foi tdo grande que ndo da p&t8 gara ele, entendeu?”

“Pois é, eu trabalho histéria, geografia e ciéncias também, roae,qfira mim, é portugués e matematic
Sabe, eu vejo assim: o cara aprendeu a ler, ele vai embora... Eetfie atg usa texto de histéria, do corp
humano, mas para eles lerem.”

do
te.

Como avaliar?

Desempenho do aluno em
tarefas especificas

“Eu faco semanarios, entéo, assim, a cada semana, a cada 15 dias, mafageidade mais objetiva, com
proposito de avaliar mesmo. Mas como eles trabalham muito guosgrales me ddo uma canseira,
Porque a atividade é individual e eles querem ficar “bizoiando”. € tal.

“Eu guardo [os registros]. Mostrei para os pais ho meiandy mas néo entrego nada. Fica comigo, porq
gosto de folhear, olhar o avanco. Ai no final do ano eu enpagoeles. Ah! Eu vejo o caderno, eu corrij
caderno de licdo de casa e o0 caderno de classe. Sabe que eu aprendi wom@i€® este ano. Ela fal
uma coisa um dia, que eu nunca tinha visto por esse lado: quaralraraluno na lousa para ele escrever
palavra é uma forma de avaliar. E eu nunca tinha visto essa atiyidadssse lado. E a gente faz i
diariamente, chamar aluno na lousa para escrever. Mas registro rséstom as sondagens... Eu faco
com matematica também. Fago folhinhas assim...”

e eu
D, O

uma
5S0
SSO

Atribuicao de simbolos
conceituais

Finalidade classificatoria

“Isso € um problema! Eu considero trés conceitos muito p&ntéo tem aluno que avanga, mas ndo da
ser um S... Entdo essa questdo dos conceitos, essa questa@adamvéalima coisa que pega. E eu sou ur
pouco exigente, por exemplo: se vocé pegar o mapa mensal, tem3n&isrijue eu deixei isso claro:
avancou, mas ndo foi o suficiente. Entao, nessa questéo da avalim@sse problema... Tinha que ter NS
S-, sei la... Porque sao so trés, fica muito limitado...”

ara

+

O conselho de classe

Avalia negativamente

“Ail Tem que falar disso? E um saco o conselho de classe aquibf@sgora desligou o gravador). Bd
todos vao para o segundo ano, entdo o0 que pega é coisa de cpaceippé-silabico é nota tal, para silabig
nota tal...”

© 3
o




Os ciclos

Desfavoravel

“Entéo eu estou fazendo todo um trabalho para abranger todo nsorgioe cada um € um. E tém aqueles

outros probleminhas que n&o sou eu que vou resolver. Entéoheuisso na minha cabeca tranquilo: por que

se tiver alguns que ndo forem... Por isso que eu quero edgegno para dar continuidade... Vou saber
exatamente onde ele parou em dezembro, ai em fevereiro eu vou estdo i’

“O que empaca € que o professor ainda tem uma cabeca seriada... @resserem pegar o segundo and
porque em fevereiro eu ndo vou ficar perdendo tempo com sonddgeljid vou saber onde ele terminou €
onde vou partir... Agora, se eu pego um terceiro ano, aevaueé dar isso, porque é de terceiro ano, porg
assim que a coisa funciona. Agora, eu sou da opinido que setrepsovacdo no primeiro ano, se

resolveriam todos os problemas. Porque acho que a partirrdentmque ele esta alfabetizado, ele vai
embora. Ele ndo reprova na primeira... Chega na segunda, ele é esqi&igara a terceira e é esquecid
N&o vai... Em um trabalho de ciclo como o que eu estou quefi@retcacho que ele tem mais chance... ES
negdcio de progressédo continuada é furado, por causa das cabegagrowrofessores querem que 0s
alunos cheguem alfabetizados, lindos, maravilhosos, sem nembblenpa... E ndo é assim. A coisa mudo
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TEMA 2

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

DESTAQUES DAS RESPOSTAS

Caracterizacéo dos alunos
significativamente
diferentes

Problemas familiares

“Tem sim e, é.... Assim, agora no meio do ano é que comecaranestaead mesmo aqueles que ndo queé
fazer... Porque tém dois alunos que me dao problema... Eudeishcasos que sdo assim, ja vi que é fan
uma série de coisas, e ndo tem quem faca...”

“Dificuldades assim, no caso, de atividades que eles ndo estdo quiaresrd Um, eu ja falei com a mae
avO. O outro teve um problema no inicio... Ele pegou umaiegte uma aluna e vendeu, na minha fre
Mas foi inocente, porque se ele tivesse a intencéo ele ndo faria ma freinte. Mas eu acho que € algo {
ser trabalhado, para ser cortado. Ai chamei a mée e foi a maior situigdo que sumia na sala a culpa
dele, chamava a mée, e ela falava que a culpa era minha... Entdo, ewetetegmeuns problemas na cas
pai parece que mora com outra e a mée néo aceita muito bem. Essdatesiesmm e eu tenho notado qu
mée é meio maluca, pelo que percebi...”

Brem
nilia,

e 0
nte.
ara
era
A, O
ea

Niveis de integracao do
aluno com necessidades
educacionais especiais

Integracgédo funcional e social

“Eles sdo assim fantasticos. Porque ela ndo pega um lapis s&@cbaem que por o lapis na méo dela e
na direcao do caderno. Assim, ndo déa para ficar do lado dela dasaht®ras e eu também nem me imp

porque sempre tem alguém para ajudar. Entdo, assim, todo mjuddo Eles gostam de ficar perto delg.

sala tem essa vantagem. Eles sentam com quem for, ndo tem dagdonisso é da sala.”

por
rto,
A




Expectativas em relacéo a
alunos com necessidades
educacionais especiais

PManifesta expectativas
positivas

“Tem a Lia, que é cadeirante. Mas particularmente, para mim, ela é mmaal qoe todos. Para mim ela né
tem problema nenhum, porque eu néo vejo a inclusdo como ularpeolE eu ndo consigo ter pena, ter dd
como eu vejo por ai. Para mim eu acho que a gente tem que timeteg tém de bom, o que todo mundo
tem. Entdo essa coisinha de piedade e tal, isso me irrita um [gocom ela eu trato como trato os outros.

faz tudo, € mandona, € autoritaria, chama aten¢éo dos colegapar&laim, é normal, nem € de inclusaa.

Ela sé vai para la porque a professora [da SAAI] acha que ela &eim mas, na minha opinido, ndo
precisaria...”

“Ah! Quando ela chegou na escola, o povo ficou apavorado, desespdfada falei que para mim é normal,
mas fiquei ansiosa por causa do desespero deles. Comecei a imagnaraaammo uma boneca de pano.|.

“E se ela cai?” “Ai meu Deus!” E ndo era nada disso... Conversamostoomaapara prepara-los e foi tudg
super tranquilo, normal. Eu ndo me ofereci para ficar com elaMa&ofiquei super feliz de ter sido indicad
E no comeco do ano ainda tinha a Bia, que era autista, mas elarsapgna.”

“Quando eu falo para vocé que eu ndo estou preocupada se vai ter glguédio vai se alfabetizar, € porq
eu sei que vai ter o tempo dele, vai ter um que nao vai ser pglaranaturidade, por uma série de fatores
gue talvez no segundo ele va, com certeza, ou talvez no terceiropBnid&o que eu tenho esse interesse
continuar. Porque eu acho que vai ter o momento dele, que el¢éavalespertando. E que é de uma hora

outra! Nao é nem de um dia para o outro, mas de uma hora pargweiele saca as coisas, que a ficha cai,

né?”

Ela

e

de
para

A diferenciacéo curricular

Tende a adaptacdes
curriculares no nivel do
planejamento

“Entdo, eu estava comentando com as meninas ontem assim: que demtwoelb anos de Rede, eu tive u

época em que eu era muito chata, tradicional... S6 que chegou tam. §Berque eu gosto muito de estudar)

Mas chegou uma hora que eu assumi para mim que estudar é unmcacsgitado ouvindo alguém falar é
um porre! O dia que eu assumi isso para mim, eu passei a rnaraoddugar dos meus alunos. Entdo eu
procurei mudar muito a minha dinamica, minha didatica... Pamog&ficar sentado 4 horas, um atras do
outro, é um saco. Entdo, a partir desse momento, comecei a owrdacei a ousar mais, entendeu? Por
exemplo, eu tenho um aluno que chora muito... Ai, eles vémintea mesa assim 6: “prd, o Juneca ta
chorando...” Ai eu faco assim: “ah! Eu vou chorar também!”. adcati faco um teatro e acabou! O menin
para de chorar e eles comecam a rir. Porque o que eu vou fazer: o egdéiochorando, ninguém sabe por
ele esta chorando... Entdo eu procurei fazer essas coisas...qumdodica pesado, 0 primeiro ano tem m
coisa, é cansativo para eles também, né? Entéo, assim, eu gostdenaute, de desenho, de mudar ao
méximo... Por isso que eu acho que a gente tem que ser artista.res que ousar mesmo, que nem
trabalhar em grupos de 4, nossa! Eu monto e desmonto a sategundo e trabalho numa boa. Como diz
€ 0 momento da bagunca. Estudar € bom, mas é um saco! Tem aguetes due enchem o saco... Claro
eu sou profissional, tenho que ser chata e tudo... mas aigedaguma quebrada, fazer um teatro...”

mna

D
que
uita

em,
que
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“Ah! Sim. Que nem a Ana, ela era silabica... E, alfabética... Nabjcsi sem valor no comego do ano. Aj eu
dei uma atividade e, nossa, ela escreveu tudo e eu falei: “imaginfgi réda que fez isso”. Porque sabe,
q ~ lizad trabalho em grupo... Ai chamei ela do meu lado e ela fez na marita.fRealmente ela estava alfabética!
As adaptacdes na avaliau;ééA aptacoes generalizadas Pa2nta0 tem isso: eles trabalham em grupo, ai ndo sei se foiefleyqmesmo. Entdo, eu sempre faco uma
a turma ; A . ) -

sondagem, alguma coisa no individual, um ditado, alguma qmsa,eu ver onde ele avancou, ou ndo. Eu
chamo ele na mesa, para ele escrever...”

Atribuic&o diferenciada de N&o ha destaques

simbolos conceituais

Razbes dos N&o ha destaques

encaminhamentos para

servicos de apoio

Concepcéao de servico de N&o h& destaques

apoio
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Professora: Camélia (3° Ano)

Dados néo utilizados na construgdo das categorias:

[Professora Titular. Tempo na escola: 6 anos. Tempo na Redeod.(Eda prefere primeiras séries, mas assumiu a terceira esteagjéotrabalhou com quartas séries, mas
nao gosta, pois julga os alunos como muito “donos do pedaggravador ndo funcionou no inicio da conversal.

Vocé e as outras professoras da terceira série fizeram acertos, trocas limas, no inicio desse ano?
Na verdade, sou s0 eu e a Iris, temos s6 duas terceiras sérmsoess®s duas fomos professoras da segunda no ano passado...
Entdo vocés continuaram com 0s mesmos alunos...

Quase todos. Alguns meus foram para ela e alguns dela vieramipanmnaas foram poucos. Ficou legal assim, porque a gente conggguevolucéo deles, acompanhar. E
como a gente estd no mesmo periodo, a gente conversa bastantepaoogarmacdes, ela fala sobre alunos dela.

E vocés costumam trabalhar sempre assim, pegando as segundaseano seguinte, as terceiras?

Nao, esse ano calhou, foi coincidéncia. Mas eu acho legal isso:aliEcété onde foi e entdo no outro ano vocé pode dar seqiiéncia.

Andalise de Conteudo

TEMA 1

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS DESTAQUES DAS RESPOSTAS

j9°)

“Porque € assim: a crianga entra na primeira série; ela ja vem de untadeltEo dessa vidinha da EMEI |
tem alguma coisa para dizer dessa criancga, se ela faz tarefas, se biietavef para o Fundamental, com
tudo diferente, outro espaco. E agora eles vém com 6 anos! imMattaros.”

Composicédo das turmas Manifesta ideal de prontiddéMas, sobre o PIC, eu ndo falo ndo, porque é uma sala especial, Tén éth tratamento diferenciado, é
para alunos que, na maioria, é aluno-problema. A gente ja vem at@ngardesde quando comecaram. (...)
Porque esses alunos, por estarem nessa sala, ja devem perguntgre ‘g estou aqui e ndo em uma sals
normal?” N&o é? Eu acho que ja estéo rotulados: é PIC!"




Caracterizacéo das turmas

Diferencia os alunos em fung
da familia

“Eu tenho aluno assim... Bom, ndo sei se vou falar o que vaténesperguntando, mas tenho alunos
estdo conseguindo superar as dificuldades que eles tinham noop&sstadano estdo melhores. Agora,

gente vé que vem de fora, ndo depende daqui, ndo depende daatmsbo.t Tem que ter um trabalho f
dizer assim... Vocé vai orientando e eles vao caminhando, progpegidr seus préprios méritos. Entdo
alunos excelentes e tem aqueles que precisam de mais atencao.”

“Esse contato com a familia também fica muito dificil. Nem semfaméia atende quando vocé chama...

Vocé chama os pais, acho eles pensam que vamos falar mal, ai ndogéte fica assim, meio de méaos
atadas, né? Porque a familia ndo participa...”

que
tem

alguns alunos que vocé vé que nao consegue atingir... Entdatergak, eu vejo, a necessidade dele rjdo é
da escola. Sao outras necessidades: a falta de estrutura em casaaprebietasa; sdo dificuldades qye a

Dra

daqui para que eles consigam avancar. E tem outros que ndo prexssam, vocé vé que eles Vao
acaminhando com as préprias perninhas. Entdo o professor &imaigentador, ndo sei se a gente poderia

em

Concepcao de avaliacédo

Concepcao difusa

“Entéo eu até faco uma avaliagdo, mas na hora de colocar um conceitdexoméoito em consideracéo
aguela prova. Aquela avaliacdo, para mim, ela serve para ver o que a@endeu e o que ele ndo apren
ver qual é a dificuldade dele.”

“So6 falo para eles: “esse ano vocés passam”, porque eles tém a conseiguealks vao passar de qualq
jeito; mas digo: “agora, na quarta série, se vocés nao conseguirbormudesempenho, vocés vao ficar, tr
guatro anos sem se formar...”

Heu,

Ler
BS,

O que avaliar?

Aborda elementos dos planos

formal e informal

“Olha, eu faco assim: eu avalio muito pelo que ele rende na clasgaeRu acho que, no dia da prova
um branco. (...) Entdo, assim, eu dou uma prova de ciénciatuamnéo vai bem; entdo o que eu vou
Vejo se ele participou das aulas, se fez as tarefas, como ele é.aMpme o mais importante; até porqueé
ja fui estudante e sei como que é... A gente fica apavorado!”

“P é aquele aluno assim, que nao te da trabalho, faz todas as t#tef@ssso? Entdo tem que olhar se elg

a boca, que nao participa, ndo é?”

da
er?
2 eu

> faz

tarefa, participa da aula, quando vocé pede alguma coisa ele respaonmde cAgadinho daquele que nao abre

Como avaliar?

Observacédo do comportame

“Mas eu faco a prova sim, para ter um instrumento... Porqueaevem eu falo: “olha, t4 aqui!” Como se
F]?gse um instrumento para provar, sabe? Mas 0 que pesa maésfao paira 0s pais na reunido, é a
participacdo, o interesse, € ele estar perguntando durante a aula.”

18
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Atribuicao de simbolos
conceituais

Finalidade classificatoria

“Al, né, esses conceitos NS, S e P séo muito... Porque voeduteongue nédo pode ser enquadrado nesses trés

conceitos. E ai vocé vai fazer o qué? Ou vocé puxa para baixo, oupuraépara cima. Ai tem
expectativas... Até para explicar para a mae, fazer com que o pai e a mdaneigen, € complicado. Ele n
€ todo NS, mas também néo € S... Entéo fica meio vago.”

“Por isso eu acho que deveria ser nota, ou letras A, B, C, D e E..

“Ah! E forte isso. Porque vocé vai passar, mas no histdgad\S, NS, NS... Tem aluno assim... Vocé vai
la na quarta série, ele € s6 NS. O que ele produziu? Nada! Engié mbio pesado...”

S
a0

ver

O conselho de classe

Avalia negativamente

“[Faz uma careta] [Risos] Eu acho... Ai, pode falar? [Siléncio]ugdeqn saber de portugués e matematica
Ai vocé quer falar que ele é bom em histoéria... Ndo! S6 pdrtugumatematica! Entdo nao reflete o aluno.
acho que o conselho deveria ser assim: vocé falar do aluno com t&iodd minutos para vocé falar da s
classe inteira...”

1.
Eu

Os ciclos

Desfavoravel

“Eu particularmente sou contra. Eu acho que o ciclo ndo é bem &idba(h.) Entéo, na primeira série,

alguns ja apresentam uma dificuldade. Ai ele passa aquele ano tmdmeava segunda. O buraco que ficg
la na primeira vai aumentar. Entdo, o aluno que nao consegufatsstiabr na primeira, pode até ir para a
segunda, mas ele vai precisar de um apoio, um reforco, uma antatemiar cobrir esse buraco. Mas ndo

tem, ele vai para a terceira, e ai para a quarta. La na quarta € quejuai ®ker ndo progrediu? Nao é? Enta
sei |4, talvez o ciclo devesse ser menor, primeira e segunda sgiseglumda vé como foi, decide o reforcga...

Antigamente, ndo sei se estou errada, vocé ndo via tantos probksimsa escola. Se vocé nao aprendis
repetia o primeiro ano. Eu acho que eu nao via tanto problesta Rsrece que ndo tinham também todos
esses problemas de familia.”

L
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TEMA 2

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

DESTAQUES DAS RESPOSTAS

Caracterizacéo dos alunos
significativamente
diferentes

Problemas familiares

“Tenho uns alunos com muita dificuldade... Mas esses que téouldfifles sdo assim por causa

probleminhas la na familia que acarretam no que eles desenvolvemaagggdola. Mas, no geral, a class

boa, tem bom rendimento. Entao tem aqueles casos que estacsisdlado

“Bom, eu tenho 37 alunos na minha sala, desses, uns 10 téuntddifies.”

de
e é

“Eles sao até interessados! Eles tém boa vontade, sabe? Mas pareceajgenencoisa que bloqueia, aquilo
gue eu falei que vem de fora, da familia. E isso d4 uma angiatjgpbrque o que vocé pode fazer com uma

coisinha dessas?”

Niveis de integracao do
aluno com necessidades
educacionais especiais

N&o ha destaques

Expectativas em relacao al
alunos com necessidades
educacionais especiais

o
Aponta limita¢des do aluno

“Ah! E mais de leitura e escrita. Eu tenho até um aluno que n&egom ler e escrever, mas na matematid
ele é 6timo. Entédo o que mais bloqueia € a leitura e escrita megnoopia tudo, mas vocé pede para ele
fazer uma leitura e ele ndo consegue. Na semana passada mesmo eu paesgargabia descrever o ciclo

agua e ele descreveu tudinho! Olha a memdéria dele! E ndo consegasdaver... Mas falou, assim, deu

uma aula! Uma coisa que eu falei no ano passado! Como que pode)aa8dbe ler e escrever... Entdo e
tem um raciocinio, né?”

“Sim! Vocé ja sabe quais séo as dificuldades deles. Eu tinha umaha&uno ano passado que era s
fraquinha, tinha uma leitura assim, ruim; e esse ano ela dealteh@ dia que ela veio ler eu fiquei ass
“gente, que legal, ela esta lendo!” Eu abracei ela... Muito legafriado trabalho, né? “

da

iper
m:

A diferenciacao curricular

a diferenciacéo

Nao denota preocupacgdes co

“E a principal dificuldade: a leitura e o entendimento. Eu achaequejue ser mais trabalhado isso, o

entendimento. Eles querem muito que as respostas estejam heis vigira eles nao terem que pensar m
Como eu percebi j4 essa dificuldade, eu venho trabalhando mais corasslesentido: leitura e compreen
do que esta ali escrito. Acho que isso é o0 que pega. E eu tanbe qlie ndo sabem ler e escrever na terg
raérie.”

“Hoje a escola precisa de ajuda, de psicélogos, das universidadpse pascola perdeu a funcao de ensi
Hoje, na sala de aula, vocé € mae, pai, avl... Vocé ndo s vai ensinbe-bi-bo-bu, como também tem g
ensinar outras coisas para eles. Coisas que a familia deixou de,gressou para a escola.”

uito.
Sa0
eira

nar.

As adaptacfes na avaliacg

N&o ha destaques
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Atribuicao diferenciada de
simbolos conceituais

Atribuigdo diferenciada dos
demais alunos baseada em
decisao pessoal

“E dificil... Porque ele fala e no registra. Esse menino naoegistro. Ent&o é dificil fazer a avaliago.

Porque, de um lado, ele ndo é um NS; ele consegue. Mas ele tamb&mm&g ndo é um excelente aluno|.

Razdes dos
encaminhamentos para
servigos de apoio

Atendimento individualizado
em decorréncia de supostas
dificuldades de aprendizagem

“Tem uma que vai com a DA&lia, mas ela ndo esta vindo. Agora a maeowgirsar e eu acho que ela
voltar. Ela tem algum atraso, assim, mas ndo é nada muito glavée.lenta na execucdo das tarefas, n
tudo que ela compreende, mas nédo € uma deficiéncia grave.”

vai
ao é

“Agora 0s outros, que vao com a Acacia, eu vejo que sdo criancagisiocom aqueles probleminhas que

vem de la de fora, que prejudicam a aprendizagem deles.”

“Porque eles estavam tendo muita dificuldade e eu ndo estava congegjingd. Tem problema na leitur
sabe? As vezes a crianca é muito retraida, vocé pergunta e ele nioeregpuifica numa angustia mul
grande. As vezes ele até quer falar, mas ndo sai!l Ai a SAP nosrm&@dRprque a Acécia leva la par
salinha dela, conversa. Porque |a é outra coisa, né? Mais individual

a'l
ito
a a

Caracterizacéo do servico
de apoio

Apenas refor¢o escolar

“Olha, tem uma aluna que, na sala de aula, ndo vejo avanco, mas étpatacorianca mesmo. Até a Acd
nota dificuldades na sala dela. Mas tem alguns que vao dando simhpasurtinho, mas estdo seguind
Entdo eu acho que o trabalho da Acéacia é muito importante. E ussacq@ a gente néo pode ficar s
porque nos ajuda.”

“Ela também fica angustiada porque a gente ndo pode contar com a.fifafliconversamos. Ela falou co
a mae de um aluno e descobrimos que ele tinha perdido o pai. digséegue ele ndo chorou, mas que o
comportamento dele mudou depois disso. A Acécia parece que consegeniicaminhamento para um
psicologo. Porque ndo da para a gente fazer tudo, né? Com a clasdetadp...”
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Professora: iris (3° Ano)

Dados néo utilizados na construgéo das categorias:

[Professora Adjunta. Tempo na escola: 1 ano e 7 meses. TempoaalReshos. Ela trabalhou com a segunda série no ano anteriomauagderceira este ano com a
maioria dos alunos que ja estavam com ela. Conversavamos a resmeipedéncia dela quando iniciamos a entrevista].

Ent&o vocé nunca trabalhou com educacéo infantil...
N&o, nunca, mas tenho a impressao que, sei la, acho que seriaquimipo mais “light” que o fundamental. Porque é criancinha, ré&®r& tipo de trabalho, é cabecinha...

O que ela fala é dela, porque é criancinha... Agora vocé trabalhamcamuarta série, por exemplo, que a maioria ja vem de repeténcia, ¢adal coisa que vocé fica
assim... [cara de assustada]

Analise de Conteldo

TEMA 1

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS DESTAQUES DAS RESPOSTAS

“Olha, essa minha sala, eu trabalharia na quarta com ela. Se fos$maatd) sim. Porque na maioria dos|de
quarta série que eu vejo aqui a indisciplina € muito grandeddsai se vém das outras escolas, porque a
gente recebe muitos alunos repetentes... E eles sdo abusados acfaiteutie interesse incrivel para trabalhar
e uma falta de respeito para com o profissional. Agora, por éxeeupja trabalhei com a primeira. Eles sdo
criancinhas ainda, entdo ndo tem uma dificuldade. Quando tem, ¥ dmispentdo ndo da para prevaleceria
bagunca deles no meio dos outros. Ai vocé vé com a segunda uma linés... A terceira vai... Agora,
chega na quarta, ja misturou muito. Entdo, eu posso trabatha qoarta, mas néo gosto. Agora, se eu
pudesse pegar 0s alunos que estdo comigo no ano que vem, aafigasg tranquila.”

Manifesta ideais de

Composicdo das turmas homogeneidade e prontidao




Caracterizacéo das turmas

Diferencia os alunos em fung
da indisciplina

“E tem uns 10 alunos 6timos! Daqueles que vocé faz uma pergidntvantam as méozinhas e querem
responder, né?”

“Porque eu vejo a educacao deles, o respeito por mim, que a gergedouindo desde o ano passado. T
€ que se fosse para eu ficar com a minha sala desde o ano passeatieeqdero dizer, com ela fechadal
pudesse, mas nédo pode. (...) Ndo é bem porque ndo podee.3d8 yezes ndo é muito adequado. As \
uma professora tem um aluno que esta muito dificil e € boralguw& para uma outra turma para mudar.
€ a explicacdo, € uma coisa da escola mesmo.”

“N&o... Tem um que chegou esse ano, que pelo jeito é aquela criarfggogueem vaga, ai foi para ou
escola, saiu, entrou em outra, ai chegou aqui... A idéia que leo dmhe é essa. S6 que ele € m
indisciplinado. Estd uma luta para trazer ele de volta para a gliaciglhegou aqui e, antes de um mé
companhia dele, ao invés de ser os colegas da sala, acabou sendeatmaégie de PIC [em tom
adesdém]. Eu falei para ele: “Carlos, olha com quem vocé esta fazendoeaniizad

“[Longo siléncio] Problema sério, rapaz... Ah! Eu jamais queg@ar essa sala! Eu ndo sei se foi legal iss
nao, pelo menos até agora... Porque juntou tudo ali, tuda mesma sala. Eu néo ficaria com uma sala d
PIC. Acho que desgasta muito, ndo teria estrutura... Igual asda @Re ndo é PIC... Ah! Eu ndo assumiria
porque acaba com o professor! Acaba com o professor! Quer meltedacacao? Nao € assim que vai
melhorar... A escola tinha que pegar outra linha: trabalhar camili. O governo tinha que fazer um
trabalho para as familias. O problema aqui é de familia! As vezéschiama e quando vé o pai e a méae v

Atendimento para essas criangas com isso, mesmo elas misturaalas fieabalhar os valores, o respeito.
Antigamente, tinha expulséo, tinha muitas coisas assim, quavamdara melhor a escola. Agora néo:
liberdade total! E muita liberdade. Que € isso! Aluno viraa@datla coisa para o professor e depois fica p
isso mesmo? Nao! N&o pode ser desse jeito ndo... Acho que waiggaando porque eles vao crescenda
vao tomando folego. Nao pode ser assim nao...”

pensa: “entdo é por isso que o filho é assim...” Entao tinbha&lmmar os pais, uma vez por semana, sei la.

anto
se

ezes

Essa

uito
S, a
de

Concepcao de avaliacédo

Tende a uma concepcgao
tradicional

“Nos estamos fazendo avaliagdo agora com as terceiras...”

“N&o, a gente avalia assim... Todo més a gente faz algo diferenta. #&gente esta fazendo uma assim,
ampla, com todas as matérias. Mas a gente esta sempre avaliando...”

“Eu chamo eles na lousa, tem as licdes do caderno, eu vejo a gispdsies para responder o que
pergunto. Entdo, sem dar uma avaliacéo vocé ja sabe! Desde abrd gabé como é a crianca...”

mais

eu
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O que avaliar?

Aborda elementos dos planos
formal e informal

“Ah! Muitos v8o bem. Igual, na de portugués, nota-se a ttificle deles na leitura, por ndo prestar atencg
Eu falo para eles lerem de novo, e de novo... Mas as vezes s0 qudet para eles é que entendem...
Tirando do meu tempo de estudo, vejo que é diferente. Hoje lgdupm grande de criangas que tem
" dificuldades de entender o que 1&. Mas, na medida do possiveidelbsm. Eu tenho 36 alunos; tirando 7
alunos que sdo acompanhados pelas salas de apoio, os outredidzada possivel, vao bem em portugué
matematica, histéria, geografia...”

Como avaliar?

Desempenho do aluno em
tarefas especificas

“E, a gente faz algumas assim, mimeografadas. Mas nos trabalharbésnt@om textos, a gente vé
historia. Trabalhamos em cima da histéria com eles...”

“Na prova, na avaliacao deles, eu ndo coloco. Eu corrijo e ndo cptvgoie sendo eles ficam assim,
preocupados, sabe? Agora, 0s pais vao saber que eles sdo NSuie eaglnte olha de um jeito... Agora,
vez em quando a gente tem que fazer tudo igual e guardar, com @ongqi®, sendo, Como Vou provar o
conceito final...”

e

Atribuicao de simbolos
conceituais

Finalidade classificatéria

“Eu uso o concreto, a avaliagdo mesmo. Olha, por exemplo, ea histdria com eles... Ai eu pedi que ele
contassem, nao a mesma histéria, mas uma outra que poderia seffitdia, baseada na que eu li. Ai un
escreve um texto, mas fora do contexto que eu pedi, entdo emddulé o outro, escreveu um texto, mas
dentro do contexto, entdo é P. Ai na matematica, vamos |a, eo guoatno problemas. Um fez as quatro
contas certinhas, outro vez duas e nem conseguiu entender se ede coaizou de menos... Entdo eu do
para um e S para o outro.”

u P

O conselho de classe

Avalia negativamente

“N&o faz essa pergunta ndo... Eu acho meio... Eu nem sei parasjaeenselho de classe! E s6 nos finai
periodos... O conselho de dezembro entédo! Pelo amor de De@&mé&dntar que € muito rapido, porque
muita coisa em cima de uma pessoa s6. Ndo podemos nem culparemadord, porque ela esta aqui

fazendo o conselho, ai chega uma coisa para resolver e ela tem quEntda.ndo da para analisar bem. |
mim o conselho tinha que ser de dois em dois meses. Paraegudized: “olha, encontrei esses problemas
com esse aluno, esses problemas com esse outro”; para ai ela pardEndio vamos fazer assim, vamos
chamar os pais”. Agora fazer o conselho quando ja estd com a cadeyntta.f?ara que? SO para saber (

o aluno é ruim? O conselho de classe esta servindo sé pardgesmvai chegar em dezembro e eu vou I4:

“fulana, P; fulano, S; fulana, P; fulano, NS”; para qué? Issméelho. [gargalhada]”

de

L)

(LD

Para

jue




Os ciclos

Favoravel, com ressalvas e/o

contradicbes

“Olha, antigamente eu achava errado. Agora ja ndo acho mais. Porquaéusa segurar? Porque ndo
adianta. A crianca sabe que vai passar. Eu ndo minto para a miniNasalaha sala eu digo a verdade:
todos vao passar. Mas vale a pena passar sem saber? Eu perguyratraistes sempre. E olha, mesmo se
esse negocio de reprovar, eles vao. Porque na minha sala, comd$ ahs 28 estao bons, estdo indo,
Laprendendo as coisas, esta muito legal, mesmo sabendo que vadegssdguer jeito. (...) Entdo, antes e
era contra, mas, pensando, tinha aluno que ficava anos e ananeaieaBsérie e ndo aprendia a ler e
escrever... Entdo, o negdcio é ir trabalhando com ele, ir passesdoo, incentivando a familia, para que ¢
crianga possa aprender alguma coisa, sei la... Ir descobrindessguerianca poderia fazer de diferente n
vida. Porque, chegar até a faculdade, tem crianca que ndo chega nao.”

2SSa
a
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TEMA 2

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

DESTAQUES DAS RESPOSTAS

Caracterizagéo dos alunos
significativamente
diferentes

Ritmo e estilo de aprendizagem

“E agora estou feliz com a minha sala, embora tenha dificuldadesluemautista, de inclusédo, tenho
bastante alunos com dificuldades de aprendizagem... Mas se antdmé&udue ndo sabiam ler e escrever
| agora tenho 5. E desses 5 eu tenho 2 que séo mesmo... Fo. ATfemdlo, que esta com 10 anos, mas idad
dele comprovada no diagnéstico é de 4 anos; e o Fabio, quet& adisn mais 2 com problemas que pas
pela sala de apoio...”

D

sam

Niveis de integracao do
aluno com necessidades
educacionais especiais

Apenas integragéo social

“A minha turma... A minha turma esta boa agora. Olha, no asagasquando eu cheguei aqui, eu ouvi f
assim: “essa escola tem muita inclusdo”, “a sua sala tem bastante ihcldd&u cheguei ha minha sala,
primeiro dia, tinha uns 8 alunos e eu fui fazendo a chamadan A&fianca falava assim: “ah, professora, ¢
€ uma coisa; ah, professora, esse ai e um...” Ai eu parei a chamsska &etk ndo € mais, a partir de hoje
ndo é mais isso que vocés estao falando”. Acho que tinha issonsoéhalunos que ficavam fora da salg
ano anterior. Esse ano eles ndo ficam mais. Eu comecei a traballhaometo do ano, numa reunido de g
eu conversei com os pais e disse que os problemas tinham gesobados comigo. E comecei um traba|
com valores com os alunos, comecando com bichos de pellcia e falendt® os animaizinhos gostam
carinho...”

“Ai ele fala: “licdo, professora!” E eu falo: “O, Alfredo, tem licdh olha...” E eu chamo ele e passo alg
coisa no caderno dele, mas ele ndo faz, ele ndo consegue...”

alar
no
Sse
ele
no
ais,
Iho
de

ima

Expectativas em relacéo a
alunos com necessidades
educacionais especiais

o
Aponta limitagdes do aluno

“Igual: a mée do Fabio pergunta se ele vai ficar retido... Eugligeele vai para a frente com a classe, s6
ele precisa aprender a escrever, porgue ele tem capacidade. Eu falei pasealzoratem que pegar no
pezinho dele, porque ele tem capacidade.”

“Ah! Para mim ele [Fabio] regrediu. Eu conversei com a Délia e gt djue € assim mesmo... Mas antes
ainda queria fazer alguma coisa, ele desenhava... Agora ele ndo fazcpdgmo, fica olhando... Eu até
achei que ele estava tomando um medicamento. Porque as vezes a crianga hoecdécamento forte e fica
assim, paradona... Mas a mée falou que nao.”

“Eu acho que ele [Alfredo] é instavel... Ele vai e volta. Tem faeaele copia “Séo Paulo, 4 de setembro”
vejo que faltou s6 o R... Amanha ele j& ndo consegue... Assimgaelele ndo tem firmeza...”

que

ele

eu

A diferenciacao curricular

Tende a adaptagbes

curriculares no nivel do aluno

“Isso. Ah! Com ele eu trabalho o nome, assim: “escreve seu ndfrejd’; ai tem dia que ele escreve
certinho, mas tem dia que ele comeca com o A, depois o F, ddppimistura as letras... Quando eu coloc
licdo na lousa e ele copia, assim, do jeito dele, faltando letragigpeu acho que ele ndo assimila, acho g
a mente, né? Quando ele olha para a lousa de novo, eu acho que ela md@swohde ele estava, entéo el
pde outro pedaco da palavra.”
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As adaptacBes na avaliacg

Adal

SI

O

gnificativamente diferentes

“E ele esta indo; eu fiz uma avaliacéo diferenciada para os 7 e elméthor deles. (...) S6 de leitura e

eles, mandei eles fazerem desenhos do que eles imaginaram coma AspEdi para eles escreverem
algumas palavras que tinham no texto, as que eles lembravam.”

“Agora, para eles, eu tenho que fazer avaliagdo de portugués diferedeiattematica diferenciada. As
outras [matérias] eu dou a mesma folhinha, porque tem coisds gaea eles fazerem. Assim: € um dese

viver”. Para eles, eu fui la e li 0 que a questédo estava pedinddquekEntao eles desenharam! Pelo me
isso, ne?”

“Claro! Todos receberam a mesma folhinha. Mas, olha, o autistajajuhagou no ano passado, ele s6
desenhava a bandeira do Brasil e tinha o escrito “ordem e progidsscéi descobri que ele ndo escrevia

s6 escreveu “Bradesco”, faltando algumas letras, mas s6. Ah! E elbaes@ma régua, assim, inteirinha

assim. Porque a gente tem que guardar alguma coisa, né?”

escrita, assim: a mesma avaliacéo, o texto, que eu dei para a clagsepmueles. S6 que eu li o texto cony

gue a gente pede, uma questdo que a gente acaba lendo junto e, entdsemesaber ler, eles conseguem
fazer aquela atividade. Por exemplo, em ciéncias, estudamos a agua,&uneadssaria para a gente viver
ptacGes apenas para alunosas que também pode trazer doencas... E ai coloquei assim: “de@sritedicbes em que a agua nos aju

s6 desenhava as palavras na folha, palavras que ele vé por aiNiesss] folhinha que eu falei acho que €

[risos]. Mas ele ndo faz nada na maioria das vezes. Mas eu battealete nas folhinhas e guardo mesmg

nho

da a
nos

ele
le

Atribuicdo diferenciada de
simbolos conceituais

Atribuicdo diferenciada dos
demais alunos baseada em
decisdo compartilhada

“Uso tudo, até essas avaliagdes diferenciadas... as vezes nessasirele éI&¢ S na terceira série se ele
conseguiu escrever esse texto como o fulano? Entéo, nesse casoyvaligeéigue me ajudar... A decidir...
Entéo a gente vai ver... Agora, quando até nas diferenciadas elene@guio, nem colocar a primeira letra
uma palavra, ai € NS mesmo. Igual ao Fabio, que tem as folliolagsem branco, ele € NS desde o com
ai ndo tem como... Eu cheguei até a perguntar para a Délia o que flaatisse que era NS mesmo... Ma
ele vai ser aprovado...”

de
eco,

Raz6es dos
encaminhamentos para
servi¢os de apoio

Atendimento individualizado
em decorréncia de problemas
comportamentais

“Isso, a sala da Acéacia. Ela ajuda muito. Tanto é que tem umabutr@ que tinha dificuldades de
aprendizagem mas eu descobri que era falta de incentivo, que r@ertirdasa aquele incentivo de
aprendizagem, que a gente faz com os filhos da gente, sabe? Ai parpeddAcéacia atender ele um
pouquinho. E igual o Willian. O Willian também é normalrque nés sabemos qual € a crianga que tem
mesmo problema e aquele que é normal mas é um “bebezdo da mamée”. Aiemgmminha, né? E deixa
"ele 14 com a Acécia, porque ele estad melhorando também. Ela também reglenedel estava muito bebé.
nds conversamos com a méae e vimos que ele se escondia muitelatfas d

“E eu disse depois para a Acéacia: “ndo é dificil porque ele tem afetidio Erabalhamos nisso.”

Caracterizacéo do servico
de apoio

Apenas refor¢co escolar

“Ela [a professora da SAP] pegou ele no comeco do ano e, depfdsidssele jA ndo precisou ir mais,
porque ele ja lé e ja escreve. E ele ndo lia nem escrevia...”
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Dados néo utilizados na construgéo das categorias:

Professora: Horténcia (4° Ano)

Vamos comegar falando um pouco da sua trajetéria... sei apengue € professora da quarta série...

Ha 4 anos, direto, sem parar.

Ha quanto tempo esta na rede?

6 anos. Comecei numa escola de latinha, na verdade, nem de latinhaa enm galpdo de madeira, dentro da favela, um lugar mesmo complfado, ndo s6 pela

clientela super carente, mas a propria equipe da escola tinha nnolitesmas. Quando eu sai de |4 e entrei aqui, disse “que belezanem@etscola de verdade!” Em todos
0s sentidos, tanto na estrutura fisica, prédio de alvenaria mestapois, por ser uma escola maior, as coisas se abrem maispe & dma.

TEMA 1

Anélise de Conteldo

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

DESTAQUES DAS RESPOSTAS

Composicédo das turmas

Manifesta ideais de
homogeneidade e prontidao

“Entéo, assim... Eu descobri que tinha uma certa afinidade por Roagoe quando eu entrei na rede, era
final de ano, outubro, e assumi uma segunda série... Mas ela aggunda série com problemas mil: alu
de 14 anos, de 8 anos, enfim, uma série de problemas. Aueurfigio traumatizada, vocé esta acabandg
entrar, ndo tem experiéncia... No ano seguinte escolhi uma turuada e me dei super bem: era uma ty
mais tranquila, ndo tinha tantos problemas de aprendizagem,ddatestes niveis de aprendizagem, era
turma, no aspecto de aprendizagem, mais homogénea. E ai eu me deildeng aqui que eu tenho q
ficar". D& a impressdo que a gente consegue falar a mesma linguaggjweraeguem compreender s
tantas repeticdes... Ai, qguando eu vim para essa escola, isso aeatmfirmando e, como sou uma
Ultimas da escala, sobram sempre as quartas séries.”

“Entao, vocé falou com a Rosa sobre os remanejamentos que noés,fizébi®s pegamos as quartas se
este ano e fizemos um diagnéstico escrito. A gente detectou aeitmndmero muito grande de alunos
ainda nao tinham sido alfabetizados. Ai nos organizamos interteupa&m@ pegar 0S casos mais grav
colocar com a professora Rosa, que é alfabetizadora... Todas n&s s@e® que ela sempre deu aula

para a primeira série. Entédo ela tem o perfil. Bom, ela aceitou dadesaiffizemos as trocas de alunos,

nao nas listas, foi apenas um acordo.”

“Tenho, porque a gente fez uma selecdo e passamos 0s casos maes gdeata Rosa, 0s mais gra
mesmo. Os que estao silabicos, que comecaram a escrever no final pissado, esses nés nao pass
para ela, porque sendo, a sala dela iria explodir em guantidade nBstiicamos com essas criangas; e é
iSso que nossas salas ndo estdo com todos os alunos alfabétizados
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O bom aluno

Diferencia os alunos em fun¢
da indisciplina

copiando. Entdo esse aluno vai ser um S, sem duvida nenhunmg mes ndo tenha atingido todos
gl(())bjetivos.”

“Nessa turma, eu tenho problemas diversos de aprendizagem, naistonadim problema sério de
indisciplina. O que é um no, porque quando vocé tem uma salprobtemas de aprendizagem, mas que
mais tranquila, que vocé consegue trabalhar, fazer um atendimawnidualizado com aqueles alunos que
realmente precisam, € uma realidade. Quando se juntam os probleapasmiiizagem com problemas de
indisciplina, ai vocé se vé num problema mais grave, nem seng@re€aasegue levar; vem a frustracao
diaria; eu tenho saido da sala desgastada, cansada, com dor de cabetanmf\tansaco intelectual e fisico
gue te abala a estrutura num todo.”

Concepcao de avaliacédo

Concepcao difusa

“Vocé quer dizer como eu dou nota? [Em resposta a pergunta solwrecalna os alunos]”

“O profissional de educacgéo faz um diagnéstico. Eu penso quepnimgiro momento, esse diagndstico é
bem superficial. Porque vocé faz a parte escrita, a parte do conheainaésfmrofundo, vocé sé vai ver no

vocé esta trabalhando algum assunto na sala e esse aluno se expiiesse,axai vocé também esta

eu falo que esse diagndstico, a avaliacao, tem que ser no decamner. ara eu mapear minha sala, em nj
de aprendizagem, eu precisaria de, no minimo, uns dois mesaso gug# tem uns probleminhas: no deco

conhecer.”

194
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do ano vocé vai tendo matricula... Até agora estamos tendo nzetrientdo sempre tem alunos novos para

“Em primeiro lugar, isso é muito raro, porque o aluno qté &s/0 em sala de aula provavelmente entende o
conteddo. Mas existem casos, sempre, em todas as salas, de adudetegtam fazer licdo, ele ndo faz gquase
nada, mas ele esta presente de corpo e alma na sua aula. Ele est@anuhrticipntalmente, esta |se

expressando oralmente, mas, na hora de ir |4 para a escrita, no céaetmm nada. Mas ai, quando chega no
dia da avaliacdo, ele vai bem. Porque ele estava participando da suele@stava ouvindo, prestando
atencdo. Diferente do aluno que tem um caderno lindo, impecaveljumaio estava participando, s6 estava

0s

dia-a-dia, depois de um certo tempo, quando vocé vai conhecataimoo Porque a parte escrita ndo diz tudo.
Assim, tem muito aluno que ndo consegue se expressar na esgsitea oralidade ele d4 um show dentro|da
sala de aula, na participagdo mesmo. Quando vocé esté buscando nelesemibs prévios, enfim, quando

avaliando. Mas na hora que ele vai colocar isso no papel, ele p&iaglernao consegue. Entdo por isso que

ivel
rer



“Entéo, nessa corre¢do, vocé automaticamente esté avaliando o alunepssegeiu atingir o objetivo
daquele conteldo, se ele conseguiu entender, aprender; se nao, énatefeocé verificar para retomar.
guando eu falo de contelido, nao é so, sei |4, vou ensinaajigi® bonitinho ndo conseguiu aprender, n3
conseguiu fazer, entdo vamos retomar. N&o € sé no contetdoness sio geral; principalmente na questal
do entendimento, de interpretacdo. Que eu acho que é onde pegaragisel8 bonitinho ou aquela
bonitinha ndo consegue entender o enunciado, entender um peqoenamexpequena frase, provavelmente
ele ira mal em todas em todas as disciplinas.”

O o 1M

“Mas ai como é que vocé pesa isso, né? Vocé tem todo o filme donalwiecorrer do bimestre, do semesire:
Aborda elementos dos planos se ele apresentou, como ele agiu na sala, se ele fazia as atividadesas@ ele licdes de casa que eu pagso
formal e informal diariamente — até tem mée que fala que eu sou uma professora chaeu-paEs mesmo, porque eu achp
gue o momento do sozinho é um momento importante, ele temajtis, isso ajuda, porque ai ele vai atras
do pai, da méae, do irmao mais velho e, em dltimo caso, retaraarpm e pede ajuda na sala. Entdo, enfim,
aquele aluno que apresenta esse tipo de atitude no decorrer dadeaesta; fazendo, de estar tentando, de
pedir ajuda para mim, e ndo tentar copiar do colega, entéo,dsseltvou somando no decorrer das minhas
aulas. E ai, na hora de passar a nota final, isso tem um pé&&o eli ndo passo a nota da prova para o diario,
jamais! Eu olho a nota da prova, sem duvida, mas juntamenta nota da prova tem o meu conceito, que eu
tenho 14 no meu diario um espaco para nota de participacdo. Blees, slesde o comeco do ano a minhg
forma de avaliar.”

O que avaliar?

“Eu sempre falo para eles que eu estou avaliando cada coisa que ele&&szetrma, no inicio do ano, eles
vinham com uma idéia de nota: “professora, vocé vai dar not@rgsmaqui vale nota?” Eu quis tirar um
pouco isso, essa idéia fixa de nota da cabecga deles. Mas eu avalj@assuorever, eu até tenho um cadefno
de anotacdes, onde eu anoto as dificuldades daqueles alunos atraeésadloar nas atividades escritas e has
atividades orais. Se eu percebo que ele ndo esta entendendo, ougumta pgre ele me faz, um argumento
Observagéo do conjunto de | que ele questiona, ai, quando da um tempinho, eu anoto nessenteddf um caderninho que, digo assim, é
atividades de observacao do aluno. Além disso, tem as avaliacdes escritagjvada) 0€? Essas avaliacdes escritas eu
nao digo que séo sb as provas. Tem as provas e as atividadés deitas. E ai eu digo para vocé: séo as
atividades que sao feitas em folhas, aquelas atividades que a gegteteonrigir e depois devolver; e as
atividades que sao feitas em caderno, que eu néo olho diariameal® tdaa, porque € inviavel, mas eu
diariamente corrijo cadernos.”

Como avaliar?

“Essa parte é chata! Chato esse negécio de conceito! Entdo, porquéwteé isaida. Tem que passar isgo
para conceito. Entdo eu trabalho com as notas, notas mesmovale pes atividades eu ndo dou nota, numa

Finalidade classificatoria producéo de texto, numa atividade de verificagédo de contetdognissm dou nota, a gente faz para que [eles
aprendam; e ai, no final do bimestre, vocé da as avaliacbes e aidon reota.”

Atribuicao de simbolos
conceituais
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O conselho de classe

Avalia negativamente

“S6 meu olhar ja basta, né? [risos] Pena que seu gravador ndo. fiimtdo, vocé sabe... Eu imaginava, an
de comecar a trabalhar, que deveria ser uma coisa bem legal, com éghdtodo caso do aluno, tomandd
decisao juntos... Mas nao funciona assim... Caiu por terratpada minha ilusdo. Entdo, hoje eu penso g
reunido de conselho nada mais é do que uma burocracia, algo que ®igemqte fazer porque esta escrito
algum lugar que a gente tem que fazer. Mas no final das contastapara decisé@o € so6 o professor da s

tes

ue
em
ala.

Os ciclos

Favoravel, com ressalvas e/0
contradi¢cbes

“E, a coisa esta como esta porque... Olha, a idéia do ciclo é uradaristica... Quando eu entrei na Red
ja existia o ciclo. Eu achei um barato! A crianga tem um tempo apaaisaprender, ndo tem aquela cobrg
de aprender os contetddos da série sendo nao vai... Mas, quarata fuipratica, comecei a achar que tem
alguma coisa errada com esse ciclo. Algumas pessoas, acho, ndo entdadéaiséio s os professores q
eu quero dizer. S&o os pais, alunos, gente do proprio goygeneio pensou nas conseqiéncias... Mas é
uma receita de bolo: faltou algum ingrediente e a coisa deu errado.”

“Olha, a gente pensa tanta coisa... Eu ja pensei que talvez dimeiclio para 2 anos... Nao sei... Pensar €
reavaliar periodicamente e fazer alguma coisa paralela as aulas para sobscpmoaiemas de alfabetizaca
os problemas de aprendizagem que existem, mas no decorrer dn@msdequando chegar l4 no final do
Lguando ndo tem mais jeito. Mas é complicado, porque a escola tespago fisico, ai vocé depende |a de
cima, da contratacdo de outros profissionais... Entdo é algguqaeho que foge das nossas possibilidade
como educadores, eu acho que € algo que outras pessoas deverianMsngae algo precisa ser feito
urgentemente... Isso sem sombra de dividas. Porque, dgueiasta, com a sala lotada e os problemas 11
mao s do professor, a tendéncia é so6 piorar. Mas ndo da paesfieeando outra pessoa para te ajudar.
vocé veste a camisa e vai atras, tenta solucionar o problema da saa eglepblema vai continuar la. E ai
voceé é realista, vocé sabe que é um ser humano, que vocé tem oeitEygjlie vocé tem 0s seus problen
também, que vocé ndo vai conseguir atingir todas as diversidalegigtem la. E como vocé sabe que nj
tem um apoio externo, fica tudo nas suas mao, vocé tem quisirpor isso, que nesse caso do
remanejamento, s6 as professoras envolvidas é que tomaram a deés&amos fazer, vamos comprar a
briga”. Claro que passamos para 0s nossos superiores. Nao dageaea pelos outros. Ndo da para espe

Ou

nas

ar

uma ajuda de fora. E mesmo assim, a gente sabe que ndo vamosicatisgga todos. Ndo da, ndo da...’
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TEMA 2

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

DESTAQUES DAS RESPOSTAS

Caracterizacéo dos alunos
significativamente
diferentes

Ritmo e estilo de aprendizage

“S&o alunos que ndo conseguem acompanhar, ndo conseguem entendenaimia@nis vezes tenho q
explicar 2, 3 vezes, usando outras palavras, e ainda assim eleariteeAf eu chamo um colega, porqu
eles falam a mesma lingua e as vezes da certo...”

1Y

"Mas nao existe um laudo sobre essa crianca, mas, no caso espeeifinente ele ndo tem nada
comprovado. O problema dele tem influenciado o desenvolvimardpréndizagem dele faz tempo. Mas,
gualguer maneira, ele se encaixa no perfil de uma crian¢ga com problentagsrh

de

Niveis de integracao do
aluno com necessidades
educacionais especiais

Nao ha integracao

Pouca coisa tem dele de trabalhos, em questdo de documentagao magmece pma crianga que nao faz.
Até a gente entende, por todos os problemas que ele tem.

Expectativas em relacédo a
alunos com necessidades
educacionais especiais

o
Aponta limitac8es do aluno

“Uil [risos] [suspiro longo] Entéo... Em relacé@o a avaliagé® casemestre passado ele realmente ficou cg
NS, sem duvida nenhuma.

m

A diferenciacao curricular

Identifica a necessidade mas
encontra impossibilidades pal

diferenciar

“Entdo, francamente, tem momento que vocé vai la e da uma aula pensarmdianos... Nos melhores alu
da sala. A gente ndo gosta muito de usar essas palavras, mas €. vdtdtib vocé elabora uma aula, plan
uma aula, para atingir essas criancas. E tem dias que vocé elabordaupssmsando nos outros e, ai, todo
tém que vir juntos.”

“Porque aqueles alunos que ja sabem ler, ja sabem escrever, eles pstug@neles querem conhecimentg
entdo vocé tem que preparar e elaborar o material, uma atividade, gpeeessgs criancas. Porque sendo

estdo alfabetizados, esses precisam mais ainda de vocé. Se vocé nactatabénauma atividade que
prenda essas criancas, fica dificil. Entdo néo é facil, porque essesam de vocé integralmente. Vocé
precisa dar um atendimento individualizado. Entéo se vocé nao uerfaggr isso, se a sala nao te permit
fazer isso, acontece um problema de indisciplina generalizado. Bs&qyue inviavel trabalhar com a
raliversidade que tem na sala.”

“Porque ndo d& para vocé preparar, todos os dias, aulas dinanfécestes... Seria o ideal, mas néo da...
Infelizmente é uma realidade. E tem dias que vocé elabora uma aula sgegueoatingir a todos com a
mesma atividade, mas com niveis de dificuldade diferentes. E ésefadaté mais legais, mas nao é tod
dia que vocé consegue iss0.”

“E assim... Eu sou uma professora assim... Acho barbaaballio em grupo! Desde que vocé consiga m
um certo nivel de concentragdo na sala. Sendo, também se perde.jetBeupztra aquele trabalho em gru
vai embora. Nao é siléncio que eu quero, claro. Eu quero concentragéido que estd fazendo; g
conversem sobre a atividade que estdo fazendo. Entéo, eu vou dizeog@rcom essa sala ndo esta d

para fazer trabalho em grupo sempre... Mesmo em duplas, ndo da.”

se tornam também indisciplinados. E aqueles outros que néoratgainda o conhecimento da escrita, na

nos
eja

11

anter
po
ue
ando
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As adaptacdes na avaliacg

o Nao indica adaptacdes

“E um problema, né? Porque vocé avalia sua sala no decorrer deand@om 0s mesmos critérios, se
fizeram, se foram dedicados... Ai essa outra crianca, que terregsdasproblemas... Eu sou leiga no
assunto.”

Atribuico diferenciada de
simbolos conceituais

Atribuig&o diferenciada dos
demais alunos baseada em
decisao externa

“Nesse caso, no final do ano, eu vou sentar com o responsavdepatia 0 que vou fazer, mas, pelo jeita
gente vai ter que dar S.”

Q

Razbes dos
encaminhamentos para
servicos de apoio

Atendimento individualizado
em decorréncia de supostas
dificuldades de aprendizagem

“Ah! Por causa dos problemas... Nao s6 por causa da histoia gee reter alunos no final do ano, mas o
problema de vocé ter que assumir, durante todo o ano, uma salalttiphos problemas de aprendizagem,

diferentes niveis mesmo. Vocé tem que se desdobrar para atendes, & t@dlmente vocé ndo consegue,
€ uma realidade; na pratica, vocé ndo consegue. Infelizmente, ficam algiangas para tras. Porque, ¢
um numero grande de alunos, com problemas diferenciados..oa menvocé seja super-heroi...”

“Eu tenho um aluno que é atendido na SAAI. Os que sdo atenpgalasSAP ndo estdo comigo.
remanejamento eles ficaram com a Rosa. E claro que tem mais alunosaigeripm ser atendidos, mas

essa

No
por

uma questao de nimero de alunos, ndo couberam meus alunBstdo,)porque a SAP faz atendimentq na

questdo pedagogica, na questao das dificuldades de aprendizagemcdintieu tenho varios, obviame
deveriam estar sendo atendidos por ela.”

nte

Caracterizagéo do servico
de apoio

Orientacdo especializada

“E ai, depois, no inicio desse semestre, a Délia [professoraAlf &k com um discurso para a gente, de
gue a gente precisava repensar a questéo da avaliagcdo, de que é necessdmizersaentre ela, a mae e
uma pessoa que investigou o caso dele — um médico, psicémgeeit!

“Ai a gente fica insegura. Ainda bem que tem o trabalho da SA#dup ele ja esta la faz muitos anos, e
se desenvolvendo gracas ao trabalho da Délia.”

em
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Professora: Margarida (4° Ano)

Dados néo utilizados na construgdo das categorias:

Vamos comecar falando um pouquinho da sua trajetéria... sapenas que é professora da quarta série...

Aqui na escola estou indo para o sétimo ano. Trabalho com ghar@sco anos. Primeiro eu peguei segunda, terceira. Depoisteudgoguarta e fico sé escolhendo
quarta.

Analise de Conteldo

TEMA 1

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS DESTAQUES DAS RESPOSTAS

“Mas la na sala... [pensativa, relutante] Porque foi assim, egenos as quartas séries, o grupo todo, g, na
primeira semana, fizemos uma sondagem para ver quem esta bem, questangaem esta em defasagem
em relac@o a série. Ai a gente percebeu... Nés combinamos: vamoamagaslega que possa ajudar esses
gue estdo em defasagem. Entdo nds concordamos com isso e peglien@s grofessora Rosa. Ai ela
concordou e nds separamos 0s alunos que precisariam de um retrooesgoisa mais inicial e mandamos
para ela. E ela mandou os alfabéticos, que séo os que ja Iéem e esDeveenos alfabéticos, vocé faz um
teste, uma sondagem rapida, assim, e vocé sabe quem |é e quem estré\goeasquem escreve muito,
guem escreve pouco, quem escreve bem, quem escreve mal, vocé ndo aalsa.rmviindou os alfabéticos
dela, que estdo comigo.”

“Entdo... Ai... A principio a gente acha que é bom, né? Mase. &ano vai ser reprovado mas néo vai ficar
comigo de novo, que ja sei o jeito dele... Mas ai vocé pensaeauaidicar com uma outra pessoa... Eu ja
cheguei a pensar que era bom. E esse ano, observando as class€s al@étite j& comeca a pensar
diferente... E uma coisa que vocé precisa provar para dizer realmenteigué bom... S6 se for uma
proximidade assim, como fizemos com a Rosa... Ela sabe dasddifiealdos alunos que passamos para|ela...
Ela trabalha como se fosse uma primeira série... Mas assim, canprogramacao pronta, com todos| 0s
pontos, nao sei...”

Manifesta ideais de

Composicdo das turmas homogeneidade e prontidao

“E na outra escola que eu trabalho, na segunda série... Parece ioioljosps]. S&o criancas pequenas, |[sdo
mais ativas... Agora, aqui, elas ja estdo numa idade de gosemtde meninas de 10, 11 anos... Entengeu?
Elas curtem ficar sentadas, conversando... Por isso que é ffaigyde elas saiam lendo, escrevendo, nas
primeiras séries... Pela propria agitacdo da crianga, né?”




Caracterizacéo das turmas

Diferencia os alunos em funcg
da familia

uma menina assim, totalmente desinteressada.”

“Eu acredito que se a mae de cada crianca dessa sentasse meia hora com @sselagnenderia. E u
trabalho que néo é feito em casa, deixam tudo para a escola.”

“Ah! Tem coisa que vocé tem que fazer pelo seu filho... Tem liedasa, tem que ajudar. Sabe, é nessa

“Olha, eu... As vezes a gente conhece a familia e vocé percebe que é... ¥assmolyue toda a crianca d
ndo aprende, que fundamento a gente pode encontrar para esse probtisaafolle ser influéncia, sei 14,

ela teve oportunidade, ela j& passou por trés professoras, rdesaagarota, por exemplo. Ela passou pg
trés, entendeu? Entdo sera que nessas trés ela ndo conseguiu captéradad@®tra uma letra do alfabetq
ela ndo consegue identificar... E ela tem uma irma que esta na $&R qerer dizer, também com
dificuldade. E é uma moca. Vocé percebe que ela esta em defasagem comeEntdadecé olha assim e
parece que é alguma coisa da familia...”

influéncia do meio, sabe? As vezes a gente percebe que a crianca é assilistra&gla, néo esta concentr.
ali... Nossa! Tem um monte assim. Vocé olha assim e fala: ‘68, asta aqui?”; e eles falam: “Ah, profess
ndo estou falando nada”. Sabe essas criangas que sentam assim, 6? €x&@ondem ai? Tem um mo
assim, nessa idade que eles tém agora. Se vocé for ver, entrahaaafd) tem um monte assim...”

Concepcao de avaliagédo

Concepcao difusa

“Eu falei: “vocé ndo vai olhar o do seu amigo, porque essa avaliggia éim e para vocés”. E para eu
saber onde eu preciso voltar e para saber se eles conseguem fazes,sogi#tiho

“A gente sempre prepara alguma coisa, mais na quarta... Sabe pooqué&?v®cé precisa de um docume
para reprovar um aluno.. Vocé precisa provar que aquele aluno néortdigies de ir para a outra série.”

aquilo, vocé aplica um conceito médio, que é o S, né? Porque vopédeexagerar, né? Um aluno que
participa, que ndo faz nada, vocé vai dar P... Ai vocé fica comedmnsciéncia... Fica em davida se va
se ndo vai, porque se esse aluno ficar retido, ele também ndogr@dr. Mas na quarta a gente tem que
uma peneirada; o aluno tem que estar preparado, escrever bem, greéeida ter uma coeréncia, escre
sozinho, precisa saber, no minimo, as quatro operacdes, psegée, ele ndo vai conseguir nada na q
série.”

gue a crianca aprende, quando estd s6 com uma pessoa. Porqued®3fetmm um barulhdo que distrail..

afora, ou a crianca € mais lenta... Eu, as vezes, olho para a criancageeéham problema dela. Eu sei que

“Tem outros, mas, assim, porque toda série tem uns meniBosente meninos, né? [risos] E dificil achar

m

hora

ue
de

“Porque a gente teve aqui uma familia inteira que ndo aprendia,nhaoiriteresse em nada... Entdo, tem

ada
ora,
nte

nto

“Entdo, quando ele tem uma boa participacdo, até vai na lousa, vocéempreedle entendeu, ele sabe fazer

nao
ou
dar

ver

linta
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O que avaliar?

Aborda elementos dos planos
formal e informal

“Na quarta série ja estd mais definido. Assim, quando vocé pegaeatido de histdria, se vocé faz a leitur
do texto, pede para cada crianca ler um pedacinho, depois vocé da licag@xpvoceé ja esta percebendo|a
leitura. A escrita, a gente avalia como uma escrita espontanea. Mekmosada crianga que 1é bem, ela olha
assim e ja escreve, ela ndo fica olhando letra por letra. A que |& gengue erra menos, porque ela olha
letra por letra e ela se preocupa em acertar [porque copia da lossaé. lea observacao que a gente fa
para ver leitura e escrita. E os outros conteddos, na quartaléduezra trabalhar melhor do que na primeira e

"na segunda. Porque na primeira e na segunda o professor estpguieciela ja |& e ja escreve. E na quarta,
a gente tem a maioria que & e escreve, a preocupacio maior é com a esquigehgm ou mal ela ja 1&. E
mais descobrir se ela entende o que I&.”

“Tem que observar um conjunto: tem aluno que ndo escreve, naogée @ timido, mas tem o preguigoso,
tem o que ndo sabe, tem o que nédo esta a fim... Tudo issadesbsgrvar...”

Como avaliar?

Desempenho em tarefas
especificas

“Ocasionalmente, vocé d4 uma producao e vai guardando. Numa reupidis,®r exemplo, vocé mostra e
diz: "olha, a senhora pode ver, mas devolve para eu guardar”, est&@orfn a gente.”

Atribuicdo de simbolos
conceituais

Finalidade classificatoria

“Tem crianga que nao registra nada, né? Ai é NS. Quando respondiadedi escreve, mas ndo participa,
S. Agora, P, € quando tem uma participa¢do, assim, oral, alénerda. esssim, eu tenho uma aluna qu
super timida, ndo pergunta nada. Entdo sempre estou passamdalgi@rpara ver... Eu sei que el
caprichosa, que ela é atenciosa com as coisas, que ela entrega tr&mafttoeu ensinei subtracdo e divisao
e falei: “vamos ver se vocés conseguem fazer sozinhos”. Ai eu nemi,selgarécaram em duplas... Ela foi
muito mal, mas eu sei que ela é uma aluna aplicada. Entdo, esse ceuce#io vou colocar na minha
caderneta, eu vou reservar. Eu devolvi para ela... Devolvi pamefdaerem o que erraram em casa. Ai|vou
olhar de novo... Ndo posso colocar, s6 por causa dessa avalig§gao,

o O .

O conselho de classe

N&o ha destaques

Os ciclos

Favoravel, com ressalvas e/o
contradi¢cbes

“Eu gostaria que ele [o ciclo I] fosse mais curto, ndo até a q®&eta ideal primeira e segunda, parar e
Lavaliar. Depois terceira e quarta. Ai na segunda, vocé tem condicasodbdr qual a dificuldade da crianca
e voltar. Na terceira, fica mais dificil... Imagina na quarta!”
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TEMA 2

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

DESTAQUES DAS RESPOSTAS

Caracterizacdo dos alunos

significativamente
diferentes

Ritmo e estilo de aprendizage

“Ali, dentre estes, vocé tem alguns assim, que ndo gostam de esyuev&ip registram nada, que sempre
atrasam em relacéo aos outros. Estes é que vao criar conflitidalrdo ano... L&, escreve, mas é
preguicoso, tem varios problemas em casa, que a gente sabe queasmeynides com os pais... Esses é
dao conflito na gente, na hora de aprovar ou ndo... Nas tagefasificacdo ele ndo escreve nada, mas
participa oralmente, ai ndo d& para reprovar. Tem outros quegidivam e nem participam, ndo tem
interesse...”

2m

“Eu percebi uma aluna, que € alfabetizada e tudo, mas ela parece que a&mtendimento daquilo. Eu fal

€ um texto, vocé tem que escrever direto...” E pelas respostas gl ehtendeu? Eu até achei que ela n

propria crianca...”

uma coisa, ela entende outra. As vezes tem uma producéo para fazera @aaginha e eu digo: “mas isso

soubesse ler, mas ela |é direitinho... Ah, eu ndo sei, @igue nao foi trabalhado... Ou se é dificuldade da

que

(6]

10

Niveis de integracao do
aluno com necessidades
educacionais especiais

Nao ha integracao

nado tem condi¢bes de acompanhar a sala.”

“Ele [Marcelo] escreve um pouco, mas ele mais copia mesmo. A pnaas&AAl diz que ele 1é... Mas gle

Expectativas em relacao aps

alunos com necessidades
educacionais especiais

Aponta limitac8es do aluno

“Ai eu ndo acho interessante ficar guardando para provar nada. Rorgaso dele, ele faz tratamento. Eu
preciso estar provando que ele ndo tem condicdo. No que ele pui#pgrana sala ele participa. Entdo
nao tenho essa preocupacéo de ficar guardando o dele [as producdes].”

nao
eu

20z



A diferenciacao curricular

Identifica a necessidade mas
encontra impossibilidades pal
diferenciar

Ela ndo vai além daquilo... Entdo néo sei o que eu fago com etao@ue ela faz, digo “vocé entendeu
direitinho? Vai refazer, ndo foi assim que eu pedi”. Na hora, v®@écvianga, vocé ja sabe o problema qu

ela tem e como vocé deve agir... Nao que a gente faca assim uma affecaggara aquela, porque ndo da.
No geral, vocé chama a atencéo: “olha, fulano, vocé presta atencaoaigsim, na escrita, nesse paragrafo.”

“Como nos fizemos essa troca [alunos com dificuldades foram paeapwofessora)... Bom, a Rosa disse que
também ndo poderia pegar muitas criancas assim... Entdo nés amodite tirar umas seis e ai sobrou uma

menininha que tava em defasagem, mas nao era de idade ndo. Ela fazacoefouma professora que est
aqui readaptada. Ela ficava aqui durante o dia e se propds a ajgoar.efa j4 saiu e ndo tem espaco parg
reforco aqui... Essa menina teve aula durante um tempo, né? Mas&onitha mais vaga para encaixar €
ha sala da Rosa, ela ficou comigo... Esta em defasage_m em rela_géo zhesmﬂ_auémi fic_a dificil trabalhar

com uma crianga assim, entendeu? Porque quarta série, eles exigetanteaix) aprendizado quanto na

disciplina.”

“Talvez o que funcionasse fossem umas salas de reforco, assimésa@uhos, mas aqui ndo tem espacgo
cada professora fizesse esse refor¢o 2 horas antes, ou 2 horasatgogue funcionaria mais... Porque n
adianta colocar um monte de alunos, ai fica sendo uma outra classeno que ndo aprendeu precisa de
uma atencdo especial.”

“Uma crianca que nédo Ié e ndo escreve na quarta, quando a gente temteiermomtetdo para trabalhar.|.

Vocé tem que pegar a crian¢a e sentar do lado, fazer licdo separado, énfgcalewito mais complicado..

ava
l
la

Se

As adaptacBes na avaliac§

o

N&o ha destaques

Atribuicao diferenciada de
simbolos conceituais

Atribuicdo diferenciada dos
demais alunos baseada em
decisdo externa

“Se ela [a professora da SAAI] decidir que ele vai ser aprovadgu@eta sabe a maneira, ela ja explicou
para a gente... Sobre a finalizagao do curso, sabe? Ai a gente daafin8, e vai com aquela ressalva de
aprovado nessas condi¢des. Ele ja tem 13 anos...”

D

Razdes dos
encaminhamentos para
servicos de apoio

Atendimento individualizado
em decorréncia de problemag
comportamentais

“Tinha o Eduardo, que era atendido na SAP, mas por falta de ¥ @gs necessidade de outros alunos, a
professora tirou, porque ele 1é e escreve e o problema dele, ndad.olha, assim, e ndo consegue ver
parece que é uma preguica. Entdo, ele I1é e escreve, mas ele ndo prodazsad&nEle é de SAP, e ndo
SAAI, porque é dificuldade, s6.”

D
“O Marcelo, que tem 13 anos, e a professora da SAAl acha que elmtedeficiéncia, assim, mental
mesmo... Entdo, ele é bem grandalhdo assim e bem infantil. & dessie a primeira série aqui. Quando e
recebi ele, ja era da SAAL”

de
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Caracterizagéo do servico
de apoio

Orientagéo especializada

“Ah, sim. Porque logo no comeco do ano, a professora [da]S#efya o horario, vai la, avisa que fulang
estava sendo atendido... Ou entéo a gente encaminha, assim, e ela ¢a¢édumo ja esta sendo atendido.”

“Depende, assim... Porque a professora da SAAI falou que umddutipo dele pode freqiientar dois anos
mesma série, por exemplo. Entdo esse ano a gente precisa defialacporque no primeiro [semestre] el
ficou com NS.”
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Professora: Petunia (4° Ano)

Professora da quarta série do Ensino Fundamental |. Tempeélec@do 10 anos

TEMA 1

Analise de Conteldo

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

DESTAQUES DAS RESPOSTAS

Composicdo das turmas

Manifesta ideais de
homogeneidade e prontiddo

“Chega no quarto, o que acontece: vocé tem salas enlouquecedoraspahdeny alunos que ndo sab
escrever o nome junto com alunos super desenvolvidos, inteligeabe? Entdo, tudo misturado...”

Caracterizacéo das turmas

Diferencia os alunos em funcg
da indisciplina

“E uma sala que tem muitos alunos repetentes, se eu ndo me emgagoatorze. Dentre eles, alguns
guatorze, treze, doze anos, estigmatizados; muito estigmatizadespala mesmo, assim: “ah, vocé, n
vem reclamar”. Ao mesmo tempo tem alunos na idade normal, na idadé cali, que para doze, pa
guatorze, é uma diferenga imensa.”

“Era uma sala dividida entre os oprimidos e 0s opressores: “seuemaior, eu posso mais gue Vocé, e
fica quieto, sendo eu te bato”. E bate mesmo, se ndo bate na esdmdenna rua. Entao foi bem dificil, be
dificil. Eu tinha uns trés lideres na sala que oprimiam memn&geninos. Enquanto isso, tinha um gr
muito reduzido de meninas, na sala tinha quase s6 meninosaadgueninas com opinido formada, sabe
outras apaticas. Mas durante o ano eu fui tentando ganhar os, guamem: eu tinha um aluno maior que
Eu batia no ombro dele. E no comego ele veio peitando.”

“Era uma sala onde era raro um consenso, por isso acho que tiithabriga na sala. Cada um tinha u
opinido diferente, sabe? N&o tinha panelinhas... Eles eram tdentiferque ficavam o tempo inteiro
L.cutucando.”

A0

“Assim... Tem alunos mais afetivos, que vém, conversam, maigms, entdo vocé acaba conhecendo
porque eles se aproximam mais. Outros vocé se aproxima maespgioa, aquela coisa, alguém vem e f
“cuidado com fulano que ele é terrivel”. Entdo, querendo ou n&é, wai para a aula e fala: “vou ficar
olho”. Ai é vocé que se aproxima, porque alguém te alertou..s&mmre aqueles que se destacam por ¢
da personalidade deles, o que faz piada, o que chora, 0 qu® sfuei,ndo gosta de nada. Mas acho q
grosso fica nessa dos que vocé fica vigiando e dos que se agpropinque gosta de vocé.”

“Ai eles propuseram que eu falasse sentada. Para mim é horrivigla.dtl sento, assim, e eles ficam td
perto... [risos] ai eu penso: eu vou pegar piolho [risos]”

“Mas quando é com aluno, situacéo de briga, discordia, ou erdédaeu estou falando e tem desatencé
procuro ndo ser parcial... assim, sem estigma, sabe? Eu cham@aealermarsar e pergunto o que ele acha
gue eu deveria fazer... Ai eu falo que nédo condiz isso que ele estdofaZeéntao eu procuro uma saida jur
com eles.”

de
em
ara

ntao
°m
upo
? E
eu.

ma
se

mais
ala:
de
ausa
ue o

dos

0, eu
1

20¢



Concepcao de avaliacédo

Concepcao difusa

“E que é dificil falar assim... Bom, ndo é uma coisa de um did\&@&® so prova, também. E um processo de
observacéo, de andlise, de troca. E isso, em todo momento voeé&eastth sendo avaliado... Entao eu prefiro

pensar a avaliacdo dentro desse proprio conceito, sabe? Por quiavegliecdo? Avaliar é vocé também
classificar, porque vocé sempre classifica o aluno quando vocé Meadigpensar também nessa coisa ma
subjetiva do que objetiva [dar nota, dar conceito...]. E naaséddificil isso...”

O que avaliar?

Aborda elementos do plano
informal

“Tem a questado das relacdes interpessoais, quer dizer, como ele saae&lagico grupo, com os colegas. Eu

procuro levar isso em consideragao... bastante... eu considenutéasso... (...) O tempo inteiro a gente esta

avaliando o aluno, mas ai, na hora de uma coisa mais formal vee mlal, pronto! Acabou tudo o que se

tinha avaliado antes, ndo €? Isso é o complicado. Eu tenho ificiitldde com essa avaliagdo mais formal.”

Como avaliar?

Observacéo do conjunto de
atividades

“Isso € super dificil... € um tema complicado, né? E importantagaithar, ver se eles estéo se
desenvolvendo... Observar muito...”

“E ai eu fui conquistando, mostrando: “olha, hoje vocés aprendaiguma coisa na aula...” E eles for
pegando gosto por essa coisa de “ah, entdo hoje eu aprendi &s'sadta mudou muito ao longo do ar
minha relacdo com esses trés lideres foi fundamental para ispee gor comecei a tirar o poder deles, e
foram se acostumando.”

oe
eles

Atribuicdo de simbolos
conceituais

Finalidade classificat6ria

“Aqui na escola ndo tem uma norma, mas isso é complicado, poggmteatrabalha com trés conceitos N
e P. E muito subjetivo... Tém os alunos que vocé conhece.mdié. mais facil. Os outros, quando tem
preencher a folha, tenho que ficar observando melhor umas trés’aulas

5, S
ue

O conselho de classe

N&o ha destaques
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Os ciclos

Favoravel, com ressalvas e/o

contradi¢cbes

“Eu acho que os ciclos séo necessarios. Eu acredito na aprendizaggcioppno aluno ir progredindo, um
coisa linear, seriada... Mas ao mesmo tempo, vocé olha na escolangeovéxgste o ciclo no papel, mas négq
existe na pratica, porque tudo é muito estanque: a primeirasséegunda série, a terceira série e a quart
série... O que existe, na verdade, é aquela progresséo continakohn wai sendo aprovado e passando...
Chega na quarta série sem saber nada. Sabe, eu concordo com o cieglgentashdo foi formado para ess
trabalho. E toda a estrutura da escola é em séries. Ai 0 alunanehggarta série e fica repetindo a quartal
série...”

U'Assim: ele entrou no primeiro ano com uma certa dificuldadegperele n&o ficou no primeiro? Ou ficou
segundo, com uma ateng&o maior, um olhar mais para as necessidzRid&idekle vai, tum, tum, tum, tun
até o quarto.”

“Ai eu falei com a outra professora que deu aula para ela... Aclesga® sao boas saidas, sabe? Porque
coisa estanque: “é da minha aula, eu resolvo”; é complicado... agiestegensar no ciclo, que vocé
perguntou, sabe? Porque ndo sou s6 eu que conheco a aluna nalssodaria muito legal, receber semp
esse feedback... alguém falar para vocé assim: “olha, essa sala éeassirtarto, cicrano, com tal
dificuldade...” Seria muito legal... mas ndo rola...”

<))
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TEMA 2

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

DESTAQUES DAS RESPOSTAS

Caracterizacéo dos alunos
significativamente
diferentes

padréo

Comportamento que foge do

“Todo mundo tem suas dificuldades... mas acho que sao aquetésnquma deficiéncia, assim, é... o Car
gue tem baixa visdo, mas também acho que tem alguma questéo deldiesenmtomental, porque ele tem
quatorze anos e vocé percebe isso conversando com ele. E imporfafdeaue em nenhum momento me
falaram o que ele tinha. Tem a Tatiana, né, que deve ter DGD, makeld&sf acho que era DGD.”

“Mas eu nao tive nenhum problema muito sério... S6 com umanenennuito agressiva, mas a propria tu
falou que ela era assim com todo mundo...”

0s,

ma

Niveis de integracao do
aluno com necessidades
educacionais especiais

Apenas integragéo social

“Sabe, eles desistiam facil das atividades... E eu ficava no péoMasrhal.”

“Mas na hora de ver as relagbes ndo era. Assim, da mesma forma mqstagia gue eles participassem,
gostaria que todos os outros também participassem. Tinhaimteyagir todos.”

eu

Expectativas em relacao al
alunos com necessidades
educacionais especiais

of
Aponta limita¢des do aluno

“Ah! Era diferente dos outros alunos, claro! Na hora de veponteudos era. (...) Mas nem 0s, entre aspas
normais conseguem aprender aquilo tudo!”

“Ai a gente faz forca, tipo assim: “que fruta é essa?” E tem o Amegm... e um fala: “melancia!”, “Nao!
Olha a primeira letra, que fruta comeca com A?” E ele fala: “melancia!déé vé, ele ndo tem nocéo
nenhuma! [risos]”

A diferenciacéo curricular

a diferenciacao

N&o denota preocupacgbes cq

“E mais ou menos assim: eu comeco a aula com uma conversa... @i oefor a gente viu na aula anter,
relembro com eles... ai falo 0 que a gente vai fazer na aula, eXpligmosto muito de dar jogos, para €
trabalharem em equipes... E uma coisa eu sempre tenho cuidadaingardazer meninos contra meninas
a gente divide a sala por colunas de carteiras, nas fileiras deles...

m

“Ah! Acontece, claro. [siléncio] Eu tento sempre puxar um ganchoaatividades anteriores... antes de
comecar a aula... meio que tentando justificar a atividade. Muitasexez@sho que interferir muito, porque
eles tém uma dificuldade imensa, principalmente quando a atividadgréigmn.. para ndo formar a
panelinhas, sabe?”

or,
dles
Al

As adaptacdes na avaliac§

N&o ha destaques

Atribuico diferenciada de
simbolos conceituais

N&o ha destaques

Razdes dos
encaminhamentos para
servicos de apoio

N&o ha destaques

Concepcéao de servico de
apoio

N&o ha destaques
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Dados néo utilizados na construgéo das categorias:

Professora: Rosa (4° Ano)

[Professora que recebeu os alunos “problemas” das outras quaessN#JEI os professores chamam a sala de “PICzinho”]

Vamos comegar falando um pouquinho da sua trajetoria... sei apenarofessora da quarta série...

Fazia uns 10, 12 anos que eu ndo pegava o quarto ano. Eu gegymiemais primeiro, foi a série que eu mais me identifiggse Bno eu queria muito pegar, mas nao

Por que vocé gosta do primeiro?

Ah! Porque é muito gratificante. Vocé vé o fruto do seu trab@lpesar de que em todas as séries vocé vé isso, mas no péimeaiim O que eu percebo é que tem essa

diferenca de faixa etaria mas eles [os da quarta série] também sée,iefaattambém tém as mesmas necessidades dos primeiros gegudiguarta série bem no
comeco da carreira, fazia uns dois anos que eu estava lecionando, difesesriz. ..

deu.

TEMA 1

Analise de Conteldo

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

DESTAQUES DAS RESPOSTAS

Composicgdo das turmas

Manifesta ideais de
homogeneidade e prontidao

“Hoje em dia eles estdo menos amadurecidos, eles estdo chegandoantiizaafos no quarto ano. Apes
da minha afinidade ser mais com os pequenininhos, tenho tambérelen.. Porque eu estou numa qu
gue é a nivel de alfabetizacdo, que eles tém as dificuldades bem aceiubdas. tEntdo estou trabalhar
com énfase na alfabetizagdo.”

“Nés pensamos em colocar as dificuldades mais préximas na mesmaasléambém pensando em
alunos mais desenvolvidos junto. Porque, na verdade, nde egiste homogénea, né?”

“E a base do meu trabalho esse ano. Eu me baseei muito numa cialgaé@smo. Porque quando eu fi
sondagem e percebi que tinha aluno pré-silabico... Entdo, é semnaogente tivesse que preparar
comidinha para um doente, né? Nao pode ser aquela comida fortes pengo...”

“Eu acho que na classe do PIC fica muito concentrado todos sslgmtificuldades. O ideal mesmo seria
ficarem numa classe normal, porque eles, tendo contato com pesgsoastdp em nivel mais avancado
eles, um ajuda o outro. Agora, se eu tenho uma dificuldadaigmtambém tem, ambos ndo conseguen
solu¢é@o para um problema, entdo vai para o brejo...”
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Caracterizacéo da turma

Diferencia os alunos em fung
do desempenho escolar

L‘O P é aquele que é plenamente satisfatério mesmo, aquele alunocudesejaria que todos fossem,
eu conta de tudo, atingiu aquilo que se esperava.”

g

gue

Concepcao de avaliagédo

Concepcao difusa

“Quer dizer, todos os dias avaliando, né? Nao é um dia exatamemtvaegguele dia de avaliar... Como ¢
estou seguindo um processo o tempo inteiro, entdo eu tentdimgndstico desse aluno, uma viséo global,
como ele estava ho comecgo e como ele chegou no final.”

“Embora eu néo trabalhe com isso ndo, com ameaca... Por exemploc@sgo fizer, vocé vai ser retido”.
N&o, essa fala eu ndo uso. N&o é conveniente, ndo vai acrescentar nalda @aavez até desanime.”

“Pelo menos umas duas vezes no més, ndo é tanto assim tambérg n@ando eu quero mais obser,
mesmo. Mas eu sei que, naquele momento, tudo o que eu tirdraanlts que eu achava que ele sabia
pode ficar nervoso e nao responder porque acha que esta valenolo RSSEntéo ai pode ser que ndo p
aquilo que eu ja sei que ele sabe.”

“Néao! Eu ndo deixo saber [que as atividades ndo valem nota]. Edendosaber porque, sendo, nao le
sério. S6 que nesse dia, que eu estou avaliando com uma tradizésnab, eu peco que eles ndo convers
ai eles ja sabem que é prova. Eles perguntam: “é prova? Vai valek®?'SNa quarta série eles ficam m
espertos, porque eles sabem que é uma série que pode reter.”

var
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O que avaliar?

Aborda elementos do plano
formal

um cuidado todo especial, de uma aula mais voltada ao interesse’deles.

“Porque tem o aluno que, por exemplo, esta silabico e teve um aeagigalou S. E tem um aluno que est
chegando no alfabético, que avancou muito mais; e eu dou S taEé@m,. para mim fica dificil.”

“E mais na alfabetizac&o. Tem que ser um trabalho mais direcionadessidade deles. Eles necessitam de

-
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Como avaliar?

Observacéo do conjunto de
atividades

“E assim: com aquela turminha eu trabalho assim; por exempéscelno 5 alunos para estar observando
observo aqueles 5; amanha outros 5 e assim vou indo.”

“E, mas é humanamente impossivel observar todos no mesnio dia...

observacéo, tipo: hoje o aluno fulano progrediu mais, acontesedé interessante...”

elas querem saber a situacédo do filho e elas tém raz@o de querer saber.”

cara de prova, mas nado é essa que vai me fazer tomar a deciséo.”

Atribuicdo de simbolos
conceituais

Finalidade classificat6ria

lancados numa ata como uma decisédo mesmo. (...) Eu acho umrmostoéasses conceitos. Eu até prefer
ndmeros mesmo. Porque ai da para vocé diferenciar mais...”

O conselho de classe

Avalia positivamente

para a ata. E nesse momento que eu mais escrevo e penso sobresogaltato os relatos de toda a
situacéo.”

Os ciclos

Favoravel, com ressalvas e/o
contradi¢cBes

gue nao sei e por isso fui retido...” Diferente € quando chedmalodo primeiro ciclo, quando ele vai g
retido ou ndo, que ele ja tem uma visdo de que ele passou perapdelas etapas, de que foi feito
utrabalho todo, e ele ndo conseguiu.”

“Nao sei... Ha falhas, talvez no processo, talvez possa ser, sei Masio aluno ndo conseguiu e foi feito
todo um trabalho... Sera que foi do ciclo mesmo, ou fmuifade acentuada do aluno? A gente esta
trabalhando ha varios anos com isso e, sabemos, ha um niniergnande de alunos com dificuldades
mesmo. Mas tem um outro lado: esta todo mundo em alertasupm lgem envolvido, tem um trabalho bem

gue a gente vé que nao da mais.”

211

naquele dia. Porque ndo d& para dar atencdo para todos no indadtsabs dias. Entéo, hoje eu escolho b,

“Eu vou dizer uma coisa que é de mim mesma... Eu acho esses cdmemiteagos e bem dificeis de serem

“E uma reflexdo mais acentuada sobre aquele determinado aluno, sificiddade que aquele aluno tem. A
gente pensa mais e reflete mais nesse momento, quanto a gente temaguena decisdo, que conceito vai

“Vou falar com sinceridade, tenho um pouco de dificuldade, masngmdo a aula eu sempre faco uma

“Mostro as atividades, as tarefas. O meu registro eu leio nadhaeunido para cada mée. Vou explicando;

“O que eu dou em folhas separadas, ou eu colo no caderno, @umonlarquivo meu para guardar e mostrar
na reunido de pais. Com todo o meu registro: ndo fez, licdo joemnou até escrevo “mée, pergunte o
porqué a licdo estd incompleta”. [risos] Eu faco isso direto. 0randia que eu dou uma atividade mais ¢om

ria

“Eu sou a favor dos ciclos. Essa € minha opinido. Porque &almlho bastante importante, de bastante
sucesso. Apesar de que ha desafios enormes para a gente enfrenta sfio gas dificuldades de
aprendizagem. Mas eu acho que é viavel, porque esta respeitando, @ alived do aluno, de aprendizagem
do aluno, e ndo esta rotulando: este aluno vai ficar em tal ségeepndo aprendeu. Sabe? “Eu sou adquele

er
um

significativo. Eu e minhas colegas temos mudado bastante odequknsar: agora o aluno é retido sé na hora



TEMA 2

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

DESTAQUES DAS RESPOSTAS

Caracterizagéo dos alunos
significativamente
diferentes

Comportamento que foge do
padrdo

“Tenho 27 alunos e uns 8 frequentam SAP, e tem uma especial.”

“Eu acho que todo e qualquer ser humano é diferente um do Butém é porque ela é especial que eu
olhar diferente para ela. Eu trato com naturalidade isso.”

“Tem, porque é uma deficiéncia mental, ela ndo fala, sé poucas paldlese expressa com a gente usa
as silabas que ela sabe. Entdo a gente vai se acostumando com arfindglage com o jeito dela falar.”

“Apesar de que, além do problema da aprendizagem, da dificuldade gtégreglekes tém problemas sociai
também. Aquela caréncia, precisa muito do professor do lado,resenpa de alguém que mostre carinhg
eles...”

“Ah! A auto-estima deles é 14 em baixo mesmo! Muito baixa.”

vou

indo
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Niveis de integracao do
aluno com necessidades
educacionais especiais

Apenas integracdo social

“Ela participa de todas as atividades na classe, até mesmo as ativjdades dou em folhinha, eu d
também para ela! Eu ndo diferencio... Até nos grupos as criancAsmacoluito. Sabe, ela foi muito be
recebida na minha sala. Ela ja conhecia alguns alunos.”

“Ah, sim! No comeco, ela s6 tinha amizade com umas duas criancaseldofe comunica com todas
criancas da sala! Apesar que ela gosta de sentar perto da minha mésale pgm. Acho que ela se se
mais acolhida...”

“Eu procuro nao diferenciar ndo... Mesmo se ela rabiscar, € o raeisce é ela que esta fazendo.”

“Desenvolvimento... Ndo tanto... Uma aprendizagem ndo da para perpelmre a dificuldade dela
acentuada, tanto na fala, quanto na escrita... Mas, assim, o®@hjgtso mesmo é a socializagao.”
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Expectativas em relagéo a
alunos com necessidades
educacionais especiais

o¥lanifesta expectativas
positivas diferenciadas dos
demais alunos

“Mas é assim, aquela que é especial, é especial mesmo. Porque ela é amaeahate para aprender. V
tem que ver! Ela é muito interessante, bem interessante mesna.va&i glara a SAAlI com a profess
Dalia.”

“Por exemplo, ela é uma crianca que néo fala, mas ela faz gesto quaajearggsse licdo. Entdo, para mi
no meu conceito, ela é a melhor da minha sala. Ela é a melhor atuea tgnho. Entdo, ela é uma aluna
considerada especial, mas ela é especial também para mim, como ser Eielamoexe bastante comigo.
ja aprendi a conviver com ela. Eu até coloco ela como exemplo paraea Eklss “gente, se vocés seguire
o exemplo da Julia, para mim esté perfeito”. Porque ela se integlespade... Ela é muito linda!”

“E, falo assim: “seu colega aprendeu, entdo vocé também é capaz...” Ele@od® ¢ capaz de aprender.|.

“Tem alunos que néo vai ter como [ser aprovado] mesmo... Naaveamgo, mesmo com todo o trabalho...

DCé
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A diferenciacao curricular

Tende a adaptacbes
curriculares no nivel do aluno

“Sao as mesmas, mas com énfase em cada dificuldade. Por exemplo, aqueles estou observando h
eu pego a mesma atividade com outro objetivo, mais focado caldifile dele, e eu vou trabalhando. Eu
assim... Por exemplo: eu dou um texto; com os outrospsEsopedir para retirar uma frase interrogativa,
eles eu peco para retirar do texto uma palavra. Entdo essa atividachdl@ hos niveis de aprendizag
aquele que esta no nivel pré-silabico, por exemplo, eu vou esncietitas com ele.”

“Porque eu falo assim: “agora vocés vao fazer a atividade de vocésmlesaqra vai dar atengdo para a
Julia.”

“Séo desafios que vocé tem que abrir um leque para procurar uma salen, eu dou tiros para ver onde
vou acertar. Vocé tem que procurar caminhos mesmo. Tentar atintgresse deles. Desde o comec¢o do
esse € 0 meu trabalho... E isso é bem dificil mesmo! Tem cada dlun

“Eles gostam muito de trabalho em grupo, mas nao é facil ndgué>quando eles estdo em grupos, eles
conversando um outro assunto que seja do interesse deles, eual@ooa®g esta sendo trabalhado naq
aula. Mas eles gostam bastante de trabalho em grupo... Masudataatdificuldade de aprendizagem
indisciplina, a auto-estima baixissima...”

Dje,
aco
com
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As adaptacdes na avaliags

o Nao indica adaptacdes

“A gente da o NS mesmo, desde o comeco do ano, mas a gente fieas@mpresperanca de que a luzin
vai aparecer em algum momento... Entdo, no comeco, tem que sqrana\se, mesmo; e no final do
processo a gente vai avaliar...”

ha
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Atribuicdo diferenciada de
simbolos conceituais

Atribuicdo diferenciada dos
demais alunos baseada em
deciséo pessoal

“Nao, eles [os critérios para atribuicdo de conceitos] variamex@nplo, se ele estava pré-silabico, ai
avancou para alfabético, ai ja vai mudar o conceito... Mas com obsyvacd Eu faco assim: geralmente| no
periodo que esta proximo do conselho de classe, a gente faz umadeitjuanto avancgou e faz um registr
para ir para o conselho e mostrar que esse aluno tem tal difeeuidad ele tem possibilidades, ele se
interessa ou ndo tem interesse...”

[=]

“E, partindo dessas limitagBes, eu dou esses conceitos de acorddicotacdo dela.”

Razbes dos
encaminhamentos para
servicos de apoio

Atendimento individualizado
em decorréncia de supostas

dificuldades de aprendizagemesta com interesse...”

“Sempre tem trocas, porque muitas vezes a gente encaminha o alune cwsesla a faltar, porque é fora do
horario de aula, ele ndo tem interesse... Entéo ela [a professtidPitaz a troca. Ela troca por um outro que
poderia estar aproveitando melhor... A gente aponta um outro gilie também estd com dificuldades e que

Caracterizacéo do servico
de apoio

Orientacdo especializada

“Porque todas as vezes que observo [o trabalho da SAP], vejtégpeuco tempo essa crianca ndo sabia
isso... E ai tem um progresso. A gente troca bastante. Aqgentersa bastante sobre eles. Ela conversa
bastante comigo e mostra quais sdo as dificuldades deles.”
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ANEXO 2. Sintese da Analise
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Sintese da Analise

TEMA 1
NUMERO DE
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS PROFESSORAS
- Manifesta ideais de homogeneidade e prontid&o 6
Composicéo das
turmas
Manifesta ideal de prontidao 2
Diferencia os alunos em funcéo da familia 3
Caracterizacao das | Diferencia os alunos em funcao do desempenho 5
turmas escolar
Diferencia os alunos em funcéo da indisciplina 3
Tende a uma concepcéo formativa 1
Concepcao de ~ -
avaliacio Tende a uma concepcéo tradicional 2
Concepcéo difusa 5
Aborda elementos do plano formal 2
O que avaliar? Aborda elementos dos planos formal e informal 5
Aborda elementos do plano informal 1
Observacao do conjunto de atividades 4
Como avaliar? Desempenho do aluno em tarefas especificas 3
Observagao do comportamento 1
A'trlbuu;ao de .| Finalidade classificatéria 8
simbolos conceituais
Avalia negativamente 5
O conselho de class
Avalia positivamente 1
Favoravel, com ressalvas e/ou contradi¢cdes 6
Os ciclos
Desfavoravel 2
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TEMA 2

NUMERO DE
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS PROEESSORAS
Caracterizacao dos Comportamento que foge do padrao 3
a]unp.s : Problemas familiares 2
significativamente
diferentes Ritmo e estilo de aprendizagem 3
Niveis de integracédq Integragdo funcional e social 2
do aluno com
necessidades Apenas integracéo social 3
educacionais
especiais N&o héa integracao 2
Expectativas em Aponta limitagdes do aluno 6
relacdo aos alunos
com necessidades | Manifesta expectativas positivas 1

educacionais

Manifesta expectativas positivas diferenciada

S

especiais . 1
dos demais alunos
Tende a adaptacdes curriculares em nivel do 3
aluno
A diferenciacio N&o denota preocupacdes com a diferenciacao 2
curricular Identifica a necessidade, mas encontra 5
impossibilidades para diferenciar
Tende a adaptacdes curriculares em nivel do 1
planejamento
N&o indica adaptacdes 3
Qjaiggggagoes na Adaptacdes generalizadas para a turma 1
Adaptacdes apenas para alunos 1
significativamente diferentes
Atribuicdo diferenciada dos demais alunos 5
O baseada em decisdo pessoal
Atribuigéo Atribuicao diferenciada dos demais alunos
diferenciada de ¢ e 2
simbolos conceituai:‘I:)"’IS(':"a.d"i1 €m deusgo externa .
Atribuicéo diferenciada dos demais alunos 1
baseada em decisdo compartilhada
Razdes dos Atendimento individualizado em decorréncia de 3
encaminhamentos |problemas comportamentais
para servicos de Atendimento individualizado em decorréncia de 3
apoio supostas dificuldades de aprendizagem
Caracterizacio do Apenas reforco escolar 3
servico de apoio Orientacéo especializada 3




Sintese da Analise

Professora: Amarilis (1° Ano)

TEMA 1

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

. Manifesta ideais de homogeneidade e
Composigéo das turmas i~
prontidao

Caracterizacdo das turmas Diferencia os alunos em func¢éo da familia

Concepcéo de avaliacéo Tende a uma concepcéo formativa

O que avaliar? Aborda elementos do plano formal

Como avaliar? Observacao do conjunto de atividades

Atribuicdo de simbolos conceituais Finalidade classificatoria

O conselho de classe Avalia negativamente

Os ciclos Favoravel, com ressalvas e/ou contradicdes
TEMA 2

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Caracterizacao dos alunos signific:ativament&Om ortamento aue foae do padro

diferentes P que fog P

Niveis de integracdo do aluno com
necessidades educacionais especiais
Expectativas em relacédo aos alunos com
necessidades educacionais especiais

Integracao funcional e social

Aponta limitacdes do aluno

. . , Tende a adaptacdes curriculares em nivel do
A diferenciacéo curricular

aluno
As adaptacdes na avaliacao N&o indica adaptacdes
Atribuicéo diferenciada de simbolos
conceituais
Razbdes dos encaminhamentos para servicogadimento individualizado em decorréncia
apoio de problemas comportamentais
Caracterizacdo do servico de apoio Apenas reforco escolar
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Sintese da Analise

Professora: Lis (1° Ano)

TEMA 1
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Composigéo das turmas Manifesta ideal de prontid&do

Diferencia os alunos em funcéo do

Caracterizacao das turmas
desempenho escolar

Concepcéao de avaliacéo Tende a uma concepcéo tradicional
. Aborda elementos dos planos formal e
O que avaliar? .
informal
Como avaliar? Desempenho do aluno em tarefas especificas
Atribuicdo de simbolos conceituais Finalidade classificatéria
O conselho de classe Avalia negativamente
Os ciclos Desfavoravel
TEMA 2
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Caracterizacao dos alunos significativaments .
: roblemas familiares
diferentes

Niveis de integracdo do aluno com
necessidades educacionais especiais
Expectativas em relacéo aos alunos com
necessidades educacionais especiais

Integracéo funcional e social

Manifesta expectativas positivas

Tende a adaptacdes curriculares em nivel do

A diferenciacéo curricular .
planejamento

As adaptacdes na avaliacao Adaptacdes generalizadas para a turma
Atribuicéo diferenciada de simbolos

conceituais

Razdes dos encaminhamentos para servi¢os de

apoio

Caracterizacdo do servico de apoio
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Sintese da Analise

Professora: Camélia (3° Ano)

TEMA 1
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Composigéo das turmas Manifesta ideal de prontid&do
Caracterizacdo das turmas Diferencia os alunos em funcao da familia
Concepcao de avaliacédo Concepcao difusa
, Aborda elementos dos planos formal e
O que avaliar? .
informal
Como avaliar? Observacao do comportamento
Atribuicdo de simbolos conceituais Finalidade classificatoria
O conselho de classe Avalia negativamente
Os ciclos Desfavoravel
TEMA 2
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Caracterizacdo dos alunos significativamentsroblemas familiares
diferentes

Niveis de integracdo do aluno com
necessidades educacionais especiais
Expectativas em relagéo aos alunos com
necessidades educacionais especiais

Aponta limitacdes do aluno

A diferenciacéo curricular N&o denota preocupacdes com a diferengiacéo
As adaptacdes na avaliacao

Atribuicéo diferenciada de simbolos Atribuicéo diferenciada dos demais alunos
conceituais baseada em decisé&o pessoal

Razbdes dos encaminhamentos para servicogadimento individualizado em decorréncia
apoio de supostas dificuldades de aprendizagem
Caracterizacdo do servico de apoio Apenas reforco escolar
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Sintese da Analise

Professora: iris (3° Ano)

TEMA 1
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
.. Manifesta ideais de homogeneidade e
Composigao das turmas o
prontidéo
Caracterizacdo das turmas Diferencia os alunos em funcéo da indisciplina
Concepcao de avaliacédo Tende a uma concepcao tradicional
, Aborda elementos dos planos formal e
O que avaliar? .
informal
Como avaliar? Desempenho do aluno em tarefas especificas
Atribuicdo de simbolos conceituais Finalidade classificatoria
O conselho de classe Avalia negativamente
Os ciclos Favoravel, com ressalvas e/ou contradicfes
TEMA 2
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Caracterizagdo dos alunos significativamentﬁ. , .
: itmo e estilo de aprendizagem
diferentes

Niveis de integracdo do aluno com
necessidades educacionais especiais
Expectativas em relagédo aos alunos com
necessidades educacionais especiais

Apenas integracéo social

Aponta limitagdes do aluno

Tende a adaptacdes curriculares em nivel do
aluno

Adaptacdes apenas para alunos
significativamente diferentes

A diferenciagé&o curricular

As adaptacoes na avaliacao

Atribuicao diferenciada de simbolos Atribuicéo diferenciada dos demais alunos
conceituais baseada em decisdo compartilhada

Razdes dos encaminhamentos para servicoAt@adimento individualizado em decorréncia
apoio de problemas comportamentais
Caracterizacdo do servico de apoio Apenas reforco escolar
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Sintese da Analise

Professora: Horténcia (4° Ano)

TEMA 1
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
. Manifesta ideais de homogeneidade e
Composicao das turmas o
prontidao
O bom aluno Diferencia os alunos em funcéo da indisciplina
Concepcao de avaliacédo Concepcao difusa
. Aborda elementos dos planos formal e
O que avaliar? ;
informal
Como avaliar? Observacao do conjunto de atividades
Atribuicdo de simbolos conceituais Finalidade classificatoria
O conselho de classe Avalia negativamente
Os ciclos Favoravel, com ressalvas e/ou contradicdes
TEMA 2
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Caracterizacdo dos alunos significativamer ﬁ . .
. itmo e estilo de aprendizagem
diferentes

Niveis de integracdo do aluno com
necessidades educacionais especiais
Expectativas em relagédo aos alunos com
necessidades educacionais especiais

N&o ha integracéo

Aponta limitacdes do aluno

Identifica a necessidade mas encontra

A diferenciagé&o curricular . o ; i
¢ impossibilidades para diferenciar

As adaptacdes na avaliacao N&o indica adaptacdes

Atribuicdo diferenciada de simbolos Atribuicdo diferenciada dos demais alunos
conceituais baseada em decisdo externa

Razdes dos encaminhamentos para servi¢gpAtdadimento individualizado em decorréncia
apoio de supostas dificuldades de aprendizagem
Caracterizacdo do servico de apoio Orientacdo especializada
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Sintese da Analise

Professora: Margarida (4° Ano)

TEMA 1
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
. Manifesta ideais de homogeneidade e
Composigao das turmas o
prontidéo
Caracterizacdo das turmas Diferencia os alunos em funcéo da familia
Concepcao de avaliacédo Concepcao difusa
: Aborda elementos dos planos formal e
O que avaliar? .
informal
Como avaliar? Desempenho em tarefas especificas
Atribuicdo de simbolos conceituais Finalidade classificatoria
O conselho de classe
Os ciclos Favoravel, com ressalvas e/ou contradicfes
TEMA 2
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Caracterizacgao dos alunos significativamer tﬁ , .
. itmo e estilo de aprendizagem
diferentes
Niveis de integracdo do aluno com . s ~
) L . N&o ha integracao
necessidades educacionais especiais
Expectativas em relacéo aos alunos com s
; SN e Aponta limitagdes do aluno
necessidades educacionais especiais
. o , Identifica a necessidade mas encontra
A diferenciagé&o curricular . S i i
impossibilidades para diferenciar
As adaptacdes na avaliacao
Atribuigdo diferenciada de simbolos Atribuicdo diferenciada dos demais alunos
conceituais baseada em decisédo externa
Razbes dos encaminhamentos para servigpatdadimento individualizado em decorréncia
apoio de problemas comportamentais
Caracterizacdo do servico de apoio Orientacdo especializada
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Sintese da Analise

Professora: Petunia (4° Ano)

TEMA 1

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

. Manifesta ideais de homogeneidade e
Composigéo das turmas o
prontidao

Caracterizacdo das turmas Diferencia os alunos em func¢é&o da indigciplina

Concepcao de avaliacéo Concepcao difusa

O que avaliar? Aborda elementos do plano informal

Como avaliar? Observacao do conjunto de atividades

Atribuicdo de simbolos conceituais Finalidade classificatéria

O conselho de classe

Os ciclos Favoravel, com ressalvas e/ou contradicoes
TEMA 2

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Caracterizacdo dos alunos significativament&Om ortamento aue foae do padro

diferentes P que fog P

Niveis de integracdo do aluno com
necessidades educacionais especiais
Expectativas em relacédo aos alunos com
necessidades educacionais especiais

A diferenciacgéo curricular N&o denota preocupacdes com a diferenciacéo
As adaptacdes na avaliacao
Atribuicéo diferenciada de simbolos
conceituais

Razdes dos encaminhamentos para servicos de
apoio

Caracterizacdo do servico de apoio

Apenas integracéo social

Aponta limitacdes do aluno
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Sintese da Analise

Professora: Rosa (4° Ano)

TEMA 1
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
- Manifesta ideais de homogeneidade e
Composigéo das turmas o~
prontidao

Diferencia os alunos em funcéo do

Caracterizacdo da turma
desempenho escolar

Concepcao de avaliacédo Concepcao difusa

O que avaliar? Aborda elementos do plano formal

Como avaliar? Observacao do conjunto de atividades

Atribuicdo de simbolos conceituais Finalidade classificatéria

O conselho de classe Avalia positivamente

Os ciclos Favoravel, com ressalvas e/ou contradicOes
TEMA 2

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Caracterizacao dos alunos significativamen

t ~
diferentes Eomportamento gue foge do padrao

Niveis de integracdo do aluno com
necessidades educacionais especiais
Expectativas em relacédo aos alunos com | Manifesta expectativas positivas diferenciadas

Apenas integracéo social

necessidades educacionais especiais dos demais alunos

. o : Tende a adaptacdes curriculares em nivel do
A diferenciacéo curricular

aluno

As adaptacdes na avaliacao N&o indica adaptacdes
Atribuicéo diferenciada de simbolos Atribuicéo diferenciada dos demais alunos
conceituais baseada em decis&o pessoal
Razbdes dos encaminhamentos para servicodadimento individualizado em decorréncia
apoio de supostas dificuldades de aprendizagem
Caracterizacdo do servi¢co de apoio Orientacdo especializada
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PORTARIA 5691/04 - SME

Dispde sobre o Projeto "A¢des de Apoio Pedagdgico"”, e da outradénoias.

A SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, no uso de suas atrigigs legais, e,
CONSIDERANDO :

- 0 disposto no artigo 14 do Decreto 45.415, de 18/10(@esgtabelece diretrizes para
a Politica de Atendimento a Criancas, Adolescentes, Jovens e Acutios
Necessidades Educacionais Especiais no Sistema Municipal de Ensino;

- a necessidade de se instituir o Projeto "Ac¢des de Apoio Pedagdgico” e,
consequentemente, de reorganizar as Salas de Apoio Pedagogico - SARdadessU
Educacionais da Rede Municipal de Ensino, em consonancia com agafrd#i
Secretaria Municipal de Educacéo;

- Programa de Formacéao e Acompanhamento especifico realizados pelas
Coordenadorias de Educacéo, por meio do GAAE (Grupo de Acompanhataento
Acado Educativa) e articulado pela Diretoria de Orientacdo Técnica da Secretaria
Municipal de Educacéo;

- a concepcéo de curriculo sécio -cultural e historico e a perspectiva diddiers
cultural, étnica, de género e de sexualidade;

- 0 Projeto Politico-Pedagodgico como construgédo em processo, elabarado co
participacéo de toda a Comunidade Educativa, expressando suas reaisatesessid
interesses e integrando os segmentos que compdem ativamenteancatad
Unidades Educacionais;

RESOLVE:

Art. 1° - As Unidades Educacionais de Ensino Fundamental da Redeipal de
Ensino poderao organizar A¢gbes de Apoio Pedagdgico, se indicada adaskeasi seu
Projeto Politico Pedagdgico e cuja efetivagdo ocorrera na conformidade desta.Port

Art. 2° - Entender-se-a como Acdes de Apoio Pedagdgico aquelas queséema
participacédo dos educandos e educandas no processo de leitura de etwamlento e
alfabetizacao por meio de intervenc¢des pedagdgicas que assegurem a construgao da
leitura e da escrita, na perspectiva da apropriacdo, da manifestacao e da producao
cultural nas mdltiplas linguagens.

Art. 3° - As Ac¢Bes de Apoio Pedagogico, integradas as acfes eduedtigasidas na
construcédo curricular da Unidade Educacional, serdo desenvolvidas:

| - na propria sala de aula do educando e educanda - compreendendo o trabalho
colaborativo do Professor de Apoio Pedagdgico e Professor da classe regular;

Il - fora da sala de aula do aluno - utilizando diferentes ambientes edgc&tig como:
quadra esportiva, patio, Sala de Leitura, Sala de Informativa Educatitt@® eapacos



além da Unidade Educacional;

lIl - na sala organizada e equipada especificamente para o trabalho, denominada Sala d
Apoio Pedagogico - SAP, uma das alternativas de intervencao pedagogica.

Paragrafo Unico - A alternativa especificada no inciso Ill sera utilizada soreente s
esgotadas as dos incisos | e |l deste artigo.

Art. 4° - Serdo atendidos nas Acbes de Apoio Pedagogico os edueasdlasandas
matriculados na Unidade Educacional, preferencialmente no Ciclo | daoEnsin
Fundamental e que apresentam dificuldades de aprendizagem.

Art. 5° - As Salas de Apoio Pedagdgico - SAPs funcionardo de acardasceeguintes
especificacoes:

| - organizacéo das turmas: com, no minimo 08 (oito) e no maxinao2) educandos
e educandas, respeitando-se- lhes as diferencas, interesses e necessidadsndos ed
e educandas e levando em conta o espaco fisico adequado;

Il - forma de atendimento: horarios diverso do da classe regular, em 0b) quad5
(cinco) horas-aula, distribuidas em, no minimo 02 (dois) dias dansem

Paragrafo Unico - A permanéncia dos educandos (as) nas turmas estara condicionado
aos avancos por eles obtidos, analisados em conjunto com o Rrdéeggmio

Pedagdgico, o Professor da classe regular e o Coordenador Pedagogied dacctda
semestre letivo.

Art. 6° - As Unidades Educacionais que organizarem o Projeto A¢cogsoue A
Pedagogico contardo, cada uma, com 01 (um) Professor de Apoio Pedagdgico,
selecionado de acordo com o estabelecido no artigo 7° desta Portaria.

Art. 7° - O Professor efetivo, Titular ou Adjunto, de Ensinndamental | da Unidade
Educacional, optante por Jornada Especial Integral - JEI ou JornadaaEApgdiada

- JEA, com disponibilidade para atender os educandos e educandas dedifarans,
de acordo com as necessidades da Unidade Educacional e que se interesse em
desempenhar a funcéo de Professor de Apoio Pedagdgico devera:

| - inscrever-se na propria Unidade Educacional,

Il - apresentar Projeto de Apoio Pedagdgico, de acordo com as diretrizese&tabel
nesta Portaria, para apreciacao da respectiva Coordenadoria de Educacao;

Il - submeter-se a entrevista com representante da Diretoria Técnico-Pedagdgica e
Supervisado Escolar da Coordenadoria de Educacao, que encaminhara parecer a Unidade
Educacional para analise do Conselho de Escola e eleicdo de um candidato.

Paragrafo Unico - Na inexisténcia de candidatos interessados na Unidadei&ual,

serdo abertas inscricdes a Rede Municipal de Ensino divulgadas atr@iésao
Oficial do Municipio, procedendo-se, no que couber, nos termosatggte
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Art. 8° - O profissional eleito pelo Conselho de Escola sera @gekigrelo Secretario
Municipal de Educacéo, condicionado a existéncia de Professor Solsitatregéncia
de sua classe.

Art. 9° - Todos os Professores ja em regéncia nas Salas de Apoiodgeaa@APs na
data da edicdo desta Portaria terdo assegurada a permanéncia desde que atendam ao
disposto nesta Portaria, e em especial no "caput” do art. 7° e sedliecst. 8°.

Paragrafo Unico: excetua-se das exigéncias estabelecidas no caput desté@digaa
docéncia e a categoria funcional dos professores ali mencionados.

Art. 10 - O inicio das atividades do Professor de Apoio Pedaghgiza condicionado
a publicacdo de sua designacédo no Diario Oficial do Municipio - D@M e
cumprimento de estagio de carater formativo, supervisionado por integtantes
Diretoria de Orientacdo Técnico-Pedagogica e da Supervisdo Escolar das
Coordenadorias de Educacéo.

Paragrafo Unico - O estagio referido no "caput" deste artigo devera perfazer e total d
20 (vinte) horas assim distribuidas :

| - 16 (dezesseis) horas destinadas a observacéo e participacdo em até 02 (doas) sem
e em, pelo menos, 2 (duas) Unidades Educacionais que mantenham eA\épesod
Pedagogico.

Il - 4 (quatro) horas de tematizacdo das préaticas observadas e cumpridag - junto
Diretoria de Orientacdo Técnico-Pedagogica da Coordenadoria de Educacao e da
Equipe Técnica da Unidade Educacional em que passaré a atuar.

Art. 11 - Cabera ao Professor de Apoio Pedagdgico :

| - Elaborar, desenvolver e registrar todas as etapas do Projeto "Ac¢Oesiae Ap
Pedagogico” junto aos educandos e educandas, em diferentes momentos da acéo
educativa, considerando os interesses e as necessidades de aprendizaggsmaogs m

Il - Elaborar a¢des de apoio pedagdgico em conjunto com o0s professarkEsses
regulares em que estdo matriculados os educandos e educandas atentlidoas ae
Apoio Pedagdgico, seja nas dos incisos |, 1l ou lll do art. 38 dRestaria, tendo como
foco uma acao integrada a favor da aprendizagem dos mesmos;

[Il - Propor a reorganizacao dos tempos e dos espacos, em diferentes horarios e
ambientes educativos, de modo a favorecer a agéo educativa, a integracdoasos grup
o atendimento as especificidades dos educandos e educandas;

IV - Participar do estudo, andlise e elaboracdo das propostas para a intervengao
pedagdgica necessaria, em conjunto com o Coordenador Pedagdgico da Ermidad
0 coletivo de Professores;

V - Organizar a sua proposta semanal de trabalho, estabelecendo horarios em
atendimento aos préprios educandos e educandas e as suas familias para
acompanhamento, apoio e orientacao.



Paragrafo Unico - Os Professores de Apoio Pedagdgico, quando optantesipda
Especial Ampliada - JEA, poderdo cumprir, se necessario e respeitditaisess
estabelecidos na legislacdo em vigor :

| - horas-aula a titulo de Jornada Especial de Trabalho Excedente - THXadbksao
cumprimento de horario coletivo e planejamento da acdo educativa;

Il - horas-aula a titulo de Jornada Especial de Hora-Aula Excedente - #&bkhadas a
ampliacdo do atendimento aos educandos (as).

Art. 12 - Cabera ao Coordenador Pedagdgico :

| - orientar a elaboracédo do Projeto de Apoio Pedagogico, integrandorojeto P
Politico-Pedagdgico da Unidade Educacional;

Il - organizar os horérios coletivos de forma a garantir e articular as A¢cde®ite Ap
Pedagogico as demais acfes educativas, promovendo a integracao entrear Eeofess
Apoio Pedagdgico e os Professores das classes regulares;

[l - Organizar ac6es de formacéo coletiva voltadas ao Apoio Pedagdgico, apes antti
Projeto Politico Pedagdgico para todos os educadores da Unidade &uicaci

IV - Coordenar as acdes de apoio pedagdgico, auxiliando o Professovide Ap
Pedagogico e o Professor da classe regular na andlise das dificuldadexdodasd

(as) e na avaliacao da situacéao de aprendizagem em que se encontram, bem como na
definicdo das intervengfes pedagdgicas necessarias.

Art. 13 - A Diretoria de Orientagéo Técnico-Pedagdgica e a Supervisdo Ekcolar
Coordenadoria de Educacao, em articulacdo com DOT/SME competira o
acompanhamento e o processo de formagéo permanente para o desenvolvimento das
Acdes de Apoio Pedagdgico, atraves, inclusive, da promocéao de encantoosacao

dos Professores de Apoio Pedagogico e/ou de educadores da Educacao Basica.

Art. 14 - O Projeto "Acdes de Apoio Pedagogico” da Unidade Educadcmegiados
ao seu Projeto Politico Pedagogico devera considerar, em especial, @s &itéri
procedimentos referentes:

| - & andlise, discusséo e sistematizagdo das acdes como constituprsda
educativa,

Il - as formas sistematicas de registro do acompanhamento da pratica educativa,
realizada no cotidiano das Unidades Educacionais, tendo como foco adeéfeso
Pedagdgico;

[l - & interlocu¢do com 6rgdos governamentais e sociedade civil para a conderucao
acoOes intersecretariais da Rede de Protecdo Social,

IV - a avaliacéo sistematica e continuada do processo educativo.
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Art. 15 - Nos impedimentos legais do Professor de Apoio Pedagpgr periodos
iguais ou superiores a 90 (noventa) dias adotar-se, para sua Q#ustigi
procedimentos previstos nos artigos 7°, 8° e 10 desta Portaria.

Art. 16 - Ao final de cada ano letivo, o Conselho de Escolaeatalié pelo referendo ou
nao do Professor de Apoio Pedagdgico, mediante avaliacdo processeiatm@ddalho.

Art. 17 - A cessacdao da designacao do Professor de Apoio Pedagdgieeadar-s

| - a pedido do interessado; ou

Il - pelo ndo referendo do Conselho de Escola.

Art. 18 - Os cas0s omissos ou excepcionais serao resolvidosqudeGador da
Coordenadoria de Educacéo, ouvida, se necessario, a Diretoria de Orientagé® Técni
da Secretaria Municipal de Educacéo.

Art. 19 - Esta Portaria entrara em vigor na data de sua publicacdo, revagadas

disposi¢cdes em contrario, em especial a Portaria SME 5.387, de @@ehelmo de
1996.
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PORTARIA 5718/04- SME

Dispbe sobre a regulamentacdo do Decreto 45.415, de 18/10/04 aipeteest
diretrizes para a Politica de Atendimento a Criancas, Adolescentes, dAaumisos
com Necessidades Educacionais Especiais no Sistema Municipal de, Erddnoutras
providéncias.

A SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, no uso de suas atrifiigs legais, e,
CONSIDERANDO:

- a necessidade de organizar os Servicos de Educacao Especial do SistesipeaMieni
Ensino, em consonéancia com as diretrizes desta Secretaria: a Democratizacadsalo Aces
e Permanéncia, a Qualidade Social da Educacéao e a Democratizacdo da Gestao;
- 0 Projeto Politico Pedagodgico como constru¢cao em processo, elabona@o
participacéo de toda a Comunidade Educativa, expressando suas reaidatesssi
interesses e integrando os segmentos que compdem ativamente oadadian
Unidades Educacionais;

- a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988;

- a Lei Federal n° 8.069/90 - Estatuto da Crianga e do Adolescente;

- a Lei Federal n® 9.394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional,

- a Lei Federal n®10.172/01 - aprova o Plano Nacional de Educacéo;

- a Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 11/09/01 - Diretrizes Nacionais alacacao
Especial na Educagéo Basica;

RESOLVE:

Art. 1° - Os servicos de Educacao Especial, inspirados na Politdartimento a
Criangas, Adolescentes, Jovens e Adultos com Necessidades Educ&spraiais,
instituida pelo Decreto n° 45.415, de 18/10/04, seré&o ofere@dR®ede Municipal de
Ensino de acordo com as normas e critérios estabelecidos nesta Portangse at
1 - do Centro de Formagéo e Acompanhamento a Incluséo - CEFAI

2 - da atuacgéo dos Professores de Apoio e Acompanhamento a Inclusédo - PAA
3 - das Salas de Apoio e Acompanhamento a Incluséo - SAAI

4 - das Escolas Municipais de Educacéo Especial - EMEE

5 - das Entidades Conveniadas

Art. 2° - Os servigos de Educacao Especial de que trata o artigo aregacialser
organizados e desenvolvidos considerando a visdo de curriculo cortrag@msaocio-
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cultural e historica e instrumento privilegiado da constituicaoetidhdes e
subjetividades que pressupdem a participacao intensa da Comunidadéviacha
discusséo sobre a cultura da escola, gestdo e organizacao de praticas qegareconh
considerem, respeitem e valorizem a diversidade humana, as diferentes maneiras e
tempos para aprender.

Art. 3° - O Centro de Formacdo e Acompanhamento a Inclusdo - CEFAI, sgrésto

por profissionais da Diretoria de Orientacdo Técnico-Pedagdgica e Supervisores
Escolares das Coordenadorias de Educacéo e, 04 (quatro) Professores Titalares co
especializacdo e/ou habilitacdo em Educacao Especial, em nivel médi@oorsam

cursos de graduacao ou pos-graduacgédo, preferencialmente um de cada area e designados
Professores de Apoio e Acompanhamento a Incluséo - PAAI por ato oficial d

Secretario Municipal de Educacgéo, e convocados para cumprimento de Jorresi Esp

de 40 (quarenta) horas de trabalho semanais - J 40.

8 1° - O CEFAI sera parte integrante de cada Coordenadoria de Educagéo das
Subprefeituras e seré coordenado por um Profissional da Diretoria de Orientagdo
Técnico-Pedagdgica ou um Supervisor Escolar da respectiva Coordenadoria de
Educacéo.

§ 2° - A equipe do CEFAI podera contar, em sistema de cooperacéo e damanei
articulada com as demais Coordenadorias da Subprefeitura e Secretarias Municipais,
com profissionais da Saude, Agéo Social, Esportes, Lazer e Recreagéo elesti®s,

que justificada sua necessidade e com anuéncia dos respectivos Coordenadores

§ 3° - Excepcionalmente, desde que justificada a necessidade, o Coardanado
Coordenadoria de Educagéo da Subprefeitura, podera solicitar a autorizacdo para a
designacéao de outros PAAI, além do médulo minimo, previstapot deste artigo,

com a anuéncia do Secretério Municipal de Educacéo.

Art. 4° - O CEFAI poderé funcionar em espaco adequado, em salas da @dorzede
Educacao ou da Subprefeitura, que aloje :

a) formacoes

b) producao de materiais

c) acervo de materiais e equipamentos especificos

d) acervo bibliografico

e) desenvolvimento de projetos.

Art. 5° - A Coordenadoria de Educacao, por meio da Diretoria de Orientécacd-
Pedagogica e da Supervisao Escolar, devera elaborar o Projeto de Trabdiatlo C
efetuando sua revisdo anual para as necessarias adequacdes, em consonancia com as

diretrizes da politica educacional da Secretaria Municipal de Educacéo - SME.

Art. 6° - A autorizagdo de funcionamento do CEFAI sera publicada em Dificial
do Municipio - DOM apds andlise e aprovacgado do Plano de TrabalhDipetiaria de
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Orientacdo Técnica da Secretaria Municipal de Educacéo - DOT/SME.
Art. 7° - O CEFAI ter4 as seguintes atribuicdes :

| - manter estrutura adequada e disponibilizar recursos materiais as Unidades
Educacionais que assegurem o desenvolvimento de a¢des voltadas aalseapigio e
acompanhamento pedagdgico itinerante e o suporte do processo inctuéivbito das
Unidades Educacionais da Rede Municipal de Ensino;

Il - organizar, coordenar, acompanhar e avaliar as acdes formativas nas Unidades
Educacionais da Rede Municipal de Ensino;

[Il - acompanhar e avaliar o trabalho desenvolvido nas instituicoes dadadu
Especial conveniadas a Secretaria Municipal de Educacéo;

IV - promover o levantamento das necessidades da regido por meio de mapeament
populacdo que necessita de apoio especializado, otimizando o ss\dEss publicos
municipais existentes, visando ampliar e fortalecer a Rede de Protecam8aéardiito

de cada Subprefeitura;

V - implementar as diretrizes relativas as politicas de incluséo, articaabes
intersetoriais e intersecretariais e estabelecer acdes integradas em parceria com
Universidades, ONG, Conselho Municipal da Pessoa Deficiente - GMRIDras
instituicdes;

VI - desenvolver estudos, pesquisas e tecnologias em Educacao Especigjes
producBes académicas e projetos relevantes desenvolvidos pelos educddedss da
Municipal de Ensino;

VII - desenvolver Projetos Educacionais vinculados ao atendiment@deassidades
educacionais especiais de criangas, adolescentes, jovens e adultos e bagsfami
partir de estudos relativos a demanda;

VIII - dinamizar as ac¢des do Projeto Politico Pedagogico das Unidadeadimhais
relativas a Educacéo Especial, objetivando a constru¢cdo de uma educaca@jnclus

IX - promover a¢des de sensibilizacdo e orientacdo & comunidade, viabilizando
organizacao coletiva dos pais na conquista de parceiros;

X - discutir e organizar as a¢c0es de assessorias e/ou parcerias de forma a garantir o
principios e diretrizes da politica educacional da SME;

XI - realizar agbes de formagao permanente aos profissionais das Unidades
Educacionais por meio de oficinas, reunides, palestras, cursos e outros;

XII - sistematizar, documentar as praticas e contribuir na elaboracéo de pd#ticas
incluséo;

Xl - elaborar, ao final de cada ano, relatério circunstanciado de suas agoes,
divulgando-o e mantendo os registros e arquivos atualizados.
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Art. 8° - O Professor de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo - PAAI reaizara
servico itinerante de apoio e acompanhamento pedagdogico a Comunidedévadu
desempenhando as seguintes atribuicdes :

| - promover continuamente a articulacdo de suas atividades com o Beojgtbalho
do CEFAI, visando ao pleno atendimento dos objetivos neleséstados;

Il - efetuar atendimento :

a) individual ou em pequenos grupos de educandos e educandas, canforme
necessidade, em horario diverso do da classe regular em carater suplementar ou
complementar;

b) no contexto da sala de aula, dentro do turno de aula do educashatcaada, por
meio de trabalho articulado com os demais profissionais que comaaie atu

[l - colaborar com o professor regente da classe comum no desenvolvimento de
media¢6es pedagogicas que atendam as necessidades de todos os educandos e
educandas da classe, visando evitar qualquer forma de segregacéao e discriminacao;

IV - sensibilizar e discutir as praticas educacionais desenvolvidasgmatitando-as
com os profissionais da Unidade Educacional em reunides pedagogréamsh
coletivos e outros;

V - propor, acompanhar e avaliar, juntamente com a equipe escolar, acoesqua Vi
inclusdo de criancas, adolescentes, jovens e adultos com necessideaeseais
especiais;

VI - orientar as familias dos alunos com necessidades educacionais especiais;

VII - participar, com o Coordenador Pedagdgico, Professor regente da classe, @omu
familia e demais profissionais envolvidos, na construcao de acoearguéag a
inclusdo educacional e social dos educandos e educandas;

VIII - manter atualizados os registros das acdes desenvolvidas, objetivard
redimensionamento.

Art. 9° - As Salas de Apoio e Acompanhamento a Inclusado - SAgtblatdas nas
Unidades Educacionais da Rede Municipal de Ensino, serdo destinaqgesco
pedagogico especializado de carater complementar, suplementar ou exclusivo de
criancas, adolescentes, jovens e adultos com deficiéncia mental, viditelagsurdez
multipla), surdocegueira, transtornos globais do desenvolvimenipezdotacao (altas
habilidades), desde que identificada e justificada a necessidade deste gervigeip
da realizacao de avaliacdo educacional do processo ensino e aprendizagem.

Paragrafo Unico - O servigo de Educacéo Especial de que trata o "caput” deste artig

podera estender-se a educandos e educandas de Unidades Educacionais da Rede
Municipal de Ensino onde inexista tal atendimento.
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Art. 10 - A avaliagdo educacional do processo ensino e aprendizagem radaaion
artigo anterior sera o instrumento orientador da utilizacéo do servicoide ap
pedagdgico especializado, permeando e direcionando todos 0s encaming@amento
determinara o periodo de permanéncia e desligamento da SAAI.

Paragrafo Unico - A avaliacio sera realizada pelos educadores da Unidade Educacional
de origem do educando e educanda, com a participacdo da familia, do Prefgsser

da SAAI, do Supervisor Escolar e do CEFAI e, se preciso for, dosgoofais da

saude e de outras instituicdes.

Art. 11 - Os encaminhamentos para utilizacdo do servigo de apoio pedagdg
especializado realizado na SAAI deverao considerar os seguintes procedimentos
levados a efeito na classe regular comum:

| - 0s recursos pedagdgicos registrados no Projeto Politico Pedadaditidade
Educacional, numa perspectiva de 'educar para a diversidade' e consideradaea visao d
curriculo discriminada no artigo 2° desta Portaria;

Il - o projeto de trabalho proposto pela Unidade Educacional e peldeatgealasse
comum para assegurar a aprendizagem de todos, o trabalho com a diversidade, as
estratégias de ensino inclusivas;

[l - a problematizacdo, durante os horarios coletivos e outros sob coorddpnacgéo
Coordenador Pedagdgico, das praticas pedagodgicas desenvolvidas emapindas
justificativas que limitam o atendimento das necessidades educaegpagsais no
ambito da classe comum, ou por meio de outros servicos de apgamdefinem o
encaminhamento para o servigo de apoio especializado realizado pela SAAI;

IV - os procedimentos arrolados nos incisos | a lll, bem como a avaliagiockesso
ensino e aprendizagem, serao registradas em relatorio, a ser mantido empaéguigo

da SAAI, na Secretaria da Escola, com cOpia no prontuario do educanstaadsd

Art. 12 - O desligamento dos educandos e educandas que freqientarhEo8éva

ocorrer a qualquer época do ano, apés avaliacdo do processo ensino e aprendizagem
objetivando a reorientagcéo do processo de apoio, a indicagéo de outros
encaminhamentos que se fagcam necessarios e a decisao quanto ao desligamento.
Art. 13 - O funcionamento da SAAI ocorrera :

| - se realizado em carater complementar ou suplementar :

- em horério diverso daquele em que o educando e educanda frequientam a classe
comum;

- em pequenos grupos de, no maximo, 10 (dez) educandos e/ou edocandas
individualmente;

- duracédo : no minimo 4 h/a e no maximo 8 h/a distribuidasmarg, de acordo com
0s projetos a serem desenvolvidos.
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Il - se realizado com atendimento exclusivo :

- em grupos de, no maximo, 10 (dez) educandos e/ou educandas considerand
demanda a ser atendida e os projetos a serem desenvolvidos.

Paragrafo Unico - Os diferentes agrupamentos serdo organizados conforme as
necessidades educacionais especiais e de acordo com a especializacao e/ou habilitacdo
do Professor.

Art. 14 - A SAAI serd instalada por ato oficial do Secretario Municipdtducacéao,
mediante expediente instruido na seguinte conformidade :

| - oficio do diretor da Unidade Educacional solicitando a instalac&®\A84 contendo
informacéo quanto a demanda e existéncia de espaco fisico adequado;

Il - avaliacdo do processo ensino e aprendizagem de cada educando e educanda a ser
beneficiado (a) pela SAAI, com parecer do Coordenador Pedagdgico;

Il - ata do Conselho de Escola com parecer favoravel;
IV - analise e manifestacéo do CEFAI,
V - parecer do Supervisor Escolar responsavel pela Unidade Educacional,

VI - parecer conclusivo da Diretoria de Orientacdo Técnica da Secretaria Municipal de
Educacao - DOT/SME.

Art. 15 - A extincdo da SAAI dar-se-a por ato do Secretario Municipgtdeacéao,
mediante expediente instruido com :

| - oficio da Unidade Educacional ou da Coordenadoria de Educacao;gustdia
extingcao;

Il - copia da ata da reunido do Conselho de Escola;
[l - parecer do Supervisor Escolar e do CEFAI;

IV - parecer conclusivo da Diretoria de Orientacdo Técnica da Secretaria Municipal de
Educacéo - DOT/SME.

Art. 16 - Os Professores regentes das Salas de Apoio e Acompanhamnehisé-
SAAI serdo designados pelo Secretario Municipal de Educacéo dentre Proféasores
Carreira do Magistério Municipal, optantes pela Jornada Basica - JB, dd&special
Ampliada - JEA e Jornada Especial Integral - JEI e que comprovem especiatizacéo
habilitacdo em Educacéo Especial ou em uma de suas areas, em nivelumédio o
superior, em complementacédo de estudos, em cursos de graduacao ou Egsgradu

§ 1° - Excepcionalmente, os Professores que se encontram em regénciAlpas SA
anteriormente Sala de Atendimento aos Portadores de Necessidades EspdiNts -S
gque comprovarem apenas a capacitacado nos termos da Resolucdo CNE/CHEB n° 02



poderdo atuar na regéncia das mesmas desde que, no periodo de 04 (gsairo) ano
contar do inicio do ano 2005, apresentem a especializacdo mencionada ticd&sipu
artigo.

§ 2° - Cabera a SME oferecer ao Professores oportunidades de formacgéo continuada,
inclusive em nivel de especializacéo, priorizando aqueles que se enconsitragéo
descrita no paragrafo anterior.

Art. 17 - Os Professores regentes de SAAI, quando optantes por JBasicka- JB ou
Jornada Especial Ampliada - JEA, poderdo cumprir, Se necessario e resgatados
limites da legislacéo em vigor:

| - horas-aula a titulo de Jornada Especial de Hora-Aula Excedente-eHfikadas a
ampliacdo do atendimento aos educandos e educandas;

Il - horas-aula a titulo de Jornada Especial de Trabalho Excedente - TEKad&Es ao
cumprimento de horario coletivo e planejamento da acdo educativa.

Art. 18 - A designacgdo do Professor regente da SAAI ficara condicionadacasgwo
eletivo em nivel de Rede Municipal de Ensino, divulgado emND.® a eleicdo pelo
Conselho de Escola, mediante aprovagéo do Projeto de Trabalho, anélisdallo
dos interessados e a especificidade da demanda a ser atendida.

§ 1° - Eleito o Professor, constituir-se-a expediente a ser encampdradins de
designagao, composto por :

1 - documentos do interessado :

- cOpia do demonstrativo de pagamento;

- certificagao da graduacgao;

- certificagdo da habilitacdo ou especializagcdo em Educacgao Especial,

- documentos pessoais;

2 - Projeto de Trabalho

3 - Copia da Ata da reunido do Conselho de Escola

4 - Declaracao de que h& Professor Substituto para a classe/aulas do eleito
5 - Analise e emisséo de parecer por DOT/SME

§ 2° - Designado o Professor regente da SAAI, deverd ele realizar estagi(videe2s
cinco) horas-aula em até 2 (duas) semanas em outra (s) SAAI, orientado e

supervisionado pela equipe do CEFAL.

Art. 19 - S&o atribuicdes do Professor regente da SAAI :
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| - atuar em conjunto com o Coordenador Pedagdgico e demais profissianai
Unidade Educacional na reflexdo, planejamento, desenvolvimento e avdkacao
projetos, bem como na formacgéo e acompanhamento da agao educativa, objativand
igualdade de direitos aos educandos e educandas e de acesso ao curriculo.

Il - realizar o apoio pedagogico especializado e 0 acompanhamento de criancas,
adolescentes, jovens e adultos com necessidades educacionais especssieatrav
atuacao colaborativa com o professor regente da classe comum e do trabalbdarticu
com os demais profissionais da Unidade Educacional e com suas faroiti@msme a
necessidade, em carater suplementar ou complementar ao atendimento educacional
realizado em classes comuns, ou atendimento exclusivo;

[l - elaborar registros do processo de apoio e acompanhamento realizadmginto
educandos e educandas com necessidades educacionais especiais, a fiialeasubsi
avaliacé@o do seu trabalho e outros encaminhamentos que se fagam necessarios;

IV - discutir e analisar sistematicamente com os Professores regentes @&s class
comuns, bem como com a Equipe Técnica da Unidade Educacional &4b&CE
desenvolvimento do processo de apoio e acompanhamento, objetivaltidoa
necessidade ou ndo da continuidade do trabalho;

V - assegurar, quando se tratar de educando e educanda de outra Unidadertatiucacio
a articulacdo do trabalho desenvolvido na SAAI juntamente com a EGgopeca de
ambas as Unidades, o PAAI e o CEFAI;

VI - difundir o servico realizado pela SAAI, organizando acdes que envobdara
Comunidade Educativa, colaborando na eliminacdo de barreiras ha comunicacao,
preconceitos e discriminacdes e favorecendo a participacao na vida social;

VII - manter atualizada a Ficha de Registro da SAAI (modelo Anexo Uniegrante
desta Portaria) e o controle de frequéncia dos educandos e educandas na SAAI;

VIII - participar das a¢gdes de Formacgéo Continuada oferecidas pelo CEFAI e pela
DOT/SME.

Art. 20 - Em caso de impedimento legal do Professor regente de SApéipodos
iguais ou superiores a 30 (trinta) dias, outro profissional podedé&signado para
substitui-lo, observados os dispositivos constantes dgesftb e 18 desta Portaria.

Paragrafo Unico - A Unidade Educacional devera envidar esforgos a fim de sa evitar
interrupcdo do atendimento exclusivo.

Art. 21 - Ao final de cada ano letivo, o Conselho de Escola delibguaréo a
continuidade ou ndo do Professor na regéncia da SAAI, mediante avaliacédo do
trabalhos desenvolvidos e dos registros pertinentes disponibgipada esse fim.

Art. 22 - A cessacao da designacao do Professor regente de SAAI ocorrera:

| - a pedido do interessado;
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Il - por deliberacdo do Conselho de Escola.

Art. 23 - Os servicos de Educacao Especial nas Escolas Municipaisicigcio

Especial - EMEE, destinam-se as criancas, adolescentes, jovens eamultos
deficiéncia auditiva/surdez, surdocego ou com outras deficiéncias, limitagddg;des
ou disfun¢des associadas a deficiéncia auditiva/surdez, cujos pamsaprio aluno
optarem por esse servi¢co, nos casos em que se demonstre que a educagssenas cl
comuns ndo pode satisfazer as necessidades educacionais especiais e sesais des
educandos e educandas na Educacgdao Infantil, no Ensino Fundamentakregular
Educacao de Jovens e Adultos - EJA.

Art. 24 - A formacao dos agrupamentos/classes nas EMEE devera obseseguiotes
critérios :

| - na Educacéo Infantil - em média, 8 (oito) educandos e/ou educandas;

Il - no Ensino Fundamental regular e EJA - em média, 10 (dez) educandos e/
educandas.

Art. 25 - Nas EMEE, a flexibilizac&o temporal de ciclo para atender as rusoEssi
educacionais especiais aos educandos e educandas, devera ser analisada em atuacao
conjunta do Professor regente da classe, equipe técnica da Unidade Edycacional
Supervisor Escolar e CEFAL.

8 1° - A indicacgdo da necessidade de flexibilizagdo considerara os segaimigsos :
| - evitar grande defasagem idade/agrupamento/ciclo;

Il - identificar, por meio da avaliagao educacional do processo ensino e apgemal;
envolvendo os multiplos fatores que o permeiam : projeto pofisdagogico da
escola, as préaticas de ensino e as estratégias de ensino inclusivadic@esalo
educando e educanda, assegurando-se a continuidade temporal do trabalho.

§ 2° - O registro do processo de avaliacdo educacional e da indicacéo daladeate
flexibilizacado, referidos no paragrafo anterior, serdo assinados por toelogobgdos e
arquivados no prontuario do educando e educanda.

Art. 26 - Os Profissionais de Educacao que atuardo nas EMEE, devergioam
especializacdo e/ou habilitacdo em Educacgédo Especial, ou em uma de suamareas,
nivel médio ou superior, em cursos de graduacado ou pos-graduacao, ressasvad
dispositivos contidos na Lei 11.229/92.

Art. 27 - As EMEE poderao desenvolver Projetos de Atendimentoa€dwunal
Especializado que objetivem a formacéo integral dos educandos e educasdas e a
inclusdo educacional e social, em consonancia com o projeto potitagdico da
Unidade Educacional e as diretrizes da SME, por meio da utilizacdo de sexurso
técnicas especificos.

Art. 28 - Os Projetos de Atendimento Educacional Especializado seta@dps pelo
Coordenador da Coordenadoria de Educacao, adotando-se 0s seguintes @ntaedim
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| - Com relacdo a EMEE :

a) oficio do Diretor da Unidade Educacional requerendo a aprovacao do Projeto
contendo informacgdes sobre :

1 - a demanda a ser beneficiada;

2 - os critérios de atendimento e recursos necessarios;

3 - a existéncia de espaco fisico adequado.

b) copia do Projeto de Atendimento Educacional Especializado.

c) Ata da reunido do Conselho de Escola com parecer favoravel.

Il - Com relacdo & Coordenadoria de Educacéo :

a) analise e manifestacdo do CEFAI;

b) parecer do Supervisor Escolar responsavel pela EMEE;

c) parecer decisorio do Coordenador da Coordenadoria de Educacao.

Art. 29 - Para regéncia nos Projetos referidos no artigo anterior, seréadesign
Professor com habilitacdo especifica por ato oficial do Secretario Municipal de
Educacéo, condicionado a analise e aprovacéo da proposta de trabalho e petdculo
Conselho de Escola.

Paragrafo Unico - O Professor , se optante por Jornada Basica - JB oa Espedal
Ampliada - JEA, podera cumprir, caso haja necessidade, e respeitadoisessda

legislacdo em vigor:

| - horas-aula a titulo de Jornada Especial de Hora-Aula Excedente-eHfKadas a
ampliacéo do atendimento no Projeto;

Il - horas-aula a titulo de Jornada Especial de Trabalho Excedente - TEKads ao
cumprimento de horario coletivo e planejamento da acao educativa.

Art. 30 - Eleito o Professor, constituir-se-a expediente a ser encamipaefins de
designacgao, e composto por :

1 - documentos do interessado :
- cOpia do demonstrativo de pagamento;
- certificagao da graduacgao;

- certificagd@o da habilitacdo ou especializagcdo em Educacgao Especial,
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- documentos pessoais.

2 - Proposta de Trabalho

3 - cOpia da ata da reunido do Conselho de escola

4 - declaracdo de que h& Professor Substituto para a classe/aulas do eleito

5 - andlise e emissao de parecer por DOT/SME.

Art. 31 - Ao final de cada ano letivo, com base na apresentacao dosasabalh
desenvolvidos e nos dados do acompanhamento efetuado pelo CERzdr-s=h a
avaliacao do Projeto de Atendimento Educacional Especializado e da ataacdo d
Professor designado e o Conselho de Escola deliberara pela manuten@alou n

Projeto e a continuidade ou ndo do Professor na regéncia.

Art. 32 - O encerramento do Projeto de Atendimento Educacional Espaditapodera
ocorrer mediante :

- oficio de solicitagdo da EMEE com a justificativa do encerramento;

- cOpia da ata da reunido do Conselho de Escola;

- parecer do Supervisor Escolar e do CEFAI,

- parecer conclusivo do Coordenador da Coordenadoria de Educacéo.

Art. 33 - A cessacéao da designacao do Professor responsavel pelo Rrojeto d
Atendimento Educacional Especializado ocorrera :

| - a pedido do interessado;

Il - por deliberacéo do Conselho de Escola.

Art. 34 - Os Professores em exercicio no Programa de Estimulagéo daueitap e
Linguagem - EFAL, regulamentado pela Portaria SME 1.203, de 29,(Gdoderéo

optar pela continuidade, desde que atendidos os critérios estababtesitioBortaria e
efetuadas as necessarias adequacdes.

Art. 35 - A Equipe Técnica da EMEE, em conjunto com os educadardsidade
Educacional e com o CEFAI, devera organizar uma sistemética de avaliagdoecontin
do processo ensino e aprendizagem e de acompanhamento dos resultado®sjcancad
visando a transferéncia dos educandos e educandas para a classe comum.

Art. 36 - Sera realizada a Formacao Continuada especifica :

| - dos Professores regentes da SAAI e profissionais da EMEE - pelsl €EF
DOT/SME;

Il - dos profissionais do CEFAI - pela DOT/SME.
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Art. 37 - As instituicbes conveniadas de Educacao Especial poderderateadcas,
adolescentes, jovens e adultos com necessidades educacionais espesigiajap o
préprio aluno optarem por esse servi¢o, apos avaliacdo do processceensino
aprendizagem e se comprovada a impossibilidade de se beneficiarem dos servigos
publicos municipais de Educacao Especial.

Paragrafo Unico - O atendimento prestado pelas instituicbes converszeas estar
em consonancia com as diretrizes e principios da politica educacionakda SM

Art. 38 - Os servicos de Educacao Especial discriminados nos &@tjd¥¥se 23 desta
Portaria serdo oferecidos em carater transitorio, a fim de garantir a permanéncia/retorno
a classe comum.

Art. 39 - Os casos excepcionais e/ou omissos nesta Portaria serédosgmla
Coordenadoria de Educacéo da Subprefeitura, ouvida, se necessario, a Deetoria d
Orientagcé@o Técnica da Secretaria Municipal de Educacéo - DOT/SME.

Art. 40 - Esta Portaria entrara em vigor na data de sua publicacéo, revagadas
disposicbes em contrario, e, em especial, as Portarias SME 6.1%9]12©0 e 1.203,
de 15/01/99.

OBS.: ANEXO "FICHA DE REGISTRO DA SAAI - SALA DE APOIO E
ACOMPANHAMENTO A INCLUSAQ", VIDE DOM DE 18/12/2004, P&INA 24.
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AMARILIS — 12 Série
Fale um pouco sobre vocé. E professora de que série, em que periodo...

Sou professora do primeiro ano. Todos 0s primeiros sdo no pripegiado, o que é
bem interessante...

Por que?

Porque a gente troca muitas informacdes e, mesmo as professoras néo tm@balhand
exatamente igual, a gente troca informagdes e seguimos melhor nosso projet

Projeto?

E, o TOF. Entdo da para a gente se orientar por esse projeto paraca digétvamos
trabalhar. E uma didatica diferenciada, a gente esta fazendo o curso. Todas as
professoras do primeiro estao.

Didatica diferenciada?

E, porque é construtivista. A gente trabalha a partir de textos,apsitr de silabas ou

letras. A gente trabalha a leitura pela lembranca, casando a oralidade e a dscrita..
orientacdo € para trabalhar em grupos, e a gente costuma fazer grupos podadeximi

Entdo a gente vai sempre analisando a fase em que ele esta, fase da laipsesa,de

ai vai formando os grupos...

[a professora descreve as diferentes hipdteses associadas a aprendizagem de leitura e
escrita, por cerca de 12 minutos]

E interessante, ndo €? E bastante interessante...

E vocé sempre trabalhou com primeira série?

N&o, eu sempre trabalhei com a série que, na hora da escolha, eu achave goaigin
a ver comigo. Nessa escola, eu estou aqui ha 5 anos, € a primeira yEggue
primeiro ano. Antes, na outra escola, eu sempre conseguia, porquantiah@osicao
mais privilegiada e escolhia antes. Mas aqui, € a primeira vez que consigo

Entdo vocé tem uma preferéncia...

Ah! As professoras tém essa preferéncia hoje... Porque com as mudancasanaosscol
altimos anos... Eu acompanho isso ha 19 anos, estou h&d4 @rarsala de aula. Entdo
0 pessoal comecou a preferir o primeiro ano, porque é o comeco, todo juota)
aparentemente tem uma unidade para se iniciar o trabalho. Eu, particulagustue,
muito da alfabetizacdo. Se pudesse so escolheria o primeiro.

Mas agora, com o TOF, como fica?
Entéo, é tudo muito novo. E a gente sabe que as dificuldadgsaséies... As criancas

gue chegaram no primeiro ano agora nao viram o pré, porque eles passararmodireto
6 anos estdo no primeiro ano. Acho que a pré-escola vai comecgar a seaestgara
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para comecar a trabalhar mais cedo com as letras, com a apresentacao das letras, para
formar a base para o primeiro ano...

E como vocé vé isso na sua sala?

Eu vejo assim: tem crianca muito imatura, que s6 quer brincar, brimicenarb pular;

teve crianca que chegou sem conhecer letras... Eu acho que querem nuato digso

€ 0 que mais pega... Tudo bem, falam no aprender brincando, que €uassangente

deve fazer, mas eles querem brincar mais! E a estrutura da escola é muitmaigida,
oferece o0 parque que eles gostariam de ter, ndo temos espacos diferentes para
desenvolver atividades diferentes, como o habito de escovar os detdesn&o temos
espacos fisicos...

E os alunos que vieram da EMEI?

Ai é diferente, o aluno que ja tinha conhecimento de sentar, de sezargate pegar o
caderno, de olhar para frente, de estabelecer esse tipo de atitude de estudar etk fazer,
tem uma prontidao, ele caminha mais rapido na alfabetizacdo. Agora quahdwo

tem dificuldade de girar o caderno, tem até dificuldade com a questao dancméial
motora fina, e olha para o lado, e belisca o outro, e bate no ostropel certeza, teve
menos tempo para o desenvolvimento desse tipo de atitude, de derftazer... Ele

esta alienado... Num primeiro momento, € légico, porque nossdhoad esse: é estar
trazendo o aluno para o entendimento de tudo isso. Mas é légceledica muitas
vezes para tras, por causa do desenvolvimento dele, porque ficaram pouzo@emp
EMEI, ou nem ficaram |a.

E vocé tem alunos com dificuldades de aprendizagem?

Tem! Tem sim. Uma das coisas que eu tenho mais observado nesesxajue eles
tém uma resisténcia muito grande no tentar fazer. Nao vira para frente, fica &danten
em outras coisas que nao sejam as que vocé esta apresentando. Textlunouéssim,

e esses Sao 0s casos que mais demonstram dificuldades de aprendizageyord/es
conto com uma vantagem: eu tenho uma estagiaria dentro da sala...

Do TOF...

Isso, do TOF. E isso € interessante porgue tem aluno que a lgeerteaocque ele requer
uma atencédo especial. Ele s6 produz se uma pessoa estiver juntoalelexige essa
atencao especial. S0 muitos os que precisam dessa atenc¢éao individualizada.

Atencéo individualizada, como?

Entdo, € assim: na sala de aula, a professora estagiaria trabalha sobaedorigat
professor. A minha nédo faz nada sem a minha orientacdo: “tem que ser&ssquge
ser assim, tem que ser assim...” Eu geralmente faco assim: agrupo apturma
proximidade, de acordo com as hip6teses da escrita, e falo para ela coatunosi®la
vai trabalhar. Entdo: “vocé vai trabalhar com letras méveis”. Se eu estalhérmado a
histéria do Menino Maluquinho, entdo: “vocé vai pedir para que etexefo palavras
do que eu estou falando”. Ai, namoradas, comeca com qual letra? Vocé pistisat m
o alfabeto para ele, para que ele escolha a letra... Entdo isso precisa/skeralimido
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mesmo. Eles precisam, porque ndo tem em casa... Porque se eles igssseivencia

do ver as letras, do ver as palavras, eles ndo precisariam dessa intervewighmlind
Mas muitas criangas ficam muito sozinhas dentro de casa, ndo fazem a leg@gade
porque nao tem quem o ajude. Porque o aluno que é bom, vocérpside atencao,

tem uma mae dentro de casa. Por incrivel que pareca. Porque da esse respalelo para
de rever, verificar, o que foi dado na sala de aula e levar para o campo da nmemoria,
ele memoriza melhor, ele entende melhor o que foi falado, vai incorporasidaulos

para a leitura e escrita. Agora, aqueles que chegam em casa e nao vao ter essa
orientacdo, eles ficam s6 por conta da escola, ai ndo tem jeito... Bg@g8es casos,
precisa da atencédo individualizada. Quando € agressividade, a gente clpamsapse

eles confirmam gue é assim mesmo, a gente encaminha para a SAAI e pede para qu
professora dé uma olhada. Entdo o aluno que bate no outro, quaradguieto, que

nao faz nada das atividades, ai a gente pede para a professora da SAAI daadaja ol

e ela acaba atendendo eles na sala de SAAI, mas como se fosse SABReGEIHQICO,
mesmo... Na minha sala eu tenho 5 desses casos, que aqui ficarastagidia.

E como vocé percebe os avancos desses alunos?

Eles avancam sim, dentro das hipéteses da escrita, mas é uma lutpad@éaagente
convencer a pessoa de que ela é capaz, que pode fazer sozinha e de que ela tem que
tentar. Porque eu sinto assim: a grande questdo é de comportamento. Um
comportamento agressivo muito forte. Ai eles ndo fazem, eles ndo téroeatcacéo
necessaria para olhar para frente, ouvir o que a professora esta falando, persar e tent
fazer. Uma das coisas que eu sinto mais nessa turminha € a agressivigiagle. gente

tem observado € que, na verdade, a crianca ndo tem dificuldade em aprender.éEla t
dificuldade em se organizar e aceitar o aprendizado. Eu tenho observaodassuit

Porque as vezes ele quer chamar a atencdo, quer fazer uma gracinha, quer apagar a
lousa, quer pegar no giz, quer contar o que aconteceu...

E alunos com deficiéncias? Ha na sua sala?

Eu tenho o Edson, que tem deficiéncia visual. Ele teve glaucomassoasio impede

ele de copiar, sO que a irritabilidade dele por causa da luz é muito géssmflea muito

com o olhinho fechado e ndo consegue olhar muito porque ele cansast&kendo
atendido na SAAIl e, na sala de aula eu costumo passar a minha licaoepam el
topicos. O que é mais relevante ali, eu costumo passar no caderno deteagrbem
grandes. Mas é sempre uma incognita, porgue eu nunca sei qual é realmente a
capacidade dele para estar retirando aquelas letras da lousa para passar para o caderno.
Ele ndo copia nada de 14, e muitas vezes ele abaixa a cabeca e fica de olhos. féchado
eu conversei com a mae dele logo no inicio do ano, e ela dissentgaion falou que

ele podia fazer tudo na escola. Mas ndo € o que a gente percebe, porqueritde se i
muito mesmo com a luminosidade e em tentar forcar. Eu ndo sei seseuf@@ar ou

nao.

E com a professora da SAAI, vocé conversa sobre ele?

Conversamos, ela que disse que eu preciso escrever em tépicos no cadedsory
espacadamente, com letra grande, para que ele possa observar melhor...



E tem dado certo?

Ainda ndo. Quando a gente faz um teste com ele, ele ja esta tracando ,anastrzdo
da para dizer que ele acompanha a sala de aula ndo. Ele acompanha na oralidade...

Na oralidade?

E, até bagunca ele ja faz. E de correr, de brincar, ele ndo tem dificuldades em
relacionar-se com 0s outros. Quando a turma se relne para ler a revista Reeagio el
junto... Ele joga em grupo... SO que ele cansa, ele faz e abaixa a cait&gaa Bente
respeita a condi¢éo dele.

Na sua opinido ele € um aluno com dificuldades?

Ele tem essa questédo da dificuldade do aprendizado, mas ele néo temestsa dp
dificuldade no comportamento. Ele € sereno...

Voltando ao todo da sua sala de aula, que instrumentos vocglima para avaliar
seus alunos?

Principalmente a observacao. Todo o dia eu olho o caderno. Eu chegdgeattino,
observo o que ele esta fazendo, a fase em que ele esta. Se eu estoutatzmdeodi
circulando para observar a hipétese da escrita. Ai eu falo para a estagiariatatolha,
aluno ja avancou, esta quase silabico...” Entdo eu fico observana@og@alos alunos
nessa questdo. E quando eles estdo em grupos, geralmente é para a geothixtas,

ai eu vou avaliando como as duplas estdo avancando, se preciso separdmisam
juntos. Ai tem também as avaliagBes diagnosticas, que sao dafi€dios uma em
fevereiro, uma no final de abril, depois em julho e ja estamos prepagrdgima [0S
instrumentos sao preparados pela escola, mas seguindo as orientacdesoda Be
Orientacdo Técnica, novamente a professora retomou as explicacdes sobreporTOF,
cerca de 15 minutos]. Na verdade, a gente faz avaliagbes quase que todo o dia,
observando as hipoteses.

E essas avaliacbes tém relacdo com os conceitos P, S e NS?

N&o, nem sempre. Sabe por que? E, assim... E... Numa mesma salarpod aluno
alfabético S e um aluno alfabético P. Eu ndo vou considerar um alfal&ig@mais,

né? Porque a fase alfabética é a que se pede para o primeiro ano. Mas eunenho alu
alfabético que reconhece a letra imprensa; eu tenho aluno alfabético que ainda nao
reconhece a letra imprensa, mas reconhece a letra bastédo; e eu tenho aluno alfabético
gue ainda néo lé... Entendeu? O que vai determinar se um alun® énPakino € S, na
questdo da avaliacdo € o desenvolvimento dele em relacdo a ele, em relacdo as
dificuldades que ele tinha, em relacdo ao caminhar dele. Se aluno era pcé-silébi
transformou num alfabético, ele pode ser considerado um S. Agora, paraveeé P
considera que ele aprendeu a ler e a escrever, o desenvolvimento como .uf todo
hipotese da escrita é s6 uma parte, € s da escrita.

Vocé falou bastante de leitura e escrita, mas e ciéncias, histéria, gedgrando
influenciam esses conceitos?
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Ciéncias, histéria, geografia, tudo isso, para mim, entra como tefdomativos, como
atividades informativas, para ler textos, escrever textos. Nao da para cebede taca

um entendimento escrito sobre o lixo, um entendimento escritcdavigifio. Isso esta
muito além, o aluno estd comecando agora, por favor, né? Um poucosde rs&h
Entdo eu fagco o entendimento da leitura, da escrita. Porque fica complacadeles as
areas especificas. A gente tem que por o pé no chéao, estamos na alfabetitdgéo. E
todas essas matérias sdo passadas como textos informativos, ndo atdonaayaeles
tém 6 anos, muitos fizeram 6 anos agora!

E como fica tudo isso no conselho de classe?

Conselho de classe... Isso € complicado. Isso que a gente fez, essstanheeece um
conselho de classe. Eu penso que ele deveria ser muito mais prafua® aljeito que
acontece. Precisa uma pessoa para ouvir tudo isso, mas na verdade, tach. limi
Porque todo meu trabalho com a classe, como eu observo a classe, cadaddusso
levaria muito mais tempo do que um dia de conselho para todasess Bérgue o que
acontece é gue, no conselho, a gente aponta a quantidade de faltaalunas deve
naquele semestre, ou naquele bimestre; a gente aponta 0s casos que chaisaram m
atencao, geralmente por questado de indisciplina ou por questédo dereddizapolo.
Tem questbes que poderiam ser ouvidas, mas ndo sao:. as orientacdesefgo 0
paralelo com atividades, que a gente tem; as orientagbes da SAP e da [S&d\tem
espaco e tempo... E complicado isso...

E os ciclos...

Entdo, eu tive uma aluna, que agora esta no terceiro ano. Foi minhanalsegundo.
Ela estava na fase da garatuja no primeiro ano, com a outra professoenjaAfiagia

SAP. No outro ano ela estava comigo, e vamos trabalhando essa.gdestatnuou

com SAP. E agora, quando chegou no terceiro ano, se alfabetizou. gareigdanto
tempo: primeiro, segundo e terceiro. E se néo tivesse tido essedap®AP? Quanto
tempo levaria? Entdo a questdo ndo é o ciclo, mas o apoio. NOs poscidamais!
Certas criancas tém uma condicdo de vida téao dificil, que elas precisanitaenais

apoio, de muito mais professores. E esse caso ndo é um caso.isolado.
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LIS — 12 Série

Vamos comecar falando um pouquinho da sua trajetéria... sei apas que é
professora da primeira série...

Ah! E a primeira vez que pego primeiro ano e foi a melhor coisa que fiinha rida.
Tenho 15 anos de Rede e esse é meu segundo ano nessa escola2Fagosi ia
escola anterior.

Assim, eu me acho muito grande para o primeiro ano... Sabe, eles falaAt.. Eu
detesto que me chamem de tia; a ndo ser os meus sobrinho.aAd passado falei:
“gente, vou arriscar” e peguei o primeiro ano e olha, eu estou apaixoRada.melhor
coisa que fiz na minha vida, estou amando o primeiro ano e quercopaga-4no que
vem na segunda série. Do jeitinho que esta: com todos os proplmatodas as
coisas... Estou fazendo o curso do TOF e la foi falado isso, solpgestdo da
continuidade...

Para mim foi muito dificil esta mudanca [de escola]. Estava num lugset segura, e

ai vim para ca... Aqui tem coisas que s6 por Deus! S6 que aqui euraeatentindo
atil, eu vejo o meu trabalho. Entdo acho que la [na escola anteresiuslei, aprendi, e
aqui eu estou vendo o quanto sou capaz. Eu sinto que a coneudalpa tem uma
caréncia grande. Nao igual a da outra escola, que eles iam de chinelo deodedo
inverno... Aqui € mais bonito, aqui € mais limpo, mas elecaémntes sim... tem uns
que vém da favela...

E a turma desse ano...

Eu sou assim, séria, mas brinco muito. E a gente acaba ficandocgimpBmo... Cria
um laco emocional muito grande. E eles sdo muito doces, né? Gs..n&AD
pequenos... O que eu achava que ia assustar por eu ser grande, acabtegakndo
porque parece que a gente é do mesmo tamanho, € s eu sentar, agasbarmuiio

de tocar, de fazer gracinha... Porque eu acho que a gente ainda tem queaspaiatist
dar aula, né?

Parece que o grupo ja vem de uma mesma sala de EMEI, entéo eles s&omgaisy
eles sdo muito colaboradores, sdo muito companheiros... Entaong fagssima coisa
facil demais... Eles sdo muito solidarios. Entdo, juntou issm

Aqui na escola eu brigo, pego pesado, falo que vou chorar, que rmuaemPareco
uma louca, mas eu gosto demais deles... Sabe de uma coisa: elhodeeiBsrvontade
de abonar de tanto que eu gosto deles.

Assim, o diretor € novo aqui, vocé sabe, né? Eu gosto mastaddias dele, mas acho
que ele nao é muito compreendido ainda, acho que vai ser um processo...

Vocé falou que tem que ser artista...
E, eu acho.... Entdo, eu estava comentando com as meninas ontenyassiomo eu

tenho 15 anos de Rede, eu tive uma época em que eu era muito chatan#ladiSo
que chegou um ponto... (Porque eu gosto muito de estudar) Masialmag hora que
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eu assumi para mim que estudar é um saco! Ficar sentado ouvindo &tréenum
porre! O dia que eu assumi isso para mim, eu passei a me colocaanddagneus
alunos. Entédo eu procurei mudar muito a minha dindmica, minhadid&Porque vocé
ficar sentado 4 horas, um atras do outro, € um saco. Entdo, a pagirnd@sento,
comecei a mudar, comecei a ousar mais, entendeu? Por exemplo, eu tenhmwuguel
chora muito... Ai, eles vém na minha mesa assim 6: “pro, o Junebarando...” Ai eu
faco assim: “ah! Eu vou chorar também!”... Entdo eu fago um teatro e acabou! O
menino para de chorar e eles comecam a rir. Porque o0 que eu vou fazer: oas@nino
chorando, ninguém sabe porque ele esta chorando... Entdo eu procurei dager es
coisas... porque sendo fica pesado, o primeiro ano tem muita coissagvogpara eles
também, né? Entdo, assim, eu gosto muito de arte, de desenhajateam maximo...

Por isso que eu acho que a gente tem que ser artista mesmo. Tersaguessmo, que
nem trabalhar em grupos de 4, nossa! Eu monto e desmonto a sakegumdo e
trabalho numa boa. Como dizem, € o momento da bagunca. Estudar ;é® € um
saco! Tem aqueles deveres que enchem o saco... Claro que eu sou @bfissiba

que ser chata e tudo... mas ai tem que dar uma quebrada, fazer um teatro...

E o primeiro ano é cansativo para eles...

O primeiro ano é... Alfabetizacdo... Tanto que o cabecalho vocé ndo moelgaca@om
ele completo... Eles cansam, entdo vocé vai pondo aos poucosdieamt processo...

Como é a responsabilidade de assumir uma “sala de alfabetizat@o

Sabe que esta tranquilo? No comeco vocé fica ansioso... O TOF tarcoiranca. SO

que, assim, eu tenho na minha cabeca que eu ndo vou fazer milagre. Vounfigzer o
possivel. Entdo na minha cabeca isso é claro. Agora eu tenho alenes sei que nao

vao alfabetizar agora. Eles sao imaturos, eles ndo estao preparadoshoEiuten que

era pré-sildbico e que agora esta produzindo um texto... Eu fico supeEfdfio eu

estou fazendo todo um trabalho para abranger todo mundo, s6 que cadsnuid tém
aqueles outros probleminhas que ndo sou eu que vou resolver.ebrntho isso na
minha cabeca tranquilo: por que se tiver alguns que nao forem..s®quiseu quero o
segundo ano para dar continuidade... Vou saber exatamente onde ele parou em
dezembro, ai em fevereiro eu vou estar partindo dai.

Vocé falou do néo preparo, isso tem relagcédo com a educacéao infantil?

Ah! Eles vém com 6 anos... Eu tenho uns trés ou quatro guexisémamente infantis,
trazem brinquedo todo o dia... Todo dia tenho que pegar aqueladatmdazer ameaca
e tal... E tudo que vocé fala eles dao risada, porque eles nao tenessadeoisa de
escola... E eu acho muito legal isso. S6 que no comego eu rreptuco, porque era
muito, muito infantil. Entdo eu tenho alguns que ja pegaramaquoéeda da escola... e
tém aqueles que ainda estédo brincando... E esses eu acho que ainstanvantpouco,
mas ndo que nao vao... Eles vao se alfabetizar. Entédo eu estou drgpoddm me
deportar, me colocar numa lista negra, mas se um ou dois estdo sezatidbeté
porque eu estou fazendo um trabalho. Porque tém aqueles... Que meleioeinglés,
ndo quero aprender inglés... Tem crianga que ndo gosta de estudar.ueN&w \Gi
deixar, mas vocé tem que tentar varios caminhos.

Mas ha tarefas que eles devem cumprir, ndo é?
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Tem sim e, é.... Assim, agora no meio do ano € que comecaram aasardessmo
aqueles que nado querem fazer... Porque tém dois alunos que me daogroblem
tenho dois casos que sao assim, ja vi que é familia, uma sérisalk eondo tem quem
faca... Mas em relacdo a cumprir tarefas, todos tém obrigacgéo, isso é cl&lw, Bu

gente conversa muito sobre essa questdo de responsabilidade... Elh@lalinguém

vem aqui na porta para me obrigar a trabalhar, entdo vocés também tém a parte de
vocés...”. A licdo de casa eles também costumam fazer. Entéo esse lagledad
responsabilidade, tem sim. Sabe 0 que eu sempre consegui fazer em dal? ldepau

limite. “Pronto, acabou a brincadeira!” Isso € importante, uma coisa @qéetnabalha

com a classe...

E em relagdo aos conceitos P, S e NS?

Isso é um problema! Eu considero trés conceitos muito pouco. Emaaluno que

avanca, mas nao da para ser um S... Entdo essa questado dos corsmitpestdo da
avaliacdo, € uma coisa que pega. E eu sou um pouco exigente, poroexsEmmcé

pegar o mapa mensal, tem mais NS. Porque eu deixei isso claro: avaasmio foi o

suficiente. Entdo, nessa questao da avaliacao tem esse problemaquéitdraNS+, S-
, sei la... Porque séo s6 trés, fica muito limitado...

E que aluno é P, que aluno € S...

Ah! A gente vai pelo individual, né? O progresso dele, o interesige..dPorque as
vezes ele progrediu tdo pouco, mas o esfor¢o todo dele foi tdo granda&ogdé para
dar NS para ele, entendeu?

Progrediu em que?

No primeiro ano, a gente vai mais por essa linha: pré-silabicoicsilatEntao ficou
mais ou menos assim: pré-silabico € NS, silabico sem valor € M&s ou menos
isso... Entdo, chegando o final do ano eu vou dar uma atividaideassim, ou pode até
ser que no final desse més a gente ja faca uma avaliagcdozinha... Mas nacupa@eo
nota em si no primeiro ano. Eu vou me preocupar mais no finandessre sim. Ai vai
ter todo esse desdobramento de durante o ano, a participacdo nasestividadala
mesmo, essas coisas todas. Ai engloba tudo, até as atividadde graduziu, porque
como eu trabalho muito em grupo, em dupla, vocé fica la avaliando...

E vocé disse que tem 2 alunos com mais dificuldades...

Dificuldades assim, no caso, de atividades que eles ndo estdo qiarenddm, eu ja
falei com a mée e o avl. O outro teve um problema no inicio...eg@upum negdcio
de uma aluna e vendeu, na minha frente. Mas foi inocente, porque Secsde @
intencdo ele ndo faria na minha frente. Mas eu acho que € algo para ser trapahaado,
ser cortado. Ai chamei a mae e foi a maior situacao... Tudo que susataraculpa
era dele, chamava a mée, e ela falava que a culpa era minha... Entdo, eu edeque el
uns problemas na casa, 0 pai parece que mora com outra e a mae nao acéEnmmuito
Essas coisas interferem e eu tenho notado que a mae é meio maluce pelzeji...

E alunos que freqientam SAAI?



Tem a Lia, que € cadeirante. Mas particularmente, para mim, ela € mais goemal
todos. Para mim ela ndo tem problema nenhum, porque eu nao vejsaarcomo um
problema. E eu ndo consigo ter pena, ter dé, como eu vejo por ahiReea acho que

a gente tem que tirar o que eles tém de bom, o que todo mundént@im essa coisinha
de piedade e tal, isso me irrita um pouco. E com ela eu trato comadrattros. Ela
faz tudo, é mandona, é autoritdria, chama atencdo dos colegas... Ela, rpar@ mi
normal, nem € de inclusdo. Ela so vai para |4 porque a professora [dpaSA& que
ela tem que ir, mas, na minha opinido, ndo precisaria...

E os outros alunos em relacéo a ela?

Eles sdo assim fantasticos. Porque ela ndo pega um lapis sozinBaekoque por o
lapis na méo dela e por na direcdo do caderno. Assim, ndo da para fiado diela
durante as 4 horas e eu também nem me importo, porque sempre tem @dgaém
ajudar. Entdo, assim, todo mundo ajuda. Eles gostam de ficadpkxt@\ sala tem essa
vantagem. Eles sentam com quem for, ndo tem discriminacéo. Isso & da sal

Como foi 0 primeiro contato?

Ah! Quando ela chegou na escola, o povo ficou apavorado, desesp&mada.falei
gue para mim é normal, mas fiquei ansiosa por causa do desespero aeleseiGa
imaginar a menina como uma boneca de pano... “E se ela cai?” “Ai meu Den&d’ E
era nada disso... Conversamos com a turma para prepara-los e foi widvaqililo,
normal. Eu ndo me ofereci para ficar com ela, ndo. Mas fiquei super feliz daoter s
indicada. E no comec¢o do ano ainda tinha a Bia, que era autistaarsasigelima pena.

Voltando um pouco, vocé disse que avalia seus alunos quaneles estdo
trabalhando em grupos. Que instrumentos de avaliagdo vocé utiliza?

Eu fago semanarios, entdo, assim, a cada semana, a cada 15 dias, eu éigidana
mais objetiva, com o proposito de avaliar mesmo. Mas como eleshaabatuito em
grupos, eles me dao uma canseira, né? Porque a atividade € indivicegmlgeezem
ficar “bizoiando” e tal...

Mas é importante ter essas atividades?

Ah! Sim. Que nem a Ana, ela era silabica... E, alfabética... N&o.csilébin valor no
comeco do ano. Ai eu dei uma atividade e, nossa, ela escreveu tuiddeg dmagina,

nao foi ela que fez isso”. Porque sabe, trabalho em grupo... Ai ceiangei meu lado e
ela fez na minha frente. Realmente ela estava alfabética! Entdo tem isso: eleanrabal
em grupo, ai ndo sei se foi ele que fez mesmo. Entdo, eu sempre fagandages,
alguma coisa no individual, um ditado, alguma coisa, para eu dered@ avangou, ou
ndo. Eu chamo ele na mesa, para ele escrever...

E esses registros?
Eu guardo. Mostrei para os pais no meio do ano, mas néo entregd-i@dcomigo,

porque eu gosto de folhear, olhar o avanco. Ai no final do ano regemara eles. Ah!
Eu vejo o caderno, eu corrijo, o caderno de licdo de casa e o caderno de classe.
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Sabe que eu aprendi uma coisa com a CP este ano. Ela falou uma cdisaqgue eu
nunca tinha visto por esse lado: que chamar um aluno na lousa pesareler uma
palavra € uma forma de avaliar. E eu nunca tinha visto essa atividadeeptades E a
gente faz isso diariamente, chamar aluno na lousa para escrever. Mas registsp mesm
s6 com as sondagens... Eu fago isso com matemética também. Fa@mfodtssim...

O foco é em portugués e matematica...

Pois é, eu trabalho histdria, geografia e ciéncias também, mas o &aanim, é
portugués e matematica. Sabe, eu vejo assim: o cara aprendeu a ler, eleovai.emb
Entdo a gente até usa texto de histéria, do corpo humano, mas palereztesA
professora da sala de leitura me ajuda muito. Ela separa materiais, inmscaksuntos
na aula dela. Nos falamos a mesma lingua.

E a disciplina dos alunos é um critério para vocé?

De maneira nenhuma! Tem professor que ainda faz isso? Eu tenho uma aluha qu
quietinha, uma gracinha, mas ela tem dificuldades... E ai? Vou @daa Bla? Claro que
nao! As minhas melhores, que sado a Lia e uma outra, quase me enloygelasem
falam, falam, mas sao excelentes, produzem tudo, P, é ldgico.

E no conselho de classe?

Ai! Tem que falar disso? E um saco o conselho de classe aqui! (a profissimyau o
gravador). Bom, todos véo para o segundo ano, entdo o que pega éecomceito:
para pré-silabico é nota tal, para silabico é nota tal...

E vocé esta querendo pegar a segunda série, mas qualquer professorepqderer...

Ah! Eu quero minha turma fechadinha... Outras professoras podem queesnm,m
mas desde que ndo tenha incluséo, ndo tenha babédo, que néo tenbacapetado, ai
elas querem. Tem professor que acha que existe aluno perfeito, que eaistensal
problema. Tem professor que ainda pensa assim. Isso ndo existeeu aho uma
classificacdo legal, todos passam para 0 segundo ano, vou consedheresaoha
turma fechada...

Falando nisso, e sobre a escola em ciclos, como vocé vé essa esdifutu

O que empaca é que o professor ainda tem uma cabeca seriada... O meu interesse em
pegar o segundo ano é porque em fevereiro eu ndo vou ficar perdendo tempo com
sondagem... Eu ja vou saber onde ele terminou e de onde vou. paytira, se eu pego

um terceiro ano, ai vou ter que dar isso, porque € de terceiro ano, @@sgien que a

coisa funciona. Agora, eu sou da opinido que se tivesse reprovacameinopano, se
resolveriam todos os problemas. Porque acho que a partir do momentegesta
alfabetizado, ele vai embora. Ele ndo reprova na primeira... Chega na segerga,
esquecido... Vai para a terceira e é esquecido... Nao vai... Em um trdéalbtm como

0 que eu estou querendo fazer acho que ele tem mais chance... Esse regoécio d
progressao continuada é furado, por causa das cabecas... Os outros prafessemes

gue os alunos cheguem alfabetizados, lindos, maravilhosos, seammprdblema... E

ndo € assim. A coisa mudou. Assim, vocé esta trabalhando no teeceiro,segundo,

254



se vocé me mostra uma atividade, eu nem quero saber e rodo [no mime&gratij;
eu olho, se tiver a ver com o que eu estou trabalhando, eu petdm, s&o0. Porque
ndo adianta, s6 porque esta bonitinho, fazer... Tem que ter essa oogéel da série,
da classe, do ano, do ciclo mesmao.

Quando eu falo para vocé que eu nao estou preocupada se vai ter alguan\giese
alfabetizar, € porque eu sei que vai ter o tempo dele, vai ter um gqueairssy agora,
pela imaturidade, por uma série de fatores, que talvez no segundo elm\GerEza,
ou talvez no terceiro. Entéo por isso que eu tenho esse interessélgacoRorque eu
acho que vai ter o momento dele, que ele vai estar despertando. Eleuwené hora
para outra! Nao é nem de um dia para o outro, mas de uma hora para oateasqua
as coisas, que a ficha cai, né?
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CAMELIA — 32 Série

[Professora Titular. Tempo na escola: 6 anos. Tempo na Rede: 10E&ngsefere
primeiras séries, mas assumiu a terceira este ano. Ela ja trabalhou com sguesas
mas nao gosta, pois julga os alunos como muito “donosdacp”. O gravador nao
funcionou no inicio da conversa].

A existéncia dessas salas de PIC teve algum reflexo nos seus aduda terceira
série?

Olha, eu nunca falei com eles a respeito dessas salas. Se eles sabem, dlwamdm s
por fora... Eu peguei quase todos os alunos que eram meus rasaad@[na segunda
série] e sigo com eles, entdo eu sei que eles ndo tem idéia dessa Kala de P

E que eu andei conversando com os professores dos quartos anos...
Ah! Mas deve ser para dar uma amedrontada neles, porque é quarta...
Mas eles ndo chegaram a falar para mim que diziam isso aosiabs...

Eu também nunca comentei... So falo para eles: “esse ano vocés passqne’ etes
tém a consciéncia de que eles vao passar de qualquer jeito; mas digm: lagguarta
série, se vocés nao conseguirem um bom desempenho, vocés vao ficaratrésgnos
sem se formar...” Mas, sobre o PIC, eu ndo falo ndo, porque é uma salalegfo €?
Tem um tratamento diferenciado, é para alunos que, na maioria, é alureovarobl
gente jA vem acompanhando desde quando comecaram.

Eu estou falando do PIC, porque tenho percebido que este € um dasjptos que...
Que mais pega! Porque esses alunos, por estarem nessa sala, ja devdar:g@gun
que eu estou aqui e ndo em uma sala normal?” Ndo é? Eu acho que ja@dstdusre

PIC!

Vocé e as outras professoras da terceira série fizeram acertos, trocas de alumos,
inicio desse ano?

Na verdade, sou s6 eu e a iris, temos s6 duas terceiras séries essesaheas famos
professoras da segunda no ano passado...

Ent&o vocés continuaram com 0s mesmos alunos...

Quase todos. Alguns meus foram para ela e alguns dela vieram para asirforam
poucos. Ficou legal assim, porque a gente consegue ver a evolucadaamigsmnhar.

E como a gente estd no mesmo periodo, a gente conversa bastante, ieca um
informac®es, ela fala sobre alunos dela.

E vocés costumam trabalhar sempre assim, pegando as segundasn@&, ano
seguinte, as terceiras?
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N&o, esse ano calhou, foi coincidéncia. Mas eu acho legal isso:aleété onde foi e
entdo no outro ano vocé pode dar sequéncia.

E vocé tem mais tempo para conhecer os alunos...

Sim! Vocé ja sabe quais sdo as dificuldades deles. Eu tinha umahalum ano
passado que era super fraquinha, tinha uma leitura assim, ruim; e egte @@o um
salto! O dia que ela veio ler eu fiquei assim: “gente, que legal, éaessto!” Eu
abracei ela... Muito legal! E o fruto do trabalho, né?

Bom, vocé ja teve um bom tempo para conhecer essa turma. E como ebs, $10
geral?

Eu tenho aluno assim... Bom, ndo sei se vou falar o que voadeg@&rguntando, mas
tenho alunos que estdo conseguindo superar as dificuldades quehalesrio passado.
Este ano estdo melhores. Agora, tem alguns alunos que vocé v@auensegue
atingir... Entdo tem aluno que, eu vejo, a necessidade dele ndoadlda 880 outras
necessidades: a falta de estrutura em casa, problemas em casa; sdo dificudades q
gente vé que vem de fora, ndo depende daqui, ndo depende do nediso. tiam que
ter um trabalho fora daqui para que eles consigam avancar. E tem outrndoque
precisam, assim, vocé vé gue eles vao caminhando com as préprias peEntd@a®
professor é mais um orientador, ndo sei se a gente poderia dizer assg@.yvai
orientando e eles vao caminhando, progredindo por seus propriossmeéritéo tem
alunos excelentes e tem aqueles que precisam de mais atencéo.

S&o muitos os alunos que precisam de mais atencao?

Tenho uns alunos com muita dificuldade... Mas esses que ténlddifles sdo assim
por causa de probleminhas |4 na familia que acarretam no que eles deseagaivesn
escola. Mas, no geral, a classe é boa, tem bom rendimento. Entaa&des @gsos que
estdo isolados...

Quantos, vocé sabe?
Bom, eu tenho 37 alunos na minha sala, desses, uns 10 &nddiies.
Algum deles freqlienta a SAP?

Tem sim. Tem uma que vai com a Dalia, mas ela ndo esta vindo. Ago&e veio
conversar e eu acho que ela vai voltar. Ela tem algum atraso, assimdaonasada
muito grave. Ela é lenta na execucédo das tarefas, ndo é tudo que ela comprasnde,
nao é uma deficiéncia grave. Agora 0s outros, que vao com a Acacia, eueeao
criangas normais, com aqueles probleminhas que vem de |a de fora, quearead
aprendizagem deles.

Esses que sao atendidos pela SAP ja estavam la no ano pds23a
Alguns sim, outros foram encaminhados esse ano, eu que pedi pagée quese a

possibilidade de estar atendendo. Ai ela conversou com as criancas, csaps e
comecou a atende-los.



E quando vocé solicitou isso para a professora da SAP foi parg vocé percebeu
nos alunos o qué exatamente?

Porque eles estavam tendo muita dificuldade e eu ndo estava consegamgidolTem
problema na leitura, sabe? As vezes a crian¢a € muito retraida, vocé pergeimoe el
responde, vocé fica numa angustia muito grande. As vezes ele até querdalagom
sai! Ai a SAP nos ajuda, né? Porque a Acécia leva la para a salinha detasaon
Porque la é outra coisa, né? Mais individual...

E vocé nota que ha contribuicdo desse trabalho na SAP?

Olha, tem uma aluna que, na sala de aula, ndo vejo avanco, mas ét@alactmanca
mesmo. Até a Acéacia nota dificuldades na sala dela. Mas tem algundaydando um
passinho, curtinho, mas estdo seguindo... Entdo eu acho makalho da Acacia é
muito importante. E uma coisa que a gente ndo pode ficar sem, posjaieida.

E como sao as dificuldades desses alunos?

Ah! E mais de leitura e escrita. Eu tenho até um aluno que n&o cerieseguescrever,

mas na matemética ele é 6timo. Entdo o que mais bloqueia é a leitardaenessmo.

Ele copia tudo, mas vocé pede para ele fazer uma leitura e ele ndo conseguwari¥a s
passada mesmo eu perguntei quem sabia descrever o ciclo da 4gua e ele descreveu
tudinho! Olha a memdria dele! E ndo consegue ler e escrever... Mas faioy,dess

uma aula! Uma coisa que eu falei no ano passado! Como que pode,a@8dbe ler e
escrever... Entdo ele tem um raciocinio, né?

E como é fazer a avaliacdo de um aluno assim?

E dificil... Porque ele fala e n&o registra. Esse menino n&o tem refistéo é dificil

fazer a avaliagcdo. Porque, de um lado, ele ndo € um NS; ele consegue. tslabé&he

nao é um P, ndo é um excelente aluno. Ai, né, esses conceitoeNSs& muito...
Porgue vocé tem aluno que ndo pode ser enquadrado nesses trés cargieosé vai

fazer o qué? Ou vocé puxa para baixo, ou vocé puxa para cima. Ai tem astexgsect

Até para explicar para a mae, fazer com que o pai e a mae entendam isso, € emmplicad
Ele ndo todo NS, mas também né&o é S... Entéo fica meio vago.

E quando é P, e quando € S?

P é aquele aluno assim, que nao te da trabalho, faz todas as tarefassonadEa@tao
tem que olhar se ele faz tarefa, participa da aula, quando vocé pede algunedecoisa
responde. Agora, coitadinho daquele que néo abre a boca, que ndo paéwiga,Por
isso eu acho que deveria ser nota, ou letras A, B,C, D e E...

E o NS?

Ah! E forte isso. Porque vocé vai passar, mas no historico fica SI9\S.... Tem aluno

assim... Vocé vai ver la na quarta série, ele é s6 NS. O que ele pPodadial Entdo o
NS é meio pesado...
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E em relacdo a leitura e escrita...

E a principal dificuldade: a leitura e o entendimento. Eu acho quejdenser mais
trabalhado isso, o entendimento. Eles querem muito que as respsigasn bem
visiveis, para eles ndo terem que pensar muito. Como eu percebi j#ieskiade, eu
venho trabalhando mais com eles nesse sentido: leitura e compreengio ekta ali
escrito. Acho que isso é o que pega. E eu tenho alunos que pévoleale escrever na
terceira série.

Eles sédo indisciplinados?

N&o! Nao tenho problemas de indisciplina. Eles séo até interessddsstém boa
vontade, sabe? Mas parece que tem alguma coisa que bloqueia, aquildaieiegere
vem de fora, da familia. E isso da uma angustia total, porquevamgégode fazer com
uma coisinha dessas?

E vocé falou com a familia deles?

Esse contato com a familia também fica muito dificil. Nem sempre a daatéinde
qguando vocé chama... Vocé chama os pais, acho eles pensam que vamaa,faliar m
ndo vém. A gente fica assim, meio de méaos atadas, né? Porque a fangéatioga...

E vocé conversa sobre esses casos com a professora da SAP?

Sempre... Ela também fica angustiada porque a gente ndo pode contafaroiiiaa
Mas conversamos. Ela falou com a mée de um aluno e descobrimos qunrdhaele t
perdido o pai. A mae disse que ele ndo chorou, mas que 0 compootaleientmudou
depois disso. A Acacia parece que conseguiu um encaminhamento pasea@iogp.
Porque ndo da para a gente fazer tudo, né? Com a classe super lotada...

Como vocé avalia a questao dos ciclos na escola?

Eu particularmente sou contra. Eu acho que ele ndo é bem trabalhadoe. #assim:

a crianca entra na primeira série; ela jA vem de uma EMEI; dentro dessa diginha
EMEI ja tem alguma coisa para dizer dessa criancga, se ela faz tarefas, se brieta... Ai
vem para o Fundamental, com tudo diferente, outro espaco. E agora elesmén
anos! Muito imaturos. Entdo, na primeira série, alguns ja apresentardificaldade.

Ai ele passa aquele ano todo e vai para a segunda. O buraco que facpudeira vai
aumentar. Entdo, o aluno que ndo conseguiu se alfabetizar na primegratpadpara

a segunda, mas ele vai precisar de um apoio, um reforco, uma aulas, pareotamt
esse buraco. Mas nao tem, ele vai para a terceira, e ai para a quarta. L4 na gearta é q
vai ver que ele ndo progrediu? Nao é? Entéo, sei la, talvez o ciclo eleeessenor,
primeira e segunda séries; na segunda vé como foi, decide o reforcganferite, ndo

sei se estou errada, vocé nao via tantos problemas assim na escol&é S&wo
aprendia, repetia o primeiro ano. Eu acho que eu né&o via tanto probésmaRarece
que ndo tinham também todos esses problemas de familia. Hoje aprscia de
ajuda, de psicologos, das universidades, porque a escola perdeu adereg@&nar.
Hoje, na sala de aula, vocé é mae, pai, avo... Vocé ndo sé vai ensarae-bi-bo-bu,
como também tem que ensinar outras coisas para eles. Coisas que aé&xoiliade
ensinar, passou para a escola.
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N6s falamos um pouco sobre avaliacdo, mas nao perguntei paxecé que
instrumentos vocé utiliza para isso... Poderiamos falar a respeito?

Olha, eu faco assim: eu avalio muito pelo que ele rende na classes Porgcho que,
no dia da prova, d4 um branco. Entdo eu até faco uma avaliacdo, masdedwoaar
um conceito eu ndo levo muito em consideracao aquela prova. Aquets@avajpara
mim, ela serve para ver o que o aluno aprendeu e o que ele ndo aprendeal, &ex q
dificuldade dele. Entdo, assim, eu dou uma prova de ciéncias e ondlon@i bem;
entdo o que eu vou ver? Vejo se ele participou das aulas, se fez as taredadead A
prova ndo é o mais importante; até porque eu ja fui estudante e seguendo.. A
gente fica apavorado! Mas eu fago a prova sim, para ter um instrumenigue Be o
pai vem eu falo: “olha, t& aqui!” Como se fosse um instrumento pavarpgabe? Mas
0 que pesa mais, eu até falo para os pais na reunido, € a participat@i@sedne ele
estar perguntando durante a aula.

E os conselhos de classe?

[Faz uma careta] [Risos] Eu acho... Ai, pode falar? [Siléncio] S6 querem saber de
portugués e matematica... Ai vocé quer fala que ele € bom em histéfial. Sé
portugués e matematica! Entdo néo reflete o aluno. Eu acho que o calesaltia ser
assim: vocé falar do aluno com tempo, ndo 15 minutos para vocé fadaa ddasse
inteira...
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IRIS — 32 Série

[Professora Adjunta. Tempo na escola: 1 ano e 7 meses. Tempo na Rades.1Ela
trabalhou com a segunda série no ano anterior e assumiu a terceira este ano com
maioria dos alunos que ja estavam com ela. Conversavamos a respeiperigneia

dela quando iniciamos a entrevistay.

Entdo vocé nunca trabalhou com educacéo infantil...

N&o, nunca, mas tenho a impressao que, sei |4, acho que seria winlpougais
“light” que o fundamental. Porque € criancinha, né? E outro tipo dallimgbé
cabecinha... O que ela fala é dela, porque é criancinha... Agora vocé tratbrallanao
guarta série, por exemplo, que a maioria ja vem de repeténcia, ja fala cadaueoisa q

voceé fica assim... [cara de assustada]
Entdo vocé néo gosta de trabalhar com quartas?

N&o... Porque... [longo siléncio] Olha, essa minha sala, eu trabatiaaguarta com ela.
Se fosse a minha sala, sim. Porque na maioria dos de quarta sérievgje aqui a
indisciplina € muito grande. Eu ndo sei se vém das outras egmizise a gente recebe
muitos alunos repetentes... E eles sdo abusados, com uma fateaessincrivel para
trabalhar e uma falta de respeito para com o profissional. Agora, por exempi
trabalhei com a primeira. Eles sdo criancinhas ainda, entdo néo tem wukdatie.
Quando tem, € um ou dois, entdo ndo da para prevalecer a bagunca dedts cas
outros. Ai vocé vé com a segunda uma mesma linha... A terceirdgara, chega na
quarta, j& misturou muito. Entdo, eu posso trabalhar com a qoatanao gosto.
Agora, se eu pudesse pegar os alunos que estdo comigo no ano que \rrarta,
ficaria tranquila.

Por que?

Porque eu vejo a educacéo deles, o respeito por mim, que a gente thoindnslesde
0 ano passado. Tanto é que se fosse para eu ficar com a minha salaatespgassado
eu ficaria, quero dizer, com ela fechada, se pudesse, mas nao pode.

N&o pode?

N&o é bem porque ndo pode... E que as vezes ndo é muito adequadnef\sma
professora tem um aluno que esta muito dificil e € bom que ele vanpa@utra turma
para mudar. Essa € a explicacao, € uma coisa da escola mesmo.

E a sua turma desse ano, como ela é?

A minha turma... A minha turma esta boa agora. Olha, no ano pasgedwo eu
cheguei aqui, eu ouvi falar assim: “essa escola tem muita inclusao”a “sattem
bastante inclusdo”... Ai eu cheguei na minha sala, no primeirantia,uns 8 alunos e
eu fui fazendo a chamada. Ai um crianca falava assim: “ah, professora, esse € uma
coisa; ah, professora, esse ai e um...” Ai eu parei a chamada e disse: &laaifoa
partir de hoje ele ndo é mais isso que vocés estado falando. Achalguissio com uns
6 alunos que ficavam fora da sala no ano anterior. Esse ano eles néo &isarkun
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comecei a trabalhar e, no comec¢o do ano, numa reunido de pais, eu CoONnversgi co
pais e disse que os problemas tinham que ser resolvidos contigmeEei um trabalho
com valores com os alunos, come¢ando com bichos de pellcia e falandté cps
animaizinhos gostam de carinho... E agora estou feliz com a minhamsalara tenha
dificuldades: tem aluno autista, de incluséo, tenho bastante aanmodificuldades de
aprendizagem... Mas se antes eu tinha 8 que nao sabiam ler e escrever, géragen
desses 5 eu tenho 2 que s&o mesmo... E... Tem o Alfredo, §umestl0 anos, mas
idade dele comprovada no diagnoéstico é de 4 anos; e o Fabio, distae. aliem mais

2 com problemas que passam pela sala de apoio...

SAP?

Isso, a sala da Acécia. Ela ajuda muito. Tanto é que tem um outr® @lie tinha
dificuldades de aprendizagem mas eu descobri que era falta de incentivapdunna

em casa aquele incentivo de aprendizagem, que a gente faz com os filhoseda gen
sabe? Ai eu pedi para a Acacia atender ele um pouquinho. Ela pegoceitsago do

ano e, depois das férias, ele jA ndo precisou ir mais, porque ele @déaoegve. E ele

ndo lia nem escrevia... E igual o Willian. O Willian também é agrmorque nos
sabemos qual € a criangca que tem mesmo problema e aquele que é normahmas €&
“bebezédo da mamae”. Ai a gente encaminha, né? E deixa ele l& com a Acacia, porque
ele esta melhorando também. Ela também reclamou que ele estava muiti Ingize.
conversamos com a mae e vimos que ele se escondia muito atras del&sse dapois

para a Acécia: “ndo é dificil porque ele tem afeto”. Entdo trabalhamos Bis$® esta
indo; eu fiz uma avaliacdo diferenciada para os 7 e ele foi o melhor deles.

Avaliacéo diferenciada?
E, diferenciada...
Como?

SO de leitura e escrita, assim: a mesma avaliacdo, o texto, que atadectasse, eu fiz
com eles. SO6 que eu li o texto com eles, mandei eles fazerem desenos eles
imaginaram com a histéria. Ai pedi para eles escreverem algumas palavrashaune ti
no texto, as que eles lembravam.

E os alunos que vocé falou, um com autismo e um com deficiéngiantal, fizeram
essa avaliagao?

Claro! Todos receberam a mesma folhinha. Mas, olha, o autista, quagtu ¢fo ano
passado, ele s6 desenhava a bandeira do Brasil e tinha o0 escrito “orcmEgressp”.

Mas ai descobri que ele ndo escrevia, ele s0 desenhava as palavras na dwitss, pal
que ele vé por ai [risos]. Nessa folhinha que eu falei acho que ele s6 escreveu
“Bradesco”, faltando algumas letras, mas sé. Ah! E ele desenhou uma asgiua,
inteirinha [risos]. Mas ele ndo faz nada na maioria das vezes. Mas eurmteaele

nas folhinhas e guardo mesmo assim. Porque a gente tem que guardarcaiga, né?

Guardar, como assim?



Bom, aqui ndo tem espaco, né? Entdo eu peco para eles guardarem na®lpastas d
digo: “quero ver, heim, eu vou pedir qualquer dia para vocés trazerem gopeasta
mim”. Mas as do Fabio e do Alfredo eu guardo.

O Alfredo é o que tem deficiéncia mental...

Isso. Ah! Com ele eu trabalho o nome, assim: “escreve seu home, Alfagétem dia
gue ele escreve certinho, mas tem dia que ele comeca com o A, depdepoiso D,
mistura as letras... Quando eu coloco licdo na lousa e ele copia, dsgmito dele,
faltando letras, porque eu acho que ele ndo assimila, acho que é a @R1@eando
ele olha para a lousa de novo, eu acho que ele ndo acha mais onde elerdétaede
pde outro pedaco da palavra. Ai ele fala: “licdo, professoral!” E eu falo: féeda]
tem licdo ai, olha...” E eu chamo ele e passo alguma coisa no cadernoakekle ndo
faz, ele ndo consegue...

Mas vocé percebe avangos?

Eu acho que ele é instavel... Ele vai e volta. Tem hora que ele c@odilo, 4 de
setembro”, eu vejo que faltou s6 o R... Amanha ele ja ndo consé@sim, acho que
ele ndo tem firmeza...

E o garoto autista?

Ah! Para mim ele regrediu. Eu conversei com a Dalia e ela disse que éressim...

Mas antes ele ainda queria fazer alguma coisa, ele desenhava... Agora ele m@@faz, p

o caderno, fica olhando... Eu até achei que ele estava tomando um metdicRoeue

as vezes a crianca toma um medicamento forte e fica assim, paradona... Mas a mae
falou que néo.

Eles séo os unicos mais velhos na turma?

N&o... Tem um que chegou esse ano, que pelo jeito é aquela criancagseri vaga,

ai fol para outra escola, saiu, entrou em outra, ai chegou aquiéiaAgide eu tenho
dele é essa. SO que ele & muito indisciplinado. Esta uma lutagzaadie de volta para

a disciplina. Chegou aqui e, antes de um més, a companhia deteéaale ser os
colegas da sala, acabou sendo uma quarta série de PIC [em tom de desdalai. Eu
para ele: “Carlos, olha com quem vocé esta fazendo amizade...”

Bom, como vocé estava me perguntando antes de comegarmos nossa coayess
vamos falar um pouco sobre avaliacéo...

Noés estamos fazendo avaliacdo agora com as terceiras...
Ah! Eu vi, vocés estavam rodando no mimedgrafo...

E, a gente faz algumas assim, mimeografadas. Mas nés trabalhamos também co
textos, a gente vé a histéria. Trabalhamos em cima da histéria com eles.

Vocés estdo em um periodo de avaliacao, é isso?
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N&o, a gente avalia assim... Todo més a gente faz algo diferente. Agemée eegta
fazendo uma assim, mais ampla, com todas as matérias. Mas a gentEmgs& S
avaliando...

Todas as matérias...

Eles estdo fazendo todas as matérias. Eu trabalho com eles, porqueaa mimia
terceira, né? Entdo eu trabalho todas: ciéncias, geografia, histdria, matematica,
portugués, artes... Eu preciso trabalhar todas as matérias porque a cridongo ao
tempo, ela esta construindo, né? N&o pode deixar a matéria para tras,giergaie
precisar...

E como eles vao nessas avaliacdes?
Vocé diz, os especiais?
N&o s6 eles, toda a classe...

Ah! Muitos vao bem. Igual, na de portugués, nota-se a dificuldalée da leitura, por
nao prestar atencdo. Eu falo para eles lerem de novo, e de novo... MEERS¥
quando eu leio para eles é que entendem... Tirando do meu tempadde \&gb que €
diferente. Hoje ha um grupo grande de criancas que tem dificuldades deeentené
|é. Mas, na medida do possivel, eles vao bem. Eu tenho 3&aliiando 7 alunos que
sdo acompanhados pelas salas de apoio, 0os outros, na medidaidel,pa@ bem em
portugués, matematica, histéria, geografia... Agora, para os 7, eu dgeshfazer
avaliacao de portugués diferenciada, de matematica diferenciada.

E as outras matérias?

As outras eu dou a mesma folhinha, porque tem coisas que da para eles f&ggram

€ um desenho que a gente pede, uma questdo que a gente acaba lerdceptém
mesmo sem saber ler, eles conseguem fazer aquela atividade. Por exemploias) cién
estudamos a agua, que ela € necesséria para a gente viver mas que tamh@zepode t
doencas... E ai coloquei assim: “desenhe trés situagcdes em que a sigyadaoa
viver”. Para eles, eu fui la e li 0 que a questdo estava pedindo euekpliqtdo eles
desenharam! Pelo menos isso, né?

E os conceitos P, S, NS?

Na prova, na avaliacao deles, eu ndo coloco. Eu corrijo e ndo cologoe penao eles
ficam assim, preocupados, sabe? Agora, 0s pais vao saber que elesE@adsSum a
gente olha de um jeito... Agora, de vez em quando a gente tem quaufkzegual e
guardar, com a nota, porque sendo, como vou provar o conceito final...

E quais os critérios que vocé usa para atribuir esses conceitos?
Uso tudo, até essas avaliacfes diferenciadas... as vezes nessas, ele &eS¢ iBasa
terceira série se ele ndo conseguiu escrever esse texto como o fulano?eEatacaso,

alguém vai ter que me ajudar... A decidir... Entdo a gente vai vgaoraAguando até
nas diferenciadas ele ndo conseguiu, nem colocar a primeira letra de uma paéavra, ai
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NS mesmo. Igual ao Féabio, que tem as folhinhas todas em bralecé, N& desde o
comeco, ai ndo tem como... Eu cheguei até a perguntar para a Dalia o que d&zer,
disse que era NS mesmo... Mas ele vai ser aprovado...

E como vocé vé o fato de ele ser aprovado?

Olha, antigamente eu achava errado. Agora ja ndo acho mais. Porque para qué vai
segurar? Porque ndo adianta. A crianca sabe que vai passar. Eu ndo mentmipasa

sala. Na minha sala eu digo a verdade: todos vao passar. Mas valepagsamasem

saber? Eu pergunto isso para eles sempre. Igual: a mae do Fabio peegeletavai

ficar retido... Eu digo que ele vai para a frente com a classe, sO que eda pprender

a escrever, porgue ele tem capacidade. Eu falei para ela: “a senhora tem que pegar no
pezinho dele, porque ele tem capacidade”. E olha, mesmo sem esse negeégpio\dr,

eles vdo. Porque na minha sala, com 36 alunos, uns 28 estjoebtiws indo,
aprendendo as coisas, esta muito legal, mesmo sabendo que véao @ausalquer

jeito. E tem uns 10 alunos 6timos! Daqueles que vocé faz uma feggj@nlevantam as
maozinhas e querem responder, né? Entdo, antes eu era contra, mas, pemsando,
aluno que ficava anos e anos na primeira série e ndo aprendia a ler e escréd@ro. En
negocio é ir trabalhando com ele, ir passando mesmo, incentivanddia, fpara que

essa crianca possa aprender alguma coisa, sei la... Ir descobrindo o qué&éaesaa
poderia fazer de diferente na vida. Porque, chegar até a faculdade, tem crianca que néo
chega néao.

Tenho uma curiosidade: como vocé diferencia um conceito P de um S?

Eu uso o concreto, a avaliagdo mesmo. Olha, por exemplo, eu listdrégalcom eles...
Ai eu pedi que eles contassem, ndo a mesma historia, mas uma eup@dgtia ser
real ou ficticia, baseada na que eu li. Ai um escreve um texto, mas fooatdgto que
eu pedi, entdo eu dou um S. Ja o outro, escreveu um texto, nhas dielcontexto,
entdo é P. Ai na matematica, vamos |4, eu ponho quatro problemdez @ quatro
contas certinhas, outro vez duas e nem conseguiu entender se era coait ale de
menos... Entdo eu dou P para um e S para o outro.

Vocé tem outros critérios, além do desempenho deles nessas atividades?

Eu chamo eles na lousa, tem as licbes do caderno, eu vejo a dispesigpara
responder o que eu pergunto. Entdo, sem dar uma avaliacdo vocé ja sabedlibiésd
vocé ja sabe como é a crianca...

Vou aproveitar nossa conversa para perguntar qual a sua opinidmobre o PIC?

[Longo siléncio] Problema sério, rapaz... Ah! Eu jamais queria pegaraas&s nao

sei se foi legal isso nao, pelo menos até agora... Porque judtowali, tudo numa
mesma sala. Eu nao ficaria com uma sala de PIC. Acho que desgastan&uuiterja
estrutura... lgual a da Rosa, que ndo é PIC... Ah! Eu ndo asspmigae acaba com o
professor! Acaba com o professor! Quer melhorar a educacdo? N&o € assim que vai
melhorar... A escola tinha que pegar outra linha: trabalhar com a famijjavedno

tinha que fazer um trabalho para as familias. O problema aqui é de familiazds

vocé chama e quando vé o pai e a mado vocé pensa: “entdo € por issillope o
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assim...” Entéo tinha que chamar os pais, uma vez por semanaAsenthmento para
essas criangcas com isso, mesmo elas misturadas na sala. Trabalhar os walores
respeito. Antigamente, tinha expulséo, tinha muitas coisas agsenmudavam para
melhor a escola. Agora n&o: liberdade total! E muita liberdade. Qua! &isso vira e

fala cada coisa para o professor e depois fica por isso mesmo? Nao! Naerpekss

jeito ndo... Acho que a coisa vai piorando porque eles vao crescerdaotemando
félego. Nao pode ser assim nao...

E o conselho de classe?

N&o faz essa pergunta n&o... Eu acho meio... Eu nem sei para queassiao de
classe! E s6 nos finais de periodos... O conselho de dezembro eglfi@nr de
Deus, né? Sem contar que é muito rapido, porque é muita coisa enmeaima essoa
s6. Nao podemos nem culpar a coordenadora, porque ela esta aqui fazemskdhm co
ai chega uma coisa para resolver e ela tem que ir la... Entdo ndo da paaa lzeralis
Para mim o conselho tinha que ser de dois em dois meses. Paraedipad “olha,
encontrei esses problemas com esse aluno, esses problemas com esgmmuabEla
poder dizer “entdo vamos fazer assim, vamos chamar os pais”. Agora fazer oacconselh
guando ja esta com a caderneta pronta... Para que? SO para saber que miah™o é
conselho de classe esta servindo s6 para isso. Agora vai chegar em dezembou
la: “fulana, P; fulano, S; fulana, P; fulano, NS”; para qué? Isso @€kkmnggargalhada]
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HORTENCIA — 42 Série

Vamos comecar falando um pouco da sua trajetoria... sei apenaseqé professora
da quarta série...

Ha 4 anos, direto, sem parar.
Vocé gosta, entdo?

Entdo, assim... Eu descobri que tinha uma certa afinidade por acapee Boando eu
entrei na rede, era um final de ano, outubro, e assumi uma segundaMégeera
aguela segunda série com problemas mil: alunos de 14 anos, de &@ingsuma série
de problemas. Ai eu figuei meio traumatizada, vocé esta acabando de enttam nao
experiéncia... No ano seguinte escolhi uma turma de quarta e me ddiesupera uma
turma mais tranquila, ndo tinha tantos problemas de aprendizagens, ddetentes
niveis de aprendizagem, era uma turma, no aspecto de aprendizagem, mgénkamo
E ai eu me dei bem, falei: "é aqui que eu tenho que ficar”. D4 a imprass&@oggnte
consegue falar a mesma lingua, que eles conseguem compreender sem tantas
repeti¢cdes... Ai, quando eu vim para essa escola, isso acabou se cdofienaomo
sou uma das ultimas da escala, sobram sempre as quartas séries.

Ha quanto tempo esta na rede?

6 anos. Comecei huma escola de latinha, na verdade, nem de latinha ena.gilpao

de madeira, dentro da favela, um lugar mesmo complicado. Entdo, péla sdientela
super carente, mas a propria equipe da escola tinha muitos problema Quaai de

la e entrei aqui, disse “que beleza, entrei numa escola de verdade!” Emogsodos
sentidos, tanto na estrutura fisica, prédio de alvenaria mesmo, e, geposer uma
escola maior, as coisas se abrem mais e a equipe € boa.

E quer dizer que aqui as quartas séries sobram... Porque vocé acheeqisso
acontece?

Ah! Por causa dos problemas... Nao s6 por causa da histéria de tetegusunos no

final do ano, mas o problema de vocé ter que assumir, durante 4o @ma sala com
multiplos problemas de aprendizagem, diferentes niveis mesmo. Voc@utrse
desdobrar para atender a todos, e realmente vocé ndo consegue, essa é umanaalidade;
pratica, vocé ndo consegue. Infelizmente, ficam algumas criancas para tras. d@onque,

um numero grande de alunos, com problemas diferenciados... a menascéuseja
super-heroi...

[fizemos uma ponderacdo sobre porque, antes, as quartas eram preferidas, mas a
professora ndo demonstrou relacionar isso aos ciclos...]

Vocé disse que a sala tem multiplos problemas de aprendizager&m que vocé se
baseia para identificar esses problemas?

O profissional de educacédo faz um diagndstico. Eu penso que, magirprmomento,
esse diagnéstico € bem superficial. Porque vocé faz a parte escrita, a parte do
conhecimento mais profundo, vocé Sa vai ver no dia-a-dia, depois dertortempo,



quando vocé vai conhecendo o aluno. Porque a parte escrita ndo diadsidg. tem
muito aluno que ndo consegue se expressar na escrita, mas na oralidaderehow
dentro da sala de aula, na participagdo mesmo. Quando vocé esta bustasdo n
conhecimentos prévios, enfim, quando vocé esta trabalhando algunoassisala e
esse aluno se expde, se expressa, e ai vocé também esta avaliandddviasjua ele

vai colocar isso no papel, ele para por ai, ele ndo consegue. Entésopgué eu falo

que esse diagnoéstico, a avaliacdo, tem que ser no decorrer do ano. Paraau map
minha sala, em nivel de aprendizagem, eu precisaria de, no minindpisimseses. E
claro que tem uns probleminhas: no decorrer do ano vocé vai tendo laatrisié
agora estamos tendo matriculas, entdo sempre tem alunos novos para conhecer.

E como as turmas de quarta série foram montadas este ano?

Entdo, vocé falou com a Rosa sobre os remanejamentos que nés fizéhdésn
pegamos as quartas séries este ano e fizemos um diagndstico esceitte Aejectou

gue tinha um numero muito grande de alunos que ainda nao tirdmadfabetizados.

Ai nos organizamos internamente para pegar 0S casos mais graves e coloear com
professora Rosa, que é alfabetizadora... Todas nés somos, mas € gmepetadeu

aula mais para a primeira série. Entdo ela tem o perfil. Bom, ela aceiesafioce ai
fizemos as trocas de alunos, mas néo nas listas, foi apenas um acordo.

Mas mesmo assim vocé continua tendo alunos com dificuldades?

Tenho, porque a gente fez uma selecdo e passamos 0s casos mais @itatépa,
0S mais graves mesmo. Os que estdo silabicos, que comecaram a escrexardoo fi
ano passado, esses no0s ndo passamos para ela, porque senéo, arsakxgedir em
quantidade. Entdo nés ficamos com essas criancas; e € por iSso spge Jags ndo
estdo com todos os alunos alfabetizados.

E por que tantos alunos nao alfabetizados na quarta?

E, a coisa estd como esta porque... Olha, a idéia do ciclo é umédaruisstica...
Quando eu entrei na Rede, ja existia o ciclo. Eu achei um barato! A crégngam
tempo a mais para aprender, ndo tem aquela cobrancga de aprender os conté@iigos da s
sendo nao vai... Mas, quando fui para a pratica, comecei a achar que teen@lgam
errada com esse ciclo. Algumas pessoas, acho, ndo entenderam. E n&doosdo so
professores que eu quero dizer. S&o os pais, alunos, gente do godenao que néo
pensou nas conseqiéncias... Mas é igual uma receita de bolo: faltouradgediente e

a coisa deu errado.

E o0 que poderia ser corrigido nessa receita?

Olha, a gente pensa tanta coisa... Eu ja pensei que talvez dimaiclv para 2 anos...

N&do sei... Pensar em reavaliar periodicamente e fazer alguma coisa paralela as aulas
para solucionar os problemas de alfabetizacdo, os problemas de aprendizagem que
existem, mas no decorrer do ano, e ndo s6 quando chegar la no final geando ndo

tem mais jeito. Mas € complicado, porque a escola tem um espago disicocé
depende |4 de cima, da contratacdo de outros profissionais... Ent@oggielgu acho

qgue foge das nossas possibilidades como educadores, eu acho queajdeabyitras
pessoas deveriam pensar. Mas que algo precisa ser feito urgentementesemisso
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sombra de duavidas. Porque, do jeito que esta, com a sala lotagaoblesnas na méao

s6 do professor, a tendéncia € s6 piorar. Mas ndo da para ficar esperamgesada

para te ajudar. Ou vocé veste a camisa e vai atras, tenta solucionar o grdlsna

sala, ou o problema vai continuar la. E ai, vocé é realista, vocé sab& wu ser
humano, que vocé tem os seus limites, que vocé tem os sels@astbambém, que
vocé ndo vai conseguir atingir todas as diversidades que existerndéndEvocé sabe

que ndo tem um apoio externo, fica tudo nas suas mao, vocé tenatyés.iE por isso,

gue nesse caso do remanejamento, s60 as professoras envolvidas é que tbmaram
decisdo: “nés vamos fazer, vamos comprar a briga”. Claro que passamosIussoss
superiores. Nao da para esperar pelos outros. Ndo da para esperar uma ajud& de fora.
mesmo assim, a gente sabe que ndo vamos conseguir atingir Némwd4, ndo da...

Quais sao as principais dificuldades que vocé enfrenta na sua tuam

Nessa turma, eu tenho problemas diversos de aprendizagem, misturademcom
problema sério de indisciplina. O que € um no, porque gquandde/céma sala com
problemas de aprendizagem, mas que € mais tranqtila, que vocé conseghar trabal
fazer um atendimento individualizado com aqueles alunos que realmentarpregis
uma realidade. Quando se juntam os problemas de aprendizagem com pral@demas
indisciplina, ai vocé se vé num problema mais grave, nem sempre veeguetevar;

vem a frustracéo diaria; eu tenho saido da sala desgastada, cansada, eboabecal

Ai tem um cansaco intelectual e fisico, que te abala a estrutura numPmdpe
agueles alunos que ja sabem ler, ja sabem escrever, eles estudam pomueraies
conhecimento, entdo vocé tem que preparar e elaborar o material, uma ativiéade, q
segure essas criangas. Porque sendo eles se tornam também indisciiirzapedes
outros que ndo adquiriram ainda o conhecimento da escrita, ndo estaozatlabet
esses precisam mais ainda de vocé. Se vocé ndo elaborar também uma atiédade q
prenda essas criancas, fica dificil. Entdo ndo é facil, porque essas precisaog de
integralmente. Vocé precisa dar um atendimento individualizado. Eat&océ nao
consegue fazer isso, se a sala nao te permite fazer isso, acontece um problema de
indisciplina generalizado. Esta quase que inviavel trabalhar com a diadergijue tem

na sala.

E como fica isso na hora de dar aulas?

Entéo, francamente, tem momento que vocé vai la e da uma aula percsaatlmos...
Nos melhores alunos da sala. A gente ndo gosta muito de usapa&ssaas, mas é
verdade... Entdo vocé elabora uma aula, planeja uma aula, para atingir assas.df
tem dias que vocé elabora uma aula pensando nos outros e, aiétodp® vir juntos.
Porque ndo d& para vocé preparar, todos os dias, aulas dindmicas, difeBaraso
ideal, mas ndo da... Infelizmente é uma realidade. E tem dias que vocé alahaula
gue consegue atingir a todos com a mesma atividade, mas com eiwbiculdade
diferentes. E esses dias sdo até mais legais, mas néo é todo die&censegue isso.

Por que?
Porque precisa de tempo para vocé elaborar, para preparar material; e nem tot® dia vo
tem esse tempo. Isso requer um trabalho mais demorado mesmo. Entidatemue

eu elaboro um pouco mais, que demora uns dois ou trés dias para prapatarial,
uso até o final de semana. Mas é uma aula que vocé sabe que vai degrsoipesi ser
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super gostoso; mas ndo da para fazer sempre. A gente € humano, imdoae dem
seus problemas pessoais... E isso porque eu

N&o acumulo cargo! Porgue se eu acumulasse, seria um nd ainda maiorseBom,
existem profissionais que conseguem fazer isso com mais facilidade, paralzéekes,
mas eu ainda nao consigo. Como eu falei, ainda estou comeg¢andengsttnhando...

Nessas atividades mais diferentes vocé utiliza outros espacos da escol

Sabe que nesse ponto, na questdo do espaco fisico, claro que depende da
disponibilidade, mas a gente saiu da sala de aula. Coisa do diexoro. Ele pediu

muito para a gente preparar aulas diferenciadas, usando outros espacos dsagsimla,

da sala de aula; mudar a estratégia, mudar a dinamica, mudar mesmo a fatatioex,

se a gente consegue minimizar os problemas de aprendizagem. Muitas @®fesso
abracaram essa idéia. Eu sou uma delas.

E a SAP e a SAAI?

Eu tenho um aluno que é atendido na SAAI. Os que sao atepaidoSAP nao estao
comigo. No remanejamento eles ficaram com a Rosa. E claro que tem masscalan
precisariam ser atendidos, mas por uma questao de numero de alunosbetam
meus alunos...

Eles precisariam ser atendidos por qué?

Entdo, porque a SAP faz atendimento na questdo pedagdgica, na questdo d
dificuldades de aprendizagem. Entédo, como eu tenho varios, obviaraeat&uch estar
sendo atendidos por ela. Sdo alunos que ndo conseguem acompanbansagaem
entender um enunciado. As vezes tenho que explicar 2, 3 vezes, usaasalavras,

e ainda assim ele ndo entende. Ai eu chamo um colega, porque ai eles rizdzma
lingua e as vezes da certo...

Vocé trabalha em grupos?

E assim... Eu sou uma professora assim... Acho barbaro o trabatframhDesde que
vocé consiga manter um certo nivel de concentragdo na sala. Sendo, tamésta.se p
Seu objetivo para aquele trabalho em grupo vai embora. Nao é siléeceu quuero,
claro. Eu quero concentracdo naquilo que esta fazendo; que conversem Suiolada at
que estdo fazendo. Entdo, eu vou dizer para vocé, com essa sala nao esfam@and
fazer trabalho em grupo sempre... Mesmo em duplas, ndo da.

E como vocé avalia seus alunos?
Vocé quer dizer como eu dou nota?

Podemos chegar até ai, mas, antes, como vocé acompanha o desenapéeles em
todas essas atividades que vocé citou?

Eu sempre falo para eles que eu estou avaliando cada coisa que eles fazemma&ssa

no inicio do ano, eles vinham com uma idéia de nota: “professucé, wai dar nota
nisso? Isso aqui vale nota?” Eu quis tirar um pouco isso, eSsafika de nota da
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cabeca deles. Mas eu avalio assim, de escrever, eu até tenho um caderno desanotacd
onde eu anoto as dificuldades daqueles alunos através do meu olfaividasies
escritas e nas atividades orais. Se eu percebo que ele ndo esta entendent, o
pergunta que ele me faz, um argumento que ele questiona, ai, quamddesapinho,
eu anoto nesse caderninho. E um caderninho que, digo assim,sedag#o do aluno.
Além disso, tem as avaliacdes escritas, sem duvida, né? Essas avabagfEseu nao
digo que séo s6 as provas. Tem as provas e as atividades queasad:fait eu digo
para vocé: sdo as atividades que séo feitas em folhas, aquelas ativicleaegqte tem
gue corrigir e depois devolver; e as atividades que séo feitas em caderrey gao
olho diariamente da sala toda, porque é inviavel, mas eu diariamente cadgrnos.
Entdo, nessa correcdo, vocé automaticamente estéd avaliando o aluno, ssegeico
atingir o objetivo daquele conteudo, se ele conseguiu entender, apsendéa, € uma
forma de vocé verificar para retomar. E quando eu falo de conteudo, naceélgp, s
vou ensinar divisdo, e o bonitinho ndo conseguiu aprender, ndegton fazer, entdo
vamos retomar. Nao é s6 no conteddo em si, mas no geral; princifmmaejuestdo do
entendimento, de interpretacdo. Que eu acho que é onde pega mais. Seoadgudie

ou aquela bonitinha ndo consegue entender o enunciado, entenderuemopixto,
uma pequena frase, provavelmente ele ira mal em todas em todas as asciplin

E depois vocé converte essas informagdes para conceitos...

Essa parte € chata! Chato esse negocio de conceito! Entdo, porque vacé samla.
Tem que passar isso para conceito. Entdo eu trabalho com as n@sasnesino, de
provas; nas atividades eu ndo dou nota, numa producédo de texi,atividade de
verificagdo de conteldo, nisso eu ndo dou nota, a gente faz para que eteengpeeai,
no final do bimestre, vocé da as avaliacbes e ai sim eu dou notai Kaso € que
vocé pesa isso, né? Vocé tem todo o filme do aluno no decorrer @stt@mdo
semestre: se ele apresentou, como ele agiu na sala, se ele fazia as atsedalies,
trazia as licbes de casa que eu passo diariamente — até tem méae que falagqueneu s
professora chata — mas eu passo mesmo, porque eu acho que o monseainhaoé
um momento importante, ele tem que ir atrds, isso ajuda, porgeevai etras do pai,
da mae, do irmdo mais velho e, em ultimo caso, retorna para mim e paa@ajsala.
Entdo, enfim, aquele aluno que apresenta esse tipo de atitude no deoaelad, de
estar fazendo, de estar tentando, de pedir ajuda para mim, e ndo tentarocopliegal
entdo, isso tudo eu vou somando no decorrer das minhas aulasatbaia de passar a
nota final, isso tem um peso. Entdo eu ndo passo a nota dgprava diario, jamais!
Eu olho a nota da prova, sem dulvida, mas juntamente com a namtavdaem o meu
conceito, que eu tenho la no meu diario um espaco para nota de participagés
sabem, desde o comeco do ano a minha forma de avaliar.

E no caso do aluno que tem uma boa participagdo mas ndo ajin os objetivos?

Em primeiro lugar, isso € muito raro, porque o0 aluno que estd etivsala de aula
provavelmente entende o conteldo. Mas existem casos, sempre, em tealas, afe
alunos que detestam fazer licdo, ele ndo faz quase nada, mas ele esta presgue de co
alma na sua aula. Ele esta participando mentalmente, estd se expressameitteyral
mas, na hora de ir 14 para a escrita, no caderno ndo tem nada. Mas ai,chegaduo

dia da avaliacao, ele vai bem. Porque ele estava participando da sua aestavee
ouvindo, prestando atencdo. Diferente do aluno que tem um cadempoirnpecavel,
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mas que ndo estava participando, s6 estava copiando. Entdo esseabkeroum S,
sem davida nenhuma, mesmo que nao tenha atingido todostigah

E como é avaliacdo no caso do seu aluno que frequienta a SAAI?

Ui! [risos] [suspiro longo] Entéo... Em relacdo a avaliacdo, até o semassado ele
realmente ficou com NS, sem duvida nenhuma. Pouca coisa tem dele deogadal
questdo de documentacdo mesmo, porque € uma crianca que ndo faz. Até a gente
entende, por todos os problemas que ele tem. E ai, depoiscinodiesse semestre, a

Dalia [professora da SAAI] veio com um discurso para a gente, de que pigagava
repensar a questdo da avaliacdo, de que € necessaria uma conversa entre ela, a mae e
uma pessoa que investigou o caso dele — um médico, psicémgsein Mas nao existe

um laudo sobre essa crianca, mas, no caso especifico, realmente ele ndoatem nad
comprovado. O problema dele tem influenciado o desenvolvimento dadipigeam

dele faz tempo. Mas, de qualquer maneira, ele se encaixa no perfil de uma cmanca co
problemas mentais. Nesse caso, no final do ano, eu vou sentarregsponsavel para
decidir o que vou fazer, mas, pelo jeito, a gente vai ter que dar S.

Vocé parece se incomodar com isso...

E um problema, né? Porque vocé avalia sua sala no decorrer de todo anaos co
mesmos critérios, se fizeram, se foram dedicados... Ai essa outra criarea) gueos
esses problemas... Eu sou leiga no assunto. Ai a gente ficarams&igda bem que tem
o trabalho da SAAI, porque ele ja esta la faz muitos anos, e vem sealesedo
gracas ao trabalho da Dalia.

E, com tudo isso, como fica o conselho de classe?

S6 meu olhar j& basta, né? [risos] Pena que seu gravador néo filné, Veceé sabe...

Eu imaginava, antes de comecar a trabalhar, que deveria ser uma coisa bexonegal,
estudo a fundo do caso do aluno, tomando decisdo juntos.na@ddsinciona assim...
Caiu por terra toda aquela minha ilusdo. Entdo, hoje eu penso qisrderconselho
nada mais € do que uma burocracia, algo que a gente tem que fazer porqueitesta es
em algum lugar que a gente tem que fazer. Mas no final das contas, anana t
deciséo é so6 o professor da sala.



MARGARIDA — 42 Série

Vamos comecar falando um pouquinho da sua trajetéria... sei apas que é
professora da quarta série...

Aqui na escola estou indo para o sétimo ano. Trabalho com quartascbaanos.
Primeiro eu peguei segunda, terceira. Depois eu gostei da quarta e dsoobendo
quarta.

Como lidar com os conteldos na 4 série?

Na quarta série ja esta mais definido. Assim, quando vocé pega odoodeehistoria,
se vocé faz a leitura do texto, pede para cada crianca ler um pedacinho, odepaig v
uma explicacdo, vocé ja esta percebendo a leitura. A escrita, a gente avalian@mo
escrita espontanea. Mesmo da lousa: a criangca que |é bem, ela olha asssuorevie,
ela nao fica olhando letra por letra. A que Ié menos é a que erra megog @arolha
letra por letra e ela se preocupa em acertar...

Copia da lousa...

Isso... Essa € uma observagdo que a gente faz para ver leitura e escritatrBsos o
conteudos, na quarta série, da para trabalhar melhor do que na primeira @nda.seg
Porque na primeira e na segunda o professor esta preocupado se ela @btevga E

na quarta, a gente tem a maioria que |é e escreve, a preocupacado maior € com a escrita,
porque bem ou mal ela ja |é. E mais descobrir se ela entende o que Ié.

E quando vocé percebe dificuldades, como é?

Eu percebi uma aluna, que é alfabetizada e tudo, mas ela parece que ndo tem o
entendimento daquilo. Eu falo uma coisa, ela entende outra. As \@mesima
producéo para fazer e ela pula uma linha e eu digo: “mas isso é unvee&dem que
escrever direto...” E pelas respostas que ela da, entendeu? Eu até acheinqoe ela
soubesse ler, mas ela |é direitinho... Ah, eu néo sei, vigueao foi trabalhado... Ou

se é dificuldade da propria crianca... Ela ndo vai além daquilo... BEfté&sei 0 que eu

faco com ela. Olho o que ela faz, digo “vocé entendeu direitinho? Vai refaeeigin

assim que eu pedi”. Na hora, vocé vé a criancga, vocé ja sabe o problema tgue el

como vocé deve agir... Ndo que a gente faca assim uma coisa especifica para aquela,
porque nao da. No geral, vocé chama a atencédo: “olha, fulano, vocé presta atencao
nisso, naquilo, na escrita, nesse paragrafo”.

Vocé tem alunos atendidos pela SAP ou pela SAAI?

O Marcelo, que tem 13 anos, e a professora da SAAI acha que ele tem urdaalafici
assim, mental mesmo... Entdo, ele é bem grandalhdo assim e beih BRrgsta
desde a primeira série aqui. Quando eu recebi ele, ja era da SAAI.

E vocé ja sabia dele?

Ah, sim. Porque logo no comeco do ano, a professora [da SAAI] pegaiio, vai l4,
avisa que fulano ja estava sendo atendido... Ou entdo a gente encassithag ela
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fala que o aluno ja esta sendo atendido. Tinha o Eduardo, que erdaten8AP, mas
por falta de vagas e pela necessidade de outros alunos, a professqrartijceigle 1€ e
escreve e o problema dele, ndo sei... Vocé olha, assim, e ndo consegaegergue é
uma preguica. Entéo, ele |é e escreve, mas ele ndo produz nada na escola.JA@ ¢
e ndo de SAAI, porque é dificuldade, so.

E tem outros alunos assim?

Tem outros, mas, assim, porque toda série tem uns meningsentgéomeninos, né?
[risos] E dificil achar uma menina assim, totalmente desinteressadaaMasshla...
[pensativa, relutante] Porque foi assim, nés pegamos as quartas s@rigx) todo, e,

na primeira semana, fizemos uma sondagem para ver quem esta bem, querm, ndo est
quem esta em defasagem em relacdo a seérie. Ai a gente percebeu... Nés combinamos
vamos pegar uma colega que possa ajudar esses que estdo em defasagermas Entao
concordamos com isso e pedimos para a professora Rosa. Ai ela concard®u e
separamos 0s alunos que precisariam de um retrocesso, uma coisa nais inici
mandamos para ela. E ela mandou os alfabéticos, que sdo 0s que jemavem.
Dentre os alfabéticos, vocé faz um teste, uma sondagem rapida, assicd, sabe

quem |é e quem escreve e sO. Agora, quem escreve muito, quem escreveyeEmco,
escreve bem, quem escreve mal, vocé ndo sabe... Mas ela mandou os alf#ddaticos
que estdo comigo. Ai, dentre estes, vocé tem alguns assim, questeino de escrever,

gue nao registram nada, que sempre atrasam em relacdo aos outros. EsteSoé que
criar conflito Ia no final do ano... L&, escreve, mas é preguicoso,&eas \problemas

em casa, que a gente sabe que tem, pelas reunibes com o0s paise. fissetio
conflito na gente, na hora de aprovar ou ndo... Nas tarefas de verificac&@m ele n
escreve nada, mas participa oralmente, ai ndo da para reprovar. Tem outros que na
registram e nem participam, nao tem interesse...

E como ficam, nesses casos, 0s conceitos P, S e NS?

Entdo, quando ele tem uma boa participacdo, até vai na lousa, vocé peede (
entendeu, ele sabe fazer aquilo, vocé aplica um conceito médio, quené Rrque

vocé ndo pode exagerar, né? Um aluno que nao participa, que nao faz nadai, decé

P... Ai vocé fica com dor de consciéncia... Fica em duvida se vai @iosvai, porque

se esse aluno ficar retido, ele também néo vai progredir. Mas na quarta tegeqtie

dar uma peneirada; o aluno tem que estar preparado, escrever bem, o textadeprecisa
uma coeréncia, escrever sozinho, precisa saber, no minimo, as quatro operacoes,
porque, sendo, ele ndo vai conseguir nada na quinta série.

E para isso tem alguma avaliacdo mais formal?

A gente sempre prepara alguma coisa, mais na quarta... Sabe por qué? &akque v
precisa de um documento para reprovar um aluno.. Vocé precisa provar que aquele
aluno nao tem condicdes de ir para a outra série.

Ocasionalmente, vocé da uma producdo e vai guardando. Numa reunias, g@ipai
exemplo, vocé mostra e diz: "olha, a senhora pode ver, mas devolve paardar”,

entdo fica com a gente.

E essas producdes sao discutidas com outros professores?
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Quando a gente tem tempo, a gente discute sim. Sobre o0 que guanglar,quardar, se
precisa ou ndo guardar...

E no caso do Marcelo?

Ai eu ndo acho interessante ficar guardando para provar nada. Porque noe;ade del
faz tratamento. Eu ndo preciso estar provando que ele ndo tem condiggioe Kie
puder participar na sala ele participa. Entdo eu néo tenho essa preocupacao de fi
guardando o dele [as producdes].

Como ele participa?

Ele escreve um pouco, mas ele mais copia mesmo. A professora da SAlkE dile
|€... Mas ele ndo tem condicGes de acompanhar a sala.

E os conceitos, no caso dele?

Depende, assim... Porque a professora da SAAI falou que um aluipm dizle pode
freqlentar dois anos a mesma série, por exemplo. Entdo esse ano a gesatelgliaci
com ela, porque no primeiro [semestre] ele ficou com NS. Se ela decidireques sér
aprovado, porque ela sabe a maneira, ela j explicou para a gente... Salizagdn
do curso, sabe? Ai a gente da um S, no final, e vai com aquela reksapgeovado
nessas condi¢cdes. Ele jad tem 13 anos...

Entdo ja h4 uma defasagem idade-série...

No caso dele, estd sim, mas ndo sei porque: se ele foi seguradouacteyegum
segundo que ele fez mais de um ano...

Ha outros alunos nessa condi¢cdo?

Como nos fizemos essa troca [alunos com dificuldades foram para outragrejfess

Bom, a Rosa disse que também n&o poderia pegar muitas crian¢cas Bs$#n.nos
combinamos de tirar umas seis e ai sobrou uma menininha que taeéasagem, mas

nao era de idade néo. Ela fazia reforco com uma professora que estava aqui readaptada.
Ela ficava aqui durante o dia e se prop0s a ajudar. Agora ela ja saitesméspaco

para reforco aqui... Essa menina teve aula durante um tempo, né? Masicootimbian

mais vaga para encaixar ela na sala da Rosa, ela ficou comigo... Est4 eneneéamag
relacdo a sala, entendeu? Ai fica dificil trabalhar com uma crianca assim, entendeu?
Porque quarta série, eles exigem mais, tanto no aprendizado quargciplandi

E de onde vocé acha que vem essa defasagem?

Olha, eu... As vezes a gente conhece a familia e vocé percebe que é... Vocéiracha as
gue toda a crianca que ndo aprende, que fundamento a gente pode encontrag para ess
problema? Todos, pode ser influéncia, sei 14, de fora, ou a crianca lémteis Eu, as

vezes, olho para a crianga e acho que € um problema dela. Eu sei que ela teve
oportunidade, ela j& passou por trés professoras, no caso dessa gamtamplo. Ela

passou por trés, entendeu? Entdo sera que nessas trés ela ndo condeguiadzép

Vocé mostra uma letra do alfabeto e ela ndo consegue identificar... E elanséeirma
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que estd na SAP, entdo, quer dizer, também com dificuldade. E é umaMVooga.
percebe que ela esta em defasagem com a idade. Entédo vocé olha assim e parece que é
alguma coisa da familia...

Vocé esta fazendo uma analogia...

Porgue a gente teve aqui uma familia inteira que ndo aprendia, ndoterease em
nada... Entdo, tem influéncia do meio, sabe? As vezes a gente percebmigneaaé
assim, meio distraida, ndo esta concentrada ali... Nossa! Tem um assimh. Vocé
olha assim e fala: “O, vocé esta aqui?”; e eles falam: “Ah, professora, néidaahdo
nada’. Sabe essas criangas que sentam assim, 6? Que ndo estdo nem raithdate u
assim, nessa idade que eles tém agora. Se vocé for ver, entrar na mirteansaia,
monte assim...

Gostaria de saber suas impressdes sobre o PIC...

Entdo... Ai... A principio a gente acha que € bom, né? Mase &880 vai ser
reprovado mas nao vai ficar comigo de novo, que ja sei o jeito dédes. ai vocé pensa

gue ele vai ficar com uma outra pessoa... Eu ja cheguei a pensar que eEadss.

ano, observando as classes do PIC, a gente ja comeca a pensar diferemiz cotsa

gue vocé precisa provar para dizer realmente que ndo € bom... S6 se for uma
proximidade assim, como fizemos com a Rosa... Ela sabe das difesildasl alunos

que passamos para ela... Ela trabalha como se fosse uma primeira sériassiMas

com uma programacao pronta, com todos 0s pontos, ndo sei... @ @ueZuncionasse
fossem umas salas de reforgo, assim, com trés alunos, mas aqui edpdem Se cada
professora fizesse esse reforco 2 horas antes, ou 2 horas depois, achaiqoarian
mais... Porgue ndo adianta colocar um monte de alunos, ai ficauseadwtra classe...

O aluno que nao aprendeu precisa de uma atencéo especial. Eu acreditomée de a

cada crianca dessa sentasse meia hora com essa crianca, ela aprenderia. E um trabalho
gue néo é feito em casa, deixam tudo para a escola.

Isso tem sido sempre levantado na JEI...

Ah! Tem coisa que vocé tem que fazer pelo seu filho... Tem licdo de easaue

ajudar. Sabe, é nessa hora que a crianca aprende, quando estd s6 com @na pesso
Porque no meio de 30, com um barulhdo que distrai... E na octtta gse eu trabalho,

na segunda série... Parece um hospicio [risos]. S&o criancas pequenass sdioan...

Agora, aqui, elas ja estdo numa idade de gostar de sentar, meningsldeah0s...
Entendeu? Elas curtem ficar sentadas, conversando... Por isso quaiéiciiajse elas

saiam lendo, escrevendo, nas primeiras séries... Pela propria agitacdo dan@fanca,
[intervencdo minha, para mudar o assunto]

Como vocé atribui os conceitos aos seus alunos?

Tem crianga que ndo registra nada, né? Ai € NS. Quando responde aseatividad
escreve, mas nao participa, € S. Agora, P, é quando tem uma participsigioias,
além da escrita. Assim, eu tenho uma aluna que é super timida, néntgergda.

Entdo sempre estou passando perto dela para ver... Eu sei que ela éssapgabcela
€ atenciosa com as coisas, que ela entrega trabalho... Entdo eu eminedce
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diviséo e falei: “vamos ver se vocés conseguem fazer sozinhos”. Ai eleparaiseles

ficaram em duplas... Eu falei: “vocé nao vai olhar o do seu amigaygessa avaliacdo

é para mim e para vocés”. E para eu saber onde eu preciso voltar e para saber se eles
conseguem fazer sozinhos, né? Ela foi muito mal, mas eu sei que eka @uma
aplicada. Entéo, esse conceito eu ndo vou colocar na minha cadernetaresemar.

Eu devolvi para ela... Devolvi para todos refazerem o que erraram em casa.offiaro

de novo... Ndo posso colocar, s6 por causa dessa avaliagdo, NSueebsgrvar um
conjunto: tem aluno que ndo escreve, néo |é, porque é timidogemas preguicoso,

tem o que nado sabe, tem 0 que nao esta a fim... Tudo issodeyhsgivar...

E os ciclos, qual sua opinido sobre eles?

Eu gostaria que ele [o ciclo 1] fosse mais curto, ndo até a quarta. ®etipritheira e
segunda, parar e avaliar. Depois terceira e quarta. Ai na segunda, vocé tieadoabad
descobrir qual a dificuldade da crianga e voltar. Na terceira, fica mais difilcédgina

na quarta! Uma crianca que nao Ié e ndo escreve na quarta, quando a gente tem um
monte de conteudo para trabalhar... Vocé tem que pegar a crianca e sentgrfdndado

licdo separado, entendeu? Fica muito mais complicado...



PETUNIA — 42 Série

Professora da quarta série do Ensino Fundamental I.
Tempo de docéncia: 10 anos

Qual sua opinido sobre a maneira como as escolas estdo orgadas na
atualidade: os ciclos?

Eu acho que os ciclos sdo necessarios. Eu acredito na aprendizagenoponeialuno

ir progredindo, uma coisa linear, seriada... Mas ao mesmo tempo,llkaaéacescola e

vé como existe o ciclo no papel, mas ndo existe na prética, porqueé taalito
estanque: a primeira série, a segunda série, a terceira série e a quarta sare... O q
existe, na verdade, é aquela progressdo continuada: o aluno vai sengwa@@o
passando... Chega na quarta série sem saber nada. Sabe, eu concordolopmas @
gente nado foi formado para esse trabalho. E toda a estrutura da esco@ri@enAiso
aluno chega na quarta série e fica repetindo a quarta seérie... Assim: elenentrou
primeiro ano com uma certa dificuldade, por que ele nao ficou no primair6€ad no
segundo, com uma atencdo maior, um olhar mais para as necessidades ded® N&o
vai, tum, tum, tum, tum, até o quarto. Chega no quartoeagantece: vocé tem salas
enlouquecedoras, onde vocé tem alunos que ndo sabem escrever o noraenjunto
alunos super desenvolvidos, inteligentes, sabe? Entéo, tudoadds..

Como é sua pratica pedagogica? Como vocé descreve sua maneira deadéas?

E mais ou menos assim: eu comeco a aula com uma conversa... aioefoea gente

viu na aula anterior, relembro com eles... ai falo o que a gente vai fazéa,rexplico.

Eu gosto muito de dar jogos, para eles trabalharem em equipesa. €disa eu sempre
tenho cuidado: para nunca fazer meninos contra meninas. Ai a genteadsatiepor
colunas de carteiras, nas fileiras deles... Ai a gente faz forca, tipo apsanfruta é
essa?” E tem o A no comeco.... e um fala: “melancial!”, “Nao! Olha a prime&adeie

fruta comeca com A?” E ele fala: “melancia!” Ai vocé vé, ele ndo tem no¢cédo nenhuma!
[risos]

E o seu planejamento, vocé o segue?

Ah! Fica muito no papel... E complicado, né? A gente muda targa.cck aula nem
sempre sai do jeito que a gente planeja... nunca sai [risos]...

E como vocé age nessas situagdes, quando o planejamento néce @it seguido?
Vocé pode me dar exemplos de situacoes, se quiser.

[longo siléncio]

Olha, quando é por causa de aluno, eu tenho o0 maior jogo de dimtomando... buscar

a melhor saida... o que para mim seria mais coerente. Agora se for poreause d
professor, funcionario, ai eu ndo tenho a menor paciéncia!l Mas quando auoom
situacao de briga, discordia, ou entdo quando eu estou falando edatandgdo, eu
procuro nao ser parcial... assim, sem estigma, sabe? Eu chamo ele pararccenvers
pergunto o que ele acha que eu deveria fazer... Ai eu falo que ndo candjzeissle
esta fazendo... Entdo eu procuro uma saida junto com eles.
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Assim, tem horas que eles tém a maior dificuldade de escutar, por cehesaltio de
fora... E eu ndo falo muito alto, vocé esta vendo, né? Ai eles prapugjue eu falasse
sentada. Para mim é horrivel... Entdo eu sento, assim, e eles fitzapésto... [risos]
ai eu penso: eu vou pegar piolho [risos]. Mas ai eles escutam.

Mas eu ndo tive nenhum problema muito sério... S6 com uma meminéo agressiva,
mas a propria turma falou que ela era assim com todo mundo... Aéiecofal a outra
professora que deu aula para ela... Acho que essas sédo boas saidasgabez$0
coisa estanque: “é da minha aula, eu resolvo”; € complicado... até se pgesar no
ciclo, que vocé perguntou, sabe? Porque ndo sou s6 eu que conhegoraasacola...
Isso seria muito legal, receber sempre esse feedback... alguém falar para vocé assim:
“olha, essa sala é assim, tem fulano, cicrano, com tal dificuldade.a’rBeito legal...
mas nao rola...

[Interrupcéo, pois tocou o telefone]

E acontece de vocé propor uma atividade e os alunos ndo se envolvé&€omo é
ISS0?

Ah! Acontece, claro. [siléncio] Eu tento sempre puxar um gancho comvatadés
anteriores... antes de comecar a aula... meio que tentando justificadadeatiMuitas
vezes eu tenho que interferir muito, porque eles tém uma dificuldade aimens
principalmente quando a atividade € em grupo... para ndo formar a paneiiteds

Como vocé faz para acompanhar o desempenho dos alunos?

[siléncio]

Isso é super dificil... € um tema complicado, né? E importante acoanpaehse eles
estdo se desenvolvendo... Observar muito... Tem a questédo das rielegpessoais,
quer dizer, como ele se relaciona com o grupo, com os colegas. Eu pexeursso
em consideracao... bastante... eu considero bastante isso...

Como avalia seus alunos?

Aqui na escola ndo tem uma norma, mas isso € complicado, porquéeargbalha
com trés conceitos NS, S e P. E muito subjetivo... Tém o®slgue vocé conhece
mais... Ai € mais facil. Os outros, quando tem que preencher a tiatha, que ficar
observando melhor umas trés aulas...

O que vocé quer dizer com “os alunos que vocé conhece mais”?

[longo silencio]

Assim... Tem alunos mais afetivos, que vém, conversam, maisnos)xentdo vocé
acaba conhecendo mais porque eles se aproximam mais. Outros vocé seaapeisim
pelo estigma, aquela coisa, alguém vem e fala: “cuidado com fulano queediwel”.
Entdo, querendo ou nao, vocé vai para a aula e fala: “vou ficar de oih®vo&é que
se aproxima, porque alguém te alertou... Tem sempre aqueles que se destacarsa
da personalidade deles, o que faz piada, o que chora, o que séeainaogosta de
nada. Mas acho que o grosso fica nessa dos que vocé fica vigiandogaedes
aproximam porque gosta de voceé.



De uma maneira geral, como € a sua turma?

E uma sala que tem muitos alunos repetentes, se eu ndo me engagaatonze.
Dentre eles, alguns de quatorze, treze, doze anos, estigmatizadosstigitatizados

pela escola mesmo, assim: “ah, vocé, nem vem reclamar”. Ao mesmo tengdariem

na idade normal, na idade correta ali, que para doze, para quatorze, € uma diferenca
imensa. Era uma sala dividida entre os oprimidos e 0S opressores: $sa maior, eu

POSSO mais que vocé, entdo fica quieto, sendo eu te bato”. E bate, rsesréo bate na
escola, vai bater na rua. Entdo foi bem dificil, bem dificil. Euatimhs trés lideres na

sala que oprimiam meninas e meninos. Enquanto isso, tinhawpm guito reduzido

de meninas, na sala tinha quase s6 meninos. Algumas meninapiotio ormada,

sabe? E outras apaticas. Mas durante o ano eu fui tentando ganhabsscplamem:

eu tinha um alunos maior que eu. Eu batia no ombro dele. E mecooele veio
peitando. E ai eu fui conquistando, mostrando: “olha, hoje \eqm@&nderam alguma

coisa na aula...” E eles foram pegando gosto por essa coisa de “almoga&ioaprendi

isso”. Essa sala mudou muito ao longo do ano e minha relacéessestrés lideres foi
fundamental para isso, porque eu comecei a tirar o poder deles, e eles foram se
acostumando.

Ha uma caracteristica comum que vocé atribui a turma como um todo?

Era uma sala onde era raro um consenso, por isso acho que tinharigaitaalsala.
Cada um tinha uma opinido diferente, sabe? Nao tinha panelinhas..efam tao
diferentes que ficavam o tempo inteiro se cutucando.

E em relacéo aos alunos com mais dificuldades? Ha algum ogelembre?

[responde imediatamente]
Tinha o Carlos e a Tatiana... ndo sei bem...

Esses tinham uma deficiéncia...

Isso.

E dificuldades, somente?

Ah! Dificuldades mesmo? Tinham vérios! Dois ou trés néo alfabetizadssjuinze ou
mais com muita dificuldade. Nossa! Assusta. Vocé nao saber escrevee oaqguarta
série! D& para ver o constrangimento do aluno...

Para vocé, o que sado necessidades educacionais especiais?

E dificil falar o que é... Acho que é tdo abrangente... [siléncio] Tiadwlo tem suas
dificuldades... mas acho que sao aqueles que tém uma deficiéncia, @ssonCarlos,
gue tem baixa visdo, mas também acho que tem alguma questdo de |diesentm
mental, porque ele tem quatorze anos e vocé percebe isso conversando dom ele.

importante eu falar que em nenhum momento me falaram o que ele tinhaa Tem
Tatiana, né, que deve ter DGD, mas ela fala... E, acho que era DGD.
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Como foi sua experiéncia com esses alunos?

No comeco eu disse: “ai, meu Deus!” Depois eu ficava muito preocupady. ébad
desistiam facil das atividades... E eu ficava no pé. Mas foi nornh@hds]

E suas expectativas em relacéo a eles, como eram?

Ah! Era diferente dos outros alunos, claro! Na hora de ver os conteluddgasraa

hora de ver as relagbes ndo era. Assim, da mesma forma que eu gostaria que eles
participassem, eu gostaria que todos os outros também participdSebam que
interagir todos.

Por que na hora de ver os conteudos era?
Mas nem os, entre aspas, normais conseguem aprender aquilo tudob]silénci

Vou finalizar nossa conversa com uma questao direta. Para vocéguoe significa
avaliacao da aprendizagem?

[siléncio longo]

E que é dificil falar assim... Bom, ndo é uma coisa de um dia, né2 Nagrova,
também. E um processo de observacéo, de andlise, de troca. E issto enomento

vocé avalia e esta sendo avaliado... O tempo inteiro a gente esta avalelndo, mas

ai, na hora de uma coisa mais formal, se ele vai mal, pronto! Acalma tue se tinha
avaliado antes, ndo é? Isso € o complicado. Eu tenho muita difieutdsnd essa
avaliacdo mais formal. Entdo eu prefiro pensar a avaliacdo dentro desse proprio
conceito, sabe? Por que o que é avaliacdo? Avaliar é vocé também classificar, porq
vocé sempre classifica o aluno quando vocé avalia. Mas pensar também rsgssa co
mais subjetiva do que objetiva [dar nota, dar conceito...]. E naaesdificil isso...
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ROSA — 42 Série

[Professora que recebeu os alunos “problemas” das outras quartas séries.osla JEI
professores chamam a sala de “PICzinho”]

Vamos comecar falando um pouquinho da sua trajetéria... sei apas que €
professora da quarta série...

Fazia uns 10, 12 anos que eu nao pegava o0 quarto ano. Eu semymie npag
primeiro, foi a série que eu mais me identifiquei. Esse ano eu qudt@pegar, mas
nao deu.

Por que vocé gosta do primeiro?

Ah! Porque é muito gratificante. Vocé vé o fruto do seu trabalho. Aplesgue em
todas as séries vocé vé isso, mas no primeiro € mais. O que eu gemqebtem essa
diferenca de faixa etaria mas eles [0s da quarta série] também sao infantis, es tam
tém as mesmas necessidades dos primeiros anos. Eu peguei quarta sgéoiedresto

da carreira, fazia uns dois anos que eu estava lecionando, mas era diferente...

Diferente... Vocé quer dizer que as quartas daquela época eram diferentes dias
hoje?

Bastante! Eles eram, assim, mais amadurecidos. Hoje em dia eles est& meno
amadurecidos, eles estdo chegando mais infantilizados no quarto asar 4a minha
afinidade ser mais com os pequenininhos, tenho também com eabegue FRu estou
numa quarta que é a nivel de alfabetizacéo, que eles tém as dificuldades lbeatdasen
também. Entdo estou trabalhando com énfase na alfabetizacéo.

Como foi a montagem dessa turma?

Nés pensamos em colocar as dificuldades mais proximas na mesma sdianbéas
pensando em ter alunos mais desenvolvidos junto. Porque, naejardacexiste classe
homogénea, né?

E ha alunos que freqiientam SAP ou SAAI?

Tenho 27 alunos e uns 8 freqientam SAP, e tem uma especial. Mes, @agssla que
€ especial, é especial mesmo. Porque ela é uma aluna que pede para aprenden. Vocé t
gue ver! Ela é muito interessante, bem interessante mesmo. E ela wabgekhcom a
professora Dalia.

Como é seu trabalho com essa sala, em termos gerais?

E mais na alfabetizac&o. Tem que ser um trabalho mais direcionado a neeeatsliead
Eles necessitam de um cuidado todo especial, de uma aula mais woltadaresse

deles...

E como ficam os outros alunos? Aqueles que nao tém dificuldades?



E assim: com aquela turminha eu trabalho assim; por exemplo, elloeS@linos para
estar observando naquele dia. Porque ndo da para dar atencéo para todinsdnali
todos os dias. Entéo, hoje eu escolho 5, observo aqueles $1&amadros 5 e assim vou
indo.

E as atividades de todos sdo as mesmas?

Sao as mesmas, mas com énfase em cada dificuldade. Por exemplo, aqueles 5 g
estou observando hoje, eu pego a mesma atividade com outro qljetisdocado na
dificuldade dele, e eu vou trabalhando. Eu faco assim... Por exesupdou um texto;
com 0s outros, eu posso pedir para retirar uma frase interrogativa, cau pEH para
retirar do texto uma palavra. Entdo essa atividade é focada nos niveisrabzagem:
aguele que esta no nivel pré-silabico, por exemplo, eu vou encomtrarckat ele.

E como ficam esses diferentes niveis de aprendizagem em relacéo aos cimschiS,
SeP?

A gente da o NS mesmo, desde o comeco do ano, mas a gente fica semp@re co
esperanca de que a luzinha vai aparecer em algum momento... Entdo, no tameco,
que ser o NS para ele, mesmo; e no final do processo a gente vai.aaliar.dizer,
todos os dias avaliando, né? Nao é um dia exatamente de prova, édel@whliar...
Como eu estou seguindo um processo o tempo inteiro, entdoheuutendiagnostico
desse aluno, uma viséo global, como ele estava no comec¢o e como elerzhégal.

E a partir dai a atribuicdo dos conceitos segue um critério Unico partodos os
alunos?

N&o, eles variam. Por exemplo, se ele estava pré-silabico, ai avancou patealfab
ja vai mudar o conceito... Mas com observacoes...

Observagbes?

E, eu faco assim: geralmente, no periodo que esta proximo do codsetitasse, a
gente faz uma leitura do quanto avancou e faz um registro para ir para oxanselh
mostrar que esse aluno tem tal dificuldade, mas ele tem possibiliééeles interessa
ou nao tem interesse...

E ele fica retido ou vai para a quinta...

Ele deve continuar... Indo para a quinta, ou ficando no PIC, o profeess que dar
continuidade, porque, mesmo que ele tenha alcancado o nivel alfabétipodelnéo
estar com uma producao de texto perfeita, pode ser que ele esteja comecaddnira pro
um texto. Entdo ele melhorou, ele avancou, mas nao esta no nivelalano que esta
produzindo texto com comeco, meio e fim.

Vocé se refere bastante a alfabetizacao...

E a base do meu trabalho esse ano. Eu me baseei muito numa criantangsaono.
Porque quando eu fiz a sondagem e percebi que tinha aluno pré-sildantao, é
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como se a gente tivesse que preparar uma comidinha para um doente, né@eNs p
aguela comida forte, porque senéo...

E essa sondagem inicial que vocés fizeram trouxe novidades, oucé® ja
esperavam isso?

Bom, apareceu um namero bem significativo... Um namero alto desalgne a gente

nao esperava, e que, chegando no quarto ano... Foi desesperador. fc@emeio

gue aflito... Mas procuramos caminhos, né? Este que é o0 nossodradt@hda para

cruzar os bracgos, porque eles precisam realmente da gente, e n0s também precisamos
deles.

Vocé disse que avalia seus alunos todo o dia...

E, mas é humanamente impossivel observar todos no mesmAisar de que, além
do problema da aprendizagem, da dificuldade que eles tém, eles tém prcideiaias
também. Aquela caréncia, precisa muito do professor do lado, uma preseigzéde

gue mostre carinho por eles...

Ha registros das suas observacdes em sala de aula?

Vou falar com sinceridade, tenho um pouco de dificuldade, mas terminaada eu
sempre faco uma observacéo, tipo: hoje o aluno fulano progrediu maitec@LDISSO
de interessante...

E passa isso para os pais?

Mostro as atividades, as tarefas. O meu registro eu leio na hora da reansidzada
mae. Vou explicando; elas querem saber a situacdo do filho e elas témerapfvedt
saber.

As tarefas, como voceé...

O gque eu dou em folhas separadas, ou eu colo no caderno, ou panhogaivo meu
para guardar e mostrar na reunido de pais. Com todo o meu registro: niégidez,
incompleta, ou até escrevo “mée, pergunte o porqué a licdo esta inconfpsets] Eu
faco isso direto. Tem um dia que eu dou uma atividade mais com cpravde mas
nao é essa que vai me fazer tomar a decisao.

Com que frequéncia?

Pelo menos umas duas vezes no més, ndo € tanto assim tambérf géando eu
guero mais observar mesmo. Mas eu sei que, naquele momento, qudoea tinha
observado, que eu achava que ele sabia, ele pode ficar nervoso e néo respgueer p
acha gue esta valendo P, S ou NS. Entédo ai pode ser que nao piloveuzgeu ja sei
que ele sabe.

Mas eles sabem que n&o vale nota?
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N&o! Eu ndo deixo saber [risos]. Eu ndo deixo saber porque, sendevaacserio. S
gue nesse dia, que eu estou avaliando com uma tradicional mesragp e eles nao
conversem e ai eles ja sabem que é prova. Eles perguntam: “é prova? Vaj Saler P
NS?” Na quarta série eles ficam mais espertos, porque eles sabem que é umue série
pode reter.

E a prova acaba virando moeda de troca...

Sim... Embora eu nao trabalhe com isso ndo, com ameaca... Por eXsmplicé néo
fizer, vocé vai ser retido”. Nao, essa fala eu ndo uso. Nao € convenienteainao
acrescentar nada para ele, e talvez até desanime.

E como, entao, vocé atribui os conceitos?

Eu vou dizer uma coisa que € de mim mesma... Eu acho esses cdremiteagos e
bem dificeis de serem lancados numa ata como uma decisdo mesmo. ewrque t
aluno que, por exemplo, esta silabico e teve um avanco; e eu Bdaarsum aluno que
esta chegando no alfabético, que avangou muito mais; e eu dou S tdenib@m para
mim fica dificil. Eu acho um pouco injusto esses conceitos. &€praferiria nimeros
mesmo. Porque ai da para vocé diferenciar mais...

EoP?

O P é aquele que é plenamente satisfatério mesmo, aquele aluno quesepaéadque
todos fossem, que deu conta de tudo, atingiu aquilo que se @sperav

E a sua aluna que frequenta a SAAI? H& um olhar diferenciado?

Eu acho que todo e qualquer ser humano é diferente um do outro épaégque ela é
especial que eu vou olhar diferente para ela. Eu trato com naturalidadelaséaima

pessoa diferente, mas também tem suas limitagfes. E, partindo degsgéds, eu

dou esses conceitos de acordo com a limitagdo dela. Por exemplo, el@iamea que

nao fala, mas ela faz gesto que quer que eu passe licdo. Entdo, pareo mey n
conceito, ela € a melhor da minha sala. Ela € a melhor aluna que euEeidt ela

uma aluna considerada especial, mas ela é especial também para mim, como ser
humano. E ela mexe bastante comigo. Eu ja aprendi a conviver conu el &loco

ela como exemplo para a classe. Falo: “gente, se vocés seguirem o ederdpla,

para mim esta perfeito”. Porque ela se interessa, ela pede... Ela é maaito li

Como é a participacdo dela?

Ela participa de todas as atividades na classe, até mesmo as ativica@esdpu em
folhinha, eu dou também para ela! Eu ndo diferencio... Até nos gagpasiancas
acolhem muito. Sabe, ela foi muito bem recebida na minha sala. Elshg@c@alguns
alunos.

Vocé nao diferencia, entao...

Eu procuro nédo diferenciar ndo... Mesmo se ela rabiscar, é o rabisco dela, qué el
esta fazendo.
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Entdo ela tem dificuldades...

Tem, porque € uma deficiéncia mental, ela ndo fala, s6 poucas palaviasse El
expressa com a gente usando as silabas que ela sabe. Entdo a geamoghiraando
com a linguagem dela e com o jeito dela falar.

E vocé nota o desenvolvimento dela?

Desenvolvimento... Nao tanto... Uma aprendizagem ndo da para percebee @org
dificuldade dela é acentuada, tanto na fala, quanto na escrita... Mas, cas$ij@tivo
NOSSO mesmo € a socializacao.

E no comportamento? Nada mudou?

Ah, sim! No comeco, ela sO tinha amizade com umas duas criancas. bBlage el
comunica com todas as criangas da sala! Apesar que ela gosta de sentarrpieita da
mesa e perto de mim. Acho que ela se sente mais acolhida... Portple assim:
“agora vocés vao fazer a atividade de vocés que a professora vai dar atencao para a
Julia”.

E nos casos que freqientam a SAP?

Sao desafios que vocé tem que abrir um leque para procurar uma saida,.eAsku
tiros para ver onde vou acertar. Vocé tem que procurar caminhos mesmo. Tiegitar at
o0 interesse deles. Desde 0 comeco do ano esse € o meu traballso. & Bam dificil
mesmo! Tem cada aluno...

Cada aluno...

E, falo assim: “seu colega aprendeu, entdo vocé também é capaz...” Eleeanbfa éu
capaz de aprender...

Auto-estima...

Ah! A auto-estima deles é la em baixo mesmo! Muito baixa.

E alguma proposta sua promoveu um maior envolvimento deles?

Eles gostam muito de trabalho em grupo, mas néo é facil ndo. Porneo eles estdo
em grupos, eles estdo conversando um outro assunto que seresseteles, e néo
aguele que esta sendo trabalhado naquela aula. Mas eles gostam bastardéhdeem
grupo... Mas junta tudo: a dificuldade de aprendizagem, a indmgi@i auto-estima
baixissima...

Esses alunos ja estavam sendo acompanhados pela SAP?

Sim, todos os anos anteriores...
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E vocé encaminha outros alunos para 14?

Sempre tem trocas, porque muitas vezes a gente encaminha o aluno masedeacom
faltar, porque € fora do horario de aula, ele ndo tem interesse... Entapreiegaora
da SAP] faz a troca. Ela troca por um outro que poderia estar aproveitaido. mal
gente aponta um outro aluno que também estd com dificuldades e gueomst
interesse...

E esse trabalho paralelo a auxilia?

Muito! Porgque todas as vezes que observo, vejo que até pouco tesapwiasca ndo
sabia isso... E ai tem um progresso. A gente troca bastante.éAcgentrsa bastante
sobre eles. Ela conversa bastante comigo e mostra quais séo as dégdilad.

E vocé tem expectativas em relagdo a aprovacao ou retencéo desses alunos?

Tem alunos que n&o vai ter como mesmo... Nao tem avanco, mesmtodamm
trabalho...

Poderéo ir para o PIC no proximo ano... O que pensa a este reo?

Eu acho que na classe do PIC fica muito concentrado todos odleiglifsculdades. O
ideal mesmo seria eles ficarem numa classe normal, porque eles, tendo comtato
pessoas que estdo em nivel mais avancado que eles, um ajuda Aguimp.se eu
tenho uma dificuldade e o outro também tem, ambos ndo consegueotugao para
um problema, entéo vai para o brejo...

E sobre a organizacéo da escola em ciclos? Como vocé avaliaiss

Eu sou a favor dos ciclos. Essa é minha opinido. Porque é umhtrabastante
importante, de bastante sucesso. Apesar de que h& desafios enormes paga a gen
enfrentar ai, que séo as dificuldades de aprendizagem. Mas eu acho que porgvel,

esta respeitando o aluno, o nivel do aluno, de aprendizagem do elurdm esta
rotulando: este aluno vai ficar em tal série porque ndo aprendeu. Sabe? ‘&qusle

gue nao sei e por isso fui retido...” Diferente é quando chega nadimaimeiro ciclo,
quando ele vai ser retido ou néo, que ele ja tem uma visdo de qassde por todas
aquelas etapas, de que foi feito um trabalho todo, e ele ndo conseguiu.

Ele ndo conseguiu?

N&o sei... H& falhas, talvez no processo, talvez possa ser, sei Masua.aluno néo
conseguiu e foi feito todo um trabalho... Sera que foi do ciclo mesmfoi dificuldade
acentuada do aluno? A gente esta trabalhando ha varios anos cons&sen®s, ha
um namero muito grande de alunos com dificuldades mesmo. Masrtesutto lado:
estd todo mundo em alerta, um grupo bem envolvido, tem um tpalmdm
significativo. Eu e minhas colegas temos mudado bastante o ageogensar: agora o
aluno é retido s6 na hora que a gente vé que ndo da mais.

Decisfes assim envolvem o conselho de classe?



E... E uma reflexdo mais acentuada sobre aquele determinado aluno, stituélade
gue aquele aluno tem. A gente pensa mais e reflete mais nesse mooarttagente
tem que tomar uma decisdo, que conceito vai para a ata. E nesse mareeniauis
escrevo e penso sobre os alunos. Eu faco os relatos de toda a situacao.
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DALIA — SAAI

[Tempo na Rede Municipal: 15 anos, Tempo na Escola: 10 anos, deraféstular,
Cursou Habilitacdo em Deficiéncia Mental e Pdés-Graduacdo Lato Sensu em
Psicopedagogia, Comecou a atuar em Salas de Apoio em 2004]

Por que vocé optou por trabalhar em uma SAAI?

Eu sempre tive vontade de trabalhar com as criancas que tém mais dificuitiddies
guando apareceu a oportunidade aqui na escola, eu me candidatei. Na vergada, era
trabalhar com a SAP, com criangas com dificuldades de aprendizagem, mas pediram
para que eu optasse pela SAPNE [denominacdo anterior da SAAI]. Entdo 200ém

gue comecei a trabalhar com criangas com deficiéncia, e foi meio assim..ribl@ueli

de para-quedas, mas de surpresa, porque eu queria trabalhar com aquele goupinho
dificuldades de aprendizagem. Mas, enfim, estou feliz. Acho que as tmsasma

raz&o de ser. E um enorme privilégio estar na SAAI, eu aprendo muitascomancas.

Como ¢ esse trabalho?

Aqui eu tenho muita liberdade. Sempre tive liberdade da direcdo, da cagdepara
montar as listas, conversar com 0s pais, para organizar o meu trabafbogue tudo

com o planejamento que eu faco e entrego para que eles observem, mas gempre ti
autonomia para eu decidir que aluno vai para la, que aluno fica, entendsuadv
mesmo tempo, eu sempre tive muita davida, porque, quando vocéoestgando,
aparece muito isso: “serd que estou agindo certo?” Por exemplo, nosstivasos de
alunos aqui que ndo queriam entrar na sala de aula de nenhuma manéasv&has
insisti para que eles ficassem sO0 na SAAI, uma decisdo dificil, mgsnaquele
momento me parecia valida. Ai vocé ouve criticas, recebe olhares, entendin? Ent
davidas assim apareceram muito...

Hoje, quem participa das decisGes sobre quem vai para a SAAI?

No inicio, tinhamos um grupo na Coordenadoria chamado “Grupo desdnt)
formado pela educacéo e pela saude. Nos tinhamos uma formacdo com efe8stao
eles se dividiam e acompanhavam o trabalho nas escolas. Entdo havaemtagao
por parte deles. Bom, primeiro os professores indicavam as criancas coetatdmo
sobre os casos. Ai, a gente avaliava, chamava a familia, fazia um doceoranto
histérico de vida da crianca. Se fosse o0 caso, davamos uma devaudivagrofessor,
falando o dia e o horario em que o aluno vai ficar no apoio, o opatigue mais fosse
importante ele saber. E conversavamos com a familia, para dar uma orientacao para
eles. Ai, com a mudanca da gestdo, perdemos um pouco desse trabalhao lgeral,
fazemos tudo de uma maneira muito semelhante, porque nds conhecezsssab ga
saude e, hoje, temos um vinculo de trabalho.

Um vinculo...
Isso, assim, as criangas que estdo aqui na nossa escola e que freqUeodtonde
saude, de tempos em tempos ndés nos reunimos, eu, a professoraPdaa SA

fonoaudidloga, o psicologo, ou alguém de l4 que esteja trabalbandessas criancas
e a gente conversa sobre elas.
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Esses encontros sao dentro do horario de trabalho de vocés?

N&o. E fora do horéario. As vezes eu vou no periodo da tarde, ponopstaé aqui
pertinho...

Mas vocés nao recebem...

Mas é importante, né? Eu ja fazia isso quando eu era professora na sada c@raum
aluno que era atendido pela fonoaudidloga do posto...

Bom, mas nos falavamos sobre como os alunos chegam até AISA

Entdo, as vezes é encaminhado pelo professor, mas todo final de aneezaacoom a

EMEI que manda as criangas para ca. Ai eles me passam 0s nomes das criangas com
deficiéncias, falam um pouco delas. Entdo, as vezes, ndo € o profesestanee
indicando, as criangas ja vém indicadas pela EMEI. Tem crianca com laasidem

crianca que o professor indica, que freqlenta o apoio sem laudo, duratgenpion

Tem crianga que tem deficiéncia e tem crianca que n&do tem nada organico, mas tem
necessidade de ser ouvida, de ser atendida individualmente, por aestigs: sociais,
emocionais...

Todos os seus alunos estdao em sala comum?

Sim, todos. Muito embora tenha um caso que talvez a gente tenparggae em uma
reducdo do tempo em que ele fica em sala. 4 horas para ele € muito. Aopaofess
me perguntar o que eu achava de ele subir meia hora depois dos ownds, @ sala ja
estivesse mais calma. De fato, ele ndo gosta de ficar na sala, mas os dar&#Al
séo fora do turno. Isso € um problema, porque tem aluno que nadaafi@nas 4
horas na sala...

Essa situacéo é conflitante... E que outros conflitos vocé ja vivencio

Ah! Sempre que vocé quer fazer algum trabalho junto com os outros, fica na
dependéncia da boa vontade, do outro querer, alguns vao achar que vaiitdar m
trabalho. Entdo tem pessoas que estdo sempre disponiveis e ageiglesaguquerem
nada... Mas eu acho que a dificuldade também pode estar em mimpefRsamdo que

eu deveria chegar e falar, mas tenho um pouco de receio... Falar sobre como eles
deveriam fazer é muito complicado... Toda segunda-feira, a gente tem parado 15
minutos para conversar sobre a inclusdo aqui na escola. Eu que pedoessgo para

a coordenagdo e isso tem contribuido para que minha relacdo com os Esfigse
melhor. Além disso, este ano as pessoas estdo tendo que trabalhar projaio
mesmo. Esse projeto “Ler e Escrever” esta unindo mais as pessoasdwdetdr que

estar junto, ter que estudar... Nos anos anteriores existia o @tajesrola, mas tudo
ficava mais solto.

Vocé notou mudancas na JEI em funcéo desse projeto?
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Muita mudanca! E mudanca para melhor. Existia um trabalho de estu@oosprojeto
pedagogico da escola, mas eram coisas muito deslocadas. Hoje a gemte feco
melhor e, talvez, estejamos mais cutucados...

Vocé participa da avaliacdo que os professores fazem dos alunog dreqiientam a
SAAI?

Tem professores que se sentem muito a vontade para avaliar e atribuic@soson

finais, e nem me falam nada. Mas pode ser porque a SAAI é recente, quena@wten
encontrado o0 momento para isso... Porque existe o conselho de mlassquando as
professoras se reinem com a coordenadora para o conselho, esse conceito ja esta
pronto. Entdo, quando eu vou para l4, junto com elas, mesnmus quoxceitos possam

ser mudados, essas professoras ja trazem o conceito pronto. Agora, exigtsn
professoras que conversam sim. Em momentos antes do conselho.sFatdome a

crianca durante a JEI, por exemplo.

Vocé participa dos planejamentos desses professores?

Em conversas, durante o ano, sim. Mas na semana de planejamentec@émpécado,
porque nao da para fazer isso s6 em um momento.
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ACACIA — SAP

[Professora titular. Tempo na Escola: 4 anos. Esta na SAP ha Za@ata,comecou a
funcionar com ela. E professora da Rede Municipal desde 1988. Cursou
Psicopedagogia]

Eu senti muito por ndo poder gravar nossa reunido na JEI de @de manha...
Pois €, vocé viu na JEI como esta complicada essa questdo do precaog@elayente
fica sempre na expectativa que vocés venham contribuir conosco...

E assim como a Déalia, vocé também trabalha com alunos quefremn esse
preconceito...

E, sdo alunos de inclusdo, também.
Por que o interesse em assumir a SAP?

Na sala de aula eu ja tinha uns conflitos sobre as dificuldadesudos,ahdo entendia.

Foi ai que busquei o curso de Psicopedagogia, mas ja faz muito, Eumja tinha essa
inquietacdo na sala de aula. Eu sempre gostei muito da teoria, vodcsrigos...

[entrou um aluno na sala e perguntou quem eu era, me apresentei e glesius o
caderno dele e disse: “olha, agora estou fazendo a letra!” Paramos a entrevista por
alguns minutos para conversarmos sobre ele]

Faldvamos sobre sua opc¢éao pela SAP...

E... Quando abriu a vaga para a SAP, ninguém se candidatou. Eufazabdd um
projeto e assumindo, entdo. Tinham os “Grupos Operativos” e uno aj@o
Coordenadoria que eram muito legais, entdo gostei da idéia. Agoraeaegeénimeio
solitaria, tocando como da... [a professora faz um relato sobre os “@ppoaivos” e
confirma uma caracteristica regional daquela Coordenadoria num trabalho comum das
SAP e SAAI]

Como os alunos chegam até vocé?

S&ao as professoras que me encaminham. Elas observam, nas primeiras se@aaas d

e me encaminham esses alunos. Ai a gente pede um relatério por essittssd eu
preciso melhorar, porque as vezes fica tudo apenas nas conversas informais no
corredor... Ninguém gosta muito de escrever... Mas ndo podemos fiocdwmaalidade

nesse caso. Quando da, eu chamo os pais. No comeco eu queria chamamibalo

mas ai eu vi que ndo dava, entdo s6 chamo nos casos mais graeeguAio a histéria

de vida, da familia, tento fazer um diagndstico. Se for o caso, encapardnam posto

de saude. Apesar que agora nao temos mais todo aquele contato cstm adepsalde

como tinhamos antes.

Os pais ndo questionam esses encaminhamentos para a sala peiag ja que o
aluno acaba tendo que ficar mais tempo na escola?



Eu atendo assim... Na verdade, pela lei, eu deveria atender fora do hasritio da,
porque eu so6 fico em um periodo. Entdo, a gente ndo segue a Porsmaa alguns sao
atendido durante o horario de aula mesmo. Os professores sabem o @ondio
mandam o aluno; quando ndo mandam, eu vou chamar. Mas o0s profpssfaesn
guando é assim, dentro do horario, porque tira da sala aquele aliatim ale adoram
quando tira!

Porque eles tém problemas de indisciplina...

Isso! Como ndo aprendem, eles vao para a bagunca, fazer o que eles estaadmnstum
Porgue ndo conseguem se sentir normais. Geralmente a atitude delesceedtiraat
baixa. Eles ndo vao falar que ndo sabem e a defesa deles acaba sendola@discip

E vocé tem oportunidade de falar sobre esses alunos com os outrosf@ssores na
JEI, por exemplo?

Essa ¢ outra dificuldade que percebo no meu trabalho... A gente fadapowio... As

vezes eu comento... As vezes eu observo algumas coisas que sio pasiag@yioto

tudo nesse caderno [ela mostra o caderno e comeca a folhea-lo]. E um caderno de
desabafo, onde eu anoto tudo o que aconteceu, mas eu considero goenleasa
avaliacdo € ainda muito negativa, eu tenho que avancar, anotar o quetastd,fal
porque tem muito juizo de valor. Eu converso comigo mesma, estaaden

E vocé, de alguma maneira, divulga esses registros para os profess?

Alguma coisa. Eu falo, mas é uma dificuldade minha. Preciso aprenderfatano
porque ninguém quer ter sua prética criticada... Eu fico dividida, p@gwejo o lado
do professor e 0 do aluno. O trabalho coletivo é complicado, mesneerso, igual,
outro dia uma professora pediu para eu avaliar um aluno dela. Eu pegoeidelo de
avaliagdo psicopedagogica de um livro, apliquei, fiz a avaliacao indlyidassei para
ela, conversamos. Mas normalmente é muito dificil. As vezes o atugoeixa da
forma como o professor esta trabalhando em sala de aula... Mas é elifiml gue me
colocar no lugar do professor; ele tem um contetdo da série para dar...

E quanto aos conceitos NS, S e P? Vocé participa dessas atribui@des

Eu néo trabalho com isso, né. Mas as professoras fazem a avaliacdo navalédcao

ideal, aquela avaliacdo da série. Algumas fazem uma avaliacdo diferenciada para o
aluno que tem dificuldade. Tem algumas que ja tém esse olhar e fazenosk ai
conceitos P, S e NS, na reunido de conselho, € horrivel. A gentefiida @ que eles

nao tém, s6 vendo os pontos fracos. A gente ndo sabe bem avaliaemparaue
precisa, o que esta faltando, que atividades fazer, ndo ha esse dialogo.

E os professores nao procuram vocé para pedir uma opiniao?

N&o... Ah! Na hora que a coordenadora chama para fazer o conselho, elas me procuram
para saber que nivel o aluno estd, pré-silabico, silabico...

E ai “descobre” que o aluno esta pré-silabico...
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E, parece que a gente faz a avaliacdo e ela fica guardada... Mas talvez falte formas de
registro, de acompanhamento, de sentar junto e conversar sobre cada casenpara o
Porque, quando a gente vai conversar, eu percebo que o assunto vapanaiia
familia, porque a familia... Eu comecei a perceber que isso ndo avancavaaszanato

chegar no pedagdgico é mais dificil. No meu projeto eu parei de falad&familia,

porque eu sei que ndo vou resolver os problemas da familia. Mas|daléfaila nossa
pratica, temos as mesmas insegurancgas que o aluno tem, medo dstres medo de
assumir que nao sabemos. Eu sei que estou construindo aindapnétiba, ainda estou
aprendendo. Até hoje eu tenho algumas dividas em relagdo ao meu tfabafbogo?

E emocional? A gente acaba fazendo de tudo.

E tem casos de alunos que sdo encaminhados para vocé e quetédonenhuma
dificuldade de aprendizagem?

Que o problema é no pedagdgico? Sim! A gente precisa ter claro o quficsdaades
de aprendizagem. Que niveis existem, como sdo esses alunos. Maasi r#ra o
reforco!

Qual sua opiniao sobre os ciclos?

Por mim, seria sO até a segunda série. SO primeira e segunda. Daauds, $orque

sendo fica muito complicado o trabalho. Da mais um tempo para alfabatzaa,
segunda série, e depois ndo, né... Porque, sei la...Depois matupsta pronto para a
terceira, quarta... Tem hora que a gente sonha com uma outra organizacdo. Tem
professor que tenta aproximar, colocar os do mesmo nivel numa satensdas salas

de PIC. Eu ja peguei salas assim em outros anos, inclusiva amtépenudltima sala

foi assim, sofrida, uma quarta série igual as que a gente tem aga, lePprofessoras
quase piram! Os alunos estdo todos com uma acéo reativa contra a esgotzhejou

num ponto que, para recuperar, é complicado. Eles sO se estapeavam! Bulalaga

até o recreio, depois tinha que trabalhar com jogos, para eles aprenderem a se
relacionar. Engracado, naquela época... Hoje € mais ou menos o que ba agqbaleu

dou jogos, trabalho as regras, converso. Tem esse lado, para eles apreneesam

disso. Aqui € mais facil, né? Mas ndo adianta aqui eu conseguir Sdande aula
precisa ter uma mudanca... E como fazer essa mudanga, com esses ciclos, que o
professor d4 a mesma tarefa, quando teriam que ser diferentes, tinha que ser tud
grupo, tinha que ser tudo diferente. Ai vai dar em grupos, eles bridegrse batem, o
professor fica doidinho, falam alto, a questdo da disciplina..inAa tque fazer um
trabalho com a familia, ndo é? A escola, infelizmente... Nao sei se éa@sooposto

de saude, ndo sei quem vai tocar isso, mas precisa ter esse trabaikiotagio.

Qual é a principal queixa dos professores em relagdo a esses afimme VOCé
atende?

Geralmente é indisciplina, comportamento e a questdo da leitura. Nduterstssado,

esta alheio... Coisas assim. Os professores néo falam muito pammasiwvgcé percebe

gue 0 que vem para ca € o mais agitado, o que ndo se enquadra. Porggeelam
crianga que ndo compreende mas é mais fechada, ela ndo pde para fora, ela fica ali no
mundinho dela, mas ela atende, fica uma copista, copia, copiaé ¢tsgoe mais me
preocupa, porgue ninguém percebe. Mas muitos professores percebem gakmdo o
precisa de reforgo...
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E vocé faz o reforgco também?

Eu faco junto. Ai que estd, fica dificil para mim, porque as vezes tens cae
poderiam ser sO de reforco, para aprender alguma habilidade e tal. Mas eu sempre
procuro trabalhar leitura e escrita junto com 0s jogos. Mas as vezegos gemoram

em uma atividade e aquele que soO precisa de um refor¢o fica com o gvigsoeu
desenvolvo projetos, sempre. Igual, agora, estamos com um projstpeatenercado.

Ai tem as embalagens, os rotulos, precos... As vezes priorizo ra leitu escrita; as
vezes a matematica; mas € complicado para fazer o refor¢co que cada um precisa.

[O ultimo questionamento foi sobre o Projeto Pedagogico da estataa professora
optou por desligar o gravador para que sua resposta nao fosse registrada.]
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