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RESUMO

Essa dissertagdo tem como objetivo principal analisar as politicas publicas inclusivas,
especialmente a NORMATIVA 13/2007 (BRASIL, 2007), o Manual de Orientagao:
Programa de Implantagdo das Salas de Recursos Multifuncionais (BRASIL, 2010) e a
Instrugdo n° 16/2011 SUED/SEED (PARANA, 2011), no sentido de discutir os critérios
que estas propdem para o encaminhamento de alunos para a Sala de Recursos
Multifuncional Tipo I e a relacdo que esses critérios t€ém com as representacdes sobre a
escrita do aluno. O referencial tedrico que embasou esta pesquisa para realizar a analise
destas politicas publicas inclusivas ¢ o da Representagao Social (MOSCOVICI, 2003;
OSTI 2004, 2010). Como metodologia, utilizou-se a pesquisa documental (LUDKE,
ANDRE, 1986) na perspectiva da pesquisa qualitativa. Primeiramente, foram
selecionados os documentos a serem analisados e, posteriormente, passou-se a analise
destes juntamente com o auxilio de pesquisas bibliograficas. Os dados coletados nos
levam a inferir que a competéncia escrita ¢ critério para encaminhamento de alunos ao
Atendimento Educacional Especializado em SRM Tipo I, pois, de acordo com os itens a
serem analisados pelos professores de lingua portuguesa na Ficha de Referéncia
Pedagbgica, questiona-se se os alunos cometem trocas ortograficas ou empregam
inadequadamente acentuagdo, pontuagdo e concordancia de acordo com a norma culta.
Foi possivel inferir, a partir dos dados apresentados na referida ficha, que esta pode nao
ser clara o suficiente para que os professores realizem propriamente uma descri¢do dos
itens elencados, o que ¢ bastante complicado, considerando que uma avaliagcdo sem real
compreensdo do que e de como avaliar pode gerar um encaminhamento indevido para o
atendimento educacional especializado em SRM Tipo I devido a representacdo da
escrita desses documentos.

Palavras-chave: Escrita. Politicas publicas inclusivas. Representacdo. Sala de recursos
multifuncional.



ABSTRACT

This dissertation have like a main goal to analyze the publics inclusion policies,
especially rules 13/2007 (BRAZIL, 2007), the Guidance Manual: Implementation
Program of Multifunctional Resource Rooms (BRAZIL, 2010) Instruction No. 16/2011
SUED / SEED (Parana, 2011), to discuss the criteria which they propose for the
forwarding of students for Multifunctional Resource Room Type I and the relation that
these criteria have with representations about student's writing. The theoretical
referential that based this research to realize the analysis of publics inclusion policies is
Social Representation (Moscovici, 2003; OSTI 2004, 2010). As methodology,
documentary research was used (Liidke, André, 1986) from the perspective of
qualitative research. First was selected the documents to be analyzed and then passed to
the analysis of these with the help of bibliographic research. The collected data lead us
to infer that the competence writing is criteria for forwarding of students at the
Specialized Educational Service in SRM Type I, because according to the items to be
examined by the Portuguese teachers at the Pedagogical Reference Record, question if
students make orthographic changes or inadequately employ accentuation, punctuation
and agreement according to formal norms. It was possible to infer from the presented
data in that record that it may not be clear enough for teachers realize properly a
description of the listed items, which is quite complicated, considering that an
evaluation with no real understanding of what and how to evaluate can generate an
improper forwarding to specialized educational services in SRM Type I due to the
representation of writing these documents.

Key-words: Multifunctional Resource Room. Publics inclusion policies.
Representation. Writing.
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INTRODUCAO

Nesta introducdo, apresenta-se ao leitor a justificativa que levou a condugdo da

pesquisa, bem como os objetivos € as perguntas que orientaram este trabalho.

a) JUSTIFICATIVA

Segundo Osti (2010), os dados do censo escolar de 2007 revelam que, no Brasil,
existem mais de 8,7 milhdes de alunos do Ensino Fundamental com defasagem escolar,
ou seja, que apresentam incompatibilidade entre idade e série. Isso nos leva a considerar
a existéncia de algumas dificuldades de aprendizagem no processo de escolarizagdo,

pois como tém relatado Martinelli e Sisto (2006)

[...] atualmente a realidade mostra milhares de criangas chegando as terceiras
e quartas séries analfabetas. Infelizmente ainda se justifica esse fracasso por
meio do individuo, apontando para suas caracteristicas sociais, culturais e
economicas. Assim, o Brasil se tornou campedo mundial de dificuldades de
aprendizagem. (MARTINELLI, SISTO, 2006, p. 12).

No cotidiano escolar, observa-se uma multiplicidade de alunos com problemas
de aprendizagem e estes, na maioria das vezes, ndo sdo atendidos nas suas reais
necessidades (PARANA, 2013). A sociedade é repleta de representagdes que nio
deixam as pessoas aceitarem a heterogeneidade que as cerca. Surge, entdo, intolerancia
a diversidade e tudo aquilo que esta fora dos padrdes estabelecidos e/ou desejados tende
a ser excluido.

Diante dessa diversidade, ha que se estabelecer uma luta didria para que a
heterogeneidade seja reconhecida e aceita dentro das escolas, local que ja foi negado
aqueles que eram considerados “deficientes” e, atualmente, sdo consideradas pessoas
com necessidades educacionais especiais' que vém conquistando seu espago, apesar das

dificuldades que enfrentam, mesmo sendo amparados por leis, diretrizes e resolucgdes

1 - . . . .. . . L. .
A expressao “necessidades educacionais especiais” (special education needs) foi introduzida

pela primeira vez em 1978 na elaboragdo do Relatéorio Warnack no Reino Unido, resultante de um
inquérito que investigou as condigdes educacionais das criangas “deficientes” [...] Um dos objetivos da
introdu¢do do termo necessidades educacionais especiais foi o de reduzir o peso segregado das
classificagdes.

A expressdo necessidades educacionais especiais introduzida em 1978 e reafirmada em 1994
através da Declaragdo de Salamanca acabou se tornando uma superetiquetagem, que condensou todos os
casos, das mais variadas vulnerabilidades escolares em uma tUnica terminologia, apontando para as
necessidades sem levar em consideragdo o que é da ordem do desejo (ARANTES, 2013, p. 53).
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que se propdem a garantir o direito de todos a educagdo, independentemente de suas
limitagdes.

A conquista do direito de pessoas com necessidades educacionais de
frequentarem a escola regular tem gerado muitas inquietacdes. E importante estar atento
as representagdes, presentes nos documentos, os quais, por sua vez, reforcam as
representacdes de professores, especialmente os que idealizam um aluno que escreva
sem cometer erros ortograficos, considerando que “A linguagem escrita nos ultimos
tempos tem sido motivo para muitas indagacdes entre os professores da escola, pois a
logica do trabalho ¢ sempre a do escrever “certo” ou “errado” (RODRIGUES, 2014, p.
9).

A competéncia linguistica®. mais especificamente a escrita de alunos do 6° ano ¢
uma das inquietagdes para propor esta pesquisa na “Linha Pluralidade Linguistica e

Ensino”, cujos objetivos serdo explicitados a seguir.

b) OBJETIVOS

i OBJETIVO GERAL

O objetivo geral deste trabalho ¢ analisar as politicas publicas inclusivas,
especialmente a NORMATIVA 13/2007 (BRASIL, 2007), o Manual de Orientagao:
Programa de Implantacao das Salas de Recursos Multifuncionais (BRASIL, 2010) e a
Instrugdo n° 16/2011 SUED/SEED (PARANA, 2011), no sentido de discutir os critérios
que estas propdem para o encaminhamento de alunos para a Sala de Recursos
Multifuncional Tipo I e a relacdo que esses critérios t€ém com as representacdes sobre a

escrita do aluno.

ii. OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Verificar a natureza dos critérios propostos pelos documentos para encaminhar um
aluno a Sala de Recursos Multifuncional Tipo I;

¢ Identificar em que sentido a competéncia linguistica escrita do aluno influencia seu

2 Competéncia linguistica de acordo com as Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa

(PARANA, 2008) sio praticas de leitura, escrita e oralidade.
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encaminhamento a Sala de Recursos Multifuncional Tipo I, segundo os documentos;
e Verificar quais sdo as representacgodes, presentes nos documentos, sobre o processo de
aprendizagem de escrita e do encaminhamento para superacao das dificuldades nesta
competéncia;
e Apresentar reflexdes e sugestdes sobre a andlise dos critérios da Lingua Portuguesa

na Ficha de Referéncia Pedagogica’.

c) PERGUNTAS DA PESQUISA

A partir da escolha desses objetivos, foram estabelecidas as seguintes perguntas

de pesquisa:

e Segundo os documentos, a competéncia linguistica do aluno é/deve ser um
critério de encaminhamento a Sala de Recursos Multifuncional Tipo I pelos
professores das salas comuns? A competéncia de que falam ¢ mais voltada a
escrita?

e O que os documentos entendem por competéncia linguistica em geral e
competéncia escrita?

e Quais representacdes os documentos tém sobre escrita e o papel do aluno em

relacdo a escrita?

d) ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

O presente trabalho foi dividido em Introdug@o e quatro capitulos. Na primeira
parte, com ja exposto, busca-se justificar ao leitor as circunstancias que instigaram essa
pesquisa, apresentando os objetivos € as perguntas que a nortearam.

No primeiro capitulo, aborda-se a metodologia de pesquisa que ancorou essa

dissertagdo e se descreve o processo de andlise documental, na perspectiva da pesquisa

3 Essa ficha faz parte do Processo de Avaliagao Psicoeducacional no Contexto Escolar que é “um

conjunto de procedimentos realizados no contexto escolar com intuito de investigar o processo de ensino-
aprendizagem para entender a origem dos problemas de aprendizagem do aluno e propor intervengdes
pedagogicas (PARANA, 2013, p. 6). Esse processo de avaliagio que é realizado pelo corpo docente,
equipe pedagdgica e familia inclui varios procedimentos e instrumentos. Essa ficha é entregue aos
professores das diversas disciplinas, (quando/se perceberem dificuldades de aprendizagem), da classe
comum que deverdo descrever aspectos observados referentes ao conhecimento programado para o ano
que o aluno esta cursando e seus modos de aprendizagem (PARANA, 2013). Encontra-se nos anexos
desta dissertacao.
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qualitativa, valorizando as informacdes que podem ser vistas e apreciadas nas fontes
documentais que normatizam o Atendimento Educacional Especializado em Sala de
Recursos Multifuncional Tipo 1.

No segundo capitulo, situa-se o leitor em relagdo a historia da Educagao Especial
no Brasil, que foi sendo constituida sob a influéncia de agdes que aconteciam no
mundo. Para compreender a inclusdo de pessoas com necessidades educacionais
especiais nas escolas da atualidade, ¢ preciso compreender como ela foi sendo
construida ao longo do tempo: do periodo da segregagdo, em que pessoas consideradas
“deficientes” eram ‘“cuidadas” em suas casas, em escolas especiais ou em classes
especiais dentro da escola regular para que pudessem ser integradas a sociedade, ao
século XXI, época da inclusdao, em que ¢ garantido o direito a todos de frequentarem a
escola regular. Por essa razdo ¢ que se passa a disponibilizar um Atendimento
Educacional Especializado em Sala de Recursos Multifuncionais, tema que serd
abordado nessa dissertacdo para que se possam compreender quais sdo os critérios
estabelecidos pelos documentos oficiais para o encaminhamento de um aluno ao
atendimento educacional especializado nesse espago.

No terceiro capitulo, apresenta-se o referencial teorico sobre a Representagao
Social (MOSCOVICI, 2003; OSTI 2004, 2010) que embasou essa pesquisa para realizar
a andlise das politicas publicas inclusivas (BRASIL, 2006), especialmente a
NORMATIVA N° 13/2007, o Manual de Orientacdo: Implantacdo das Salas de
Recursos Multifuncionais e a INSTRUCAO N° 16/2011, no sentido de discutir os
critérios que estabelecem o encaminhamento de alunos para a Sala de Recursos
Multifuncional Tipo L

No quarto e ultimo capitulo apresentam-se reflexdes sobre a NORMATIVA n°
13/2007, o Manual de Orientagdo: Implantacao das Salas de Recurso Multifuncionais e
a INSTRUCAO n° 16/2011 e se faz uma reflexiio sobre os critérios da escrita da Lingua
Portuguesa na Ficha de Referéncia Pedagogica, que faz parte do processo de Avaliagdo
Psicoeducacional no Contexto Escolar’, que antecede um possivel encaminhamento ao
Atendimento Educacional Especializado em Sala de Recursos Multifuncional Tipo 1.

A este capitulo, seguem-se as consideragdes finais do trabalho.

[...] um conjunto de procedimentos realizados no contexto escolar com intuito de investigar o

processo de ensino-aprendizagem para entender a origem dos problemas de aprendizagem do aluno e
propor intervengdes pedagdgicas (PARANA, 2013, p. 6).
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CAPITULO I

METODOLOGIA DE PESQUISA

1.1 A pesquisa qualitativa

O objetivo deste capitulo ¢ refletir sobre a analise documental na perspectiva da
pesquisa qualitativa. Neste trabalho, “adota-se uma abordagem qualitativa do método,
enfatizando ndo a quantificacdo ou descricdo dos dados recolhidos, mas a importancia
das informagdes que podem ser geradas a partir de um olhar cuidadoso e critico das
fontes documentais” (SILVA et al, 2009, p. 4556).

“A abordagem qualitativa de pesquisa tem suas raizes no final do século XX”
[...] (ANDRE, 1995, p. 16) e defende “uma visdo holistica dos fendmenos, isto ¢, que
leve em conta todos os componentes de uma situacdo em suas interagdes e influéncias
reciprocas” (ANDRE, 1995, p.17). Para Liidke e André (1986), a pesquisa qualitativa
“se faz a partir do estudo de um problema, que ao mesmo tempo desperta o interesse do
pesquisador e limita sua atividade de pesquisa a uma determinada por¢do do saber, a
qual ele se compromete a construir naquele momento” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 1-
2).

O espaco, as circunstancias com as quais os sujeitos se envolvem e atuam
pressupoem valor indispensavel para que entendam de forma mais transparente suas
atividades (TRIVINOS, 2011). “O meio, com suas caracteristicas fisicas e sociais,
imprime aos sujeitos tracos peculiares que sdo desvendados a luz do entendimento dos
significados que ele estabelece” (TRIVINOS, 2011, p. 122). A pesquisa qualitativa nio
tolera ideias individualistas, fragmentadas, privilegiadas, mas se propaga na influéncia
reciproca, modificando-se de modo constante (TRIVINOS, 2003).

A pesquisa qualitativa ¢ uma maneira de refletir e analisar a realidade através de
processos e praticas que possibilitam entender a matéria de estudo em seu ambiente e/ou
conforme sua disposi¢do. Esse método envolve, em consonancia com pesquisas
relacionadas ao assunto, observancia, emprego de questionarios, entrevistas e analises
de dados, que precisam ser expostas descritivamente (OLIVEIRA, 2007).

Dias (2010) apresenta caracteristicas da pesquisa qualitativa apontadas por

Bodgan e Biklen (1994), das quais se destacam as que tém relacdo com este trabalho:
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b. E descritiva, uma vez que nada é trivial, tudo tem potencial para
constituir uma pista que nos permite uma compreensao melhor do objeto
de estudo;

c. Interessa-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou
produtos, pois a énfase estd na forma como os significados se forma e se
traduzem em ag¢des humanas; [...]

e. Tem enfoque indutivo, pois as abstragdes sdo construidas a medida que
os dados particulares recolhidos vao se agrupando. Ou seja, ndo se
recolhem dados ou provas com o objetivo de confirmar hipoteses
construidas previamente. (BODGAN; BIKLEN, 1994 apud DIAS, 2010,
p. 82).

A opcdo pelo tipo de pesquisa qualitativa tornou-se mais comum na area
educacional j4 que profissionais do setor educacional tém manifestado empenho em
conhecer a exceléncia dos fatos em educagiao (TELLES, 2002).

No ambito da abordagem qualitativa, diversos métodos sao utilizados de forma a
se aproximar da realidade social, sendo o método da pesquisa documental aquele que
busca compreendé-la de forma indireta por meio da andlise dos inumeros tipos de
documentos produzidos pelo homem (SILVA et al, 2009, p. 4556). Nesse sentido, a

proxima secao apresentara os instrumentos de coletas de dados desta pesquisa.

1.2 Instrumentos de coletas de dados

Mazzotti ¢ Gewandsznajder (1998) considera que a pesquisa qualitativa tem
caracteristicas multimetodoldgicas por usar diversos procedimentos e instrumentos de
coletas de dados. Afirma que a “observagdo (participante ou nao), a entrevista em
profundidade e a andlise de documentos sdo os mais utilizados, embora possam ser
complementados por outras técnicas” (MAZZOTTI, 1998, p. 163).

Dessa forma, como instrumentos de coleta de dados desta pesquisa utilizamos:

a) pesquisa bibliografica e b) pesquisa documental.

Pesquisa bibliografica e pesquisa documental apresentam uma grande
proximidade que precisa ser compreendida. “O elemento diferenciador esta
na natureza das fontes: a pesquisa bibliografica remete para as contribuicdes
de diferentes autores sobre o tema, [...] enquanto a pesquisa documental
recorre a materiais que ainda ndo receberam tratamento analitico”
(ALMEIDA, GUINDANI, SA-SILVA, 2008, p. 6).

Esses autores afirmam que o documento ¢ objeto de investigacdo tanto da

pesquisa documental quanto da pesquisa bibliografica. “No entanto, o conceito de
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documento ultrapassa a idéia de textos escritos e/ou impressos. O documento como
fonte de pesquisa pode ser escrito e ndo escrito, tais como filmes, videos, slides,
fotografias ou posteres” (ALMEIDA, GUINDANI, SA-SILVA, 2008, p.5).

Gil (2002) alerta que ndo ¢ facil diferenciar a pesquisa bibliografica da
documental, pois, rigorosamente, “as fontes bibliograficas nada mais sao do que
documentos impressos para determinado publico” (GIL, 2002, p. 46), pois parte
consideravel das fontes habitualmente consultadas nas pesquisas documentais, “tais
como jornais, boletins e folhetos, pode ser tratada como fontes bibliograficas. Nesse
sentido, € possivel até mesmo tratar a pesquisa bibliografica como um tipo de pesquisa
documental, que se vale especialmente de material impresso fundamentalmente para
fins de leitura” (GIL, 2002, p. 46). Este autor apresenta algumas diferengas entre a

pesquisa bibliografica e a pesquisa documental

a) a pesquisa bibliografica costuma ser desenvolvida como parte de uma
pesquisa mais ampla, visando identificar o conhecimento disponivel sobre o
assunto, a melhor formulacdo do problema ou a construcdo de hipoteses. Ja a
pesquisa documental, de modo geral, constitui um fim em si mesma, com
objetivos bem mais especificos, que envolve muitas vezes teste de hipoteses,
b) a pesquisa bibliografica realiza-se, quase exclusivamente, com material
disponivel em bibliotecas. Ja a pesquisa documental pode exigir a consulta
aos mais diversos tipos de arquivos publicos e particulares;

c¢) o material utilizado para o fornecimento de dados nas pesquisas
bibliograficas é constituido basicamente por livros e revistas impressos em
papel ou veiculados por meio eletronico. Jd o material utilizado nas
pesquisas documentais pode aparecer sob os mais diversos formatos, tais
como fichas, mapas, formularios, cadernetas, documentos pessoais, cartas,
bilhetes, fotografias, fitas de video e discos. (GIL, 2002, p. 88, grifos nossos).

Salienta-se a importancia de documentos de linguagem verbal e escrita, por
formarem os fundamentais documentos no campo da educagdo, posto que seja inegavel
a abundancia e variedade de documentos que estdo no amago da pesquisa documental.

(SILVA et al, 2009).

1.2.1 Pesquisa bibliografica

“A pesquisa bibliografica ¢ desenvolvida com base em material ja elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos. [...] Os livros constituem as
fontes bibliograficas por exceléncia”. (GIL, 2002, p. 45). O autor salienta que o
fundamental proveito da pesquisa bibliografica consiste no fato de consentir ao

pesquisador a abrangéncia de uma série de acontecimentos muito mais vasta do que
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aquela que conseguiria investigar sem qualquer desvio. Esse proveito transforma-se
peculiarmente importante no momento em que a questdo da investigagdo exige
informagdes muito dispersas no ambiente. Exemplifica que seria irrealizdvel a um
investigador perfazer todo o espaco geografico brasileiro a procura de informagdes
populacionais e renda por integrante familiar; no entanto, se tem a seu alcance uma
bibliografia ajustada, ndo terd grandes dificuldades para dispor das informagdes
necessarias. A pesquisa bibliografica ndo pode ser dispensada nos estudos relativos a
histéria. Em diversas circunstancias, ndo existe outro modo de se apropriar de
conhecimentos passados se nao forem amparadas em informacdes bibliograficas (GIL,
2002).

A pesquisa bibliografica, como qualquer outro tipo de pesquisa, “desenvolve-se
ao longo de uma série de etapas. Seu niumero, assim como seu encadeamento, depende
de muitos fatores, tais como a natureza do problema, o nivel de conhecimentos que o
pesquisador dispde sobre o assunto, o grau de precisdo que se pretende conferir a
pesquisa etc.” (GIL, 2002, p. 59).

O autor considera que a escolha do tema ¢ o ponto de partida para iniciar a
pesquisa. Este deve ser de interesse do pesquisador para se evitarem futuras dificuldades
no trabalho por falta de motivacao sobre o tema escolhido, mas o autor ressalta que isso
sO6 ndo basta e salienta que ha necessidade de se ter a disposicdo boa instrugdo sobre a
area de interesse. Recomenda um levantamento bibliografico preliminar entendido
como um estudo investigativo que objetiva colocar a disposi¢cdo do estudante a area de
conhecimento pela qual demonstre interesse, assim como suas restricdes. Essa
intimidade ¢ imprescindivel a fim de que a questdo seja elaborada de modo transparente
e objetivo (GIL, 2002). Durante essa fase, o autor considera que o pesquisador acaba
selecionando uma subarea para estudo, mais limitada, que oportuniza melhor
visualizacdo do tema da pesquisa e refinamento do problema a ser investigado, que nao
¢ uma tarefa facil, pois “em algum momento um problema ¢é provisoriamente
formulado, mas uma posterior consulta a literatura poderd contribuir para sua
reformulagdo. E possivel mesmo que sejam feitas diversas revisdes, até que o problema
se apresente adequado a investigacao” (GIL, 2002, p. 63).

O referido autor e Oliveira (2007) consideram que a pesquisa bibliografica
estuda e analisa documentos de dominio da ciéncia como livros, periddicos,
enciclopédias, ensaios criticos, artigos cientificos, diciondrios, priorizando aos

pesquisadores o contato direto com obras que abordem o tema em estudo. Os meios de
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comunicacdo também podem ser utilizados como fontes bibliograficas, segundo
Marconi e Lakatos (2009). Porém Gil (2002) ressalta que grande parcela de pesquisas
executadas com amparo em dados impressos pode ser nomeada como bibliografica.
Aquelas que consideram outros documentos sdo em propor¢do limitada. No entanto,
existem interessantes pesquisas constituidas somente por documentos que ndo sao
encontrados nas bibliotecas. Identificam-se pesquisas constituidas em fontes
documentais das mais variadas, como cartas, documentos de cartorio, certiddes de
batismo, inscri¢ao sepulcral, palavras gravadas em banheiros etc. (GIL, 2002)
Entendendo documento como fonte impressa ndo localizada em biblioteca, esta
pesquisa se propde a fazer uma analise de alguns documentos que norteiam o
atendimento educacional especializado nas escolas publicas. Nesse sentido, a proxima

secdo abordara a pesquisa documental que foi desenvolvida nesta dissertagao.

1.2.2 Pesquisa documental

Para Liidke e André (1986, p. 38), a pesquisa documental ¢ uma metodologia
insuficientemente investigada ndo somente na area educacional, mas também em outros
segmentos da sociedade. [...] “permite a investigagdo de determinada problematica nao
em sua interacdo imediata, mas de forma indireta, por meio do estudo dos documentos
que sao produzidos pelo homem e por isso revelam o seu modo de ser, viver e
compreender um fato social” (SILVA et al, 2009, p. 4557). Esse estudo de documentos
- que podem ser: “1- declaracdo escrita, oficialmente reconhecida, que serve de prova de
um acontecimento, fato ou estado; 2- qualquer objeto que comprove, elucide, prove ou
registre um fato, acontecimento; 3- arquivo de dados gerado por processadores de texto”
(CELLARD, 2008, p. 296) -, se realiza em dois momentos: coleta de documentos e

analise do conteudo. O primeiro apresenta-se

[...] como importante fase da pesquisa documental, exigindo do pesquisador
alguns cuidados e procedimentos técnicos acerca da aproximagdo do local
onde se pretende realizar a “garimpagem” das fontes que lhes parecam
relevantes a sua investigacdo. Formalizar esta aproximacdo com intuito de
esclarecer os objetivos de pesquisa e a importancia desta constitui-se um dos
artificios necessarios nos primeiros contatos e, principalmente, para que o
acesso aos acervos e fontes seja autorizado (SILVA et al, 2009, p. 4558).
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O segundo momento “Configura-se como fase de grande relevancia no método
da pesquisa documental, pois nessa etapa os documentos sdo estudados e analisados de
forma minuciosa” (SILVA et al, 2009, 4559). Segundo as autoras, esse ¢ o momento da
descricdo e interpretagao do conteudo e objetiva respostas as indagagdes da pesquisa e
contribui para a produgdo de conhecimento cientifico importante.

Segundo Almeida, Guardani e Sa-Silva (2008), deve-se considerar a apreciagdo
e a valorizacdo da utilizacdo de documentos em pesquisa. “A riqueza de informagdes
que deles podemos extrair e resgatar justifica o seu uso em varias areas das Ciéncias
Humanas e Sociais porque possibilita ampliar o entendimento de objetos cuja
compreensdo necessita de contextualizagdo histérica e sociocultural” (ALMEIDA,
GUINDANI, SA-SILVA, 2008, p. 2).

Nesse sentido, abordam-se neste trabalho os seguintes documentos oficiais que
tratam da Educacdo Especial no Brasil, quais sejam: 1) NORMATIVA N° 13/2007; 2)
INSTRUCAO N° 16/2011; 3) Ficha de Referéncia Pedagogica, que deve ser preenchida
pelos professores das diversas disciplinas. Esta faz parte do processo de Avaliacao
Psicoeducacional no Contexto Escolar. A partir dela, ¢ possivel construir o quadro de
referéncia da avaliagdo da lingua portuguesa, especificamente em relagdo aos itens
considerados na avaliacdo da competéncia escrita dos alunos. Nessa ficha, ¢ possivel
conhecer quais sdo as representacdes sobre escrita dos elaboradores, pois “a
documentacao contribui para tornar a pesquisa mais confidvel, uma vez que ela permite
que os dados coletados tenham uma ordem no contexto de pesquisa, sem duvida a
documentacdo confere, de modo singular, credibilidade e confiabilidade aos dados
encontrados”. (FERREIRA, SCHIMANSKI, BOURGUIGNON, 2012, p. 145).

Em uma escola, essa pesquisa documental pode ser feita nos livros de registros
de classe de professores, boletins de alunos, fichas de matriculas, projeto politico
pedagogico, livro de registros de atas etc. Nesse sentido, para Cellard (2008, p. 298)
“Uma pessoa que deseja empreender uma pesquisa documental deve, com o objetivo de
constituir um corpus satisfatorio, esgotar todas as pistas capazes de lhe fornecer
informacgdes interessantes”.

Liidke e André (1986) apresentam algumas vantagens e criticas sobre o uso de
documentos na pesquisa ou na avaliacdo educacional amparados em Guba e Lincoln

(1981) as quais citaremos respectiva e resumidamente:

Os documentos constituem uma fonte estdvel e rica [...] podem ser
consultados varias vezes ¢ inclusive servir de base a diferentes estudos o que
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dd mais estabilidade aos resultados obtidos [...] constituem uma fonte
poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentem
afirmagdes e declaragdoes do pesquisador. Representam uma fonte “natural”
de informagdo [...] seu custo em geral, baixo [...] sio uma fonte ndo reativa,
permitindo a obtencdo de dados, quando o acesso ao sujeito € impraticavel
[...] ou quando a interagdo com os sujeitos pode alterar seu comportamento
ou seu ponto de vista [...]

Os documentos sdo amostras ndo representativas dos fendmenos estudados
[...] falta de objetividade e sua validade questionavel [...] representar
escolhas, por parte de seus autores, de aspectos a serem enfatizados e
tematicas a serem focalizadas [...] os procedimentos metodologicos a serem
seguidos na analise (LUDKE, ANDRE, 1986, p. 40).

As autoras afirmam que os documentos ndo sdo selecionados ao acaso, “Ha
geralmente alguns propositos, ideias ou hipdteses guiando a sua sele¢io” (LUDKE,
ANDRE, 1986, p. 40). Nesse sentido, a pesquisa documental ora apresentada dara
suporte para refletir e também para analisar, no proximo capitulo, as representacdes

sobre a escrita nos documentos relacionados no quadro a seguir.

DOCUMENTO CRITERIO A SER ANALISADO
PORTARIA NORMATIVA N° 13, DE Implantagdo das Salas de Recursos
24 DE ABRIL DE 2007 - Dispde sobre a Multifuncionais

criacdo do "Programa de Implantagao de
Salas de Recursos Multifuncionais"
(BRASIL, 2007).

RESOLUCAO N° 4, DE 2 DE Formagao de professores
OUTUBRO DE 2009 - Institui Diretrizes
Operacionais para o  Atendimento
Educacional Especializado na Educagdo
Baésica, modalidade Educacdo Especial.

Manual de Orientacdo: Programa de Implantagdo das Salas de Recursos
Implantacdo das Salas de Recursos Multifuncionais
Multifuncionais (BRASIL, 2010)

Instru¢do n° 16/2011 SUED/SEED-PR Representagdo da escrita

(PARANA, 2011) - Estabelece critérios
para o  atendimento  educacional
especializado em SALA DE RECURSOS
MULTIFUNCIONAL TIPO I, na
Educacdao Basica - arca da deficiéncia
intelectual, deficiéncia fisica neuromotora,
transtornos globais do desenvolvimento e
transtornos funcionais especificos.

Ficha de Referéncia Pedagbgica: contém a Representagao da escrita
descri¢do dos aspectos observados pelos
professores das disciplinas em relacao aos
conhecimentos académicos e estratégias
de aprendizagem do aluno.

Quadro 1 - Documentos das politicas publicas inclusivas
Fonte: Producao da autora
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Importante esclarecer ao leitor nesse momento o que significa cada um desses

documentos e por qual 6rgdo do sistema publico foram instituidos. Primeiramente, ¢

imprescindivel reconhecer que todos foram elaborados a partir da LDBEN 9394/96.

Apesar de um dos documentos ser apresentado como Normativa € 0 outro como

Instrucdo, os dois sdo considerados no vocabulario juridico Instru¢do Normativa. A
NORMATIVA n° 13/2007 ¢ o Manual de Orientacdo sdo documentos do Governo
Federal ¢ a INSTRUCAO n° 16/2011 do Governo Estadual - estado do Parana. Para

melhor compreender seu funcionamento, explicitam-se algumas defini¢cdes sobre esses

documentos.

Lei: Regra necessdria ou obrigatoria: submeter-se a uma lei.
Ato de autoridade soberana, que regula, ordena, autoriza ou veda: promulgar
uma lei. Conjunto desses atos: a ninguém ¢ licito ignorar a lei. Disponivel em <
http://www.dicio.com.br/lei/> acesso em nov. de 2015.

Instru¢do normativa: Consiste em ato administrativo expresso por ordem
escrita expedida pelo Chefe de Servico ou Ministro de Estado a seus
subordinados, dispondo normas disciplinares que deverdo ser adotadas no
funcionamento de servigo publico reformulado ou recém-formado. Sera
também considerada como norma expedida no sentido de interpretar uma lei.
Disponivel em <
http://www.direitonet.com.br/dicionario/busca?palavras=instru%C3%A
7%C3%A30+normativa> acesso em nov. de 2015.

Resolugio: E uma espécie normativa emanada do Poder Legislativo que regula
as matérias de competéncia privativa do Senado Federal e da Camara dos
Deputados. Disponivel em <
http://www.direitonet.com.br/dicionario/busca?palavras=resolu%C3%A
7%C3%A30> Acesso em nov. de 2015.
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CAPITULO 11

CONTEXTUALIZACAO HISTORICA DA EDUCACAO ESPECIAL

Este capitulo tem como objetivo fazer uma breve abordagem histérica da
Educacdo Especial’ no Brasil, dando énfase & implantacdo da Sala de Recursos

Multifuncional Tipo I.

2.1 Educacao Especial no Brasil: Caminhos percorridos desde o Império

No documento “Marcos Politicos Legais da Educacao Especial na perspectiva da
Educacdo Inclusiva” (BRASIL, 2010), doravante MPLs, explicita-se que o Brasil
iniciou o atendimento as pessoas com deficiéncia® na época do Império, que se deu
entre 1822, quando da Independéncia do Brasil do dominio portugués, e 1889 com a
Proclamacao da Republica. Nesse periodo, houve a criagdo de algumas institui¢des que
comegam a atender de modo “[...] assistencial e filantrdpico, ja que ndo tinha finalidade
pedagogica, mas de protecdo dos membros da sociedade, por meio da reclusdo das
pessoas ditas anormais” (PARANA, 2006, p. 20) aqueles que “destoavam dos padrdes
de normalidade” da época - em especial surdos e cegos. Dentre essas instituigoes
podemos citar o “Imperial Instituto dos Meninos Cegos”, criado em 1854, atualmente
chamado “Instituto Benjamin Constant” (IBC), e o “Instituto dos Surdos Mudos”,
criado em 1857, hoje chamado de “Instituto Nacional da Educacao dos Surdos” (INES),
ambos situados no Rio de Janeiro.

A criagdo de institui¢cdes para atender essa demanda especial se expandiu e, com
o passar do tempo, foi fundado o Instituto Pestalozzi (1926), que atendia pessoas com

deficiéncia mental. Em 1954, houve a fundagdao da APAE (Associacdo de Pais e

5 . ~ P ~ .
O Plano Nacional de Educagdo, ao se referir a educag@o especial, define-a como aquela que se

destina “as pessoas com necessidades educacionais especiais no campo da aprendizagem, originadas quer
de deficiéncia fisica, sensorial, mental ou multipla, quer de caracteristicas como altas habilidades,
superdotacdo ou talentos” (PAN, 2008, p. 86).
6 O documento emitido pela Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, da ONU
(Organizagdo das Nag¢des Unidas), ratificado pelo Brasil, em 2006, define, no Artigo 1°, pessoas com
deficiéncia como “(...) aquelas que tém impedimentos de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial
permanentes, 0s quais, em interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participagao
plena e efetiva na sociedade em bases iguais com as demais pessoas”.
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Amigos dos Excepcionais) e, em 1945, criou-se o primeiro atendimento especializado
as pessoas superdotadas, também na sociedade Pestalozzi, por Helena Antipoff
(BRASIL, 2010).

A criagdo destas instituicdes em diversos paises correspondia ao “ideal liberal de
extensdo das oportunidades educacionais aqueles que poderiam interferir na ordem
necessaria ao desenvolvimento da nova forma de organizagdo social capitalista”
(PARANA, 2006, p. 19), havia uma exigéncia da sociedade para que os desocupados
passassem a produzir.

Nao ¢ necessario pontuar que a educagao popular era para os mais pobres, pois
aqueles que nasceram em familias nobres recebiam atendimento domiciliar (PARANA,
2006). Os primeiros “faziam parte da massa de excluidos e divergentes sociais 0s
pobres, os mendigos e os loucos, asilados em instituigdes e encaminhados para o
trabalho for¢ado, manual e tedioso, em troca de abrigo” (PARANA, 2006, p. 20).
Outros tipos de deficiéncias como fisica e mental passaram a ser consideradas somente
por volta de 1950, enquanto o atendimento especializado focado em cuidados
assistenciais e terapéuticos continuou por mais um século, mantendo suas concepgoes e
praticas, atualmente (PARANA, 2006). No Brasil, assim como no restante do mundo a
atengdo as pessoas com deficiéncias teve iniciativa de carater privado, pois os
segmentos relacionados a criagdo desses servigos “tinham suas agdes reguladas por
interesses pessoais, como a necessidade de oferecer algum atendimento a um familiar,
ou simplesmente pela beneficéncia, incentivada pela Igreja nas classes mais abastadas”
(PARANA, 2006, p. 21). No setor publico, o atendimento especializado as pessoas com
deficiéncia se consolidou com atos isolados de amigos e familiares, fortalecendo-se em
décadas posteriores.

O modelo de atendimento institucionalizado seguiu at¢ meados de 1950, quando
surgiram diversos movimentos sociais no ocidente, consequéncia de insatisfacdo apds a
segunda Guerra Mundial. A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos’, escrita sob
influéncia decisiva dos acontecimentos da historia naquele momento, sintetiza os ideais
desses movimentos e “aponta que a esséncia dos direitos humanos esta no ‘direito a ter

299

direitos’” (PARANA, 2006, p. 21), essa Declaragio passa a ser inspiradora de politicas
publicas e de instrumentos juridicos de muitos paises. No Brasil, “foram observadas as

primeiras acdes de atencdo a deficiéncia de carater publico motivadas, resumidamente,

7 A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos ¢ um dos documentos basicos das Nagoes

Unidas e foi assinada em 1948. Nela, sdo enumerados os direitos que todos os seres humanos possuem.
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por dois fatores: a mobilizagdo social e os movimentos socioecondomicos mundiais”
(PARANA, 2006, p. 21).

A partir de 1961, o atendimento as pessoas com deficiéncia ¢ fundamentado
pelas disposigdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDBEN/61. Lei
n°® 4.024 de 20 de dezembro de 1961 (BRASIL, 2010). Essa lei foi inovadora ao reservar
um titulo a Educacdo Especial citando oferta de servigos especiais as pessoas com
deficiéncias, que pela primeira vez fazem parte das politicas do Estado, porém, apesar
de manifestar vontade de atendimento na rede publica, ¢ resguardado apoio financeiro
as institui¢des privadas que disponibilizassem tal servigo.

No dificil quadro economico, social e politico mundial o atendimento na
Educagdo Especial ¢ fortalecido por um “paradigma de servigos, cuja principal
contribuicao foi implementar os servigos de Reabilitacao Profissional voltados a pessoas
com deficiéncia, visando a prepara-las para a integragdo ou a reintegracdo na vida da
comunidade” (PARANA, 2006, p. 22, grifos no original). Esse paradigma questionou a
tese determinista do desenvolvimento, que era seguida nas praticas especializadas
(PARANA, 2006). As especificidades das pessoas com deficiéncias passam a ser mais
bem compreendidas através de pesquisas nas Ciéncias Sociais e na Psicologia, surgindo
um olhar diferenciado que transpde a consideracdo das ‘“origens dos distirbios e
deficiéncias, como também, motivados por determinantes sociais” (PARANA, 2006, p.
23).

A partir da década de 1970, pais de criangas com deficiéncias se organizam no
mundo todo, devido a inspira¢do em principios de individualiza¢do, normalizacdo e
integracdo que foram sendo introduzidos na Dinamarca na década de 1960. Esses
principios “buscavam ampliar as oportunidades de participacao social de pessoas com
deficiéncia, oferecendo-lhes o convivio em ambientes o menos segregadores possiveis”
(PARANA, 2006, p. 23). Na educagdo esses principios passam a reconhecer a
capacidade de “aprendizagem desses sujeitos promovendo etapas para sua integragao,
que envolviam diferentes possibilidades de inser¢do: escolas especiais, classes
especiais, classes comuns com apoios e classes comuns sem apoio (PARANA, 2006, p.
23).”

Seguindo o contexto mundial, no Brasil disseminam-se servicos e recursos
especializados de carater clinico terapéutico, com o objetivo de reabilitacdo de aspectos
anatomico-fisiologicos das pessoas a fim de aproxima-las da normalidade possivel para

que pudessem ser inseridas, integradas, ao convivio em sociedade (BRASIL, 2000).
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Nesse periodo a Educagdo Especial ganha visibilidade por ser caracterizada
“como um ‘tipo’ de educagdo voltado ao atendimento de pessoas com deficiéncia, que
requerem cuidados clinicos e terapéuticos, em funcdo de suas alteragdes organicas e
limitagdes delas decorrentes” (PARANA, 2006, p. 24, grifos no original).

Com essa nova visdo que inseria possibilidades de atendimento na escola
comum e ampliagdio de matriculas nas escolas, consequéncia do crescimento
populacional urbano e seu acesso a escola, mudou-se a oferta da Educacdo Especial na
esfera publica, multiplicaram-se as classes especiais nas escolas regulares com intuito
de acolher o aumento da quantidade de alunos com dificuldades de aprendizagem, que
em grande maioria surgiam das camadas populares € ndo se acomodavam as praticas
homogeneizadoras, direcionas ao aluno ideal, efetivadas na escola (PARANA, 2006).

A LDBEN de 1971 - Lei 5692/71, de 11 de agosto de 1971, que fixa Diretrizes e
Bases para o ensino de 1° e 2° graus e dé& outras providéncias, abriu algumas
possibilidades para o publico da educacdo especial, 0 que aumentou consideravelmente
o numero de matriculas nas escolas. No entanto, como muitas instituicdes nao se
encontram preparadas fisica e profissionalmente para atender tal demanda, esse fato
acabou fazendo com que alunos fossem primeiramente encaminhados a classes e
escolas especiais até que pudessem ser considerados aptos a acompanhar o curriculo
pré-estabelecido (BRASIL, 2010).

No documento MPLs (BRASIL, 2010) afirma-se que

Em 1973, o MEC cria o Centro Nacional de Educacdo Especial - CENESP,
responsavel pela geréncia da educag@o especial no Brasil, que, sob a égide
integracionista, impulsionou a¢des educacionais voltadas as pessoas com
deficiéncia e as pessoas com superdotacdo, mas ainda configuradas por
campanhas assistenciais e iniciativas isoladas do Estado.

Nesse periodo, ndo se efetiva uma politica publica de acesso universal a
educacgdo, permanecendo a concepgdo de “politicas especiais” para tratar da
educagdo de alunos com deficiéncia. (BRASIL, 2010, p.12).

A Constitui¢ao de 1988 tentou amenizar os estigmas daqueles que necessitavam
de atendimento educacional especializado ao definir como um de seus objetivos

fundamentais a promogao

[...] “[d] o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade ¢
quaisquer outras formas de discrimina¢@o” (art.3°, inciso IV). Define, no
artigo 205, a educagdo como um direito de todos, garantindo o pleno
desenvolvimento da pessoa, o exercicio da cidadania e a qualificagdo para o
trabalho. No seu artigo 2006, inciso I, estabelece a “igualdade de condi¢des de
acesso € permanéncia na escola” como um dos principios para o ensino e



27

garante como dever do Estado, a oferta do atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino (art. 208)
(BRASIL, 2010, p. 12).

Portanto, somente a partir da Constituicdo de 1988, se deixou mais explicita a
preocupacdo com a eliminagdo de qualquer tipo de preconceito e discriminagdo, a
definicdo de educacdo como direito de todos, com garantia de pleno desenvolvimento
da pessoa, qualificacdo para o trabalho, condi¢des iguais para ingressar e permanecer na
escola, assim como garantia de atendimento especializado. No entanto, a Constitui¢ao
em si ndo garantiu que a mudanga se efetivasse, uma vez que era necessario que os
sistemas de ensino se reestruturassem, organizassem-se para dar as respostas as
necessidades educacionais de cada aluno, para que “[...] aos poucos [...] [surgisse] uma
nova mentalidade, cujos resultados deverao ser alcancados, pelo esfor¢o de todos, no
reconhecimento dos direitos do cidadao” (BRASIL, 2001, p.22).

Na década de 1990, todos os principios que aparecem na Constituicdo de 1988
foram abordados com maior clareza e forca em textos legais posteriores inspirados em

documentos internacionais (PARANA, 2006) que serdo abordados a seguir.

2.2 Década de 90: escola para todos, educacio inclusiva

Segundo Mendes (2011), Arantes (2013) e Jordao (2013), o movimento de
inclusdo de criangas e jovens com necessidades educacionais especiais da década de
1990 surgiu nos Estados Unidos e, por causa da influéncia cultural e econdmica desse
pais, expandiu-se pelo mundo, inclusive no Brasil que, a época, sentia-se pressionado
por agentes multilaterais por ndo ter um bom desempenho na area educacional. Nesse
sentido, se quisesse obter empréstimos internacionais, para varios setores, incluindo
saude e educacao (FONSECA, 1998), tinha de obrigatoriamente adotar uma politica de
inclusao®.

Ao tornar-se signatario desses acordos estabelecidos na Politica de Educacdo

Especial em 1994, o Brasil responsabiliza-se por uma mudanca na educacao que passe a

8 . . . . . A . . ~
Esta surgiu a partir de acordos internacionais como: a) a Conferéncia Mundial sobre Educagao

para Todos, ocorrida em Jomtiem, Tailandia, em 1990. Esse acordo assume que a educagdo € um direito
fundamental de todos, mulheres e homens, de todas as idades, no mundo inteiro (UNESCO, 1990); b) a
Declaragdo de Salamanca, elaborada na Conferéncia Mundial de Educacdo Especial, realizada em
Salamanca, Espanha, em 1994. Afirma também que a educacao deve ser para Todos e que a educagdo de
criangas, jovens e adultos com necessidades educacionais especiais (NEE), deve ocorrer dentro do
sistema regular de ensino (UNESCO, 1994) (MILANESI, 2012, p. 18-19).
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acolher a todos, priorizando qualidade e equidade. Dessa forma visa, na pratica da
escola, a garantir a convivéncia entre a diversidade e culturas diversas, ressalta Milanesi
(2012). “Tais documentos abriram espaco para a ampla discussdo sobre a necessidade
de os governos contemplarem em suas politicas publicas o reconhecimento da
diversidade dos alunos e o compromisso em atender as suas necessidades nos contextos
escolares comuns” (PARANA, 2006, p.27).

No Documento MPLs (BRASIL, 2010), afirma-se que a Politica Nacional de
Educagao Especial, publicada em 1994, orientava o processo de integragao instrucional,
condicionando o acesso ao ensino regular aqueles que estivessem em condigdes de
acompanhar e desenvolver o curriculo programado para o ensino comum, adequando-se
ao ritmo dos alunos ditos normais. A LDBEN 9394/96, em seu capitulo V (sobre
Educagao Especial) dispde

Art. 58. Entende-se por educagdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educagdo escolar, oferecida preferencialmente’ na rede
regular de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais.

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades
especiais:

I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagio
especificos, para atender as suas necessidades;

11 - terminalidade especifica’’ para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleragdo para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados;

’ E necessario considerar que, na LDBEN n°® 4.024/61, ja aparece esse termo que aponta o direito

dos “excepcionais” a educacgdo preferencialmente dentro do sistema geral de ensino. Essa redagdo
permite que os governos se eximam da sua responsabilidade, deixando a cargo dos pais ou da escola
regular a decisdo de matricular ou ndo criancas “portadoras de necessidades educacionais”, termo
utilizado no texto da lei. Goés (2009) fez trés consideragdes em relagdo a esse artigo. “O primeiro ¢é o fato
de a educacdo especial passar a ser considerada, pela primeira vez na histéria do Pais, como “modalidade
de ensino”, o segundo diz respeito ao alunado da educacao especial que na Constituicdo de 1988 ¢ restrito
as pessoas com deficiéncia e, a partir dessa lei o termo utilizado passa a ser “portadores de necessidades
educacionais especiais”, e, por fim, o dispositivo que determina que a educagio escolar desses alunos seja
levado a cabo, preferencialmente, na rede regular de ensino, isto ¢, a nossa lei maior da educacdo ndo
determina a obrigatoriedade de inclusdo de todos esses alunos em classes regulares de ensino” (GOES,
2009, p. 24-25, grifo do autor).

10 Segundo as Diretrizes Curriculares da Educacdo Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva
(BRASIL, 2001), a nogdo de ‘terminalidade especifica’ “E uma certificagio de conclusdo de escolaridade
- fundamentada em avaliagdo pedagogica - com histdrico escolar que apresente de forma descritiva, as
habilidades e competéncias atingidas pelos educandos com grave deficiéncia mental ou multipla. E o caso
dos alunos cujas necessidades educacionais especiais ndo lhes possibilitaram alcancar o nivel de
conhecimento exigido para a conclusdo do ensino fundamental, respeitada a legislagdo existente e de
acordo com o regimento ¢ o projeto politico pedagogico da escola” (BRASIL, 2001, p. 59). Ainda, de
acordo com as Diretrizes Curriculares da Educagdo Especial (BRASIL, 2001), o contetido da referida
certificagdo de escolaridade “deve possibilitar novas alternativas educacionais, tais como o
encaminhamento para cursos de educacdo de jovens e adultos e de educacdo profissional, bem como a
inser¢ao no mundo do trabalho, seja ele competitivo ou protegido”. (BRASIL, 2001, p. 59).
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IIT - professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns; [...]
(BRASIL, 1996, grifos nossos).

Destaca-se o uso da palavra “preferencialmente” no Art. 58. Santos (2012)
sinaliza que este termo desperta distintas interpretacdes. Para alguns pesquisadores da
Educagao Especial, essa palavra reforca a presenga do aluno com deficiéncia no ensino
comum, além de ressaltar a importancia de existirem servigos especializados na escola.
Outros, porém, defendem que essa expressdo favorecerd a continuagdo de acdes
substitutivas da educagdo especial.

Em meio a criacdo dessas leis, o alunado da Educacdao Especial ¢ redefinido
“apontando-se os alunos com necessidades especiais como o publico-alvo a que se
destina essa modalidade de educacido” (PARANA, 2006, p. 27, grifos no original). Ao
adotar o “conceito de necessidades educacionais especiais afirma-se o compromisso
com uma nova abordagem, que tem como horizonte a inclusao” (BRASIL, 2001, p.44).

Nesse periodo, essa modalidade de ensino compreende desde a Educacio
Infantil at¢ o Ensino Superior se aproximando do contexto geral das praticas de
educagdo. Postula-se, portanto, um novo olhar sobre a Educacao Especial com apoio
humano, tecnologico e materiais que ajudam a complementar o trabalho pedagdgico
desenvolvido no ensino comum (PARANA, 2006).

A Educacao Especial ¢ ampliada e alcanga ndo s aqueles com dificuldades de
aprendizagem por causas organicas, mas também os que apresentam dificuldades
cognitivas, psicomotoras ¢ de comportamento, considerando que nesse sentido “alunos
sdo frequentemente negligenciados ou mesmo excluidos dos apoios escolares”
(BRASIL, 2001, p.44). Também abrange alunos com problemas de aprendizagem,
devido as suas “condi¢cdes socioculturais diversas e econdmicas desfavoraveis”
(PARANA, 2006, p. 28).

A educacio inclusiva tem como objetivo atender as necessidades de todos os
individuos, focando especificamente aqueles que sdo mais suscetiveis a marginalizagao
e exclusdo, devido as suas condigOes fisicas, intelectuais, sociais, linguisticas, entre
outras. Nessa perspectiva, “representa a possibilidade de combater a exclusao e
responder as especificidades dos alunos” (NAKAYAMA, 2007), sendo dessa forma um
desafio para aqueles que trabalham com educagdo, como serd abordado na préxima

secao.
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2.3 A Educacio Especial no século XXI - desafios para escola e professores

De acordo com Jaguaribe (2000), ao encerrar o século XX, o Brasil nao
conseguiu sair da posi¢do historica de pais subdesenvolvido, porém alcangou
significativos resultados na economia e infraestrutura, vislumbrando medidas para

realizar esse objetivo e aconteceram melhorias no campo educacional.

Em 1999 97,5% das criangas tinham acesso a escola, contra 86% em 1990. O
analfabetismo, até 16 anos, caiu para menos de 5%, concentrando-se a
ileteraticidade na populagdo mais velha, sendo o total, para todas as idades,
de 12%. A matriculagdo secundaria registrou, no periodo 1995 a 1999,
significativo aumento de 40% (JAGUARIBE, 2000, p. 2).

Esse contexto, verificado pelo aumento das matriculas, gerou novas demandas
para administracdo das escolas, pois houve a presenga de grupos sociais bem diferentes
e, a0 mesmo tempo, o ingresso de criangas e adolescentes com deficiéncia, nas classes
comuns do ensino regular, pondo-se em pratica o direito de todos os individuos a
educagao como estabelece a LDBEN 9394/96.

Com relagio aos dados da educacdo especial, o Censo Escolar'' registra uma
evolugdo nas matriculas, de 337.326 em 1998 para 700.624 em 2006, expressando um
crescimento de 107%. No que se refere ao ingresso em classes comuns do ensino
regular, verifica-se um crescimento de 640%, passando de 43.923 alunos em 1998 para
325.316 em 2006.

Esses dados demonstram o crescimento da aplicagdo do direito de todos a
educagdo, “mas deixam de mostrar a discriminacdo ainda presente no contexto
educacional brasileiro, pois as escolas e os professores ainda ndo se sentem preparados
para receber alunos com deficiéncia nas classes comuns do ensino regular”
(NAKAYAMA, 2007, p. 88).

Nesse sentido, em 2001, houve a promulgacao da Resolucao CNE/CEB'? n° 02,
que instituiu Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educag¢do Basica,
propondo o Art. 2° nos seguintes termos “Os sistemas de ensino devem matricular todos

os alunos, cabendo as escolas organizar-se para o atendimento aos educandos com

11

2014.
12 CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO. Camara de Educacdo Basica. Resolugdo
CNE/CEB 2/2001. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 14 de setembro de 2001. Secao 1E, p. 39-40.

http://peei.mec.gov.br/arquivos/politica_nacional educacao_especial.pdf Acesso em out. de
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necessidades educacionais especiais, assegurando as condigdes necessarias para uma
educacdo de qualidade para todos” (BRASIL, 2001, p.1). Essa Resolucdo também

dispde em seu artigo 3° que

Por educagdo especial, modalidade da educagdo escolar, entende-se um
processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que assegure
recursos e servigos educacionais especiais, organizados institucionalmente
para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os
servigos educacionais comuns, de modo a garantir a educagdo escolar e
promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que
apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e
modalidades da educagdo basica (BRASIL, 2001, p.1).

Percebe-se que o poder publico ainda considera a possibilidade de que o aluno
seja encaminhado para uma escola especial, o que deverd ser decidido pela escola,
juntamente com os pais da crianga/adolescente. O principal critério nessa defini¢ao deve
ser a adequagdo da proposta pedagogica da instituicdo (levando em conta a condigdo do
aluno), assim como a existéncia de profissionais devidamente preparados no quadro de
funcionarios. Por essa razao ¢ que os alunos devem ser muito bem avaliados em suas
necessidades educacionais especiais e as condi¢cdes da escola, bem observadas, em
todos os sentidos (Projeto Politico Pedagogico, material didatico, recursos humanos,
estrutura fisica etc.).

A Resolugdo CNE/CEB n° 02 de 2001 dispde também sobre como deve ser o
atendimento ao alunado da educagdo especial e explicita a responsabilidade da escola.

O art. 7° ¢ explicito no sentido de estabelecer que a escola regular deve
matricular todos os educandos com necessidades educacionais especiais, mas, como

vimos, o art. 3° da mesma resolucao ¢ claro ao considerar que

[...] em alguns casos, [podem-se] substituir os servigos educacionais comuns,
de modo a garantir a educagdo escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam necessidades educacionais
especiais, em todas as etapas e modalidades da educagdo basica (BRASIL,
2001).

Em relagdo ao que preconizava, em 1994, a Politica Nacional de Educagdo

1 13

Especial - a pratica do processo de “integragdo instruciona -, € possivel perceber

1 Como ja dissemos na se¢do 1.2, o processo de “integrag@o instrucional” condicionava o acesso

as classes comuns do ensino regular somente aqueles que “(...) possuem condi¢cdes de acompanhar e
desenvolver as atividades curriculares programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos
ditos normais” (BRASIL, 1994, p. 19).
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que a Resolucao CNE/CEB n° 02 de 2001, em seu art. 8°, item III, propde que a escola e
os professores devem oferecer flexibilizagdes curriculares, isto €, investir nas diversas
possibilidades de aprendizagem do aluno, priorizando suas potencialidades e
habilidades.

Goés (2009) ressalta que, nessa mesma Resolucdo, a Educacdo Especial ¢
apresentada como uma modalidade de ensino, por isso “deve ser tratada como processo
educacional que foi definido por uma proposta pedagogica, com o dever de assegurar
recursos e servigos educacionais especiais” (GOES, 2009, p. 26).

Reitera-se, no entanto, que a “liberdade” dada as instituicdes para estabelecer
suas normas de funcionamento nem sempre ¢ encarada como positiva, j& que a auséncia
de “[...] orientacdes acerca da forma pela qual deverd ser realizado o atendimento
educacional especializado com os alunos [...]” (MILANESI, 2012, p. 31) pode causar
inseguranca a professores e equipe pedagogica, que muitas vezes alegam nao ter

preparo humano e suporte fisico para assumir essa responsabilidade.

2.4 A implantacio das Salas de Recurso Multifuncional como AEE"

Em setembro de 2001, o MEC homologou a Resolucdo N ° 2, do Conselho
Nacional de Educacdo, referindo-se as Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na
Educacio Basica, que norteiam algumas regras para a Educa¢do Especial (PARANA,
2006), reorganizando “a proposta de educacdo escolar dos alunos com necessidades
educacionais especiais, no contexto da educacio inclusiva” (PARANA, 2006, p. 30).
Segundo as DCEEs (PARANA, 2006, p. 31), essa legislagio “revelou-se conservadora,
ao optar pela manutencdo de servigos especializados que, supostamente, ndo seriam
compativeis com as atuais diretrizes de inclusdo escolar. Essa tendéncia repete-se na
maioria dos textos legais e politicos dos estados brasileiros”.

Nesse contexto, as Salas de Recursos Multifuncionais aparecem como
atendimento especializado no art. 8° da Resolugdo CNE/CEB N° 2 em 2001, “V -
servicos de apoio pedagogico especializado em salas de recursos, nas quais o professor
especializado em educacdo especial realize a complementagdo ou suplementagdo

curricular, utilizando procedimentos, equipamentos e materiais especificos”.

Atendimento Educacional Especializado
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Nesse segmento, a Portaria Normativa n® 13/2007, que sera descrita no capitulo
de Representacdo, cria o Programa de Implantacio das Salas de Recursos
Multifuncionais.

Para o Ministério da Educagao e Cultura (BRASIL, 2010), a organizagao das
salas de recursos multifuncionais acontece num contexto de politicas publicas
inclusivas, com recursos pedagogicos, que atendam as especificidades dos educandos
com necessidades educacionais especiais.

Segundo as DCEEs (PARANA, 2006), o Instituto Paranaense de Cegos, criado
em 1939, foi a primeira escola especial do Parana, ideologias e praticas aprovadas em

movimentos sociais nacionais e internacionais sao por ela reproduzidos. Dessa forma

[...] pelo pioneirismo das agdes aqui ambientadas, como a criacdo da primeira
classe especial na rede publica (atual Escola Estadual Guaira, em Curitiba),
em 1958, ¢ a criagdo do primeiro servigo de Educagdo Especial, em nivel
governamental, em 1963 (ALMEIDA, 1998), o Parana foi vanguarda das
politicas de atendimento educacional especializado, em nivel nacional.
Assim, desde o inicio, a educacdo escolar de pessoas com deficiéncia
estendeu-se aos dois contextos: as escolas especiais e os entdo denominados
programas especializados na rede publica (PARANA, 2006, p.31).

Essas Diretrizes relatam ainda que, entre 1996 e 2002, a Secretaria de Estado e
da Educacdo do Parand esteve em consonancia com as propostas das Diretrizes
Nacionais, “multiplicando em seu programa de capacitacdo e nas diretrizes legais e
técnico-pedagogicas os fundamentos teodricos e filosoficos emanados pelo MEC/Seesp,
em relacdo a Educacdo Especial e a inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais” (PARANA, 2006, p.30). Apds esse periodo, houve certa divergéncia no
entendimento sobre a inclusdo, pois o MEC/Seesp defende que “Art 2° Os sistemas de
ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizar-se para o
atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as
condigdes necessarias para uma educacdo de qualidade para todos” (BRASIL, 2001,
p.1). Dessa forma, de acordo com a referida Resolucao, fica assegurada a matricula de
todos os alunos com necessidades educacionais especiais, independentemente de seu
grau de comprometimento, ndo havendo nenhuma prerrogativa para que sejam
escolarizados em classes ou escolas especiais. “O principal embate ideologico
ambienta-se na area da deficiéncia mental, j4 que, na proposta paranaense, prevé-se a
continuidade dessa forma de atendimento em ambos os servigos especializados”

(PARANA, 2006, p. 30-31).
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No estado do Parand, o atendimento especializado realizado nas Salas de
Recursos Multifuncional Tipo I “foi ampliado para alunos com TFEs (transtornos
funcionais especificos), e abrange também alunos que apresentam problemas
especificos de aprendizagem escolar” (PARANA, 2013, p. 44).

A INSTRUCAO N° 016/2011 - SEED/SUED/PR" estabelece critérios de
organizacdo pedagogica para o atendimento especializado deste alunado nas Salas de
Recursos Multifuncional no Estado do Parand, que serdo apresentados no préoximo

capitulo.

2.5 Formacao e perfil de professores para atuar na educacio inclusiva e no AEE

Nesta secdo serdao apresentadas, de acordo com as leis que regem a Educagao
Especial no Brasil, as mudangas que ocorreram ao longo do tempo sobre a formagao de
professores que atendiam/atendem alunos excepcionais/deficientes e atualmente com
necessidades educacionais especiais.

A LDBEN/61 - Lei n° 4.024 de 20 de dezembro de 1961 introduz em seu texto o
Titulo X - da Educacao dos Excepcionais, porém nao ha nele nenhuma mengdo a
formacdo de professores que ird atender esses alunos. J& na LBEN 9394/96, o

CAPITULO V da Educagéo Especial aponta em seu

Art. 59°. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades
especiais:

III - professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns; (grifo
Nn0ss0).

A RESOLUCAO CNE/CEB N° 2, DE 11 DE SETEMBRO DE 2001 - Institui
Diretrizes Nacionais para a Educa¢do Especial na Educagao Basica: “Art. 8° As escolas
da rede regular de ensino devem prever e prover na organizac¢ao de suas classes comuns:
I - professores das classes comuns e da educagcdo especial capacitados e
especializados, respectivamente, para o atendimento as necessidades educacionais dos

alunos;” (grifo nosso).

§ 1° Sao considerados professores capacitados para atuar em classes comuns
com alunos que apresentam necessidades educacionais especiais aqueles que

15 Secretaria de Estado da Educag@o Superintendéncia da Educacdo - Parana.



35

comprovem que, em sua formag¢do, de nivel médio ou superior, foram
incluidos conteudos sobre educagdo especial adequados ao desenvolvimento
de competéncias e valores para:

I - perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar a
educacao inclusiva;

IT - flexibilizar a acdo pedagogica nas diferentes areas de conhecimento de
modo adequado as necessidades especiais de aprendizagem;

IIT - avaliar continuamente a eficacia do processo educativo para o
atendimento de necessidades educacionais especiais;

IV - atuar em equipe, inclusive com professores especializados em educagao
especial.

§ 2° Sdo considerados professores especializados em educag¢do especial
aqueles que desenvolveram competéncias para identificar as necessidades
educacionais especiais para definir, implementar, liderar e apoiar a
implementacdo de estratégias de flexibilizacdo, adaptacdo curricular,
procedimentos didaticos pedagogicos e praticas alternativas, adequados ao
atendimentos das mesmas, bem como trabalhar em equipe, assistindo o
professor de classe comum nas praticas que sdo necessarias para promover a
inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais. (BRASIL,
2001, p. 5).

No art. 9° da Resolugao CNE/CEB 04/2009 que Institui Diretrizes Operacionais
para o Atendimento Educacional Especializado na Educacao Basica, modalidade
Educagdao Especial, estd explicito que o atendimento a alunos com necessidades
educacionais deve ocorrer na sala de aula comum com professores capacitados e ser
expandido para a SRM com professor especializado, devendo haver interagdo entre
professores dos diferentes espagos. “Art. 12. Para atuagdo no AEE, o professor deve ter
formacao inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formagdo especifica para
a Educac¢ao Especial”.

Prieto (2006) demonstra certa preocupaciao com a atribui¢do da responsabilidade
da capacitacdo recair somente sobre os professores e sugere uma adequagdo para o
dispositivo da Resolugdo CNE/CEB N° 2, que exige professores capacitados. Para a
autora, deveria constar que “os professores devem ser capacitados pelos respectivos
sistemas publicos de ensino aos quais estdo afiliados ou pela parceria dos mesmos com
institui¢des formadoras de professores” (PRIETO, 2006, p.63). Essa capacitacdo, seja
pelas institui¢des publicas ou ndo, deve partir do interesse e iniciativa do professor, pois
¢ ele quem diretamente encontra uma heterogeneidade de alunos em sua sala de aula e
precisa conhecer e compreender esse novo universo de seu trabalho, sem se deixar
envolver por representagdes advindas do senso comum de que os sujeitos da educagao
inclusiva so estdo na escola para se socializar, pois nao conseguirdao aprender. Pensando
na importancia da Representacdo Social sobre esse tema, no proximo capitulo, busca-se
apresentar algumas teorias que possam levar professores a repensar sua pratica escolar

diante da incluséo.
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CAPITULO III

REFERENCIAL TEORICO

O objetivo deste capitulo ¢ apresentar o referencial tedrico que embasa esse
trabalho para fazer a andlise das politicas publicas inclusivas, especialmente a
NORMATIVA N° 13/2007, O Manual de Orientacao: Implantacdo das Salas de
Recursos Multifuncionais e a INSTRUCAO N° 16/2011, no sentido de discutir os
critérios que estabelecem o encaminhamento de alunos para a Sala de Recursos

Multifuncional Tipo I.

3.1 Representacio social

Considerando que o objetivo deste trabalho ¢ discutir os critérios que a
NORMATIVA N° 13/2007, o Manual de Implantacdo das Salas de Recursos
Multifuncionais e a INSTRUCAO N°16/2011 propdem para o atendimento educacional
especializado de alunos com necessidades educacionais especiais em Sala de Recursos
Multifuncional e a relagdo que esses critérios tém com as representagdes sobre a escrita
do aluno, sdo necessarias algumas reflexdes sobre representagdao social. Para isso,
aborda-se nesse capitulo a Teoria das Representa¢des Sociais apoiados em Moscovici
(2003) e Osti (2004, 2010).

Moscovici (2003) ressalta que o conceito de representacdes sociais veio de
Emile Durkheim, que tinha como ponto de vista que “as representagdes coletivas
abrangiam uma cadeia completa de formas intelectuais que incluiam ciéncia, religido,
mito, modalidades de tempo e espago, etc.” (MOSCOVICI, 2003, p. 46). O autor
considera que essa abrangéncia dada por Durkheim representava um sério problema, ja
que, por querer incluir demais, poderia incluir-se pouco e, ao querer compreender tudo,
poderia perder tudo. Nesse sentido, afirma que tanto intuicdo quanto experiéncia sugere
a impossibilidade de “cobrir um raio de conhecimento e crengas tdo amplo.
Conhecimento e crenca sdo, em primeiro lugar, demasiado heterogéneos e, além disso,
nao podem ser definidos por algumas caracteristicas gerais” (MOSCOVICI, 2003, p.

46). Para esse autor,
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As representagdes sociais devem ser vistas como uma maneira especifica de
compreender ¢ comunicar o que nos ja sabemos. Elas ocupam, com efeito,
uma posi¢do curiosa, em algum ponto entre conceitos, que t€ém como seu
objetivo abstrair sentido do mundo e introduzir nele ordem e percepgdes, que
reproduzam o mundo de uma forma significativa. Elas sempre produzem
duas faces, que sdo interdependentes, como duas faces de uma folha de papel:
a face iconica e a face simbodlica. NoOs sabemos que: representacdo =
imagem/significagdo; em outras palavras, a representacdo iguala toda
imagem a uma ideia e toda ideia a uma imagem (MOSCOVICI, 2003, p. 46).

De acordo com Mazzottti (2008), apesar de ter sido inaugurado na década de
1960, o estudo das representagdes sociais passou a ter maior representatividade somente
na década de 1970, com pesquisas realizadas em diversas areas, em especial na Europa.
A autora salienta que, na década de 1980, o volume de pesquisas sobre as
representacdes sociais aumentou ainda mais, com publicacdes em inglés, que se
expandiram além da Europa e despertaram atencdo de pesquisadores e revistas
especializadas.

Osti (2010) destaca que foi Arruda (1996) quem primeiro trouxe a Teoria das
Representagdes Sociais para o Brasil. De acordo com a autora, amparada em Sa e
Arruda (2000), houve um crescimento dos trabalhos sobre Representagdes Sociais no
Brasil entre 1988 e 1994. Em 1997, houve um marco significativo de renovacdo
tematica, tedrica e metodoldgica, tendo um significativo aumento na produgao de livros
sobre o assunto. Sao destacados pela autora trés temas recorrentes: trabalho, educagdo e
saude. Atualmente, esses trabalhos vém aumentando com o intuito de diagnosticar
problemas da sociedade e propor possiveis intervengoes.

Segundo Sa (1996), o estudo das representacdes sociais pode ser caracterizado
pelo levantamento de assuntos ou objetos de representacdes que tém sido investigados,

citando uma longa lista apresentada por Jorge Vala (1993a)

[...] a saude/doenga, a doenga mental, a justica, a violéncia, o grupo ¢ a
amizade, o trabalho, o desemprego, os sistemas tecnologicos, os sistemas
econdmicos ¢ as relagdes econdmicas, os conflitos sociais e as relagdes
intergrupais, e ainda grupos ou categorias sociais como a crianga, a mulher,
os quadros organizacionais, os psicologos e a psicologia (Vala, 1993a, p. 359
apud SA, 1996, p.37)

O autor também ressalta que hd muitos outros campos de pesquisa das
representacdes sociais mais atuais que foram apresentados na 2* Conferéncia

Internacional sobre Representagdes Sociais, em 1994, no Rio de Janeiro, tais como:
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[...] processos teoricos especificos e estudos comparativos de representagdes
sociais; representagdes na pesquisa sobre comunidade; nas questoes de saude
em geral e especificas & Aids; relagdes com os processos cognitivos e a
linguagem; estudos empiricos envolvendo a cultura; a politica e os
movimentos sociais; a ciéncia ¢ a comunicacdo de massa, a ctnicidade e a
nacionalidade; a ecologia; a ecologia; o trabalho e as organizacdes; relagdes
com a psicandlise; com os processos de exclusdo social (género, velhice,
meninos de rua); com o desenvolvimento, a educacdo e a formacgao
profissional (SA, 1996, p. 38).

Sa (1996) introduz o conceito de representacdes sociais baseado em definigdes
sucintas, mas considera que essa ¢ uma tarefa dificil e que por isso varios autores,
dentre eles Moscovici (1976), levaram seus leitores de maneira indutiva a uma defini¢ao
de representacdes sociais, devido a sua complexidade. Arruda (1996) também salienta
que o referido autor afirmava certa facilidade em captar a realidade das representacdes
sociais, mas ndo o0 seu conceito e apresenta um comentario de Moscovici sobre o que

sejam as representacoes sociais

Por representacdes sociais, entendemos um conjunto de conceitos,
proposigdes e explicagdes originado na vida cotidiana no curso de
comunicagdes interpessoais. Elas sdo o equivalente, em nossa sociedade, dos
mitos e sistemas de crengas das sociedades tradicionais; podem também ser
vistas cOmo a Versao contemporanea do senso comum (MOSCOVICI, 1981:
181 apud SA 1996, p.31).

Silva (2009) afirma que o conceito de representacao social tem longa historia e
isso lhe atribui uma série de significados, segundo esse autor na histéria da filosofia, “a
ideia de representacdo estd ligada a busca de formas apropriadas de tornar o “real”
presente - de apreendé-lo o mais fielmente possivel por meio de sistemas de
significacao” (SILVA, 2009, p. 90, grifos do original). De acordo com o autor, nessa
historia, a representacao se apresenta em duas dimensdes “a representagdo externa, por
meio de sistemas de signos como a pintura, por exemplo, ou a propria linguagem; e a
representacdo interna ou mental - a representagdo do “real” na consciéncia” (SILVA,
2009, p. 90, grifos do original).

Corroborando a preocupacdo de Moscovici em relacdo a dificuldade de
conceituar o termo representagcdes sociais, Sa (1996) traz conceitos de outros autores
como Jodelet (1984, 1989), Ibanez (1988), Doise (1990, 1993), Abric (1994), Wagner e
Elejabarrieta (1994). Destaca-se o conceito proposto por Jodelet (1989), discipula de

Moscovici, pois, segundo Sa (1996), sua definicdo reflete um consenso entre os

estudiosos das representagdes sociais. Para essa autora, ¢ [..] “uma forma de
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conhecimento, socialmente elaborada e partilhada que tem um objetivo pratico e
concorre para a constru¢ao de uma realidade comum a um conjunto social” (JODELET,
1989a, p. 36 apud SA, 1996, p. 32). Sa afirma que esse conceito reflete um saber pratico
e liga um sujeito a um objeto, que pode ser social, material ou ideal. Para ele, a
representacao se relaciona com a simbolizagdo e a interpretacdo. A atividade cognitiva
do ser humano ndo estd liberta de circunstancias que sdo impostas por observacdes
persuasivas na linguagem ou cultura (MOSCOVICI, 2003).

Instituigdes sociais politicas, religiosas ou semelhantes se constituem
amparados em principios peculiares, os quais propagam para seus adeptos. Dessa
maneira, ao serem incorporados e absortos por esses sujeitos, reforcam-se os temas de
representacdo desses agentes. Por conseqiiéncia, a representacdo varia segundo os ideais
que estabelecem a percepgao dos sujeitos (MOSCOVICI, 2003).

As interagdes em dupla ou coletiva resultam em representacdes, sendo o que as
caracterizam (MOSCOVICI, 2003). O autor considera também que sempre ao encontrar
pessoas ou coisas, as quais se tornam familiares, as representagdes se fazem presentes,

nessa perspectiva.

Pessoas e grupos criam representagdes no decurso da comunicagdo e da
cooperacdo. Representagdes, obviamente ndo sdo criadas por um individuo
isoladamente. Uma vez criadas, contudo, elas adquirem uma vida prépria,
circulam, se encontram, se atraem e se repelem e ddao oportunidades ao
nascimento de novas representagdes, enquanto velhas morrem
(MOSCOVICI, 2003, p. 41).

O referido autor alega também que as representacdes “convencionalizam o0s
objetos, pessoas ou acontecimentos que encontram. Elas lhes dao uma forma definitiva,
as localizam em uma determinada categoria e gradualmente as colocam como um
modelo de determinado tipo, distinto e partilhado por um grupo de pessoas”
(MOSCOVICI, 2003, p. 34). Se alguma pessoa ou objeto ndo se adapta ao modelo, é
forgado por nos a se identificar com os outros ou corre o risco de nao ser compreendido,
nem identificado (MOSCOVICI, 2003). Considera que as representagdes [...] “sdo
impostas sobre nds, transmitidas e sdo o produto de uma sequéncia completa de
elaboracdes e mudancas que ocorrem no decurso do tempo e sdo o resultado de
sucessivas geragdes” (MOSCOVICI, 2003, p. 37). Para exemplificar, podemos citar o

uso da bandeira branca que ¢ levantada quando se quer dar fim a um conflito. Qualquer

pessoa em qualquer lugar do mundo reconhece essa convencao, sabe que ela representa
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a paz. Dessa forma, as representagdes sdo para os individuos um simbolo de verdade
(MOSCOVICI, 2003).

O referido autor alega também que “representagdes sdo prescritivas, isto ¢, elas
se impdem sobre ndés como uma forga irresistivel. Essa for¢a ¢ uma combinagdo de uma
estrutura que esta presente antes mesmo que nds comecemos a pensar € de uma tradigao
que decreta o que deve ser pensado” (MOSCOVICI, 2003, p. 36). Nesse sentido
podemos pensar na escolha do enxoval de uma crianga, as roupas que ela ird vestir
quando nascer, a decoragdo do seu quarto, os brinquedos a que ela tera acesso. Se for
menina, tudo cor de rosa, brincos, bonecas, miniaturas de moveis de cozinha, ferro de
passar roupa, vassoura etc.; se for menino, tudo azul, bola, carrinhos. Serd que algum de
nds ja se atreveu a presentear um menino recém-nascido com um brinco? Esse ¢ um
tipico exemplo de que as representagdes “sao impostas sobre nos, transmitidas, € sdo o
produto de uma sequéncia completa de elaboragdes e mudangas que ocorrem no decurso
do tempo e sdo o resultado de sucessivas geragdes” (MOSCOVICI, 2003, p. 37).

Osti (2010) reitera o que diz Moscovici (2003) afirmando que

E valido ressaltar que todas essas representagdes vdo sendo construidas ao
longo da vida de cada pessoa e mudam conforme a idade e as experiéncias
vividas, seguindo sempre certa progressdo. Quanto mais conhecimento e
informagdo sobre determinado conteudo, mais elaborada ¢ a representacio
sobre o mesmo (OSTI, 2004, p. 30)

No exemplo dado acima, percebe-se que “O nao-familiar atrai e intriga as
pessoas ¢ comunidades enquanto, a0 mesmo tempo, as alarma, as obriga a tornar
explicitos os pressupostos implicitos que sdo basicos ao consenso” (MOSCOVICI,

2003, p. 56). O autor afirma ainda

Quando tudo ¢ dito e feito, as representacdes que nds fabricamos - duma
teoria cientifica, de uma nagdo, de um objeto, etc. - sdo sempre o resultado de
um esforco constante de tornar comum e real algo que ¢ incomum (ndo-
familiar), ou que nos dd um sentido de ndo familiaridade (MOSCOVICI,
2003, p. 58).
Esse autor apresenta dois processos que geram representacdes sociais:
ancoragem e objetivacdo. Para o autor, ancoragem “é um processo que transforma algo
estranho e perturbador, que nos intriga, em nosso sistema particular de categorias € o

compara com um paradigma de uma categoria que nds pensamos ser apropriada”

(MOSCOVICI, 2003, p. 61). Na perspectiva de Moscovici (2003), quando um objeto ou
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ideia ¢ comparado ao paradigma de uma categoria, adquire caracteristicas desta e ¢
reajustado para que se enquadre nela. “Ancorar €, pois, classificar e dar nome a alguma
coisa” (MOSCOVICI, 2003, p. 61). O autor postula que classificar alguma coisa ¢
confinar a comportamentos € normas que definem o que € e o que nao ¢ consentido em
relacdo a individuos pertencentes a essa classe. Isso reafirma o que haviamos
mencionado sobre presentear um menino recém-nascido com um brinco, que &,
consensualmente, um acessorio “de meninas”. Na maioria dos casos, quem sai da
maternidade com brincos e vestidas de cor de rosa sdo as meninas €, ao serem

visualizadas por seus familiares podem ser nomeadas de “princesas”, pois

[...] a tendéncia para classificar, seja pela generalizagdo ou pela
particularizac¢@o, ndo ¢ de nenhum modo, uma escolha puramente intelectual,
mas reflete uma atitude especifica para com o objeto, um desejo de defini-lo
como normal ou aberrante. E isso que estd em jogo em todas as classificagdes
de coisas ndo-familiares - a necessidade de defini-las como conformes, ou
divergentes, da norma (MOSCOVICI, 2003, p. 65).

A objetivacdo, outro processo de representacdo apresentado por esse autor, |...]
“une a ideia de ndo-familiaridade com a de realidade, torna-se a verdadeira esséncia da
realidade. Percebida primeiramente como um universo puramente intelectual e remoto,

a objetivagdo aparece, entdo, diante de nossos olhos, fisica e acessivel” (MOSCOVICI,

2003, p.71). Segundo esse autor,

Uma vez que uma sociedade tenha aceito tal paradigma, ou nucleo figurativo,
ela acha facil falar sobre tudo o que se relacione com esse paradigma e
devido a essa facilidade as palavras que se referem ao paradigma sao usadas
mais frequentemente. Surgem, entdo, férmulas e clichés que o sintetizam e
imagens, que eram antes distintas aglomeram-se ao seu redor (MOSCOVICI,
2003, p. 73).

Segundo Moscovici (2003, p. 45), “[...] pessoas e grupos, longe de serem
receptores passivos, pensam por si mesmos, produzem e comunicam incessantemente
suas proprias e especificas representacdes e solugdes as questdes que eles mesmos

colocam”. Osti (2010) considera que

Representar implica, portanto nas atitudes e julgamentos sociais refletidos
pelas mentalidades, aquilo que ¢ pensado sobre algo ou alguma coisa,
estando sob a aparéncia de um saber. Instdncias como a midia, instituigdes,
redes de comunica¢do, dentre outras, abrem caminho a processos de
influéncia e at¢ mesmo de manipulagao social (OSTI, 2010, p. 26).
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Por isso, para Moscovici (2003, p. 48), “as representacdes sociais que hos
interessam sdo as da nossa sociedade atual, de nosso solo politico, cientifico, humano”
[...]. Interessa também o lugar que essas representagdes ocupam em uma sociedade
pensante, considerando que anteriormente havia uma distingdo entre esfera profana e
sagrada e atualmente essa distingao foi substituida por uma mais basica, entre universos

consensuais ¢ reificados (MOSCOVICI, 2003).

No universo consensual, a sociedade ¢ uma criagdo visivel, continua,
permeada com sentido e finalidade, possuindo uma voz humana e agindo
tanto como reagindo, como um ser humano. Em outras palavras o ser humano
¢, aqui, a medida de todas as coisas. No universo reificado a sociedade ¢
transformada em um sistema de entidades solidas, basicas, invariaveis, que
sdo indiferentes a individualidade e ndo possuem identidade. Esta sociedade
ignora a si mesma ¢ a suas criagdes, que ela v€ somente como objetos
isolados tais como pessoas, ideias, ambientes e atividades (MOSCOVICI,
2003, p. 50).

No universo consensual, as pessoas interagem no seu cotidiano e produzem
representacdes de forma espontdnea em grupo ou na coletividade. Nesse universo, as
pessoas sdo vistas como iguais, tém liberdade, cada individuo pode apresentar suas
opinides, teorias € solucdes para os problemas percebidos. J& o universo reificado ¢
dominado pela ciéncia, que elabora conceitos, trabalha com pensamento erudito,
valoriza a precisdo intelectual, os membros dos grupos sdo vistos como desiguais,
exercem diferentes papeis na sociedade, que determina a participagdo dos individuos
pela sua qualificacdo intelectual (MOSCOVICI, 2003).

Sa (1995, p. 29) reitera que as teorias do senso comum elaboradas nos universos
consensuais ‘“nao conhecem limites especializados, obedecem a uma outra logica, ja
chamada de “logica natural”, utilizam mecanismos diferentes de “verificacdo” e se
mostram menos sensiveis aos requisitos de objetividade do que a sentimentos
compartilhados”. De acordo com Osti (2010),

[...] as representagdes sociais sdo trazidas pelas palavras, cristalizadas em
condutas, estando ligadas tanto a sistemas de pensamento mais abrangentes -
ideologicos ou culturais, quanto a condicdo social e a esfera de vida
individual, privada e afetiva das pessoas, estando presente em diferentes
aspectos da realidade, podendo implicar na forma de tomar decisdes e de
posicionar-se frente aos acontecimentos (OSTIL, 2010, p. 28).

Essa autora considera que, para que a abrangéncia das representagdes seja mais

bem compreendida, ¢ necessario compreender alguns pontos essenciais nesta area, a

saber:
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Em primeiro lugar, a representacao ¢ sempre a representacao de alguma coisa
ou de alguém, compreende, portanto, um objeto ou um individuo. O segundo
diz respeito a particularidade do estudo que pode relacionar-se a atividade
mental de um individuo, grupo ou coletividade, tendo com o objeto uma
relacdo de simbolizagdo e de interpretagdo. Em terceiro, todo estudo de
representagdo compreende uma analise das caracteristicas ligadas ao fato de
ela ser uma forma de conhecimento. Por fim, representar serve para agir
sobre o mundo e sobre o outro. Portanto, se caracteriza como uma forma de
saber que liga um sujeito a um objeto (OSTI, 2010, p. 27).

Osti (2010, p. 39) destaca “a importancia de se estudar as representagcdes no
contexto educacional, pois elas nos permitem um olhar mais apurado e profundo das
relagdes e de uma gama de varidaveis que concorrem no processo de ensino e
aprendizagem” [..]. A autora menciona, de forma sucinta, alguns trabalhos
relacionados a educacdo que tém sido produzidos no Brasil que envolvem a discussao
sobre representagoes relativas ao diretor da escola, estrutura fisica do ambiente escolar,

pratica docente, entre outros.

3.2 A representacio na Educacao

A educacdo estd presente como um campo de pesquisa da teoria das
representacdes € ¢ um campo riquissimo, especialmente quando se pretende entender as
relacdes que ocorrem com a diversidade de pessoas que ali se encontram, pois, no
ambiente escolar, muitas realidades se entrecruzam: professores de diversas areas de
formacdo, pessoas que trabalham com a parte administrativa e burocratica da escola,
agentes educacionais que cuidam da merenda e da limpeza, alunos, pais de alunos.

Alberti (2009) afirma que Durkheim (1999) percebia a educagdo como
possibilidade de conservacao da sociedade. Para este autor, a educacao teria uma fungao
social ao preparar o individuo para a realidade, por isso ¢ importante compreender como
tem se desenvolvido o estudo das Representacdes Sociais na Educagao.

Osti (2004, p. 15) justifica a importancia do estudo das representacdes sociais
no ambito escolar “pelo fato da representagdo se formar na pratica social, refletindo os
pensamentos e sentimentos despertados, formados e consolidados na experiéncia diaria
daqueles que trabalham na escola e daqueles que a escola deve servir”. De acordo com

Moscovici (2003),

A teoria das representagdes sociais, por outro lado, toma como ponto de
partida, a diversidade dos individuos, atitudes e fendmenos, em toda sua
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estranheza e imprevisibilidade. Seu objetivo é descobrir como os individuos e
grupos podem construir um mundo estavel, previsivel, a partir de tal
diversidade (MOSCOVICI, 2003, p. 79).

“O interesse essencial da no¢do de representacdo social para a compreensao de
fatos da educacdo ¢ que ela orienta a atencao sobre o papel de conjuntos organizados de
significagdes sociais no processo educativo” (GILLY, 2002, p. 232). Segundo o autor,
o campo educativo se destaca como privilegiado para ver a construgdo, evolucao e as
transformagdes das representagdes sociais no centro de grupos sociais € no
esclarecimento “sobre o papel dessas constru¢des nas relagdes desses grupos com o
objeto de sua representacdo” (GILLY, 2002, p. 233). Pondera ainda que “os sistemas de
representacdes  sociais relativos a escola nao podem ser considerados
independentemente de seus lacos com outros sistemas gerais de representagdes sociais
dos quais eles sdo dependentes” (GILLY, 2002, p. 248).

O referido autor afirma que ndo ha pesquisas sobre representacdo educacional
referentes a grandes periodos, porém existem indicios a partir de analises socioldgicas,
psicosocioldgicas ou historicas. “Entretanto, os referidos dados serdo suficientes para
mostrarmos que a representacdo ndo ¢ uma imagem-reflexo da realidade escolar, de
suas efetivas fungdes sociais e sim uma constru¢cdo original visando legitima-los”
(GILLY, 2002, p. 233).

Osti (2010) salienta a existéncia de poucas pesquisas na area educacional em
que as Representacdes Sociais ocupem um lugar central. Citando Gilly (2001), afirma
que ¢ um campo de pesquisa que oferece “um novo caminho a Educagdo ao esclarecer
sobre os fatores de influéncia no processo educativo, tais como; a relacdo pedagogica, a
institui¢do, o modo como o professor € o aluno concebem o seu papel, atitudes e
comportamentos diante da escola” (OSTI, 2010, p.15). Sendo relevante esse campo de
pesquisa, objetiva-se, como mencionado no inicio deste capitulo, a luz dos estudos
sobre Representagdo Social, analisar as politicas publicas inclusivas, especialmente a
Normativa N° 13 (BRASIL, 2007), o Manual de Orientagdo: Implantacdo das Salas de
Recursos Multifuncionais e a Instrugdo n° 16/2011 (PARANA, 2011), no sentido de
discutir os critérios que estes propdem para o encaminhamento de alunos para a Sala de
Recursos Multifuncional Tipo I e a relacdo que esses critérios tém com as

representacoes sobre a escrita do aluno.
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3.3 Representacdes nas politicas pablicas inclusivas: NORMATIVA n° 13/2007,
Manual de Orientaciao: Implantacio das Salas de Recursos Multifuncionais e
INSTRUCAO N° 16/2011

Para que se possam conhecer as representagdes destas politicas publicas
inclusivas, € necessario compreender o significado de termos relacionados a esse tema:
politica, politicas, politicas publicas.

Segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2007, p.7)

[...] “o termo “politica” prenuncia uma multiplicidade de significados,
presentes nas multiplas fases histéricas do Ocidente. Em sua acepg¢ao classica,
deriva de um adjetivo originado de polis - politikos - e refere-se a cidade e, por
conseguinte, ao urbano, ao civil, ao publico, ao social”. O conceito de politica
encadeou-se, assim, ao do poder do Estado - ou sociedade politica - em atuar,
proibir, ordenar, planejar, legislar, intervir, com efeitos vinculadores a um
grupo social definido e ao exercicio do dominio exclusivo sobre um territorio e

da defesa de suas fronteiras (SHIROMA, MORAES E
EVANGELISTA (2007, p.7).

Para Ball e Mainardes (2011, p. 13),

As politicas envolvem confusdo, necessidades (legais e institucionais),
crencas e valores discordantes, incoerentes e contraditorios, pragmatismo,
empréstimos, criatividade e experimentagdes, relagdes de poder assimétricas
(de wvarios tipos), sedimentagdo, lacunas e espacos, dissenso e
constrangimentos materiais e contextuais. Na pratica as politicas sdo
frequentemente obscuras, algumas vezes inexequiveis, mas podem ser,
mesmo assim, poderosos instrumentos de retorica, ou seja, formas de falar
sobre o mundo, caminhos de mudanga do que pensamos sobre o que fazemos.
As politicas, particularmente as politicas educacionais, em geral sdo pensadas
€ escritas para contextos que possuem infraestrutura e condi¢des de trabalho
adequada (seja qual for o nivel de ensino), sem levar em conta variacdes
enormes de contexto, de recursos, de desigualdades regionais ou das
capacidades locais (BALL, MAINARDES, 2011, p. 13).

O Estado ¢ um dos ambientes em que a politica se destaca e um de seus
fundamentais atores politicos. Em seu significado mais singelo, a politica ¢ a
manifestagdo de algum simbolo ou uma resolugdo do modo como agir no sentido de
possuir uma politica, “mas que pode ser puramente simbolica, ou seja, mostrar que ha

uma politica ou que uma politica foi formulada”. (BALL, MAINARDES, 2011, p. 14).
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“A importancia de fazer do direito de todos a educagdo um movimento coletivo
de mudanca aponta para a ado¢do de politicas publicas inclusivas, para a transformagao
dos sistemas educacionais e das praticas sociais, que envolvem as relagdes com as

familias e a comunidade” (BRASIL, 2006, p.5).

3.3.1 O alunado

A Normativa n°13/2007 resolve:

Art. 1° Criar o Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais
com o objetivo de apoiar os sistemas publicos de ensino na organizagdo e
oferta do atendimento educacional especializado e contribuir para o
fortalecimento do processo de inclusdo educacional nas classes comuns de
ensino (BRASIL, 2007).

De acordo com o Programa de Implantagdo das Salas de Recursos
Multifuncionais (BRASIL, 2010), criado pela Normativa N° 13/2007, esses espacos
propdem suprir uma deficiéncia historica da educag¢do no Brasil ao “promover as
condicdes de acesso, participacdo e aprendizagem dos alunos publico alvo da educagdo
especial no ensino regular, possibilitando a oferta do atendimento educacional
especializado, de forma nao substitutiva a escolarizagao” (BRASIL, 2010, p. 3). De
forma geral, a elaboragdo de politicas publicas inclusivas, que disponibilizam servigos,
apoio e recursos pedagdgicos, assim como acessibilidade aos estabelecimentos de
ensino da Educacdo Basica, afirma ter o objetivo de por fim a discriminagdo e a
segregacdo em classes e escolas especiais, modificando a organizacao dos sistemas de
ensino, com a garantia da matricula nas classes comuns e no AEE'¢ (BRASIL, 2010).

“A inclusdo educacional ¢ um direito do aluno e requer mudancas na concepg¢ao
e nas praticas de gestdo, de sala de aula e de formagao de professores, para a efetivagao
do direito de todos a escolarizagao” (BRASIL, 2010, p. 5). Nesse sentido, “A escola
deve cumprir sua fungdo social, construindo uma proposta pedagodgica capaz de

valorizar as diferencas [...] (BRASIL, 2010, p. 6, grifos nossos). Para isso,

As salas de recursos multifuncionais cumprem o propdsito da organizagdo de
espagos, na propria escola comum, dotados de equipamentos, recursos de
acessibilidade e materiais pedagdgicos que auxiliam na promocdo da

Atendimento Educacional Especializado
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escolarizacdo, eliminando barreiras que impedem a plena participag¢do dos
alunos publico alvo da educagdo especial, com autonomia e independéncia,
no ambiente educacional e social. (BRASIL, 2010, p. 6, grifos nossos).

Ou seja, para que haja “valorizacdo das diferengas”, ¢ necessario “eliminar
barreiras”, que em uma escola sdo/podem ser muito abrangentes, considerando todos os
aspectos que interferem no ensino e aprendizagem: as questdes individuais e familiares
do sujeito, as condigdes em que se encontra a escola, a proposta pedagogica, a
metodologia do professor e, principalmente, como tudo isso se relaciona. Esse espaco
de atendimento educacional especializado se propde a receber, de acordo com o

Programa de Implantagdo das Salas de Recursos Multifuncional

* Alunos com deficiéncia - aqueles que t€ém impedimentos de longo prazo de
natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial, os quais, em interacdo com
diversas barreiras, podem ter obstruido sua participagdo plena e efetiva na
escola e na sociedade;

e Alunos com transtornos globais do desenvolvimento - aqueles que
apresentam um quadro de alteragdes no desenvolvimento neuropsicomotor,
comprometimento nas relagdes sociais, na comunica¢do ou estereotipias
motoras. Incluem-se nessa defini¢do alunos com autismo sindromes do
espectro do autismo psicose infantil;

« Alunos com altas habilidades ou superdotacio’” - aqueles que apresentam
um potencial elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento
humano, isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranga,
psicomotora, artes e criatividade (BRASIL, 2010, p. 6).

Em relacdo ao publico-alvo da Educagdo Especial, o estado do Parana ampliou

esse atendimento especializado através da INSTRUCAO N° 016/2011 - SEED/SUED

17 Julga-se importante fazer algumas breves considera¢des sobre um dos publicos-alvo das SRM,

dos quais pouco se fala: o dos superdotados. Tratar deles ¢ deparar-se com “ideias erroneas a respeito

ELINNT3

desta tematica, tais como: “o aluno superdotado s6 obtém notas altas”, “para ser superdotado o aluno tem
que ter dominio de todas as disciplinas”, “normalmente criangas e jovens superdotados sdo estranhos e
ndo se socializam”, dentre tantas outras” (PARANA, 2013, p. 39). Por isso ¢ importante conhecer esse
publico-alvo que merece atencgdo especial dentro das escolas, pois “O conceito de superdotagdo vem
sofrendo alteracdes, no decorrer dos tempos, porque o avanco da tecnologia e da ciéncia impulsiona a
ampliacdo sobre a inteligéncia humana. No Brasil, o conceito de altas habilidades/superdotacao, adotado
oficialmente e descrito nos documentos publicados pelo MEC - Ministério da Educacao -, apresenta uma
variagdo de seis perfis, os quais a pessoa superdotada podera evidenciar de forma isolada ou em diversas
combinatorias: habilidade intelectual geral, aptidao académica especifica, criativo e produtivo, lideranga,
psicomotricidade e artes (Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva,
2008; Decreto Federal n® 7.611/11)” (PARANA, 2013, p. 40). A Secretaria de Educagdo do Estado do
Parana disponibiliza duas Instru¢des que orientam sobre as salas de recursos: 1) Instrugdo 016/2008
SUED-SEED, que estabelece critérios para o funcionamento da Sala de Recursos na area de altas
habilidades/superdotagdo na Educacdo Basica; 2) Instrugdo 010/2011, que normatiza o funcionamento da
Sala de Recursos Multifuncional do Tipo I - para a Educagdo Basica na area das altas
habilidades/superdotacdo. Além dos servigos de atendimento especializados ja citados, em 2010 o
Governo do Estado do Parand autorizou através da Resolucao 3059/2010 - GS/SEED, a implantagdo do
Nucleo de Atividades de Altas Habilidades/Superdotacdo - NAAH/S - Londrina - PR, com a finalidade de
oferecer suporte aos sistemas de ensino, assegurando o atendimento aos alunos com altas
habilidades/superdotacdo, apoio didatico-pedagoégico a professores e alunos, orientagdo, suporte
psicoldgico e emocional a familia (PARANA, 2013, p. 43).
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que estabelece outros critérios para o atendimento educacional especializado na SRM,
na Educagdo Basica - area da deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica neuromotora,
transtornos globais do desenvolvimento e transtornos funcionais especificos, cujos
casos, segundo o MEC, “ndo caracterizam publico-alvo da Educacao Especial”

(PARANA, 2013, p. 44, grifo nosso).

3.4 Transtornos funcionais especificos: Refere-se a funcionalidade especifica
(intrinsecas) do sujeito, sem o comprometimento intelectual do mesmo. Diz
respeito a um grupo heterogéneo de altera¢ées manifestadas por dificuldades
significativas: na aquisi¢do e uso a audigdo, fala, leitura, escrita, raciocinio
ou habilidades matematicas, na atengiio e concentragdo. (PARANA, 2011, p.
1-2, grifo nosso).

Essa normativa também prevé alguns eixos de atendimento para alunos com

NEEs, dos quais se destaca o

a) Eixo 1 - Atendimento individual: [...]

« Sala de Recursos Multifuncional tipo I, na Educa¢do Badsica - anos finais:
trabalhar o desenvolvimento de processos educativos que favorecam a
atividade cognitiva (areas do desenvolvimento) e os conteudos defasados dos

anos iniciais, principalmente de leitura, escrita ¢ conceitos matematicos.
(PARANA, 2011, p. 6, grifo nosso).

Entendendo-se contetido defasado como aquele do qual o aluno ndo conseguiu
se apropriar nas séries iniciais do Ensino Fundamental, Ferrarezi Jr. (2014) apresenta
resumidamente os curriculos das séries iniciais. Apresenta-se na sequéncia o que,
segundo o autor, deve ser trabalhado e cumprido até a quarta série, atual 5° ano, de

modo que, ao ingressarem no 6° ano, estes sejam conteudos ja dominados pelos alunos.

Aperfeicoamento da leitura por meio de regras de decodificacao

Aperfeigoamento da escrita por meio de regras de codificagdo

Regras de pontuagao

Regras de separacao sildbica

Regras de valor estético do texto (paragrafo, alinhamento da escrita, uso

de separadores graficos etc.)

Regras de acentuagdo grafica

Regras de colocag@o pronominal

Regras de concordéncia verbal

Classificacdo dos vocabulos quanto ao nimero de silabas (usam-se os

termos monossilabo, dissilabo, trissilabo e polissilabo)

10. Identifica¢do de sindbnimos e de antdnimos (com esses nomes)

11. As dez classes de palavras e sua subcategoriza¢do (substantivo, adjetivo,
artigo, pronome, numeral, preposicdo, conjun¢do, verbo, advérbio e
interjei¢ao)

12. Sintaxe do periodo simples (sujeito, predicado verbal, nominal e verbo-

nominal, adjunto adnominal, complemento nominal, objeto direto e

DR

0 PR
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indireto, predicativo do sujeito, agente da passiva, aposto).
(FERRAREZI JR., 2014, p. 32).

E muito importante que o professor da Sala de Recursos Multifuncional,
professor da Educagdo Especial, independentemente da habilitacdo que possua (que
pode ser tanto nas diversas areas do conhecimento bem como em pedagogia), tenha
conhecimento da complexidade que envolve o processo de aprendizagem da escrita, ja
que avaliard a competéncia escrita do aluno por meio do processo de Avaliagao
Psicoeducacional no Contexto Escolar. Esta objetiva o reconhecimento das necessidades

educacionais especiais dos alunos com indicativos de:

a) deficiéncia intelectual a avaliacdo inicial deverd ser realizada pelo
professor de Sala de Recursos Multifuncional - Tipo I e/ou pedagogo da
escola. Deverd enfocar aspectos relativos a aquisi¢do da lingua oral e
escrita, interpretacdo, producdo de textos |...]

b) deficiéncia fisica neuromotora a avaliagdo inicial devera ser realizada pelo
professor de Sala de Recursos Multifuncional - Tipo I e/ou pedagogo da
escola. Deverd enfocar aspectos relativos a aquisi¢do da lingua oral e
escrita, interpretag¢do, produgdo de textos |...]

¢) transtornos globais do desenvolvimento a avaliagdo inicial devera ser
realizada pelo professor de Sala de Recursos Multifuncional - Tipo I e/ou
pedagogo da escola. Deverd enfocar aspectos relativos a aquisi¢do da lingua
oral e escrita, interpretagdo, produgdo de textos | ...]

d) transtornos funcionais especificos: a avaliagdo inicial devera ser realizada
pelo professor de Sala de Recursos Multifuncional - Tipo I e/ou pedagogo da
escola, sendo:

eDistiurbios de aprendizagem - (dislexia, disortografia, disgrafia e
discalculia), devera enfocar aspectos relativos a aquisi¢do da lingua oral e
escrita, interpretacdo, produgdo de textos, sistemas de numeragéo, calculos,
medidas, entre outros, bem como as areas do desenvolvimento, acrescida de
parecer de especialista em psicopedagogia e/ou fonoaudiologico e
complementada quando necessario, por psicologo.

eTranstornos do déficit de atengdo ¢ hiperatividade - TDA/H devera enfocar
aspectos relativos a aquisicdo da lingua oral e escrita, interpretagdo,
produgdo de textos [...] (PARANA, 2011, p. 6-7 grifo nosso).

Durante o processo de Avaliagdo Psicoeducacional no Contexto Escolar,
professores das “diversas disciplinas deverdo preencher a Ficha de Referéncia
Pedagbgica (anexo A) para cada aluno que apresentar grande dificuldade para
acompanhar o processo de ensino previsto para a disciplina e ano em que o aluno se
encontra matriculado” (PARANA, 2013, p. 54-55, grifo nosso). Nesse processo, pode-
se dizer que a participacao do professor de lingua portuguesa ¢ muito importante, pois,
na Ficha de Referéncia Pedagogica, existem vinte e uma questdes, as quais ele deve
responder relacionadas a disciplina que ministra, das quais nove sdao voltadas

especificamente a avaliagdo da competéncia escrita do aluno. Nesse sentido ¢ de grande
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relevancia conhecer algumas representagcdes sobre escrita, incluindo as presentes nos

documentos analisados neste trabalho.

3.3.2 Representac¢io sobre escrita

Segundo Mollica (2007),

[...] a escola €, segundo o imaginario coletivo, o meio mais almejado para
promover a inclusdo social. (...) Depoimentos de brasileiros de nivel social
diferenciado confirmam que a escola faz parte do imaginario coletivo como
caminho mais seguro de inser¢do na sociedade letrada. (MOLLICA, 2007,
p. 12, grifo nosso).

Essa “representacdo social compreende a concep¢do que um sujeito, um grupo
ou uma sociedade tém sobre determinado tema ou assunto, estando presente tanto nas
relagdes sociais como no conjunto de opinides e comportamentos dos individuos,
refletindo em sua conduta e valores” (OSTI, 2004, p. 7).

A representacdo social envolve tanto as pessoas que estas acabam
desconsiderando que € possivel desenvolver habilidades fora deste espago, ter alguma
ideia criativa, desenvolvé-la e obter reconhecimento e sucesso profissional. Outro ponto
relevante a ser considerado ¢ que, segundo Ferrarrezi (2014), o que nossos
estabelecimentos de ensino vém ensinando até hoje na disciplina de lingua portuguesa
nas séries iniciais ¢ totalmente inutil. Para o autor, chega a ser cansativo “assistir
[tantas] reportagens sobre alunos analfabetos na sexta série” (FERRAREZI JR, 2014, p.
32).

Soares (2003, p. 8) afirma que “a midia vem sistematicamente criticando as
informacdes sobre indices de alfabetizacdo e analfabetismo que tomam como base
apenas o critério censitario de saber ou nao saber “ler e escrever um bilhete simples”.
Para ilustrar essa questdo, cita-se o exemplo da noticia publicada no portal de noticias
Gl.com, em setembro de 2012, que chama a atencdo para o alto indice de reprovacgdo
em ‘testes de lingua portuguesa’, os quais tém sido realizados por agéncias de emprego,
que objetivam ‘comprovar os conhecimentos linguisticos’ dos candidatos por meio da

producdo de um texto.

Estudo realizado pelo Nucleo Brasileiro de Estagios (NUBE), de janeiro a
maio deste ano, mostra que 40% dos candidatos a uma vaga de estagio foram
reprovados nos testes de redacdo e no ditado. Os erros mais comuns sao as



51

(3% 1}
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trocas do “x” pelo “z”, do pela cedilha e acentuacdo errada. Alguns dos
candidatos cometem varios erros em uma sé palavra (grifos nossos.
Disponivel em <http://gl.globo.com/jornal-hoje/noticia/2012/09/erros-de-
portugues-prejudicam-candidatos-na-busca-por-emprego.html> acesso em
jul. de 2014).

Nessa perspectiva, a discussdo sobre o que significa ‘saber ler e escrever’ torna-
se bastante complexa, pois nem todos (considere-se o exemplo acima) compreendem
como um aluno consegue reconhecer letras, associa-las ao(s) seu(s) som (ns), formar
silabas e consequentemente escrever e ler uma palavra, uma frase, um texto por si so,
decodificando-o, mas, por outro lado, ndo necessariamente sao capazes de apreendé-lo
em (todos os) seus significados, explicitos ou implicitos. Corréa (2008) apresenta que

ha

[...] trés modos de reconhecimento da heterogeneidade da escrita:

(A) por meio de aspectos da representagdo grafica, j4 que, no processo da
escrita, o escrevente oscila entre a tentativa de representacdo de
caracteristicas fonético-fonologicas (segmentais e/ou prosodicas) detectadas
em sua variedade linguistica falada e a convengdo ortografica
institucionalizada, esta Gltima baseada, como se sabe, na variedade submetida
a normalizagdo e posterior codificag@o;

(B) pela referéncia a heterogeneidade da lingua, pois, se a admitimos como
estruturalmente marcada no sistema - contribuigdo trazida pela
Sociolinguistica Variacionista - ndo ha razdo para ndo admiti-la na escrita,
com a condi¢do de que esta ultima seja vista como um modo de enunciagio e
ndo apenas como uma tecnologia;

(C) pela circulagao dialdgica que o escrevente faz ao produzir o texto escrito,
uma vez que lida: (a) com o que imagina ser a representacdo termo a termo
da fala pela escrita; (b) com o que imagina ser - a partir de suas experiéncias
com a escrita e com a propria visdo escolar sobre a escrita - o codigo escrito
institucionalizado; e, finalmente, (c) com o que imagina ser a relacdo
apropriada com a exterioridade que constitui o seu texto: outros textos, a
propria lingua, outros registros, outros enunciadores, o proprio leitor
(CORREA, 2008, p. 262).

Ainda levando em conta o exemplo apresentado, ¢ possivel afirmar que se da
uma importancia muito grande aos erros ortograficos (talvez, em alguns casos, somente
a 1sso) como parametro de avaliacao do texto escrito pelo aluno - e, consequentemente,
de sua escrita - sem que sequer se faga men¢do ao seu conteudo (por exemplo, a sua
coeréncia em relacdo ao tema proposto), de modo que “O preconceito com relagdo a
falta de intimidade com a escrita, sem davida, ainda permanece como um fator
determinante de exclusao” (MOLLICA, 2007, p. 22), mesmo que a nogao de “escrita”
seja a exposta na noticia do portal G1.com citada.

Ja as Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica - Lingua Portuguesa -

(PARANA, 2008, p. 62) afirmam que, por longo periodo, “o ensino de Lingua
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Portuguesa foi ministrado por meio de conteudos legitimados no ambito de uma classe
social dominante e pela tradicdo académica/escolar”. No entanto, segundo os mesmos
documentos, ndo se pode dizer que houve sucesso na universalizacao do “dominio das
praticas linguisticas, notadamente as referentes a norma padrdo, que constitui a norma
legitimada e prestigiada no contexto da sociedade brasileira (PARANA, 2008, p. 62).
Esse dominio das praticas linguisticas ndo ocorrera na e através da escola, pois, segundo
afirma Ferrarezi (2014), os conteidos adotados nesse estabelecimento de ensino,
atualmente, sdo equivalentes aos de décadas atras e fundamentam-se no ensino da
gramatica como suficiente para desenvolver as quatro habilidades vitais da comunicagao
(ouvir, falar, ler e escrever). Nesse sentido, “ndo trazem nenhuma palavra sobre escrever
como atividade representativa do valor social, [...]. Apenas regras e regras e regras” [...].
(FERRAREZI JR, 2014, p. 32). Dessa forma, o aluno nao ¢ valorizado, prestigiado por

aquilo que escreve, mas, ao contrario, ¢ desestimulado pela maneira como escreve, pois

Quando a escrita ¢ supervalorizada e descontextualizada, torna-se mero
exercicio para preencher o tempo, reforcando a baixa auto-estima linguistica
dos alunos, que acabam compreendendo a escrita como privilégio de alguns.
Tais valores afastam a linguagem escrita do universo de vida dos usuadrios,
como se cla fosse um processo a parte, externo aos falantes, que, nessa
perspectiva, nao constroem a lingua, mas aprendem o que os outros criaram
(PARANA, 2008, p. 68, grifo nosso).

Esse distanciamento entre a escrita ideal e a real (ver Bagno,1999) no universo
dos usuérios pode ser confirmado pelos indices do nivel de proficiéncia na prova de
Lingua Portuguesa do SAEP - 2013'%) realizada por alunos do 6° ano, em que o
desempenho dos estudantes abaixo do béasico'’ no Parané foi de 32,8%. Esses numeros
comprovam o posicionamento de Ferrarezi Jr (2014, p. 57) quando afirma que “o
padrao de prestigio da lingua ndo se aprende pela repeti¢do de regras gramaticais. Ele ¢
efetivamente aprendido por meio de um intenso contato com textos - orais e escritos -
nesse padrdo, e pela pratica desse padrao na forma de textos - igualmente orais e

escritos”.

8 Disponivel em http://www.saep.caedufjf.net/resultados/resultados-2013/resultados-por-escola/

acesso em Nov. de 2014.
19 Abaixo do basico: Neste padrdo de desempenho, o aluno demonstra defasagem de aprendizagem
do que ¢ previsto para a sua etapa de escolaridade. Ele fica abaixo do esperado, na maioria das vezes,
tanto no que diz respeito a compreensao do que ¢ abordado, quanto na execucao de tarefas e avaliagdes.
Por isso, € necessaria uma intervengdo focada para que ele possa progredir em seu processo de
aprendizagem. Disponivel em
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/formacao_acao/2semestre_2014/anexol leitura e
_interpretacao_resultados.pdf acesso em nov. de 2014.
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A INSTRUCAO N° 016/2011 - SEED/SUED expde “certa preocupagio” com o
dominio da escrita de seu publico alvo e amplia o atendimento em SRMs a alunos com
TFEs®® “por entendermos que esse grupo de alunos necessita de um complemento d
escolarizagdo da classe comum para obterem éxito na sua vida escolar [de modo que] o
Departamento de Educagdo Especial oferta este apoio especializado em Sala de
Recursos Multifuncional - Tipo I”. (PARANA, 2013, p. 44, grifo nosso). Ressalta-se
que, talvez, algumas excecdes de alunos ndo necessitem de complemento a
escolarizagao.

De acordo com o documento, professores da classe comum podem nao ter
condi¢des de reconhecer e valorizar as diferencas dos alunos, razdo pela qual
considerem que alguns necessitam complementar sua escolarizagdo na SRM. Esta tem
um professor Especialista em Educacao Especial, mas que também tém suas limitagoes
para atender a todas as defasagens de escolarizacao que o aluno apresente em relagao a
escrita, leitura e calculos matematicos, considerando que a finalidade da SRM, como
menciona o referido documento, ¢ contribuir para que o aluno tenha sucesso em sua
vida escolar. “Estamos sempre classificando pessoas, fatos, ideias ou objetos. Por meio
de nossas proprias vivéncias € conhecimentos, agrupamos esses objetos ou pessoas em
uma categoria que pensamos ser apropriada, podendo esta ser convergente ou ndo com a
norma social” (OSTIL, 2010, p. 19).

No documento Subsidios para Avaliacdo Psicoeducacional no Contexto Escolar

- Orientagdes Pedagogicas, explicita-se que

Os transtornos funcionais especificos abrangem um grupo de alunos que
apresentam problemas especificos de aprendizagem escolar manifestada por
dificuldades significativas na aquisicdo e uso da audi¢do, fala, leitura,
escrita ou habilidades matematicas, ndo existindo para os mesmos uma
explicagdo evidente [...] O aluno com transtornos funcionais especificos ndo
deve ser 'classificado' como deficiente, trata-se apenas de uma
crianga/adolescente que aprende de uma forma diferente, pois apresenta
capacidade motora adequada, inteligéncia na média ou acima, audi¢do e visdo
normais, assim como ajustamento emocional. Esse aluno possui uma
dificuldade especifica em determinada aprendizagem, como por exemplo:
ndo aprende as quatro operagdes; ndo compreende o que 1€; compreende o
que 18, mas ndo sabe escrever (PARANA, 2013, p. 44, grifo nosso).

E preciso que se considere que hd varios problemas de aprendizagem, que
muitas vezes ndo estdo relacionados “unicamente ao aluno, a sua familia ou [sdo] de

ordem patologica, mas sim [a] um conjunto de fatores, incluindo a pratica pedagbgica,

20 Transtornos Funcionais Especificos
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metodologia e a relagdo professor aluno, ndo estando o problema apenas fora da escola,
mas muitas vezes surgindo dentro dela” (OSTI, 2004, p. 67). Alunos com TFEs
relativos a escrita, por exemplo, costumam ter bastante dificuldade em produzir um
texto dentro da norma culta da Lingua Portuguesa, mas “Uma dificuldade nao ¢ uma
doenga, portanto ndo pode ser entendida como determinante do insucesso do aluno, mas
como um desafio, que propde a escola rever suas estratégias e ao professor rever suas
concepgodes” (OSTI, 2004, p. 67).

Por essa razdo, a politica inclusiva do Parand afirma que o aluno com
Transtornos Funcionais Especificos nao deve ser tratado como deficiente e abre espago
para que este receba atendimento educacional especializado com a inten¢do de que as
“dificuldades de leitura, escrita e calculo” (PARANA, 2013) desses individuos sejam
amenizadas ou superadas e eles possam se “igualar” (GOMES, 2012) a suposta maioria
daqueles que dominam esses conteudos. Nesse sentido, “O individuo ¢ observado e
compreendido por meio de tragos proprios da tipologia dominante, exercendo-se por
vezes uma pressao coletiva para fazer coincidir o comportamento real com as categorias
geralmente admitidas”. (OSTI, 2010, p.13).

O problema esta em supor que pode haver igualdade entre os alunos, que seriam
considerados capazes de aprender as mesmas coisas a0 mesmo tempo ¢ da mesma
maneira. Por consequéncia, essa suposicao leva ao pensamento de que aquele que nao
consegue atingir os objetivos propostos pela escola apresenta alguma dificuldade de
aprendizagem, o que o coloca fora dos padrdes pré-estabelecidos (GOMES, 2012). A
autora ressalta que “a necessidade de comparagdo por meio de um padrio de
normalidade ndo se justifica, uma vez que o processo de aprendizagem ndo ¢ linear,
nem igual para todas as pessoas, visto que cada sujeito experiencia e da sentido a vida
de uma maneira singular” (GOMES, 2012, p. 35-36). Pauta-se sempre pela identidade e
ndo pela diferenga.

Sendo assim, de acordo com o Caderno de Expectativas de Aprendizagem
(PARANA, 2012, p. 3) que “estabelece parametros sobre os conteudos fundamentais a
serem trabalhados com todos os alunos da Educacdo Basica da Rede Estadual,
independente da regido”, em relagdo a disciplina de lingua portuguesa espera-se que, em

se tratando da escrita, o educando do 6° ano

14. Atenda a situagdo de producdo proposta (condi¢cdes de produgdo,
elementos composicionais do género, tema, estilo).
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15. Organize o texto, considerando aspectos estruturais (apresenta¢do do
texto, paragrafacao).

16. Utilize recursos textuais de informatividade e intertextualidade.

17. Utilize de forma pertinente elementos linguistico-discursivos (coesdo,
coeréncia, concordancia etc.).

18. Empregue palavras e/ou expressoes no sentido conotativo.

19. Utilize recursos linguisticos, como pontua¢do, uso e fungdo das classes
gramaticais.

20. Utilize as normas ortogrdficas e de acentuagdo.

21. Utilize a linguagem formal ou informal, de acordo com a situagdo de
produgio (PARANA, 2012, p. 73, grifo nosso).

Conforme os indices do nivel de proficiéncia na prova de Lingua Portuguesa do
SAEP - 2013 ja citados, pode-se afirmar que nem todos conseguem se apropriar dos
conteudos previstos, da forma exigida pela escola, neste periodo. Desse modo, segundo

Jabur (2014), o aluno passa a ser

Discriminado, marginalizado, instado a escrever, em geral sobre temas ou
assuntos distantes da sua realidade, usando uma lingua que nio sente, nem
reconhece como sua, e sem, portanto satisfazer as expectativas do professor,
o aluno sente-se acuado, desanima ¢ suas dificuldades de comunicacao
escrita aumentam e, com frequéncia, perduram por longo tempo, quando nao
por toda sua vida. (JABUR, 2014, p. 38).

E por esse motivo que Soares (apud MOLLICA, 2007, p. 11) “supde que os
saberes aprendidos dentro e fora da escola sdo assimilados de maneiras diferentes e
devem ser levados em conta quando pensamos em educacdo e, de modo mais
especifico, quando se trata de conhecimentos de lingua”. Na escola, ha pessoas
pertencentes a diferentes classes sociais, devido a heterogeneidade presente, por isso a
nao apropriagdo da norma culta ou as dificuldades apresentadas ao tentar se apropriar
dela, especialmente na modalidade escrita, sdo motivo de exclusdo. Dessa forma [...]
“olhar para a escrita ¢ ndo esquecer o quanto a escrita interfere no processo de ensino e
aprendizagem, pois a escola exclui também e, principalmente, pelo dominio da escrita”
(RODRIGUES, 2014, p. 63). Para Mollica (2007), os estigmas sao muito marcados na
sociedade e “Como as oportunidades de acesso e processamento das informagdes nao
sdo iguais para todos, convivemos com um fosso de desigualdade nos conhecimentos da
maior parte da populacdo planetaria, quando comparada com a minoria de
privilegiados”. (CARVALHO, 2008, p. 72). Para que haja possibilidade de surgirem
novas acdes em beneficio dos alunos, ¢ necessario que 0os governos municipais e
estaduais se unam e formulem uma politica de engajamento entre esses dois segmentos,

que t€ém como funcao respeitar a singularidade de cada aluno e lhe dar condigdes de
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ampliar seu horizonte de conhecimentos em seu processo singular de adequacao aos
padrdes da escola e da escrita, mais especificamente, ndo se deve considerar, no entanto
que isso seria suficiente e resolveria todas as necessidades de alunos, professores e
escola, no que concerne a inclusao.

Alguns professores ficam angustiados em relagdo a escrita de seus alunos, por
considerar que ela se distancia muito da escrita modelo, adequada, valorizada,
idealizada, por corresponder a norma culta da lingua portuguesa. E ¢ muito importante
entender as afligdes dos professores, pois elas advém de exigéncias ideologicas que
estao por tras do ensino da lingua portuguesa que impede que se abra espaco para todos,
dentro da escola, valorizando sempre as diferentes origens dos alunos. Enquanto esse
espaco ndo existir, o poder da gramatica “do certo e errado” perdurard, pois sua
“eficiéncia [...] ndo estd em manter a unidade linguistica nacional nem em contribuir
para o uso eficiente das normas linguisticas, mas em criar um padrao que corrobora a
ideia de cultura de privilégios” (BRITTO, 2009, p. 27).

Ferrarezi (2014) ratifica Britto (2009) ao afirmar que “Estamos cansados de ver
que nossos alunos chegam aos 11 ou 12 anos e ndo sabem ler, escrever, ouvir nem falar
com a minima qualidade” (FERRAREZI, 2014, p. 34), considerando que muitas vezes a
afirmacdo de que ‘ndo sabem escrever’ refere-se apenas ao desconhecimento de
aspectos formais do texto, ortografia (como citado no exemplo da noticia do Portal
Gl.com). O texto que sera apresentado a seguir pretende contribuir um pouco mais para
essa discussdo - sobre o que ¢ saber ou nao escrever. Ele foi produzido por uma aluna
do 6° ano do Ensino Fundamental que frequentava a Sala de Apoio a Aprendizagem®'
(SAA), por apresentar, segundo seus professores, dificuldades acentuadas de
aprendizagem, que podem ser “defasagens significativas nas areas da escrita, leitura

e/ou calculos” (PARANA, 2013, p.44).

_ Familiares e comvidados para matrimonio do principe Fernando e da
princesa Catarina, ocorrido, ontem, na catedral, ndo esperavam presenciar
uma cena tdo insolita como a que aconteceu apos o beijo do casal. A igreja
estava toda decorada a espera dos comvidados que comecaram a chegar.

Ela estava la na igreja mais o priseca e o prinsipe estava esperando a
prinseca estava tdo lindo la estavo principe ld trento da igreja tinha monte
de gente ld mais.

2 O programa de Salas de Apoio a Aprendizagem tem o objetivo de atender as dificuldades de

aprendizagem de alunos que frequentam as séries finais do Ensino Fundamental, do 6° ao 9° ano. Esses
alunos frequentam as aulas de Lingua Portuguesa e de Matematica no contra turno, participando de
atividades que visam a superagdo das dificuldades referentes aos contetidos dessas disciplinas
(INSTRUCAO 021/2012 SEED/SUED).
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A prinseca e o prinsipe se beijoram mais a prinseca virou o sapo comicou
pular la trento da igreja.
O prinsepa comecou corer atras do sapo mais ele viu ld ir no lago.

A primeira parte do texto (que ndo estd destacada) a aluna copiou da proposta de
producdo e o que estd em italico foi o que ela produziu, como proposta de continuidade
ao primeiro pardgrafo. Em primeiro lugar, pode-se dizer que o texto ¢ apenas um
exemplo do tipo de heterogeneidade que ¢ encontrado nas escolas de Ensino
Fundamental II. Por outro lado, mesmo que ndo sejam raros, os desvios em relacdo a
norma culta causam certa indignacdo aos docentes - de todas as disciplinas -,
especialmente os que mostram que a aluna do 6° ano ainda comete erros ortograficos do
tipo trocar n por m, na palavra convidados, ou ¢ por s, em prinsipe, utilizar apenas um r
onde deveria haver dois, como na palavra corer. Como se nao bastasse, a autora ainda
omite acentos graficos, nao pontua as frases, coesdo textual, nem faz concordancia
verbal. O professor de lingua portuguesa talvez compreenda que a maior parte dos
“erros” cometidos se explica considerando que, para essa aluna, a oralidade ¢ um
referencial muito forte para a escrita (ela praticamente escreve como fala), o que ja
devia ter sido superado, uma vez que ela estd no 6° ano. No entanto, para os demais
professores, de outras disciplinas (que ndo tém formacgdo sobre o processo de
aprendizagem da escrita, portanto), o fato de a aluna (ainda) escrever assim pode estar
relacionado a patologias e ndo a um trabalho mal realizado nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, especialmente no periodo de alfabetizacdo. Nesse sentido, em relacao a

escrita, Corréa (2007) considera que a

[...] A atencdo se volta, ainda uma vez, para o produto escrito, que ¢ avaliado
segundo certos parametros, tais como: o correto e o incorreto; o formal e o
informal; o escrito e o oral; a adequag@o aos diferentes géneros, enfatizando-
se a autonomia (a escrita pura, desligada das praticas sociais de onde provém)
e a descontextualizacdo da escrita relativamente a situagdo concreta de
comunicagdo (CORREA, 2007, p. 207).

A escrita ndo ¢ vista, nem vinculada as praticas sociais, que deveriam valorizar
aquilo que o individuo tem a dizer e ndo a forma ou o codigo linguistico que ele domina
para se expressar, pois “A representacdo de certa forma ¢ feita pela transmissdo da
cultura, que ¢ sempre ideologica e seletiva, para conservar assim os modos peculiares de

como ser e como agir em sociedade” (OSTI, 2004, p. 13).
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No quarto e ultimo capitulo desta dissertacao sera apresentada uma analise e

uma discussdo de dados presentes nos documentos pesquisados.
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CAPITULO IV

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

O objetivo deste capitulo ¢ fazer uma andlise da NORMATIVA n° 13/2007, da
Resolug¢dao n°4/2009, do Manual de Orientagdo: Implantacao das Salas de Recursos
Multifuncionais e da INSTRUCAO n° 16/2011, para, em seguida, fazer uma anélise dos
critérios relativos a aprendizagem de escrita da Lingua Portuguesa na Ficha de
Referéncia Pedagogica, que se encontra na integra nos anexos desta dissertacdo, e faz
parte do processo de Avaliacdo Psicoeducacional no Contexto Escolar. O interesse pelo
desenvolvimento deste trabalho, como mencionado anteriormente, surgiu a partir da
observagdo, na escola em que a pesquisadora atua como professora da SRM Tipo I, de
que muitas destas fichas preenchidas pelos professores de lingua portuguesa vém
respondidas apenas com sim, ndo e + ou -, como avaliacdo dos alunos com dificuldades
ou defasagens de aprendizagem, quando ¢ solicitado que seja feita uma descricao dos
aspectos observados. E possivel inferir, a partir dos dados apresentados na ficha, que
ndo ha clareza para professores daquilo que se quer avaliar, pois, em termos gerais, se
solicita uma descrigao dos itens elencados, a qual pode ndo aparecer, talvez por falta de
entendimento do que deve ser descrito. Uma avaliagao sem real compreensdo do que e
como avaliar pode gerar um encaminhamento indevido para o atendimento educacional

especializado em SRM Tipo L

4.1 Trajetoria da Educacio Especial - algumas reflexdes

Como mencionado no primeiro capitulo desta dissertacdo, o inicio do
atendimento as pessoas com deficiéncia, no Brasil, ocorreu entre 1822 e 1889. Até esse
periodo, a atitude para com pessoas com deficiéncia de maneira geral era marcada pela
indiferenca e intolerancia, pois, na sociedade da época, que era basicamente agricola, as
pessoas com deficiéncias fisicas “ndo serviam” para trabalhos bragais, porque estes
exigiam muito fisicamente (GUHUR, 2012). Nessa €época, algumas instituicdes que ndo
tinham fins pedagdgicos priorizavam o assistencialismo e o filantropismo a cegos e

surdos. Milanesi (2012) ressalta a precariedade do atendimento oferecido por essas
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instituigdes. Apesar de este ser garantido pela Constituicio de 1924, nio havia leis ou
diretrizes especificas que amparassem as pessoas com deficiéncia.

Como se pode ver no Art. 179, sdo garantidos os direitos de todos os cidaddos a
instrucdo primadria gratuita. Nao ha mengao a quem se direciona o acesso aos demais
niveis de ensino, apenas se descreve o que devera ser ensinado aqueles que conseguirem
ingressar nesse nivel de ensino. Isso supde que nem todos terdo esse direito garantido,
somente aqueles que forem mais “capacitados” para estudos mais avangados. A autora
postula que as pessoas com deficiéncia, at¢ 1930, eram cuidadas pelas institui¢des
citadas anteriormente, que tinham um carater segregacionista, o que era considerado, a
época, necessario para a “educacdo” desses individuos e, de certa forma, continua
sendo, pois as APAEs - Associagdo de Pais ¢ Amigos dos Excepcionais -, atualmente,

continuam prestando atendimento exclusivo a essas pessoas.

A educagdo escolar de alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais e que requeiram atencdo individualizada nas atividades de vida
autbnoma e social, bem como ajuda e apoio intensos e continuos e
flexibilizacdes e adaptacdes curriculares tdo significativas que a escola
comum ndo tenha conseguido prover - pode efetivar-se em escolas especiais,
assegurando-se que o curriculo escolar observe as diretrizes curriculares para
as etapas e modalidades da Educacao Basica e que os alunos recebam o apoio
que necessitem (BRASIL, 2001, p.54).

Segundo as DCEEs (PARANA, 2006), o Brasil seguiu os mesmos
procedimentos adotados no restante do mundo, pois as primeiras iniciativas de
atendimento as pessoas com deficiéncia ndo vieram do poder publico e sim de 6rgaos
privados “ja que os grupos pioneiros envolvidos nesse processo de criagao de servigos
tinham suas acdes reguladas por interesses pessoais, como a necessidade de oferecer
algum atendimento a um familiar, ou simplesmente pela beneficéncia, incentivada pela
Igreja nas classes mais abastadas” (PARANA, 2006, p. 21). De acordo com o
documento MPLEEs (BRASIL, 2010),

= Titulo 8° Das disposi¢des Geraes e Garantias dos Direitos Civis, e Politicos dos Cidadaos

Brazileiros.

Art. 179. A inviolabilidade dos Direitos Civis, e Politicos dos Cidaddos Brazileiros, que tem por
base a liberdade, a seguranga individual, e a propriedade, ¢ garantida pela Constituicdo do Império, pela
maneira seguinte.

XXXII. A Instruccdo primaria, e gratuita a todos os Cidadaos.

XXXIII. Collegios, e Universidades, aonde serdo ensinados os elementos das Sciencias, Bellas
Letras, e Artes. Disponivel em < HTTP://www.planalto.gov.br/ccivil 03/constituicao24.htm> acesso em
abr. de 2015.
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Em 1961, o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia passa a ser
fundamentado pelas disposigdes da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo
Nacional - LDBEN, Lei n° 4.024/61, que aponta o direito dos “excepcionais”
a educagdo, preferencialmente dentro do sistema geral de ensino (BRASIL,
2010, p. 12).

Para Milanesi (2012), essa lei causou pouco impacto na escola comum?®, apesar
de apontar o direito dos excepcionais’® de frequentarem esse espaco. Ndo & possivel
perceber a garantia de que esse direito seja cumprido, ja que ndo ha clareza quanto a
obrigatoriedade do sistema de ensino em acolher esses individuos. A autora afirma que,
nessa época, o conceito de excepcionalidade, que era restrito, foi ampliado, uma vez que
ele passou a considerar também as inadequagdes relativas ao processo de escolarizagao
e as condicdes sociais precarias. A Educacdo Especial se organizou através da
determinagdo de um critério basico de defini¢do de sujeitos, que ndo correspondiam as

normas impostas pela sociedade (PARANA, 2006).

Assim, ao longo da histdria, ela constitui uma area da educagdo destinada a
apresentar respostas educativas a alguns alunos, ou seja, aqueles que,
supostamente, ndo apresentariam possibilidades de aprendizagem no coletivo
das classes comuns, que foram, entre outras denominac¢des estigmatizantes,
rotulados como excepcionais, retardados, deficientes [...] (PARANA, 2006,

p.17).

“Outro grupo que ¢ comumente excluido do sistema educacional ¢ composto
por alunos que apresentam [...] dificuldades acentuadas de aprendizagem e prejuizo no

relacionamento social” (BRASIL, 2001, p.19-20).

2 Alguns autores como Milanesi (2012) utilizam o termo ‘escola comum’, porém na LDBEN

9394/96, atual legislacdo da educagdo, o termo que aparece ¢ ‘escola regular’. Salientamos que esses dois
termos irdo aparecer nesse trabalho como sinénimos.

2 Segundo Helena Antipoff, “o termo excepcional ¢ interpretado de maneira a incluir criancas e
adolescentes que se desviam acentuadamente para cima ou para baixo da norma de seu grupo em relagdo
a uma ou varias caracteristicas mentais, fisicas ou sociais, ou quaisquer dessas de forma a criar um
problema essencial com referéncia a sua educacgdo, desenvolvimento e ajustamento ao meio social”
(ANTIPOFF, 1992q, p. 271). De acordo com a referéncia de analise, havia subcategorias: “excepcionais
organicos”, quando o parametro era a caracteristica fisica ou mental; “excepcionais sociais”, quando os
meninos eram classificados por sua conduta ou seu carater, incluindo os meninos abandonados pela
familia ou pelo responsavel. O termo excepcional aparece entre aspas por se tratar de um conceito
especifico, relacionado a um determinado periodo historico. Formulado por Helena Antipoff, esse
conceito se cristalizou na historia da educagdo, sendo adotado por especialistas na area de Educagdo
Especial, mas, quando saimos da teoria e partimos para a exist€ncia material daqueles alunos
considerados “excepcionais”, percebemos o viés ideoldgico na selecdo daqueles que recebiam essa
denominagao. (RAFANTE, LOPES, 2010. Disponivel em <
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?pid=S1414-69752010000100003 &script=sci_arttext> acesso em abr.
de 2014)
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Pan (2008) afirma que, no Brasil, em meados da década de 1970, a politica de
“democratizacdo da escola” (LIBANEO, 2006) determinou a ampliagdo de vagas por
haver preocupagdes com grupos minoritarios que fracassavam nesse espaco, 0 que
deixava o Brasil em uma situacao dificil diante dos olhares politicos estrangeiros, razao

pela qual houve aumento de servigos distintos para atender diferentes demandas.

[...] Os varios enfoques pedagodgicos buscam, entfo, reduzir a distdncia
funcional na utilizagdo conjunta dos recursos educacionais.

Foi nesse periodo que, segundo especialistas na area, e sob a influéncia desse
modelo, surgiu uma resposta mais contundente do poder publico a questdo
das deficiéncias. Em decorréncia da ampliagdo do acesso a escola para a
populacdo em geral, e mesmo diante das criticas direcionadas a andlise dos
processos de producdo do fracasso escolar assistiremos a consequente
implantacdo das classes especiais nas escolas basicas publicas, na época
predominantemente sob a responsabilidade dos sistemas estaduais. (PAN,
2008, p. 83-84).

Segundo a autora, houve expansao dessas classes especiais, justificada pela
necessidade de avaliar e encaminhar criancas com deficiéncias mentais leves a
programas especiais, identificadas dessa forma quando frequentavam as salas do ensino

regular. De acordo com as DCEEs (BRASIL, 2001),

Na tentativa de eliminar os preconceitos e de integrar os alunos portadores de
deficiéncias nas escolas comuns do ensino regular, surgiu o movimento de
integracdo escolar.

Esse movimento caracterizou-se, de inicio, pela utilizacdo das classes
especiais “integracdo parcial” na “preparacdo” do aluno para a “integracdo
total” na classe comum. Ocorria com frequéncia o encaminhamento indevido
de alunos para as classes especiais e, consequentemente a rotulagdo a que
eram submetidos.

O aluno, nesse processo, tinha que se adequar a escola, que se mantinha
inalterada. A integragdo total na classe comum so6 era permitida para aqueles
alunos que conseguissem acompanhar o curriculo ali desenvolvido (BRASIL,
2001, p. 21 grifos do original).

Percebe-se, nesse movimento, uma tentativa de querer integrar o aluno na
sociedade, - a fim de atender as demandas impostas por ela, ndo havendo preocupagao
em priorizar a singularidade do individuo - através da escola, primeiro identificando
uma possivel deficiéncia que, como mencionado por Milanesi (2012), poderia até nao
existir, considerando as inadequagdes relativas ao processo de escolarizagdo e as
condi¢des sociais precédrias que influenciavam a avaliagdo do aluno. Em nenhum
momento ¢ aviltada a possibilidade de a escola modificar seu curriculo, sua metodologia

ou preparar o professor para desenvolver as habilidades que o aluno possui.
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Em relacdo a esse movimento de integracdo social da década de 1970,
Nakayama (2007) avalia que, por muito tempo, “foi privilegiado [...] o olhar da rejeigao,
da segregacdo, do medo, da inseguranca, do assistencialismo, o que pouco contribui
para a meta prevista, ou seja, a integracdo da pessoa deficiente ao meio social”
(NAKAYAMA, 2007, p. 21), embora ndo se possa negar a existéncia de alguns esfor¢os
nesse sentido.

A Lei n° 5.692/71% abriu algumas possibilidades para o piblico da educacio
especial, o que aumentou consideravelmente o numero de matriculas nas escolas. No
entanto, como muitas instituigdes nao se encontram preparadas fisica e
profissionalmente para atender tal demanda, esse fato acabou fazendo com que alunos
fossem primeiramente encaminhados a classes e escolas especiais até que pudessem ser
considerados aptos a acompanhar o curriculo pré-estabelecido.

A Lei 9394/96, em seu capitulo V (sobre Educagdo Especial), dispde que:

Art. 58. Entende-se por educagdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educagdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular
de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais.

Nessa perspectiva, percebe-se claramente que prevalecia a nogdo de que todos
precisavam ter um mesmo nivel de conhecimento e 0 mesmo ritmo de aprendizagem,
como se isso fosse possivel qualquer que seja a classe. Dessa forma, se a escola comum
cabia o papel de igualar a todos, a Educagdo Especial tinha a responsabilidade de

alcancar essa homogeneizacao. De acordo com esse documento

Ao reafirmar os pressupostos construidos a partir de padrdoes homogéneos de
participacdo e aprendizagem, a Politica ndo provoca uma reformulagdo das
praticas educacionais de maneira que sejam valorizados os diferentes
potenciais de aprendizagem no ensino comum, mas mantendo a
responsabilidade da educagdo desses alunos exclusivamente no ambito da
educacdo especial (BRASIL, 2010, p. 13, grifos nossos).

Guhur (2012) constata a finalidade desta Politica Nacional de Educagao
Especial, pois “Com essa exigéncia, reconhecia-se que o lugar destas pessoas, entdo

denominadas portadoras de necessidades educativas especiais, continuava a ser a escola

3 Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, e da outras providéncias e que altera a

LDBEN de 1961, ao definir “tratamento especial” para os alunos com “deficiéncias fisicas, mentais, os
que se encontram em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os superdotados”, ndo
promove a organizagdo de um sistema de ensino capaz de atender as necessidades educacionais especiais
e acaba reforcando o encaminhamento dos alunos para as classes e escolas especiais (BRASIL, 2010,

p.12).
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especial e reafirmava-se a defesa de um padrao homogéneo de aprendizagem na escola
regular”. (GUHUR, 2012, p. 231).

No momento em que o Brasil se torna signatario de acordos estabelecidos na
Politica de Educacgdo Especial, em 1994, passa a responsabilizar-se por uma mudanca na
educagao que acolha a todos, priorizando qualidade e equidade. Dessa forma visa, na
pratica da escola, a garantir a convivéncia entre a diversidade e culturas diversas,
ressalta Milanesi (2012).

Segundo as Diretrizes Curriculares da Educagio Especial (PARANA, 2006),

O Plano Nacional de Educagdo para Todos (1990), a Politica Nacional de
Educacdo Especial (1994) e, especificamente, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional de 1996, que destina o Capitulo V (Artigos 58, 59 e 60) a
Educagdo Especial, sio emblematicos em apontar novos caminhos para essa
modalidade de ensino. Além disso, reafirmam a perspectiva progressiva de
seu carater pedagdgico ligado a educagdo escolar e ao ensino publico. Nesse
conjunto de fundamentos politico-legais, inimeros aspectos conceituais
ganham nova significacdo. O primeiro deles ¢ a redefini¢do do alunado da
Educacgdo Especial, apontando-se os alunos com necessidades especiais como
o publico-alvo a que se destina essa modalidade de educagdo (DCEEs/ PR,
2006, p.27).

Para Milanesi (2012), essas politicas estabelecidas na década de 90 sinalizam
uma nova Educagdo Especial, que necessita de praticas inovadoras de ensino para
atender as especificidades do alunado e garantir o direito & educacdo para todos.
Acredita-se que algumas dessas praticas existem/possam existir ¢ devam comecar pelo
didlogo, cooperagdo, criatividade, espirito critico e investimento na valorizagdo e
formacdo do professor, que acaba sendo “responsavel pela tarefa fundamental da escola
- a aprendizagem dos alunos” (BRASIL, 2004, p. 31). Nao basta matricular o aluno na
escola, para que a inclusdo acontecga sdo necessarias agdes significativas que descubram

suas potencialidades e habilidades (MILANESI, 2012).

4.2 Normativa N° 13/2007 e Resolucao 04/2009

Paragrafo Unico. A sala de recursos de que trata o caput do artigo 1°, é um
espago organizado com equipamentos de informatica, ajudas técnicas,
materiais pedagogicos e mobiliarios adaptados, para atendimento as
necessidades educacionais especiais dos alunos (BRASIL, 2007).
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A resolugdo CNE/CEB 04/2009 complementa a Normativa n° 13/2007 e Institui
Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo

Basica, modalidade Educacdo Especial. Destaca-se o que dispdem alguns artigos.

Art. 1° Para a implementacdo do Decreto n® 6.571/2008, os sistemas de
ensino devem matricular os alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas classes comuns do
ensino regular e no Atendimento Educacional Especializado (AEE), ofertado
em salas de recursos multifuncionais [...]

Art. 2° O AEE tem como fung@o complementar ou suplementar a formagéo
do aluno por meio da disponibilizagdo de servigos, recursos de acessibilidade
e estratégias que eliminem as barreiras para sua plena participacdo na
sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem.

[...]

Art. 8° Serdo contabilizados duplamente, no ambito do FUNDEB, de acordo
com o Decreto n° 6.571/2008, os alunos matriculados em classe comum de
ensino regular publico que tiverem matricula concomitante no AEE.
Paragrafo unico. O financiamento da matricula no AEE é condicionado a
matricula no ensino regular da rede publica, conforme registro no Censo
Escolar/MEC/INEP do ano anterior, sendo contemplada: a) matricula em
classe comum e em sala de recursos multifuncionais da mesma escola
publica; b) matricula em classe comum ¢ em sala de recursos multifuncionais
de outra escola publica; ¢) matricula em classe comum e em centro de
Atendimento Educacional Especializado de instituicdo de Educagido Especial
publica; d) matricula em classe comum e em centro de Atendimento
Educacional Especializado de instituigbes de Educagdo Especial
comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos

Art. 9° A elaboragdo e a execugdo do plano de AEE sdo de competéncia dos
professores que atuam na sala de recursos multifuncionais ou centros de
AEE, em articulacdo com os demais professores do ensino regular, com a
participagdo das familias e em interface com os demais servigos setoriais da
saude, da assisténcia social, entre outros necessarios ao atendimento
(BRASIL, 2009, p. 2).

Corréa (2013) considera que as SRM podem ser vistas como continuidade das
classes especiais, que, na sua percep¢ao, mudaram de nome para estar de acordo com a
legislagao vigente. Apesar de estarem no mesmo espago do ensino regular, continuam

sendo segregadoras, pois esses alunos continuam sendo separados de seus colegas. No

entanto, clas

[...] se diferenciam das classes especiais em relagdo ao seu funcionamento:
ndo sdo seriadas e funcionam no contraturno do ensino regular (os alunos
precisam estar matriculados no ensino regular para poder frequentar a sala de
recursos) e em relagdo a sua metodologia, que agora passou a ser
multifuncional, abarcando apenas as deficiéncias. (CORREA, 2013, p. 84).

Para dar conta dessas metodologias, no art 9° da Resolu¢ao CNE/CEB 04/2009
explicita-se que o atendimento a alunos com necessidades educacionais deve ocorrer na

sala de aula comum com professores capacitados e ser expandido para a SRM com
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professor especializado, devendo haver interagdo entre professores dos diferentes
espacos. Sobre a formagdo dos professores para atuar na Educacdo Especial, esta

resolugdo estabelece que

Art. 13. Sa3o atribuicdes do professor do Atendimento Educacional
Especializado:

I - identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos pedagogicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos
alunos publico-alvo da Educacao Especial;

II - elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade ¢ a aplicabilidade dos recursos pedagogicos e de
acessibilidade;

III - organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

IV - acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagogicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular,
bem como em outros ambientes da escola;

V - estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracdo de
estratégias e na disponibilizagdo de recursos de acessibilidade;

VI - orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VII - ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia ¢ participagao;

VIII - estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizagdo dos servicos, dos recursos pedagdgicos ¢ de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participacdo dos alunos nas
atividades escolares.

Milanesi (2013) considera que, ao se fazer uma analise dos niveis de ensino em
que o AEE pode ser oferecido e dos conhecimentos que o professor necessita ter para
trabalhar com esse atendimento, assim como os contetudos e recursos que deve dominar,
“um Unico professor atuando na SRM serd insuficiente para atender essa demanda caso
tenha em sua sala alunos com necessidades diferenciadas” (MILANESI, 2013, p. 37). A
autora ressalta a necessidade de se compreender que o fato de a SRM possuir muitos
recursos € possibilitar o trabalho com diferentes conteidos ndo significa
necessariamente que o professor dé conta de operar todos os materiais disponiveis.

Jordao (2013) afirma que essa politica traga o perfil de um professor ideal, - que
todos devem ser - capaz de atender a todos os estudantes, com quaisquer necessidades
especiais, em todos os niveis e modalidades de ensino, porém ressalta que ela vai
acontecendo de acordo com as interpretacdes a ela dadas, a formagdo do professor, a sua
vivéncia e experiéncia profissional, a aspectos culturais, historicos etc. Para Silva
(2009), existe nesse discurso um negligenciamento do aprendizado, pois o atendimento
¢ superficial e generalizado. No entanto, procura-se passar para a sociedade a imagem

de um atendimento especializado e de qualidade.
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Um estudo elaborado por Silva (2010) demonstrou que, na secretaria municipal
de educacdo de Sao Bernardo do Campo, estd sendo construido um caminho diferente
do proposto nos documentos, pois houve uma preocupa¢do em matricular seus alunos
de acordo com a deficiéncia, nas escolas que possuem professor especializado para
determinada area, seja visual, auditiva, motora etc., tendo a sensatez de que nenhum
professor especializado estd preparado para atender a todos. Vale ressaltar que existem
dificuldades de locomogdo, por falta de transporte para esses alunos. E possivel
perceber a boa intencao da secretaria de educacdo de Sao Bernardo do Campo para
atender aos alunos com necessidades educacionais especiais, porém o atendimento se da
dentro do possivel e ndo da forma como preconizam os documentos oficiais sobre o
atendimento nas Salas de Recursos Multifuncionais.

De acordo com Jordao (2013), ¢ impossivel ignorar que a politica de educagdo
inclusiva foi criada para uma escola, um professor ¢ uma rede de relagdes ideais, essa
perfei¢do que ndo se encontra na pratica. Por outro lado, “Nesse espaco, os professores
reais, com experiéncia de vida e de formacdo reais precisam encontrar formas de
responder a e de lidar com a constru¢do idealizada da Politica, o que desperta
sentimentos controversos” (JORDAO, 2013, p. 55).

A seguir, apresenta-se a descri¢do de equipamentos, mobilidrios e materiais
pedagogicos que o Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais
disponibiliza para a organizacdo das salas e a oferta do atendimento educacional

especializado - AEE, com os quais o professor especializado devera trabalhar.

Composigdo das Salas de Recursos Multifuncionais®

O Programa de Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais
disponibiliza equipamentos, mobilidrios, materiais didaticos e pedagogicos
para a organizacdo das salas e a oferta do atendimento educacional
especializado - AEE.

2.3.1. Especificagdo dos itens da Sala Tipo I:

Equipamentos Materiais didatico/pedagogico
02 microcomputadores 01 material dourado
01 Laptop 01 esquema corporal
01 estabilizador 01 bandinha ritmica
01 Scanner 01 memoria de numerais I
01 impressora laser 01 tapete alfabético encaixado

2 Como o foco desta pesquisa € a Sala de Recursos Multifuncional Tipo I, ndao sera relacionado os

equipamentos e materiais pedagogicos da Sala de Recursos Multifuncional Tipo II. Para mais detalhes
sobre essa Sala de Recursos Multifuncional consultar o site do MEC
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=11037&Itemid=aces
so em agosto de 2014.
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01 teclado colméia 01 software Comunicagao alternativa
01 acionador de pressdo 01 sacoldo criativo monta tudo

01 mouse com entrada para acionador 01 quebra cabegas - sequéncia logica
01 lupa eletronica 01 dominé de associacdo de ideias
Mobiliarios 01 domino de frases

01 mesa redonda 01 domino de animais em libras

04 cadeiras 01 domino de frutas em libras

01 mesa para impressora 01 domino tatil

01 armario 01 alfabeto Braille

01 quadro branco 01 kit de lupas manuais

02 mesas de computador 01 plano inclinado - suporte para leitura
02 cadeiras 01 memoria tatil

(BRASIL, 2010, p. 11-12).

Nao ha como afirmar, mesmo que as politicas publicas inclusivas queiram
garantir, se a presenca ou nao destes equipamentos ¢ materiais pedagdgicos sejam
imprescindiveis ou se irdo contribuir para o aprendizado do aluno, pois ira depender
também da metodologia utilizada pelo professor especializado. Além disso, como a
SRM se propde a/deve ser um espago que promova a inclusdo, os materiais
poderdo/deverdao ser usados por todos para que possam contribuir no processo de
aprendizagem de todo o grupo.

Na proxima secdo, abordaremos o AEE nas SRM Tipo I no Parané que, através
da Instrucdo N° 016/2011, ampliou o atendimento ao publico alvo, demonstrando “certa
preocupacao” com as defasagens e dificuldades de aprendizagem dos alunos

matriculados na Rede Publica Estadual de Ensino.

4.3 INSTRUCAO N° 016/2011

Nesta secao, sera analisada a representagdo da escrita na Instrucdo N° 016/11,
apresentada no capitulo II, que amplia e orienta como deve ser a avaliagdo do publico-
alvo para receber atendimento educacional especializado na SRM Tipo 1.

A avaliagdo de ingresso de acordo com a citada instrugao acontece a partir da
Avaliagao Psicoeducacional no Contexto Escolar, a qual oportuniza reconhecer as

necessidades educacionais de alunos com

d) transtornos funcionais especificos: a avaliagdo inicial deverd ser
realizada pelo professor de Sala de Recursos Multifuncional Tipo I
e/ou pedagogo da escola, sendo:

eDisturbios de aprendizagem - (dislexia, disortografia, disgrafia e
discalculia) , devera enfocar aspectos relativos a aquisi¢do da lingua
oral e escrita, interpretagdo, produgdo de textos, sistemas de
numerag¢do, calculos, medidas, entre outros, bem como as areas do
desenvolvimento , acrescida de parecer de especialista em
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psicopedagogia e/ou fonoaudiologico e complementada quando
necessario, por psicologo.

e Transtornos do déficit de atengdo e hiperatividade TDA/H, devera
enfocar aspectos relativos a aquisi¢do da lingua oral e escrita,
interpretag¢do, produgdo de textos, sistemas de numeragdo, cadlculos,
medidas, entre outros, bem como as areas do desenvolvimento,
acrescido de parecer neurologico e/ou psiquiatrico e complementada
quando necessario, por psicélogo (PARANA, 2011, p. 5-6).

Esta bem claro nessa instru¢do que o professor da educagdo especial e/ou
pedagogo sdo responsaveis pela avaliagdo inicial dos alunos. Essa avaliagdo
psicoeducacional realizada no contexto escolar deve ser feita para justificar o
encaminhamento de um aluno a SRM. Surgiu, portanto, para atender as Diretrizes
Nacionais para a Educacao Basica na Educagao Especial, (BRASIL, 2001) doravante
DNEB. Estas, por sua vez, determinam que, se durante o processo de avaliacao das
diversas disciplinas for percebido pelos professores que hd alunos com baixo
rendimento escolar, devera ser feita “uma avaliagdo pedagodgica dos alunos que
apresentem necessidades educacionais especiais, objetivando identificar barreiras que
estejam impedindo ou dificultando o processo educativo em suas multiplas dimensodes”
(BRASIL, 2001, p. 34). De acordo com essas diretrizes, essa avaliagdo pedagogica deve
ser bastante abrangente, considerando todos os aspectos que interferem no ensino e
aprendizagem: as questoes individuais e familiares do sujeito avaliado, as condigdes em
que se encontra a escola, a proposta pedagdgica, a metodologia do professor e

principalmente a relagdo que se estabelece entre tudo isso.

Sob esse enfoque, ao contrario do modelo clinico”, tradicional e
classificatorio, a énfase devera recair no desenvolvimento e na aprendizagem
do aluno, bem como na melhoria da institui¢do escolar [...]. Para sua
realizag@o devera ser formada, no Aambito da propria escola, uma equipe de
avaliagdo que conte com a participacdo de todos os profissionais que
acompanham o aluno.

Nesse caso, quando os recursos existentes na propria escola mostrarem-se
insuficientes para melhor compreender as necessidades educacionais dos
alunos e identificar os apoios indispensaveis, a escola podera recorrer a uma
equipe multiprofissional™ (BRASIL, 2001, p. 34).

2 Abordagem médica e psicoldgica, que se detinha no que pretensamente “faltava” aos educandos.

Implicava um diagnostico clinico, para avaliar as caracteristicas e dificuldades manifestadas pelos alunos,
objetivando constatar se deviam ou ndo ser encaminhados as classes especiais ou escolas especiais ou
ainda as classes comuns do ensino regular (BRASIL, 2001, p. 34).

28 Meédicos, psicologos, fonoaudidlogos, fisioterapeutas, terapeutas ocupacionais, assistentes
sociais e outros (BRASIL, 2001, p.34).
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E possivel perceber que ndo ha entendimento comum entre as Diretrizes da
Educacdo Especial e a Instrugdo N° 016/2001, pois aquelas preconizam que, quando a
escola ndo tiver condi¢des de identificar os apoios, “podera” recorrer a auxilio
multiprofissional. Ja a Instrugdo exige o acréscimo de uma avaliagdo de profissional
externo a escola, pois “As dificuldades transformam-se em doenga por isso a
necessidade de um especialista, para curar o problema” [...] “sdo vistas como indicador
de algo errado, sintomatico, assemelhando-se a visdo de doenca, por isso a necessidade
de um especialista, pois s6 ele pode conseguir a cura” (OSTI, 2004, p. 63). Diante dessa

situagdo, nos respaldamos em Bridi (2012) que afirma que

Inicialmente, tal processo sustentava-se, basicamente, pelo diagnostico
clinico. Segundo as orientagdes para o preenchimento do Censo Escolar
referente ao ano de 2011, esta exigéncia ¢ abandonada. Compreende-se o
parecer pedagogico do professor do atendimento educacional especializado
como possivel e suficiente. Nesse contexto, a avaliagdo inicial e o parecer
pedagogico do professor do Atendimento Educacional Especializado ganham
relevancia e passam a sustentar o processo decisério sobre o ingresso do
aluno no servi¢o, bem como, sua inser¢ado como aluno do publico alvo da
educagdo especial no Censo Escolar MEC/INEP (BRIDI, 2012, p. 501)

Fernandes e Viana (2009) consideram, de acordo com as Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educagdo Basica (BRASIL, 2001), que avaliar a
aprendizagem dos alunos com necessidades educacionais especiais representa uma agao
que deve envolver, com responsabilidade, todos os profissionais da escola. Ressaltam a
importancia da necessidade de haver mudangas para que essa avaliagdo promova

aprendizagem e inclusdo e nao ameaca e exclusdo. Essas autoras consideram ainda que

A avaliagdo diagnostica - como processo pedagogico, psicologico e
psicopedagodgico - tem avangado de modo substancial nas ultimas décadas.
Inicialmente, costumava ser realizada apenas por especialistas da area
médica; com as exigéncias do desenvolvimento cientifico, houve um
redimensionamento gradual no sentido do diagnostico interdisciplinar a partir
da década de 1970. Portanto, a tendéncia atual consiste em adotar o
diagnostico como um processo abrangente, também interligado as
investigacdes sobre aprendizagem (FERNANDES; VIANA, 2009, p. 309).

Milanesi (2012) comprova em sua pesquisa que os profissionais da educacao
naturalizam em suas falas sua dependéncia em relagdao aos profissionais da satude, pois
acreditam que necessitam da orientagdo de fonoaudidlogos, psicologos, terapeutas etc.

para planejar suas atividades, porque patologizam as dificuldades dos alunos, atitude
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compreensivel considerando o temor de elaborar um parecer equivocado. A autora
postula que ndo se deve menosprezar a importancia da contribui¢cdo desses profissionais,
porém alerta que, através das avaliagdes pedagogicas, professores podem e devem
assumir a responsabilidade pela educagao de seus alunos, desde que saibam diferenciar
o que ¢ patologia do que nao ¢é. Jordao (2013), considerando a avaliagao por parte dos
professores, afirma que “muitos professores tém compartilhado de angustias, duvidas e
impasses na hora de avaliar se o aluno tem ou ndo indicacdo para o AEE, esses
sentimentos sdo causados [...] por uma imprecisao nas diretrizes a serem seguidas [...]
(JORDAO, 2013, p. 82-83). Acredita-se que o professor deixara de se sentir inseguro
em relacdo a avaliagdo de seus alunos, se investir em sua formac¢do na educagdo
inclusiva, pois um Unico documento, como as diretrizes, ndo serd suficiente para se
compreender um tema que envolve escola, aluno, familia. Com base em sua formagao
tedrica e pratica sobre o tema da educagdo inclusiva, o professor poderd verificar
indicios de necessidade de encaminhamento e acompanhamento médico, o que podera
contribuir para a evolucdo da aprendizagem do aluno.

A NOTA TECNICA N° 04 / 2014 / MEC / SECADI / DPEE de 23 de janeiro de
2014 trata da Orientagdo quanto a documentos comprobatorios de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotag@o no

Censo Escolar, e dispde que

[...] o atendimento educacional especializado - AEE visa promover
acessibilidade, atendendo as necessidades educacionais especificas dos
estudantes publico alvo da educagdo especiais, devendo a sua oferta constar
no projeto Politico pedagogico da escola em todas as etapas e modalidades da
educagdo basica, afim de que possa se efetivar o direito destes estudantes a
educagdo (BRASIL, 2014)

Sobre a presenca da oferta do AEE no Projeto Politico-Pedagogico,
concordamos com Padilha (2009, p.68) quando ressalta que “¢ de limiar importancia
nao se limitar @ mera declaragdo de principios consignados em algum documento a ser

apresentado para fins extremamente burocraticos”, pois

Um Projeto Politico-Pedagodgico coletivamente refletido e construido nao
garante a escola que a mesma se transforme em uma escola inclusiva, mas
certamente permitird que seus integrantes tenham consciéncia coletiva de seu
caminhar, de suas responsabilidades, interfiram em seus limites, aproveitem
melhor as potencialidades e equacionem de maneira coerente as dificuldades
encontradas (PADILHA, 2009, p.72).
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O AEE nas SRMs ¢ um direito de atendimento pedagdgico para complementar
ou suplementar o ensino aos alunos da classe com necessidades educacionais especiais,
que necessitem de maior tempo para realizacdo de alguma atividade, em fungdo de
algum comprometimento motor que dificulte a apreensao de um conteudo, que pode ser

trabalhada com ajuda do uso de material concreto ou de tecnologia assistiva. Por isso,

Para realizar o AEE, cabe ao professor que atua nesta area, elaborar o Plano
de Atendimento Educacional Especializado - Plano de AEE, documento
comprobatério de que a escola, institucionalmente, reconhece a matricula do
estudante publico alvo da educagdo especial e assegura o atendimento de suas
especificidades educacionais. Neste liame ndo se pode considerar
imprescindivel a apresentagdo de laudo médico (diagndstico clinico) por
parte do aluno com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou
altas habilidades/superdotagdo, uma vez que o AEE caracteriza-se por
atendimento pedagdgico e ndo clinico. Durante o estudo de caso, primeira
etapa da elaboragdo do Plano de AEE, se for necessario, o professor do AEE,
podera articular-se com profissionais da area da saude, tornando-se o laudo
médico, neste caso, um documento anexo ao Plano de AEE. Por isso, ndo se
trata de documento obrigatdrio, mas, complementar, quando a escola julgar
necessario. O importante ¢ que o direito das pessoas com deficiéncia a
educagdo ndo podera ser cerceado pela exigéncia de laudo médico. A
exigéncia de diagndstico clinico dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotacdo, para declara-lo,
no Censo Escolar, piblico alvo da educacdo especial e, por conseguinte,
garantir-lhes o atendimento de suas especificidades educacionais, denotaria
imposi¢do de barreiras ao seu acesso aos sistemas de ensino, configurando-
se em discriminagdo e cerceamento de direito (BRASIL, 2014, grifo nosso).

Os estudantes com necessidades educacionais especiais tém direito, por
exemplo, a material em Braille e Bilingue (Libras/Lingua Portuguesa), materiais tateis,
ampliacdo de caracteres, livros em &udio etc. Portanto, oferecer essas adequacdes
pedagdgicas ndo requer a apresentacdo de um laudo médico, pois o professor ira
oportunizar acesso ao conhecimento cientifico e ndo ird medicar nenhum aluno.

Diante dessa nova orientacdo, hd uma grande responsabilidade delegada ao
professor do atendimento especializado e dos professores da classe comum, que,
juntamente com a equipe multidisciplinar e a familia do aluno, deverad decidir se esse
aluno necessita ou nio de um encaminhamento 2 SRM. E importante nesse sentido que
esses profissionais busquem sempre aperfeicoamento profissional para que suas
representacdes ndo dificultem ou impossibilitem a aprendizagem dos alunos, pois, de

acordo com Milanesi (2012),

Em relacdo a avaliagdo pedagogica realizada pelos professores nas SRMs, os
relatos indicam que hd uma variabilidade grande e que a escolha dos
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procedimentos e conteidos da avaliagdo depende do professor, o que
favorece a arbitrariedade e subjetividade no processo de decidir se o aluno
tem ou ndo necessidades educacionais especiais (MILANESI, 2012, p.126).

A seguir, destacam-se as atribuicdes do professor da Sala de Recursos
Multifuncional Tipo I de acordo com a NORMATIVA N° 16/2011, algumas delas,
como o item a) e d), deverdo ser concretizadas com o auxilio de professores da classe

comum, pedagogo e familia.

a) Identificar as necessidades educacionais especiais dos alunos.

b) Participar da avalia¢do psicoeducacional no contexto escolar dos alunos
com indicativos de deficiéncia intelectual, deficiéncia fisicaneuromotora,
transtornos globais do desenvolvimento, e transtornos funcionais especificos,
em conformidade com as orienta¢des da SEED/DEEIN.

c¢) Elaborar Plano de Atendimento Educacional Especializado, com
metodologia e estratégias diferenciadas, organizando-o de forma a atender as
intervengdes pedagdgicas sugeridas na avaliagdo psicoeducacional no
contexto escolar.

d) Organizar cronograma de atendimento pedagogico individualizado ou em
pequenos grupos, devendo ser reorganizado, sempre que necessario, de
acordo com o desenvolvimento académico e necessidades do aluno, com
participagdo da equipe pedagogica da escola e familia.

e) Registrar sistematicamente todos os avangos e dificuldades do aluno,
conforme plano de atendimento educacional especializado e interlocucdo
com os professores das disciplinas.

f) Orientar os professores da classe comum, juntamente com a equipe
pedagdgica, na flexibilizagdo curricular, avalia¢do e metodologias que serdo
utilizadas na classe comum.

g) Acompanhar o desenvolvimento académico do aluno na classe comum,
visando a funcionalidade das intervencdes e recursos pedagogicos
trabalhados na Sala de Recursos Multifuncional - Tipo I, na Educagdo
Basica.

h) Realizar um trabalho colaborativo com os docentes das disciplinas no
desenvolvimento de praticas pedagogicas inclusivas.

i) Desenvolver um trabalho colaborativo junto as familias dos alunos
atendidos na Sala de Recursos Multifuncional - Tipo 1, na Educagdo Basica
com o objetivo de discutir ¢ somar as responsabilidades sobre as acdes
pedagogicas a serem desenvolvidas.

j) Participar de todas as atividades previstas no calendario escolar,
especialmente no conselho de classe.

k) Produzir materiais diddticos acessiveis, considerando as necessidades
educacionais especificas dos alunos e os desafios que estes vivenciam no
ensino comum a partir da proposta pedagogica curricular.

1) Registrar a frequéncia do aluno Sala de Recursos Multifuncional - Tipo I,
na Educagdo Basica em livro de chama proprio do AEE (PARANA, 2011, p.
8-9).

O item f) propde que o professor do AEE, juntamente com o pedagogo, deve
orientar professores na classe comum sobre adaptagdes curriculares, avaliagdo e
metodologias. Reitera-se que nao se tem na SRM Tipo I um professor que domine todos

os contetdos e seja capaz de orientar a todos os professores das diversas disciplinas. Por
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isso, o trabalho colaborativo entre professor especializado e professores da classe
comum seria o mais adequado, pois todos trocariam experiéncias sobre o aprendizado
do aluno.

E evidente que as atribuicdes do professor da SRM Tipo I sdo muitas e cabe a
ele grande parte das responsabilidades e decisdes que devem ser tomadas. Por isso, nao
¢ dificil imaginar que ele tenha dificuldades em realiza-las a contento. Muitas ndo
dependem somente de si, mas devem ser realizadas em parceria com professores da
classe comum, que podem ou nao ver o professor da SRM como um colega, mas como
alguém que queira/possa querer interferir no seu trabalho. “Os conhecimentos sobre o
ensino de alunos com necessidades educacionais especiais ndo podem ser de dominio
apenas de alguns “especialistas”, e sim apropriados, na medida do possivel, pelo maior
numero possivel de profissionais da educagdo, idealmente por todos” (PRIETO, 2006,

p. 58 grifos nossos).

4.4 Representacio da escrita nas Diretrizes Curriculares da Educac¢ao Basica do

Parana - Lingua Portuguesa

De acordo com as DCEB-LP (PARANA, 2008), a escola publica brasileira
assumiu a funcdo de atender cada vez mais estudantes de classes populares. “Ao
assumir essa funcdo, que historicamente justifica a existéncia da escola publica,
intensificou-se a necessidade de discussdes continuas sobre o papel do ensino basico no
projeto de sociedade que se quer para o pais” (PARANA, 2008, p. 14). Essas
discussdes, sem duvida, perpassam a avaliacdo da linguagem desses alunos, seja ela oral
ou escrita, por isso € importante que os sujeitos das escolas sejam conhecidos em suas
singularidades, para que entdo sejam impostas as regras € normas de uma lingua que
nio se assemelha as relativas & lingua que usam internalizadamente. E preciso
reconhecer e aceitar que “Os alunos trazem para a escola um conhecimento pratico dos
principios da linguagem, que assimilam pelas interacdes cotidianas e usam na
observacdo das regularidades, similaridades e diferencas dos elementos linguisticos
empregados em seus discursos” (PARANA, 2008, p.60). Na escola, os alunos precisam
entender que a disciplina de lingua portuguesa, de acordo com as DCEB - LP, tem como
finalidade a comunicagdo entre as pessoas, que quando se escreve ¢ com algum
objetivo, por isso € preciso esclarecer que tipo de texto escrever e quais as

possibilidades para escrevé-lo, pois
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[...] cada género discursivo tem suas peculiaridades: a composigdo, a
estrutura ¢ o estilo variam conforme se produza um poema, um bilhete,
uma receita, um texto de opinido ou cientifico. Essas e outras
composigdes precisam circular na sala de aula em agdes de uso, € ndo a
partir de conceitos e¢ definicdes de diferentes modelos de textos. O
aperfeicoamento da escrita se faz a partir da producdo de diferentes
géneros, por meio das experiéncias sociais, tanto singular quanto
coletivamente vividas (PARANA, 2008, p.56).

O que as DCEB - LP (PARANA, 2008, p.56) sugerem é uma visdo de escrita
“[...] como formadora de subjetividades, podendo ter um papel de resisténcia aos
valores prescritos socialmente”, pois entende que o aluno deve se envolver nas praticas
de escrita, assumindo sua autoria, pois “ele ¢ um sujeito que tem o que dizer”
(PARANA, 2008, p.56). Posteriormente ao desenvolvimento dessa consciéncia da
importancia da escrita como voz do sujeito, deve se desenvolver um trabalho de
reflexdo linguistica para que se possa observar e analisar a lingua em uso. Isso inclui o
trabalho com “morfologia, sintaxe, semantica e estilistica; variedades linguisticas; as
relagdes e diferengas entre lingua oral e lingua escrita, quer no nivel fonoldgico-
ortografico, quer no nivel textual e discursivo, visando a constru¢do de conhecimentos
sobre o sistema linguistico” (PARANA, 2008, p.60). Por mais que a visdo de escrita
desses documentos, teoricamente, se proponha aberta, no final das contas, ela se estreita
quando foca nos aspectos linguisticos, na forma, portanto, em detrimento do conteudo.
Nao se deve trabalhar escrita apenas com exercicios de completar frases, mas a partir da
compreensdo da organizagdo de um bom texto, da maneira que se relacionam os
elementos gramaticais nas frases, paragrafos, na retomada ou avango de “ideias
defendidas pelo autor, além disso, o aluno refletird e analisarad a adequagao do discurso
considerando o destinatario, o contexto de producao e os efeitos de sentidos provocados
pelos recursos linguisticos utilizados no texto (PARANA, 2008, p. 61).

E importante deixar clara a nogdo de escrita apregoada no documento

referenciado anteriormente, pois

O exercicio da escrita, nestas Diretrizes, leva em conta a relagdo entre
0 uso ¢ o aprendizado da lingua, sob a premissa de que o texto ¢ um
clo de interacdo social e os gé€neros discursivos sdo construgdes
coletivas. Assim, entende-se o texto como uma forma de atuar, de agir
no mundo. Escreve-se e fala-se para convencer, vender, negar,
instruir, etc. Pensar que o dominio da escrita ¢ inato ou uma dadiva
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restrita a um pequeno numero de sujeitos implica distancida-la dos
alunos (PARANA, 2008, p 68, grifo nosso).

Nao ha davidas de que trabalhar com aqueles que “ja sabem” ¢ mais facil, mas a
escola existe para aprimorar, ampliar, lapidar o conhecimento que seus alunos possuem,
pois, segundo as DCEB - LP ,“E nos processos educativos, e notadamente nas aulas de
Lingua Materna, que o estudante brasileiro tem a oportunidade de aprimoramento de
sua competéncia linguistica, de forma a garantir uma inser¢do ativa e critica na
sociedade” (PARANA, 2008, p. 38).

Por essa razdo, ¢ relevante conhecer e refletir sobre a representagdo da escrita na
Ficha de Referéncia Pedagogica para inferir se os alunos da classe comum estao tendo
por parte de seus professores a “oportunidade de aprimoramento de sua competéncia
linguistica” (PARANA, 2008) ou se estio sendo encaminhados ao atendimento
educacional especializado como forma de atribuir a responsabilidade da resolucdo das
dificuldades de aprendizagem exclusivamente ao aluno, as quais tém que ser
“resolvidas” pelo professor da SRM Tipo I. Nessa perspectiva, [...] “a necessidade de
alguém auxiliando o fazer ¢ muito importante para esses docentes, o apoiando nessa
pratica, eliminando a principal dificuldade no relacionamento com o aluno incluido e ao
mesmo tempo, servindo para dividir a angustia e a responsabilidade vinculadas as

limitagdes desse aluno”. (COSTA, 2009, p. 74).

4.5 Representacio da escrita na Ficha de Referéncia Pedagogica

4.5.1 Representacio da escrita pelos professores de lingua portuguesa

Antes de comecar a analise e a discussdo dos dados apresentados no quadro
referente a lingua portuguesa na Ficha de Referéncia Pedagogica, apresentada na
Introducdo desta dissertagdo, ¢ importante conhecer os itens propostos ao ensino da

escrita da lingua portuguesa presentes nas DCEB - LP (PARANA, 2008).

* Contexto de produgio;

« Interlocutor;

* Finalidade do texto;

¢ Informatividade;

» Argumentatividade;

« Discurso direto e indireto;
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* Elementos composicionais do género;

* Divisdo do texto em paragrafos;

* Marcas linguisticas: coesdo, coeréncia, funcdo das classes
gramaticais no texto, pontuagdo, recursos graficos (como aspas,
travessao, negrito), figuras de linguagem;

* Processo de formacao de palavras;

* Acentuagdo grafica;

*Ortografia;

« Concordancia verbal/nominal. (PARANA, 2008, p. 91).

Percebe-se que a maioria destes itens se volta para aspectos gramaticais, como
marcas linguisticas, acentuagao grafica, ortografia, concordancia verbal e nominal.
A seguir, transcreve-se o quadro referente a avaliacdo da escrita do aluno, para

fins de analise dos itens, numerados de 1 a 10.

Escrita Descricao dos aspectos observados

1- Percebe a relacdo entre a escrita ¢ a fala.

2- Escreve corretamente seu nome completo,
utilizando-o como identificador de seus trabalhos e
pertences.

3- Escreve de forma que possa ler, ainda que nao
escreva ortograficamente.

4- Escreve textos com ortografia convencional,
utilizando a paragrafacdo e os recursos do sistema
de pontuacdo para representar: intervalos entre
ideias, comego e final de frases, frases ditadas por
outro, exclamagdes ¢ interrogagdes...

5- Utiliza letra maitscula no inicio de periodos e
em nomes proprios.

6- Produz texto coerente com o tema e sequéncia
logica de ideias, localizagdo temporal e espacial,
faz referéncia as personagens e fechamento.

7- Utiliza dicionario adequadamente quando
solicitado, para melhor compreensdo de textos
lidos.

8- Utiliza recursos de coesdo (conjuncdes,
pronomes, preposicdo, tempos verbais, advérbios

)

9 - Utiliza vocabulario adequado

10- Apresenta ma organizacao da folha, das letras
e erros de formas e propor¢des (grande demais,
pequeno demais ...)

Quadro 2 - Ficha de Referéncia Pedagogica
Fonte: Anexo A para Avaliacio Psicoeducacional do Contexto Escolar (PARANA, 2013, p. 47)

J4

No item 1, o professor de lingua portuguesa ¢ questionado a responder se o
aluno “percebe a relagdo entre a escrita e a fala”. No entanto, da forma como foi

perguntado, nao fica muito claro em que sentido se estabeleceria essa relagado, ja que ela
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pode se dar em varios niveis gramaticais ou mesmo registros de lingua.

Em vez de REPRODUZIR a tradi¢do gramatical, o professor deve
PRODUZIR seu proprio conhecimento da gramatica, transformando-se num
pesquisador em tempo integral, num orientador de pesquisas a serem
empreendidas em sala de aula, junto com seus alunos. Parar de querer
entregar regras (mal descritas) ja prontas, e comecar a descobrir métodos
inteligentes e prazerosos para que os proprios aprendizes deduzam essas
regras em textos vivos, coerentes, bem construidos, interessantes, tanto de
lingua escrita como de lingua falada (BAGNO, 1999, p. 117).

E sabido que a escrita culta se distancia da fala, mesmo das falas mais
monitoradas. E preciso deixar isso claro porque “Tradicionalmente, a escola tem agido
como se a escrita fosse a lingua, ou como se todos os que nela ingressam falassem da
mesma forma” (PARANA, 2008, p. 55). Nesse sentido, na pratica ndo se leva em
consideragio o proposto pelas DCEB - LP (PARANA, 2008, p. 65), as quais
“reconhecem as variantes linguisticas como legitimas, uma vez que sdo expressoes de
grupos sociais historicamente marginalizados em rela¢do a centralidade ocupada pela
norma padrdo, pelo poder da fala culta”.

A midia também ¢ responsavel pela disseminacdo da concepcao de que existe
apenas uma maneira, a melhor ou a mais correta, de uma pessoa se expressar, quando,
por exemplo, ao colocar em suas reportagens alguma escuta telefonica, legenda o texto
destacando, com aspas, palavras que ndo tenham sido pronunciadas de acordo com a

norma culta como, por exemplo, “nois tava”.

E uma pena que seja assim. Todo esse formidavel poder de influéncia dos
meios de comunicagdo e dos recursos da informatica poderia ser de grande
utilidade se fosse usado precisamente na dire¢do oposta: na destruicdo dos
velhos mitos, na elevagdo da autoestima linguistica dos brasileiros, na
divulgagdo do que ha de realmente fascinante no estudo da lingua. Mas ndo é

assim (BAGNO, 1999, p. 76).

Segundo as DCEB - LP (PARANA, 2008, p. 38), “A democratizagdo do ensino
levou para a instituicdo escolar os integrantes das classes menos favorecidas. A
consequéncia foi a instalagdo do conflito entre a linguagem ensinada na escola, que ¢ a
norma das classes privilegiadas, e a linguagem das camadas populares”.

Em relacdo a esse item, portanto, seria necessario deixar mais claro que tipo de
informagdo se quer obter (“o aluno utiliza registro de escrita adequado ao que ¢
solicitado nas produgdes de texto?”, “hd interferéncias da sintaxe da oralidade na
sintaxe da escrita do aluno?” etc.). Além disso, ndo apenas nessa questao bem como nas

demais, a estrutura do questionamento poderia solicitar que o professor descrevesse sua
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avaliacdo e ndo apenas respondesse “sim” ou “nao”, como ¢ possivel fazer diante da

pergunta “percebe a relagdo entre a escrita e a fala”. Importante considerar que

[...] para a grande maioria de nds, a lingua que aprendemos em nossas escolas
¢ distante daquela que costumamos falar em nossos lares. Entre as nossas
linguas “maternas” que aprendemos em casa e a norma culta que aprendemos
na escola ha sempre alguma distancia a ser percorrida que pode ser diferente
no caso de cada um de noés, dependendo de uma série de fatores, sobretudo
das ordens social e economica (RAJAGOPALAN, 2014, p. 75).

O item 2, que questiona se o aluno “Escreve corretamente seu nome completo,
utilizando-o como identificador de seus trabalhos e pertences”, pode ser entendido
também de mais de uma forma. Ele pode dizer respeito a variedade de possibilidades de
escrita de um nome proprio, que ndo segue os padrdes de escrita da lingua portuguesa,
especialmente os de origem estrangeira, mas também pode ter relagdo com autoria ou
mesmo com questdes relativas a disciplina ou autonomia do aluno em cuidar de seus
pertences. Como o propdsito desta parte da ficha ¢ avaliar os conhecimentos sobre
escrita, talvez devesse ficar mais claro em que sentido a pergunta € proposta: se a
questao ¢ relativa ao dominio da escrita ortografica, ela pode estar incluida no item 1. Ja
se for relativa a autoria, teria de ser mais especifica nesse sentido. Se, por outro lado, diz
respeito a avaliacdo da autonomia do aluno, teria de ser posta ndo necessariamente nesta
parte da avaliagdo, uma vez que se refere a um comportamento nao especifico de uma
disciplina.

No item 3, o questionamento ¢ se o aluno “escreve de forma que possa ler ainda
que ndo escreva ortograficamente”. Neste também nao esta claro de que leitura se trata:
¢ leitura silenciosa ou em voz alta? Leitura de uma palavra, de um paragrafo, de um
texto ou de um livro inteiro? Também ndo fica clara qual a nocdo de leitura de que se
parte, se € no sentido de decodificar das letras, associando-as a seus sons, organizando-
as em silabas ou se inclui avaliagdo da entonacdo de acordo com os sinais de pontuacao,
no caso da leitura em voz alta. Ainda na leitura em voz alta, ¢ comum o professor cobra-
la para avaliar se o aluno tem uma letra legivel, que supostamente deve ser aquela letra
bem definida que se ensinava/ensina com o auxilio da caligrafia.

As DCEB - LP compreendem

[...] a leitura como um ato dialdgico, interlocutivo, que envolve demandas
sociais, historicas, politicas, economicas, pedagogicas e ideoldgicas de
determinado momento. Ao ler, o individuo busca as suas experiéncias, os
seus conhecimentos prévios, a sua formagdo familiar, religiosa, cultural,
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enfim, as varias vozes que o constituem (PARANA, 2008, p. 56).

Mas como o item busca avaliar a leitura a partir da escrita do aluno, pressupde-
se que ndo se trate de uma leitura nos termos previstos pelas DCEB - LP (PARANA,
2008). Desse modo, parece se tratar de uma repeticdo do solicitado no item 1.

Contrariando o estilo empregado nos trés primeiros itens, bastante pontuais e
repetitivos, o item 4 inclui a avaliacao de muitas questdes que nao sao interdependentes.
Pergunta-se se o aluno “Escreve textos com ortografia convencional, utilizando a
paragrafacdo e os recursos do sistema de pontuagdo para representar: intervalos entre
ideias, comeco e final de frases, frases ditadas por outro, exclamagdes e interrogagdes”.
Fica clara a importancia que a escola da a escrita ortografica, como ja apontado nos
itens anteriores. O aluno pode até conseguir se manifestar adequadamente em termos de

contetdo, mas este contetido deve respeitar a norma culta da lingua portuguesa.

Em relacdo a lingua escrita, seria pedagogicamente proveitoso substituir a
nocdo de erro pela de tentativa de acerto. Afinal, a lingua escrita ¢ uma
tentativa de analisar a lingua falada, e essa analise sera feita, pelo usuario da
escrita no momento de grafar sua mensagem, de acordo com seu perfil
sociolinguistico. Uma pessoa com poucos anos de escolarizagdo, pouco
habituada a pratica da leitura e da escrita, tendo como quadro de referéncia
apenas uma suposta equivaléncia univoca entre som e letra, fara uma analise
dotada de reduzido instrumental tedérico, empregando como ferramenta bésica
a analogia. Assim, quem escreveu CHICARA em vez de XICARA nio fez
isso porque quis errar, mas sim porque quis acertar. Se existe CHINELO,
CHICOTE, CHIQUEIRO, CHICLETE, por analogia se chega a possibilidade
de também haver CHICARA. E importante notar que os “erros” de ortografia
sdo constantes: troca de J por G, de S por Z, de CH por X e assim por diante
— justamente por serem casos em que ¢ necessario fazer uma analise da
relagdo fala-escrita que ultrapassa os limites tedricos da suposta equivaléncia
som-letra. Dificilmente alguém vai tentar escrever XICARA usando um J,
um G, um S no lugar do X oficial, porque faltam dados de experiéncia para
uma analogia razoavel (BAGNO, 1999, p. 126).

O item 4 cobra, portanto, o conhecimento que o aluno tem da forma normativa,
inclusive de estrutura, o que inclui paragrafagdo e pontuagdao. Porém, o aluno pode ter
(mais) dificuldades em um dos itens do que em outros e também ¢ preciso que o
professor possa dizer de que tipo de dificuldades se estd falando. No caso da
paragrafacdo, por exemplo, pode se tratar de uma dificuldade estrutural (o aluno ndo
consegue dividir o texto em partes ou faz divisdes demais) ou de coeréncia, quando
constroéi um texto cujas partes ndo tém relagdo adequada entre si (sdo incoerentes). E

preciso que o aluno saiba que
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Na pratica da escrita, hé trés etapas interdependentes e intercomplementares
sugeridas por Antunes (2003) e adaptadas as propostas destas Diretrizes, que
podem ser ampliadas e adequadas de acordo com o contexto:

* inicialmente, essa pratica requer que tanto o professor quanto o aluno
planejem o que serd produzido: ¢ o momento de ampliar as leituras sobre a
tematica proposta; ler varios textos do género solicitado para a escrita, a fim
de melhor compreender a esfera social em que este circula; delimitar o tema
da produgdo; definir o objetivo ¢ a intengdo com que escrevera; prever os
possiveis interlocutores; pensar sobre a situa¢do em que o texto ira circular;
organizar as ideias;

* em seguida, o aluno escrevera a primeira versdo sobre a proposta
apresentada, levando em conta a temadtica, o género e o interlocutor,
selecionard seus argumentos, suas ideias; enfim, tudo que fora antes
planejado, uma vez que essa etapa prevé a anterior (planejar) e a posterior
(rever o texto);

* depois, € hora de reescrever o texto, levando em conta a intengdo que se
teve ao produzi-lo: nessa etapa, o aluno ira rever o que escreveu, refletir
sobre seus argumentos, suas ideias, verificar se os objetivos foram
alcangados; observar a continuidade tematica; analisar se o texto esta claro,
se atende a finalidade, ao gé€nero e ao contexto de circulagdo; avaliar se a
linguagem esta Secretaria de Estado da Educagdo do Parana 70 adequada as
condigdes de produgdo, aos interlocutores; rever as normas de sintaxe, bem
como a pontuagio, ortografia, paragrafacio (PARANA, 2008, p. 69-70).

As etapas descritas por Antunes (2003 apud PARANA, 2008) fazem referéncia a
complexidade da pratica de escrita. Na hora de avaliar a escrita de um aluno, seria
importante que o professor de lingua portuguesa levasse em consideragdo essas praticas
para que ndo se corresse o risco de responder a algo tdo importante de maneira
superficial.

O item 5 questiona o professor se o aluno sabe que deve iniciar frases e nomes
proprios com letra maitiscula, mais uma das convengdes estabelecidas na lingua
portuguesa. No entanto, ¢ uma convengao bastante pontual que nao ¢ suficiente para
julgar um aluno em relagdo as suas praticas de escrita e a percep¢ao e consciéncia que
esses tém da normatizacdo em sentido amplo.

Item 6 propde avaliar se o aluno “Produz texto coerente com o tema e sequéncia
logica de ideias, localizagdo temporal e espacial, faz referéncia as personagens e
fechamento”. Neste item, ¢ imprescindivel que o professor de lingua portuguesa tenha
consciéncia de que o texto ¢ produto de um enunciado, em relagdo ao qual ele tem que
ser coerente. Retomando as etapas de Antunes (2003 apud PARANA, 2008), é
necessario a) planejamento tanto por parte do professor quanto do aluno, b) delimitacao
e leitura suficiente sobre o tema proposto, ¢) trabalho com o género textual que serd
escrito, para somente entdo escrevé-lo, considerando tudo o que foi trabalhado. Apds a
primeira escrita do aluno, o professor devera fazer a intervencdo, ndo apenas marcando

os “erros” do aluno, mas buscando mostrar os pontos positivos da produgdo e os
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objetivos que conseguiu atingir e os que ainda deverdo ser atingidos. Entdo, se propoe
uma nova escrita ou novas reescritas e um trabalho que deixe claro as normatizagdes da
lingua, considerando o uso do diciondrio para finalmente avaliar o texto considerando
todos os avancgos que o aluno obteve. Dessa forma, ndo € concebivel que essa ficha seja
preenchida logo apds a primeira producao de texto de um aluno do 6° ano, que ingressa
na escola no inicio do ano letivo. E preciso tempo para que o professor conhega o aluno
e proponha um trabalho responsdvel com a escrita da parte do professor que ¢
especialista na area da linguagem.

O item 7 tem o objetivo de avaliar se o aluno “Utiliza dicionario adequadamente
quando solicitado, para melhor compreensao de textos lidos”. A primeira questdo que
deveria estar mais clara aqui ¢ que se propde uma avaliacdo do uso do dicionario na
escrita, que ¢ diferente do uso na leitura. Na sequéncia, vem a especificagao de “quando
solicitado”, o que se pressupde que ¢ o professor que deve apontar essa necessidade,
quando o aluno ja deveria ter autonomia para tal. Este item deveria ser reformulado de
modo que desse conta do que de fato ¢ importante para o trabalho voltado a escrita.

No item 8, a questdo ¢ se o aluno “Utiliza recursos de coesdao (conjungoes,
pronomes, preposi¢do, tempos verbais, advérbios”. Esse ¢ um dos itens mais complexos
a ser avaliado, pois envolve os niveis morfoldgico e sintatico. Em sintese, o item avalia
a forma do texto como um bloco unico, sendo que o aluno pode ter dificuldades
especificas, as quais ndo poderao ser identificadas pelo professor em razao de como a
questao foi posta. O docente poderia avaliar melhor as dificuldades de escrita do aluno
caso os itens fossem separados.

O item 9 também merece uma reflexdo especial, pois indaga se o aluno utiliza
vocabulario adequado, mas nao especifica adequado em relacdo a qué. Adequado em
relagdo ao género textual? Ao tema do enunciado? A série em que o aluno se encontra?
Como se pode ver, a avaliagdo do 1éxico que o aluno domina ¢ um item importante na
avaliagdo da escrita do aluno, desde que se leve em consideragdo que o vocabulario tem
relagdo com outros niveis gramaticais, com a proposta da produgdo de texto e com o
conhecimento de lingua que o aluno tem.

O item 10 avalia se o aluno “apresenta ma organizacdo da folha, das letras e
erros de formas e propor¢des (grande demais, pequeno demais)”. Inicialmente
destacamos que este € o unico item que questiona o professor quanto ao que o aluno ndo
cumpre (0s termos sdo “ma organizagdo” e “erros de formas e proporgdes’), a0 passo

que os demais perguntam se o aluno cumpre (e o quanto, como cumpre). Como ja
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salientamos, essas perguntas referem-se a competéncia escrita. Nesse sentido, a questao
ndo ¢ exclusiva da disciplina (refere-se a capacidade de o aluno organizar seu material).
Por outro lado, o estilo da letra pode depender do tempo que o aluno teve para copiar o
texto. De qualquer forma, o que estd em questdo € que ndo se pode admitir que esse
item leve o professor a tirar conclusdes sobre a escrita do aluno (a ndo ser que seja sobre
a escrita caligrafica).

Enfim, por meio da andlise dessa ficha, ¢ possivel perceber que ela ¢ um
instrumento fragil para avaliar a escrita de um aluno, pois, em praticamente todos os
itens, falta clareza quanto ao que se esta perguntando. Alguns itens sao muito pontuais e
outros bastante amplos, de modo que fica dificil para o professor apontar as dificuldades
que o aluno enfrenta. Além disso, antes de proceder a essa avaliacdo, ¢ necessario dar
oportunidades de exercicio de escrita considerando que “O aprimoramento da
competéncia linguistica do aluno acontecera com maior propriedade se lhe for dado
conhecer, nas praticas de leitura, escrita e oralidade, o carater dindmico dos géneros
discursivos (PARANA, 2008, p. 53).

Diante do exposto, comprova-se o principio e o percurso da divida que, até agora
0 ensino, especialmente o publico, tem com a populagdo brasileira, que € instruir na
leitura e escrita de forma proveitosa e imprescindivel para quem nasceu no mundo da
lingua portuguesa que ¢ falada no Brasil e precisa dela como material auténtico para
resistir € tomar posicionamento, a fim de que, apropriados desse material, assumam uma
atitude de cidaddos participativos e criticos na sociedade do Brasil (PARANA, 2008).

“Ao professor cabe valorizar o conhecimento que o aluno ja detém e ele mesmo,
o professor deve ter discernimento suficiente para saber que ndo conhecer normas do
registro dito culto ndo significa ndo ‘“saber” o portugués” (JABUR, 2014, p. 40).
Portanto, o professor devera trabalhar com a norma culta a partir do conhecimento que o
aluno ja apresenta, ja traz, com o propdsito de que este entenda que a escola também ¢

lugar de derrubar preconceitos em relagdo a lingua (JABUR, 2014).
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CONSIDERACOES FINAIS

Como apresentado no inicio desta dissertagdao, o objetivo geral deste trabalho ¢
analisar as politicas publicas inclusivas, especialmente a NORMATIVA 13/2007
(BRASIL, 2007), o Manual de Orientacdo: Programa de Implantacdo das Salas de
Recursos Multifuncionais (BRASIL, 2010) e a Instru¢do n° 16/2011 SUED/SEED
(PARANA, 2011), no sentido de discutir os critérios que estas propdem para o
encaminhamento de alunos para a Sala de Recursos Multifuncional Tipo I e a relagao
que esses critérios tém com as representagdes sobre a escrita do aluno.

Por meio da andlise documental realizada, foi possivel constatar que se deve
oferecer um AEE para alunos com baixo rendimento escolar e que forem encaminhados
por professores da classe comum para uma Avaliagdo Psicoeducacional no Contexto
Escolar, a qual ¢ realizada por professores das diversas disciplinas da classe comum,
professor da educacdo especial e/ou pedagogo da escola. Essa avaliagdo, segundo esses
documentos, deve envolver ndao so profissionais da escola, mas também a familia, ndo
havendo mais a exigéncia de profissionais da saude que fornecam diagnéstico de
alguma deficiéncia, ja que se entende que o AEE em Sala de Recursos Multifuncional ¢é
um atendimento pedagdgico. Percebe-se a importancia de professores capacitados que
conhecam as NEEs dos alunos para atuarem na classe comum, promovendo adaptagdes
metodologicas diversificadas para atender a todos que se encontram matriculados na
escola e compreenderem a necessidade ou ndo de um atendimento especializado na
SRM. E sabido que as politicas publicas inclusivas sdo uma realidade que exige muito
dos profissionais da educagdo, especialmente dos professores da classe comum que nao
foram preparados em sua formagao académica para atender a esse publico. Porém, ¢
preciso considerar que os profissionais devem atualizar sua formagdo pedagogica, seja
através de formacdo continuada oferecida pelas instituicdes de ensino em que atuem,
seja buscando capacitacdo em instituigdes privadas. Nao se pode perder de vista que
alunos com NEEs também s3o capazes de aprender e que ndo estdo matriculados na
escola apenas para se socializarem. Ha que se considerar que essas politicas publicas
inclusivas sdo ideoldgicas e ndo serdo atendidas em sua totalidade, pois existe uma
diversidade muito grande de pessoas com necessidades educacionais especiais, as quais

nenhum professor dard conta de atender em sua plenitude, mas que ¢ imprescindivel
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reconhecé-las e buscar apoio para que esses sujeitos possam ter atendidos seus direitos
ao pleno desenvolvimento intelectual.

Comparando o AEE das politicas publicas inclusivas federais e estaduais,
constata-se que o governo do Parana amplia o atendimento a alunos com TFEs, o que a
principio explicita uma “certa” preocupagdo com alunos que apresentam dificuldades na
escrita, leitura e calculos. Essa aten¢do especial a escrita dos alunos ¢ um dos objetivos
especificos desta pesquisa que se propOs a analisar e discutir o que os documentos
entendem por competéncia linguistica e competéncia escrita. E possivel inferir que a
competéncia linguistica diz respeito ao uso da oralidade, leitura e escrita de acordo com
padrdes pré-estabelecidos da lingua portuguesa vigente, sem respeitarem as variagdes
linguisticas regionais, culturais, sociais existentes na imensidao de nosso Brasil.

E claramente perceptivel que a nogdo de escrita que prevalece nos documentos
analisados e para professores ¢ a ortografica, ou seja, um dos modos de reconhecimento

da heterogeneidade da escrita, segundo Correa (2008), que ¢ a

[...] representagdo grafica, j4 que, no processo da escrita, o escrevente oscila
entre a tentativa de representacdo de caracteristicas fonético-fonologicas
(segmentais e/ou prosodicas) detectadas em sua variedade linguistica falada e
a convengdo ortografica institucionalizada, esta ultima baseada, como se
sabe, na variedade submetida a normalizacdo e posterior codificacdo;
(CORREA, 2008, p. 262).

Atribui-se uma importdncia muito grande aos erros ortograficos, ¢ esta a
compreensdo-representacdo do que seja a escrita, por isso ¢ relevante refletir sobre a
avaliacdo da escrita do aluno a partir da ficha de analise da lingua portuguesa, pois, da
forma como esta, ¢ compreensivel que os professores se sintam inseguros em respondé-
la, pois ndo ¢ objetiva e nem clara o suficiente. A escrita, vista pelo professor, passa a
ser o que Moscovici (2003) chamou de representagdes prescritivas, pois carrega a forca
de uma tradigdo em que escrever bem ¢ ndo cometer “erros” que possam ferir a suposta
hegemonia da lingua portuguesa, pensada e idealizada desde a colonizag¢@o do Brasil.

Diante do exposto anteriormente sobre a escrita, ¢ imprescindivel que uma
avaliacdo sobre esse tema pense a producao escrita, como sugerem as DCEB - LP
(PARANA, 2008) a partir dos géneros textuais. Esse género deve ter um sentido, deve
transmitir a voz de seu autor e ter significado para quem ira ler. Sugere-se ao professor
de lingua portuguesa que proponha a todos seus alunos, e ndo somente aqueles que

manifestaram de acordo com suas representacdes alguma dificuldade na escrita, a
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producao de uma autobiografia. Para isso devera trazer algumas autobiografias para que
os alunos se familiarizem com o género. Deverd também atribuir a eles a tarefa de
pesquisarem dados sobre sua vida com seus pais, para, entdo, pedir uma primeira
producdo a fim de que os alunos demonstrem o que conseguiram apreender sobre o
género e, posteriormente, facam as inferéncias.

Essas producdes deverdo acompanhar a Ficha de Lingua Portuguesa, que devera
ser preenchida apos a avaliagdo das produgdes dos alunos, com descri¢cdes dos itens a
serem avaliados, pois, como considera Milanesi (2012, p. 22), “vive-se em tempos de
inclusdo escolar, ou seja, em tempos de pensar, instituir uma escola que acolha e nao

que exclua as diferengas humanas”.

A inclusdo chega para romper com a pedagogia tradicional, na qual se
estruturou a organizagdo escolar, questionando a concepgdo de modelos
ideais de alunos. O trabalho pedagégico deve basear-se na aprendizagem em
interagdo com a diversidade e complexidade do ambiente, focalizando nas
possibilidades dos individuos (MILANESI, 2012, p. 21).

“[...] cada um traz consigo singularidades que precisam ser abrigadas nos
comportamentos de grupo. Quando ndo o sdo, derivam de estranhamentos que impedem
a inclusdao e, por conseguinte a identificacdo desta maneira individual (ou nao) de

proceder, ou seja, promovem a exclusao” (CORREA, 2014, p. 23).

A escola historicamente se caracterizou pela visdo da educagdo que delimita a
escolarizag@o como privilégio de um grupo, uma exclusdo que foi legitimada
nas politicas e praticas educacionais reprodutoras da ordem social. A partir
do processo de democratizagdo da escola, evidencia-se o paradoxo
inclusdo/exclusdo quando os sistemas de ensino universalizam o acesso, mas
continuam excluindo individuos e grupos considerados fora dos padrdes
homogeneizadores da escola. Assim, sob formas distintas, a exclusdo tem
apresentado caracteristicas comuns nos processos de segregacao e integragao,
que pressupdem a sele¢do, naturalizando o fracasso escolar (BRASIL, 2007,

p-2).

Para que essa exclusdo ndo ocorra injustamente, o professor necessita ter
consciéncia do conhecimento profundo de seu objeto de ensino: a Lingua Portuguesa,
por isso apresenta-se alguns autores nos quais se apoia para propor uma nova ficha que
podera deixar mais claro ao professor o que, quando e como avaliar a escrita de seu
aluno.

Pauta-se em alguns itens da escrita que foram apresentados na Ficha de

Referéncia Pedagogica, que faz parte, como mencionado anteriormente no capitulo III
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desta dissertagdo, da Avaliagdo Psicoeducacional no Contexto Escolar. Considera-se
importante que o professor reflita sobre as questdes ideoldgicas que circundam o ensino
e aprendizagem da lingua portuguesa, pois “[...] a fixagdo de um certo padrao responde
a um projeto politico que visa impor uma certa uniformidade onde a heterogeneidade ¢
sentida como negativa (como “ameacgadora de uma certa ordem”) (FARACO, 2007,
p-35). Essa norma, intensamente distanciada das variedades cultas permanentemente
aplicadas no territdrio brasileiro, jamais se demonstrou eficaz, porém ha mais de cem
anos exerce “papel de instrumento de violéncia simbdlica e exclusao sociocultural”
(FARACO, 2007, p. .35). O autor salienta que escritores e estudiosos da lingua criticam
sua norma apresentando a separagdo que existia/existe dos ensinamentos normativos e
sua realidade no uso, essa separagdo faz com que a norma-padrdo seja inaplicavel e sem
utilidade e “reconhec¢a-se com todas as letras, indocuo seu ensino, ndo obstante favoreca
a difusdo da deletéria “ cultura do erro” ” (FARACO, 2007, p. .35). O autor afirma que
os linguistas requerem o estabelecimento de uma norma padrdo que represente a norma
culta brasileira. Salienta a l6gica da necessidade de uma grafia-padrdo, porém questiona
a regulamentacdo de fendomenos semanticos e observa que os linguistas até agora nao
obtiveram €xito na constituicdo de uma pedagogia ajustada a essa area “Talvez porque
ndo tenhamos ainda, como sociedade, discutido suficientemente, no espago publico,
nossa heterogénea realidade linguistica, nem a violéncia simbdlica que a atravessa”
(FARACO, 2007, p. .42). Ressalta a falta de aprofundamento de estudos e divulgagao

sobre a questao linguistica brasileira, o que considera atribuicao dos linguistas, pois o

O tema, entdo € rico de desafios para nds, estudantes e profissionais de
Letras. De um lado um tema rico para pesquisas que aprofundem nosso
conhecimento da realidade linguistica do pais; de outro, um tema rico para
debatermos uma politica linguistica para o Brasil que resulte tanto na
reconstrugdo critica das nossas representagdes, quanto num parametro
adequado para as atividades de ensino de portugués nos mais variados niveis
de escolaridade (FARACO, 2007, p. 49).

r

Como mencionado anteriormente, ¢ necessario que o especialista da lingua
portuguesa na escola aprofunde seu conhecimento sobre a lingua que ensina, para que
suas representacdes sobre a escrita ndo o fagam cometer injusticas na avaliacdo de seus
alunos, para isso ¢ imprescindivel que tenha claro o que entende por coeréncia, pois “o
juizo de incoeréncia ndo depende apenas do modo como se combinam elementos
linguisticos no texto, mas também de conhecimentos prévios sobre o mundo e do tipo

de mundo em que o texto se insere, bem como o tipo de texto” (KOCH, TRAVAGLIA,
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2011, p. 10). Os autores afirmam que ndo ¢ apenas a coesao textual que demonstra a
relevancia da intimidade com os recursos da lingua, para construir € compreender um
texto e, consequentemente, estabelecer a coeréncia. E necessario considerar o modo em
que as situacdes ocorrem a fim de se presumir o significado e a percepcao da coeréncia
em um texto. A coeréncia ¢ a capacidade de estabelecimento de significado para um
texto, ¢ ela quem estabelece o sentido do texto para aqueles que dele fazem uso. Precisa
ser compreendida como causa primaria de explicacdo, encadeada a habilidade do texto
numa ocorréncia de interagdo e a capacidade daquele que recebe possui para avaliar o
significado de um texto. Este significado, obviamente, precisa ser do conjunto, porque a
coeréncia ¢ total (KOCH, TRAVAGLIA, 2011). As autoras salientam que ¢ importante
“chamar a atengdo para diferentes aspectos daquilo que chamamos coeréncia: o
semantico, o pragmatico, o estilistico e o sintatico (ou gramatical, ou da superficie
linguistico)” (KOCH, TRAVAGLIA, 2011, p. 46).

A coeréncia ¢ a coesdo se relacionam em um texto, a ultima se mostra
claramente pelas marcas linguisticas, na manifestagdo da ordem do texto, sendo
sintdtica, gramatical e semantica (KOCH, TRAVAGLIA, 2011). “A coesdo ajuda a
estabelecer a coeréncia na interpretagdo dos textos, porque surge como uma
manifestagdo superficial da coeréncia no processo desses mesmos textos” [...] (KOCH,

TRAVAGLIA, 2011, p. 49).

E a coeréncia que faz com que uma sequéncia linguistica qualquer seja vista
como um texto, porque € a coeréncia, através de varios fatores, que permite
estabelecer relagdes (sintatico-gramaticais, semanticas e pragmaticas) entre
os elementos da sequéncia (morfemas, palavras, expressdes, frases,
paragrafos, capitulos, etc.), permitindo construi-la e percebé-la, na recepgao,
como constituindo uma unidade significativa global (KOCH, TRAVAGLIA,
2011, p. 53).

Segundo os autores, ndo hd um texto incoerente se aquele que o produziu
adequa-lo a situagdo comunicativa que pretende realizar. Ressalta-se que, em um ensino
de lingua portuguesa numa “perspectiva textual interativa” (KOCH, TRAVAGLIA,
2011), o ensino de vocabulério seria imprescindivel na criagdo e no entendimento do
texto, pois € através do 1éxico que o conhecimento do mundo ¢ registrado, impulsionado
e dividido por aqueles que fazem uso do texto com objetivo de organizar um mundo
textual, estabelecendo seguimento e unidade de significado que reverterd na “coeréncia
da sequéncia linguistica tanto na sua produg¢do quanto na sua recepcao” (KOCH,

TRAVAGLIA, 2011, p. 103).



89

O vocabulario aparece, pois, como um dos elementos coesivos, ao lado dos
outros elementos que normalmente se aborda no ensino da gramatica, mas,
quase sempre, de modo puramente “normativo” ou “descritivo”, sem atingir a
dimensdo “produtiva” do ensino, que pode ser conseguida se trabalharmos a
gramatica e o léxico, os elementos coesivos, dentro de seu funcionamento
textual-discursivo numa interagdo comunicativa (KOCH, TRAVAGLIA,
2011, p. 103).

Travaglia (2006) apresenta uma proposta para o ensino da gramatica salientando
que o professor deve estender seus conhecimentos linguisticos dentro do que nomeia
gramatica pedagégica, recurso de descricdo da lingua na pesquisa linguistica

considerada pelo professor como instrumento de trabalho. Ressalta que

Evidentemente a transferéncia dos estudos linguisticos para a sala de aula
ndo se faz de maneira direta e nem sempre na forma de atividades
metalinguisticas; [...] Deixamos também desde ja o alerta de que o professor
deve evitar a adesdo superficial a modismos linguisticos ou da pedagogia de
lingua materna, sem, pelo menos, um conhecimento substancial das teorias
linguisticas em que se embasam e dos pressupostos de todos os tipos
(linguisticos, pedagogicos, psicoldgicos, politicos, etc.) que ddo forma a
teorias ¢ métodos (TRAVAGLIA, 2006, p.10).

Koch (2011) afirma que o método de ensino ¢ principalmente um assunto de
atitude, principio, marco, proposito, base principal e ndo somente de praticas de
instrugdo. E um assunto muito mais de envolvimento politico do docente, sua
compreensdo de educagdo e de linguagem. Questiona ser uma manifestagao ou reflexao
do pensamento, uma maneira de se comunicar e interagir sobre “o que fazer e como

fazer” (KOCH, 2011 grifo da autora). Considera que o professor necessita

[...] do conhecimento profundo, amplo e diversificado daquilo que sera objeto
do processo ensino/aprendizagem, no caso a Lingua Portuguesa: sua estrutura
e funcionamento em todos os niveis (fonético/fonoldgico, morfoldgico,
sintatico, semantico, textual-discursivo, estilistico), suas variedades (dialetos
e registros) e seus usos. Cremos nunca ser demais lembrar que ¢ impossivel
existir metodologia eficiente sem tal conhecimento (KOCH, TRAVAGLIA,
2011, p. 101-102).

Koch e Travaglia (2006) afirmam que aquilo que habitualmente se ensina nas
aulas de lingua portuguesa encontra-se compartimentado em gramatica, redacdo,
oralidade, leitura e vocabuldrio, priorizando-se a gramatica e a leitura, sendo a
integragao de todas as partes uma tarefa praticamente impossivel. Sugerem que

professores adotem uma visdo textual-interativa, pois € através dos textos que a lingua
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exerce sua funcdo. Segundo os autores, se esta postura for adotada, haveria uma

resolucdo na questdo da integragdo dos distintos aspectos da lingua e livraria o professor

do ensino tradicional da gramatica, dessa forma o aluno aprimoraria seus conhecimentos

de lingua, compreendendo sua necessidade e capacidade de transitar com a diversidade

da lingua.

O trabalho de produgdo de textos englobaria ndo s6 o ensino de redagdo
(produgdo de textos escritos), mas também o de expressdo oral (produgdo de
textos orais). O trabalho com a compreensdo de textos ampliaria o trabalho
com a compreensdao de textos escritos (leitura), incluindo o trabalho da
compreensdo de textos orais. O ensino de vocabuldrio apareceria como
fundamental tanto para a producdo quanto para a compreensdo de textos, ja
que o léxico ¢ o meio de registro, na superficie linguistica, do conhecimento
de mundo a ser ativado e compartilhado pelos usudrios do texto para a
construcdo do mundo textual, o estabelecimento da continuidade/unidade de
sentido que resultard na coeréncia da sequéncia linguistica tanto na sua
produgdo quanto na sua recep¢ao (KOCH, TRAVAGLIA, 2011, p. 102-103).

Para finalizar este trabalho, apoiando-se nos autores citados anteriormente e

considerando que as questdes que a ficha traz ndo sdo postas claramente, sugerem-se

algumas alteracdes nos itens, as quais serao expostas a seguir:

nexo.

cujas partes sdo coerentes entre si (em relagdo ao contetido
tratado), de modo que o texto € uma sequéncia de ideias que tem

Escrita Descricio dos aspectos observados
a) A partir da producio de textos escritos, cuja | nas atividades/avaliacdes realizadas
reescrita tenha sido trabalhada, avalie se o aluno: pelo aluno
1) Utiliza registro de escrita adequado ao género textual
solicitado.
2) Escreve textos com ortografia convencional, de acordo
com o esperado para a série em que se encontra
3) Sabe dividir seu texto em paragrafos de forma adequada.
4) Produz texto coerente com o género textual e o tema
proposto.
5) Se o texto ¢ adequado a proposta, constréi um texto

exemplo

6) Usa adequadamente os sinais de pontuagdo, de modo
que indica intervalos entre ideias, comeco e final de frases, por

escrita.

7) J& desenvolveu autonomia para utilizar um dicionario e
se reconhece a importancia deste para o trabalho voltado a

“amarrar’ o texto.

8) Utiliza adequadamente recursos de coesdo, conseguindo

que se encontra

9) Utiliza vocabulario adequado ao género textual e tema
proposto e ao conhecimento de lingua esperado para a série em

Quadro 3 - Proposta de alteracio na Ficha de Referéncia Pedagégica
Fonte: Elaborado a partir do Anexo A para Avaliacio Psicoeducacional do Contexto Escolar

(PARANA, 2013, p. 47).
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ANEXOS

Anexo 1

FICHA DE REFERENCIA PEDAGOGICA

I. IDENTIFICACAO DO ALUNO:

Estabelecimento de Ensino:

Aluno: Série: Turno:

II. DADOS DE OBSERVACAO:

1. Queixa Principal - Relato do(s) Professor (es) sobre fatores que tém contribuido para
dificuldades do aluno:

2. Dificuldades académicas e defasagens encontradas (intervengdes realizadas pelo(s)

professor (es) e equipe pedagogica):

3. Caso o aluno tenha necessidades educacionais especiais, descrevé-las: (Apontar os

encaminhamentos realizados na area da saude):

IIL. DISCIPLINA: LINGUA PORTUGUESA

Leitura/Interpretacao Descricio dos aspectos observados

Reconhece as letras do alfabeto

Faz leitura de palavras

Articula mal as palavras/frases

Repete as palavras conhecidas

“Se perde” no texto ao ler




Ignora a pontuacao
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Lé de forma mondtona, sem inflexdes

Segura o livro/texto muito perto dos olhos

Faz leitura de texto com compreensao

Lé com fluéncia, entonagao e ritmo
adequado

Identifica as ideias basicas do texto

Localiza as informagdes explicitas do texto

Localiza as informagoes implicitas do texto

Identifica textos de diferentes géneros

Escrita

Descricao dos aspectos observados

Percebe a relacao entre escrita e fala

Escreve corretamente seu nome completo,
utilizando-o como identificador de seus
trabalhos e pertences

Escreve de forma que possa ler, ainda que
ndo escreva ortograficamente

Escreve textos com ortografia convencional,
utilizando a paragrafacdo e os recursos do
sistema de pontuacdo para representar:
intervalos entre ideias, comeco ¢ final de
frases, frases ditadas por outro, exclamagdes
e interrogacgoes...

Utiliza letra maitiscula no inicio de periodos
€ em nomes proprios

Produz texto coerente com o tema e
sequéncia logica de ideias, localizacao
temporal e espacial, faz referéncia as
personagens e fechamento

Utiliza o dicionario adequadamente quando
solicitado, para melhor compreensdo de
textos lidos.

Utiliza recursos de coesdo, conjungoes,
pronomes, preposicao, tempos verbais,
advérbios...).




Utiliza vocabulario adequado
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Apresenta ma organizagao da folha, das
letras e erros de formas e proporgdes
(grande demais, pequeno demais...)

IV. DISCIPLINA: MATEMATICA

Nuimeros e Operacoes

Descricio dos aspectos observados

Registra, 1€ e representa os niumeros
utilizando as regras do Sistema Numérico
Decimal

Faz agrupamento e trocas na base 10 e
reconhece o valor posicional

Tem nocao de antecessor/sucessor,
par/impar, igualdade/desigualdade, ordem
crescente/decrescente

Realiza as operacdes de adi¢do com e sem
reserva e subtragdo com recursos

Realiza operacdes de multiplicacdo e
divisdao

Resolve situacdo problema, compreendendo
a ideia aditiva (juntar...) e subtrativa (tirar,
comparar, completar...)

Resolve situacao problema, compreendendo
a ideia multiplicativa (adi¢do de parcelas
iguais...) e repartitiva (reparti¢ao equitativa
¢ a de medida...)

Compreende e representa a ideia de fragao
(lendo, escrevendo e desenhando)

Faz uso do calculo de porcentagem (25%,
50%, 100%)

Grandezas e Medidas

Descricio dos aspectos observados

Reconhece o valor de cédulas e moedas do
Sistema Monetario Brasileiro e identifica
seu valor no contexto diario

Resolve situagao problema envolvendo o
Sistema Monetario Brasileiro, utilizando a
escrita decimal

Utiliza grandezas de mesma natureza
(tempo, comprimento, massa e capacidade)

Estabelece relacoes entre unidades de




medida de tempo (segundo, minuto e hora).

103

Interpreta e utiliza calendario anual (dia,
semana, mes € ano)

Espaco e Forma

Descricao dos aspectos observados

Reconhece representagdes graficas e as
utiliza no uso de mapas

Reconhece semelhangas e diferencas entre
poliedros (prismas, piramides e outros) e
identifica as faces, arestas e vértices

Classifica poligonos em quadrilateros,
triangulos e outros

Representa por desenhos as figuras planas

Faz composicao de figuras tridimensionais

Tratamento da informacao

Descricao dos aspectos observados

Lé e interpreta dados representados em
tabelas e graficos

Constroi listas, tabelas simples e graficos de
coluna

V. DISCIPLINAS: EDUCACAO FiSICA, CIENCIAS, HISTORIA, ARTES,
GEOGRAFIA, ESPANHOL E ENSINO RELIGIOSO

EDUCACAO FiISICA

Descricao dos aspectos observados

1. Consciéncia corporal (esquema corporal e
conceito)

2. Coordenagdo motora global (andar,
correr, pular)

3. Orientagdo espago temporal (em cima,
embaixo, longe, perto)

4. Movimentos globais estaticos (ficar em
pé, em um pé sd, de olhos fechados e
abertos)

5. Equilibrio (andar em linha reta, pé ante
pé, descer e subir escadas...)

6. Lateralidade (esquerda/direita,
dominancia das maos, dos pés dos olhos)
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CIENCIAS (descrigdo dos aspectos observados)

HISTORIA (descrigdo dos aspectos observados)

ARTES Coordenacao motora fina (manipulagdo do lapis e papel, preensdo do lapis,
pressao do tragado na folha, utilizagdo da tesoura, etc) - (descricao dos aspectos
observados)

GEOGRAFIA - (descrigao dos aspectos observados)

ESPANHOL - (descrigao dos aspectos observados)

ENSINO RELIGIOSO - (descri¢ao dos aspectos observados)

VI. OUTRAS OBSERVACOES COMPLEMENTARES:

(local e data)

Assinatura dos Professores/Disciplinas:



